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RESUMO

O objeto dessa pesquisa foi a Analise de Conteudo do Discurso Pedagdgico de
Professores Formadores de um cursode Licenciatura em  Fisica.
As atuais tematicas de formacédo do docente e  professor formador do ensino
superior sdo insuficientes para o conhecimento tedrico das concepcobes
pedagdgicas. Isto mostrasua relevdnciano ambito da Educacdo, e,
particularmente, no recorte aqui realizado. Esta é uma pesquisa qualitativa, realizada
com vinte professores formadores efetivos do curso de Licenciatura em Fisica da
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), Campus I, Campina Grande — PB. Para
a coleta de dados foram utilizados: o teste de Associacdo Livre de Palavras, os
Planos de Curso e os Memoriais Descritivos dos docentes, além do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) vigente. Os dados obtidos foram analisados através da Técnica
de Analise de Conteudo (Bardin, 1987). Diante disso, foi verificada a predominancia
do pensamento tecnicista com pouca centralidade no discurso pedagégico, mas com
permanéncia e énfase no conhecimento da area da Fisica com certas interfaces em
outras areas de conhecimento, constatadas tanto nas associacbes de
palavras e planos de curso como em memoriais. Em relagcdo ao discurso do PPP o
lastro tedrico ajusta-se aos principios da educacdo problematizadora, porém
constatou-se ao se falar no ensino de ciéncias a dubiedade dos discursos e da
relacdo com o contexto social, superficializando um pensar pedagdgico critico.

Palavras - chaves: Analise de Conteudo. Professores Formadores. Licenciatura em
Fisica. Concepcdes Pedagogicas.



ABSTRACT

The object of this study was the Analysis of the Content of the Pedagogical Speech
of Teacher Trainers in one Degree in Physics. Current topics of teacher training and
teacher trainer in higher education are insufficients to the theoretical knowledge of
the pedagogical assumptions. This shows relevance in Education, and particularly in
the cutting here done. This is a qualitative study conducted with twenty effective
teacher’s trainers of the Bachelor's Degree in Physics from State University of
Paraiba (UEPB), Campus |, Campina Grande - PB. To collect the data were used:
the test of Free Association of Words, Plans of Course and Descriptions Memorials of
teachers, and the actual Political Pedagogical Project (PPP). The data were analyzed
using content analysis technique (Bardin, 1987). Therefore, it was found the
predominance of technicality thought with little centrality in the pedagogical
discourse, but with persistence and emphasis on knowledge of the area of Physics
with certain interfaces in other areas of knowledge, found in both associations words
and plans on course as memorials. In relation to the discourse of PPP the ballast
theory fits with the principles of problematizing education, but it was found when
speaking about science teaching the dubiousness of the speeches and the
relationship with the social context, limiting a teaching critical thinking.

Keywords: Analysis of the Content. Teacher Trainers. Degree in Physics.
Pedagogical Conceptions.



Quadro 1

Quadro 2

Quadro 3

LISTA DE QUADROS

Teoria do Curriculo e Conceitos

Tedricos com duas ou mais indicagfes nos Planos de
Curso

Tedricos com duas ou mais indicagcdes nos
Memoriais Descritivos

54

129

157



Tabela 1
Tabela 2
Tabela 3
Tabela 4
Tabela 5
Tabela 6

Tabela 7

Tabela 8

Tabela 9

Tabela 10

Tabela 11

Tabela 12

Tabela 13

Tabela 14

LISTA DE TABELAS

Idade e sexo dos professores formadores

Dados sobre Formagéo Inicial

Dados sobre Formacédo Continuada

Dados sobre Grupos de Pesquisa

Dados sobre participacdo em Eventos Cientificos
Associacoes dos Professores Formadores para a
Categoria “Ciéncia Fisica”

AssociagOes dos Professores Formadores para a
Categoria “Sociedade”

Associacdes dos Professores Formadores para a
Categoria “Instrugao”

Associacoes dos Professores Formadores para a
categoria “Ensino”

Associacfes dos Professores Formadores para a Categoria
“Aprendizagem”

Associacoes dos Professores Formadores para a
Categoria “Professor”

Associacoes dos Professores Formadores para a
Categoria “Curriculo”

Associacoes dos Professores Formadores para a
Categoria “Projeto Pedagogico”

Associacoes dos Professores Formadores para a
“Interdisciplinaridade”

99
100
101
103
105
110

112

113

114

116
117

119

120

122



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ABE - Associacéo Brasileira de Educagéo

AC - Andlise de Conteudo

AFC - Analise fatorial de Correspondéncia

AIE - Aparelho ldeolégico do Estado

ANPEd - Associacao Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacédo
ANFOPE - Associacdo Nacional para a Formacao de Profissionais da Educacéo
ARE - Atributos de Representacéo Epistemoldgica

ARP - Atributos de Representacdo Pedagogica

ARC - Atributos de Representacao Curricular

BM - Banco Mundial

BSCS - Biological Science Curriculum Study

CAI - Comisséao de Avaliacéo Institucional

CBA - Chemical Bond Approach

CCCF - Comisséao Curricular do Curso de Fisica

CCT - Centro de Ciéncias e Tecnologia

CF - Ciéncia Fisica

CONSUNI - Conselho Universitario

CONSEPE - Conselho de Ensino,Pesquisa e Extensao

CPA- Comisséao Propria de Avaliacdo

CTS - Ciéncia Tecnologia e Sociedade

DC - Diregéo de Centro

DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais

EFNNE - Encontro dos Fisicos do Norte e Nordeste

ENADE - Exame Nacional de Desempenho de Estudantes

ENC - Exame Nacional de Cursos

ENPEC - Encontro Nacional de Pesquisa em Educacédo em Ciéncias
EPEF - Encontro de Pesquisa e Ensino de Fisica

FUGAMA - Fundacéao do Ensino Superior da Paraiba Gabriel Malagrida
FUNDACT - Fundacéo para o Desenvolvimento da Ciéncia e da Técnica
FURNe - Fundacao Universidade Regional do Nordeste

GP - Grupo de Pesquisa

GTs - Grupos de Trabalhos

HFC - Histdria e Filosofia das Ciéncias

IES - Instituicdes do Ensino Superior

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
INPE - Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais

LDBN- Lei de Diretrizes e bases da Educacdo Nacional

MEC - Ministério da Educagéo e Cultura

PAIUB - Programa de Avaliagcéo Institucional das Universidades Brasileira
PCN - Parametros Curriculares Nacional

PDI - Plano de Desenvolvimento Institucional

PNE - Plano Nacional de Educacéao

PPP - Projeto Politico Pedagogico

PRODEMA - Programa de Desenvolvimento do Meio Ambiente

PROEG - Pro-Reitoria de Graduacao

PSSC - Physical Science Study Commitee

UC - Unidades de Contexto



UEPB - Universidade Estadual da Paraiba

UFBA - Universidade Federal da Bahia

UFCG - Universidade Federal de Campina Grande

UFPB - Universidade Federal da Paraiba

UFPE - Universidade Federal de Pernambuco

UFRN - Universidade Federal do Rio Grande do Norte

UFRP - Universidade Rural de Pernambuco

UnB - Universidade de Brasilia

UNESCO - Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacéo,Ciéncia e Cultura
UNESP - Universidade Estadual de S&o Paulo

UNICAMP - Universidade de Campinas

UR - Unidades de Registro

URNe - Universidade Regional do Nordeste

SESU/MEC - Secretaria de Educacao Superior do Ministério da Educacéo
SMSG - Science Mathematics Study Group

SNEF - Simpédsio Nacional de Ensino de Fisica



SUMARIO

1. INTRODUCAO i
1.1. O PROBLEMA E SUA RELEVANCIA

2.CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO DO
PROFESSOR E A PROFISSAO NO BRASIL

2.1.MODELOS DE UNIVERSIDADE E IMPLICA(;OES NA
FORMACAO DE PROFESSORES

2.2. TENDENCIAS PEDAGOGICAS

2.2.1. Paulo Freire e suas Bases Educacionais

2.2.1.1.Sobre a Visao Freireana dos Conceitos de Teoria e

Pratica

2.2.1.2. Educacao Problematizadora x Educacao Bancéria

2.2.1.3. Freire e a Formacao Continuada

2.2.2. Teorias sobre Curriculo

2.2.3. O Projeto Politico Pedagdgico como Pratica Politico-

Social do Docente

3. REGISTROS HISTORICOS DA UEPB, AS REFORMAS
ACADEMICAS E O CURSO DE LICENCIATURA EM
FiSICA

3.1. BREVE HISTORIA DO ENSINO SUPERIOR NA UEPB

3.2. O PROCESSO DE REFORMA CURRICULAR DOS

CURSOS DE LICENCIATURA DA UNIVERSIDADE
ESTADUAL DA PARAIBA- UEPB
3.2.1. Compreendendo o Projeto Institucional e a Reforma
Académica

3.2.2. Os Discursos das Diretrizes Curriculares Nacionais

para os Cursos de Fisica no Brasil

3.2.3. A Historia do Curso de Licenciatura em Fisica da

UEPB

4. PERCURSO METODOLOGICO

4.1. TIPO DE PESQUISA

4.2 TECNICA DA ANALISE DE CONTEUDO

4.2.1. Etapas de Anédlise

4.2.2. Conceitos-Chaves Utilizados

4.3.CAMPO DE INVESTIGACAO E OS SUJEITOS DA
PESQUISA

4.3.1. Instrumentos de Coleta de Dados

4.3.2. Procedimentos para Coleta de Dados

4.4, ETAPAS DA PESQUISA

4.5. ANALISE DOCUMENTAL

4.6. TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS

5. RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1. CARACTERIZACAO DO PERFIL DOS PROFESSORES
FORMADORES E CONTEXTUALIZACAO DA SUA
PROFISSAO

16
17

23

32
36
41
44

47
50
52

59

65

66
71

74

78

80

83
84
85
86
87
89

89
90
91
93
94

97
99



5.2. AS EVOCACOES DA ASSOCIACAO LIVRE DE
PALAVRAS

5.2.1. Ciéncia Fisica

5.2.2. Sociedade

5.2.3. Instrucao

5.2.4. Ensino

5.2.5. Aprendizagem

5.2.6. Professor

5.2.7. Curriculo

5.2.8. Projeto Pedagdgico

5.3. DEMARCACAO E DEFINICAO DOS DISCURSOS
5.3.1. Os Discursos dos Planos de Curso

5.3.1.1. Ementa

5.3.1.2. Metodologia

5.3.1.3 Autores mais citados

5.3.2. Os Discursos dos Memoriais Descritivos (2008-2010)
5.3.2.1. Ensino

5.3.2.2. Pesquisa

5.3.2.3. Extenséo

5.3.2.4. InstituicAdo em que trabalham

5.3.2.5. O curso de licenciatura em Fisica

5.3.2.6. Profissao

5.3.2.7. Formac&o bésica e continuada

5.3.2.8. Narrativas autobiograficas

5.3.2.9. Autores mais citados nos memoriais

5.3.3. O Discurso do Projeto Politico Pedagdgico

CONCLUSAO
REFERENCIAS

APENDICES
Apéndice A: Teste de Associacao Livre de Palavras

ANEXOS

Anexo A: Carta de Consentimento da Pesquisa pela Direcédo do
Centro de Ciéncias e Tecnologia da UEPB

Anexo B: Carta de Consentimento da Pesquisa pela Chefia de
Departamento do Curso de Licenciatura em Fisica da UEPB
Anexo C: Carta de Consentimento de Pesquisa pela
Coordenacéo do Curso de Licenciatura em Fisica da UEPB
Anexo D: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Anexo E: RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/09/97

Anexo F: RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/13/98

Anexo G: RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/12/99

Anexo H: Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Graduacao em Fisica

Anexo |. Projeto Politico Pedagodgico do Curso de Licenciatura
em Fisica da UEPB

Anexo J: Planos de Curso

109

110
111
113
114
116
117
118
120
124
124
127
127
128
130
131
134
137
139
142
145
149
155
157
160

169

176

189
189

192
192

193
194
195
196
200
203
205
214

229



Anexo K: Ata da Reunido de Aprovacao do Projeto Politico
Pedagdgico

Anexo L: Ata da Reuni&o do Conselho de Centro do CCT
Anexo M: Comprovante / Resumo de Progresséao Funcional
Anexo N: Roteiro para Elaboracdo do Memorial Descritivo

258

259
260
261



16

1. INTRODUCAO

- A _
Maurits Cornelis Escher - Drawing Hands, 1948.
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1.1. O PROBLEMA E SUA RELEVANCIA

A formacédo do professor tem sido alvo de politicas educacionais e, também
pesquisas, sinalizando a relevancia desta tematica para o desempenho qualitativo
da educacdo na sociedade. A despeito dessa importancia, a formacao teérica do
professor formador do ensino superior, especificamente do curso de Fisica, parece
ser um dos temas que tem chamado atencdo em revistas da area, congressos,
simp6sios e outros', porém, parece ainda insuficiente no que diz respeito ao
conhecimento tedrico sobre concepcdes pedagdgicas, particularmente sob o recorte
aqui feito, o que atesta sua relevancia para o ambito da educacao.

O interesse por pesquisar sobre a tematica “professor formador”, comegou
com a reflexdo da pesquisadora a respeito da prépria pratica do magistério no
ensino superior, além da observacdo e relagdo com professores formadores com
guem partilhei (durante dez anos nos cursos de licenciatura em fisica, quimica,
matematica e biologia), e partilho a atividade docente.

Atrelado a esse grupo de docentes, o papel da universidade é outro ponto de
interesse do nosso trabalho de pesquisa, na medida em que, parte-se do principio
de que a universidade ndo é um campo neutro, onde nao ha conflitos, ao contréario, a
relacdo entre universidade e sociedade é real e dentro dela também se revelam as
mesmas contradicdes e conflitos sociais. Pensar a educacéo superior, a formacao
de professores, a formacdo inicial, o curriculo, implica que além de socializar
conhecimentos € necessario entender sua condicdo de producao.

Além dessas questbes, refletir sobre a formacdo de professores,
especificamente dos professores de Fisica, também passa necessariamente hoje,
por uma discusséo sobre as reformas da educacao brasileira, principalmente a partir
da década de 1990, consubstanciada na nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LBDN 9394/96). A partir da nova Lei os professores passam a
exercer um papel central, considerando-os agentes responsaveis pelas mudancas
esperadas na educacao, legitimado por lei, e ndo apenas como um executor de

programas e curriculos prescritos.

! Simposio Nacional de Ensino de Fisica - SNEF, Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica -
EPEF,Encontro Nacional de Pesquisadores em Educacéo em Ciéncias - ENPEC,Encontro de Fisicos
do Norte e Nordeste - EFNNE, Revista Brasileira de Ensino de Fisica — REBEF, Revista Brasileira de
Pesquisa em Educacédo em Ciéncias — RBPEC, Ensefianza de Las Ciencias; Seminario Nacional de
Historia da Ciéncia e da Tecnologia e outros.
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Para assegurar o cumprimento dessa Lei, além de decretos, pareceres,
medidas provisorias e resolucdes iniciou-se também um movimento de reformas
curriculares para os cursos de graduacdo. Nessa perspectiva, € que um dos
interesses deste estudo enfoca nos discursos a construgdo de documentos legais
frutos de politicas publicas para produzir e legitimar as reformas propostas como
Unicas a serem aplicadas a partir de um conjunto de estratégias retoricas no atual
contexto historico.

E importante também destacar o aumento do nimero de cursos de
licenciatura no Brasil, desde a década de 1990. Em 1991, segundo dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
havia 2.512 cursos de licenciatura no Pais. Em pesquisa de Gatti e Barreto (2009
apud André et. al, 2010, p.124) “dados de uma pesquisa da Fundagdo Carlos
Chagas mostram que esses numeros chegam a 7.456, em 2006, com um
contingente de 1.162.115 alunos”.

Apesar das exigéncias legais para a formacao de professores, o crescimento
das licenciaturas, também h& preocupacédo na légica de estruturacdo desses cursos
em relacdo a qualidade da formagao que propiciam.

Apresenta-se nesta pesquisa uma Analise de Conteldo do Discurso
Pedagogico de Professores Formadores de um Curso de Licenciatura em Fisica,
gue articulou a producdo do conteudo manifesto de documentos oficiais e falas
construidas pelos docentes, lidos e interpretados segundo a técnica de analise de
contetdo, primeiro porque estabelece a relacdo entre texto e contexto socio-
historico; segundo, por que ndo reduz o discurso como manifestacdo prescritiva,
mas como fundante de novas formacfes discursivas; terceiro, porgue a analise de
conteldo considera e destaca as praticas discursivas ndo apenas no centro das
praticas sociais em geral, mas ultrapassa a no¢ao de exterioridade apenas, trazendo
a subjetividade como parte constitutiva desse discurso.

Da mesma forma, a abrangéncia do universo de estudo — discurso
pedagogico de professores formadores - foi determinante para escolher o referencial
tedrico convergindo com o pensamento sob a referéncia de uma literatura pertinente
ao objeto da pesquisa que permitiu fazer consideragbes sobre a tematica. A
problematica principal, neste caso, foi compreender as prevaléncias e evidéncias

discursivas das concepcdes pedagodgicas expressas no discurso do professor



19

formador, em suma, compreender, o que tem sido permitido dizer sobre este objeto
do discurso, isto €, o discurso politico — pedagdgico.

Por um lado, a nocdo de formacao de professores formadores mostrou-se
essencial para dar conta do discurso em torno dessa temética, uma problematica
inscrita no ambito macro das politicas publicas da educagdo nacional. Por outro
lado, o discurso politico pedagdgico hodierno, se encontra, direta ou indiretamente,
em funcao da legitimizacdo e permanéncia, ndo sé no Brasil como em todo o mundo
na prevaléncia de reformas pragmaticas que objetivam reestruturar o sistema
educativo, na forma de leis, diretrizes, ou novos projetos pedagogicos.

Nesse sentido, o estudo ora apresentado partiu da hipétese de que o
pensamento dos professores formadores se entrelaca aos discursos do seu lastro
tedrico formativo e que seu discurso transcende dimensfes, que se mostram de
forma bem mais complexos,quando confrontados , incorporados e ajustados ao
campo pedagodgico, principalmente no que concernem as relagdes da dimensao
tedrica de sua propria formacao e sua pratica, bem como a necessidade da reflexédo
coletiva, da compreensao dos contextos institucionais em que atua e da apreenséao
critica da realidade socio-historica mais ampla.

Para além destes argumentos esta tese também se justifica pelo menos por
mais trés aspectos: o primeiro, diz respeito a propria historia da Universidade
Estadual da Paraiba, pois este curso figura como um dos primeiros com
caracteristicas historicamente particulares quando da sua criacdo em 1966; o
segundo, pelas referéncias a natureza tedrica do curso de formacdo docente,
geralmente conotada de critica, no discurso cotidiano dos estudantes; o terceiro, a
atuacao da pesquisadora em componentes curriculares como Didatica, Psicologia da
Educacdo e Pratica Pedagogica, que ensejam a articulagdo de conhecimentos
pedagaogicos, filosoficos, historicos, sociologicos e psicolégicos da educacao, levou a
reforgar o interesse em estudar as concepc¢des pedagogicas do professor formador?.

Desta forma, percebe-se que ha relevancia tanto no valor intrinseco para a
propria Instituicdo, como para a area de Ciéncias Naturais, na medida em que tem
se orientado por diferentes tendéncias, que se expressam no pensamento e na acao
docente. Portanto, na reflexdo e discussao dessa tematica como parte integrante do

processo educativo, tem-se também sua justificativa social.

2 Entendemos como professores formadores todos os profissionais envolvidos nos
processos de aprendizagem da docéncia de futuros professores.
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Ao longo da construgdo do conhecimento cientifico, a reflexdo e analise das
concepcdes® pedagdgicas tém estado num contexto de discussdo que envolve
dimensdes individuais, coletivas e organizacionais, que se desenvolve em
momentos e contextos diversificados e em diferentes comunidades de
aprendizagem constituida também por outros formadores.

E a partir da compreensdo de que toda acdo educativa fundamenta-se
necessariamente em uma determinada visdo de mundo e de homem, por exemplo,
gue se permite discutir os principios teéricos das varias tendéncias de pensamento
que dao conta da compreenséo e da orientacdo da préatica educacional em diversos
momentos e circunstancias da historia.

Destas variaveis emerge com clareza um dos nucleos articuladores da
formacdo do professor: as concepcdes tedrico-pedagdgicas. Uma vez porque
existem dificuldades em acompanhar as mudancas aceleradas de paradigmas na
construcdo do conhecimento em geral e, em particular, romper com visdes acriticas,
gue é mais uma variavel que complica a seguranca no agir e a certeza no pensar
dos professores. Essas dificuldades muitas vezes inibem o processo de discussao
académica entre os pares.

Por serem construidas socialmente, os professores assimilaram essa
incoeréncia reproduzida pelas instituicdes de ensino que é dentre outras um lugar de
reproducdo das contradicdes sociais. Parece que os professores ndo somente nao
se apercebem dessa incoeréncia como ainda a reproduzem inconscientemente.

Assim, convergindo com autores como Contreras (2002), Pimenta (2002) e
(1993) aponta-se a importancia da dimensao teérica na formacéo do professor, bem
como a necessidade da reflexdo coletiva, da compreensdo dos contextos
institucionais em que se atua e da apreenséo critica da realidade social mais ampla.

Para tanto, tem-se como objetivo geral analisar o conteddo do discurso
pedagdgico de professores formadores de um curso de licenciatura em Fisica.

Especificando-se esta pesquisa:

- Identificar as concepcdes pedagdgicas expressas no discurso do professor
formador evidenciados nos documentos oficiais (projeto pedagdgico, planos de

curso e memoriais descritivos);

® O termo concepgdes aqui serda usado como algo mais amplo que envolve sistemas de
crencgas, significados, conceitos, proposi¢cles, regras, imagens mentais, preferéncias.
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- Verificar as concepc¢bes pedagogicas predominantes nos documentos
oficiais adentrando a justificativa dessa relevancia,

- Apreender a significacdo das concepcdes pedagogicas pela oOtica do
professor formador a partir do teste de associacéo livre de palavras;

- Analisar a relacéo dos contetudos discursivos.

Tendo em vista 0 objeto da pesquisa o corpus foi constituido em torno de
guatro dimensdes identificadas nos discursos dos professores formadores a partir do
teste de associacdo livre de palavras, nos planos de curso, nos memoriais
descritivos e no projeto politico pedagdgico.

Como critério de escolha tomou-se como referencial teorico, autores
considerados criticos das areas da Educacao, Filosofia, Historia, Fisica e outros.

Assim, a tese foi estruturada em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, apresenta-se o problema de pesquisa, 0os objetivos, as
justificativas e relevancia para a area de Ensino de Fisica e para o debate sobre a
formacéao de professores formadores.

No segundo capitulo, sistematizam-se os principios das diferentes tendéncias
pedagdgicas. Isto foi feito com a finalidade de que construindo um paréametro de
referéncia fosse possivel analisar as evidéncias discursivas dos professores
formadores sobre as concepc¢des de cada um dos docentes, e comparativamente do
conjunto. Para contribuir teoricamente na revisdo de literatura sobre tendéncias
pedagdgicas e compreender suas influéncias na formacédo do educador apoiou-se
principalmente em Saviani (2005, 1984, 1983, 1982,1976) e Freire (2000, 1996,
1991, 1982,1977). Ainda neste capitulo, encontra-se uma discussao sobre curriculo
nos aportando em Silva (2001) seguindo o critério de escolha da postura teérico
critica ja apontada anteriormente.

O terceiro capitulo se refere aos registros Historicos da Universidade Estadual
da Paraiba, em que emergem elementos norteadores dos discursos das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Fisica no Brasil, assim como, desvelar
alguns elementos histéricos sobre o processo de reforma curricular dos cursos de
licenciatura da Universidade Estadual da Paraiba- UEPB, em geral, e em patrticular
do Curso de Licenciatura em Fisica, ao qual pertencem os professores formadores
pesquisados. Aponta-se também a importancia do Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) como um dos instrumentos que norteia 0 pensamento e a pratica pedagdgica,

visto que, € no processo de construcdo desse documento que ha possibilidades de
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solucionar problemas e construir conhecimentos amparados por concepcgdes
tedricas solidas, além de supor o aperfeicoamento e a formacdo de seus agentes,
isto €, um instrumento indispensavel de acao e transformacéo.

O quarto capitulo refere-se ao percurso metodoldgico, descreve o0s
procedimentos metodolégicos desenvolvidos em cada fase do estudo, desde o local
do estudo, constituicdo da amostra, instrumentos utilizados, procedimento para
coleta dos dados e procedimento de analise e tratamento dos dados. A opcéo
tedrico metodoldgica enfatiza aspectos qualitativos de carater interpretativo e
analitico, a partir da técnica de Analise de Conteudo (AC) - Bardin (1987).

O quinto capitulo, que pode ser considerado o0 ndcleo ou a parte mais
especifica do trabalho, sdo os resultados e discussdo No primeiro momento, ha uma
caracterizacdo do perfil dos professores formadores advindos do Teste de
Associagéo Livre de Palavras e dos Memoriais Descritivos. Em seguida, analisou-se
0 que pensam os professores a respeito das concepcdes pedagodgicas, através do
conteudo manifesto dos Planos de Curso e dos Memoriais Descritivos, com o
objetivo de perceber, a partir desses, o pensar do professor formador.

Outro documento interpretado e analisado foi o Projeto Politico Pedagdgico,
que permitiu também como os outros itens, evidenciar indicadores do discurso
pedagogico que se afiliam os docentes. Nesse capitulo, buscou-se ndo somente
descrever, mas apreender os valores e pressupostos manifestos ou subliminares
dos discursos.

Por fim, apés a interpretagdo e inferéncia do conteddo que constituiram o
corpus da pesquisa, houve conclusdes que se inscreveram no entremeio de um
discurso cuja complexidade atravessou a politica, a sociologia e a linguagem nos
sistemas educativos, as necessidades e determinacdes politico-sociais na criacao

de ideologias e na legitimacgéo de interesses no campo educacional.
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2. CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO DO PROFESSOR E A PROFISSAO
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No Brasil, a formacdo de professores ndo permite uma compreensao linear,
simples e Unica, ao contrario, tratando-se dessa realidade, percebe-se a
complexidade e heterogeneidade que a caracterizam. Na literatura especifica da
area varios estudos tem tido como foco a formacédo do professor, ndo s6 no Brasil
como em ambito internacional® Nessa trajetéria encontram-se estudos que discutem
a formacao de professores voltada para as politicas publicas de educacao, formacgéo
inicial, formacdo continuada, assim como discussbes entre areas especificas do
conhecimento. Pode-se apontar o crescimento dos estudos desta tematica na area
das Ciéncias Naturais no Brasil, considerando dados dos principais eventos e
espacos de discusséo e divulgacdo da area de formacao de professores, a exemplo
da ANPED (Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacéo);
ENPEC (Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias), SNEF
(Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica). Para Slongo, Delizoicov e Rosset (2009,
p.99): “Explicitar as caracteristicas dessas pesquisas de modo a identificar
tendéncias, prioridades e lacunas, € tarefa primordial para fazer avancar a pesquisa
na area”.

Brzezinski (2002) e Garrido (2001), assim como Penna e Knoblauch (2005)
investigaram trabalhos do GT de Formagédo de Professores nas atas da ANPEd
(1992-1998) e (1981 a 1998), respectivamente. Analisaram e anunciaram nesse
periodo uma diversidade de enfoques dados a tematica formacao de professores em
diferentes niveis de ensino, enfoques esses que vao desde questdes metodoldgicas
a fundamentos tedricos que subsidiaram os estudos. Por outro lado, Penna e
Knoublauch (2005, p.17) perceberam uma “grande dispersdo de orientadores e de
modalidades de focos”. Nessa medida, argumentam que esse dado é revelador e
ancoradas em Bourdieu (2004 apud Penna; Knoblauch, 2005, p.17-18)
compreendem que a dificuldade de dialogo entre os estudos “dificulta o acumulo
efetivo de conhecimento sobre o tema em questdo e prejudica a possibilidade da
ciéncia estar a seu servigo”.

Outros resultados importantes entre os pesquisadores de areas especificas
na area das Ciéncias Naturais sobre formacédo de professores foram encontrados

por Delizoicov, Slongo e Lorenzetti (2007) a0 mapearem a partir das atas do

4 André (2010); Roldao; Slongo; Delizoicov; Rosset (2009); Brzezinski (2001); Garrido (2001); Altet
(2001); Perrenoud et all. (2001); Behrens (1999); André et all. (1999); Marcelo (1997); Fazenda
(1997); Pimenta (1995); Esteve (1995); Zeichner (1993); Novoa (1988).
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ENPEC, no periodo de 1997 a 2005, a producédo cientifica dos pesquisadores de
780 trabalhos na modalidade de comunicacéo oral. Para os autores, a opcao pelas
atas do ENPEC “mostrou-se interessante por este ser um forum privilegiado para
divulgar a producgéo cientifica realizada na area de Educagdo em Ciéncias,
proporcionando o didlogo e o debate em ambito nacional” (Slongo; Delizoicov e
Rosset, 2009, p.110). Os autores destacam nesse estudo a frequéncia das
pesquisas neste periodo, quais as instituicbes de ensino superior envolvidas nas
producdes, as areas estudadas, 0s niveis de ensino e sujeitos envolvidos, além de
investigarem as modalidades de formacdo estudadas, técnicas utilizadas e os
referenciais tedricos das pesquisas. Dessa ampla pesquisa, percebeu-se que o foco
tematico Formacao de Professores cresceu especialmente a partir do ano 2000, o
gue sugere um estudo especifico.

Resumidamente pode-se dizer que a tematica Formacdo de Professores
representou 15% do total de comunicagdes nas cinco edi¢cdes do ENPEC e cresceu
especialmente a partir do ano 2001; 91,3% das pesquisas foram de instituicbes
nacionais, e 3,4% de instituicdes estrangeiras. Um dado interessante desse estudo é
gue 53% da producao nacional sobre formacdo de professores se concentram em
instituicbes da regido Sudeste (USP, UNESP, UNIMEP, UNICAMP, UFMG). As
areas que deram origem aos estudos foram: Ciéncias (48%); Fisica (19%); Biologia
(14%) e Quimica (13%). A maioria dos trabalhos (40%) tem como foco central a
graduacdo, (17,4%) ensino fundamental e (16,5%) o ensino médio. Além dessas
categorias foi encontrada, por exemplo, categoria que se compunha de dois
segmentos: ensino superior e educacdo basica.

Os autores ao analisarem as referéncias bibliograficas levaram em
consideragao autores citados pelo menos cinco vezes: Schoén (16 estudos); Carvalho
e Gil-Pérez (12 estudos); Novoa (11 estudos); Zeichner (8 estudos); Tardif (8
estudos); Perrenoud (7 estudos); Ludke e André (5 estudos); Alarcdo (5 estudos).
Para Pimenta e Ghedin (2006 apud Slongo; Delizoicov e Rosset, 2009, p.11) “[...]Jos
estudos mostram-se convergentes com relacdo aos conceitos de “professor
pesquisador’ e “professor reflexivo”. A area demonstra ter absorvido avidamente
esse debate que,no Brasil,remonta a década de 1990.

Ao fazer o levantamento da versao mais recente do VIl ENPEC, em 2009, os
dados das comunicacfes orais, elencam-se o0s estudos e as tematicas mais

discutidas: formacdo de professores de ciéncia (19 estudos);aprendizagem de
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conceitos cientificos (10 estudos); linguagem, cultura cognicdo (10 estudos);
educacdo ambiental e ensino de ciéncias (6 estudos); educacdo em espacos nao
formais e divulgacao cientifica (5 estudos); alfabetizacédo cientifica e tecnoldgica,
abordagens em Ciéncia,Tecnologia e Educacdo (5 estudos); histéria,filosofia e
sociologia no ensino de ciéncias (5 estudos); curriculo e politicas educacionais no
ensino de ciéncias (4 estudos); educacdo em saude e ensino de ciéncias (3
estudos); atividades investigativas, experimental e aprendizagem de habilidades
cientificas (3 estudos); avaliagcdo na educacdo em ciéncias (3 estudos); tecnologias
da informagcdo e comunicacdo e ensino de ciéncias (3 estudos); diversidade,
multiculturalismo e educagdo em ciéncias (2 estudos); modelos e modelagem no
ensino de ciéncias (2 estudos). Consideram-se todas essas dimensdes relevantes
para a formacéo do professor formador, e no caso especifico, do professor formador
em Fisica. Corroborando com esta afirmacdo Zeichner (2009 apud Slongo,
Delizoicov, Rosset, 2009, p.101) reiteram que a tematica formacao de professores
se confirma como temética de relevancia apontando e recomendando a preparacao
de pesquisadores para estudar sobre a formacdo docente, justificando-se que
“identificar as principais dimensdes que precisam ser consideradas para
compreender como a formacdo de professores contribui para determinados
resultados educacionais”.

Pode-se observar também que outras areas de estudo ainda sdo pouco
discutidas nas pesquisas, por exemplo, a area de curriculo e politicas
educacionais no ensino de ciéncias. Salienta-se que um dos quatro trabalhos
apresentados foi um recorte de dados desta tese, ao se falar sobre Analise do
Discurso de um Projeto Politico Pedagogico de um Curso de Licenciatura em
Fisica.

Por essa Otica, percebe-se que a tematica formacdo do professor,
especificamente a formacgcdo do professor formador revela nuances ainda por
serem estudadas, considerando que compreender a formacdo nao € somente
pensar a formacdo pedagogica na sala de aula, mas é pensar dentre outras a
profissdo, as relacdes de trabalho e de poder nas instituicdes formadoras. Outro
fator substantivo diz respeito as particularidades do projeto pedagdgico do curso e a

sua avaliacdo junto aos setores governamentais. Nos Ultimos anos, em varias
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unidades o curso tem conquistado nota 4 na avaliagdo do MEC?®, inclusive no
ENADE®

Nesse sentido, os saberes docentes estdo interligados a modelos que
definem o perfil e as competéncias do professor. Assim, pressupostos teoricos e
metodoldgicos influenciam o pensar e o fazer na formagéo de professores, que ao
se reconhecerem como sujeitos do conhecimento, tentam legitimar seu repertorio
cientifico na construcdo e elaboracdo dessa formacdo. Essa educacdo, no
pensamento de Paulo Freire (1996), representa tanto uma luta por significados
guanto uma luta em torno das relagdes de poder.

O saber-fazer releva a importancia do professor se assumir como
protagonista na construcdo de alternativas, por ser alguém que processa
informacdes, decide, gera conhecimento pratico e possui uma cultura influente na
sua atividade profissional, como o proprio Freire (1996) confirma em suas palavras
gue € preciso considerar o professor como um sujeito epistemolégico. Portanto, ha
um percurso profissional que néo limita o processo de formacdo docente ao
momento de sua formacdo inicial. Tendo em vista a perspectiva da construcdo de
novos conhecimentos, pode-se afirmar que a triade: formador, formando e
conhecimento se constitui mediante uma relacdo dialética, sendo esta uma
caracteristica necesséria para realizacao da praxis.

A historicidade do professor formador € o que constitui o seu ponto de vista
social. O conjunto de saberes reunidos ao longo de sua vida decorre do contexto de
suas relacdes estabelecidas com pessoas e instituicbes, onde ao ingressarem na
docéncia continuam a incorporar novos saberes que se agregam ao Processo
formativo na construcéo de sua identidade profissional.

E um exercicio que permite um olhar diferenciado no seu processo de
formacdo, opondo-se ao modelo de racionalidade técnica e adequando-se ao
modelo de racionalidade emancipatoria, em que a critica é voltada para uma acéo
libertadora no tocante ao bem estar individual e social, o destinando a pratica da

auto-reflexdo de forma critica e consciente.

® MEC - Ministério da Educacéo e Cultura.

® Exame Nacional de Desempenho de Estudantes/ENADE tem o objetivo de verificar o rendimento
dos alunos de graduacgdo e integra o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior. Os
resultados do ENADE tém sido tomados como referéncia na avaliacdo da qualidade das IES no
Brasil.
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E pertinente considerar o que Névoa e Finger (1988) discorrem ao implicar o

professor como adulto que aprende:

O adulto em situacéo de formacgéo é portador de uma historia de vida
e de uma experiéncia profissional [...] Mais importante do que pensar
em formar esse adulto é refletir sobre o0 modo como ele préprio se
forma, isto é, o modo como ele se apropria do seu patrimonio
vivencial através de uma dindmica de compreensdo retrospectiva.
(NOVOA, FINGER, 1988, p. 128)

Por essa oOtica, o conceito de profissdo néo é facil de ser formulado,
principalmente, no que se refere a profissdo professor. Ha de se levar em
consideracdo o momento histérico concreto e a realidade social que legitima o
conhecimento, isto é, deve ser contextualizado. Esta diversidade conduz a uma
constante elaboracdo do conceito de profissionalidade, para tanto, € necessario
entender e analisar algumas dimensdes para a compreensao do professor enquanto
profissional.

Compreender o ser professor enquanto uma categoria profissional implica
partir do pressuposto de que, este esta inserido em um contexto muito maior que o
engloba. A experiéncia e as condi¢des de existéncia exercem influéncia na acéo e
na atuacao do sujeito no desempenho de sua tarefa. Para tanto, pode-se considerar
guatro pontos de vista que contextualizam a construcdo do pensamento e da acgao
do professor:

1°) O ponto de vista social — a qualificacdo do professor torna-se cada vez
mais requerida, porque o professor precisa dar conta do complexo histérico de
constituicdo da sua area de conhecimento. Esteve (1995) afirma que ndo se pode
perder de vista o fato de que a funcdo docente se constitui num complexo de
relacbes de um contexto social, sendo decorrentes de um processo historico, cuja
significacdo depende da propria realidade em que estes elementos estéo inseridos.

2°) O ponto de vista politico - a profissdo de professor no Brasil esteve
calcada nas leis que em primeira instancia organizam as politicas educacionais, as
guais devem estar de acordo com os interesses politicos mais amplos, isto €, o
processo de profissionalizagcdo ndo se da de forma descompromissada, implicita ou
explicitamente interesses politicos econdmicos manipulam o tipo de profissional que
o0 mercado necessita, ou seja, o profissional ndo se constréi a si mesmo num

processo de reflexdo do que determina o ser ou ndo ser profissional professor. Ao
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longo dessa evolugcédo as bases politicas “determinaram” a instituicdo da profissao
professor, fatores objetivos, como por exemplo: que formacéo precisa ter? Que
areas dentro da educacédo merecem mais atencao?

3°) O ponto de vista econdmico - Linhares (2000, p. 35), afirma que: “Se a
riqueza foi, outrora, medida por bens materiais visiveis (terras, casas, gado,
tamanho e poténcia dos exércitos), atualmente estd materializada na posse de um
tipo de conhecimento — o tecnoldgico - implicando mais do que em maquinas, na
atuacdo de mulheres e homens”. A terra foi historicamente o primeiro fator de
geragao de riqueza, o segundo fator foi o capital e hoje estamos na era do
conhecimento, ou seja, o fator de geracéo de riqueza mais enfatizado para os dias
atuais é o conhecimento.

4°) O ponto de vista académico - Perrenoud et all. (2001, p.11) afirma que, o
papel do professor deve necessariamente evoluir, “para responder aos desafios sem
precedentes da transformacdo necesséria dos sistemas educacionais”.
Compreender a formacdo como um processo interativo e dinamico representa meta
a ser atingida pelo profissional docente. A profissdo docente constituiu-se,
historicamente, como uma atividade cujo carater essencial esta relacionado com os
tipos de saberes e com a pratica profissional. E nesse sentido, que as
transformacdes registradas no trabalho dos professores, tém sido analisadas e
interpretadas de diferentes perspectivas e com multiplas referéncias conceituais e
valorativas.

Segundo Giroux (1997, p. 198), “os programas de educagao de professores
poucas vezes estimulam os futuros professores a assumirem seriamente o papel do
intelectual que trabalha no interesse de uma visdo de emancipagao”. Para
compreender o que se exige hoje do professor, é preciso olhar para um contexto
muito mais amplo, pois a formacdo do educador ndo é neutra, ela sofre influéncia
dos determinantes sociais, politicos, econdmicos e culturais.

Outro elemento a ser considerado no contexto da formacédo do professor € o
compromisso, que pode estar vinculado a uma dada filosofia, politica e outros
aspectos. Pode-se afirmar que, no d&mbito educacional, a filosofia permite questionar
pressupostos tedéricos, os valores sociais e éticos, os modos de pensar e conhecer.
Enfim, quais os principios e orientacbes que norteiam suas reflexdes, planos,
praticas, se a educacdo esta servindo a quem e a que. Pensar no compromisso

filoséfico do docente é pensar no significado do ato de ensinar e aprender; é
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acompanhar e participar da aceleracdo das mudancgas tecnoldgicas; é saber
distinguir o conhecer e o saber; é relacionar teoria e pratica; € pensar a relacéo
sujeito e objeto.

Hoje, se enfatiza uma formagdo que vise adquirir competéncias
metodoldgicas, ndo apenas para ensinar, mas para refletir sobre a pratica e as
condicbes em que ocorrem, sabendo agir e assumindo 0 compromisso com a
mudanca. Fazenda (1997, p.15), ao pesquisar sobre o significado da competéncia
professoral, focalizou quatro tipos diferentes de competéncia: a primeira, intuitiva; a
segunda, intelectiva; a terceira, pratica; a quarta, emocional. O professor intuitivo
tem a ousadia como principal caracteristica, € inovador, equilibrado e
comprometido. O intelectivo tem a reflexdo como caracteristica basica, € analitico,
€ aquele que todos consultam quando tém duvida. O pratico organiza o espaco —
temporal, planeja tudo, copia o que é bom, adora inovar. O emocional trabalha o
conhecimento sempre com base no autoconhecimento, apela muito aos afetos,
€ inovador e equilibrado.

Nesse contexto, Behrens (1999, p.58-60) enfatiza que no ensino superior

podem-se encontrar diferentes tipos de professor:

1. Os profissionais de varias areas do conhecimento que se
dedicam a docéncia em tempo integral;

2.  Os profissionais que atuam no mercado de trabalho especifico
e se dedicam ao magistério algumas horas por semana;

3. Os profissionais docentes na area pedagdgica e das
licenciaturas que atuam na universidade e, paralelamente, no ensino
bésico (educacao infantil, ensino fundamental e/ou ensino médio);

4.  Os profissionais da area de educacado e das licenciaturas que
atuam em tempo integral na universidade.

No primeiro grupo, encontram-se professores que estdo em sala de aula e se
dedicam as pesquisas nas universidades. A grande questdo é: como relacionar
ensino e pesquisa? Agrava-se mais ainda, quando o docente ensina 0 que nunca
vivenciou. Provavelmente, a sua acado ir4 refletir a pratica dos professores que
atuaram na sua formagdo. Algumas dessas tensfes tém sido alvos de estudos e
analises atualmente.

No segundo grupo, encontram-se profissionais que se dedicam de forma
restrita ao magistério, tendo outras atuacbes no mercado de trabalho. Sé&o

professores que contribuem principalmente com as experiéncias da sua area de
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trabalho. No entanto, sao profissionais que mostram pouco interesse numa formacao
pedagdgica, ou mesmo no investimento de uma pds-graduacao, isto €, contentam-
se mais em prestar servi¢co, do que no compromisso politico-social.

No terceiro grupo, integra os professores que se dedicam aos varios niveis de
ensino. Geralmente sdo aqueles que acumulam uma jornada de trabalho maior, e
por isso mesmo, contribuem largamente com sua experiéncia no magistério. Por
outro lado, o excesso de trabalho, faz com que muitas vezes se questione a
gualidade do ensino.

Por fim, o quarto grupo compde os professores que se dedicam em tempo
integral ao ensino superior. Muitos desses, nunca tiveram experiéncia em outros
niveis de ensino, mas dedicam-se muitas vezes a encaminhar os estudantes para
atuar em escolas. Entdo, como orientar, trocar e refletir com os alunos sobre uma
acao que ele mesmo nunca vivenciou como professor? Nesse caso, cabe aqui,
ressaltar que certamente a énfase da teoria sobre a préatica pode trazer riscos para a
formacdo dos estudantes, visto que, muitas propostas metodoldgicas do professor
podem cair na superficialidade ou numa descontextualizacdo da realidade.

Esse quadro coloca resumidamente a diversidade de profissionais que atuam
nas universidades. Nesse sentido, a diversidade e diferengas presentes nos tipos de
professores implicam na diversidade na producdo de conhecimentos.

Na busca de uma nova dinamica na formacao do educador hoje, mais que em
outras épocas, as exigéncias atuais para o professor, ttm anunciado a necessidade
de voltar o olhar para duas dimensbes que se articulam ao mesmo tempo, de
maneira diferente, mas complementares: o processo interno (0 eu pessoal) e 0
processo externo (eu profissional) do professor. Essa distingdo em termos de
formacdo docente tem repercutido atualmente na construcdo de identidade do
professor, pois, revela dentre outras a formalizagdo do saber/dizer cientifico dos

docentes, no seu saber/fazer. Segundo Altet (2001, p. 34):

A formagdo n&o pode mais consistir em uma modelizagdo das
tomadas de decisdo, mas deve propor dispositivos variados e
complementares que desenvolvam o saber-analisar, o saber - refletir,
0 saber-justificar, através de um trabalho do professor sobre suas
proprias praticas e experiéncias.

Partindo do pressuposto que a formacdo do docente deva leva-lo a uma

pratica social critica, a formacéo centralizada numa pratica social na acéo — reflexao-
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acdo é algo que alimenta a tomada de consciéncia e de conhecimento por parte do
educador. No entender de Pimenta (1995, p. 14), a formacédo do docente ndo se
esgota nos cursos de formacgé&o, pois um curso ndo é a praxis do futuro professor, ou
seja, “um curso n&o é a pratica docente, mas € a teoria sobre a pratica docente e
sera mais formador a medida que as disciplinas todas tiverem como ponto de partida

a realidade”.

2.1. MODELOS DE UNIVERSIDADE E IMPLICACOES NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Historicamente as Instituicbes Superiores no Brasil desenvolveram modelos
diferenciados. A idéia de existir modelos mais consistentes de estrutura universitaria
no Brasil advém de 1937, quando o Ministro Gustavo Capanema propés um modelo
padréo para todo o sistema de ensino superior do pais. O modelo Unico de
universidade seria ideal para que todas as instituicdes superiores se orientassem. A
guestdo universitaria adquiriu intensidade, prevalecendo a idéia de que a
universidade tinha como funcdo basica a formacéo de profissionais que deveriam
levar a frente a tarefa de modernizacéo do pais, levando a expanséo progressiva de
todo o sistema de educacdo superior, fosse publico, fosse privado. Esse traco é
referenciado por Gadotti (1980) ao descrever que a centralizacdo do poder da
universidade brasileira hoje é resultado de uma politica educacional tracada nos
primeiros meses que se sucederam ao golpe de 1964. No periodo de 1968, a
legislacdo que completa a Reforma Universitaria, veio reafirmar o modelo imposto
anteriormente por militares e tecnocratas que visavam atrelar o sistema educacional
ao modelo de desenvolvimento econémico, imposto pela politica econémica norte —
americana para a Ameérica Latina.

Houve crescimento quantitativo no ensino superior nesse periodo, reflexo do
entdo chamado “milagre brasileiro”, abrindo um leque de perspectivas profissionais
na area tecnoldgica, educacao e ciéncias da saude. Segundo Schwartzman (1986),
na pratica, muitas universidades foram levadas ao caos institucional e
organizacional, a proliferacdo de programas de pos-graduacdo desarticulado com a
graduacdo, e a hiper valorizacdo formal das credenciais académicas nos processos

de selecao e promocgéo de professores.
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A década de 1980 para a universidade brasileira se caracterizou por grandes
crises nos setores financeiro, administrativo e curricular. Cunha (1989, p. 134) diz
que:

[...] h4 um problema que a universidade brasileira vive que permeia
todos os outros - a crise de identidade. Ou seja, ja ndo se tem
respostas tdo prontas para a pergunta-o que € universidade?

Neste periodo, a crise motivou inimeras propostas de reformulacéo do ensino
superior, tanto por parte dos segmentos da burocracia federal, quanto por parte do
movimento docente organizado e de outros interlocutores do debate sobre o ensino
superior no pais.

Assim, a Universidade como agéncia privilegiada da producéo do saber, se
desenha durante varios séculos em lugares e momentos histéricos com funcbes
diferenciadas, com eixos que contemplavam o dominio e a instrumentacdo da
natureza, passam por caminhos de reflexdo critica até a questao da eficiéncia, hoje
predominante.

As décadas de 1980 e 1990 se configuraram numa época de critica e
superacao dos anos anteriores sobre as politicas do ensino. A discussdo em torno
da formacéo do professor ganhou impulso, resultando em pelo menos dois grandes
movimentos: a revitalizagdo do ensino, da pesquisa e da extensdo e o de
reformulacéo dos cursos de Licenciatura.

Tendo como referencial a dimenséo politica da pratica docente, a partir dos
anos de 1980 comeca a ganhar outro significado, ou seja, entender a pratica
profissional, €, sobretudo, entendé-la como prética social. Lelis (1989 apud Pimenta,
1995, p.59), constata que:

[...] os conhecimentos veiculados as alunas da Habilitacdo Magistério
estdo fundados no ideario escolanovista e no discurso tecnicista,
tratados de forma descontextualizada [...] Os conteltdos sé&o
apresentados como receitas ou modelos acabados [...]

Com a aprovagcdo da nova Lei de Diretrizes e Base da Educacdo, em
dezembro de 1996, tem aprofundado as diferentes propostas para a formacao de

professores, com o objetivo de elevar os niveis de qualidade da educacéo.
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No X Encontro Nacional da ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacéao
dos Profissionais da Educacao) em Brasilia em 2000 alerta-se para os problemas

gue as novas politicas governamentais podem trazer para a formacao do professor:

[...] por entender que as propostas mantém as fragmentacfes na
formacdo que enfatiza exclusivamente o contetdo especifico, as
metodologias e o0 projeto pedagdgico da escola, a concepgao
conteudista, tecnicista do professor, reduzindo-o a um “pratico” com
pretenso dominio da solucdo de problemas da pratica cotidiana da
escola e da sala de anual, alijado da investigacdo e da pesquisa
sobre as condi¢des concretas que geram estes problemas.

Assim sendo, a pratica do professor debate-se sobre diferentes projetos
politicos e perspectivas historicas diferenciadas, o que faz com que a sua formagéo
profissional seja tratada dentre outras, como elemento impulsionador para a
transformacao da escola, da educacao e da sociedade.

A Reforma Universitaria no Brasil prevé como funcdes centrais da
Universidade o tripé ensino, pesquisa e extensao. Nesse sentido, a universidade tem
como funcéo basica a producdo do saber, isto €, 0 saber construido € o instrumento
de trabalho e o produto da universidade, vinculados a uma visao critica de mundo e
de sociedade. Entdo, ensino, pesquisa e extensao sao dimensdes inseparaveis. Por
conseguinte, a universidade deve ser o lugar por exceléncia onde se indaga,
guestiona, propde e avalia a partir dos conflitos entre o velho e o novo, isto
possibilita ampliar a acdo transformadora do homem sobre si mesmo e sobre as
instituicbes que historicamente construiu.

A relacédo dessas trés fungcbes nem sempre se entrelacam e se concretizam
de maneira harmoniosa, na medida em que existem complexidades que intervém,
dentre elas o contexto da Instituicho Formadora, a concep¢ao de formagédo de
professores e a natureza epistemoldgica da area de conhecimento.

A educacdo superior, nesse contexto marcado por tantas mudancas, €
conferida o poder de determinar os processos de construcdo do conhecimento, as
estratégias de acdo, escolher caminhos e alternativas para o percurso da existéncia
nos novos paradigmas sociais da cultura contemporanea, bem como desenvolver
valores no sentido de efetivar uma formacéao critica nas mais diversas situacdes que
a vida nos impde. Para tanto, cada vez mais a Universidade é obrigada a abdicar a

rigidez das idéias, posturas e abordagens fundamentadas nos sistemas de valores



35

tradicionais e buscar respostas nos valores de uma pés-modernidade que em muitos
aspectos, ainda esta sendo construida.

Nesse sentido, € necessario, que as posturas académicas e cientificas
tradicionais estejam em ritmo de transformacao, para dar lugar ao novo paradigma
de uma sociedade critica. Vale dizer que dar lugar ao novo nédo € descartar o velho,
mas redimensionar o conhecimento dentro das posturas que ora se configuram.
Para tanto, falar em universidade hoje é acima de tudo refletir sobre as condi¢cdes
sociais e académicas, recriando-as. Goergen (2000) reflete que parece ainda ter
sentido dizer que a universidade deve contribuir para formar seres humanos,
capazes de refletir criticamente tanto sobre ciéncia e as técnicas que sao
incorporadas pela universidade quanto sobre sua relacdo e sentido na sociedade e
no mundo.

Por outro lado, ndo se pode fugir dessas influéncias sem refletir a profunda
reformulagdo na politica do fazer universitario, pois falar em universidade é
considerar o sistema superior brasileiro em toda sua diferenciacdo e complexidade.
Héa de se levar em consideragdo as construcdes histéricas em que esta assentado
todo o seu discurso, seja ele politico, técnico ou cultural. Pode-se evidenciar que as
divergéncias aparecem nos debates tedricos, mas, elas se manifestam mesmo é na
esfera da teoria e pratica docente, e € nesse sentido que a realizacdo da tarefa
pedagogica implica, segundo Cury (1985) a compreenséo da experiéncia vivida em
suas contradicdes, para eleva-la, transformando-a em conhecimento, capaz de
gerar, além do pensamento, uma acao politica organizada.

Ao término dessa sintese, é relevante apontar alguns aspectos que permeiam
os caminhos e descaminhos do pensamento e da acdo docente, particularmente sob
o recorte aqui feito, a formacéo tedrica do professor de fisica. Para isso, tendo em
conta o objeto desta tese, optou-se por consignar as tendéncias pedagdgicas mais
significativas, no sentido de colocar um quadro de referéncia ou parametro, com
respeito ao qual se pudesse situar o pensar pedagogico do professor formador do

curso de fisica.
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2.2.TENDENCIAS PEDAGOGICAS

As tendéncias pedagogicas tiveram sua origem a partir de movimentos sociais
e filosoficos, num determinado momento historico que propiciou a uniao das praticas
didatico-pedagdgicas, com os desejos e aspiracdes da sociedade de forma a
favorecer o conhecimento, sem, contudo querer ser uma verdade Unica e absoluta.
Seu conhecimento se reveste de especial importancia para o professor que deseja
construir sua pratica.

Considerando as teorias educacionais como essenciais para as praticas em
educacao, Garcia (1994, p. 120) diz que a “relagcédo dialética” existente entre teoria
educacional a pratica pedagdgica mostra que, ao dar um certo sentido integrador
a prética, as teorias nada mais fazem do que estruturar, num plano consciente,
aspectos que de outra maneira perderiam seu sentido.

Parte-se da compreensdo de que toda acdo educativa fundamenta-se
necessariamente em uma determinada visdo de mundo e do homem que nele se
insere e que permite a constatacdo de que por tras do confronto “novo versus
tradicional”’, estd a compreensdo das vérias tendéncias teoricas que revelam o
entendimento e a orientacdo da préatica educacional em diversos momentos e
circunstancias da histéria humana.

Ao analisar o ideario pedagdgico brasileiro, seu paradigma, suas implicacdes,
verifica-se que a teoria da teoria educacional’ é recente. Varios autores tratam a
respeito de Teorias Pedagdgicas: Saviani (2005,1983); Ghiraldelli Jr.(2000); Luckesi
(1993); Gadotti (1988); Mizukami (1986), dentre outros.

Nesta tese, tomam-se de forma geral, as teorias pedagdgicas elencadas por
Saviani® por apresentar dentre outras, uma demarcacéo periédica de varias teorias
(tendéncias) no decorrer do ideario da educacéo brasileira e pela ampla divulgagéo
gue tem nos cursos de formagao de professor.

e forma especifica, escolheram-se as ideias de Paulo Freire’ sobre Educacéo,

Teoria e Pratica, por entender que seu pensar e seu fazer servem como orientacéo

" Nesta tese sdo utilizadas as nomenclaturas ‘Tendéncias Pedagogicas’, ‘Teorias Pedagodgicas’ e
‘Teorias Educacionais’ no mesmo sentido.

® Precursor no Brasil da pedagogia histérico-critica acredita na educagdo como instrumento mediador,
assim, foge do carater acritico dos idealistas e também do reprodutivismo.

® As concepcdes elaboradas por Freire demonstram a historicidade de seu pensamento que
estabelece uma relacdo dialética entre o sujeito e o contexto no qual esta inserido.
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para o processo de formacédo docente,assim como, atende ao critério de criticidade
em relacdo a visdo de educacao aqui pretendida.

Nesse sentido, Saviani (1984a), aponta quatro tendéncias pedagogicas que
influenciam na educacao brasileira: o “humanismo” tradicional, marcado por uma
visdo essencialista do homem; o “humanismo” moderno, com uma visdo de homem
centrada na existéncia na vida, na atividade; a concepgéo “analitica”, sem definicdo
filoséfica clara (de inicio, positivista, e, mais tarde, tecnicista), e a concepcéao
“dialética”, marcada por uma visao concreta (historica) do homem. Todas essas
concepcgOes podem contribuir para o desenvolvimento do pensamento do educador.

A tendéncia “humanista” tradicional engloba grande gama de correntes
pedagogicas. Todas elas defendem a educacdo escolar como meio eficaz e
disponivel para a manutencdo e melhoria do status na sociedade, alheia as
desigualdades sociais e a diversidade de oportunidades e condi¢cdes econbmicas e
culturais. Postula, ainda mais, que os individuos nascem com potencialidades
distintas e diferentes motivacfes. Portanto, poderdo se posicionar diferentemente na
estrutura ocupacional da sociedade, isto é, de acordo com suas potencialidades. A
visdo de que o homem deve se adequar a sociedade, se encontra em VAarios
momentos da histéria da educacao no Brasil, desde os jesuitas que nos deram um
ensino religioso medieval de carater verbalista, retérico, repetitivo e a vertente, que
teve como articuladores pensadores como Jonh Locke, Voltaire entre outros,
influenciando a educacédo brasileira com idéias, crencas, conviccbes e principios
liberais.

Através de suas ideias fizeram com que o papel social pregado pelo
liberalismo reservasse a educacao fosse o de ser instrumento de ascensao social e
de equalizagdo de oportunidades. “A escola é erigida, pois, no grande instrumento
para converter os suditos em cidadaos” (SAVIANI, 1984a, p.10). Segundo Saviani,
essa tentativa de transformacdo da sociedade através da escola humanista foi
vivenciada com o movimento do “entusiasmo pela educagao”, que foi substituido
pelo “otimismo pedagdgico” mencionado por Nagle (2001) ao analisar este
contraste, para a escola uma proposta de redencédo da humanidade pelas luzes da
civilizacdo, proposta na qual se baseava a concepcao iluminista-liberal, no século
XIX, e que posteriormente, teve como funcdo a reproducdo conforme as

necessidades do capital. Estas tendéncias foram caracteristica da educacao
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brasileira até 1930, manifestando-se mais concretamente nas versdes liberal-
conservadora e liberal-renovada.

A tendéncia “humanista” renovadora, segundo Saviani, teve grande destaque
entre 1930 e 1945, a partir do Manifesto dos pioneiros da Escola Nova (1932) e com
a criacdo da ABE (Associacao Brasileira de Educacdo) em favor de um Plano
Nacional de Educacéo. Neste periodo, comeca a redemocratizacao no pais, tendo o
movimento educacional um novo impulso, distinguindo-se por dois movimentos: o
movimento por uma educacdo popular e o0 movimento em defesa da educacéo
publica. Sob essa égide, vicejam correntes como “o psicologismo pedagogico, o
sociologismo e o economicismo” (SAVIANI,1983, p.36). O ideario escolanovista
esboca uma nova maneira de interpretar a educacédo, ou seja, a educacao é vista

como fator de equalizacéo social, e cumpre adaptar os individuos a sociedade

[...] deslocando o eixo da questdo pedagogica do intelecto para o
sentimento; do aspecto légico para o psicologico; dos contetdos
cognitivos para os métodos ou processos pedagdgicos; do professor
para o aluno; do esforco para o interesse (SAVIANI,1984a, p.13).

Enfim, trata-se de uma ideia em que o importante ndo € aprender, mas
aprender a aprender. No Brasil a manifestacdo dessa corrente foi influenciada por
Jonh Dewey, Montessori, Decroly e Rogers. No final da década de 1950 e inicio dos
anos 1960, a caracterizacdo da educacdo se da& mais em nivel de politica
educacional do que no campo da discussdo pedagdgico-didatica, inspirada,
sobretudo pelo Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional entre
1948-1962. A partir dai, os meios educacionais para Saviani (1983, p.38) “séo
invadidos por correntes ou propostas pedagdgicas tais como a predominancia do
tecnicismo na educagao”. Embora nao signifigue muito em termos de grandes
transformacdes na educacgdo brasileira a tendéncia humanista renovadora, a
diferenca da anterior visa certa igualdade social.

A corrente “analitica” é caracterizada por Saviani (1983) pelo predominio da
tendéncia tecnicista que emerge na década de 1970. Segundo este autor, as
pesquisas em educacdo realizadas nessa época ilustram o fendmeno de forma
eloquente, isto pode se constatar pelo fato de que “a maioria das 646 dissertacoes e
teses concluida até dezembro de 1977 seguem a orientagao tecnicista” (SAVIANI,

1983, p.38). Por outro lado, surge também, no Brasil, na década de 1970, um grupo
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de tedricos simpatizante das teorias denominadas “critico-reprodutivistas” surgidas
na Franca vinte anos antes. Grupo que tem o mérito de ir de encontro a pedagogia
tecnicista implementada pela politica educacional. Sao elas: ‘teoria do sistema
enquanto violéncia simbdlica’ desenvolvida por Bordieu e Passeron; a ‘teoria da
escola enquanto Aparelho Ideoldgico do Estado (AIE)’, desenvolvida por Althusser e
a ‘teoria da escola dualista’, desenvolvida por Baudelot e Establet. Essas teorias
disseminaram entre os educadores certos estado de preocupacdo em relacdo a
guestdo da possibilidade de superacdo dos problemas das desigualdades sociais
através da educacdo. Dito de outra forma: se a escola é mais um lugar de
reproducdo das contradicdes sociais, como poderia a escola contribuir para a sua
superacdo? Seja como for as correntes analiticas ou tecnicistas predominaram
durante esse periodo, deixando uma forte marca na educacao brasileira até hoje,
guando vem a ser reforcada pela tecnologia educacional informatica.

A tendéncia ‘dialética’ surge, como Saviani (1984) indica para superar a
insuficiéncia das posturas “critico-reprodutivistas”. Esta tendéncia aponta para uma
concepcgao histérico-critica que configura o “espago da pratica pedagdgica, na
medida em que deslinda o movimento concreto que esta na sua base e do qual ela
(a préatica pedagdgica) é expressao”. (SAVIANI, 1984b, p.43).

Para Saviani (1984b apud Oliveira, 1996, p.60—61) a concepc¢do dialética
enquanto ciéncia do movimento do real e enquanto l6gica saturada do real é
decisiva para uma concepcéo dinamica da educacéo.

Ao descrever as diversas tendéncias pedagdgicas, Saviani reitera que todas
elas estdo presentes na pratica pedagogica dos educadores brasileiros.

Adentrando ao pensamento saviniano de educacédo, essa concepgao € vista
como “‘como uma comunicagdo entre pessoas livres em graus diferentes de
maturacdo humana, numa situagdo histérica determinada. Portanto, o sentido da
educacgdo, a sua finalidade, € o préprio homem, quer dizer, a sua promogao”
(SAVIANI, 1982, p.51).

Compreender o homem requer reflexdo da consciéncia que o homem tem de
si mesmo em diferentes épocas. Partindo-se dessa compreensdo, o significado da
educacdo como promocdo do homem torna-se para o educador peca fundamental
na compreensao dos caminhos de sua formacao académica, pois leva a reflexao

sobre questao de valores e objetivos na educacao, ou seja, o saber/fazer.
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Saviani (1982, p.52) ressalta a necessidade de conhecer a realidade em que
se vive e poder interferir nela transformando-a “no sentido da ampliagdo da
liberdade, comunicagao e colaboragdo entre os homens”. Para tanto, o educador
deve aliar-se a Ciéncia, como instrumento para entender as bases cientificas em que
se ancora a educacédo. Esses aspectos ajudam a compreender as diferentes facetas
em que se insere 0 homem.

Neste sentido, existem trés maneiras em que as ciéncias interessam ao

educador.

a. A primeira: é quando a ciéncia lhe da um conhecimento mais
concreto da realidade em que atua;

b. A segunda: na medida em que o préprio conteido das ciéncias
pode se constituir num instrumento direto de promo¢do do homem,
ou seja, 0 contetdo é um meio para o educador atingir um resultado
pretendido;

C. A terceira: na formacédo do educador como cientista, fato que é
desempenhado principalmente pelas Universidades.

Para Saviani, o foco dessa reflexao € o de transformar as formas de ensinar e
aprender visando um conhecimento vivo, histérico, em que o saber/fazer seja mais
importante que o repetir.

Com efeito, em se tratando de ensino critico, os conteudos de ensino sdo
significados e ou passam a ter novos significados na medida em que, se avaliam as
realidades sociais, isto é, a consciéncia da realidade refletida & luz das culturas
dominantes (arte, politica, ciéncias, histéria) favorece uma compreensao ativa por
parte do aluno na constru¢cdo de um saber critico, dando sentido a relacao dialética
acao-reflexdo-acdo. Entdo, o educando é um ser concreto, que influencia e é
influenciado pela historia, isto é, um sujeito ativo da realidade social, cabendo-lhe
participar do processo confrontando-se com o0s conteudos e modelos dados pelo
educador.

Nesse sentido, cabe ao educador, levar o contetdo, a experiéncia concreta
dos alunos, num processo continuo, assim como, proporcionar uma analise critica
gue leve o educando a romper com 0s estereotipos, com a ideologia dominante e
analisar suas experiéncias. E o educador quem direciona esse processo, ndo no
sentido de reforcar sua autoridade, mas mediando a articulagdo entre o

conhecimento cientifico, confrontando e analisando esses conteddos com a
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realidade social. Por esse angulo, se tem a consciéncia de que a unidade teoria e
préatica no ato pedagoégico vai da acdo a compreensédo e da compreensao a acao.

Saviani (1983, p.43), faz uma sintese de como o professor brasileiro pensa a
sua pratica educativa. Para ele, os professores tém uma cabeca escolanovista
(tendéncia ‘humanista’ renovadora), devido a predominancia da influéncia
“progressista” nos cursos de educacédo, ele é obrigado a trabalhar em condicbes
tradicionais (tendéncia “humanista” tradicional) ao mesmo tempo em que sofre, de
um lado, a pressdo da pedagogia oficial (tendéncia ‘tecnicista’) e de outro, a
pressdo das andlises sbécio-estruturais da educacdo (tendéncia ‘critico-
reprodutivista’).

A isso se acrescenta a concepcdo dialética de educacdo que exigiria
constantemente o reexame da teoria e a critica da pratica. Para Saviani, coloca-se

como a possibilidade mais concreta de pensar e fazer educacao.

2.2.1. Paulo Freire e suas Bases Educacionais

Paulo Freire contribuiu como poucos na reflexdo do homem e seu
compromisso com a sociedade. Este movimento de ser homem € pensado no seu
percurso reflexivo que permite ser objetivado na medida em que, é passivel de
chegar aos espacos de formacédo de educadores, quer na formacdao inicial, quer na
formacdo continuada, a fim de torna-los capazes de transformacfes necessarias as
praticas educativas e pedagogicas.

A contribuicdo de Paulo Freire constitui um caminho seguro para a Educacéo
Brasileira, visto que ndo se limitou a teorizar, mas empenho-se para que estas
guestdes tivessem repercussdo positiva na sociedade humana. Assim, as idéias
freireanas servem como orientacao para o processo de formacdo docente no que se
refere a reflexdo critica da teoria e da pratica pedagogica.

As contribuicdes de Paulo Freire levam o educador a consciéncia de si
enquanto ser histérico que continuamente se educa num movimento dialético no
mundo que o cerca. Nao é, pois, por acaso que as ideias freireanas se articulam
com os interesses na formacgéo do educador, pois, ndo se perde de vista o carater
historico do homem associado sempre a pratica social.

Freire destaca na sua teoria niveis de consciéncia que se explicitam no
pensamento e na pratica humana. Suas ideias acerca de “consciéncia” transitam

entre a dialética do homem-mundo e suas relacdes. Ao afirmar que “0 homem é um
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corpo consciente” (FREIRE, 1970, p. 74) ele propdés uma reflexdo dessa
simultaneidade entre o0 mundo exterior e a esséncia da consciéncia humana, onde
existe uma consciéncia condicionada historicamente, sem tornar-se uma simples
reproducado da realidade. Portanto, 0 mundo é relativo a consciéncia, o que faz com
gue haja uma verificagdo simultanea, onde ambos estdo em interagao.

A intencionalidade da consciéncia humana é o que a define, por ser ativa e ter
um objeto diante de si. Isso fundamenta o ato de “conhecer”, e esse conhecimento
conduz o homem a um aprofundamento da proépria razdo do objeto a ser conhecido,
desafiando o que o mundo lhe sugere e respondendo de forma intelectualizada e
propria a essas contradicdes externas. Essa consciéncia que Freire considera ndo
se direciona apenas ao mundo, mas tem a propriedade de voltar-se sobre si mesma
e ser consciente de sua consciéncia, ultrapassando os niveis de representacdo da
realidade. Constitui-se de um caminho para alguma coisa fora de si, tendo em vista
que nao € um recipiente interno esperando ser preenchido, mas transcende a
atividade humana, quando permite ao homem dar sentido ao mundo, elaborar

objetivos e ultrapassar situagoes:

Na verdade, ndo ha eu que se constitua sem um ndo eu. Por sua
vez, 0 ndo-eu constituinte do eu se constitui na constituicdo do eu
constituido. Desta forma, o mundo constituinte da consciéncia se
torna um mundo da consciéncia, um percebido objetivo seu, ao qual
se intenciona (FREIRE, 1970, p. 71).

A mediagdo da consciéncia com o mundo faz com que os homens se
reconhecam e reconhecam mais a si mesmos. Essa intercesséo torna-se essencial
para o entendimento das relacdes estabelecidas e fundamenta a dialégica da
consciéncia, ja que para Freire, “monologar seria nega-la”. Ao passo que se forma
uma reciprocidade ha uma comunhdo de pensamentos voltados para uma
superacdo comum, e essa comunhdo € o que conscientiza o homem e faz com que
ele va ao mundo, contemple-o e se comunique.

A acao transformadora voltada para a realidade transitoria e suas
possibilidades, interagindo com a intersubjetividade das consciéncias enquanto

processo de libertacdo e de humanizacdo, permitiu a Freire articular trés niveis de
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consciéncia’®, os quais ele denominou: consciéncia semi-intransitiva,
consciéncia transitivo-ingénua e consciéncia critica.

Ao discorrer sobre 0 homem dominado pela consciéncia semi-intransitiva,
Freire refere-se ao sujeito imerso a uma quase total aderéncia a realidade objetiva, e
sua esfera de apreensdo dessa realidade é limitada & dimensdo biolégica. O
individuo absorvido por essa consciéncia ndo consegue afastar-se da realidade para
problematiza-la, sua percepcédo sobre desafios do seu proprio contexto é falha e
direciona a origem do problema para fora do que lhe é concreto. Ndo ha uma
orientacdo no sentido de transformacao, e ele acaba excluindo-se do processo de
superacao, voltando-se para acfes defensivas em algo pré-instituido por um poder
superior. O homem nédo atua em nivel histérico, sua decisdo ndo o compromete
existencialmente, assumindo assim uma postura magica perante o mundo e 0s
fatos, sem conseguir distinguir a verdadeira casualidade dos eventos que o cerca.

Quando o campo de relagbes do homem se amplia, outras esferas néo vitais
estimulam seus interesses e preocupacdes, impondo-lhe novas leituras da realidade.
E nesse sentido que atua outro nivel de consciéncia, denominada por Freire de
consciéncia transitivo-ingénua. Ao perceber que existe algo de errado e que
alguma coisa pode ser feita, o individuo cogita a possibilidade de mudancas que
dependem dele, o que acaba por transcendé-lo a um estado de inquietude no
tocante a como mudar seu préprio destino. Ele passa a ser provocado a responder
guestdes que lhe sdo propostas e o submete a sugestdes oriundas de seu contexto.
No entanto, ha simplicidade na interpretacdo dos fatos, o que fragiliza sua
argumentacdo devido a um grande teor emocional voltado a explicacbes de ordem
“fabulosas”. A massificacdo acaba por controlar o seu comportamento e o conceito
de eficiéncia ndo se relaciona com sua capacidade de pensar ou criar, induzindo-o a
cumprir ordens que vém de cima.

A ingenuidade o impede o ser humano de avancar em sua investigacdo e ha
um descompromisso com sua existéncia, o que nao o impossibilita de entender a
sua responsabilidade enquanto transformador, conduzindo-lhe a buscar, dialogar e
descobrir o que pode ser feito, tornando-lhe histérico na construgédo de sua propria

humanizacéo.

20 conceito de consciéncia utilizado por Paulo Freire coincide com o de falsa consciéncia, presente
na obra “ldeologia Alema” escrita por Marx e Engels em Bruxelas entre Novembro de 1845 e Agosto
de 1846.
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A preocupacdo constante sobre a causalidade dos fatos faz o homem se
aprofundar na analise dos problemas e a procurar a razédo deles. A consciéncia
critica emerge desses pensamentos. E construida através da praxis: acdo-reflexao,
fazendo com que o individuo seja protagonista de sua propria histéria. H4 um
dinamismo que nega e recusa posi¢des “quietistas”, buscando uma argumentagao
segura através de um dialogo racional. Fundamenta-se na criatividade, estimulando
tanto a acdo quanto a reflexdo do homem sobre a realidade em que esta inserido,
promovendo-lhe a oportunidade de responsabilizar-se por seus atos com o objetivo
de mudancas que dependem dessas acoOes, estimulando a liberdade na sua atuacao
pessoal, social e politica. O portador desse nivel de consciéncia passa a considerar-
se um ser no mundo e assume 0 compromisso de ser agente de transformacdes. A
sua postura transformadora € determinada a partir do seu conhecimento acerca da
realidade concreta que o faz autor e ator do seu processo de desenvolvimento

histérico-social.

2.2.1.1. Sobre a Visao Freireana dos Conceitos de Teoria e Pratica

No livro Educacao como Pratica da Liberdade, Freire (1979) se refere a teoria
como um “contemplar’, certamente sendo fiel a etimologia da palavra que vem do
grego (pebpdw), e significa VER. Dai o sentido de teoria como observar, contemplar,
ver. Na compreensdo de Freire teoria € um principio de insercdo do homem na
realidade como ser que existe nela, e existindo promove a sua prépria concepc¢ao da

vida social e politica. Para confirmar esta opinido, vale a pena reler o texto:

De teoria, na verdade, precisamos nés. De teoria que implica uma
insercdo na realidade, num contato analitico com o existente, para
comprova-lo, para vivé-lo e vivé-lo plenamente, praticamente.Neste
sentido é que teorizar € contemplar. Nao no sentido distorcido que
lhe damos, de oposicéo a realidade [...] (FREIRE,1979, p.93).

Com efeito, ao enfatizar o carater contemplativo da teoria, Paulo Freire
garante a insercdo do homem na realidade. Ele deixa claro que teoria € sempre a
reflexdo que se faz do contexto concreto, isto é, deve-se partir sempre de
experiéncias do homem com a realidade na qual esta inserido, cumprindo também a

funcéo de analisar e refletir essa realidade, no sentido de apropriar-se de um carater
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critico sobre ela. Esse carater de transformagédo tem uma razao de ser, pois provém
antes de tudo, da sua vivéncia pessoal e intima numa realidade contrastante e
opressora, influenciando fortemente todas as suas idéias.

Compreende-se entdo, que teoria para Freire ndo sera identificada se ndo
houver um carater transformador, pois s6 assim estard cumprindo sua funcdo de
reflexdo sobre a realidade concreta.

Por outro lado, € também elucidativa a visdo que Paulo Freire da em relacao
a pratica. A definicdo de pratica em Paulo Freire estd baseada inicialmente na
dialética hegeliana da relagdo entre “consciéncia servil’ e “consciéncia do senhor”,
ampliada para a conceituacado de praxis colocada por Marx (1978), referindo-se a
relacdo subjetividade-objetividade. Para tanto, Freire diz que € necessario ndo so
conhecer o mundo € preciso transforma-lo, o que coincide com Marx. Isto é
significativo, visto que conhecer em Freire ndo é um ato passivo do homem frente ao
mundo, ¢€é antes de tudo conscientizacdo, envolve intercomunicacao,
intersubjetividade, que pressupfe a educacdo dos homens entre si mediatizados
pelo mundo, tanto da natureza como da cultura. Entdo, a pratica ndo pode ater-se a
leitura descontextualizada do mundo, ao contrério, vincula o homem nessa busca
consciente de ser, estar e agir no mundo num processo que se faz unico e dinamico,
melhor dizendo, € apropriar-se da pratica dando sentido a teoria. Sobre essa
conceituacado assim se expressa Freire “[...] a praxis, porém, € acao e reflexdo dos
homens sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 1983, p.40). Portanto, a
funcdo da pratica é a de agir sobre o mundo para transforma-lo.

A relacéo entre teoria e pratica centra-se na articulacdo dialética entre ambas,
0 que nao significa necessariamente uma identidade entre elas. Significa assim, uma
relacdo que se da na contradicdo, ou seja, expressa um movimento de
interdependéncia em que uma ndo existe sem a outra. Assim, cada coisa exige a
existéncia do seu contrario, como determinacdo e nega¢do do outro; na superacao,
onde os contrarios em luta e movimento buscam a superacdo da contradi¢do,
superando-se a si proprios, isto €, tudo se transforma em nova unidade de nivel
superior; e na totalizacdo, em que nao se busca apenas uma compreensao
particularizada do real, mas coordena um processo particular com outros processos,
onde tudo se relaciona. Portanto, relagéo teoria e préatica em Freire, ndo sdo apenas

palavras, é reflexdo teorica, pressuposto e principio que busca uma postura, uma
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atitude do homem face ao homem e do homem face a realidade. A esse respeito

reitera:

E é ainda o jogo dessas relacbes do homem com o mundo e do
homem com os homens, desafiando e respondendo ao desafio,
alterando, criando, que ndo permite a imobilidade, a ndo ser em
termos de relativa preponderancia, nem das sociedades nem das
culturas. E, na medida em que cria, recria e decide, vao se
conformando as épocas historicas. E também criando e decidindo
gue o homem deve participar destas épocas (FREIRE, 1991, p.43).

Na afirmacdo acima estd a base para entender teoria e pratica na acao
pedagdgica, pois a relacdo teoria e pratica se ddo primeiro e antes de tudo na
relacdo homem-mundo. Esta relacéo busca coeréncia entre pensamento e agéo que
€ praxis. Do contrario, a acdo sem pensamento € ativismo, € 0 pensamento sem

acao é verbalismo.

Com isso, a énfase da relacdo teoria e préatica sobrepuja a visdo dicotbmica

guando admite que:

E preciso que fiqgue claro que, por isto mesmo que estamos
defendendo a praxis, a teoria do fazer, ndo estamos propondo
nenhuma dicotomia de que resultasse que este fazer se dividisse em
uma etapa de reflexdo e outra, distante, de acdo. Acao e reflexédo e
acao se dao simultaneamente (FREIRE, 1983, p.149).

A fundamentacdao, teoria e pratica numa relacdo de unidade, impdem-se como
uma relacao dialética, pois se a acao-reflexdo-acao estiver ausente perde-se o apice
do processo de conscientizagdo onde o educador se descobrira auténtico com todo
o significado profundo que essa descoberta acarreta.

Diante dessas afirmacdes, € esclarecedor e indispensavel para o educador
considerar que nesta perspectiva se conseguira superar a tendéncia tao frequente
de trabalhar teoria e pratica dissociadas entre si. Para tanto, € necessario que o
educador compreenda que teoria e pratica ndo se separam, ou seja, 0 vinculo teoria
e pratica forma um todo onde o saber tem um carater libertador.

Para tanto, o pensamento pedagdgico de Paulo Freire aponta para a
comunicacgdo, como principio que transforma o homem em sujeito de sua propria

historia através de uma relacdo dialética vivida na sua insercdo na natureza e na
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cultura, diferenciando-o dos outros animais. Esse processo de integracdo interativa €
significativo quando vinculado ao dialogo que contém no seu cerne acéao e reflexao,
levando o homem a novos niveis de consciéncia e, consequentemente, a novas
formas de acéo.

A partir desta visdo, observa-se que a comunicacdo € possuidora de um
carater problematizador que gera consciéncia critica e, através do didlogo como o
dado da problematizacéo, busca-se o compromisso de transformacéo da realidade.

Vé-se que Paulo Freire parte sempre da andlise do contexto da educacao
como um processo de humanizacdo, ou seja, o carater problematizador que se da
através do dialogo, tem base existencialista, visto que o didlogo “se impde como
caminho pelo qual os homens ganham significacdo enquanto homens” (FREIRE,
1983, p.93). E fenomenoldgico, quando privilegia a palavra como objeto auxiliar do
pensamento, quando diz que, “ndo existe uma linguagem sem um pensar € ambos,
linguagem e pensar, sem uma realidade a que se encontrem referidos” (Id..p.102). E
politico, na medida em que permite uma compreensdo critica da pratica social na
relacdo social, historica e cultural no qual o homem esta inserido, ou seja,
conhecimento e transformacao da realidade sdo exigéncias reciprocas.

Paulo Freire (1983) aponta matrizes necessarias para conquistar ou chegar a
praxis através do dialogo dentre elas a criticidade, que percebe a realidade como
conflituosa, e inserida num contexto historico que é dinamico.

E sobre esta base que Paulo Freire enfatiza o ato pedagdgico, como uma
acdo que nao consiste em comunicar o mundo, mas criar dialogicamente, um
conhecimento do mundo, isto é, o dialogo leva o ser humano a se comunicar com a
realidade e a aprofundar a sua tomada de consciéncia sobre a mesma até perceber

qual sera sua praxis.

2.2.2.2. Educagéo Problematizadora x Educacéo Bancéria

Freire ndo se limitou a analisar como s&o a educacdo e a pedagogia, mas
mostra uma teoria de como elas devem ser compreendidas teoricamente e como se
deve agir através de uma educacdo denominada Libertadora. Para ele, educacao é
um encontro entre interlocutores, que procuram no ato de conhecer a significagéo da

realidade e na praxis o poder da transformacéo.



48

Entende-se por pedagogia em Freire, a agdo que pode e deve ser muito mais
gue um processo de treinamento ou domesticacdo; um processo que nasce da
observacéo e da reflexdo e culmina na acao transformadora.

Em oposicdo a pedagogia do didlogo, Paulo Freire desnuda a concepg¢éo
bancaria de educacéo; é uma critica a educacdo que existe no sistema capitalista.
Este desnudamento serve de premissa para visualizar o poder do educador sobre o
educando e como consequéncia a possibilidade de formar sujeitos ativos, criticos e
nao domesticados.

A Educacdo Bancéria se alicerca nos principios de dominacdo, de
domesticacdo e alienacdo transferidas do educador para o educando através do
conhecimento prescrito. De fato, nessa concepc¢éo, o conhecimento € algo que, por

ser imposto, passa a ser absorvido passivamente:

Na viséo ‘bancaria’ da educacao, o ‘saber é uma doac¢éo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber. Doagdo que se funda
numa das manifesta¢des instrumentais da ideologia da opresséo - a
absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de
alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no
outro (FREIRE, 1983, p. 67).

Ao contrario da educacao libertadora, a concepcao bancaria de educacéao nao
exige a consciéncia critica do educador e do educando, assim como o conhecimento
nao desvela os “porqués” do que se pretende saber. Eis porque a educacao
bancéaria oprime, negando a dialogicidade nas relacdes entre 0s sujeitos e a
realidade.

Por oposicédo a Educacédo Bancéria, a educacdo, segundo Freire, € libertacao.
Nesta concepc¢do, o conhecimento parte da realidade concreta do homem e este
reconhece o seu carater historico e transformador.

Freire ressalta a necessidade do homem entender sua vocacdo ontologica,
como ponto de partida para se obter nessa analise uma consciéncia libertadora, isto
€, 0 homem so6 chegara a consciéncia do seu contexto e do seu tempo na relagéao
dialética com a realidade, pois s6 desta maneira tera criticidade para aprofundar
seus conhecimentos e tomar atitudes frente a situacdes objetivas.

Reiterando a afirmacgao acima, diz que:
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[...] a educacdo problematizadora, de carater autenticamente
reflexivo, implica num constante ato de desvelamento da realidade.
[...] busca a emerséo das consciéncias, de que resulte sua insercéo
critica na realidade (FREIRE, 1983, p. 80).

O comprometimento com a transformacao social é a premissa da educacao

libertadora. Libertacdo que ndo é so individual, mas principalmente coletiva, social e

politica. O ponto de partida do pensamento de Paulo Freire se da a partir da visao

de uma realidade onde o homem ja ndo era sujeito de si proprio, ou como ele

mesmo se referia, se “coisificava”, anulando o sentido de sua vocagao ontoldgica, ou

seja, deixa de ser sujeito de seu agir e de sua propria historia. Por essa analise, a

pedagogia freireana apresenta no Capitulo IV, em Pedagogia do Oprimido, a

dialogicidade como esséncia da educacdo libertadora mostrando caracteristicas

necessarias para que se concretize. Sao elas: a colaboracao, a unido, a organizacao

e a sintese cultural.

a)

b)

d)

Colaboracéao - a acdo dialdgica s6 se da coletivamente, entre sujeitos,
“‘ainda que tenham niveis distintos de funcédo, portanto de
responsabilidade, somente pode realizar-se na comunicagao”
(FREIRE, 1982, p.197);

Unido - a classe popular tem de estar unida e néo dividida, pois
significa “a unido solidaria entre si, implica esta wunido,
indiscutivelmente, numa consciéncia de classe” (FREIRE, 1982,
p.205);

Organizacédo - “[...] € o momento altamente pedagodgico, em que a
lideranca e o povo fazem juntos o aprendizado da autoridade e da
liberdade verdadeiras que ambos, como um sO corpo, buscam
instaurar, com a transformacdo da realidade que os mediatiza”
(FREIRE, 1982, p.211);

Sintese cultural - consiste “na agao histérica, se apresenta como
instrumento de superacdo da prépria cultura alienada e alienante”.
“[...] faz da realidade objeto de sua analise critica” (FREIRE, 1982,
p.214 -215).
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Por essa Otica, o modelo de educagcdo proposto por Paulo Freire se
diferencia da educacdo tradicional, pois abomina dentre outras coisas a
dependéncia dominadora, que inclui dentre outras a relagdo de dominacdo do
educador sobre o educando.

Na acdo educativa libertadora, existe uma relagéo de troca horizontal entre
educador e educando exigindo-se nesta troca, atitude de transformacao da realidade
conhecida. E por isso, que a educacdo libertadora é acima de tudo uma educacéo
conscientizadora, na medida em que além de conhecer a realidade, busca
transformé-la, ou seja, tanto o educador quanto o educando aprofundam seus
conhecimentos em torno do mesmo objeto cognoscivel para poder intervir sobre ele.

Neste sentido, quanto mais se articula o conhecimento frente ao mundo, mais
os educandos se sentirdo desafiados a buscar respostas, e conseqientemente
guanto mais incitados, mais serdo levados a um estado de consciéncia critica e
transformadora frente a realidade. Esta relacdo dialética é cada vez mais
incorporada na medida em que, educadores e educandos se fazem sujeitos do seu

processo.

2.2.2.3. Freire e a Formacédo Continuada

Ao falar sobre formacéo de professores, percebe-se que historicamente uma
concepcdo que se consolida é a formacdo continuada. No Brasil, a formacéo
continuada de professores possui uma trajetoria histérica e socio-epistemoldgica
marcada por diferentes tendéncias que emergiram de diferentes concepcdes de
educacéo e sociedade presentes na realidade brasileira.

Nitidamente nas trés ultimas décadas, principalmente a partir das politicas
para a Educacdo em todos os niveis, ha um incentivo para os profissionais da
Educacdo continuarem aprendendo sobre seu campo profissional. A formacgéo
continuada passou a “ser considerada como uma das estratégias fundamentais para
o processo de construgdo de um novo perfil profissional de professor” (SILVA &
ARAUJO, 2005; ALTET, 2001; ESTRELA, GATTI 1997; FREIRE,1996; VEIGA, 1998;
PIMENTA, 1995; NOVOA, 1991, CANDAU & LELIS, 1989).

Essa reconfiguragdo na formacao de professores tem repercutido atualmente

na construcao de identidade do professor, pois, revela dentre outras a formalizagao
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do saber/dizer cientifico dos docentes, no seu saber/fazer. Segundo Altet (2001, p.
34).
A formacdo ndo pode mais consistir em uma modelizacdo das
tomadas de decisdo, mas deve propor dispositivos variados e
complementares que desenvolvam o saber-analisar, o saber - refletir,
0 saber-justificar, através de um trabalho do professor sobre suas
préprias praticas e experiéncias.

Partindo do pressuposto que a formacdo do docente deva leva-lo a uma
pratica social critica, a formacéo centralizada numa prética social na acao — reflexao-
acdo é algo que alimenta a tomada de consciéncia e de conhecimento por parte do
educador. No entender de Pimenta (1995, p. 14), a formacédo do docente néo se
esgota nos cursos de formacéo, pois um curso ndo é a praxis do futuro professor, ou
seja, “um curso n&o é a pratica docente, mas € a teoria sobre a pratica docente e
sera mais formador a medida que as disciplinas todas tiverem como ponto de partida
a realidade”.

Em Freire (1996) a formacdo continuada tem como objetivo incentivar a
apropriagdo dos seus saberes rumo a uma autonomia que o leve de fato a uma

pratica critico-reflexiva. Sobre isso afirma que:

Na formag&o permanente dos professores, o momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente sobre a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica.
O préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de tal
modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu
‘distanciamento’ epistemol6gico da pratica enquanto objeto de sua
analise, deve dela ‘aproxima-lo’ ao maximo (FREIRE, 1996, p.39).

No pensamento freireano a ideia de formacéao continuada se deriva a partir da
condicdo de inacabamento do ser humano e a consciéncia desse inacabamento.
N&o convém, portanto, apenas refletir sobre a pratica pedagdgica do professor
formador, a reflexdo critica permanente se faz necessaria. Diante disso, a formacéo
continuada baseia-se em um processo sucessivo do desenvolvimento profissional do
professor formador perante uma interligacdo entre sua formacao inicial,
correspondente a sua vivéncia de aprendizagem nas instituicbes formadoras, e a
continuada, que se adquire durante o exercicio da profissao.

Portanto, a formacdo continuada do professor se d4 ao longo da vida
profissional pelo fato das demandas educacionais emergirem a todo instante e a

pratica por si s6 ndo dar conta de compreender a complexidade e as especificidades
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do processo de ensinar e aprender. Ensinar é antes de tudo, agir na urgéncia e

decidir na incerteza.

2.2.2.Teorias sobre Curriculo

A centralidade e ascensao que o curriculo toma atualmente no pensamento
pedagdgico indicam a sua valorizacdo e a construcdo de um novo estatuto para o
curriculo no pensamento educacional, Essa ascensdo dos estudos de curriculo é
observavel ndo sé na organizacdo de cursos de formacdo docente, mas, também,
na proliferacdo de linhas de pesquisa e GTs da comunidade académica educacional
através dos quais se avoluma a producao editorial sobre o tema, dai a necessidade
de também ter-se em conta este item para compreender o discurso pedagoégico dos
professores formadores.

Neste movimento, curriculo parece romper com o seu tradicional estatuto de
aspecto parcial da educacdo, entre outros (metodologia, avaliacdo, recursos
didaticos, etc.), para constituir-se uma totalidade mais ampla de significacdo
educacional, ganhando um estatuto aproximativo da propria educacao.

N&do é muito facil obter uma definicdo consensual sobre curriculo, pois
costumeiramente somos levados a imaginar que o curriculo sempre esta voltado
para os conteudos das disciplinas curriculares de uma determinada escola ou
sistema de ensino. Para Silva (2001, p.14) definicbes nao revelam uma suposta
esséncia do curriculo: “uma definicdo nos revela o que uma determinada teoria
pensa que o curriculo ¢”. Tomamos como o0 uso deste termo em diferentes
contextos, desde seu uso no discurso pedagdgico, até suas implicacdes na rede de
relagBes relativas a atividade educacional (SAVIANI, 2003).

O termo curriculo aplicado a educacdo, esteve nas suas raizes relacionado a
idéias de ordem, unidade e sequéncia dos elementos de um curso, 0 que
denominamos de curriculo-grade. Desse modo, o0 termo estaria ligado a idéia de
formalizacdo, envolvendo plano, métodos e controles aplicados a educacéo.

Nesse sentido, a ideia de curriculo aparece acompanhada das idéias de
ordem, devido a sua organizacdo interna; de método, uma vez que € concebido
como uma ciéncia intencional da técnica, indicando o melhor caminho para que as
teorias transmitidas sejam assimiladas rapidamente e aplicadas; de disciplina,

devido a coeréncia estrutural; e de ordenacéo, devido a metodizagdo, além da
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regularidade e da centralidade inerentes ao conceito calvinista de disciplina, que é
tido como regra de vida.
Para Hamilton (apud Saviani, 2003, p.25) o termo latino curriculum, é adotado

com o significado de

[...] movimento progressivo ou carreira, para indicar uma entidade
educativa que denotava uma totalidade estrutural e uma integridade
sequencial, constituindo-se num todo unitério, que devia ndo apenas
ser seguido mas também acabado.

O conceito curriculum ganhara rigueza semantica e multiplicidade de usos no
vocabulario das pedagogias inglesa e francesa. O uso de expressdes como “planos
de estudo” ou “programa de estudos”, indica uma abordagem global dos fenbmenos
educativos, a énfase dos conteddos e de sua organizacdo nos cursos.

Dessa forma, ao longo da histéria da educacao, o conceito sobre curriculo vai
assumindo diversas formas, de acordo com a concepc¢ao de educacado e de escola
gue uma determinada sociedade tem. Nesse sentido, surge uma, ou diversas,
concepcoes acerca de um modelo conceitual de curriculo.

Para Moreira & Silva (1994, p. 7-8):

O curriculo h&d muito tempo deixou de ser apenas uma mera técnica,
voltada para questbes relativas a procedimentos técnicas, e
métodos. J& se pode falar agora em uma tradig&o critica do curriculo,
guiada por questdes socioldgicas, politicas, epistemoldgicas [...]
Nessa perspectiva, o curriculo é considerado um artefato social e
cultural. Isso significa que ele é colocado na moldura mais ampla de
suas determinacdes sociais e de sua producdo contextual. O
curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmisséo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado
nas relacbes de poder, o -curriculo transmite visbes sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais
e sociais particulares.

O conceito de curriculo toma propor¢des comprovadamente historicas, mas a
relacdo com a producédo de identidades é talvez o conceito que melhor esclareca e
detalhe que todo curriculo € permeado de responsabilidades institucionais,
principalmente académicas, na compreenséo e difusdo do mesmo.

Assim, para dar conta do objetivo desse estudo, € imprescindivel que
busquemos fotografar historicamente as varias teorias sobre curriculo. Buscamos o
pensamento de Silva (2001) quando considera a classificagdo sobre teorias de

curriculo em trés grandes modelos: tradicionais criticos e pds-criticos. Para o autor
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as teorias de curriculo tém como divisor de aguas a questdo do poder. Nas suas

palavras:

E precisamente a questdo do poder que vai separar as teorias
tradicionais das teorias criticas e pds-criticas do curriculo. As Teorias
Tradicionais pretendem ser apenas isso: ‘teorias’ neutras, cientificas,
desinteressadas. As teorias criticas e as teorias pds-criticas, em
contraste argumentam que nenhuma teoria € neutra, cientifica ou
desinteressada, mas que estd inevitavelmente implicada em relacbes
de poder (SILVA, 2001.p.16).

Além disso, chama atencdo para uma forma util de distinguir as diferentes

teorias de curriculo pelo exame de conceitos que elas empregam.

Quadro 1:Teorias do Curriculo e Conceitos

TEORIAS TRADICIONAIS TEORIAS CRITICAS TEORIAS POS-CRITICAS
Ensino Ideologia Identidade, alteridade, diferenca
Aprendizagem Reproducdo cultural e social Subjetividade
Avaliacao Poder Significacdo e discurso
Metodologia Classe social Saber-poder
Didatica Capitalismo Representacéo
Organizagéo Relacdes sociais de produgéo Cultura
Planejamento Conscientizacdo Género, raca, etnia, sexualidade.
Eficiéncia Emancipacéo e libertacdo Multiculturalismo
Objetivos Curriculo oculto

Resisténcia

Fonte: Silva, 2001, p.17

Observa-se a distingdo dos conceitos de cada teoria. Enquanto a Teoria
Tradicional tem por base conceitos indicativos da compreensdao de educacao
tomada nos limites estritos do processo de ensino, possivelmente na visao tecnicista
da educacédo, a Teoria Critica de Curriculo estd assentada em base conceitual
indicativa da compreensao de educagédo como fendmeno intimamente relacionado
com a sociedade, que convive com contradicbes, como também se constitui em
“terreno” de luta. Por isto, a ascensao de temas politicos de analise, critica e
posicionamento do curriculo (educacéo) frente a sociedade onde as instituicoes de
ensino se inserem, contrapondo-se aos temas técnicos da Teoria Tradicional. As
Teorias Pés-Criticas, por sua vez, tem como lastro na sua base conceitual temas
gue rompem com questdes politicas que compuseram fortes eixos da modernidade,
passando a privilegiar diferentes grupos sociais e a enfocar a cultura, o discurso, a
diferenca, o poder como saber, advindos de vertentes do pensamento pos-moderno

e pos-estruturalista.
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Ao falar sobre as teorias tradicionais o autor pontua que o termo curriculum
migrou da Inglaterra para os Estados Unidos na primeira metade do século vinte, por
volta de 1940. Silva (2001) e registra que, em 1902, John Dewey escreveu The child
and the curriculum — livro em que demonstrava preocupacdo com a democracia e
ressaltava a importancia de levar em consideracdo, no planejamento curricular, os
interesses e as experiéncias das criancas e jovens, pois, para ele, educacao
significava vivéncia de principios democraticos.

Depois de Dewey, Silva (2001) dedica especial atencdo a Bobbit que em
1918, escreveu o livro The curriculum, considerado como O marco no
estabelecimento do curriculo como campo especializado de estudos. Bobbit
preocupou-se com a economia e propunha um modelo de educac¢do que buscava
igualar o sistema educacional ao sistema industrial, utilizando o modelo
organizacional e administrativo de Frederick Taylor (taylorismo). Nessa perspectiva,
Silva (2001) conclui que o curriculo se resume a uma questdo técnica, de
organizacdo e de desenvolvimento, em que o fundamental seria estabelecer
padrdes.

No ano de 1949, Ralph Tyler publica Principios basicos de curriculo e ensino,
gue em conformidade com o modelo de curriculo de Bobbit trata do desenvolvimento
de uma teoria para analisar o curriculo e o programa de ensino de uma instituicao
educacional, encarando o programa como instrumento eficiente de educacéo. Essa
teoria identifica quatro questdes fundamentais que devem ser respondidas quando
se desenvolve qualquer curriculo e plano de ensino: 1) Que objetivos educacionais a
escola deve procurar alcancar? 2) Como selecionar experiéncias de aprendizagem
gue possam ser Uteis na consecucdo desses objetivos? 3) Como podem ser
organizadas as experiéncias de aprendizagem para um ensino eficaz? 4) Como se
pode avaliar a eficacia de experiéncias de aprendizagem? Tyler ndo apresenta
respostas as questdes e sim explicacdes dos procedimentos pelos quais é possivel
dar-lhes respostas, que ele chama de “uma base conceitual para o exame dos
problemas de curriculo e ensino”.

Silva entende que em Dewey, Bobbit e Tyler se encontram os modelos mais
tradicionais de curriculo, diferenciando, contudo, o primeiro modelo como
progressista, e 0s outros dois, tecnocraticos, todos, entretanto, representantes de
uma reacdo ao curriculo classico e a suposta inutilidade das habilidades e
conhecimentos que cultivava (SILVA, 2001, p.26-27).
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Enfim, as teorias tradicionais que englobavam tanto o modelo progressista
guanto o tecnocrata se concentravam nas formas de organizacéo e elaboracéo do
curriculo, restringindo-se a atividade técnica de como fazer, tomando o status quo
como referéncia desejavel.

As Teorias Criticas do Curriculo se centram na desconfiangca, no
guestionamento dos arranjos sociais e educacionais e promovem uma
transformacao radical, ao inverter os fundamentos das teorias tradicionais do como
fazer o curriculo, em conceitos que permitam a compreensdo do que o curriculo faz.
O autor aqui chama atencdo para o que o curriculo produz, ou seja, sujeitos
adaptados? Criticos? Conscientes?

Os marcos tedricos que fundamentam essa teoria para Silva (2001) séo: 1)
Paulo Freire, com a Pedagogia do Oprimido (1982) que propde a luta pela libertacéo
através de um processo de conscientizacdo; 2) Louis Althusser, em A ideologia e os
aparelhos ideoldgicos de Estado (1970), que oferece bases para criticas marxistas
da educacao, fazendo a conexdo entre ideologia e educacdo. Althusser enfatiza o
papel do conteudo das matérias escolares na transmisséo da ideologia capitalista; 3)
Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, na obra A Reproducdo (1970), que
desenvolvem uma critica da educacédo centrada no conceito de “reproducao”. Mas,
ao contrario da analise marxista, eles afirmam que a cultura ndo depende da
economia, pois ela ja funciona como uma economia®’; 4) Baudelot e Establet, que
detalharam a tese de Althusser em A escola capitalista na Franca (1971); 5) Samuel
Bowles e Herbert Gintis, no livro A escola capitalista na América (1976), que teriam
deslocado a énfase do conteddo para a aprendizagem, através da vivéncia das
relacGes sociais da escola que espelha, no seu funcionamento, as relacdes sociais
do local de trabalho.

A teorizacdo curricular, baseada nos teoricos educacionais criticos, foi
elaborada por diversos autores, dentre 0s quais se destacam, segundo Silva (2001):
William Pinar — que juntamente com Madeleine Grumet, publicou Toward a poor
curriculum (1976). Pinar teria sido o lider da reconceitualizagdo de curriculo,
movimento que exprimia a insatisfacdo com os modelos de Bobbit e Tyler. As

pessoas identificadas com este movimento perceberam que uma contradicdo dos

' para eles, afirma Silva (2001), através da reproducdo da cultura dominante se garante a

reproducdo mais ampla da sociedade. E a escola entra nesse processo, ao basear o curriculo na
cultura dominante.
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modelos de Bobbit e Tyler com as teorias sociais que acatavam — a fenomenologia,
a hermenéutica, o marxismo, e a teoria critica da Escola de Frankfurt. Apds
definicbes e indefinicbes, o movimento ficou limitado as concepcbes
fenomenoldgica, hermenéutica e autobiografica. A primeira enfatiza a experiéncia, o
mundo vivido, os significados subjetivos e intersubjetivos e vé o curriculo como um
local onde os professores e alunos podem examinar, de forma renovada, 0S
significados da vida cotidiana que se acostumaram a ver como naturais. A
hermenéutica destaca a possibilidade de mdltipla interpretacdo que tém os textos. A
concepcao autobiografica permitem que facam conexdes entre o conhecimento
escolar, a historia de vida e o desenvolvimento intelectual e profissional, além de
contribuir para a transformacéao do préprio eu.

Michel Apple (1979) é outro tedrico do curriculo destacado por Silva. Apple é
iniciador da critica neomarxista as teorias tradicionais do curriculo, fazendo ver que
a selecdo que constitui o curriculo € o resultado de um processo que reflete os
interesses particulares das classes e grupos dominantes. O seu primeiro livro,
Ideologia e curriculo (1979), é uma critica as teorias existentes sobre o curriculo e as
praticas curriculares adotadas nas escolas. Em Educacdo e poder (1989) ele
aperfeicoa sua analise, para introduzir elementos de contradi¢cdo, resisténcia e
oposicao; chama atencéo para o importante papel que as escolas tém na producao
do conhecimento, e ndo, apenas, na sua distribuicdo; analisa o local de trabalho
para ver como funciona o lugar para o qual as escolas supostamente preparam as
reais conexdes entre os dois; enfatiza 0os aspectos reprodutivos embutidos de forma
assumida pelo conhecimento escolar, em contraste com a énfase habitualmente
dada as mensagens ideoldgicas explicitas do contetido* Resumidamente, a base
gue estrutura a critica do curriculo que ele desenvolve é a relacao entre curriculo e
poder.

Henry Giroux (1997), nos destaques de Silva, atacaria a racionalidade técnica
e utilitaria, bem como o positivismo das perspectivas dominantes sobre curriculo, por
nao levarem em consideragcdo 0 carater historico, ético e politico das acdes
humanas e sociais e, particularmente, no caso do curriculo, do conhecimento.

Paulo Freire recebe também de Silva, destaque entre os tedricos da

concepcao critica de Curriculo, considerada a critica que faz ao curriculo existente,

2 Dentre seus principais livros figuram, também, Professores e textos (1988), Conhecimento oficial
(1993), Escolas democraticas (1995) e Politica cultural e educacéo (1996).
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sintetizada no conceito de “educacdo bancaria”, ou seja, uma educagdo que
concebe o conhecimento como informacdes transferidas do professor para o aluno,
como ato de depdsito bancario. Como alternativa a essa concepc¢ao, Freire teria
desenvolvido a de “educagao problematizadora”, na qual todos os sujeitos estao
ativamente envolvidos no ato de conhecimento. Instru¢cées detalhadas de como
desenvolver um curriculo que seja a expressdo dessa concep¢do estdo em
Pedagogia do oprimido (1982).

As teorias criticas deixam claro que o curriculo € um espaco de poder, um
territdrio politico, construido socialmente, dai a caracterizacdo de Silva sobre estas
teorias a partir dos conceitos de ideologia, poder, reproducéo cultural e social, classe
social, capitalismo, relacbes sociais de producdo, conscientizacdo, emancipacao,
libertacao, curriculo oculto e resisténcia.

As Teorias POs-Criticas de curriculo, caracterizadas por Silva, parecem
descobrir, “uma ponta do mundo”, como fala Santos (2006, p.94) a propésito da
natureza analégica do pos-modernismo, onde o mundo € considerado um texto.
Podem ser entendidas como determinadas relagdes ou processos sociais de grupos,
teriam impacto no curriculo, produzindo teorias centradas em categorias como:
diferenca e identidade - fortes no multiculturalismo, por sua vez lido na direcédo
liberal, critica (pOs-estruturalista e materialista) - relacdes de género, sexualidade,
raca e etnia. Sobressaem-se, ainda, temas epistemologicos da modernidade, da
linguagem e da significacdo, das relacdes coloniais de poder e da cultura como
campo de luta em torno da significacdo social, em determinadas concentragbes
tedricas de curriculo.

Entdo, as teorias pds-criticas comp&em muitas direcdes e perspectivas, todas
encravadas na compreensao do curriculo tecido por relacbes de poder. Para Silva
(2001, p.149):

[...]as teorias poés-criticas ampliam e ao mesmo tempo, modificam
aquilo que as teorias criticas nos ensinaram. [...] Com as teorias p0s-
criticas, o mapa do poder é ampliado para incluir os processos de
dominacao centrados na racga, na etnia, no género e na sexualidade.

As teorias pos-criticas, como nas criticas, também enfatizam que o curriculo
nao pode ser compreendido sem uma analise das relacdes de poder nas quais ele

esta envolvido. A diferenga € que nas teorias pés-criticas o poder ndo tem mais um
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anico centro, esta espalhado por toda a rede social, transformando-se e ampliando-
se para incluir os processos de dominacéo centrados na raca, na etnia, no género e
na sexualidade. Assim, para essas teorias, € importante atentar para o papel
formativo do curriculo, desconfiando de conceitos como alienacdo, emancipacao,
libertacdo e autonomia.

E importante ressaltar que tanto as teorias educacionais quanto as de
curriculo apresentam muitas afirmacfes sobre como deveria ser 0 processo
educativo. Na verdade, nem tudo o que esta posto numa teoria retrata fielmente o
gue se concretiza na pratica cotidiana.

Traca-se aqui um quadro das classificacdes das teorias do curriculo mais
recorrentes na bibliografia pedagogica e, possivelmente, na pratica de formacéo de
professores.

As teorias sao incessantemente respostas, ndo significando uma substituicao
linear de cada uma, o que permite uma convivéncia amorfa entre varias, uma
hegemonia ou um movimento de ascensdo de alguma frente ao silenciamento de
outras, em determinadas conjunturas, permanecendo, nas que se consagram temas
de velhas teorias, particularmente aqueles que historicamente ndo se esgotam. O
movimento das teorias, que ndo é algo abstrato, mas se realizando pelos sujeitos, é
também sinalizador de relacdes de um determinado poder.

A dindmica mercadologica proposta pelo neoliberalismo manifesta-se nas
Instituicdes de Ensino Superior (IES), através das exigéncias postas pelas Politicas
Publicas para a Educacdo. No cerne dessa dindmica de controle entre Estado e as
Instituices de Ensino, o Curriculo € considerado um dos instrumentos de avaliacéo
e regulacdo dos investimentos publicos. A discussédo sobre curriculo, por um lado,
enquanto instituinte do saber, assume a posicéo de discursos de verdade. Por outro
lado, encontramos uma discussao de curriculo enquanto instituinte de poder, uma

vez que ao produzir discursos de verdade, também produz efeitos sobre os sujeitos.

2.2.3. O Projeto Politico Pedagdgico como Pratica Politico Social do Docente

Autores, a exemplo de Pimenta (2002), Soares, Veiga (2000), Frigotto (1995),
Velho (1981) apontam a importancia do Projeto Politico Pedagogico (PPP) na
formacédo docente, isto €, o PPP como um dos instrumentos que norteia a pratica

pedagogica, visto que é nesse processo de construcdo que ha possibilidades de
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solucionar problemas e construir conhecimentos amparados por concepc¢des
tedricas solidas, além de supor o aperfeicoamento e a formacéo de seus agentes,
portanto, um instrumento indispensavel de acéo e transformacéo do pensamento e

da acdo pedagogica.

O PPP aparece no cerne da discussdo curricular “como um instrumento
balizador para o fazer universitario e, por consequéncia, expressa a pratica
pedagdgica das instituicbes e dos cursos dando dire¢cdo a gestdo e as atividades
educacionais.” (2008, Pereira apud Hunger e Rossi, 2010,p.173).

Por essa Otica entende-se que € necessario adentrar de forma geral aos
aspectos legais da formacgéo docente, e de forma especifica uma incurséo conceitual
sobre Projeto Politico Pedagdgico.

Historicamente, na Legislacdo Educacional no Brasil a descentralizacao
educacional assumiu contornos diferenciados, inicialmente com o Ato Adicional a
Constituicdo do Império até o0 momento em que a Constituicdo de 1988 em que
atribui competéncia a Unido, aos Estados e Municipios, para organizarem, em
regime de colaboracdo, seus sistemas de ensino. Nessa conjuntura em que se
desenvolvia 0 embate em torno da Constituinte (década de 1980), diversos
segmentos da sociedade civil formalizavam propostas para a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéao. Dentre elas, destaca-se a elaborada pelo Professor Dermeval
Saviani. “Considerado ‘detalhista’, o projeto-substitutivo foi alterado por vérias
emendas, sendo aprovado na Camara dos Deputados (maio de 1993), incorporando
aspectos correspondentes a uma concepg¢ao conservadora de LDB” (SAVIANI,
1998, p. 196).

Nesse interim, um projeto alternativo apresentado e formulado pelo Senador
Darcy Ribeiro, transformou-se na Lei n°9394/96, compativel com a politica
neoliberal levada a efeito nas reformas do Estado formuladas pelo Banco Mundial. O
relatorio 2002 desta agéncia refere-se a Constituicdo brasileira de 1988 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), aprovada em 1996, como “medidas
associadas que formam a estrutura das politicas de educacao do Brasil”. Conforme
o referido documento, a LDB “versa sobre papéis e responsabilidades dos diversos
niveis de governo quanto a provisdo de servi¢cos da educacéao [...]". Seguindo a nova

LDB, estabeleceram-se padrdes para o curriculo escolar e para a qualificacdo dos
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professores. A Lei 9.394/96 ao estabelecer a organizacdo dos sistemas de ensino,
institui como incumbéncia da Unido (BRASIL, 1996, Art. 9°, inciso VI) “assegurar
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a
definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”.

A referida Lei, no Artigo 99, inciso 1V, define, também, como incumbéncia da
Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, de
“instituir as competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o ensino fundamental
e 0 ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo
a assegurar a formagao basica comum?”.

A LDB (Artigo 12, inciso 1), ao regular a organizacdo dos estabelecimentos
de ensino, prevé que estes, “respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de
ensino, devem ter a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagogica”,
assim como, os professores devem “participar da elaboragao” desta proposta e
“‘elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino” (BRASIL, 1996, Art.13 incisos | e II).

Na década de 1990, no contexto de reformas induzidas pelas politicas
educacionais financiadas e atreladas as novas formas de gestdo (des)centralizada
surgem, também, nos discursos académicos, reflexdes em torno do projeto politico
pedagogico.O debate nacional centrava-se em torno do Curriculo Nacional e da
Avaliagdo dos Cursos de Graduacdo, cujos parametros eram o0s Projetos
Pedagdgicos, a infra estrutura, o corpo docente e o Exame Nacional de Cursos.

Nesse momento de transicdo, os acordos de financiamento formalizados
entre 0 Ministério da Educacdo (MEC) e o Banco Mundial (1993-2003) definiam o
perfil da Educacgdo, que ia sendo regulamentada. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo —9394/96, ao revogar os Curriculos Minimos que orientavam a
organizacdo curricular dos Cursos de Graduacdo, instituia Diretrizes Curriculares
nacionais (DCN).

Assim sendo, o PPP aparece no cenario da educacao brasileira como um
instrumento que enfatiza dentre outros, “a organizagdo -curricular, confere-lhe
organicidade e permite que suas agdes adquiram relevancia” (VEIGA, 2000, p.183).

No sentido etimologico, o termo projeto vem do latim projectu, participio

passado do verbo projicere, que significa lancar para adiante. Plano, intento,
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designio. Empresa, empreendimento. Redacg&o provisoria de lei. Plano geral de

edificacdo. Para Pereira (2005, p.1):

Os termos Projeto Pedagodgico e Projeto Politico Pedagogico, ndo
tém diferenciacdo naquilo que explicitam. Sao dois termos usados
para designar o mesmo sentido de pro-jetar, de lancar, de orientar,
de dar direcdo a uma idéia, a um processo pedagogico intencional
alicercado nas reflexdes e acdes do presente.

Alguns estudiosos insistem no “politico pedagogico”, por acreditarem que nem
todas as pessoas tem clareza da dimensédo politica da educacao. Paulo Freire ja
insistia quando afirmava, categoricamente, que o ato educativo € um ato politico por
exceléncia. Dai a necessidade de destacar o politico ao lado do pedagdgico.

O termo politico é destacado, assim, por se entender que as instituicdes
educativas, dentre elas a universidade, ndo é um lugar neutro, ela € um espaco
politico por exceléncia, seja pelo fato de sofrer impacto das politicas publicas, seja
por manifestar uma diversidade de relacGes e jogos de poder. Vasconcellos (2002,
p.20), traduz de forma objetiva esta concepgao afirmando, que “ser politico significa
tomar posi¢cao nos conflitos presentes na Polis; significa, sobretudo, a busca do bem
comum”, e que, de maneira alguma, seja entendido no sentido estrito de uma
doutrina ou partido.

Vasconcellos (1993, p.143), afirma ainda que, o projeto politico-pedagdgico:

E um instrumento tedrico-metodoldgico que visa ajudar a enfrentar os
desafios do cotidiano da escola, s6 que de uma forma refletida,
consciente, sistematizada, organica e, 0 que ¢é essencial,
participativa. E uma metodologia de trabalho que possibilita
resignificar a acédo de todos os agentes da instituicao.

O referido autor enfatiza o aspecto tedrico-metodolégico, no sentido de
justificar que, mudar a prética educativa implica alterar concepgfes enraizadas.
Nesse momento ao verificar, o quanto é fragil nossa teoria, nossa organizacéo,
destaca que, o maior desafio no processo de construcéo politico-pedagogica é o de
compreensao do papel da teoria, no sentido de “captar os determinantes, o
movimento do real para nele intervir’ (VASCONCELLOS, 2002, p.15).
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Nas palavras de Gadotti (1998) todo projeto supde rupturas com o presente e
promessas para o futuro. Projetar significa tentar quebrar um estado confortavel para
arriscar-se, atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade
em funcdo da promessa que cada projeto contém de estado melhor do que o
presente. Um projeto educativo pode ser tomado como promessa frente a
determinadas rupturas. As promessas tornam visiveis os campos de agado possivel,
comprometendo seus atores e autores.

Um projeto € uma criacdo histérica, capaz de romper barreiras com o
estabelecido, com o instituido, com o determinado. Aqui, o Projeto é percebido de
forma ampla e engloba etapas n&o se resumindo, apenas, a um simples plano.
Configura-se como intencdo coletiva dos interesses dos individuos que fazem a
instituicdo de ensino, implicando numa constante acéo - movimento.

Todo plano corresponde ao momento técnico de um projeto. Num plano
definem-se as condi¢cdes, 0s meios, 0s objetivos e as metas pretendidas. Um plano
ajuda a delimitar as chamadas condicGes objetivas do projeto. Vale ressaltar, que
um bom plano, é fundamental para que um projeto dé certo, mas se nao houver
envolvimento e participacdo da comunidade educativa, este pode se tornar um mero
documento inconcluso e sem validade.

Para Veiga (1995, p.11), um projeto politico-pedagogico deve apresentar

caracteristicas tais como:

a) ser processo participativo de decisoes;

b) preocupar-se em instaurar uma forma de organizacdo de
trabalho pedagogico que desvele os conflitos e as contradi¢fes;
c) explicitar principios baseados na autonomia da escola, na
solidariedade entre os agentes educativos e no estimulo
a participacao de todos no projeto comum e coletivo;

d) conter opg¢Bes explicitas na direcdo de superar problemas no
decorrer do trabalho educativo voltado para uma realidade
especial;

e) explicitar o compromisso com a formacéo do cidadéo.

Veiga (2000) faz uma ressalva importante em relacdo ao projeto politico-
pedagogico, que se encontra nos discursos “inovadores” (grifo nosso) das
estratégias reformistas da educagdo. Estes trazem em sua esséncia os principios da
racionalidade técnica que servem muito mais a “regulagcdo e manutengdo do

instituido”.



64

Para Vasconcellos (2002, p.15-16):

O Projeto politico-pedagdgico € o plano global da instituicdo. Pode
ser entendido como a sistematizacdo, nunca definitiva, de um
processo de planejamento participativo, que se aperfeicoa e se
objetiva na caminhada, que define claramente o tipo de acéo
educativa que se quer realizar, a partir de um posicionamento quanto
a sua intencionalidade e de uma leitura da realidade. Trata-se de um
importante caminho para a construcdo da identidade da instituicao.
Enquanto processo, implica a expressdo das opc¢des da instituicao,
do conhecimento e julgamento da realidade, bem como das
propostas de agdo para concretizar o que se propde a partir do que
vem sendo; e vai além: supde a colocacdo em pratica daquilo que foi
projetado, acompanhado da analise dos dados.

Nessa conjuntura de recontextualizacdo educacional o PPP pode ser
considerado como um instrumento de descentralizacdo educacional. Sobre ele
incorrem discursos de regulagéo produzidos por organismos oficiais expressos em
normas, planos, programas e projetos, além de discursos de emancipagao
resultantes, principalmente produzidas em Agéncias de Formacao de Docentes, que
aglutinam principios orientados para a desconstrucéo das relacdes de poder.

A nova concepcédo de Curriculo previa a definicdo dos objetivos dos cursos, a
delimitagcdo do perfil do profissional, com as respectivas habilidades, dentre outras.
Para Veiga (2000, p.183):

O projeto politico pedagdégico de um curso (qualquer que seja) tera de
fazer opcdes, definir intencionalidades e perfis profissionais, decidir
sobre os focos decis6rios do curriculo (objetivos, contetdos,
metodologia, recursos didaticos e avaliacdo), analisar as condicdes
reais e objetivas de trabalho, otimizar recursos humanos, fisicos e
financeiros, estabelecer e administrar o tempo para o desenvolvimento
das acbes, enfim, coordenar os esforcos em direcdo a objetivos e
compromissos futuros.

O Projeto Politico Pedagogico é formado dentro de um campo de
possibilidades historicas e culturais e sua continuidade e estabilidade depende de
sua capacidade de definir a realidade de maneira convincente e coerente, que
garanta eficacia politica e simbdlica (VELHO, 1981).

Para tanto, a construcdo do PPP busca a unidade da relacéo teoria e pratica
(praxis) orientado e mediado pelo principio do trabalho coletivo e solidario a fim de

desenvolver atitudes de cooperacao e reciprocidade.
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3. REGISTROS HISTORICOS DA UEPB, AS REFORMAS ACADEMICAS E O
CURSO DE LICENCIATURA EM FISICA.

M. C. Escher — Balcony, 1945.
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3.1. BREVE HISTORIA DO ENSINO SUPERIOR NA UEPB

Em quarenta e cinco anos de historia (1966-2011) a Universidade Estadual da
Paraiba — UEPB foi a primeira instituicdo de ensino superior do Nordeste a
conquistar autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestéo financeira.

Por ser uma instituicdo publica e ter passado por varios movimentos politicos,
econdmicos, sociais e culturais fortes, sua importancia histérica foi discutida por
autores como Lima (2010); Melo (1991; 2003); Queiroz (1997) e Vieira (1979).

Desde os primérdios desta Instituicdo de Ensino as politicas nacionais e
regionais sobre educacado superior estiveram no seio da sua criacdo. Nas décadas
de 1966 a 1976 elaboraram-se planos trienais e decenais voltados para a educacao
como elemento prioritario nessa fase de desenvolvimento nacional. Assim, o sistema
educacional foi reformulado em todos os niveis de ensino (Leis 5540 e 5692).
“‘Reexamina-se a educacgédo a luz de um novo modelo: o econémico” (VIEIRA, 1979,
p.9).

Na cidade de Campina Grande até o ano de 1966 funcionavam poucas
instituicbes de ensino superior, 0 que na época se caracterizava como uma
contradicdo ou um descompasso em relacdo ao desenvolvimento e crescimento
industrial e do comércio em relacdo ao ndao desenvolvimento do setor educacional.
Segundo Melo (1991, p.19):

Com efeito integravam todo o complexo de ensino superior em
campina Grande as faculdades de Filosofia, de Servigo Social, de
Direito, de Ciéncias Econ6micas e a escola Politécnica, estas duas
tltimas ja entdo integrantes da Universidade Federal da Paraiba
desde 1966.

A FUNDACT (Fundacao para o Desenvolvimento da Ciéncia e da Técnica),
criada pelo Poder Publico Municipal em 1957, sob a administracdo do prefeito
Elpidio de Almeida, tinha como objetivo: “coordenar, estimular e assistir as
pesquisas e trabalhos cientificos e tecnoldgicos [...] articular-se com entidades e
pessoas, com a finalidade de realizar os objetivos indicados” (Melo, 2003, p. 33).

Apds um periodo de cerca de dez anos em que prestou servicos ao ensino
superior de Campina Grande, a FUNDACT foi extinta e substituida pela FURNe
(Fundacdo Universidade Regional do Nordeste), solidificando consideravelmente

sua estrutura basica e criando condi¢cdes de defesa contra possiveis obstaculos que
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Ihe adviriam no futuro. Mas o documento continuou historiando a atuacao proficiente
da FUNDACT, procurando justificar seu desaparecimento em funcdo da unificacédo
do ensino superior em Campina Grande.

No dia 11 de abril de 1966, deu-se um fato de maior relevancia no plano da
estrutura da FURNe. Nessa data por ocasido do primeiro conselho universitario, o
presidente da FUNDACT, Edvaldo Souza do O, cumprindo determinagdo de seu
conselho diretor, dirigiu oficio ao referido colegiado, propondo transferéncia de
autarguia municipal a Fundacao Universidade Regional do Nordeste.

Estruturada e organizada a FURNe, o maior beneficio foi sem duvida para a
propria comunidade que poderia contar com sua universidade mais solidamente
instalada.

O passo seguinte dos fundadores, ap0s o0 evento da incorporacdo da
FUNDACT, foi o ato que tornou a FURNe com personalidade de direito privado e
instituida por escritura publica do dia 30 de abril de 1966, lavrada nas notas do
Cartério do 3° Oficio da Comarca de Campina Grande, na presenca da maioria dos
membros dos colegiados superiores.

Uma das questdes postas e decisivas para criagdo de cursos superiores na
cidade de Campina Grande dizia respeito a grande demanda 6rfa ao término do
ensino médio. Entdo, como oferecer ou minimizar essa probleméatica? Criando uma
universidade.

Em 15 de Marco de 1966 é criada a Lei Municipal n° 23, sob a batuta do
prefeito Wiliams de Sousa Arruda, a Universidade Regional do Nordeste (URNe) que
tinha como mantenedora a FURNe.

Surge entéo a preocupacdo acerca de como fazé-la funcionar e qual o modelo
a seguir. A Universidade se organizaria segundo e seguindo os moldes da UnB
(Universidade de Brasilia), tida na época como padréo para as demais do pais.

A UnB resultou da consciéncia critica e da convergéncia de experiéncias de
um grande numero de intelectuais brasileiros, dentre eles Darcy Ribeiro, Anisio
Teixeira e Heron de Alencar, que elaboraram o projeto da UnB, o que representou
avangos para o0 ensino superior no Brasil. Os elementos fundamentais que
constituiam a estrutura da UnB eram voltados para uma universidade esbocada
dentro de um contexto de uma sociedade urbano-industrial predominante, e seria a

partir dai um modelo em ambito nacional.
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Para Melo (2003, p.54): “A Universidade Nacional de Brasilia [...] tinha uma
nova concepcao de universidade, voltada para o estudo e solucdo dos problemas
nacionais e fugindo dos modelos tradicionais” das instituicbes de ensino superior
existentes no Brasil.

O Oficio 69/66, de 20 de marc¢o de 1966, do prefeito Williams Arruda enviado
ao reitor da UnB, Laerte Ramos de Carvalho (publicado na imprensa de Campina
Grande), solicita-lhe todo apoio ao emissario da prefeitura no sentido de observar “in
loco” o funcionamento da Universidade de Brasilia.

Ao analisar alguns topicos desse documento para se comprovar o empenho
dos fundadores e autoridades da URNe e do municipio em colocar a recém criada
universidade na orbita da UnB, o prefeito solicita a colaboracédo do reitor para que
fornecesse informes relacionados sobre o0 seu funcionamento. Nessa
correspondéncia, ele sugere convénios apds descrever como seria estruturada a
URNe e a finalidade a que fora instituida®®.

Em 13 de maio de 1966, o Conselho Universitario aprovou o Estatuto da UnB,
tornando interessante efetuar a comparacdo de ambos os Estatutos para se ter uma
ideia dessa transferéncia de modelo de Brasilia. Baseado nisso, a elaboracdo do
estatuto da URNe estabelece um paralelo critico-comparativo entre as duas
universidades em seus objetivos quando tem a intengao por exemplo de: “formar
cidaddos empenhados na busca de solu¢cbes democraticas para os problemas com
gue se defronta o povo brasileiro, na luta pelo seu desenvolvimento econdémico e
social.” (art. 29, pag. 49 — 1966).

A URNe seguiu entdo o modelo da UnB, em termos de estrutura, porém, em
contrapartida adequou-se também ao modelo tradicional das faculdades isoladas,
guando no inicio encampa as faculdades de: Filosofia, Servico Social, Direito,
Odontologia, Arquitetura e Urbanismo, existentes na sua criagdo, enquanto Quimica
e Administracdo, ainda em processo de implantacdo, seguem a estruturacdo da
UnB.

Ao discorrer sobre o primeiro decénio da URNe, Melo (2003) , Queiroz (1997)

e Viera (1979) destacam em seus estudos trés fases distintas:

¥ Vieira (1979, p. 54) registra uma parte desta correspondéncia em que o prefeito de Campina
Grande solicita a colaboracao do reitor da UnB para o funcionamento da URNe.
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1- Da fundagédo a intervencdo (1966-1969). marcada pela forte crise
financeira, pelo intenso movimento estudantil pressionando em defesa da Reforma
Universitaria e pela intervencéo federal,

2- Crise financeira (1969-1973): periodo de agravamento da crise
financeira a ponto de formar uma comissao de autoridades municipais e estaduais
da URNe e da UFPB para estudar a situacdo do ensino superior na cidade de
Campina Grande no intuito de apresentar possiveis solu¢des para os problemas que
surgissem. Essa comissdo ndo obteve resultados satisfatorios;

3- Tentativa de estabilidade, reestruturagcédo e institucionalizacdo (1973-
1976): expansao da URNe e expectativas de uma maior estabilidade funcional.

Queiroz (1997) e Vieira (1979), ao discorrerem sobre a crise da URNe
apontam fatores internos pautados na sua estrutura e fatores externos relacionando
a dependéncia da Universidade ao sistema organizacional que a sustenta. Quanto

aos fatores internos:

[...] o transplante do modelo da UnB para URNe constituiu-se numa
‘desadequacdo de projetos e de realidades’ diversas, recursos
provenientes quase que totalmente de anuidades dos alunos, que
dado ao seu baixo poder aquisitivo permaneciam sempre de
defasagem (QUEIROZ, 1997, p. 40).

Os fatores externos responsaveis pela crise da URNe ainda segundo Queiroz

correspondem a:

[...] falta de um suporte financeiro por parte dos poderes publicos — ‘a
prefeitura que a gerou ndo mais a geriu’, a ndo autonomia da
Universidade o que a obrigava a sobreviver na dependéncia do
sistema que a sustentava e, principalmente, a estrutura do poder
econdmico no pais (QUEIROZ ,1997, p.40).

Na tentativa solucdes o reitor Luiz Almeida (reitor de 1975 a 1977) cogitou a
possibilidade de federalizar a URNe gradualmente, transferindo cursos da Urne para
a UFPB, ou criando o Campus Il em Campina Grande. Com o apoio do reitor da
UFPB, Lynaldo Cavalcanti de Albuquerque (que havia sido reitor da URNe de 1973 a
1975), Luiz Almeida conseguiu transferir a area de tecnologia para a UFPB.

Em 1979, apods a desativagcdo da maioria dos cursos, houve uma tentativa da

UFPB de absorver também a area de saude da URNe, no entanto, o prefeito de
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Campina Grande vetou a aprovacdo da alienacdo do patrimbénio dessa area,
temendo o esvaziamento da URNe sem que ela fosse totalmente federalizada.

No intuito de discutir sobre os problemas da URNe, o secretario geral do
Ministério da Educacgéo, Everaldo Maciel, visitou Campina Grande em 1985,
sugerindo a criacdo da Universidade Federal de Campina Grande, que se
constituiria pela URNe e pelo Campus Il da UFPB. Nesse periodo o presidente
Figueiredo vetava o projeto que contava com a oposicdo de uma grande parte de
docentes da UFPB do Campus Il.

A estadualizacdo da URNe, durante todo o processo de busca de solugbes
para a crise que a cometia, era vista como uma etapa para a criagdo da
Universidade Federal de Campina Grande, num constante objetivo almejado por
reitores’, professores, estudantes e funcionarios da instituicdo bem como pela
comunidade de Campina Grande.

Sebastido Guimarédes Vieira, assumiu a reitoria da URNe em 1985, tendo
como meta em sua gestdo a federalizacdo da URNe, devendo passar antes pela
estadualizacdo. Algumas tentativas foram feitas em vao, no entanto, em meio a
debates e discussfes, conseguiu-se o0 apoio da comunidade, fortalecendo a idéia da
estadualizagéo.

Nesse periodo a URNe passava por sua maior crise. O ano de 1986 foi
marcado pela intranquilidade devido a salarios atrasados, ameacas constantes de
greves e reivindicacdes de estudantes pelo ensino pago boicotando o pagamento
das mensalidades.

Em 1987, em uma aula inaugural, o entdo governador do estado, Tarcisio de
Miranda Burity, foi recebido pelos estudantes com a cobranca de cumprir a sua
promessa durante a campanha eleitoral: a estadualizacdo da URNe. Em resposta foi
organizada uma comissdao para estudar a proposta. Durante o trabalho dessa
comisséao foi apresentado um Projeto de Lei para a criagdo da Fundacao do Ensino
Superior da Paraiba Gabriel Malagrida — FUGAMA, que propunha no seu Art. 4° “[...]
autonomia administrativa e financeira propria, sede e foro em Jodo Pessoa, com

jurisdicdo em toda a area do Estado da Paraiba [...]"(Queir6z,1997,p.43).

4 vital do Rego (20/03/1981 a 12/02/1982), Luiz Ribeiro (12/02/1982 a 06/04/1982 e 16/11/1983 a
01/02/1984), Sérgio Dantas Carneiro (16/04/1983 a 16/11/1983) e Guilherme Cruz (01/02/1984 a
19/07/1985
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A FUGAMA destacava a ideia de estadualizacdo propondo administrar a
URNe, continuar com 0 ensino pago e minimizar os problemas financeiros da
instituicdo, apresentando-se como uma entidade autdbnoma. Essa proposta, no
entanto, ndo vingou.

No mesmo ano de 1987 foi assinado o ato de criagdo da Universidade
Estadual da Paraiba, Lei n°® 4977/87. Neste interim, o decreto de autonomia desta
universidade foi concedido em 30 de marco de 1994 pelo governador Ronaldo
Cunha Lima e credenciado pelo Ministério de Educacéo e Cultura (MEC) em 06 de
Novembro de 1996 se constituindo numa universidade multicampi com sede em
Campina Grande — Paraiba.

Apesar da concessdo, a Autonomia financeira da UEPB, de fato, foi
sancionada através da Lei n°® 7643 de 06 de agosto de 2004, pelo governador
Céssio Cunha Lima. No ano subsequente o Conselho Universitario da UEPB
(CONSUNI), no uso de suas atribuicdes, determina, dentre outros, a corre¢do das
tabelas de vencimentos dos servidores da UEPB, considerando a Lei acima referida.
As Resolucdes foram publicadas no Diario Oficial do Estado da Paraiba em 19 de

Janeiro de 2006. Neste sentido, a UEPB consolida uma nova fase de sua historia.

3.2. O PROCESSO DE REFORMA CURRICULAR DOS CURSOS DE
LICENCIATURA DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA- UEPB.

Ao estudar sobre concepcdes pedagdgicas encontra-se outra discussdo que
sobremaneira influencia e interfere na formacéo do professor, na medida em que, as
politicas publicas acenam para as reformas curriculares dos cursos de licenciatura.
Para tanto, discorre-se sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional
(LDBN) e alguns movimentos na area de ensino de Ciéncias como marcos
importantes no pensar do docente formador.

Nesse sentido, a LDBN foi elaborada em consonancia com os principios da
Constituicdo de 1988 e promulgada e sancionada em 17 de Dezembro de 1996 (Lei
9.394/96) pelo presidente Fernando Henrique Cardoso denominada “Lei Darcy
Ribeiro”. Um dos itens que se destaca na LDB institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) que orienta a organizagéo dos Cursos de Graduacéo.

O foco central das discussdes curriculares nacionais dos cursos de ensino

superior se deu em torno dos projetos pedagdgicos, da formacéo do professor em
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todos os niveis (ensino fundamental, médio e superior), infraestrutura e o Exame
Nacional de Cursos (ENC) aplicado aos concluintes dos referidos cursos.

Destaca-se no processo de reforma curricular no ambito nacional, historicizar
brevemente as discussdes sobre o ensino das Ciéncias no Brasil e alguns
movimentos significativos que influenciaram e influenciam no processo de formagao
do professor.

Tomando-se por base o texto “REFORMAS E REALIDADE: o caso do ensino
das ciéncias” (KRASILCHIK, 2000) a década de 1950 representou 0 marco inicial
das interlocu¢cdes no ambito da politica e economia mundial, na medida em que “a
Ciéncia e a Tecnologia foram reconhecidas como essenciais no desenvolvimento
econdmico, cultural e social” (KRASILCHIK, 2000, p. 85). Nesse sentido, as
sociedades cientificas e as instituicbes superiores reconhecidas mundialmente:
Physical Science Study Commitee — PSSC, Biological Science Curriculum Study —
BSCS, Chemical Bond Approach — CBA e Science Mathematics Study Group —
SMSG intensificaram os debates em torno do ensino de ciéncias o que culminou em
projetos elaborados para o ensino de Fisica, Biologia, Quimica e Matematica. No
Brasil, o ensino de ciéncias, os projetos curriculares (nos anos 60, por exemplo),
outras modificacdes e inumeras reformas aconteceram nos variados niveis de
ensino.

O agravamento dos problemas ambientais p6s-guerra, repercutiu “a tomada
de consciéncia com relacdo as questdes éticas, a qualidade de vida na sociedade
industrializada, a necessidade da participacdo popular nas decisdes publicas e,
sobretudo, os excessos tecnoldgicos” (Santos e Mortimer, 2000 apud Razuck &
Razuck, 2010, p.211).

E significativo o movimento Ciéncia Tecnologia e Sociedade (CTS) que
surgiu, dentre outros, com o intuito de popularizar a ciéncia, ndo no sentido acritico,
mas no de favorecer a divulgacao cientifica, a alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica e
sua disseminacdo a todos os cidaddos. Nessa perspectiva, este movimento
significou a possibilidade de uma pratica educacional e critica dos atores sociais, 0
gue implica numa praxis. Como afirma Freire (2001, p.104) qualquer movimento em
prol da educacao: “Nao pode fugir a discussao criadora, sob pena de ser uma farsa.
[...]".

Outro movimento importante para a area das ciéncias € o movimento da

Histéria e Filosofia das Ciéncias (HFC) que na literatura tem sido defendido,
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segundo El-Hani (2006) por pesquisadores como: Freire Jr. (2002), Matthews
(1992,1994,2000); McComas et. al. (1998); Duschl; Monk & Osborne (1997); Driver
et.al., (1996) ; Lederman (1992); Hodson, (1994); Burbules & Linn (1991);Robinson
(1965).

Para Martins (2007) existem dimensdes quando se trata de Historia e Filosofia
das Ciéncias (HFC), a primeira se refere a base tedrica e pesquisas especificas; a
segunda como area do conhecimento com implicacdes para a Didatica das Ciéncias.
O autor argumenta que embora podendo-se compreender separadamente a
Histéria da Filosofia da Ciéncia, vale-se da assertiva de Lakatos (1978) sobre o
conjunto dos saberes dizendo que: “A Filosofia da Ciéncia esta vazia sem Historia
da Ciéncia; a Histéria da Ciéncia esta cega sem Filosofia da Ciéncia” (MARTINS,
2007, p.114).

Matthews (1995) em sua discussdo no texto History, Philosophy and science
teaching: The present rapprochement, argumenta que todos os curriculos dos cursos
de formacdo de professores em ciéncias devem existir a presenca da filosofia e
historia das ciéncias, visto que ha cada vez mais profissionais nesta area do
conhecimento. Outro forte argumento do autor baseia-se na motivacdo que a
Historia e Filosofia das Ciéncias inserida no processo educacional melhoram a
apreensdo de conceitos, a percepcao de que a ciéncia é dinamica, portanto mutavel,
além de propiciar o entendimento do método cientifico de forma que haja maior
compreensao dos fendbmenos relacionados a ciéncia.

Nessa linha, as reformas educacionais, no Brasil, “apontam para a
necessidade da contextualizacdo histérico-social do conhecimento cientifico, o que
implica em considerar a contribuicdo da HFC” (MARTINS, 2007, p.115)

Tendo citado esses dois importantes movimentos na area das Ciéncias,
especifica-se a conjuntura de reformulagdes ou producéo dos projetos pedagdgicos
em ambito nacional. Esse movimento baseou-se em acordos de financiamentos
formalizados entre o Ministério da Educag¢édo (MEC) e o Banco Mundial (1993-2003).

A adequacédo das Universidades em relacdo ao novo perfil da educacéo,
apontado nas Diretrizes Curriculares Nacionais, teve no Plano de Desenvolvimento
Institucional da UEPB a Reforma Curricular dos Cursos, além de destacar um novo
conceito de gestdao (1993-2000), ao tentar romper com toda a organizacao

tradicional construida a sua volta.
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Vérios focos foram vistos nos cursos da UEPB, especificamente nos cursos
de Licenciatura. Pode-se apontar a preocupacdo com a sintonia dos objetivos da
educacéo cientifica com os componentes curriculares apontando para uma visao de
educacdo basica voltada para a formacao da cidadania.

Outro foco era pensar as estratégias de ensino que promovessem a
interdisciplinaridade, além da proposta de uma multiplicidade de técnicas de ensino
e estratégias didaticas com o intuito de possibilitar aos educandos a insercdo nas
guestdes sociais e ao interesse cientifico.

Com base nas discussdes nacionais sobre formagdo docente outro ponto
crucial era pensar o perfil do professor formador voltado, efetivamente para uma
nova concepcdo dos cursos de formacdo de professores e fomentar a
sistematizacao e operacionalizacao entre ensino, pesquisa e extensao.

A Reforma da Universidade caracterizou-se como uma proposta ousada, em
gue a mediacao educacional, de fato, fosse materializada no compromisso com o
desenvolvimento auto-sustentado do Estado da Paraiba, bem como das regifes
beneficiadas pela acéo institucional. Se a politica educacional da época apontava
para a criagdo de um senso comum orientado para a dindmica do mercado, a
Reforma Académica empreendida pela UEPB movia-se no sentido de concretizar

uma pratica, partindo de andlise historica do real.

3.2.1. Compreendendo o Projeto Institucional e a Reforma Académica

ApOs a estadualizacdo da Universidade em 22 de Outubro de 1996, o Reitor
Sebastido Guimarées Vieira inicia um projeto de Reforma Académica intitulado de “A
Reforma Necessaria”, que teve como principal objetivo solidificar a Universidade
como imprescindivel para o desenvolvimento social e econdmico do Estado.

Na ocasidao a Universidade Estadual da Paraiba — UEPB dispunha de vinte e
guatro Cursos de Graduacdo. Como a instituicdo era formada por Centros de acordo
com as areas de conhecimento, Campi e Departamentos, vinte e um desses cursos
funcionavam com Campus | e os demais no Campus lll. A UEPB oferecia além dos
Cursos de Graduagdo, o Mestrado em Desenvolvimento pelo Programa
PRODEMA/UFPB/UEPB e o Mestrado Interdisciplinar em Saude Coletiva e em

Ciéncias da Sociedade, e mais dois Cursos de nivel técnico na area agricola, um
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funcionando na cidade de Lagoa Seca, no Campus Il e 0 outro na cidade de Catolé
do Rocha, no Campus IV.

No auge das mudancas educacionais brasileiras, a administracdo da UEPB,
em fevereiro de 1997 instituiu o documento “UEPB: A reforma necessaria” onde
continha além das diretrizes que embasariam esta gestdo, a importancia da
Universidade para o desenvolvimento do Estado, e também reformular as fungdes
do Ensino, Pesquisa e Extensao.

Nesse interim, a nova gestao (1996-2000), embasada na idéia de que as
acOes administrativas e pedagogicas € o que marcam o cotidiano universitario,
sentiu a necessidade de elaborar um projeto pedagdgico que agrupasse as acgdes
institucionais. O Programa da Avaliacdo Institucional, em desenvolvimento na
instituicdo desde 1995, ofereceu subsidios para a analise da realidade institucional
através do Diagnostico dos Cursos de Graduacao.

Naquela ocasido percebeu-se que a maioria dos cursos apresentava 0 seu
curriculo elaborado e protegido pela Lei 5540/68, sustentados e assumidos como
meios de veiculacéo a histérica do saber acumulado. A avaliacéo interna evidenciou
em sua analise dentre algumas irregularidades, “a desarticulagdo nas agdes
pedagogicas (Ensino, Pesquisa e Extensdo), desenvolvidas nos Cursos, ‘a falta de
articulagcdo entre teoria e pratica’ e ‘uma carga horaria excessiva” para a
integralizacdo curricular. (Cf. UEPB. PROEG. Relatério 1997/2000, p. 5 e 6).
Constatou-se também que a maioria dos Cursos de Graduag¢do ndo apontava a
definicdo do perfil dos profissionais que pretenderiam formar. Quanto aos objetivos
estavam distribuidos de maneira solta que indicava para uma formacéo dissipada,
catalogada por pontos de vistas particulares dos professores formadores envolvidos.

Depois de um vasto debate na comunidade académica, continuando a
convencao de Reforma, o Conselho Universitario aprovou por meio da Resolucao
UEPB/CONSUNI/SN/97 o Projeto Académico Institucional e o Projeto de
Investimentos, projetos especificos, no entanto convergentes para a estabilizacdo da
“‘Reforma necessaria”. O primeiro “buscava implementar reformas na Universidade,
visando progressos qualitativos significantes nas suas acdes de Ensino, Pesquisa e
Extensdo” (UEPB/CONSUNI/Q7). E o segundo propunha a necessidade de
“‘racionalizar a utilizagdo dos recursos fisicos, humanos e financeiros disponiveis”
(UEPB, 1997b, p. 29).
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No intuito de elaborar uma formacéo que relevasse as atividades de Ensino,
Pesquisa e Extensdo objetivando a importancia dos conteudos trabalhados, o
Projeto Académico Institucional descreveu o Ensino de Graduagdo como “nucleo de
convergéncia da gestdo académica”, considerando a Reforma Curricular em todos
os cursos deste nivel como essencial para a atualizacido de uma “universidade que
avancga”. A implicacdo da reformulagdo dos curriculos propunha intengcdes como a
“‘indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensdo e a otimizacdo do tempo de
formacéao profissional — longevidade X pertinéncia”, sugerindo que o tempo de vida
académica do aluno, ou seja, sua permanéncia na instituicdo fosse somente o
necessario para a sua formagéo.

Através da Resolucdo UEPB/CONSEPE/09/97, institucionalizou-se a Reforma
Curricular na tentativa de manter a integracdo do trabalho da instituicdo, sofrendo
alteracbes para adequar-se a Lei 9394/96.

A Resolucdo, enquanto contempla os padrdes de qualidade estabelecidos
para a avaliacdo e as condicbes de oferta dos Cursos de Graduacdo, inclui
principios que rompem com concepc¢des herdadas do periodo da ditadura militar e
com aquelas estabelecidas no projeto neoliberal, em processo de implementacgéo
pelo MEC. A perspectiva deste o6rgdo converge para o desenvolvimento de
competéncias instrumentais (aprender a fazer) para o mercado de trabalho.

Os principios adotados na Resolug¢do 09/97 referenciam uma concepcédo de
formacao pautada em bases filosofica e epistemoldgica orientadas para a formacéo
de um cidadao critico, capaz de intervir na realidade, com competéncia para
transforma-la, ndo deixando, porém, de considerar o desenvolvimento de
competéncias instrumentais. Neste sentindo, a formacao profissional a ser conferida
pela Graduacéo deveria pautar-se num Curriculo-projeto, a ser construido pelos que
compdem o Curso, constituindo-se em uma “proposta sistematizada de produgédo e
distribuicdo do saber cientifico articulado a legitima manifestacdo da Cultura”, tendo
a “pratica social como horizonte de sua efetiva aplicagdo.” (UEPB, CONSEPE.
Resolugéo 09/97, Art 2° Inciso II).

Ao pretender investir na habilitacdo de profissionais com competéncia para
insercdo na sociedade em mudanca, a Instituicdo assume uma concepgao critica de
curriculo, orientada por um principio educativo fundamentado na filosofia da praxis.

A definicdo do principio educativo tornava-se indispensavel a esta formulacéo

e aconcretizacdo da nova proposta pedagodgica. Nessa perspectiva, o Art 2° da
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Resolugdo UEPB/CONSEPE 09/97, em seu Inciso IV, confirma “o trabalho como
principio educativo”, compativel com o documento “A Reforma Necessaria”, nos
seguintes termos: “da realidade e do trabalho, o estudante depreendera o método
cientifico e o conceito humanista de que necessita para realizar-se como cidadao.”
(UEPB, 1997a, p. 13).

O debate envolvendo a concepcao de cidadania no contexto atual, marcado
por desigualdades provocadas pela implementacéo de politicas neoliberais, tem sido
associado a discussdo acerca das possibilidades de transformacao das relacdes de
exploragdo aprofundadas pelo Estado neoliberal. A cidadania referenciada nesse
trabalho, diz respeito a cidadania ativa, que, na compreensdo de Benevides (1994,
p. 16), € aquela que institui “o cidaddao como portador de direito e deveres, mas
essencialmente, criador de direitos para abrir novos espacos de participacdo
politica”.

Para o empreendimento desta formacao, a Composicao Curricular resultaria
de nucleos de atividades — basicas, complementares e eletivas - e a organizacéo
deste curriculo pressupunha compromisso ético-politico, interdisciplinaridade e
gestdo democratica. (Cf. UEPB. CONSEPE. Resolugdo 09/97, Art 2°, Inciso V,
1997). A gestdo democrética, deveria confirmar-se no processo de elaboracédo e
implementacéo do Projeto Pedagogico de cada Curso.

Neste sentido, os 24 (vinte e quatro) Cursos de Graduacao da Instituicdo, a
época, iniciaram a elaboracdo dos seus projetos pedagogicos, tendo como
referéncia a orientacdo Institucional. O desafio de repensar a formagao profissional,
gue, inicialmente, se configurava como meta da Pro-Reitoria de Ensino de
Graduacao (PROEG), foi assumido ndo so6 pela Administracdo Central da Instituicao,
a partir de 1997, mas também pelos Centros e Departamentos.

Sob a denominacido de “Equipe de Reformulagdo de Curriculo”, foi
constituida, de forma representativa, uma Comissdao Central, para conduzir o
processo no ambito institucional. Nos Cursos o trabalho foi assumido por Comissdes
Setoriais de Reformulagéo Curricular.

As Comissbes tinham a “autonomia necessaria” para realizar o trabalho
conforme as normas vigentes na esfera institucional. A Comissdo Central atuava
provocando reunides, elaborando calendarios de visitas para levantar os problemas
e receber informacdes. As Comissdes Setoriais, que funcionavam nos Cursos,

assumiram, ndo soO esse papel, no ambito do Departamento, mas atuaram também
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como formuladoras de propostas que seriam discutidas e aprovadas pelos
Colegiados dos Respectivos Cursos.

Na conjuntura das reformas institucionais, a Comissdo de Reformulacéo
Curricular do Curso de Fisica, assumiu a dindmica de elaboracdo do Projeto
Pedagdgico, destinado a viabilizar a formacéo a ser conferida pelo referido Curso.
Hoje, o curso de Fisica conta com dois Projetos Politicos Pedagogicos, visto que
houve uma nova Reforma Curricular no ano de 2008
(RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/008/2008), que modifica a Resolucao
UEPB/CONSEPE/38/99, que aprova o projeto politico pedagdgico do curso de
graduacdo em Fisica-Licenciatura Plena- do Centro de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade Estadual da Paraiba, mas ainda ndo se pode com profundidade
observar desde a sua implementacdo o impacto que essa “nova formacado” tem
sobre a formacao dos professores formadores e formacao inicial.

Nesse sentido, por uma questdo temporal sabe-se que o PPP de 1999, ainda
vigente, é 0 que estd mais presente nos discursos dos professores formadores

justificado pela participacdo dos mesmos na construcao deste documento.

3.2.2. Os Discursos das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Fisica no Brasil.

As adequacdes existentes entre as mudancgas na economia e as Reformas do
Estado instituiram um novo pensar para a Educacdo e o Curriculo aparece como
indispensavel a ser operacionalizado por esse novo modelo. Os acordos de
financiamento formalizados entre o Ministério da Educacdo e o Banco Mundial, nos
anos de 1993 a 2003, definiam dentre outras mudangas o perfil da Educagdo no
Brasil. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), promulgada em
1996, ao revogar os Curriculos Minimos, que orientavam a organizagdo curricular
dos Cursos de Graduacéo, instituia Diretrizes Curriculares Nacionais, vinculando a
elaboracao curricular a avaliacdo nacional, instituida pela Lei 9.131 de 1995. Nessa
conjuntura, o debate nacional centrava-se em torno do Curriculo Nacional e da
Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo, cujos parametros eram o0s Projetos

Pedagadgicos, a infraestrutura, o corpo docente e o Exame Nacional de Cursos.
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Face as mudancas na dindmica social e, mais especificamente na Educacao
Superior, no Brasil, na década de 1990, a Universidade enquanto “instituicao
responsavel tanto pelo funcionamento técnico e humano quanto pela percepcao
critica dessa engrenagem, sofre de modo muito especial em seu proprio corpo, 0s
efeitos destas mudangas” (GOERGEN, 2000, p.102).

A nova legislagdo, ao revogar os Curriculos Minimos (Lei n° 5540/68),
destinados a orientar a elaboracdo e a Reformulacdo Curricular nos Cursos de
Graduacao, prevé Diretrizes Curriculares Nacionais como referenciais 1997,
divulgado pela Secretaria para os curriculos. Conforme o Edital 04 Educacgéo
Superior do Ministério da Educacédo (Sesu/MEC), as diretrizes aqui referidas
“‘correspondem a principios gerais, amplos, que assegurem a cada instituicdo
formadora a “flexibilidade” para definir propostas que atendam as novas demandas
do mercado local e regional, e as especificidades institucionais e do alunado”
(KUENZER, 1998, p.179).

Houve nessa época uma tendéncia para repensar a formacao de professores,
liderada em grande parte pela mobilizacdo da Associacdo Nacional de Pés-
Graduacao e Pesquisa em Educacédo (ANPEd), que teve uma atuacao decisiva na
elaboracdo da nova LDB 9.394/96 e na Reforma Curricular em todos os cursos de
graduacdo no Brasil. E constituida, assim, uma nova concepc¢do de Curriculo,
dissociada de uma grade curricular, do sistema de crédito e da concepcao de pré-
requisito.

Todos os niveis de ensino foram influenciados pelas producdes de politicas
tais politicas, e a Fisica, assim como tantas outras areas de formacdo, também
povoa o cenario das politicas educacionais brasileiras.

Ficou configurada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Fisica uma nova modelagem curricular constituida por um ndcleo comum, chamado
Mddulos Sequenciais Especializados que remetem aformagdo do Fisico-
Pesquisador, do Fisico-Educador, Fisico-Interdisciplinar e Fisico- Tecndlogo. No
caso em estudo, € dada énfase a formacdo do licenciado em Fisica (Fisico-
Educador) e tem pertinéncia com as Diretrizes que aconselham a realizacdo do
trabalho conjunto com Docentes da area de Educacdo. De forma que, os Modulos
Sequenciais Especializados no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) em estudo, estédo

voltados para o ensino da Fisica.
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3.2.3. A Histéoria do Curso de Licenciatura em Fisica da UEPB

O Curso de Graduacgéao em Fisica — Licenciatura Plena — foi autorizado pela
Resolugdo n° 21, de 21 de Dezembro de 1966, do Conselho Estadual de Educagéo
do Estado da Paraiba, tendo o seu inicio de funcionamento em 01 de marco de
1967. O mesmo foi reconhecido através do Decreto Federal 82.940 de 26 de
Dezembro de 1978, publicado no Diario Oficial da Unido em 27 de Dezembro de
1978.

O curriculo do Curso, em vigor desde 1967, centrado em Disciplinas,
reduzia-se, assim, a definicdo de uma grade curricular. Ao longo dos anos, até o
momento da Reforma em analise, algumas alteracdes foram realizadas no referido
curriculo. No entanto, todas elas estavam relacionadas a ajustes de Carga Horaria e
a mudancas em denominagdes de Disciplinas, sempre na perspectiva de adequacao
ao Curriculo Minimo, proposto através da Lei n® 5540/68, que, constituia um nucleo
obrigatério do curriculo dos Cursos de Graduacao.

O processo de Reformulacdo Curricular do Curso de Fisica — Licenciatura,
iniciado em 1997, estendeu-se até 1999, quando teve inicio a implementacdo do
novo curriculo. Durante este periodo, a comissao procurou ter uma dinamica de
trabalho na conducdo do processo, contando com a contribuicdo, ndo sé de outros
professores do Departamento de Fisica, mas também da assessora da Pré-Reitoria
de Ensino de Graduagédo. Neste sentido, eram realizadas reunifes e os professores
tiveram acesso, em termos de subsidios institucionais, a Resolu¢édo que estabelecia,
nao s6 os principios filosoficos e epistemoldgicos em que a Reforma estava
pautada, mas, também, as orientacdes técnicas relativas a elaboracdo e a
reformulag&o dos curriculos dos Cursos de Graduag&do no ambito institucional.

Além de documentos de carater institucional, existiam subsidios tais como, as
Diretrizes formuladas pela Associacdo Nacional para a Formacdo de Profissionais
da Educacdo (ANFOPE) e documentos preliminares a formulacdo das DCN,
elaborados pelas Instituicbes de Ensino Superior, em resposta ao Edital 04/97. Os
documentos relativos as licenciaturas continham o0s seguintes pressupostos: a
docéncia como a base da formacdo do educador; o trabalho pedagogico como foco
formativo; a pratica como horizonte do compromisso ético-politico; e a gestédo

democratica.
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Embora a Comisséo Setorial fosse responséavel pela elaboracdo do Projeto
Pedagogico do Curso, os demais professores do Departamento de Fisica deveriam
integrar-se nesta dindmica. A época, o quadro de docentes do Departamento de
Fisica estava constituido, por 02 (dois) graduados, 05 (cinco) especialistas, 10 (dez)
mestres e apenas 01 (um) doutor, totalizando 18 (dezoito) professores.

Mesmo antes do processo de Reforma, professores e estudantes do referido
Curso manifestaram a necessidade de melhor adequar a formacéo oferecida pelo
Curso as demandas educacionais do momento, decorrentes das transformacdes
realizadas no mundo da produgdo. Em 1994, havia iniciado uma discussdo acerca
do que vinha a ser o curriculo, qual o seu papel na dindmica da formacédo e como
seria possivel reformula-lo.

Na perspectiva de subsidiar a elaboracdo de nova proposta curricular, o
Programa de Avaliagdo Institucional disponibilizou dados informativos e um
diagndstico sobre o desempenho do Curso de Graduagdo em Fisica, que
apresentava ndo s6 dados relativos ao movimento do corpo discente (quadro de
entradas e saidas), mas, também, as condicbes de desenvolvimento do Curso, nos
seus aspectos curriculares e de infraestrutura (Cf. UEPB, Comissao de Avaliacao
Institucional. 1996).

Para entender a dinAmica da Reformulacdo Curricular, realizou-se trabalho
empirico baseado em depoimento de professores acerca do processo de elaboragéo
do Curriculo-projeto. Para tal, considera-se pertinente a recomendacdo feita por
Goodson (2002, p.24), nos seguintes termos: “se ndo analisarmos a elaboragédo do
curriculo, a tentacdo sera de aceita-lo como um pressuposto”.

A partir desta recomendacédo considera-se imprescindivel incluir ndo sé a
discussdo acerca dos principios que sustentavam o novo paradigma curricular, mas,
também, as condicbes em que o curriculo de Fisica foi elaborado. Conforme
Goodson (2002, p. 24). “esta fase estabelece parametros importantes e significativos
para a execucao interativa em sala de aula.”

De certo que a dimensdo processual da construcdo de uma proposta
curricular, pautada no paradigma do Curriculo-projeto revela tensbes e como este
resulta de um processo reflexivo, critico, orientado para uma transformacdo da
pratica pedagdgica, longe de ser um processo pacifico, pode tornar-se conflituoso.

A tarefa colocada para a equipe de trabalho, no ambito do Curso, tornava-se

mais exigente, na medida em que o novo paradigma propunha uma nova concepgao
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de curriculo, diferente daquela que os professores formadores tinham formulado, a
partir da experiéncia pratica e da formacao inicial realizada em nivel de Graduacéo.
Aquela era uma concepcdo de curriculo onde as disciplinas tinham a suas
objetividades em si mesmas, ou seja, eram alocadas em uma grade curricular, que
na sua dindmica, importava o local das Disciplinas, os pré-requisitos, que indicavam
a trajetéria do aluno, do comeco ao fim do Curso, sem fazer a ligagdo dos mesmos
com o contexto, sem pensar no tipo de profissional a ser qualificado, nem no local de
atuacdo — Escolas do Ensino Médio — muito menos, ainda, nas dificuldades praticas
gue ele poderia enfrentar no seu exercicio profissional.

Nesse entendimento, as discussdes sobre a Reforma Curricular exigiu um
novo pensamento sobre os alunos que ingressavam Nno curso como agentes que
viriam com um saber minimamente estruturado, com expectativas em relacdo ao
Curso, com uma histéria de vida e uma prética social que Ihes referenciavam e Ihes
colocavam como partes constitutivas do préprio Curso, sendo eles os elementos
principais que deveriam ser considerados na formulacdo do novo curriculo.

A forma de relacdo com o conhecimento proposto, neste novo paradigma,
remete a necessidade de pensar as politicas, as acdes e o perfil do profissional a ser
formado.

Resgatar o processo de construcdo deste projeto pedagdgico implica,
portanto, considerar as orientacfes institucionais, teoricas e normativas, e
principalmente, dar voz aos agentes envolvidos nesta Reforma. Valorizam-se, assim,
as falas dos professores formadores, porque se entende que, através delas,
pudemos reconstituir, historicamente, 0s anseios, as expectativas e as dificuldades
enfrentadas para tornar o curriculo planejado (curriculo ideal, no momento de sua

concepcao), uma prética efetivada no cotidiano do Curso.
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4. PERCURSO METODOLOGICO
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4.1. TIPO DE PESQUISA

Ao definir como objeto de estudo Analise de Conteudo do Discurso
Pedagdgico dos Professores Formadores de um Curso de Licenciatura em
Fisica, fez-se a opcdo metodoldgica que conduziria a um estudo caracterizado como
qualitativo.

Nogueira-Martins e Bdégus (2004, p. 49) ponderam que as consideracdes
referentes ao pesquisador e a relacdo que ele estabelece nesse tipo de pesquisa
sdo importantes, uma vez que a maxima objetividade s6 pode ser alcancada quando

se incorpora o sujeito observador como uma das variaveis do campo. Assim,

as qualidades de todo objeto sdo sempre relacionais; derivam das
condigbes e relacdes nas quais se acha cada objeto em cada
momento. A originalidade de cada acontecimento, porém, ndo
impede o estabelecimento de constantes gerais; o individual néo
exclui o geral, nem a possibilidade de introduzir a abstracdo e
categorias de analise.

Dessa maneira, “na pesquisa qualitativa, de forma muito geral, segue-se a
mesma rota ao realizar uma investigacao. Isto €, existe uma escolha de um assunto
ou problema, uma coleta e andlise das informagdes” (TRIVINOS, 1987, p. 131).

Para Trivinos (1987, p.130) a pesquisa qualitativa com fundamentos

materialistas e dialéticos é uma pesquisa que parte da descricdo do fendbmeno, mas,

[...] as causas da existéncia dele, procurando explicar sua origem,
suas relagdes, suas mudancas [...] aprecia o desenvolvimento do
fenbmeno [...] para descobrir suas relacbes e avancar no
conhecimento de seus aspectos evolutivos, tratando de identificar as
forcas decisivas responsaveis por seu desenrolar caracteristico; [...]
busca as raizes dos significados, as causas de sua existéncia, suas
relagdes, num quadro amplo do sujeito como ser social e histérico.

Cunha (1989, p.57) ressalta ainda que a organizacdo dos dados e sua analise
na pesquisa qualitativa sdo complexas, pois € preciso que o pesquisador tenha uma
visdo ampla do objeto e do contexto a ser pesquisado sem “perder as peculiaridades
e aspectos peculiares que podem, muitas vezes, enriquecer a compreensao do
fenbmeno”.

Entendendo-se a pesquisa qualitativa desta forma, passou-se a definir o

campo de investigacéo e as etapas do estudo.
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4.2. TECNICA DA ANALISE DE CONTEUDO

Neste estudo, optou-se pela técnica da Analise de Conteddo
(AC). Notadamente, a AC foi configurada em detalhes tanto conceitualmente quanto
tecnicamente por Laurence Bardin, na sua obra L’analyse de contenu, em Paris no

ano de 1977. Bardin (1987, p. 42) conceitua a analise de conteddo como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetudo
das mensagens (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de producdo/recepgao
(variaveis inferidas) destas mensagens.

Em termos de aplicabilidade a AC a técnica se aplica a analise de textos
escritos ou de qualguer comunicacao (oral, visual, gestual) reduzida a um texto ou
documento, que contem informacgéo acerca do comportamento humano atestado por
uma fonte documental, tendo como objetivo compreender criticamente, o sentido das
comunicacfes, seu conteido manifesto ou latente, as significacdes explicitas ou

ocultas. Oliveira (2008,p.570) reitera que:

[...] a andlise de contetdo permite o acesso a diversos conteudos,
explicitos ou ndo, presentes em um texto, sejam eles expressos na
axiologia subjacente ao texto analisado; implicacdo do contexto
politico nos discursos; exploracdo da moralidade de dada época;
andlise das representacbes sociais sobre determinado objeto;
inconsciente coletivo em determinado tema; repertério semantico ou
sintatico de determinado grupo social ou profissional; analise da
comunicagéo cotidiana, seja ela verbal ou escrita, entre outros.

Para Minayo (2004, p. 74) a AC visa verificar hipoteses e ou descobrir o que

esta por tras de cada conteido manifesto.

[...] 0 que esta escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado
e/ou simbolicamente explicitado sempre ser4 o ponto de partida
para a identificacdo do contetdo manifesto (seja ele explicito e/ou
latente).

Neste sentido, a AC foi utilizada neste estudo para analisar o teste de
associagao de palavras,assim como, os planos de curso, 0s memoriais descritivos
eo projeto politico pedagdgico a fim de compreender e extrair aspectos relevantes
dos discursos dos professores formadores (emissores) aprofundando suas

caracteristicas de sentido e significacdes objetivas e subjetivas visando a inferéncia
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através da identificacdo sistemética de caracteristicas especificas das mensagens
dos textos (fontes documentais) ou sobre os emissores do texto (associacao livre de
palavras). Moscovici (2003) salienta que tudo o que é dito ou escrito € susceptivel de

ser submetido a uma analise de conteudo.

4.2.1. Etapas de Anédlise

Os principais aspectos da estratégia metodologica da analise de conteudo
pressupde algumas etapas, definidas por Bardin (1977) como: pré-analise,descrigao
analitica e interpretacéo inferencial.

A fase inicial ou pré-andlise se configurou na organizacdo do material que
consistiu num processo de escolha dos documentos ou definicdo do corpus de
analise que fundamentaram a interpretacao final. Realizou-se uma primeira leitura
dos textos produzidos pelos informantes, o que Bardin (1987) denomina leitura
flutuante. As educadoras Ludke e André (1986, p.48), entre tantos autores,
lembram que “é preciso ler e reler o material até chegar a uma espécie de
‘impregnagdo” de seu conteudo [...] desvele mensagens implicitas, dimensodes

contraditdrias e temas sistematicamente ‘silenciados”. A partir dessa primeira leitura,
elaboraram-se 0s objetivos da pesquisa e decidiu-se o corpus da investigacdao. A
constituicdo do corpus foi possivel a partir da leitura e analise da literatura
selecionada, permitindo criar inferéncias em relacdo ao objeto e ao seu entorno.

A descricdo analitica foiuma etapa que correspondeu a um estudo
aprofundado do corpus da investigacdo, sempre orientados pelos objetivos da
pesquisa que teve a base para a construcdo do instrumento de coleta de dados. A
selecéo do procedimento mais apropriado dependeu do material que foi analisado,
dos objetivos da pesquisa e da posicao ideoldgica e social da pesquisadora. Tais
procedimentos puderam privilegiar um aspecto da andlise, seja pela decomposicao
do texto em unidades léxicas, classificando-o em categorias, seja desvelando o
sentido de uma comunicagao na ocasiao do discurso, seja revelando os significados
dos conceitos em meios sociais diferenciados.

A segunda fase do processo de coleta consistiu nho processo através do qual
os dados brutos sao transformados sistematicamente e agregados em unidades, as
guais permitem uma descricdo exata das caracteristicas pertinentes ao conteudo

expresso no texto. Nessa fase, as inferéncias foram fundamentais para a construcéo
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dos topicos do (s) instrumento (s), pois foi a partir delas que se estabeleceram as
categorias, as unidades de registro (UR), unidades de contexto (UC) e as relacdes
para a analise. Apds este levantamento as categorias se somaram as inferéncias da
pesquisadora referentes ao objeto de pesquisa, visando-se construir o segundo
instrumento de coleta de dados.

A terceira fase do processo foi a inferéncia e a interpretacdo dos resultados.
As informacdes foram analisadas separadamente, fator que subsidiou de forma mais
concisa o estudo das categorias, 0s registros de contexto e os registros de unidade
eleitos anteriormente. Posteriormente foram examinadas, tendo-se por base o
imbricamento entre os diferentes mddulos que compdem o(s) instrumento(s) de
coleta de dados.

Por ultimo, analisou-se, a partir do conjunto obtido, as relacdes entre as
categorias e o0s discursos, buscando-se obter, com maior propriedade, a
compreensdo do objeto/fendbmeno de estudo colocando-se em destaque as
informacdes fornecidas pela analise através de frequéncia simples, permitindo
apresentar tabelas e quadros referentes a analise de dados. Nessa fase, a
interpretacdo foi essencial e claramente relacionada ao corpus existente, de modo
gue validasse e sistematizasse os resultados com 0s objetivos iniciais da tese.

A técnica utilizada para a realizacdo da analise de conteldo nesta tese foi a
andalise categorial temética. A analise categorial temética que implicou num
conjunto de procedimentos sistematizados de forma a dar seguranca a
pesquisadora, possibilitando dentre outras, a comparacdo entre resultados de
diferentes pesquisas.Para tanto, exigiu-se a definicdo de procedimentos atribuindo

rigor metodoldgico ao seu processo.

4.2.2. Conceitos-Chaves Utilizados

Parece haver consenso de que a AC se trata de uma descricdo analitica.
Entdo, alguns conceitos da analise de conteludo deram sustentacdo a esta tese
permitindo instrumentaliza-la: o conteido manifesto, as unidades de registro (UR),as
unidades de contexto (UC),a construcdo de categorias,a analise categorial e a
inferéncia.Baseando-se nesse contexto Oliveira (2008,p.571) ao tratar da
sistematizacdo metodologica da andlise de conteddo elenca alguns conceitos —

chaves tipico da técnica que dao sustentacdo ao desenvolvimento da analise de
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contetdo e permitem instrumentaliza-la.Utilizou-se os seguintes conceitos para esta
tese:

O Conteudo Manifesto entendendo-se que se levou em consideracédo o que
foi efetivamente expresso e ndo o conteddo presumido, tentando-se como
pesquisadora eliminar as idéias pré-concebidas sobre o objeto de estudo. Isso
significa dizer que nos apoiamos em contetdos concretamente observados.

As Unidades de Registro (UR) foram utilizadas na interpretacédo e analise de
todo o material coletado. Tratou-se de recortes ou segmentos dos textos que podem
ser definidas por uma palavra, por uma frase, um paragrafo do texto, uma assertiva
gue foi considerada representativa do objeto de estudo.

As Unidades de Contexto (UC) foram segmentos de texto maiores que os da
unidade de registro, isto €, sdo segmentos textuais que permitiram compreender a
significacdo das unidades de registro. Por exemplo, da palavra para a frase,
recolocando-as em seu contexto tematico.

A Construcao de Categorias deu-se a partir da classificacdo, diferenciacéo e
por reagrupamentos, segundo um conjunto de critérios. Seguiu-se o0 critério que
reuniu elementos que foram considerados balisas para o conhecimento do estudo
nos seus aspectos gerais. Em seguida, houve uma nova organizacéo intencional
distinta daquela do discurso original na intengcdo de conseguir apreender as
especificidades que se expressaram nos discursos.

A Analise de Contetdo (AC) levou em consideracdo a totalidade do texto
passando-o por um crivo de classificacdo e de quantificacdo simples, segundo a
frequéncia.

A Inferéncia é a intencdo maior da AC é a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢cbes de producdo e de recep¢do de uma mensagem, inferéncia
esta que recorre a indicadores relativos ao texto. Aportamos-nos em Oliveira (2008,
p.571) ao entender a inferéncia como uma “operacéo légica através da qual admite-
se uma proposicdo em virtude da sua ligacdo com outras proposicdes ja aceitas
como verdadeiras”. Com a escolha destes conceitos definimos e delineamos a
pesquisa.

Os resultados foram apresentados em forma de descri¢cdes interpretativas e
analiticas acompanhadas de unidades de registros significativas para cada categoria

ou ainda em forma de tabelas e quadros seguidos de descricdes.
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4.3.CAMPO DE INVESTIGACAO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

O corpus discursivo resultou de um Estudo de Caso em que apresentou um
estudo exaustivo a um objetivo singular que possibilitou amplo e detalhado
conhecimento do Curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Estadual da
Paraiba, Campus I, na cidade de Campina Grande — Paraiba.

Para que fosse realizado o estudo foi necessario constituir seu corpus. Para
tanto foram realizados dois tipos de levantamentos — o documental e a associagcéo
livre de palavras.

A pesquisa documental envolveu os arquivos da Pro-Reitoria de Graduacao
e Coordenacdo do Curso de Licenciatura em Fisica para levantamento de dados
sobre a elaboracédo e implementacdo do Projeto Politico Pedagdgico em vigor do
Curso e dos Planos de Curso dos Docentes.Num segundo momento, houve também
uma pesquisa nos arquivos da Pro-Reitoria de Recursos Humanos para ter-se
acesso aos Memoriais Descritivos dos Docentes.

Para a escolha desses trés documentos como as principais fontes de
pesquisa considerou-se as sugestdes de Barthes (1967 apud Bauer e Gaskell, 2002,
p.55) ao tratar sobre o delineamento do corpus para a selecdo qualitativa, quais
sejam, a relevancia, a homogeneidade e a sincronicidade dos materiais textuais.
Para ele os materiais em um corpus “[...] devem ser td&o homogéneos quanto
possivel [..] um corpus € uma intersecdo da histéria [...] eles devem ser
sincronicos”. Neste sentido, entendeu-se que as fontes atenderam a estes critérios.

Os interlocutores da pesquisa foram os Docentes efetivos do Curso de
Licenciatura em Fisica. A escolha dos Professores Formadores como sujeitos da
pesquisa se ancorou no entendimento de que como Docentes orientam situacdes de
aprendizagem, mobilizam, integram e utilizam saberes tedricos e praticos na
resolucao dos problemas com os quais os futuros professores se defrontaréo. Assim,
interagem e mediam o discurso na construgcdo de competéncias junto aos futuros

professores.

4.3.1. Instrumentos de Coleta de Dados

Ao se ter como obijetivo tedrico - metodoldgico a imersdo nos labirintos do fato

a ser estudado com o fim de demonstrar sua constituicdo: as partes que o compoe,



90

as relacbes complexas que as partes tem entre si, as forcas que o mantem, na
tentativa de compreender e captar o objeto para decompb-lo e analisa-lo na sua
imanéncia coloca-se de modo resumido as idéias que foram pilares na concepcao
dos instrumentos:

12) reconhecer que o objeto escolhido para estudo é dotado de relevancia
social e de possibilidades analiticas e instrumentais de abordagem;

2%) reconhecer que a neutralidade da pesquisadora inexiste, sendo possivel
adotar, diante do objeto, dos sujeitos e dos instrumentos do estudo, uma postura
reflexiva em que a teoria e a pratica se articulam, mas ndo se fecham aos
guestionamentos.

3%) reconhecer que as condicbes de producédo do discurso, tanto dos sujeitos
pesquisados quanto da pesquisadora, determinam verbalizacbes marcadas pela
heterogeneidade. As diferencas devem ser observadas, captadas e registradas para
nao serem ignoradas nem reduzidas ao serem analisadas.

Neste sentido, utilizaram-se dois instrumentos, quais sejam: inferéncia textual
e técnica de associacado livre de palavras. Cada instrumento foi caracterizado por
suas respectivas funcbes e procedimentos de aplicacdo, diferenciados quanto
a coleta, obtencdo, tratamento de dados e interpretacdo analitica.

O uso desses instrumentos para a apreensdo dos estudos qualitativos vem
sendo apontado e empregado por especialistas da area como uma das

possibilidades de desvelamento dos fenbmenos representados socialmente.

4.3.2. Procedimentos para Coleta de Dados

ApoOs a organizacdo do corpus, foi feito o contato prévio com a Direcédo de
Centro do Centro de Ciéncias e Tecnologia (CCT), Chefia de Departamento,
Coordenacédo de Curso e Docentes solicitando autorizagdo para execucao da coleta
de dados, no qual foi apresentada a coOpia do projeto de pesquisa contendo 0s
objetivos do estudo, bem como a metodologia empregada. Uma vez autorizada a
realizacdo da pesquisa, procedeu-se a coleta das fontes documentais e a aplicacao
da associacéo livre de palavras efetuada de forma individual, apés o consentimento

livre e esclarecido, por parte dos professores formadores.
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4.4. ETAPAS DA PESQUISA

12 Etapa: Fontes Documentais

A primeira fonte de coleta de dados foi o projeto politico pedagoégico do curso
de licenciatura em Fisica, visto que esse documento foi considerado pela
pesquisadora instrumento de descentralizacdo educacional que incidem discursos
de regulacado e de emancipacéo. O discurso de regulagcéo, produzido por organismos
oficiais, expressa-se em normas, planos, programas e projetos, que normalizam
praticas compativeis com as novas relagdes de poder. O discurso de emancipacao
resulta de abordagens produzidas, sobretudo, em Agéncias de Formacdo de
Docentes, que aglutinam principios orientados para a desconstrucdo das relacdes
de poder. Enfim, objetivou-se elucidar o contexto de sua producao.

Outra fonte documental que foi utilizada como parte do corpus da pesquisa,
visando a obtencdo de subsidios para verificar no discurso as dimensdes das
concepcdes pedagodgicas foi o plano de curso. Esta decisdo considerou tanto a
subjetividade do professor formador, na selecdo e sistematizacdo dos conteudos
(teorias) dos componentes curriculares, quanto a objetividade de tempo em que
foram construidos, permitindo ver os planos de curso como recortes, posicées e
espacos para a teoria e como documentos incompletos que requerem uma leitura
por parte dos professores enquanto operacionalizadores. Em suma, entendeu-se
gue o plano de curso é um dos documentos que permitiu conhecer a sistematizacao
da producédo do discurso docente.

Os memoriais descritivos foi outro documento que atendeu com maior
fidedignidade aos objetivos pretendidos nesta tese. Neste documento foi possivel
verificar o amplamente a materialidade do discurso docente no que concerne a sua
formacdo, sua préatica e suas afiliagcbes e reflexdes tedricas, além de colocacdes
subjetivas que nos levou a um universo objetivo e subjetivo do professor formador
impar.

Além desses documentos, levaram-se em consideracdo outros documentos
legais, que tiveram valores relevantes por representarem possivelmente textos com
interferéncia direta na produgdo do discurso do professor formador. Foram eles:
Diretrizes Curriculares Nacionais, Resolucdes, Atas da Comissao Curricular e de

Reunides Departamentais.
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22 Etapa: Estudo Piloto

O estudo piloto foi realizado com o intuito de verificar a adequacdo do
instrumento da associacdo livre das palavras com o propésito de garantir maior
seguranca na apuracao dos dados socio demogréficos e definicdo de conceitos
elencados que nortearam as UC e UR e a definicdo de categorias. Nesta etapa nos
utilizamos uma amostra de cinco Docentes, com as mesmas caracteristicas da
amostra definitiva.

Confirmando-se o resultado de adequacdo do instrumento, iniciou-se a
pesquisa efetiva com o mesmo procedimento, tentando entrevistar os professores

formadores que compuseram a amostra total.

32 Etapa:Teste de Associacao Livre de Palavras

O teste de associacao livre foi um instrumento utilizado para a coleta de dados
e em seguida analisados conforme as orientacbes de Bardin (1987), a partir da
audicdo das palavras indutoras (estimulos). As associa¢cfes obtidas em resposta ao
estimulo permitiu um trabalho exploratério sobre o discurso dos professores
formadores. Trata-se de uma técnica projetiva em que por hipétese a estrutura
psicolégica do ser humano torna-se palpavel ou mais vulneravel através das
manifestacbes de condutas de reacdes, evocacles, escolhas e criacao,
constituindo-se em indices reveladores da subijetividade.

Sabe-se que os conteldos obtidos através do teste de associacdes guardam
conexdes com a economia psiquica dos sujeitos a eles submetidos, uma vez que o
estimulo tem a capacidade de mobilizar cadeias associativas impregnadas de
investimentos afetivos. Quando adequadamente analisadas, as associa¢cdes podem
auxiliar a investigacao das articulacbes do pesquisador com o social. Entendemos
gue o teste de associacao livre introduziu a pesquisadora no universo semantico dos
Docentes.

Ao final da etapa exploratoria do estudo procederam-se, alteraces na forma
e conteudo do instrumento. Reelaborado o instrumento passou-se efetivamente a

trabalhar com a parte documental.
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42 Etapa: Transcricdo dos Dados

Depois de realizadas o teste de associacéo livre de palavras os dados foram
transcritos e posteriormente analisados através da analise categorial tematica
(BARDIN, 1987), na qual as respostas dos sujeitos foram agrupadas a partir de

unidades de registro e unidades de contexto conforme a evocacéao das ideias.
52 Etapa:Processo de Analise dos Dados

No intuito de conservar a conexao entre 0S pressupostos teoricos e
metodoldgicos e a maneira mais apropriada para analisar os contelidos encontrados
os dados coletados foram analisados e tratados respeitando suas respectivas formas
de processamento analitico.

Percebeu-se que neste processo, dado o carater polissémico das palavras,
pode-se ter como resultado significados e sentidos diferenciados da realidade.
Atentando-se para este aspecto em que provavelmente objetivismo e subjetivismo
estardo sempre presentes, pretendeu-se tratar os dados buscando elementos em
referenciais metodolégicos em Bardin (1987) utilizando-se a andlise de conteudo, do
tipo categorial tematica. Para Kuenzer (1998), sdo as categorias que servem de
critério de selecdo e organizacdo da teoria e dos fatos a serem investigados, a partir,
da finalidade da pesquisa, fornecendo-lhe o principio de sistematizacdo que vai lhe
conferir sentido, cientificidade, rigor, importancia.

As Categorias do Teste de Associacédo de Palavras, dos Planos de Curso,
do Projeto Politico Pedagégico e dos Memoriais Descritivos foram oriundas de
analise prévia das tematicas abordadas nos encontros nacionais e internacionais
sobre formacéao de professores e da literatura especifica da area.

As Categorias obtidas estabeleceram a base para definir as Unidades de
Contexto e as Unidades de Registro e para proceder as inferéncias e as
interpretacdes, na medida em que se relacionou o conteudo da escrita e da fala da
associagao livre de palavras com os documentos remetendo os dados aos

referenciais tedricos que embasaram esta tese.

4.5. ANALISE DOCUMENTAL

““

Entendendo-se que a Andlise de Conteudo € em ultima andlise, “uma

categoria de procedimentos explicitos de analise textuais”, entdo o corpus de um
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texto passa a ser a representacdo e também a expressdo de uma comunidade ou
um grupo que escreve (BAUER E GASKELL, 2002). Enquanto tratamento da
informacéo contida nos documentos Bardin (1987, p.45) reitera que: “[...] a analise
documental tem por objetivo dar forma conveniente e representar de outro modo
essa informagao, por intermédio de procedimentos de transformacao”. Para Bauer
(2002, p.192) “se enfocarmos a fonte o texto € um meio de expressao”, entdo fonte e
sujeitos sé@o o contexto e o foco de inferéncia.

Buscamos encontrar no conteddo manifesto as regularidades enunciativas
gue organizaram o discurso em fungéo de sua producéo de sentido e de diferencas
que poderiam existir em relacdo a outros textos. Delineadas as marcas linguistico-
enunciativas, utilizamos a analise categorial tematica visando evidenciar o0s
indicadores que permitiram inferir sobre outra realidade que ndo a da mensagem.

A inferéncia textual do objeto discursivo teve por objetivo desfazer a ilusado de
que aquilo que foi dito s6 poderia ser dito daquela maneira, bem como remeter os
dizeres as suas condicdes de producéo especificas.

Foram feitas manualmente estratos de frases, palavras e sentencas que
tinham relacdo com objeto de estudo em cada um dos documentos, em seguida,
definiram-se as unidades de andlise que neste caso foram as unidades de registro e
unidades de contexto que para Bauer e Gaskell (2002) definem-se como
caracteristicas dos textos que implicam juizo humano.

Por fim, na etapa de tratamento dos resultados obtidos e interpretacao,
separamos do corpus de cada um dos documentos o0 que se tinha em comum em
relacdo aos conceitos. Além disso, as categorias foram se ampliando na medida em
gue houve UC e UR bastante variadas, principalmente nos memoriais descritivos.
Aos dados brutos de cada documento foram acrescidas para maior validagdo e
fidedignidade alguns questionamentos e roteiros de analise, a exemplo dos planos

de curso, como se vera no capitulo de discusséo e analise.

4.6. TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS

No teste de associacéo livre de palavras conteve inicialmente os dados socios
demograficos que consideramos pertinentes para tracar inicialmente um perfil geral

dos professores formadores: idade, sexo, formacao inicial, formacdo continuada,
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participacdo em grupos de pesquisa e participacdo em eventos cientificos. Esses
dados foram complementados e cruzados num segundo momento a partir dos
memoriais descritivos.

Ao material em questdo foram aplicadas as recomendacdes de Bardin (1997).
Inicialmente foram reunidas palavras, expressdes ou frases modais®®, recolhidas
como resposta ao estimulo. Por exemplo: “Quando vocé escuta a
expressao “ciéncia fisica”, o que lhe vem primeiro a cabec¢a?”.

A escolha das palavras, como ja dito anteriormente, foi aplicada de maneira a
considerar a relevancia da tematica em ambito internacional e nacional, além de
levar em conta o carater de espontaneidade da prépria associa¢do e a liberdade de
expressao dos professores formadores.

Em seguida as verbalizacdes foram agrupadas e submetidas a contagem de
frequéncia simples, segundo os critérios de aproximagdo Iéxica, respeito ao
encadeamento associativo até a 52 evocacdo, e em analogias estabelecidas a partir
dos interesses do estudo.

Executado o primeiro nivel de fragmentacdo das verbalizacdes, estas foram
reagrupadas e reorganizadas. Como resultados deste procedimento foram definidos
grupos tematicos a partir dos indicadores de sentido presentes nas evocacgfes. Os
indicadores de sentido, ao mesmo tempo em que definiram 0s grupos tematicos,
configuraram 0s nucleos tematicos que foram nomeados e orientaram a analise
empreendida sobre o material discursivo proveniente das associacoes.

O roteiro sinalizou as seguintes categorias tematicas: ciéncia fisica,
sociedade, ensino, instrucdo, aprendizagem, professor, curriculo, projeto pedagogico
e interdisciplinaridade.

Mediante estas técnicas os discursos foram desmontados e criaram-se as
condicBes para que se realizassem inferéncias e, através delas, se tornar viavel a
passagem da descricdo a interpretacdo que visou alcancar o sentido atribuido ou
elaborado nas representagfes dos docentes em relacéo a tematica.

Por fim, toda analise deve conter uma reflexdo sobre a analise, isto &, toda
pesquisa que se quer critica deve ser reflexiva (CHOULIARAKI e FAIRCLOUGH,

1999, p. 66). Isso se relaciona a consciéncia sobre a posi¢cdo da qual a analise

'® Frases Modais. Para defini-las usa-se 0os mesmos pardmetros adotados por Oliveira (1996, p.98):
“As frases modais sdo aquelas frases tipicas que contém um grande numero ou porcentagem de
palavras que participam do universo dos dados estudados”.
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desenvolveu-se: ndo h& pesquisa ou analise neutra, sempre partimos de posicdes
tedricas que refletem interesses particulares e s&o, portanto, parciais. E preciso,
pois, admitir que ha sempre outras perspectivas possiveis para o tratamento do
problema.
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5.RESULTADOS E DISCUSSAO

Jorge Herrmann — Minhas Maos Trocadas, 1987.
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A intencdo da pesquisa foi a andlise das concep¢Bes pedagodgicas e
prevalentes num conjunto de professores formadores, tema que se apresenta até
hoje como inesgotavel, dado a diversidade de estudos relativos ao campo de
formacgao de professores. Dentro desse contexto de formagao a tematica ‘professor
formador do ensino superior’ parece ainda pouco destacada.

Assim estudar a formacao do professor formador instigou a contribuir com as
pesquisas nessa area, na medida em que percebe-se as tensoes, as contradicoes e
as inovacdes entre os discursos e as praticas no ensino superior.

Os resultados aqui descritos e discutidos referem-se primeiramente aos
dados sécio-demograficos dos Professores Formadores do Curso de Licenciatura
em Fisica, da Universidade Estadual da Paraiba- UEPB. Estes, visando tracar o
perfil dos participantes quando foram analisados aspectos como: idade, titulacao,
participacdo em grupos de estudo e eventos académicos.

Num segundo momento sdo apresentadas as evocacdoes do teste de
Associacdo Livre de Palavras referentes as concepc¢des associadas aos conceitos
elencados a partir da leitura dos documentos oficiais, como também pelas leituras
especificas que permeiam o universo que envolve a formacdo de Professores
Formadores do referido curso. Estas, possibilitando a contextualizagcdo das
concepcdes dos docentes sobre ciéncia fisica, ensino, instrucdo, aprendizagem,
professor, curriculo, projeto pedagogico e interdisciplinaridade, bem como a
contextualizagao do trabalho realizado pelos mesmos.

Seguiu-se com um terceiro momento de discussédo que consiste nos dados
oriundos da analise de conteudo dos planos de curso, memoriais descritivos e do
projeto politico pedagdgico vigente.

Em todos os conteudos manifestos trabalhou-se tanto com unidades de
registro (UR) e com unidades de contexto (UC). Utilizou-se como unidades de
registro, a palavra ou expresséo, que reduzisse de forma mais contundente a idéia
expressa, nos documentos e nas falas dos professores formadores. Como unidades
de contexto considerou-se 0s segmentos de texto e das falas dos docentes, que
permitissem compreender a significacdo exata da unidade de registro.

Assim sendo, seguiu-se com a descri¢ao, interpretacdo e andlise dos dados
dos Professores Formadores, coletados do teste de Associacéo Livre de Palavras,

dos Memoriais Descritivos e no Projeto Politico Pedagogico.
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5.1. CARACTERIZACAONDO PERFIL DOS PROFESSORES FORMADORES E
CONTEXTUALIZACAO DA SUA PROFISSAO

Os dados apresentados nesse item referem-se a caracterizacdo do perfil
sécio-demografico dos professores formadores quanto a: idade, sexo, titulacao
(formacéo inicial e formagé&o continuada).

Inicialmente identificou-se o perfil dos professores formadores, a partir dos
dados coletados na associacdo livre de palavras e nos memoriais descritivos.
Entende-se que para tracar este perfil pareceu oportuno verificar primeiro, a
prevaléncia da idade e do sexo por compreender que esses itens influenciam no
contexto de formacédo pessoal e profissional de forma geral, e aqui, especificamente,

do docente do ensino superior.

Tabela 1: Idade e Sexo dos Professores Formadores

Categoria Unidade de % Unidade f
Tematica Registro de
Registro
Dados Sdcio- Sexo Idade
Demograficos
Masculino 12 60 até 30 01 05%
Feminino 08 40 31-40 08 40%
41-50 09 45%
51-60 02 10%
61-70 00 00%
Total 20 100% 20 100%

O curso de Licenciatura em Fisica € composto por vinte Professores
Formadores efetivos, que se distribuem na faixa etaria entre 30 até 60 anos. O maior
percentual 45% (09) tem entre 41 e 50 anos; 40% (08) entre 31 e 40 anos; 10% (02)
entre 51 e 60 anos; e 5% (01) até 30 anos e nenhum entre 61 e 70 anos (0%). Dos
professores formadores que participaram da pesquisa, 60% (12) sdo do sexo
masculino e 40% (08) do sexo feminino.

Do ponto de vista profissional, observamos que a maior parte dos professores
encontra-se numa faixa de idade, que é considerada uma faixa de maturidade
intelectual, sobre o processo educacional e, por conseguinte lhes permita melhor
compreender as dimensdes do trabalho pedagdgico, dando o melhor de si para
qualificar o Curso. Para Freire (1977, p.66):
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O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; ndo pode pensar sem a
co-participacdo de outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto.
Ndo ha um ‘penso’, mas um ‘pensamos’. E o ‘pensamos’ que
estabelece o ’'penso’ e ndo o contrario.

Desse modo, toda construgdo de pensamento se refere a realidade
concretizada objetivamente ou subjetivamente por aquele que pensa, demandando
enunciacdes e sentidos particularizados e coletivos.

Pareceu-nos importante ao tracar o perfil do professor formador saber sua

formacdo inicial como se vera na tabela abaixo:

Tabela 2: Dados Sobre Formacéo Inicial

Graduagao Formacéao Inicial
Licenciatura Plena em Fisica (D2) (D3) 16 80%
(D4) (D5)
(D6) (D7)
(D9) (D11)
(D12) (D13)
(D15) (D16)
(D17) (D18)
(D19) (D20)
Bacharelado em Fisica (D1)(D8) 02 10%
Engenharia Mecanica (D12) (D11) 02 10%
Engenharia Elétrica (D9) (D10) 02 10%
Bacharelado em Meteorologia (D) 01 05%
Total 23 115%

E interessante observar que a maioria tem formacéo inicial especifica em
Fisica (licenciatura, 80%, e bacharelado 10%). Totalizando dezoito professores.

Dos vinte professores, trés tem mais de uma graduacdo em areas
consideradas afins: Engenharia Mecéanica (10%), Engenharia Elétrica (10%) e
Bacharelado em Meteorologia (05%), dai o percentual total ser 115%.

Forma-se um perfil em que historicamente foi “desmontado”, ao perceber que
nas décadas iniciais do curso em estudo, o quadro de professores era basicamente
composto de engenheiros. Hoje, percebe-se e interpreta-se que possivelmente o
Curso assumiu novas perspectivas do ponto de vista de concepcoes,
especificamente pedagogicas, na medida em que a maioria dos professores
formadores escolheu ou construiu sua identidade profissional tendo como “cultura

pedagdgica e institucional” o universo escolar.
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Observa-se na leitura dos memoriais descritivos o no Curriculo Lattes, que
dos vinte docentes, dezoito fizeram sua formacado inicial no Estado da Paraiba
(URNE, UEPB, UFPB, UFCG). Um docente na UNICAMP e um na UFPE. Parece
relevante essa “territorializacdo”, na medida em que passa a haver, do nosso ponto
de vista, certa compreensdo de aspectos especificos de sua realidade profissional
gue pode presidir internamente nas relagdes e elaboracdes dos seus saberes, por
exemplo, os modelos de ensino internalizados, a incorporacao de discursos (velhos
ou novos), concepcdes de educacao, relacdo teoria e pratica e outros.

Nesse sentido, emerge nesta tese, a preocupacdo em considerar também a
formacao continuada como elemento balizador no processo de formacdo desses

professores formadores:

Tabela 3: Dados Sobre Formac&o Continuada

P6s-Graduagao Formacgdo Continuada
- (D4) (D5)
Doutorado em Fisica (D8) 03
Doutorado em Recursos Naturais (D%%%DG) 03
Doutorado em Educagéo (D2) 01
Doutorado em Engenharia de Processos (D11) 01
Dguto_rado em Ensino, Historia e Filosofia da (D15) 01
Ciéncia
Doutorado em Ciéncias (D16) 01
Doutorado em Educagéo para a Ciéncia (D17) 01
Doutorado em Geofisica Espacial (D18) 01
Mestrado em Meteorologia (D9) (D12) 02
. (D9) (D14)

Mestrado em Fisica (D19) 03
Mestrado em Engenharia Mecénica (D3) 01
Mes_trado Interdisciplinar em Ciéncias da (D10) 01
Sociedade
Mestrado em Ensino das Ciéncias (D13) 01
Especializagcdo em Ensino das Ciéncias (D20) 01

Total 21

Quanto ao nivel de titulagdo, constatou-se que o0s vinte professores
pesquisados tem algum nivel de pos-graduacdo. S&o doze doutores, oito mestres e

um especialista.
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Diferentemente da formacao inicial, ha grande variagdo no que se refere a
formacéao continuada: Doutorado em Fisica (D4), (D5), (D8), Doutorado em Recursos
Naturais (D1), (D6), (D7), Doutorado em Educacéo (D2), Doutorado em Engenharia
de Processos (D11), Doutorado em Ensino, Historia e Filosofia da Ciéncia (D15),
Doutorado em Educacdo para a Ciéncia (D17), Doutorado em Ciéncias (D16),
Doutorado em Geofisica Espacial (D18).

Quanto aos mestrados também existiu uma variagdo na formacao,
salientando que um dos docentes (D9) tem dois mestrados: Mestrado em
Meteorologia (D9), (D12), Mestrado em Fisica (D9), (D14), (D19), Mestrado em
Engenharia Mecénica (D3), Mestrado em Ensino das Ciéncias (D13). SO um
professor formador no conjunto tem Especializacdo em Ensino das Ciéncias (D20).

Um dado se repete em relacdo a formacdo continuada da maioria dos
professores formadores também foi feita no estado da Paraiba ou em estados da
regido Nordeste (UEPB, UFPB, UFCG, UFRN, UFBA, UFRP). Um docente na
UNICAMP, um na UNESP, um no INPE, e um na UFPE. Parece que de uma certa
forma os professores reforcam a assertiva de Esteve (1995) quando afirma que néo
se pode perder de vista o fato de que a funcdo docente se constitui num complexo
de relacbes de um contexto social, sendo decorrentes de um processo historico, cuja
significacao depende da prépria realidade em que estes elementos estao inseridos.

Nesse sentido, a qualificacdo do professor torna-se cada vez mais requerida,
porque o professor precisa dar conta do complexo histérico de constituicdo da sua
area de conhecimento. Segundo Freire (1991, p.103) uma qualidade indispensavel a
um bom professor é ter a capacidade de comegar sempre, “de fazer, de reconstruir,
de ndo se entregar, de recusar burocratizar-se mentalmente, de entender e de viver
a vida como processo”. A partir dessa concepcdo compreende-se a formacgéo
continuada como parte do processo multidimensional em que dimensdes politicas,
sociais, econdmicas, culturais e pessoais nao se desvinculam.

Assim, a historia do percurso educativo de cada professor o coloca de forma
diferenciada diante de varias questfes: Quais 0s conhecimentos cientificos que dao
sustentacdo a sua formacdo? Em qual concepcao de educacao acredita? Ensinar o
gue e para qué? Como ensinar? Que tipo de homem pretende formar? Para que
tipo de sociedade deve educar seus alunos? Qual a concepcéo pedagdgica que o
professor parece se filiar? Sado questdes oportunas cujas respostas nem sempre vao

Se encontrar presentes na mente dos professores.
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Grupo de Pesquisa

No Perfil do Professor Formador, outras categorias consideradas importantes
dizem respeito a frequéncia dos mesmos a grupos de estudo e/ou pesquisa e
eventos académicos. Para Charlier (2001, p.94) “[...] constréi-se um saber sobre a
base de uma formagao”. Assim, pensa-se que ao eleger determinadas categorias
em detrimento de outras, aporta-se em algumas premissas de formagéo formuladas

por Charlier (2001, p.94) ao articula-las a pratica profissional, quais sejam:

- uma formacgéo organizada em torno de um projeto de grupo;

- um ambiente de formac&o aberto;

- uma formacdo integrada no percurso de desenvolvimento
profissional;

- uma formacéo articulada ao projeto da institui¢ao;

- um profissionalismo ampliado do formador.

Nesse sentido, a formagao inscreve-se no percurso profissional do professor
formador ao considerar a formagdo como um co-investimento no ambito individual e
da instituicdo de ensino e isso supde incluir a formacao continua.

Vejam-se os Grupos de Pesquisa que os professores formadores fazem

parte:

Tabela 4: Dados Sobre Grupos de Pesquisa

Categoria Unidade de Registro Docente F

Tematica

Grupo de Nome do Grupo

Pesquisa
Ensino de Ciéncias (Modalidade Fisica) e Educacao (D2) (D7) (D8) 04
Matematica - UEPB (D16)
Grupo de Histéria da Ciéncia e Ensino (GHCEN) - (D3) (D15) 03
UEPB (D16)
Grupo de Histéria e Teoria da Ciéncia - GHTC -
UNICAMP (D16) 0l
Grupo de Histéria, Teoria e Ensino de Ciéncias - (D16) o1
USP
Ensino de Ciéncias - UEPB (D2) (D9) (D15) 03
Fisica da Atmosfera UEPB (D7) (D9) (D18) 03
Aerolume — UFGC (D9) 01
Ciéncia, Educacéao e Sociedade - UFPB (D2) 01

Gravitacdo, Cosmologia e Campos - UEPB (D4) (D8) (D12) 03
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GPRPEM - Grupo de Pesquisa em Resolucao de

Problemas e Educacdo Matematica B o
Dinamica da Média Atmosfera - INPE (D18) 01
Laboratério Computacional em Térmica e Fluidos - (D6) (D11) 03
LCTF — UFCG (D19)

SANEAMENTO AMBIENTAL - UEPB (D1) 01
Laboratério Ciéncia como Cultura - LACIC — UFBA (D13) 01
Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias — UNESP (D17) 01

N&o Participantes
(D10) (D14) 3
(D20)
Total 31

o

No tocante a participacdo em grupos de pesquisa (GP) a posicao foi a
seguinte: no geral, dezessete professores confirmaram sua participacdo em grupos

de pesquisa e trés ndo se obtiveram respostas. O Grupo com maior frequéncia foi o

de “Ensino de Ciéncias (Modalidade Fisica) e Educacdo Matemética” (04), seguido

do “Grupo de Histéria das Ciéncias e Ensino- GHCEN” (03), “Ensino de Ciéncias”

(03), “Fisica da Atmosfera” (03), “Gravitacdo, Cosmologia e Campos” (03), que

funcionam na Instituicdo de Ensino em que os docentes atuam. O grupo “Laboratério

Computacional em Térmica e Fluidos - LCTF” (03) que apresenta participacdo de

trés professores formadores em outra Instituicdo Publica de Ensino,na mesma
cidade em que moram os professores.

Consideram-se outros grupos citados com apenas uma frequéncia ao levar
em conta que seis docentes pertencem a mais de um grupo de pesquisa a exemplo
de D16 (pertence a 04 GP), D2 e D9 (pertencem a 03 GP), D8, D15 e D18
(pertencem a 2 GP).Onze professores formadores pertencem a um GP, e trés nao
participam de nenhum GP.Observa-se que cinco GP sdo de outras Instituigcdes
nacionalmente reconhecidas pelas grandes producdes em pesquisas nas éareas
especificadas acima.

Para Cunha (2011) a reconfiguragdo da economia e no mundo do trabalho
exige progressivamente novas compreensdes sobre o pensar e o fazer docente. E
nesse sentido que a “funcdo formadora” que distingue a Universidade, segundo
Kourganoff (1990), revela-se na competéncia de formar seres humanos que

possibilitem o progresso do conhecimento através da pesquisa. Entende-se, entéo,
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que a participacdo em GP tem uma acao formativa que d& ao professor formador a
possibilidade de “desenvolver o conhecimento cientifico” levando-se em conta “o
estimulo do pensamento produtivo, 0 conhecimento sistematico, a criatividade e o
espirito critico” (BARROS E LEHFELD,1986,p.4).

Outrossim, com a proposta da reforma curricular,implementada em
1997,como acdo pedagodgica da UEPB, destaca dentre outros, a necessaria
articulacdo da teoria e pratica da pesquisa em que ganha significado maltiplo™®,
parece refletir como um fator pedagdgico relevante para o professor formador do
curso de fisica aqui estudado.

A participacdo em eventos académicos € também de grande relevancia, pois
ao se observar esses momentos de acdo do professor, pode-se inferir se o professor
efetivamente, ao estar em contato com os mais variados pensamentos do momento
educativo, podera propiciar também interferéncias na qualidade de intervencéo

pedagdgica.

Tabela 5: Dados Sobre Participacao em Eventos Cientificos

Paruupagr_:lo e,”.‘ Nome do Evento
Eventos Cientificos

EFNNE - Encontro de Fisicos do (D2) (D3) (D4) (D7) (D8)

Norte e Nordeste. 2006, 2007, 2008, 08
2009, 2010, 2011 (2H3) (1283 (2

SNEF - Simpdésio Nacional de (D2) (D3) (D7) (D13) 07
Ensino de Fisica. 2007, 2009, 2011 (D15) (D16) (D17)
Seminario Nacional de Historia da

Ciéncia e da Tecnologia. 2008, (&) (D1?|)3§I3)15) (E1E) 05
2010

Encontro Regional de Educagéo em

Ciéncias e Tecnologia do (D4) (D7) (D13) (D16) 05
CCT/UEPB. 2008, 2010 (D18)

EPEF- Encontro de Pesquisa em

Ensino de Fisica. 2006, 2008, 2010, (D3) (D13) (D16) (D17) 04
2011

SBGEA - Simposio Brasileiro de

Geofisica Espacial e Aeronomia. (D9) (D12) (D18) 03
2006, 2008, 2010

IV Semana Pedagdgica Cientifica e
Tecnolbgica. 2006

Il Seminario Nacional sobre
Educacéo e Inclusédo Social de
Pessoas com Necessidades
Especiais. 2006

(D2) (D6) (D15) 03

(D3) (D7) (D15) 03

16 [...] serve para fecundar o dialogo critico e criativo com a realidade; demovendo todos —alunos e
professores — da tentagcdo do repasse copiado; recoloca a dimenséao precisa da aprendizagem [...] e,
por fim, recupera, para a cidadania concreta a mediagéo da ciéncia” (UEPB,1997,p.34).



International History, Philosophy
and Science teaching. 2010, 2011
Reunido Anual da SBPC. 2008,
2010

Iberian-Latin-American Congress on
Computational Methods in
Engineering. 2009, 2010

Workshop on Theretical Physics -
Modern Trends in Field Theory.
2006, 2008

Congresso Brasileiro de
Agrometeorologia. 2006, 2007, 2009
Il Encontro de Matematica Pura e
Aplicada. 2010

Teoria Quantica: Estudos Histéricos
e Implicacdes Culturais. 2008

Il Coloquio Internacional Educacgéo
e Contemporaneidade. 2008

HQ2 second International
Conference on the History of
Quantum Physics. 2008

IV Festival Universitério de Inverno
de Cuité. 2010

| ENID - Encontro de Iniciacdo a
Docéncia. 2011

Hands-on Science : formal and
informal Science Education, 2008
Congresso Nacional de Engenharia
Mecéanica. 2008, 2010

ENPEC - Encontro Nacional de
Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias. 2007, 2009

CONAP Internacional. 2006
International Conference on
Diffusion in Solids and Liquids.
2009, 2011

ICBGS - International Congress of
the Brazilian Geophysical Society,
2007, 2009

| Encontro Iberoamericano De
Investigacion En Ensefianza De Las
Ciencias, 2011

Defect and Diffusion Forum, 2011

XV EBRAPEM 2011

IV Encontro Estadual de Ensino de
Fisica. 2011

Il encontro de coordenadores
institucionais do PIBID. 2011

Encontro Nacional de Ensino de
Quimica. 2010

VIl Coléquio Internacional Paulo
Freire. 2010

| Introductory School on
Advance.The Mesons Matter in
mean Field Theory. 2010

(D3) (D15) (D16)

(D2) (D7) (D17)

(D6) (D11) (D19)

(D4) (D15)

(D1) (D7)
(D8) (D18)
(D7) (D13)

(D2) (D7)

(D7) (D16)

(D7) (D16)
(D10) (D15)

(D2) (D7)
(D6) (D19)

(D16) (D17)

(D3) (D15)
(D11)

(D18)

(D2)

(D6)
(D16)

(D13)

(D16)

(D17)

(D2)

(D7)

03

03

02

02

02

02

02

02

02

02

02

02

02

02

01

01

01

01
01

01

01

01

01

01
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Il Seminario Brasileiro de Integracéo
das Licenciaturas em Ciéncias
Naturais. 2010

52 Semana de Extensédo da
Universidade Estadual da Paraiba,
2010

X Conferencia Interamericana de
Educacién en Fisica, 2009

7th Alexander Friedmann
International Seminar on Gravitation
and Cosmology, 2009

VIl Reunido Latino-Americana
Sobre Ensino de Fisica. 2009
Curso de Verdo do Departamento
de Fisica da UFPE. 2009
Congresso: Métodos Numéricos en
ingenieria 2009

Semana Nacional de Ciéncia e
Tecnologia. 2009

Congresso de Educagéo do Cariri.
2009

XIX EPENN - Encontro de Pesquisa
Educacional do Norte e Nordeste.
2009

Seminério Regional de Educagéo
Matematica. 2009

International Living With a Star.
2009

| Encontro Regional de Jornalismo
Cientifico. 2008

XXIX Encontro Nacional de
Particulas e Campos. 2008

| Simpdsio Brasileiro sobre o uso
Muiltiplo da Agua, 2008

Il Workshop Internacional de
Inovacdes etnoldgicas na Irrigacédo.
2008

16TH IDS - International Drying
Symposium, 2008

Seminario sobre Formacao de
Professores e Estagio. 2008

XX FORGRAD - Encontro do Forum
Nacional de Pro-Reitores de
Graduacéao das Universidades
Brasileiras. 2007

Third International Conference on
Fudamental Interactions. 2007

VI Congresso Brasileiro do Algodao,
2007

8th Latin-American Conference on
Space Geophysics.2007

Il Semana Académica de Ciéncias
Agrérias. 2007

Congresso Internacional de Leitura
e Formacéo de Professores, 2006

(D15)

(D7)

(D17)
(D8)
(D13)

(D13)

(D6)

(D2)

(D2)

(D2)

(D7)
(D18)
(D2)
(D8)

(D1)

(D1)

(D6)

(D10)

(D10)

(D4)
(D1)
(D18)
(D1)

(D2)

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01
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| Simposio Nordestino de

Saneamento Ambiental, 2006 (B1) 01

| Congresso da Rede Brasileira de (D1) 01

Tecnologia de Biodiesel, 2006

Il Seminario de Educacéo Inclusiva:

Direito a Diversidade. 2006 (D15) 01

| Ciclo de estudos Paulo Freire

"Educacéo e Atualidade Brasileira". (D15) 01

2006

IIl Congresso Internacional de

Direitos Humanos. 2006 (B2) 01

Fifth International Conference on

Mathematical Methods in Physics. (D8) 01

2006

VI Escola do CBPF, 2006 (D13) 01
Total: 111

Em relacdo a participacdo em eventos académicos e cientificos nos ultimos
cinco anos, dezessete afirmam participar de uma forma ou de outra e trés nédo
participam ou ndo mencionam: (D5), (D19) e (D20). Do total de eventos ocorridos
entre 2006 e 2011, houve 139 participacdes em variados tipos de congressos,
simpadsios, encontros, seminarios, conferéncias e outros, por parte dos professores
formadores, tanto nacionais, quanto internacionais. Houve prevaléncia em eventos
cientificos nacionais, dentre os quais os mais frequentes sao: SNEF, EPEF, ENPEC,
EFNNE, Seminario Nacional de Historia da Ciéncia e da Tecnologia e Encontro
Regional de Educacédo em Ciéncias e Tecnologia do CCT/UEPB.

Percebe-se que prevalecem eventos que tem relacdo com a dimensao
pedagdgica, orientada para o0 ensino e a pesquisa.

Além desses, ha eventos em que abordam teméticas especificas da fisica
pura ou area afim, normalmente atrelado as areas das formacfes continuadas dos
docentes.

Considera-se inovador a Historia da Ciéncia figurar nos eventos prevalentes.
O que pode significar uma tendéncia ou um fortalecimento dessa area do
conhecimento implicando que as pesquisas, as extensdes e 0 ensino nao se limitam
aos aspectos internos a investigacdo cientifica, mas a correlagdo destes com
aspectos que ultrapassam o tecnicismo cientifico.

Apoiando-se em Kenski (1998,p.137) ao entender que “a pesquisa tem,no
ensino, o seu complemento indispenséavel”, a funcédo didatica do pesquisador é ndo
s6 melhorar a competéncia do estudante, como coloca-lo “a par do que ele néo

sabe,mas busca saber”. Nesse sentido, a participacédo em grupos de estudo e de
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pesquisa, assim como em eventos académicos e cientificos € um empreendimento

gue pode orientar e possibilitar a melhor formacéao do professor formador.

5.2. AS EVOCACOES DA ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS

A partir do Conteudo Manifesto da Associacao Livre de Palavras e como parte
dos objetivos propostos nesse estudo, busca-se apreender a significacdo das teorias
pedagogicas pela o6tica do professor formador, isto €, as formas de pensar nao
somente a teoria pedagdgica, mas concepcdes que, serdo na préatica a base da acéo
pedagdgica desses professores.

Os resultados apresentados neste item referem-se aos dados oriundos da
categorizacdo tematica, interpretacdo e andlise das evocacfes associadas pelos

Docentes do Curso de Licenciatura em Fisica.

(¢

A analise preliminar dos dados envolve identificar os elementos evocados

D

sua frequéncia. E a exigéncia seguinte, propria do processo de categorizacao,

D

buscar a aglutinacdo desses elementos em torno de nudcleos de significacdo
sentido.

Foram selecionadas categorias tematicas de fundamental importancia, cuja
compreensao pode manifestar de forma mais sélida a consciéncia e coeréncia
tedrico pedagogica que os professores possam ter. Para Minayo (2004, p.178) os
pontos de corte “constituem-se como termos carregados de significagdo, por meio
dos quais a realidade € pensada de forma hierarquizada”. Assim, elencam-se as
categorias: Ciéncia Fisica, Sociedade, Ensino, Instrucdo, Aprendizagem,
Professor, Curriculo, Projeto Pedagdgico, Interdisciplinaridade.

Ao aportar no pensamento pedagoégico brasileiro e seu ideario tenta-se, a
partir das palavras evocadas, consignar as associac¢des feitas a sintese saviniana e
concepcgoes freireanas de como o professor formador pensa. Outrossim, é valido
apontar que do total de professores formadores, trés deles (D17; D19 e D 20) ndo

responderam ao teste.
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5.2.1. Ciéncia Fisica

Ao considerar Ciéncia Fisica (CF) como uma categoria tematica

imprescindivel para entender o pensamento pedagogico do professor formador,
leva-se em conta ndo s6 o objeto dessa pesquisa quanto as falas da literatura que
tratam da tematica “Ciéncia” e “Ciéncia Fisica” a exemplo de Feynman (1999);
Chalmers (1995,1994); Chaui (1995); Freire-Maia (1991); Morais (1988); Burtt
(1984).

Feynman (1999, p.89) afirma ao relacionar a CF com outras ciéncias que “a
fisica é a mais fundamental e abrangente das ciéncias e exerceu um profundo efeito
em todo desenvolvimento cientifico”.

Em relacdo a categoria tematica Ciéncia Fisica, as evoca¢des emergentes no

processo de associacao foram:

Tabela 6: Associagoes dos Professores Formadores para a Categoria “Ciéncia Fisica”

Ciéncia Fisica

Conhecimento (D2) (D3) (D6) (D7) (D8) 09
(D10) (D15) (D16) (D18)
Sociedade (D2) (D3) (D10) (D11) 04
Fenbmeno (D1) (D5) (D16) 03
Cultura (D2) (D10) 02
Método (D8) (D18) 02
Total: 20

Os docentes atribuem palavras a categoria tematica Ciéncia Fisica (CF) de

forma ndo muito variada, mas com funcbes diferenciadas.Ao analisar suas

evocacOes, constata-se que houve 20 no total: conhecimento (09), sociedade (04),

fenémeno (03), cultura e método (02).

CF foi vista pela maioria dos professores formadores como conhecimento. O

conceito exposto revela um pensamento dominante dos professores de natureza

epistemologica, que € um principio que fundamenta a fisica enquanto ciéncia.
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Mostra uma tendéncia em atribuir a CF o conhecimento (ndo se sabe cientifico ou
nao) a observacao e a experimentacdo, quando se confronta com as evocacdes que
se seguiram.

Ao evocarem fenbmeno e método, € provavel que esta realidade de

pensamento decorra da perspectiva de formacao tedrica e académica de cada um e
da sua pratica de sala de aula. A associacdo fendmeno pode significar fortemente
gue trés professores formadores tenham a nocdo de CF como nocdo de esséncia e
significacdo aproximando seu pensamento as ciéncias humanas. Quanto a palavra
método, parece estar fortemente associada a idéia de observacdo, comprovacao e,
implicitamente, a de método cientifico (quando, por exemplo a ciéncia é concebida
como “estudo ordenado, dirigido e comprovado”).

Da mesma forma, encontram-se também o0s que evocaram sociedade e
cultura explicitando aspectos que remeteram CF a relacdo com a prética social ou
compreendendo que essa Ciéncia permite aproximagdes com fendmenos histéricos,
sociais e culturais.

E interessante constatar que, no geral, o teor de suas associacdes permite,
qgquando submetido a interpretacdo critica, dizer que h& implicito que alguns
obstaculos epistemolégicos foram ultrapassados. Da mesma forma, pode-se afirmar
gue do ponto de vista do pensamento pedagdgico, as evocacdes remetem ora para
pressupostos tecnicistas, ora para pressupostos de uma pedagogia transformadora

ou progressista.

5.2.2 Sociedade

Outra categoria a ser associada foi Sociedade pelo fato de que toda
pratica educativa se da dentro de uma realidade social concreta, da qual tanto o
homem como as instituicdes educativas séo partes integrantes. E nesse sentido,
gue a compreensdao do que seja sociedade pode revelar significativamente
aspectos basicos e fundamentais em que o pensamento do professor esta

assentado. Eis o que dizem sobre sociedade:
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Tabela 7: Associacoes dos Professores Formadores para a Categoria “Sociedade”

Sociedade
Grupo de pessoas (D1) (D5) (D7) (D12) 07
(D13) (D15) (D18)
Comunidade (D2) (D6) (D7) (D12) 06
(D15) (D18)
Convivéncia (D2) (D5) (D6) (D11) 04
Leis (D1) (D4) (D6) (D16) 04
Cultura (D4) (D6) (D8) 03
Total: 24

Ao analisar as evocacdes dos docentes sobre sociedade, constata-se que

houve 24 evocacles, as quais grupo de pessoas € a expressdo mais evocada (07),

comunidade (06), convivéncia e leis (04), e por fim, cultura (03).

Os professores conseguiram associar a categoria  sociedade
predominantemente expressées que se aproximam de um conceito “bancario”, por
exemplo, ao evocarem aspectos legais ou comunidade, caracteristicos a qualquer
sociedade.

Apenas trés docentes, se aproximam com a expressdo cultura de uma
concepc¢ao problematizadora (no sentido freireano) sobre sociedade. N&o € por isso
gue se pode afirmar que possam ser afiliados ao que se considera sobre
consciéncia critica ou um pensamento histérico - cultural.

Para Freire a sociedade nao é um objeto estatico, ao contrario, € um processo
em constante modificacdo e transicdo sendo composta por valores. Isso ndo implica
que a transicdo de alguns valores e a consequente aquisicdo de outros, existira o
esquecimento do anterior, pois “...] todo amanha se cria num ontem, através de um
hoje [...]. Temos de saber o que fomos para saber o que seremos” (FREIRE, 1982,
p. 33).

Corroborando com a assertiva de Freire, Saviani (2000) ao falar sobre a
pedagogia na perspectiva histérico-critica diz que nesse pensamento se admite que
a educacado seja determinada pela sociedade e admite que a educacdo também
interfira na sociedade podendo contribuir para sua transformacao. As demais teorias
consideram a educacdo sobre a sociedade, cabendo as instituicbes educativas
reproduzirem a sociedade em que ela se insere. Nesse sentido, sociedade e
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educacdo estdo intrinsecamente relacionadas na busca de uma construgédo de
consciéncia critica frente ao mundo.

Evidencia-se que nas associacdes que os professores formadores se
encontram no que Freire denominou de consciéncia transitiva, de duas formas: a
primeira, tem-se um estado de consciéncia transitivo ingénua que significa que o
homem comeca a compreender a problematica existente na sociedade, entretanto,
compreende de um modo simplista. E a segunda, a consciéncia critica,em que 0s
sujeitos se reconhecam no mundo e com o mundo, havendo a possibilidade de que,

na transformagéo do mundo, transformem a si mesmos.

5.2.3 Instrucdao

Como em todos 0s outros conceitos, nota — se que 0s docentes evocaram

a categoria Instrucdo de forma variada, atribuindo-lhe fung¢des diferenciadas.

Tabela 8: Associacoes dos Professores Formadores para a Categoria “Instru¢ao”

Instrucéo
Conhecimento (D1) (D3) (D5) (D8) (D9) 09
(D10) (D11) (D13) (D18)
Formacao (D4) (D5) (D10) (D18) 04
Sistematizacdo (D1) (D5) (D11) (D15) 04
Método (D2) (D5) (D13) (D16) 04
Preparacao (D7) (D14) (D18) 03
Total: 24

Assim como a categoria sociedade a frequéncia total de evocacdes para a
categoria instrucdo foi de 24 vezes. Em ordem decrescente as palavras mais
evocadas foram: conhecimento (9), formacdo, sistematizacdo e método (4),
preparacao (3).

A maioria dos professores formadores distingue instrucéo de ensino, e parece

haver consciéncia da relagdo da associa¢cdo com o seu pensamento. Para Libaneo

(1994), a instrugao se refere a formacéo intelectual, formacdo e desenvolvimento
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das capacidades cognoscitivas mediante o dominio de certo nivel de conhecimento
sistematizado. Portanto, o ensino contém a instrucao.
Percebe-se que trés professores (D5, D13, D18) mostram essa distincao

inicial, e mais a frente associam instrugcdo a método e preparacdo. Essa confusao

conceitual demonstra que analise, sintese e interpretacdo n&o existem em “estado
puro” e reforca a transitividade de consciéncias existentes tal qual a categoria
anterior, em que suas caracteristicas antagbnicas sdo consequentes de estruturas
sociais também contrarias.

Na tentativa de afiliar o pensamento dos professores a alguma teoria
pedagdgica e definir certo sentido de explicagcdo tedrica, inferimos a predominancia

de um discurso, com énfase no tecnicismo pedagogico.

5.2.4. Ensino

Outra categoria considerada solida para compreender o pensamento dos
professores formadores € Ensino. Como nas outras categorias tematicas, foi pedido
qgue cada professor formador associasse de trés a cinco caracteristicas, assim
optamos por selecionar as evocagdes que mais se repetiram ndo considerando
aquelas que foram descritas uma Unica vez, por achar que ndo acrescentaria

mudanca significativa na andlise.

Veja-se a tabela a seqguir:

Tabela 9: Associagoes dos Professores Formadores para a categoria “Ensino”

Ensino
Processo (D1) (D4) (D6) (D7) (D8) 07
(D10) (D13)
Transmissdo de conhecimentos (D5) (D13) (D15) (D18) 04
Aprendizagem (D2) (D3) (DY) (D13) 04
Dialogo (D1) (D2) (D6) 03
Pratica (D3) (D4) (D12) 03

Total: 21
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Do total de professores formadores, sete associaram a categoria “ensino” a

evocacao processo; quatro evocaram transmissdo de conhecimentos e

aprendizagem; trés evocaram dialogo e prética, num total de 21 evocacoes.

O conteudo explicitado pelos professores mostra que o ensino esta ligado a
varios significados. Para tanto, é importante a tomada de consciéncia dos motivos
gue levam a dar um significado e ndo outro, de apontar um signo e nao outro.
Chama-se atencdo para essa colocacao, visto que, o professor quando entra em
sala de aula carrega nédo s6 conhecimento cientifico e informacdo, mas o seu modo
de pensar e agir.

A relevancia desse item é ressaltada, na medida em que, além de apontar as
caracteristicas do seu proprio trabalho, apontam-se 0s processos que aprenderam
teoricamente sobre o ensino.

Duas evocacdes (processo e didlogo) aproximam-se do pensamento

problematizador, em que ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas um processo
dialégico. O individuo absorvido por essa consciéncia consegue aproximar-se da
realidade para problematiza-la, sua percepcdo sobre desafios do seu préprio
contexto ndo é falha e direciona a origem do problema para dentro do que lhe é
concreto. H4 uma orientagéo no sentido de transformacéo.

Por outro lado, ao evocarem transmissdo de conhecimentos, aprendizagem e

pratica alguns professores formadores assumem um pensamento tipico do
tecnicismo pedagdgico, visto que explicitam provavelmente conceitos veiculados e
incorporados ao seu idedrio pedagdgico e que agora de uma forma ou de outra
compdem suas representacdes sobre ensino.

Para além da diversidade das formas de pensar dos professores, as suas
concepcdes pedagogicas ndo estdo isoladas, mas sédo coerentes com formas de
pensar mais abrangentes. Isto é, as concepcbes pedagogicas que enquanto
integrantes da ideologia estdo necessariamente determinadas pelas condi¢oes
econOmicas, sociais e politicas articulam-se, estreitamente com as concepc¢des
sobre o sistema econdmico, a sociedade, o homem, e ao modelo de educagéao.
Estas determinacbes séo frutos, ou decorrentes de duas variaveis fundamentais:
primeiro, a experiéncia de vida e a vivéncia profissional de cada um, e segundo, do
processo de formagédo ou da escolarizacdo que cada um teve oportunidade de

sequir.
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7

Nesse sentido, € natural que aparecam dicotomias, na medida em que a
depender da formacéo didatico-pedagdgica dos professores formadores. Ao remeter
a Paulo Freire (1996), a “consciéncia semi-intransitiva”, parece prevalente, haja vista
gue podem existir derivacdes do ideario pedagdgico que influenciam e se enraizam
na pratica pedagdgica que se sobrepdem a um pensar critico.

5.2.5 Aprendizagem

Outro conceito sumamente importante para definir ou estabelecer a

concepcao pedagodgica dos docentes é Aprendizagem. Vejam-se na integra as

palavras evocadas:

Tabela 10: Associacdes dos Professores Formadores para a Categoria
“Aprendizagem”

Aprendizagem

Conhecimento (D4) (D5) (D7) (D9) (D16) 05
Assimilagcéo (D4) (D5) (D6) (D12) 05
(D15)
Processo (D8) (D13) (D14) (D18) 04
Apreensédo (D4) (D12) (D18) 03
Ensino (D3) (D10) 02
Total: 19

Dos dezessete professores formadores que responderam a associagao, cinco

associaram a categoria Aprendizagem a evocacao conhecimento e assimilacao;

quatro evocaram processo, trés evocaram apreensdo e dois, ensino, num total de
dezenove evocagoes.

E na interface dessas evocacBes que os professores formadores agrupam
nucleos que podem representar pensamentos de abordagens diferenciadas. Esse
modo de organizacdo que se sobressai nas evocacgbes estabelece células

independentes de saber, por exemplo, a palavra conhecimento pode ser afiliada a

gualquer tendéncia pedagogica isoladamente.
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Ja a palavra processo vista isoladamente pode anunciar um pensamento de

uma abordagem pedagdgica critica transformadora. Para Freire (1996 apud SILVA

et. al, 2005, p.118-119)

Ensinar e aprender tém que ver com o esforco metodicamente
critico do professor de desvelar a compreenséo de algo e com
o empenho igualmente critico do aluno de ir entrando como
sujeito em aprendizagem, no processo de desvelamento que o
professor ou professora deve deflagrar.

No entanto, se repete 0 que aconteceu na categoria ensino, ao se inferir que

alguns professores formadores oscilam em algum momento, ora associam, ora

dissociam as evocac0Oes a tendéncias pedagdgicas tradicionais e transformadoras, a

exemplo de D4,D5, D12 e D18.

De qualquer forma, no computo geral ao analisar o que o0s docentes

evocaram observa-se que a maioria atrela o0 seu pensamento aos moldes

psicopedagdgico e tecnicista.

5.2.6. Professor

Outra categoria importante para definir a concepcdo pedagdgica dos

professores formadores, é professor. Observa-se que as evocacdes dos discursos

apontadas englobam aspectos multidimensionais do “ser docente”, com énfase em

algumas expressdes que se coadunam com atributos de representacdo pedagdgica.

Tabela 11: Associag¢6es dos Professores Formadores para a Categoria “Professor”

Professor

Mediador

Ensino
Aprendizagem
Educador
Conhecimento

Total:

(D4) (D6) (D8) (D11)
(D12) (D14) (D15)
(D18)

(D3) (D7) (D10) (D13)
(D15) (D18)
(D3) (D8) (D10) (D16)
(D18)

(D4) (D5) (D6) (D9)

(D10) (D18)

08

06

05

04

02

25



118

A categoria professor a frequéncia total de evocacdes foi de 25 vezes. Em

ordem decrescente as palavras mais evocadas foram: mediador (8), ensino (6),

aprendizagem (5), educador (4) e conhecimento (2).

Assim como na categoria anterior os professores formadores interpreta-se
gue ha dois grupos de evocacdes: 0 primeiro, os docentes associam o professor a
conceitos explicitamente criticos (mediador e educador); o segundo atribuem
representacbes simbdlicas ao papel do professor (ensino, aprendizagem,
conhecimento).

A questdo de chamar atencdo para esse dado, € que o quadro que se
configura demonstra que ha uma dissonancia conceitual que deixa entrever, neste
caso um reforgo da tendéncia tecnicista no discurso dos professores pesquisados.
Numa perspectiva saviniana o professor por possuir competéncia técnica é o
responsavel pela transmissao e socializacdo do saber escolar.

Assinala-se que o conjunto de conceitos que foram construidos ao longo da
histéria da educacido produziu pensamentos variados sobre “professor’” e nao
ocorrem ou ocorreram sem contradi¢ées. Contudo, existe incoeréncia conceitual de
varios professores formadores ao associarem conceitos distintos o que incita a
guestionar a racionalidade orientadora dos cursos e o curriculo de sua formacéao.

Em oposicdo ao conceito saviniano sobre professor, entende-se que 0
professor exerce a sua habilidade de mediador nas construcbes de
aprendizagem. E mediar € intervir para promover mudancas. Como mediador, o
docente passa a ser comunicador, colaborador e exerce a criatividade do seu

papel de coautor do processo de aprender dos alunos.

5.2.7. Curriculo

O pressuposto adotado nessa pesquisa da forte significacdo das teorias
pedagdgicas para os professores formadores e o entendimento de poder apreender
sua presenca no seu pensar pedagégico conduziu a elencar a categoria tematica
Curriculo. Por isso, é importante caracterizar as concepc¢fes dos docentes a
respeito, e isto por duas razdes principais: a primeira, por que hoje mais que em

outras épocas, o0 curriculo € um conceito nuclear de qualquer concepgéo
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pedagdgica, seja concepcdo de professor individualmente considerada, ou seja,
ideologia de um sistema educativo; a segunda, por que fornecem indicadores quanto
ao tipo de formacéao inicial que esta sendo dada aos futuros fisicos educadores. Eis

suas evocacoes:

Tabela 12: Associagoes dos Professores Formadores para a Categoria “Curriculo”

Curriculo
Conhecimento (D3) (D10) (D16) 03
Processo (D5) (D8) (D18) 03
Conteudo (D14) (D16) 02
Escola (D10) (D12) 02
Ideologia (D1) (D6) 02
Total: 12

Curiosamente, do total de professores que responderam a associacao livre de
palavras, apenas dez conseguiram fazer evocacfes sobre essa categoria teméatica.
Sete ndo conseguiram associar.

Para as associacfes feitas o total foi de doze evocacdes. E dada particular

énfase as palavras conhecimento e processo (3),seguido das palavras conteudo,

escola e ideologia (2).

Infere-se que as evocagOes se encontram enucleadas em quatro grupos:o
primeiro, o curriculo é pensado como uma func¢éo instrumental:contetdo; o segundo,
como uma funcéo social:processo e escola; o terceiro, como uma funcéao intelectual:
conhecimento; e, por fim, o curriculo pensado como uma fungéo politica: ideologia.

Essas concepcgoes, de fato, permeiam as discussdes sobre curriculo.Por um
lado, esses constructos, parecem romper com seu tradicional estatuto de aspecto
parcial da educacgado para esses professores formadores, constituindo-se numa
totalidade mais ampla de significacdo educacional.

Por outro lado, boa parcela dos professores formadores sequer conseguiram
evocar uma associacdo. Uma possivel justificativa pode estar ancorada na falta de
compreensao das politicas de curriculo, assim como a dificuldade de concepgéo
sobre sua fungado social. Essa ‘gravitacao’ parece nédo ser foco na formagédo do

professor formador, seja inicial ou continuada, na medida em que, o curriculo parece
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ser entendido apenas como um documento marcadamente instrumental ou como um
conjunto de técnicas e instrucfes.lsso reflete uma imobilidade ou dificuldade na

materialidade do discurso, que nesse caso, emudece,silencia.

5.2.8. Projeto Pedagdgico

Pela referéncia de associacdo que se pode ter como o cotidiano académico,

parece oportuno colocar a categoria Projeto Pedagdgico. Este conceito € com

certeza, devido a especificidade da pesquisa, um dos mais importantes no que diz

respeito a configuracdo da teoria pedagdgica por parte dos professores formadores.

Tabela 13: Associacoes dos Professores Formadores para a Categoria “Projeto
Pedagodgico”

Projeto
Pedagdgico
Documento (D4) (D5) (D6) (D7) 07
(D8) (D12) (D15)
Sociedade (D2) (D3) (D10) (D18) 04
Coletividade (D1) (D4) (D5) (D7) 04
Curriculo (D2) (D3) (D8) 03
Acdo (D11) (D14) (D18) 03
Total: 21

Dos dezessete professores formadores que responderam a associagao, sete
associaram a categoria Projeto Pedagdgico a evocacdo documento; quatro

evocaram sociedade e coletividade, e trés evocaram curriculo e acdo, totalizando

vinte e uma evocacoes.

Considera-se que na dimenséo profissional do professor formador o projeto
pedagogico € um documento em que o0s saberes pedagdgicos sobre ensino,
aprendizagem, planejamento, curriculo se entrecruzam com 0S pensamentos dos
tedricos e das nossas reflexdes sobre a formagéo de professores.

Ao se entender o Projeto Pedagodgico como uma ferramenta inevitavelmente
politica, com frequéncia nao significa que tenha sido compreendido, nem construido

sob essa perspectiva. Ao contrario, em momentos distintos, o PPP tem sido utilizado
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de modo isolado e, em algumas circunstancias, tem sido entendido apenas como
uma carta ou documento de intencdes administrativas.

Pelas evocacbes feitas pelos professores formadores infere-se que a
dimensédo politica realmente fica velada nas associa¢cdes. Apontam a necessidade
da coletividade e do social, mas deixam de indicar, por exemplo, caracteristicas de
compromisso com a formacdo do cidaddo ou como inovacédo e transformacgéo
pedagdgica e politica, em termos praticos e conceituais, 0s sujeitos e as instituicdes.
Corroborando com este pensamento Veiga (1995, p.111) diz que a indagacao sobre
projetos pedagdgicos constituem-se um meio para gerar e gerir transformacfes nos
diferentes segmentos que compdem o coletivo académico, com vistas a permitir “[...]
clarificar a acdo educativa da instituicdo educacional em sua totalidade”.

Vale a pena citar Vasconcellos (1995, p.143) ao conceituar o Projeto
Pedagdgico:

[...] € um instrumento tedrico-metodolégico que visa ajudar a
enfrentar os desafios do cotidiano da escola, s6 que de uma forma
refletida, consciente, sistematizada, orgénica e, o que € essencial,

participativa. E uma metodologia de trabalho que possibilita
resignificar a acédo de todos os agentes da instituicao.

Nesse sentido, interpreta-se que o PPP é evocado nessa perspectiva pelos
professores formadores, isto €, muito mais com um carater instrumental e tecnicista
do que e de adaptacéo dos projetos segundo conveniéncias institucionais. O que se
pode confirmar pela andlise do conteudo do Projeto Politico Pedagdgico do Curso
em gquestdo, marcada, sobretudo, por um discurso auto-justificador no momento em
gue parece cumprir apenas uma exigéncia de um discurso oficial previsto na LDBEN
(Lei 9394/96)*".

5.2.9. Interdisciplinaridade

Outro enfoque que mereceu a preocupacao foi a discussdo sobre a

concepcao de Interdisciplinaridade. Ha varios discursos na literatura sobre

interdisciplinaridade. Para Alves, Brasileiro e Brito (2004, p.140)

" Art.12, inciso | “os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema
de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagdgica”.
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[...]a ciéncia ndo pretende perder de vista a disciplinaridade, mas
vislumbra a possibilidade de um dialogo interdisciplinar, que
aproxime os saberes especificos, oriundos dos diversos campos do
conhecimento, em uma fala compreensivel, audivel aos diversos
interlocutores.

Eis as evocacoes:

Tabela 14: Associacdes dos Professores Formadores para a Categoria
“Interdisciplinaridade”

Interdisciplinaridade

Conhecimento (D5) (D10) (D12) (D14) 06
(D16) (D18)

Interacao (D5) (D7) (D11) (D13) 05

(D18)
Disciplinas (D2) (D7) (D11) (D13) 05

(D18)
Aprendizagem (D3) (D10) 02
Multidisciplinaridade (D7) (D9) 02
Total: 20

O total de evocacbes somaram 20, as quais as mais frequentes foram:
conhecimento (06), interacédo e disciplinas (05), aprendizagem e multidisciplinaridade
(02).

A discussdo sobre interdisciplinaridade é emergente no meio académico,
embora esse enfoque ndo seja recente, as discussdes sobre o tema no Brasil foram
introduzidas por Japiassu, a partir de 1976, decorrentes do Congresso de Nice, na
Franca, em 1969. A énfase tematica de Japiassu para a interdisciplinaridade € a
epistemologia, e o de Ivani Fazenda, pedagdgico. Ambos tém como base de suas
teses a filosofia do sujeito. De toda forma, para Fazenda (2002) apenas agora essa
tematica tem encontrado terreno fértil para se propagar, em virtude de estarem
presentes nos parametros oficiais, que norteiam a pratica educacional, e no discurso
de professores, coordenadores e administradores do ensino.

Tomam-se aqui alguns conceitos sobre interdisciplinaridade. Para Barthes
(1967, apud Machado, 2000, p.117):

O interdisciplinar de que tanto se fala ndo estd em confrontar
disciplinas ja constituidas das quais, na realidade, nenhuma
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consente em abandonar-se. Para se fazer interdisciplinaridade, néo
basta tomar um “assunto” (um tema) e convocar em torno duas ou
trés ciéncias. A interdisciplinaridade consiste em um objeto novo que
néo pertenga a ninguém.

Para Augusto, Caldeira, Caluzi,e Nardi (2004,p.279) a interdisciplinaridade &

[...] uma forma de se pensar, no interior da Educagdo, a superagao
da abordagem disciplinar tradicionalmente fragmentaria. Essa,
frequentemente, é apontada como incapaz de atender as demandas
por um ensino contextualizado. [...] Em tese, a interdisciplinaridade é
entendida como a necessidade de integrar, articular, trabalhar em
conjunto.

Assim, ao interpretar as evocacoes dos professores formadores parece néo

compreender o sentido do que seja ‘interdisciplinar’, isto é, explicitam ainda

preceitos positivistas quando mencionam palavras que definem ou delimitam um
territério conceitual que nao corresponde a uma pratica conjunta, ou concentram
ainda a ideia de fragmentagéo do conhecimento em disciplinas. Pode-se inferir que
existe dificuldade na construcdo de uma teoria e uma pratica interdisciplinar, o que
se contradiz com o discurso manifesto do Projeto Politico Pedagdgico do Curso em
qguestdo, visto que o conceito de interdisciplinaridade € uma das énfases mais
propaladas.

Por outro lado, as evocacgfes também demonstram o que Morin (2002, p.113)

afirma:

O grande problema, pois, € encontrar a dificil via de interarticulacédo
entre as ciéncias, que tém, cada uma delas, ndo apenas sua
linguagem prépria, mas também conceitos fundamentais que néo
podem ser transferidos de uma linguagem a outra.

Assim, pode-se também inferir que o conceito de interdisciplinaridade e sua
pratica do ponto de vista pedagogico tornou-se uma “ideia-forga” que procura
engajar professores e estudantes numa pratica conjunta, a fim de possibilitar a
relacdo entre conhecimento e fatos a conceitos e a valores em que a visao critica
prevaleca em detrimento a visdo sincrética dos conteudos. No entanto, ao ler o perfil

dos professores formadores e suas formacbOes vé-se que no conjunto as



124

especializacbes sdo evidentes e € praticamente raro encontrar explicitamente nos
seus discursos as relacbes entre as areas de conhecimento do ponto de vista
interdisciplinar.

De toda forma, para Santomé, (1998, apud Augusto et. al., 2004, p.279)

[...] convém n&o esquecer que, para que haja interdisciplinaridade, é
preciso que haja disciplinas. As propostas interdisciplinares surgem e
desenvolvem-se apoiando-se nas disciplinas; a prépria rigueza da
interdisciplinaridade depende do grau de desenvolvimento atingido
pelas disciplinas e estas, por sua vez, serdo afetadas positivamente
pelos seus contatos e colaboracdes interdisciplinares.

5.3. DEMARCACAO E DEFINICAO DOS DISCURSOS

Os registros dos discursos foram identificados segundo as categorias de
analise relacionadas, descritas e definidas a priori a partir do referencial tedrico.
Descreve-se e analisam-se separadamente os documentos e em seguida faz-se a
relacdo entre as unidades de contexto e unidades de registro, na intencéo de inferir,
através dos mesmos, as “vozes” dos professores formadores.

Nesse sentido, segue-se a seguinte sequéncia: o discurso dos planos de
curso, o discurso dos memoriais descritivos e o discurso do Projeto Politico

pedagogico (PPP).

5.3.1. Os Discursos dos Planos de Curso

A analise dos planos de curso, como parte do corpus da pesquisa talvez seja
um dos documentos mais diretamente implicadas com a possibilidade de explicitar o
pensamento do professor. Nesse sentido, objetiva-se primeiramente, fazer uma
leitura flutuante dos seus itens; num segundo momento, evidenciam-se registros
indicadores de atributos de representacdo pedagogica no item metodologia; num
terceiro momento, verificarmos as referéncias bibliograficas e os autores preferidos e
com esse dado ter a possibilidade de observar alguma matriz de pensamento dos
professores formadores.

Por essa Otica, permite-se ver 0s planos de curso como recortes, posicdes e

espacos para a teoria e como documentos incompletos que requerem uma leitura
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por parte dos docentes enquanto seus operacionalizadores. Em concordancia com
Vasconcelos (2003, p.17):

[...] os planos de curso sdo tomados como pegas estruturadas sob
condi¢cbes concretas do contexto social e académica do sujeito que
as elabora. Sdo tomados como documentos elaborados no passado,
e retomados num processo de reflexao.

E importante ressaltar que todos os planos de ensino foram cedidos pela
coordenacao do curso, e enquanto pesquisadora pede-se que omitam os nomes dos
professores formadores. Assim feito, teve-se acesso a todos eles.

Opta-se por tracar um roteiro que desse subsidio de andlise, a partir das
discussdes tedricas, interpretativas e descritivas das suas partes constitutivas. Esse
roteiro teve como referéncia o trabalho de Queir6z (1997, p.81).

Elencar os seguintes pontos para analise:

1 - Objetivos:
- estao explicitos?
- centram-se no estudante ou no docente?

- supdem o desenvolvimento de que tipo de pensamento?

2 - Conteudos:
- quais 0s aspectos priorizados (humanos, técnicos, sociais, politicos ou outros?)
- estdo relacionados com a profissao do futuro fisico-educador?

- obedecem uma sequéncia l6gica?

3 - Metodologia:
- 0 que os docentes explicitam na metodologia?

- existe coeréncia com a proposta do Projeto Pedagogico?

4 - Referéncias Bibliogréaficas:
- qual a prevaléncia de autores?

- as referéncias apontam para alguma tendéncia pedagogica explicita?
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Ao iniciar a analise verifica-se a auséncia literal dos objetivos e conteludos
programaticos em todos os planos. Os documentos seguem o mesmo modelo e
neles constam os seguintes itens: ementa, metodologia e referéncias bibliograficas.

Ao procurar a coordenacdo do curso para nos informar se o “modelo” de
plano de curso é construido em conjunto com os docentes ou uma decisdo
administrativa e foi dito que existe um modelo prescrito para os planos do referido
curso. Portanto, infere-se que por ser um documento dado o discurso do professor
formador € inicialmente silenciado.

O que leva a uma critica de que o planejamento do ensino como uma das
competéncias dos docentes, € parte do momento que antecede a acdo pedagdgica.
Planejar atividades de ensino supde a mobilizacdo de diversos saberes dos
professores (disciplinares, curriculares, da acdo pedagogica, do contexto escolar, da
experiéncia), vindos das diferentes areas de estudo no processo de formacéo.
Portanto, planejar €, sobretudo, um ato consciente da acdo pedagdgica do
professor. Como explica Libaneo (1991; p. 222), o planejamento como ferramenta da
pratica de ensino dos docentes deve “constituir um instrumento de reflexdo acerca
das nossas opc¢des e agdes”.

N&o obstante, como explica Sacristan (1998; p. 271):

[...] o planejamento de muitos professores ndo implica hum gasto
apreciavel de tempo e de esforco, nem num uso de complexos
esquemas conceituais, pois se realizam a partir de rotinas
previamente ensaiadas ou copiadas de outros, e tampouco se dispde
de muito tempo para se fazer do planejamento um momento
prolongado de reflexdes e previsao do que sera a agao.

Numa concepc¢do transformadora e critica, o planejamento adotado por
grande parte dos professores, seguindo um modelo fragmentado e desarticulado do
social. Ao contrario, o processo de reflexdo permanente como atitude profissional
reconhece antes de qualquer coisa 0 espaco docente na tomada de consciente de
suas construcdes de saberes didaticos. Dai, o planejar se configurar num trabalho
gue ndo é neutro, justificando-se pelo simples fato de que, oportuniza a
reelaborac&o do conhecimento por parte do professor e do aluno.

A evolucdo do planejamento das atividades de aprendizagem evidencia a
evolucdo nas idéias dos docentes sobre sua futura agdo na sala de aula, que ao

poder ser argumentado, representa uma “teoria explicita” de sua agdo pedagdgica.
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Vale salientar, que o planejamento que é discutido e feito coletivamente mais
facilmente leva a explicitar a opcao tedrica dos docentes.

Restando trés itens a analisar, quais sejam, ementas, metodologia e
referéncias bibliograficas, opta-se por analisar os discursos prevalentes de cada
item, colocar em tabelas individuais e tentar responder as perguntas—chave
anteriormente elaboradas sobre esses pontos.

5.3.1.1 .Ementa

A ementa € um dos elementos principais para se buscar os atributos de
representacao pelos quais o professor se guia. Ao analisar houve a preocupac¢ao em
verificar no Projeto Pedagogico do Curso de Fisica (1999, p.34-47), o ementério dos
componentes curriculares e, observa-se que os docentes seguiram as orientacoes
propostas pelo Projeto. Por este motivo, o fato da ementa ser, dentre os itens do
plano de curso o mais “intocavel” é quase impossivel encontrar nelas elementos que
contribuam com o propésito deste estudo.

Apesar das ementas serem “dadas” elas, de fato, influenciam o professor. O
gue significa, dentre outras coisas, que o professor pode ser induzido consciente ou
inconscientemente a seguir alguma tendéncia tedrica explicitada na ementa.

Nesse sentido, impossibilita-se uma andalise mais profunda das seguintes
perguntas: Que tipo de discurso expressam? Centram-se no estudante ou no
docente? Supbem o desenvolvimento de que tipo de pensamento?Quais 0s
aspectos dos conteudos séo priorizados (humanos, técnicos, sociais, politico ou
outro?). Estao relacionados com a profissdo do futuro fisico-educador? Obedecem a
uma sequéncia légica?

A sistematizacdo eficaz do processo de ensino depende, sobretudo, do
planejamento do professor, que tanto na execug¢ao do curso, em geral, como no
desenvolvimento de cada aula em particular, conjuga objetivos, contetddos, métodos

e técnicas de ensino.

5.3.1.2.Metodologia
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A metodologia é a tradugdo em termos mais proximos e concretos, da acéo
do professor. Na analise, se optou primeiro por observar se existe ou nao justificativa
tedrica (tedérico — metodologica) e se os professores distinguem entre metodologia e
técnicas didaticas; segundo, verificar se nos planos em que foi feita a distingdo entre

metodologia e técnicas didaticas h& coeréncia entre uma e outras.

N&o foi encontrada em nenhuma metodologia justificativa adequada. Alguns
planos utilizaram termos como “abordagens tedricas”, “leitura de textos
cientificos” explicitando que o estudo se daria a partir de diferentes visdes tedrico —
metodoldgicas, mas ndo deixando claro que visdo seria essa. Apenas em um plano
de curso existe uma referéncia que aponta, uma certa afiliacdo tedrica: mecanica

Newtoniana.

Sob o ponto de vista técnico-metodoldgico, ou seja, estratégias de ensino e
recursos técnico-pedagdgicos observa-se que a “aula expositiva” e “aula
expositiva dialogada” sdo os itens que mais se repetem. O que da uma distingado
interessante entre uma intencdo pedagdgica diferenciada, na medida em que, se
propde a mesma estratégia, mas com sentidos diferenciados. No primeiro item se
sobressai a técnica pela técnica; enquanto que no segundo item, existe uma
enunciagao discursiva que remete a uma preocupacao em mediar e problematizar a
acao pedagogica.

Verificam-se também nos planos analisados que muitas vezes confundem
estratégias e recursos técnicos. Percebe-se também que indicam nos seus discursos
mecanismos de avaliacdo como prova escrita, trabalho de campo, seminério e ou
gualquer outro mecanismo que o aluno tenha que fazer, sé por isso ndo se
consegue evidenciar se o professor segue algum tipo de teoria. Simbolicamente
algumas enunciacbes evidenciadas podem estar atreladas a uma producdo de
sentido. Para Orlandi (1993, p.117) uma analise discursiva é essencialmente um
método de compreensdo onde “compreender, na perspectiva discursiva, nao é, pois,
atribuir um sentido, mas conhecer os mecanismos pelos quais se pde em jogo um

determinado processo de significagao”.

5.3.1.3. Autores mais citados
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Dentre os tedricos assim considerados pelos professores formadores em seus
planos de curso, 28 nomes sdo citados duas ou mais vezes. Os mais citados
recebem de 4 a 9 referéncias, permitindo a interpretacdo de que, esses tedricos tem
um peso especial na formacdo inicial. Sdo grande parte deles, classicos da
modernidade e do contemporaneo que tomam uns mais que outros, o ensino de
fisica como objeto central de suas reflexfes e teorias ou que construiram principios
e descobertas cientificas para sua realizacdo. S&o, ainda, tedricos ou intérpretes em
ascenso em ambito nacional e internacional.

O quadro a seguir apresenta nominalmente estes teoricos, a partir do

levantamento ou do espaco curricular de sua nomeacéo nos Planos de Curso.

Quadro 2: Tedricos com duas ou mais indica¢cdes nos Planos de Curso

TEORICOS

CARVALHO, Ana Maria Pessoa de.

ALVARENGA, B. & MAXIMO, A., 1997.

DELIZOICOV, Demétrio & ANGOTTI, José André.

GASPAR, A.

MOREIRA, M. A. e LEVANDOWSKI, C. E., 1983.

ZEMANSKY, M. W.

EISENBERG, R. M.

McKELVEY, J. P. e GROTCH, H. -

ZANETIC, J.

TURRA, ENRICONE, SANT'’ANNA, ANDRE.

SEARS, F. W., ZEMANSKY, M. W. e YOUNG. H.D.

FERRARO, Nicolau Gilberto.

ALBUQUERQUE,Antonio Barbosa de.

ALVES, R.

Carlos Peres Quevedo .

FAZENDA, I.

GARCIA, F. L.

GONCALVES, DALTON .

Nelson Martins ..

QUADROS, S.

RAMOS, L. A. MACEDO.

ASTOLFI, J. P. e DEVELAY, M.

CAPRAF.

CHALMERS, A.

Francis Weston Sears.

EINSTEIN,R.& INFELD, L.

KOYRE, A.

NINNINININININININININ NINININWWwWw WA lOIO|00|©

MAGER, Robert.

Trés grupos de referéncias sdo percebidos: o primeiro, de pensamento
educacional (pratica de ensino, estagios, formagdo de professor, ensino de
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laboratério, objetivos de ensino, planejamento de ensino e avaliagdo, ensino de
ciéncias, pesquisa educacional, didatica das ciéncias) € bem enfatico nos autores
mais citados, o segundo, do pensamento especifico da fisica (Fundamentos da
fisica, Eletricidade, Magnetismo, Fundamentos da Fisica Moderna, Fisica,
Eletromagnetismo, Termodinamica, Fisica Experimental). O terceiro, Filosofia e
Historia das Ciéncias (Introducgéo critica ao conhecimento, O ponto de mutacao, A
fabricacdo da ciéncia, A evolucéo da fisica).

Tomando-se o conjunto de tedricos, muitos outros autores e pesquisadores
da area de ensino de ciéncias e da fisica pura foram nomeados, sem que houvesse
recorréncias a seus nomes por mais de um professor formador. O isolamento das
referéncias, certamente, ndo isenta estes tedricos ou suas idéias de assumirem um
significado na formacdo veiculada pelos professores formadores em seus
componentes curriculares, enfraquecendo, talvez, na formagdo como um todo. Este
entendimento relativiza-se frente ao significado qualitativo que estes teoricos,
pesquisadores e autores podem assumir na pratica pedagdgica e nas

intersubjetividades que se tecem na formacéo do professor formador.

5.3.2. Os Discursos dos Memoriais Descritivos (2008-2010)

A escolha dos Memoriais Docentes como um dos instrumentos que valida
esta pesquisa deve-se ao fato de que é um valioso instrumento de investigagéo por
parte de pesquisadores interessados em compreender, por estudiosos, 0 processo
de formacao docente (Mindal, Souza, 2003; Borba, 2001; Kenski,1994; N6voa, 1992;
Dominicé,1990). Além disso, a configuracdo de um Memorial € um instrumento que
possibilita reflexdes sociais, educativas e culturais no qual um sujeito pensante pode
reelaborar sua vida em relagdo a sociedade e outros sujeitos.

Nesse sentido, o Memorial pode ser definido como uma rede que pode
denotar e representar a realidade socio-historica dos professores formadores,

impregnado na memoria. Para Severino (2001, p.175)

O Memorial constitui, pois, uma autobiografia configurando-se como
uma narrativa simultaneamente histérica e reflexiva. Deve entao ser
composto sob a forma de um relato histérico, analitico e critico, que
dé conta dos fatos e acontecimentos que constituiram a trajetoria
académico-profissional de seu autor [...]
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Entdo, o memorial dos professores formadores como um instrumento de
analise desta pesquisa se justifica na medida em que contribui e traz a lume
questdes cotidianas do meio académico, além de possibilitar analise dos registros
sobre questdes ligadas ao pensamento do docente e por ser também um rico
instrumento pedagogico. Dos vinte professores efetivos, dezessete fizeram o
memorial descritivo no intersticio 2008-2010,

Teve-se acesso aos mesmos em pesquisa nos arquivos da Pré-Reitoria de
Recursos Humanos. A analise do material coletado segue as trés etapas basicas da
analise de conteudo categorial temética (BARDIN, 1987). Que sao: a pré-andlise; a
exploracdo do material; e o tratamento dos resultados que incluem a inferéncia e a
interpretacéao.

Ao ler todo o contetdo manifesto nos memoriais, parte-se para as UC
(Unidades de Contexto) e UR (Unidades de Registro) e Categorizagdo. Nesse
sentido, encontram-se oito Categorizacdes Tematicas a serem inferidas e
interpretadas:

1. Ensino;

. Pesquisa;

. Extenséo;

. Instituicdo em que trabalham;

. O curso de Licenciatura em Fisica,;
. Profisséo;

. Formacéao Basica e Continuada;

o N O o B~ WD

. Narrativas Autobiograficas.
Apés a definicdo das Categorias Tematicas subdivide-se pela variacao
discursiva em Unidades de Contexto (UC) e Unidades de Registro (UR) dentro da

mesma tematica, como se vera a seguir.

5.3.2.1. Ensino

® O memorial descritivo na Universidade Estadual da Paraiba é um documento gue passou a ser

exigido para a progressdo docente a partir da implementacdo do PCCR (Plano de Cargos, Carreira e
Remuneracao). Os primeiros memoriais foram no intersticio de 2008-2010 (Anexo M).
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Para a Categoria Tematica Ensino encontram-se no discurso dos memoriais

variadas UC que derivam em cinco UR. Vejam-se as falas de alguns professores

formadores:

(UR1) Ensino significando interagcdo com a pés-graduacéao

D4: "[...também ministro semestralmente um curso extra-curricular
de Teorias de Campo que tem como objetivo incentivar cada vez
mais nossos alunos na carreira cientifica.”’[...] "O desenvolvimento

desse trabalho j& possibilitou a insercdo de alunos em programas
de graduacédo.”

D8: “O desenvolvimento desses trabalhos possibilitou a insercao dos
alunos orientados em programas de pds-graduacao.”

(UR2) Ensino como conteudo para motivacao e compreensao de fendmenos

D7: “O Sensoriamento Remoto, a meu ver, permite explorar uma
grande diversidade de contetdos, que podem motivar 0s estudantes,
e _que possibilitam uma melhor compreensdo de varios fenoménos
fisicos. Pode ser valioso em trabalhos de educacdo ambiental,
imprescindivel na contemporaneidade.”

(UR3) Ensino relacionado ao conceito de interdisciplinaridade

D7: “Conectar estas areas é promover desafios, é tentar, € penetrar
na interdisciplinariedade agregando  diferentes _areas _de
conhecimento.”[...]” Como vivemos numa sociedade eminentemente
tecnoldgica, em que o conhecimento cientifico evolui rapidamente,
nao € possivel pensar na formagcdo de um cidadao critico sem o
conhecimento efetivo e de caréter interdisciplinar.”

(UR4) Ensino significando reflexdes e inovagdes da Pratica Pedagogica

D5: "Na denominada sociedade do conhecimento, espera-se, que
mecanismos de permanéncia sejam garantidos, que se renovem 0s
processos de ensino e de producéo do saber."

D9: “[...JEmbora, alguns setores da academia sejam contrarios a
popularizacdo da ciéncia no formato em que nds fazemos, o evento
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e ainda da chegada de novos alunos no curso de Fisica, 0s gquais
expressam que parte da escolha da profissdo também foi motivada
pela nossa presenca em suas cidades, nos estimula para sequir o
trabalhol...]”

D15: “Durante as atividades nos componentes curriculares, o teatro
retornou para_essas vivéncias, agora aliado a ciéncia. E algumas
pecas foram escritas, dirigidas e montadas sob minha coordenacéo,
0 que resultou, em trabalhos como: A trupe da Magia, O Ciclo da
Agua, O Mundo Encantado da Luz, O Sistema Solar, e Conversa
com a Natureza.”...] “E valido destacar que foram atividades na &rea
de Ensino, em especial nas reflexdes durante as aulas de Prética
Pedagogica em Ensino de Fisica, que me despertou o interesse em
buscar novas abordagens metodoldgicas para o0 ensino.

(UR5) Ensino significando técnica e modelos

D7: “Mas, mesmo consolidando minhas atividades para o ensino de
Ciéncias, vejo a subarea de Sensoriamento Remoto como um meio
(pelas suas técnicas), pelos seus modelos, pelo sua aplicabilidade)
de incentivo de Ensino de Ciéncias.” [..] “E discutir estas
possibilidades de utilizacdo dessas tecnologias € para mim
essencial, pois constituir-se em importantes estratégia para 0 ensino
de ciéncias.”

No discurso de sete professores formadores (D4, D5, D7, D8, D9 e D15),
ocorre uma valorizagao descritiva ou explicita sobre “Ensino”, desde o que concerne
propria acdo em sala de aula ao pensamento sobre essa acgdo. Verifica-se que ha
prevaléncia de pensamentos pedagdgicos que variam dos moldes tecnicistas a um
pensamento que procura romper com esse modelo, por exemplo, no discurso que
podemos considerar como inovador em que apontam a preocupacgdo em fazer
pontes do ato pedagodgico na popularizacdo da ciéncia ou aliando os processos de
ensino e de producdo a um saber critico.

A interacdo com a pesquisa e formacéo inicial também surge como unidade
de registro em que dois professores formadores apontam com a prospectiva de pos-
graduacéo.

Outro ponto que chama atencédo € a relacdo que um professor formador faz
com outras areas de conhecimento ao falar em ‘“interdisciplinaridade”. Essa
concepcao esta em consonancia com o projeto institucional e com o debate no

campo curricular do PPP do curso, como seré apresentado posteriormente.
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No seu conteado discursivo interpreta-se um  significado de
“interdisciplinaridade” ainda como uma “soma” de enfoques, de abordagens, numa
tentativa de ampliacdo do conhecimento, isto é, ndo parece produzir ou determinar
comportamentos em relacdo ao ensino, especificamente. A fala do professor parece
ser mais uma performance discursiva. Para Bortolini (2009,p.122) alguns
professores entendem que a abordagem interdisciplinar € um diferencial importante
na experiéncia na formacdo, “pois através dela € que se formaria um olhar
multidimensional da realidade que permitiria ao futuro professor tornar a sua pratica
também interdisciplinar’. Rios (1997, p.1 34) reitera que: “Ainda que sua pratica
esteja desvinculada ao seu discurso, ndo esta desvinculada a sua teoria, da qual ele
precisa ter clareza. Portanto, € fundamental a presenca da critica na idéia [...] de
interdisciplinaridade”.

Pelas UC e UR pode-se inferir que existe um reducionismo na manifestagao,
aproximagado ou mesmo significagdo quanto a categoria tematica “Ensino”, no que
concerne, por exemplo, a um pensamento critico freireano sobre ensino como ato de
criar e promover curiosidade epistemoldgica, criar e manter possibilidades para
producdo/construgcdo/reconstrucdo de conhecimentos. Ao contrario, encontram-se
afirmacdes, por exemplo, na UR5, em que o nivel de explicacdo possivel esta
atrelado ao modelo “bancario de educacado”, com énfase no tecnicismo, ou na
justaposicdo da teoria sobre a pratica.

Essas diferentes formas de elaboracdo sobre o ensino ja referenciadas no
capitulo 2, sobre as teorias educacionais, confirma o que Saviani (1981, p.65-67) ja
afirmara: “o professor se vé pressionado pela pedagogia oficial que prega a
racionalidade e a produtividade do sistema [...] ndo aceita a linha critica por que néo

quer receber a denominagéo de agente repressor”.

5.3.2.2. Pesquisa

NoO que concerne a categoria Pesquisa, vale notar que houve quatro UR:
Orientacdo de Pesquisa,Enfase na Instituicdo, Pesquisa em Ensino de Ciéncias e
Atuacdo em Pesquisa com outras Instituicdes.Abaixo os discursos dos professores

formadores:
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(UR1) Orientacédo de Pesquisa

D8: “Neste periodo, ainda orientei algumas iniciacdes cientificas, as
quais estiveram diretamente relacionadas as minhas areas de
atuacao.”

D4: "Evidentemente nessa pesquisa estdo envolvidos alunos de
trabalhos de conclusdo de curso e alguns seminarios que Ssao
apresentados em reunides do nosso grupo de pesquisa."

D13: “...] Mesmo assim, durante o intersticio, orientei cinco
monografias de final de curso de graduacdo de Licenciatura em
Fisica (TAO), sendo que dois deles foram apresentados em
congressos Nacionais (pdster e comunicacao oral)[...]".

(UR2) Enfase na Instituic&o

D3: “[...] da prépria UEPB como uma instituicdo formadora de
professores e que produz conhecimento cientifico através de suas
pesquisas.”

(UR3) Pesquisa em Ensino de Ciéncias

D7: "buscando a minha consolidacdo da pesquisa cientifica em
Ensino _de Ciéncias, particularmente no estado da Paraiba. [...]
Gostaria de esclarecer, que apesar de usar o termo ' transitando em
diferentes subareas', devo consolidar minha pesquisa me voltando
ao ensino de Fisica, ja que estou atuando no mestrado Profissional
em Ensino de Ciéncias e Matematica e no curso de Licenciatura em
Fisica.”

(UR4) Atuacédo em Pesquisa com outras Instituicbes

D1: "Colaborei na orientacdo de diferentes trabalhos de pesquisa.
Para isso venho buscando a contribuicdo e colaboracdo académica
com algumas empresas relacionadas & pesquisa na area do meio
ambiente, como a EMBRAPA E EMEPA, no sentido de ampliar e
garantir uma maior insercdo desta area nos espacos de discussao e
deciséo de pesquisas da nossa regidao."

D3: "sendo este de carater interinstitucional que esta contribuindo
com minha formacdo como pesquisadora na area de Ensino de
Fisica, 0 que podera se constituir em contribuicdes tanto nos ensinos
de graduacéo, de pos - graduacdo, como na pesquisa nesta area."
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D8: “Com relacao a pesquisa desenvolvi trabalhos onde investiguei
alguns _efeitos classicos e gquanticos nas vizinhancas de defeitos
topolégicos. Especificamente, estudei os efeitos de polarizacdo do
vacuo e autoforca eletrostatica produzidos por espacos-tempos
gerados por defeitos. Toda a pesquisa foi desenvolvida em parceria
com o grupo de Gravitacdo e Cosmologia da Universidade Federal
da Paraiba”.

Em relacdo a categoria tematica ‘Pesquisa’ interpretam-se pelo contetdo
manifesto uma evidéncia na difusdo da pesquisa na formacgdo inicial e nas
repercussdes tanto internas do curso e da instituicdo, ampliando-se para fora dos
muros da universidade. Ha evidentemente énfase nas suas areas de formacéo o que
parece uma mobilizacdo de saberes disciplinares, sejam elas voltadas para a fisica
ou éareas afins.

Essa constatacdo remete aos modelos de universidade e a formacdo de
professores, na medida em que historicamente a énfase no curriculo parece mais
uma necessidade de promover a pesquisa, muitas vezes em detrimento do ensino e
da extensdo. Essa preocupacdo se afirma quando se observa a auséncia de
problematizacdo, no sentido freireano, quando afirma que a unidade entre teoria e
préatica é praxis. E de forma geral, os discursos se afirmam numa questao apenas de
percurso, sem andlise critica de sua a¢ao pedagdgica.

Em nenhum discurso foi observado ou considerado a pesquisa como
processo de social de construcdo de conhecimentos. Para alguns professores
formadores, a pesquisa envolve uma dimenséo tedrico metodologica.

E explicito que a abordagem tecnicista se imp&e nos discursos o que aponta
a perspectiva da racionalidade técnica em que a formacado de professores volta-se,
ainda, para a instrumentalizacdo necessaria a sua préatica docente. Nao se percebe
explicitamente na maioria dos discursos a preocupagcao, por exemplo, da
necessidade emergente em considerar a pluralidade de saberes da sua propria
formacdo e a produgdo de conhecimento cientifico ampliada aos saberes oriundos
de outras ciéncias. Mas, ha evidéncias de experiéncias individualizadas.

Entende-se que a formacdo docente prescinde uma aproximacgdo entre
esses diferentes saberes a partir da experiéncia docente, mas que permita
problematizar e assumir papel de destaque em sua estruturacdo curricular, posto

gue considera-se um instrumento privilegiado de andlise e reflexdo sobre a pratica
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pedagdgica do professor formador. Nos dizeres de Freire (1996, p.32) “faz parte da
natureza da pratica docente a indagagéo, a busca, a pesquisa”. Assim, o autor
complementa que o educador pesquisa para constatar, constatando, intervém,
intervindo educa e se educa.

5.3.2.3. Extensao

Na categoria Extensdo encontram-se discursos que fazem referéncia a
tematica. Apesar das poucas falas, houve maior variacdo de professores (cinco), em

relacdo as categorias anteriores. Apenas uma UR foi inferida, como segue abaixo:

(UR1) — Atividade de Formacao

D3: "Extensdo, com participacdo em um projeto de formacao
continuada de professores."

D9: “No campo da popularizacao e difusao da ciéncia, meu olhar se
volta para ampliar nosso leque académico levando, de forma
adaptada a cada realidade local, nossa producéo cientifica para
outros setores da sociedade. Esta é, talvez, uma das maneiras de
prestar contas do gue fazemos e desmistificar a crenca de que a
Universidade é constituida de pessoas e trabalhos que estdo aguém
do _entendimento das pessoas “‘comuns”. Através destas atividades
buscamos aproximar a Universidade daqueles que a financiam e
incentivar as pessoas a ingressarem no ensino superior.”

D14: “Durante o Intersticio 2008-2009 minhas atividades na UEPB
foram centradas no ensino de graduacdo e extensdo [...]. Na
extensao foi possivel realizar eventos cientificos de importancia para
oCCT[...]7

D15: “[...] e descrevo neste documento as atividades académicas em
Ensino, Pesquisa e Extensdo, que desenvolvi nesta universidade ao
longo deste ano e do ano de 2009.”

Um aspecto interessante € revelado: producao cientifica para outros setores

da sociedade. O que mostra a existéncia de relacdes entre as concepcdes do saber

educativo do professor formador, sua pratica pedagogica e a presenca da
articulagdo com a sociedade. Isso expressa, de fato, uma das principais funcdes da
extensdo universitéria. Para Botomé (1996) a extensdo tem assume uma funcao

transitoria dentro da universidade, tendendo a desaparecer na medida em que
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houver uma unidade com a sociedade, por meio da pesquisa e do ensino num
processo comunicativo constante.

Na assertiva de Paulo Freire (1977) o fazer educativo deve ser um processo
dialégico no qual a verdadeira comunicacdo estaria na coparticipacdo dos sujeitos
no ato de compreender a significacdo do significado, ou seja, uma comunicagéo que
se faz criticamente, na medida em que todos participam ativamente do dialogo.

Por outro lado, nos outros discursos dos professores formadores nessa
categoria, percebe-se a individualizacdo e preocupacdo de um fazer nao
problematizado. Aportando-se em Freire (1977) afirma-se que sem a relagao
comunicativa entre sujeitos cognoscentes em torno do objeto cognoscivel
desapareceria 0 ato cognoscitivo.

O propoésito de uma formacao problematizadora € validar acdes de extensao
atreladas ao ensino e a pesquisa tendo a realidade concreta como ponto de partida
e de chegada de uma teoria e uma prética criticas.

Ao tomar as trés primeiras categorias o tripé ensino, pesquisa e extensao sao
énfases indissociaveis e fundamentais a acdo universitaria, tornando-se tal relacéo
imprescindivel ao resgate do papel produtivo e interventivo dessas instancias nos
contextos em que se inserem.

E interessante lembrar que a extensao foi definida oficialmente como funcéo
académica da universidade, ao lado do ensino e da pesquisa s6 na reforma
universitaria de 1968. Na literatura podemos encontrar varios autores (ALMEIDA,
SAMPAIO, 2010; GUIMARAES, FAZENDA, 1997: FREIRE, 1983) que tem o
entendimento que a extensdo parece ser a face menos difundida da universidade.
Podemos observar nos Memoriais Descritivos (item 5.1) que, de fato, poucos
professores formadores tem projetos ou participam de acdes extensionistas. O
ensino e a pesquisa sao prevalentes.

Aportando-se em Guimardes (1997, p.58) ao refletir sobre as diferentes

demandas da pesquisa e extensao no trabalho do docente:

[...] o docente, mesmo um pesquisador, quando envolvido no
trabalho de parceria externa, deixa a reflexdo para o momento
posterior a atividade, porque essa por si s6 é por demais absorvente
e importante.[...] é preciso que se retome essa reflexdo e dela se
extraia um novo conhecimento, Unica forma de podermos legitimar a
extensao universitaria.
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Tal ideia pode se traduzir que um pensar interventivo engendraria uma
perspectiva de inovagdo da pratica pedagogica do professor formador, na medida
em que, acdes extensionistas também fazem parte da sua formacao profissional,
uma vez que “registrar a extensao significa dar a conhecer ao mesmo a agéo que se
executa sobre o outro” (FILIPOUSKI, 1995, apud GUIMARAES, 1997, p.58).

Essas questbes estdo presentes também nos estudos brasileiros acerca da
pesquisa na formacdo do professor (LUDKE,CRUZ, 2005). Partem da visdo e
evidéncia de que a pesquisa tem sido executada a partir de iniciativas individuais,
muitas vezes isolada, tangenciais e fragmentadas, seja em projetos de iniciacao
cientifica, monitorias, elaboracédo de trabalhos de conclusdo de curso, entre outros,
para uma “falta da experiéncia da pesquisa” na formacgao inicial e continuada dos
professores.

Outra questao a ser posta é que colocar a pesquisa como eixo da formacédo
nao significa necessariamente a superacdo dos problemas da formacdo. Ludke e
Cruz (2005) alertam que corre-se o risco de converter a reflexdo em um esforgo
autocentrado, voltado para a propria experiéncia individual, descontextualizada e
desarticulada das condic¢des e fatores que a constituem.

Para que a extensdo seja instrumento proficuo de reflexdo critica da/na
pratica pedagdgica é preciso que, o professor formador na sua pratica pedagdgica
ofereca ao futuro fisico - educador os fundamentos oferecidos pelas disciplinas que
estudam a educacdo, como a Sociologia, a Psicologia, a Histéria, a Antropologia e
de modo especial a Filosofia. “S6 assim, armado com esses recursos, o futuro
professor vai poder enfrentar os desafios decorrentes de sua incumbéncia, ou de
seu mandato, como herdeiro, mediador, intérprete e critico” (LUDKE, CRUZ, 2005, p.
84).

Essas sédo ponderacdes entendidas como relevantes no processo de

interpretacéo das falas dos docentes pesquisados.
5.3.2.4. Instituicdo em que trabalham

Na categoria tematica Instituicdo em que trabalham, duas UR se destacaram:

a primeira que trata da historia da instituicdo, e a segunda sobre questbes

burocraticas internas da instituicdo,a qual denominamos progressao funcional.



(UR1)Histéria
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D5: "O modelo de administracdo que foi apresentado para gerir esta
instituicdo visou contribuir para _a construcdo de uma sociedade
pautada em valores coletivos e democraticos, centrada no
desenvolvimento humano, na inclusdo social e cultural."

D7: “[...] em fevereiro de 1998, passei a ser professora visitante. Na
época, era uma realidade estrategista de assegurar a permanécia de
professores mestres e doutores da instituicéo. E vélido ressaltar, que
esta época como justificativa os reflexos da propria criacdo da
Universidade Estadual da Paraiba ( UEPB) [...] A estadualizacdo da
URNE (_Universidade Regional do Nordeste), em 1987, sequida da
criacdo da UEPB, permitiu iniciar uma nova fase, considerando que
as atividades do corpo docente se restringiam _exclusivamente ao
ensino. A criacdo do quadro de dedicacdo exclusiva foi favoravel
entre outras coisas, a qualificagcado do pessoal docente.”

(UR2) Progresséo funcional

D4: "[...] julgo que as atividades desenvolvidas, durante o referido
intersticio, sdo relevantes e satisfazem as exigéncias que
regulamentam a progressao funcional.”

D7: “Em dezembro de 2007 aderi ao denominado informalmente de
novo plano, descrito pela LEI N° 8.441, de 28 de Dezembro de 2007,
cujo contéudo foi o de instituir o Plano de Cargos, carreira e
remuneracdo do Pessoal docente da Universidade Estadual da
Paraiba UEPB e da outras providéncias. O processo de avaliacao é
regulamentado atraves da
RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/031/2009.”

D8: “Diante do que foi exposto, julgo que as atividades por mim
desenvolvidas, durante o referido intersticio, sdo relevantes e
satisfazem as exigéncias que regulamentam a progressao
funcional.”

D11: “Este _memorial descritivo _tem como objetivo, atender as
exigéncias da Lei n°. 8.441, e a
Resolucao/UEPB/CONSEPE/031/2009, que regulamenta o processo
de avaliagdo do desempenho do docente, para fins de progressao
na_carreira_do magistério superior, de acordo como_a mesma
resolucdo, que trata da tabela de pontuacdo para progresséo
docente, como requisito para progressao do nivel C da classe Prof2.
Mestre para o nivel D.”

D12: “Em dezembro de 2007 aderi o plano, descrito pela Lei N°
8.441, DE 28 de dezembro de 2007, que instituiu o Plano de Cargos,
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Carreiras e Remuneracédo dos docentes da Universidade Estadual
da Paraiba. Dentro deste novo plano, para a progressao na carreira
do magistério, se faz necessaria a defesa publica de um memorial
descritivo perante uma banca examinadora. O processo de
avaliacdo é regulamentado através da
RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/031/2009.”

Dois professores formadores tiveram a preocupacdo de apontar o modelo de
administracdo no intersticio, sem maiores argumentos e outro docente faz um
pequeno resgate da histéria da Instituicdo tentando destacar diferentes fases e
nuances pela qual a IES atravessou até o momento atual.

Parece que a memoaria histérica se perde para a maioria dos professores
formadores, na verdade como se ela (a histéria) ndo fizesse, ndo tivesse ou nao
fosse fator fundante das lutas ideoldgicas, politicas, pedagdgicas, por exemplo, para
nao citar outros avanc¢os. Essa critica pode ser reflexo de um pensamento acritico e
ahistorico. Para Kenski (1997, p.146) ao falar sobre o sentido social da meméria, diz

que:

Através da linguagem, a memoria € socializada e unificada,
aproximando os sujeitos e limitando suas lembrancas sobre os
acontecimentos vividos no mesmo espaco histérico e
cultural.[...]Como  construgbes  sociais,elas  dependem  do
relacionamento social e das solicitacdes|...] da classe social,da
escola,da profisséo...que nos fazem lembrar de coisas acontecidas,
de uma maneira coletiva e particular.

A historia da instituicdo, aqui pouco revelada nos discursos dos professores,
se constitui num fator em que influencia fortemente no seu pensamento pedagogico,
ao considerar o pensamento e acdo pedagogica social transformadora. Elemento
esse que Halbwachs (2006), Freire (1993) e Cury (1985), discutem sobre as
instituicbes pedagodgicas, consciéncia critica, memoria historica, respectivamente. Na
tentativa de uma interpretacao critica aporta-se aqui em trés afirmacdes:

Para Cury (1985, p.95) “...] a Instituicdo €, no sentido mais amplo, uma
maneira humana de colocar uma certa ordem no espontaneo. Dai varios graus de
institucionalizacdo e consciéncia das funcdes que os agentes nelas participantes

podem possuir”.
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7

Freire (1993) afirma que o compromisso histérico é comprometer-se
permanentemente com a realidade concreta, e isso inclui a memoria histérica e
cultural como precedentes na reflexao critica do mundo.

Halbwachs (2006, p.73) define memoaria histérica como

[...] bem mais extensa que a memoria pessoal. Por outro lado, ela s
representaria para nés o passado de uma forma resumida e
esquematica, ao passo que a memoria da nossa vida nos
apresentaria dele um panorama bem mais continuo e mais denso.

O autor reitera que se deve admitir que em qualquer percep¢do sensivel hi
uma tendéncia a se exteriorizar, ou seja, a fazer o pensamento sair do circulo
estreito da consciéncia individual para uma consciéncia coletiva. Isto pressupde que
ja estivéssemos representando uma “sociedade de consciéncias” (HALBWACHS,
2006, p.126).

Nesse sentido, sdo as repercussfes ou 0S acontecimentos que entram na
memaoria de um sujeito que passa pelo evento ou somente a partir do momento que

elas o atingem?
5.3.2.5. O curso de licenciatura em Fisica

Na categoria O curso de licenciatura em Fisica encontram-se duas Unidades

de Registros que explicitam dois tipos de envolvimento: 1°)sobre a estrutura do
curso e formacao inicial, 2°) sobre cargos administrativos, assumidos por alguns

professores formadores. Vejamos as UR e as UC destacadas:

(UR1) Estrutura do curso e formacao inicial

D3: "além de ter contato com a estrutura universitaria, com leis,
enfim conhecer 'por dentro' a estrutura de funcionamento do curso e
de alguns 6rgdos e estruturas da universidade, o que veio a
contribuir fortemente na minha formacgéo profissional e na forma de
ver outra vertente do exercicio docente.”

D3: "[...] enfatizo aqui as disciplinas lecionada neste curso, por ser
um curso formador de professores de fisica e desta forma
oportunizar no momento que trabalhamos nele uma maior reflexao a
cerca de nosso trabalho e em especial em que tipo de professor
estamos formando."
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D10: “Enquanto docente, entendo ser importante empreender agdes
colegiadas que viabilizem a implantacdo do novo curriculo do Curso
de Licenciatura Plena em Fisica de forma eficiente. Neste sentido,
contribui na elaboracdo do Projeto Politico Pedagégico do Curso e
integro a comissao de acompanhamento e avaliagdo do mesmo.”

(UR2) Cargo Administrativo

D3: “Assumo em 2007, apods eleicdo, o cargo de coordenadora do
curso de licenciatura em Fisica. "

D8: “[...] também ocupei o cargo de Chefe-adjunto do Departamento
de Fisica — CCT/UEPB.”

D7: "[...] estou administrativamente, representando a coordenacéo
com o cargo de coordenadora adjunta e com a poés-graduacao de
Ensino de Ciéncias e Matematica,"

D14: “[...] Em 2006, aceitei o convite para participar do projeto de
Educacdo & Distancia — EAD (UFRN/UEPB), na qualidade de
Coordenadora Pedagdgica do Laboratorio Pedagogico de Fisica e
através desta coordenacdo foi adquirido com recursos do projeto
varios equipamentos que também podem ser utilizados pelos alunos
dos cursos do CCT (presencial) [...]"

Na primeira UR observa-se que dois professores formadores destacam nos
seus discursos “legitimiza¢des” constitutivas da profissdo docente, principalmente no
gue se refere ao conhecimento interno do curso e da participacdo dos rumos do
Curso a que pertencem.

O que chama atencéo, no entanto, é a referéncia que os outros professores
formadores deixaram de descrever nos seus memoriais sobre esse “conhecimento
interno” do curso, principalmente no que se refere ao Projeto Politico Pedagdgico,
visto que, se entende que a constru¢cdo de um PPP além de ser dinadmico, exige a
participagdo de todos o0s docentes, assim como representacdes de
estudantes,técnicos e a comunidade em geral. Para Cury (1985, p.11) “O curriculo é
um meio relevante para a consolidacdo da funcdo politica na educacao, manifesta
ou nao”.

Infere-se que esse tipo de atividade pode n&do ser vista, nesse caso, por
exemplo, como uma formacdo continuada do docente ou uma funcdo politica,
podendo significar apenas mera formalidade legal em que s6 alguns poucos podem

assumir.
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Essa é uma visdo prevalente do tecnicismo pedagdgico em que ha os que
produzem e os que recebem ou 0s que pensam e 0s que agem. Com isso nao se
guer afirmar categoricamente que ndo haja professor formador que ndo mobiliza
seus saberes nesse contexto, mas h4 uma sinalizacdo, de fato, que determinados
tipos de “interesses académicos” representa para a maioria uma dimensdo pouco
socializada.

Assim como a primeira UR dessa categoria aponta poucos discursos sobre o
curso, se repete na segunda UR ao tratar sobre cargo administrativo. Apenas trés
docentes afirmam envolvimento com algum tipo de gestao.

Entende-se que 0 espaco universitario € um campo social em que ocorrem
variadas relacdes académicas no interior de cada curso. Esses valores podem ser
diferentes em funcdo da historia, da formacdo, do compromisso, das préaticas dos
grupos dentre outros. Assim, o exercicio de func¢des administrativas pode
representar grande importancia para determinada comunidade académica em
detrimento de outras funcgdes.

A construcédo do perfil valorativo de cada comunidade académica tem suas
proprias particularidades, mas, é também evidente que ha uma constancia dentro
dos espagos académicos que assumir certa “hierarquia” profissional pode
representar um poder social tdo ou mais valorizado que outros, por exemplo,
agueles gue optam apenas pelo ensino. Novoa (1995, p.108) argumenta que a
“fragmentacéo do trabalho do professor” € muitas vezes consequéncia do “enorme
leque de fungbes”. “Para além das aulas, devem desempenhar tarefas de
administracdo, reservar tempo para programar, avaliar, reciclar-se, orientar o0s
alunos [...]".

Por outro lado, verifica-se que determinadas a¢des também dizem respeito ao
modelo de universidade que tivemos e temos (ver capitulo 2) e as relagdes entre o
instituido e instituinte. As possiveis transi¢cdes que historicamente as universidades
passaram e passam, as fases de transicdo de paradigmas em educacgao implica em
movimentos de superacao e rupturas de uma formacao unidimensional, para uma

formacao pluridimensional caracterizada por um lado,

[...] como resultado de uma avaliacdo critica que faremos do nosso
passado, determinando os valores que cremos fundamentais assumir
e as dimensdes que devemos abandonar ou modificar; de outro,
deve ser a projecdo do projeto de historia e compromisso com o qual
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decidimos nos engajar.Como ag¢les consequentes as nossas
atitudes do nosso presente nos devem enderecar para 0 comego ou
continuidade do projeto de histéria e de cultura que queremos
construir (FREIRE,1979,p. 39).

5.3.2.6. Profissao

Para a Categoria Tematica Profissdo encontra-se no discurso dos memoriais
variadas UC que derivaram em trés UR: comprometimento, profissdo professor e

identidade. Vejam-se o discurso de alguns professores formadores:

(UR1) Comprometimento

D1: "Por fim, com base na trajetéria apresentada, habilitacbes e
competéncia para as funcdes, e 0_meu _comprometimento com 0
papel do professor € mais do que dar aula, é compartilhar momentos
e experiéncias."

D2: "[...] aqui, certamente caberia a apresentacdo de um memorial,
ndo para comentar o curriculo mas para revelar a trajetéria politica e
0_compromisso social do pleiteante tanto no contexto académico
como fora dele.De certo que as minhas obrigatdrias contribuicbes
com a educacao de meus semelhantes estdo muito aguém do que
eu poderia e deveria ter feito e muito além do que se encontra
relatado no corpo desse memorial.”

D3: "Entendo que_tais atividades s&do de grande importancia na
minha forma de encarar a propria profissdo e de certa forma elas
contribuem também para a consolidagao do curso de fisica”.

D7: “Almejo contribuir com o0s varios cursos de graduacdo da
Universidade Estadual da Paraiba que tém uma ligagdo com o
Departamento de Fisica; com atencdo especial ao curso de
Licenciatura em Fisica "

(UR2) Profisséo professor

D1: "Na verdade ser professor € uma dadiva, € uma profissdo que
nos acolhe, € uma oportunidade de dividir o conhecimento."”

D3: "Embora desde 0 primeiro_momento que pensei_em uma
profissdo j& soubesse que esta seria a de professora, 0 ingresso em
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um curso de formacéo de professores me levou a fazer reflexdes,
opc¢Oes e assumir posicionamentos diferentes para que este objetivo
fosse alcancado.”

D5: "Tem- se em vista uma instituicdo na qual os professores
exercam a autonomia intelectual, desenvolvam o trabalho
compartilhado e sejam socialmente reconhecidos."

D7: “Enfim, na minha visdo o professor além de ser um educador
deve ser um especialista em sua area e um _pesquisador;
procurando novas propostas ou projetos que possam enriquecer a
reflexdo, seja no ensino, seja na pesquisa ou na extensao.”

D9: “...] A educacdo pode e deve melhorar muito a qualidade de
vida dos cidaddos nos seus varios aspectos. Com o olhar voltado
para estas gquestdes tenho, além das atividades mais comuns,
desenvolvido acBes no ensino de graduacdo de Fisica, tais como:
leituras gerais, experimentos simples, inser¢do de materiais do
cotidiano, debates e reflexdes na perspectiva de aumentar o leque
de alternativas de ensino para que o0 novo professor da Fisica tenha
uma visdo mais _ampla de seu trabalho como professor e como
agente de transformacéo social.”

D10: “Atualmente, vivencio um novo momento em minha carreira
docente: ministro aulas de Pratica Pedagogica e de Fisica Geral
para os alunos do Curso de Fisica, e tenho redirecionado os meus
estudos para o ambito da sala de aula, ndo deixando de considerar a
organicidade existente no sistema de Ensino. Mantendo a visédo de
gue neste espaco é preciso atuar de forma sistémica e interativa
evitando as praticas individualizadas.”.

7 7

D14: “...] Ser professor € mais do que dar aula, é compartilhar
momentos e experiéncias.”

(UR3) Identidade

D2: "para as futuras geracOes de educadores alguns dos fatos
marcantes de minha trajetoria de vida naturalmente marcada pela
dura beleza de ser um professor. um professor de Fisica que
experimentou a velocidade do breve século XX e agora, depois de
mais velho e mais cansado, comeca a construir uma nova trilha na
complexa realidade do século XXI."

D3: "Minha relacdo com a UEPB inicia em 1991, quando chego a
instituicdo como aluna do curso de licenciatura em Fisica [...]. Ao sair
do curso em Licenciatura em Fisica e ja fascinada pelo ensino [...]
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com isso desenvolvi um trabalho conjunto com a UFRN, onde tive a
vivéncia em um laboratério de pesquisa e exercendo funcdo de
professora do ensino superior, este evento foi fundamental na minha
identidade profissional [...] embora estivesse bastante integrada com
a pesquisa, sempre deixei claro que 'eu era professora.”

D7: “Na_minha trajetéria_académica, embora que eclética, por isso
que relatei algumas atividades anteriores aos anos de 2008 e 2009,
serviram _para _construcdo da minha identidade profissional, como
professora de Fisica.”

D15: “[...] Exatamente durante esta pesquisa, fui percebendo o
guanto me identificava com a area educacional, o que me levou a
abandonar o curso de engenharia, e investir na Licenciatura, ja que
0 gosto realmente era de ser professor.”

Essa categoria é a mais descrita pelos professores formadores. Identificam-se
nos discursos enunciacdes de ordem subjetiva e objetiva. Uma das questdes
apontadas foi a dos saberes e da identidade profissional que para Pimenta (1999,
p.19) é:

[...] construida a partir da significac@o social da profissdo; da revisao
constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradicbes. Mas também da reafirmagdo das praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Do confronto entre
as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas a luz das
teorias existentes, da construgdo de novas teorias.

Nessa medida, podemos considerar na categoria a énfase em que o professor
formador faz um resgate da importancia de considerar seu desenvolvimento pessoal
e profissional a partir da (re) elaboracédo de sua identidade, ou de (auto) conceito da
sua trajetoria.

N&o é a toa que a tematica Profissdo e Formacgao de professores passou a
ser estudada por muitos pesquisadores’® ao considerarem que a formacdo de
professores, dentre outras, define-se por determinados conhecimentos, praticas e

regulacdes que Ihe séo proprios e fazem reconhecer a sua identidade.

9 Brzezinsk , Perrenoud, 2002, Carvalho & Gil-Pérez (2001), Névoa (1995,1997), Sacristan (1995),
Esteve (1995), Cavaco (1995), Imbernon (1994), Candau & Lelis (1989), Freire (1986).
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Assim, pode-se compreender o conceito de profissdo docente como um
conjunto de concepcoes, teorias, valores, atitudes, comportamentos que constituem
a especificidade de “ser professor”.

Nesses termos, ao revelarem 0 seu compromisso, sua profissdo e sua
identidade tentam situar-se e atribuirem, num processo historico, certa reflexdo
sobre o sentido e o significado do seu proprio trabalho além de nuances de sua

imagem social. Para Cavaco (1995, p.161)

[...] na construcdo da identidade profissional do professor se
entrecruzam a dimensao pessoal, a linha de continuidade que resulta
daquilo que ele é, com trajectos partilhados com os outros, nos
diversos contextos que participa.

Brzezinsk (2002) reitera que “toda identidade é construida”, identidade esta,
pessoal (histéria e experiéncia pessoal) ou coletiva (processa-se no interior dos
grupos e das categorias que estruturam a sociedade). Nesse sentido, o processo de
construcéo de significado e experiéncia do professor da-se com base em atributos
culturais que se inter-relacionam e que sao inerentes a uma determinada sociedade
circunscrita a um espaco e tempo histoéricos.

Entende-se a partir das falas dos professores formadores que a compreensao
de suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais apontam para uma
possivel formatacdo do seu pensar, na medida em que tal processo pode constituir
as condicdes de sua pratica pedagdgica. Esse movimento de (in) consciéncia entre
o eu profissional e o eu pessoal podem reduzir segundo Névoa (1995), a profissao
docente a um conjunto de competéncias e técnicas, gerando uma crise de
identidade dos professores em decorréncia de uma separacao entre o profissional e
0 pessoal.

Por outro lado, alguns discursos apontam para algumas inovagdes
pedagdgicas®, por exemplo, D1, D9 e D14, ao remeterem suas falas ao
pensamento e pratica pedagogicas criticos em que as relacdes interpessoais
rompem com a figura de um profissional centralizador e controlador.

O que se percebe nas falas, € o interesse de alguns professores formadores

em “evitar as praticas individualizadas”.

% por inovagado pedagégica aporta-se em Freire ao falar em educagcéo transformadora.
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Por essa oOtica, infere-se que ao verbalizarem o que se afirma nesse estrato
de frase, alteram, de algum modo o sistema unidirecional de relagbes que

caracteriza um pensamento e uma pratica pedagogica tradicional.

5.3.2.7. Formac&o basica e continuada

Na Categoria Temética Formacgao Basica e Continuada derivaram trés UR:
trajetoria escolar, pés-graduacdo e atividades cientificas. Eis o discurso dos

professores formadores:

(UR1) Trajetéria Escolar e Académica

D9: “Esta tarefa comecou na Escola municipal professor Cardoso da
cidade de Alagoa Nova-PB quando la, em 1971, iniciei _meus
primeiros passos na educacdo formal numa série denominada de
Preliminar_(“Zero Cortado”, como _era comumente conhecida). No
ano de 1972 fiz a primeira série do primario (“Primeiro Ano A”). Ja
em 1973 me transferi para a cidade de Campina Grande-PB, onde
construi o restante dessa formacdo. Ingressei na escola municipal
Alice Gaudéncio no bairro Vila Castelo Branco e la cursei trés séries:
“‘Primeira_Série Forte” (Primeiro Ano B) Segunda série e Terceira
série_do priméario. Como a escola ndo possuia outras séries, fui
obrigado a mudar de escola. Desta vez ingressei na escola
municipal Solon de Lucena, onde cursei a Quarta Série e conclui a
primeira fase do primeiro grau (denominacdo a época daquela
modalidade de ensino).

D10[...] A segunda fase do ensino de primeiro grau foi realizada no
Colégio Estadual de José Pinheiro, escola onde construi grandes
amizades. Nela cursei da quinta a oitava série e tive varias
oportunidades de realizar atividades diferentes daquelas salas de
aula. A conclusdo do curso Técnico de Nivel Médio em Eletrdnica foi
definitiva para orientar minhas escolhas profissionais, a carreira no
magistério e minha formacao superior.”

D12: “Ensino Fundamental (12 fase): Grupo Escolar Llcia de Fatima
Gayoso Meira (12 a 42 série) : Ensino Fundamental (22 fase): Escola
Estadual Assis Chateaubriand Bandeira de Melo (52 a 82 série) ;
Ensino Médio: Escola Estadual Dr. Elpidio de Alemeida (PRATA) ".
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D15: “Em 1993, ingressei no curso de Licenciatura Plena em Fisica
da Universidade Estadual da Paraiba-UEPB, bem como no Curso de
Engenharia _Mecéanica da Universidade Federal da Paraiba -
Campus 2, hoje, Universidade Federal de Campina Grande — UFCG,
em que a cursa-los conjuntamente, por funcionarem em turnos
diferentes.”

(UR2) Pés-graduacéo

D3: "Iniciei um curso de Especializacdo em Fisica no departamento
de Fisica da UFP, aqui em Campina Grande”.[...] " A pesquisa, esta
atrelada ao projeto de tese do doutorado que estou

cursando."[...] Em 2008 surge o DINTER - UFBA/UEFS/UEPB em
Histéria, Filosofia e Ensino de Ciéncias, me submeto a selegéo e
obtenho aprovacéo.[...] contribuindo bastante e modificando
fortemente minha atuacdo como docente e como futura
pesquisadora nesta area, € um novo mundo que se abre pra mim,
€ que ao meu ver apresenta-se como uma possibilidade de avanco
tanto para nossas graduacdes como para a consolidacao
da pds-graduagéao.”

D4: "Com relacdo a pesquisa, estou envolvido no estudo para
gerenalizar 0 método desenvolvido no_meu doutoramento, o gqual
possibilita gerar solucdes tipo sélitons para __equacdes
diferenciais _parciais _ndo - lineares. Como esse método foi
considerado muito importante na comunidade cientifica, entdo
estamos dedicando bastante tempo nessa pesquisa, com O
propoésito de encontrarmos resultados satisfatorio (sic) que venha
(sic) colocar em destaque, a ciéncia desenvolvida em nossa
instituicdo."”

D7: “No periodo que estava exercendo o cargo de professora
visitante, em 1994 ingressei no Doutorado em Recursos Naturais da
Universidade Federal de Campina Grande.[...] Vale salientar que no
programa_de poés-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matemética
pretendo contribuir, buscando minha consolidacéo, entretanto esta
levara certo tempo, pois 0 processo de migracdo de uma area para
outra ndo € tdo simples. Embora alguns vejam uma linha ténue, eu
nao vejo desta forma, vejo como um processo de amadurecimento.
[...] © motivo principal do meu ingresso neste Doutorado foi minha
gualificacdo académica e consequentemente a contribuicdo com a

instituicio  UEPB. A escolha do Doutorado em Recursos
Naturais, além dos motivos j4 destacados, foi de certa forma uma
maneira _de eu poder continuar com uma linha de pesquisa
semelhante ao_do Mestrado que realizei em Metereologia, ja
que na época nao existia o Doutorado em Metereologia.”
[..] Mesmo possuindo o titulo de Doutora em Recursos Naturais,
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pertenco ao Departamento de Fisica, e assim tenho uma ligacdo
com o curso de Licenciatura em Fisica, na minha pratica

profissional.”

D9: “Finalizo _estas consideracfes destacando minha ansiedade por
concluir meu doutorado e renovando meu compromisso de continuar
e ampliar_minhas acbes nos campos do ensino _de Fisica, da
Popularizacédo e Difusdo da Ciéncia e da Pesquisa em Fisica.”

D11: “Durante o periodo 2007.1 a 2010.1, desenvolvimento de
atividade de pés-graduacdo nivel de doutorado em engenharia de
processo pela Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) no
Laboratdrio Computacional e Térmica e Fluidos (LCTF) da Unidade
Académica de Engenharia Mecanica (UAEM).”

D13: “...] No sequndo semestre de 2009 fui afastado
temporariamente _das minhas _atividades académicas, por um
semestre, para cursar duas disciplinas do doutorado na UFBA. As
duas disciplinas tiveram uma importancia muito forte na minha
formacdao, pois séo disciplinas ligadas diretamente no que pretendo
cumprir como objetivo na minha tese. Além das disciplinas cursadas,
trabalhei na aplicacdo da minha pesquisa de campo junto aos alunos
da disciplina de Estrutura da Matéria, bem como fiz coleta e analise
de dados atraveés de entrevistas e questionarios.[...] As disciplinas
cursadas no Doutorado foram muito _importantes para _a minha
formacdo, dando-me um suporte técnico cientifico para o
desenvolvimento da minha tese.”

D15: “Enquanto_estudava na pos-graduacao, voltei & UEPB, agora
na condicao de professor substituto, no Curso de Licenciatura Plena
em Fisica, bem como através do Departamento da Fisica da UFPB,
ministrei nesta Universidade. [...] Em 2008, fui selecionado a um
doutorado em Histéria, Filosofia e Ensino de Ciéncias, do DINTER —
UFBA — UEFS — UEPB.”

(UR3) Atividades Cientificas

D1: “De outra parte, no que concerne a produ¢ao académica, alguns
trabalhos foram divulgados e publicados em circular técnica, capitulo
de livro, em congressos, publicados em periédicos cientificos e
outros estdo em andlise para publicacdo em _ revistas
especializadas."

D4: "Como consequéncia da pesquisa desenvolvida, ja foi publicado
artigo em revista importante na area de fisica e matematica.
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Também apresentei os resultados obtidos em congresso nacional e
local. "

D8: “Também apresentei os resultados obtidos em alguns
congressos.”

D11: “Trabalho apresentado na “5 International Conference on
Diffusion _in_Solids and Liquids: Mass Transfer, Heat Transfer,
Microstructure _and Properties, Nanodiffusion and Nannostructure
Materials, Dsl 2009”, in the ancient Rome — lItaly, from 24-26 June,
20009.

D13: “Em outubro de 2008, ofereci uma oficina para estudantes do
curso _de Licenciatura em Fisica, no 5° Encontro Regional de
Educacdo em Ciéncias do CCT/UEPB, onde tive a oportunidade de
desenvolver experimentos utilizados durante a fase de captacéo de
dados da minha dissertacdo de mestrado, no sentido de aprofundar
e aperfeicoar a formacdo do licenciado em Fisica em relacdo a
Fisica Moderna e contemporanea. Ainda em outubro de 2008,
participei como _um dos organizadores do Workshop em Teoria
Quantica, promovida pelas Universidades UEPB e UFBA, realizado
em Campina Grande. Ainda em 2008, participei pela primeira vez de
um_encontro relativo a Histéria das Ciéncias e Tecnologias como
ouvinte e apresentando a uma comunicac¢do oral, cujo trabalho foi
desenvolvido dentro _da area de Ensino de Histéria da Fisica,
relativizando a polémica entre Fermat e Descartes, com 0 objetivo
de elucidar pontos historicos importantes, através da leitura de
cartas entre eles e entre Fermat e os Cartesianos. Na mesma linha
de pesquisa, apresentei outra comunicacdo oral no SNEF -—
VITORIA, ES (janeiro_de 2009) que retratou essa preocupacio
histérica sobre o ensino da reflexao e refragao da luz”.

Ao se tratar mais especificamente da formacdo profissional e atividades
académicas, considera-se a necessidade de levar em conta 0s mecanismos
externos e internos dos docentes e suas inter-relacbes que asseguram,
determinadas tendéncias, idéias hegemonicas e contradi¢des.

Nessa medida, as concepc¢Oes de formacao exigem, dentre outras, que 0S
professores reconstruam e resignifiguem seu pensamento e sua pratica pedagogica.
Para tanto, € preciso construir pontes entre a realidade do seu trabalho
reconhecendo a importancia de se aliar teoria e pratica.

Na leitura do conteudo manifesto dos professores formadores, observa-se
gue na primeira UR trés deles (D9, D12, D15) destacam a sua historia de
escolarizagdo, enfatizando o ensino fundamental, médio e formacgdo inicial.

Interpreta-se que seus discursos explicitam um pré-requisito para a construcao de
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sua identidade e atuacéo profissional. Esse processo agrega suas experiéncias na
educacédo formal como estudantes e sinaliza, para dois deles, a contribuicdo para
gestar a necessidade de ampliacéo de sua formacéo.

Ao perpassarem todos os processos de formacéo, infere-se que a existéncia
e construcdo de representacfes e principios sdo manifestados e construidos nos
espacos e tempos da formacdo, podendo ser ou ndo, mobilizados na pratica
pedagdgica.

Os professores formadores se assumem, nesse sentido, como profissionais
em formacdo, haja vista, os discursos sobre pds-graduagcdo. Como se pode observar
na segunda UR, sete professores (D3, D4, D7, D9, D11, D13, D15) enfatizam seus
cursos ou areas de atuacdo em nivel lato e stricto sensu.

Os discursos além de serem mais amplos, sdo mais detalhados e envolvem
suas aprendizagens decorrentes da atualizacdo permanente credenciando-os, por
assim dizer, a atuar na mediacao e difusdo do conhecimento cientifico no processo
de formacéo e sociabilizac&o via formacao continuada.

Considera-se essa assertiva como uma das estratégias fundamentais para o
processo de construcdo de um novo perfil profissional do professor. Corroborando
com essa concepcéo, (1996 apud Nascimento, 1997, p.73) diz que: “[...] ha de se
compreender a formacdo continuada, assim como o préprio processo educativo,
como um processo multidimensional”?*.

Conforme se observa, os respondentes na sua maioria, afirmam ter se
doutorado no Brasil A formacdo de doutorado parece ser de muita importancia na
carreira do pesquisador, pois essa fase marca a maturidade intelectual do sujeito,
revelada nas suas escolhas teméaticas e conceituais.

A formacdo continuada da forma como € descrita pelos professores
formadores, ndo aponta, por exemplo, para uma reavaliagdo critica do saber, ao
contrario, destacam predominantemente a dimensdo da especialidade como aporte
tedrico metodoldgico.

Poucos professores enunciam palavras que sinalizam um destague para a
dimensédo pedagogica e didatica (D3, D9), evidenciando a formag&o continuada

‘como uma possibilidade de avango” e “compromisso” no campo da Fisica. Esse

L A autora cita cinco dimensdes no ambito da formacéo de professores: dimenséo pessoal, dimenséo
social, dimensdo da especialidade, dimensao pedagdgica e didatica, dimenséo histérico-social e por
fim, a dimens&o expressivo-comunicativa.
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posicionamento esta em consonancia com os discursos que 0s professores
expressaram sobre pesquisa, que tendem a assumir uma perspectiva pedagogica
ora critica, ora acritica.

Apesar de parte dos professores formadores considerarem a pos-graduacao
importante para sua formacdo, na terceira UR, poucos citam participagdo em
atividades cientificas. Esse posicionamento distinto é contraditério, na medida em

gue assumem (inclusive do ponto de vista de ocorréncia) a formacéo continuada e a
pesquisa como conhecimento para a pratica.

Pelos discursos, infere-se que ha certo distanciamento de seus referenciais
de tedricos com a alocucéo sobre ensino e pratica, parecem desassociadas. O que
vai opor ao que se quer do perfil do professor hoje. Na perspectiva de Demo (1994),
o perfil do professor para o atual contexto de contemporaneidade deve ser:
autdonomo, renovador, criativo, critico e transformador. Um profissional docente
capaz de orquestrar o processo pedagoégico e buscar caminhos para o futuro.

Por outro lado, em alguns discursos os professores retomam seus percursos
formativos para falar do seu trabalho docente, confirmando a ideia de que “os
saberes que fundamentam o ato de ensinar sdo adquiridos num processo longo de
socializagéo profissional” (ANDRE, PASSOS, HOBOLD, AMBROSETTI, ALMEIDA,
2007, p.8).

Outro ponto que se pode interpretar e relacionar nos discursos dos
professores formadores diz respeito ao desenvolvimento institucional e sua
influéncia na sua formacdo continuada. Essa dinamica implica muitas vezes num
isolamento profissional e pode criar limitacdbes nos tempos e espacos para a
comunicacdo e o didlogo com seus pares. Do total de memoriais poucos falam
dessa relagdo complexa.

De qualquer forma, os discursos extraidos dos memoriais revelam que os
professores valorizam a sua historia de escolarizagéo, sua forma¢édo na graduagéo e
nos cursos de pos-graduacgdo e resgatam seus processos formativos e os lugares
gue marcaram e marcam suas trajetdrias e que sao decisivos para 0 seu
desenvolvimento profissional.

Vé-se ainda como prevalente o que Freire conceitua como consciéncia
ingénua e consciéncia semi-intransitiva. Por fim, é valido citar os niveis de tomada

de consciéncia e da conscientizacao em Freire (2002, p.80):
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1°) Descodificacdo - aquele em que os educandos comecam a
descrever os elementos da situacdo vivida por eles, como partes
constitutivas de seu todo.

2°) Etapa descritiva — a cisdo da totalidade ad-mirada. E uma espécie
de movimento no qual o sujeito se comporta como se estivesse
olhando a realidade de dentro

3% Admiracdo - o sujeito, com outros sujeitos, volta & ad-miracéo
anterior, em que abarca a situacdo codificada em sua totalidade, a
fim de percebé-la como uma estrutura na qual os varios elementos
se acham em relacdo solidaria.

4°) Andlise Critica - 0 sujeito realiza a andlise critica do que a
codificacdo representa e passa a ndo mais aceitar as explicacbes
focalizadas da realidade.Esses momentos séo parte do processo da
conscientizagdo, dos quais resulta a inser¢do critica na realidade
pelos homens.

Desse modo, a formagédo ndo se baseia na transferéncia de conhecimentos,

mas na problematizacdo do conhecimento na relacéo dialética acdo-reflexdo-acéo.

5.3.2.8. Narrativas autobiograficas

7

A categoria tematica em questdo € provavelmente a que revele mais
profundamente a intersecao da dimensao pessoal do professor formador e a relagcéo

com a sua formacao profissional.

(UR1) Autobiografia

D7: “Mas, ao visitar, mentalmente minhas memdrias para escrita
deste documento recordo-me de fatos significativos. Mas, um_gue
tenho em mente até hoje era a 'aparente' falta de aptiddo para o
ensino, principalmente para cursos de formacdo de professores. [...]
Mas, a _coragem de enfrentar a timidez e a experiéncia foram os
ingredientes basicos e necessarios para_exercer a profissdo de
professora de Fisica.[...] Os trechos da escrita desta narrativa
constituiram _de um _instrumento que acionou um _dispositivo da
experiéncia_de _mim_mesma e, este acionamento me deu uma
perspectiva de uma auto-avaliacdo.”

D9: “...].varias oportunidades de realizar atividades diferentes
daquelas salas de aula. La pratiquei atletismo (corrida rasa, salto a
distancia e futebol), fiz teatro (atuando em festivais estudantis de
teatro) e fiz_ um projeto de Feira de Ciéncias, observou minhas
habilidades na area e me incentivou a ingressar, na Escola Técnica
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Redentorista (ETER) para cursar eletronica, o que foi para mim uma
tarefa &rdua e dificil, mas de outro modo prazerosa e exitosa.”

D15: “Nasci numa familia consideravelmente grande, em que meus
pais tiveram dez filhos, sendo, eu o penultimo. Lembro-me dos
esforcos da minha mée para manter-me e educar-me com
dignidade, pois por terem vindo da roca, e serem vitimas de
desigualdade social, empenharam-se o0 bastante para que seus
filhos pudessem ter certa formacao escolar, j& que n&o o tiveram. [...]
A vontade de fazer uma pdés-graduacdo na Area de Ensino de
Ciéncias iniciou nesta época, estando eu com minha familia recém-
constituida, o que foi impossivel, por necessitar do trabalho e por
nao existir um curso fora da minha cidade, ja que trabalhar e estudar
fora eram inviaveis naguele momento. [...].”

Como se pode observar, do total de professores formadores, apenas trés
trazem narrativas autobiograficas e revelam as marcas de sua trajetéria familiar e
escolar, além de suas superacdes pessoais.

Entende-se que a memoria sdo as marcas e simbolizacdo de um tempo, que
servem, dentre outros, para indagar a cultura, neste caso, escolar e, mais

especificamente, docente, de uma determinada época. Para Josso (1999, p.29)

[...] as recordagbes-referéncias s@o simbdlicas do que o autor
compreende como elementos constitutivos da sua formacéo. [...]
significa, a0 mesmo tempo, uma dimensao concreta ou visivel, que
apela para as nossas percep¢des ou para imagens sociais, e uma
dimensé&o invisivel, que apela para emoges, sentimentos, sentido ou
valores.

O contetdo das narrativas dos docentes evidencia suas aprendizagens, suas
experiéncias e implica em reflexdes ontoldgicas, culturais e valorativas de cada um.
O discurso autobiografico ou a narrativa de si faz parte do processo de formacéo
pessoal e profissional, aqui justificado por pelo menos dois argumentos: 0 primeiro o
acumulo de experiéncias construidas ao longo do proprio processo de construgcao
individual; o segundo emerge da relagdo consigo e com o outro, ampliando,
construindo e dando sentido ao que foi e é vivido através dos significados que se

caracteriza ao que podemos denominar de experiéncia formadora.
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Essas representagcbes reveladas no discurso dos professores formadores
reitera-se, ndo acontecem no vazio. Aportando-se em Freire (1996) se instalam na
dindmica concreta na unidade entre o pensar e o fazer.

Mesmo que os discursos tenham uma carga de subjetividade nesse item, ao
falar em relacdo consigo e com o0 outro, se quer atentar que ao se dispor a
relacionar-se com o mundo e a problematiza-lo, “resulta de nossa defrontagdo com o
mundo, com a realidade concreta, que torna presente como uma objetivagao”
(FREIRE, 2002, p.77). A objetivacdo implica em uma percep¢cao que se encontra
condicionada pelos ingredientes da propria realidade. Entdo subjetividade e
objetividade é um vinculo indissocidvel enquanto relacdo dinamica entre o mundo

real e o sujeito.

5.3.2.9. Autores mais citados nos Memoriais

Levando em conta os objetivos que motivaram o estudo, € importante
conhecer os referenciais tedricos que os professores formadores se identificam, isto
€, quais sdo as bases tedricas que mais influenciam aqueles que, por sua vez,
também vem influenciando a formacédo inicial dos futuros fisicos-educadores e
pesquisadores no curso em que fazem parte.

Dentre os teoricos assim considerados pelos professores formadores em
seus memoriais descritivos, 70 nomes foram citados duas ou mais vezes.
Considera-se que os mais citados receberam acima de duas referéncias, permitindo
a interpretacdo de que, esses tedricos tem um peso especial na formacao
continuada dos professores formadores.

O quadro a seguir apresenta nominalmente estes tedricos:

Quadro 3: Tedricos com duas ou mais indicagdes nos Memoriais Descritivos

TOTAL DE
TEORICOS DOCENTES INDICACOES
. L (D3)
BRASIL PCN+ Ensino Médio (D7)(D9)(D10)(D12) 13
(D1) (D3) (D5) (D6)
HALLIDAY, D. e RESNICK (D7)(D9)(D12) 9
YOUNG, H. D.; FREEDMAN, R. A. (ZEMANSKY e
e, (D3) (D6) (D7)(D12) 8
FREIRE, P. (D2) (D5)(D9) !
MOREIRA, M. A. (D3) 7
(D1) (D3) (D5)

TIPLER, P. A. (D7)(D12)(D14) 6
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GRECA, I. M.; MOREIRA, M. A.

(D3)

BRASIL-RESOLUCAO CNE/CES n° 9;10;4;1;2;3

(D10)

KELLER, Frederick J., GETTYS, W. Edward e SKOVE,

(D1) (D5) (D6)(D14)

educacdo basica

6
6
Malcolm J 5
SILVA, W. P.; SILVA,C. M. D. P. S. (D3)(D6)(D12) 5
PATY, M. (D3)(D13) 4
HOLTON, J. R. (D6)(D9) 4
CANDOTTI, E. (D7)(D11)(D12)(D15) 4
BACHELARD, G. (D2)(D3) 3
NUSSENZEIG,H.M. (D1) (D3) (D7) 3
KUHN, T. (D2)(D3)(D13) 3
MOREIRA, I. C. (D2) 3
ZANETIC, J. (D2)(D15) 3
CARVALHO, A. M. P.; GIL-PEREZ, D. (D3)(D9)(D10) 3
CHALMERS, A. F. (D3)(D9) 3
MATTHEWS, M. R. (D3)(D13)(D15) 3
PIETROCOLA, M. (D3)(D9)(D10) 3
RUSSEL, B. (D3)(D7)(D12) 3
SPIEGEL, Murray R. (D4)(D6)(D8) 3
GASPAR, A. (D6)(D12) 3
EISBERG, R.; RESINICK, R. (D7)(D9)(D12) 3
EISBERG, R. M. (D7)(D9)(D12) 3
CANIATTO, R. (D7)(D9)(D12) 3
NUSSENZVEIG,H.M. (D9)(D12)(D14) 3
FAZENDA,I.C.A. (D12) 3
NOVO, E.M.L.de M. (D1) (D7) 2
ANDRADE, R. R. D.; NASCIMENTO, R. S.; GERMANO,
M. G. (©2) 2
GERMANO, M. G.; KULESZA, W. A. (D2) 2
GERMANO, M. (D2 2
GRAMSCI, A. (D2) 2
MATOS, C. (D2)(D15) 2
SANTOS, B. S. (D2) 2
SNOwW, C. P. (D2) 2
BAIARDI, A. (D3) 2
COSTA, S. S. C.; MOREIRA, M.A. (D3) 2
FOUREZ, G. (D3)(D9) 2
GIL-PEREZ, D. (D3)(D15) 2
HESTENES, D. (D3) 2
PATTON, M, Q. (D3)(D13) 2
SHERIN, B. (D3) 2
SILVA, C. C. (D3)(D15) 2
VERGNAUD, G. (D3) 2
VIGOTSKI, L. S. (D3) 2
VILLANI, A. (D3) 2
BERGMANN, P. G. (D4)(D8) 2
DESER, S.; JACKIM, R. (D4)(D8) 2
LANDAU, L.; LIFCHITZ, E. (D4)(D8) 2
MACHADO, Kleber D. (D5)(D9) 2
ZEMANSKY, S. (D5) (D14) 2
TARDIF, M. (D5)(D10) 2
GREF (D6) 2
TIPLER, P. A.; MOSCA, G. (D7)(D12) 2
ALVES, D. J. (D7)(D12) 2
ARAGAO, R. M. R. (D7)(D12) 2
BRASIL — Diretrizes curriculares de fisica para a (D7)(D12) 5
2

COHEN-TANNOUDJI, Claude at AL

(D7)(D12)
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DORAN, C.; LASENBY, A. (D7) 2
FORBES,J.M. (D9) 2

HIROTA,L. (D9) 2

HOCKING,W K. (D9) 2

NARDI,R. (D9) 2

SALBY,M.L. (D9) 2

SMITH,AK. (D9)(D15) 2
VALADARES,E.C. (D9)(D12) 2
COUTINHO,B.G.;MARCONDESF.LIMAA.G.B. (D11) 2
BOHR,N. (D15) 2

A primeira andlise realizada foi a do niamero de ocorréncias de citagcdo por
autor. O quadro mostra que os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio é o mais citado pelos professores formadores, 0 que € coerente com 0 que a
propria formagdo em Licenciatura em Fisica se propde. E relevante ainda salientar
gue o grande numero de citacbes dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio, foi criado como uma politica de governo que almejou a formacéo de
cidaddos criticos e capazes de tomarem decisbes quanto aos aspectos do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico atual.

Os do Ensino Médio (2002, 2006) preveem uma articulacao interdisciplinar
das Ciéncias Naturais promovido com aprendizado no contexto. Essa interacdo dos
componentes curriculares das Ciéncias Naturais busca compreender o
conhecimento cientifico e tecnolégico como resultado de uma constru¢cdo humana,
inseridos em processo histérico, social e econdbmico, reconhecendo a importancia
dos procedimentos éticos na aplicacdo das novas tecnologias.

Existiram autores com um numero de citacbes em destaque Halliday, D. E
Resnick (9); Young, H. D.; Feedman, R. A..Zemansky e Sears (8); Freire, P.;
Moreira, M. A.(7); Tipler, P. A.; Greca, |I. M.; Moreira, M. A.; Brasil-Resolugao
CNE/CES n° 9; 10; 4;1;2;3 (6); Keller, F. J.; Gettys, W. E.; E Skove, M. J; Silva, W.
P.; Silva, C. M. D. P. S.(5); Paty; Holton, J. R.; Candotti, E. (4). Os demais foram
citados trés e duas vezes.

Observa-se que apesar das referéncias, alguns autores, por exemplo, sao
indicados por apenas um docente, a exemplo de Moreira. M. A., que foi citado sete
vezes isoladamente por D3. De qualquer forma, as indicagcdes apontam para as
leituras que os professores formadores tem como dimensao teorica.

Nos memoriais, percebe-se que houve mais referéncia a autores especificos
de suas é&reas de estudo na poés-graduacdo. Cinco grupos de referéncia foram

observados: o primeiro de politicas publicas da educacao brasileira; o segundo de




160

pensamento especifico da fisica; o terceiro de historiadores e filosofos da ciéncia; o
guarto de pensamentos educacionais; o quinto de autorreferéncia.

Grande parte dos autores?, assim como foi visto nos planos de curso, s&o
cldssicos da modernidade e do contemporaneo que séo citados uns mais que
outros. Por um lado tem o ensino de fisica como objeto central de suas reflexdes e
teorias ou que construiram principios e descobertas cientificas para sua realizagéo,
e por outro, séo tedricos ou intérpretes em ambito nacional e internacional.

Evidenciam-se as implicacbes da teoria critica nas indicacbes dos
respondentes e demonstram amplitude de tedricos que povoam estudos e pesquisas
no ensino de fisica.

Ha& de parte dos sujeitos dessa pesquisa, 0 que se pode denominar de
“sujeitos endereg¢o” na area da Didatica e das Praticas de Ensino no pais, que
defendem uma explicita opcdo epistemoldgica voltada tanto para as teorias
classicas, tecnicistas, assim como, para as teorias criticas e/ou pdés-criticas que
permite inferir que as perspectivas teoricas dos professores formadores séo variadas
e por vezes se confundem. Ora focam suas leituras em manuais simplesmente
pedagdgicos de ensino e aprendizagem, ora focam suas leituras numa perspectiva
em direcdo um pensamento pedagogico mais critico, humano, social, histérico e
filosofico.

Nesse sentido, existe um trajeto em busca do rompimento com dimensdes
epistemologicas e com a prépria compreensao de sua formacédo enquanto professor

formador.

5.3.3. O Discurso do Projeto Politico Pedagégico

Para analise do Projeto parte-se do proprio texto, reconhecendo que 0 mesmo
nao se reduz a um objeto empirico, de natureza meramente linguistica, com
comeco, meio e fim. Toma-se o0 texto como uma unidade de significacéo,
observando a sua incompletude textual (manifestada pelo inesgotamento de
sentidos que o discurso transporta) como a “condigdo de existéncia da linguagem”, o

olhar sob as condi¢cbes de sua producdo e a sua constituicdo no processo de

2 Toma-se aqui como suporte para analise aqueles autores que receberam, pelo menos, duas
citacdes como sendo os mais importantes na formacg&o dos sujeitos entrevistados.
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interagdo, no qual o sentido aloja-se no espago discursivo engendrado pelos
interlocutores.

Para Minayo (2003, p.74) considera que o escrito, o falado, o simbdlico, o
figurativo “sempre sera o ponto de partida para a identificagdo do conteudo
manifesto (seja ele explicito e/ou latente)”.

Assim sendo, prossegue-se com a analise interpretando o discurso do PPP
através das Unidades de Contexto (UC) e Unidades de Registro (UR) formado por
diversos tipos de fragmentos (palavras, expressdes, frases, enunciados, séries
discursivas etc.). Considerando que a Andlise do Conteudo ndo se preocupa
diretamente com a forma ou a extensividade do texto, mas com sua discursividade,
0s segmentos apresentam dimensdes variadas.

Busca-se elucidar, no conteddo manifesto as UC e UR enunciadas das
categorias tematicas do PPP: Apresentacdo, Histérico, Justificativa, Metodologia,
Objetivo Geral e Objetivos Especificos. Utiliza-se como critério de andlise evidenciar
as UR enunciadas acima de trés vezes, por entender que essas regularidades
enunciativas produzem mais sentido, revelam e atestam o discurso mais que
aquelas enunciadas uma Unica vez.

Nesse sentido, o total de UR foi de cento e quarenta e uma palavras, com
setenta quantidades de valores diferentes. As palavras mais citadas em ordem
hierarquica decrescente sao: fisica (sete); educacdo (seis); formacao (seis); ensino

(cinco);profissionais (cinco); cursos (quatro); atividades (trés); atuacdo (trés);

conceitos (trés); diretrizes (trés); disciplina (trés); docente (trés); licenciatura (trés);
professores (trés); proposta (trés) e social (trés).

Para Costa (2008, p.84): “[...] ndo é possivel distinguir o discurso sem levar
em conta sua historicidade”. Pelo contetdo manifesto nas enunciacdes, nos parece
gue as significacbes explicitas estdo relacionadas de forma direta ou indireta as
propriedades discursivas da politica nacional de educacdo, nesse caso, com as

diretrizes curriculares nacionais para os cursos de Fisica. Para Costa, 2008, p.85:

[...] partimos do pressuposto de que a producdo de uma sequéncia
discursiva de referéncia apresenta-se fortemente associada a difuséo
e circulacdo de todo um conjunto de textos, de natureza e
procedéncias diversas, que a precederam e a prepararam, 0S quais
constitui 0 ponto culminante, que os sucedem e 0s respondem,
formando, por conseguinte, o dominio de atualidade do
acontecimento discursivo que representa.
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Pela sequéncia hierarquica das palavras percebe-se que os construtores do
PPP evidenciam uma fala “autorizada”, “comportada” ou “competente” com o que se
padronizou em resolucdes e regras previstas nas politicas publicas para educacéo.
Por um lado, se cumpre de fato a exigéncia nacional e institucional entdo explicitam
e dao voz ao discurso. Por outro lado, parece que as condi¢cdes de produgédo desse
discurso quando da construcdo do PPP muitos atores sociais, dentre eles muitos
professores formadores, silenciaram a materialidade desse discurso. Resta
questionar: até que ponto a difuséo e circulacdo do discurso do PPP revelam-se no
discurso dos professores formadores?

As regularidades discursivas das categorias temaéticas: Perfil do Fisico-
Educador, Competéncia, Habilidades e Atitudes Desejadas e Campo de Atuacao
Profissional evidenciam hierarquicamente acima de trés vezes a sequéncia fisico-
educador (trés). As outras sequéncias foram abaixo de trés, apesar da quantidade
total de palavras ser de sessenta e trés (63), e com quantidade de valores diferentes
de cinquenta e cinco.

Entende-se que a regularidade enunciativa dessas categorias ao enfocarem o

“fisico-educador” produzem um discurso que parece se vincular ao que Charaudeau

e Maingueneau (2002 apud COSTA, 2008, p.88) denominam de discurso como
acontecimento, cuja compreensado acontece dentro do proprio “corpus e nao fora
dele”. Noutras palavras, seria realmente dentro de uma logica possivel uma
formacao discursiva, a nosso ver, previsivel e compreensivel, por que da sentido e
engloba as posicdes institucionais.

A defesa é que todo ato de pensar € influenciado por concepcdes objetivas e
subjetivas de vida, seja na dimensdo pessoal, social, politica, profissional e outras.
Essas dimensbes de alguma forma s&o reveladas ou silenciadas no discurso
individual ou coletivo. Neste sentido, percebe-se que as condi¢bes de producgéo do
discurso do Projeto Pedagdgico explicitam e representa o quadro nacional sobre a
formacao de professores no Brasil, e especificamente, na Regido Nordeste.

Apesar de ser uma proposta curricular que busca atender a demandas
especificas, é interessante notar que no Projeto Politico Pedagdgico, o discurso
é enunciado em consonéncia com as Politicas Nacionais para Educagéo: ‘Em

atendimento a Lei 9394, de 20.12.96, que estabelece as Diretrizes e Bases da
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Educacao nacional (LDB)” que permite a cada universidade “fixar os curriculos dos

Seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes”.

Nas primeiras linhas da justificativa, a CCCF (Comissdo Curricular do Curso
de Fisica) que construiu o Projeto langa como fundamento para os seus argumentos
a crise no ensino brasileiro. Existe uma demarcacao do ano de 1960 como uma linha
temporal que indica e justifica a percepcdo e necessidade de acompanhar o
desenvolvimento da tecnologia mundial. Este € um movimento retérico comum que
tem por objetivo “inocular”, e oferecer um argumento histérico, indicando a maneira
como as areas tecnoldgicas devem ser interpretadas, isto €, iluminadas pela
evolugdo histérica e social da humanidade tendo como ‘parédmetro’ o
desenvolvimento tecnologico.

A CCCF formula uma relacdo curiosa entre os avancos tecnolégicos e
qualidade de vida que se apresenta como ‘determinante’ no parametro de medida de

desenvolvimento social quando expressa:

Ultimamente, gracas a evolucéo histérica social da humanidade, os
avancos tecnolégicos tem contribuido para a sociedade, constituindo
um_fator determinante da qualidade de vida e no parametro de
medida de seu desenvolvimento (UEPB, 1999, p.2, grifo n0osso).

Percebe-se que a nocdo de qualidade de vida desempenha uma funcéo
importante que colocada no centro de uma organizacao discursiva possui sentido
positivo irresistivel, que pode ser manejada e retrabalhada. A idéia de uma
gualidade de vida como parametro de medida de desenvolvimento social,
relacionado aos avanc¢os tecnoldgicos, carrega, pois, um sentido de condicdo sine
gua non com pouco (ou nenhum) sentido negativo, possuindo conotacdes de saude,
harmonia e, sobretudo, naturalidade. Neste sentido, dificil de refutar. A percepcao da
Comisséo Curricular demanda unicamente um reconhecimento da necessidade
dessa relagcédo, implicando, como € o0 caso, a existéncia de uma necessidade
preexistente verdadeira, ou natural (que noés devemos, simplesmente, ndo mais
negar).

Um dos pontos basicos defendidos pela Andlise de Contedado (AC) é que a
descricédo e a avaliacdo nao séo atividades estanques. No caso em estudo, percebe-

se que a maioria das descricdes ndo contem avaliacdes. Um exemplo claro disso
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esta na afirmacéo: “Dentro deste contexto, mudancas na educacdo tém sido

impostas em todos os niveis de ensino” (UEPB, 1999, p.2).

Os argumentos postos reforcam a ideia de um Projeto Politico Pedagdgico
como imposi¢cdo de mudancas na educacao por algo ou alguém externo, para que
sejam justificadas mudancas internas. Caracterizando-se por um discurso autoritario
que se evidencia no amago do proprio discurso, na sua intencionalidade e na
recorréncia discursiva.

Outro exemplo de descricdo no PPP que ndo contém avaliacdo esta

explicitada quando se refere ao ensino de Fisica: “ [...] diversos sédo os fatores que

contribuem para a sua ine€ficiéncia” [...]. Parte-se de um pressuposto de ineficiéncia

de conotacdo generalizada, mas elege imediatamente “[...]a formac&do inadequada

gue os professores véem recebendo” (sic). “Trata-se de uma afirmacédo sobre a

conservacao de um curriculo tradicional que se sobrepde e se perpetua, ndo s6 no

foco da formacdo de professores assim como, ‘..] leva a um ensino

exageradamente objetivo”, uma critica firme ao tecnicismo pedagdgico e ou a idéia

da ‘industrializagdo do ensino’ quando afirma que o ensino esta [...] voltado para a

aprovacao no vestibular’.

Na sequéncia, a CCCF acentua a formacdo do cidadao e formacao cultural,
reiterando a logica contra o curriculo tradicional que nao contribui “de forma
significativa para o aprendizado de conceitos e leis, ou para o desenvolvimento de
habilidades l6gico-matematico, bem como para o aprimoramento do raciocinio na
solugéo de problemas de fisica ou da vida cotidiana” (ALMEIDA, 1992 apud UEPB,
1999, p. 3.).

Estas enunciacfes apontam como alvo de ataque a formacéo do professor e
aos subjacentes modelos tedricos e curriculares conservadores impostos.

A proposta metodoldgica do Projeto tem como pano de fundo negar o
curriculo tradicional, na medida em que se opb6e a uma formacdo profissional
centrada em um curriculo prescritivo. Neste sentido, aponta que a relagéo teoria e
pratica devem ser pautadas na contextualizacdo do ensino, ademais, no
compromisso social e ético das agéncias formadoras e, consequentemente, do

professor formador:

A consciéncia do profissional em educacdo que se guer formar ndo
depende apenas de novos conteudos/disciplinas, mas
essencialmente  da maneira como se estabelece a relacdo
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teoria/pratica, levando-se em conta a contextualizacdo do ensino,
como_também, o compromisso social e ético-profissional que o
professor _universitario _deve oferecer ao aluno, para torna-lo
educador capaz de ensinar Fisica relacionando-a com a vida (UEPB,
1999, p.2, grifo nosso).

Ao descrever a metodologia percebe-se uma contradicdo tedrico-
metodoldgica explicita em relacdo ao perfil do profissional formador “[...] se faz

necessario _que os profissionais responsaveis pela formacdo docente, estejam

profundamente identificados com o perfil do fisico-educador defendido nesta

proposta” (UEPB, 1999, p.2). Na medida em que o CCCF prop6e modelos tedricos
pautados em teorias criticas de curriculo, fundamentada nas categorias distintas
abordagem problematizadora, conceitos unificadores e interdisciplinaridade, ao
mesmo tempo, em se apoia em um determinismo identitario (grifo nosso) do
professor formador.

De sorte que o lastro tedrico assenta-se nos principios de uma educacao
transformadora ou critica, embora a referéncia tedrica s aparega explicitada em
relacdo ao método quando se refere & abordagem problematizadora®® focada no

método pedagodgico adotado.

Para isso, esta proposta esta fundamentada na adogdo de uma
abordagem problematizadora, no que se refere ao método
pedagdgico adotado que visa a ligacdo do conteddo com situacdes
reais que os alunos vivenciam, mas que ndo conseguem interpretar
porque ndo dispbéem de conhecimentos cientificos suficientes (UEPB,
1999, p.2).

Neste trecho é perceptivel uma confusdo conceitual na construcdo do
discurso entre teoria e método adotados. De forma, que quando a CCCF se refere a
uma abordagem problematizadora provoca uma dubiedade entre teoria e método,
propondo que a teoria esteja explicita a partir do método.

Essa dubiedade pode estar assentada em resquicios das tendéncias
tradicionais do ensino, em especial, quando se fala no ensino de ciéncias que

historicamente era distante de seu contexto social desconexo entre conceitos

% Existem varias sistematicas possiveis ao se aplicar a abordagem problematizadora. Aquela criada
por Freire e adotada por D. Delizoicov & J.A. Angotti, para o ensino de Fisica (1989).



166

cientificos, conceitos pedagogicos e problematizagdo com o cotidiano,
artificializando o saber/fazer pedagogico.

Ao eleger a segunda categoria conceitos unificadores para orientar a
estruturacdo metodolégica do projeto pedagdgico a CCCF aponta para uma
proposta de uma educacao de dimensao critica do pensar e do refletir esse pensar

“...] como um elemento norteador da parte instrucional do programa, tanto nas

atividades/disciplinas  da  formacao pedagodgica, como  também, nas

atividades/disciplinas especificas de fisica” (sic), que evidenciam uma aproximacao

de conceitos unificadores na medida em que estes possibilitam a superacdo da
compartimentalizacdo das areas (Eletricidade, Termodinamica, Mecéanica), segmento
discursivo de menor contradicdo na construcéo do discurso.

A palavra interdisciplinaridade é apenas explicitada no discurso enquanto

palavra enunciada, deixando uma lacuna na coeréncia interna do discurso
metodoldgico.

O discurso dominante dos objetivos se entrecruza por um discurso tradicional
e critico de curriculo caracterizando difuso o objetivo geral, na medida em que
desfigura que profissional se quer formar e os objetivos especificos ndo estédo

voltados para a sua composigao curricular:

[...] preparar profissionais que se dediguem a formacdo e a
disseminacdo do saber cientifico nas diferentes instancias sociais
através das diversas formas de atuacdo, permitindo uma educacio
cientifica_contemporanea, de forma a proporcionar ao estudante
condicdes de prosseguir sua formacao.

[..] o curso deverd contemplar uma formacdo em que o fisico-
educador seja capaz de: abordar e tratar problemas novos e
tradicionais, apoiado em conhecimentos sélidos de Fisica;organizar
as atividades instrucionais e planejar os conteddos de um curso de
Fisica; localizar e dar significados as dificuldades conceituais e
operacionais _de seus alunos; refletir sobre sua pratica docente,
procurando explicar e relacionar as razdes de seu comportamento e
do desempenho dos seus alunos, identificar sua postura, além da
capacidade de didlogo nas diferentes instancias de atuacao;
programar, sustentar e renovar sua atualizacdo didatica, cultural e
cientifica (UEPB, 1999, p.3, grifo nosso).

Ao descrever o perfil do fisico — educador aparece no discurso expressdes do

tipo: atividade humana como instrumento, compreenséo/transformacdo do mundo,

compreensao da realidade, dar significados, atuacao critica e criativa. A contradicdo
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interna do discurso se evidencia e perpassa toda a proposta pedagogica ao se
contrapor aos discursos da justificativa, da metodologia, dos objetivos e perfil do
fisico-educador.

O discurso do item Competéncias, Habilidades e Atitudes desejadas séao
literalmente transferidos do discurso das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Fisica de 1998:

Em relacdo as habilidades e competéncias especificas, estas devem
ser elaboradas pelas IES afim de atender as exigéncias dos
mercados nacionais e locais. Neste sentido, as diretrizes curriculares
conferem toda autonomia as IES para defini-las através dos
conteudos curriculares. Estes podem ser estruturados modularmente
de modo a atender os perfis gerais definidos acima, porém com
mudanc¢as nos médulos nos ultimos quatro semestres do curso que
atenderiam ao tipo de especializacdo necessaria para a inser¢éo do
formando na atividade almejada (MEC, 1998, p.3).

Destaca-se que a posicao tedrica encontrada nos documentos oficiais nao
sdo determinantes, mas séo norteadoras da constru¢cdo dos curriculos. No entanto,
0 projeto apresenta uma versao discursiva que ndo incorpora a posicdo de uma
construcdo autdbnoma encontrada nos documentos oficiais. Ora a CCCF transfere de
forma literal o discurso oficial, ora delineia um discurso préprio que se faz
institucional.

A proposta curricular é elaborada sem uma discussdo mais ampla que
envolvesse toda a comunidade académica. Ao contrario, as discussfes foram
centralizadas numa Comissdo Curricular com a composi¢cdo minima de docentes da
area de Fisica.

Entende-se que para a elaboracdo de uma proposta curricular se faz
necessario um movimento permanente de discussdo coletiva que congregue um
maior namero possivel dos agentes envolvidos no processo. Acredita-se que na
pluralidade de defesas e refutacbes de idéias do processo educativo
ha possibilidades de mudancas qualitativas que assegurem uma nova dinamica do
pensar a formagéao.

Pelo que se concebeu da analise, a proposta curricular apresenta uma
circularidade no corpus discursivo, acentuando as contradicdes na concepcéo de
curriculo ao materializar as enunciagdes textuais, evidenciando principios de um

curriculo ora critico, ora acritico que aponta para lacunas na formag¢do do futuro
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fisico-educador e uma formacdo que ndo responde a uma demanda contemporanea
de reaproximacéo da fisica com a praxis social.

Enfim, a proposta curricular para o curso de licenciatura em fisica, objeto
desta andlise tem deformacdes internas na construcdo discursiva que corresponde
as fragilidades académicas subjacentes a composi¢cdo da Comisséo Curricular e do
determinismo tedrico—-metodoldgico proposto.
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CONCLUSAO

M. C. Escher — Moebius Streep Il, 1963
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O presente estudo possibilitou a construcdo de compreensdes relativas as
concepcdes pedagogicas de professores formadores de um curso de licenciatura em
Fisica. Ao considerar os objetivos pretendidos percebeu-se uma variedade de
discursos que se fizeram presentes em quase todo o corpus da pesquisa: a pouca
centralidade no pedagogico, a énfase do conhecimento da &area especifica
dominante tanto nas associacdes de palavras, quanto nos memoriais e certas
interfaces com outras areas de conhecimento.

Concluiu-se que, para além da diversidade das formas de pensar dos
professores, as suas concepcfes ndo estdo isoladas, mas sdo coerentes com
formas de pensar mais abrangentes. Isto €, suas concepcfes engquanto integrantes
da ideologia estdo necessariamente determinadas pelas condicbes econdmicas,
sociais, politicas e culturais articulando-se, estreitamente com as concepcdes sobre
0 sistema econdmico, as mudancas sociais, a formacéo e situacdes de trabalho, a
profissdo docente, a fungéo social das instituicdes formadoras e o proprio sistema de
educacéao.

Ao tracar o perfil dos docentes, diferentemente de outras épocas em que 0s
professores formadores eram compostos na sua maioria por engenheiros, hoje o
perfil da formacdo inicial dos professores formadores €& majoritariamente de
licenciados em Fisica, o que revela uma possivel amplitude conceitual do ponto de
vista pedagdgico. Verificou-se que dos vinte professores pesquisados, dezoito
fizeram sua formacdo inicial em Universidades Publicas do Estado da Paraiba,
indicando um territério comum, levando-se em conta o debate em torno da
formacdo, objeto obrigatério da investigacdo educativa e pedra angular dos
processos de investigacdo que se centram na figura do professor como “condutor
visivel dos processos institucionalizados de educacdo” (SACRISTAN, 1995, p.64).

Por seu turno, o lastro formativo na formagéo continuada dos docentes, de um
modo geral, se apresentou coerente do ponto de vista de programa de pés-
graduacéo, houve coeréncia com areas ou campos afins da Fisica. No entanto, as
filiacbes pedagodgicas podem ser fragmentadas ao inferirmos, por exemplo, em qual
a concepcao de Ensino acreditam.

Compreendeu-se, também, que o desenvolvimento profissional docente
aconteceu no decorrer dessa mesma pratica formativa. E nesse sentido, pareceu-

nos relevante identificarmos a participagcdo em grupos de pesquisa ou grupos de
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estudo. Do total de docentes dezessete confirmaram participagdo em grupos de
pesquisa, inclusive seis deles em mais de um grupo.

De um modo geral, os discursos sobre os professores foram balizados por
questdes politicas e histéricas, que condicionaram o dialogo entre teoria e prética. E
por essa Otica, a participacdo em eventos académicos e cientificos figurou como um
item relevante para confrontar o que frequentemente se exige hoje no exercicio da
docéncia.

Houve prevaléncia em eventos que tem relacdo com a dimenséo pedagdgica,
orientada para o ensino e a pesquisa, além de ser inovador a indicacdo da Histéria
da Ciéncia figurando nos eventos prevalentes, o que pode ser interpretado como
uma tendéncia ou um fortalecimento dessa area do conhecimento que ultrapassa as
fronteiras do tecnicismo pedagdgico.

A demarcacédo e definicdo dos discursos iniciaram-se na associacéao livre de
palavras em que continham categorias tematicas cuja compreensdo poderia
manifestar as concepcdes tedricas pedagogicas dos docentes. A partir das
evocacOes e do exame de suas condi¢cdes de producdo comecamos a constatar
uma suposta descontinuidade do discurso dos locutores.

O conteddo da maioria das evocacdes se manifestou pelo seu carater
eminentemente neutro, restrito a adaptacdo e integracdo dos professores
formadores aos modelos de pressupostos “dados” pelos documentos oficiais,
sobressaindo, em primeiro lugar, a estratégia em se revestir o discurso de ideologias
politicas, expressas mediante politicas educativas vinculadas a formas especificas e
circunstanciais legitimadas pelos cursos de formacdo ou por modismos
pedagdgicos.

Identificou-se que alguns professores formadores construiram seu
pensamento pedagoégico por referéncia e saberes, por adesdo a um conjunto de
valores aleatérios que resultaram provavelmente das injun¢cdes de abordagens
educacionais que remetem preponderantemente ao tecnicismo pedagdgico.

Aprofundando a interpretacdo das evocacbes e inferéncias, verificou-se,
todavia que se repetem entre as concepcdes duas evocacdes centrais:
conhecimento e método. Essas concepc¢des dominantes pareceram centradas na
polémica sobre a identidade no campo do pedagdgico e no campo do especifico

tornando fluidas as fronteiras entre um e outro.
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Os pensamentos dos professores frente as associacdes expressaram-se na
sua maioria de forma acritica com significados ao que Freire denominou de
consciéncia transitiva ingénua. Poucos associaram as evocacdes aproximando-as
do significado problematizador, reiterando a afirmativa de que a superacao da
consciéncia ingénua por uma atitude de pensamento critico conduzem
provavelmente ao desenvolvimento de uma consciéncia filosofica.

Verificou-se que as producdes iniciais dos planos de curso ficam sob a
responsabilidade de um grupo de professores que estdo em cargos administrativos e
gue o professor formador aparentemente nao participa dessa elaboracdo. Os planos
seguem um modelo sintético de um (oculto) processo de debate curricular. Ao
detectar essa fragilidade considerou-se que forma geral, que 0s segmentos
discursivos dos planos de curso foram frageis, visto que, as suas vozes pareceram
ser silenciadas. Entdo, contrarios a uma dinamica critica frente a constru¢do de um
documento que significa, dentre outros, balizador do pensamento
docente,interpretamos que os professores formadores passaram nesse momento a
ser como destinatarios e ndo autbnomos de suas vozes.

Apesar dessa “descoberta”, descortinaram-se os conteldos manifestos dos
planos de curso que expressaram a amplitude conceitual nas indicacbes dos
tedricos considerados relevantes para a formacao inicial. Destacaram-se teoricos da
Educacao, da Ciéncia Fisica, e tedricos da Filosofia e Historia das Ciéncias.

As justificativas para essas indicagcbes dos referenciais teoricos
transpareceram ao relacionarmos com os referenciais dos Memoriais Descritivos,
podendo ser assim resumidas: contribuicdo dos tedricos com sua formacao inicial e
continuada; realce a questbes que enfrentam na pratica pedagoégica; atendimento a
decisdes provenientes sobre o conteddo do componente curricular; relagdo com a
abordagem de problemas da fisica ou da licenciatura; valores atribuidos a teorias
classicas de diferentes periodos, e a contemporaneas; afinidade com linhas de
pesquisa e extensdo entre autor e professor formador; preocupacao com a difuséo e
popularizacdo da Ciéncia; necessidade da educacao cientifica e do ensino de
ciéncias aproximarem-se da histéria e filosofia da ciéncia.

A referéncia a tedricos considerados importantes para a formacgéo do fisico-
educador revelou pouca amplitude conceitual por parte de alguns professores
formadores em relacdo ao plano de curso. E nesse sentido, a analise de conteudo

dos planos relacionou-se a perspectiva tecnicista ao seguir um planejamento



173

instrumental e normativo na medida em que parece ndo considerar esse documento
como mobilizador critico do pensamento e da a¢cao docente.

Ao pensar os saberes pedagdgicos como aqueles capazes de permitir a
consolidacdo de uma formacao pedagdgica consciente, bem como significativos na
construcdo da identidade profissional do professor € que adentrou-se na andlise de
contetdo dos memoriais descritivos dos docentes.

Os memoriais demonstraram as atividades em varios niveis referentes a
trajetéria académica dos professores formadores. Cada das categorias
representaram segmentos discursivos em que se procurou relacionar as concepcgoes
pedagdgicas dos professores formadores.

Essa fonte, embora, aparentemente, de facil compreensdo, apresentou
relacbes extremamente complexas. Ndo se tratou de algo a ser ditado da
exterioridade para o sujeito, conforme proposta institucional, nem da interioridade do
sujeito para a coletividade, conforme o desejo do individuo, mas para nés, tratou-se
da relacdo que se fez entre os multiplos saberes.

Levando em conta a quantidade de UR no percurso desenvolvido na
construcdo dos memoriais descritivos estiveram paulatinamente demarcadas em
ordem decrescente (e quem sabe de importancia) dos discursos as categorias
ensino, pesquisa, profissao, formacéo, instituicdo, o curso de fisica, extensédo e
narrativas autobiograficas.

Pode-se inferir que existiu em quase todo o conteddo discursivo uma
incoeréncia quanto a um pensamento pedagdgico puramente critico. Na maioria das
categorias tematicas, os discursos se afirmaram numa questdo apenas de percurso,
sem analise de suas acdes e pensamentos pedagodgicos. Poucos professores
formadores descreveram a constru¢cdo do conhecimento como um processo social.

O ensino e a pesquisa foram largamente evidenciados, assim como a
profissdo e formagéo, tanto do ponto de vista pessoal, quanto institucional como as
UC que mais repercutiram nas suas falas. Ficou evidente nos seus discursos a
énfase nos saberes disciplinares, sejam eles voltados para a fisica ou areas afins. O
que se contradiz com a énfase ‘Interdisciplinar do Projeto Politico Pedagdgico
vigente.

A pluralidade de saberes ficou implicita em alguns discursos dos professores
formadores. Houve énfase explicita de saberes pedagdgicos independentes e

alguns que se intercomplementam. Portanto, a abordagem tecnicista e a
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racionalidade técnica foram prevalentes na formacdo dos professores e
possivelmente é reproduzida na sua pratica pedagogica.

As referéncias teodricas dos memoriais, diferentemente dos planos de curso,
foram abrangentes e revelaram uma amplitude conceitual, ao considerarem como tal
autores que subscrevem teorias, como também, autores que interpretam teorias e
algumas referéncias de autoria propria.

Ao decompor o contetdo manifesto do Projeto Politico Pedagogico uma das
guestdes apontadas, o corpus discursivo, apresentou contradicdes na concepcgao de
curriculo ao materializar as enunciacdes textuais, evidenciando principios de um
curriculo ora critico, ora acritico.

A concepcdo de processo de formacdo do licenciado em Fisica nao
respondeu a uma demanda contemporanea de reaproximacao da fisica com a praxis
social, ao contrario, verificou-se que seu conteudo, ou as falas dos professores
formadores dentro do PPP pareceram neutras ou adaptadas ao que estava prescrito
no contetdo dos documentos oficiais, existindo visivelmente a associacdo e o
cumprimento dos preceitos e normas estabelecidos pelas Diretrizes Nacionais.

Ao fazermos uma inferéncia a partir do discurso desse documento
percebemos que houve distorc6es contribuem na producdo de obstaculos para a
compreensao da Licenciatura em Fisica enquanto produto de um pensamento
pedagogico critico. Portanto, pareceu ainda reforcar a légica da racionalidade
técnica.

A partir das categorias e unidades de contexto procurou-se compreender o
pensamento pedagdgico dos professores formadores de um curso de licenciatura
em Fisica na forma de seus discursos, atraves de documentos oficiais, falas
individuais, sociais e profissionais que se constituem, alteram ou permanecem como
sustentaculo que permitem a construcdo de sua identidade na medida em que essa
construcéo nos parece ainda patente na cultura profissional dos professores.

Ao analisar a relacdo dos conteudos discursivos de todos os documentos e do
teste de associacado concluimos pelas enunciacbes e segmentos que 0 processo de
formacéo do professor formador implica na apropriacdo de conhecimentos, além de
aspectos sociais, politicos, econdmicos e éticos. O conhecimento do pensamento
pedagdgico implicou em entendé-los, interpreta-los, ver sua coeréncia frente a
realidade historica e até ressignifica-los, e para tanto, uma apropriacdo necessaria a

formacéo profissional.
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Ainda que os dados tenham um carater regional os elementos que foram
analisados foram fundamentais para pensar os cursos de licenciatura de forma
geral, principalmente no que concerne aos contextos Institucionais no que se refere
a formacao de professores, levando em conta que é nesse lugar que a mediacao de
relagbes mobilizam as ag¢les individuais e coletivas que constroem a identidade
profissional do professor formador, num movimento dialético em que as condi¢cbes
do trabalho se alteram, as pluralidades culturais e sociais sdo dinamicas e os
conhecimentos e as formas de media-los também tomam novos significados.

Dessa forma, outra conclusdo que se teve foi que o processo de construcao
da identidade profissional do professor formador abarca um conjunto de saberes
docentes, que o auxiliam na compreensao da teoria pedagdgica como a mola mestra
do seu processo de formacao profissional.

Por fim, acredita-se que o conhecimento tedrico passa a ser um pré-requisito
para a pratica profissional,entendendo-se que constantemente o professor formador
constroi, reconstroéi, formula, reformula, significa e resignifica seus conhecimentos,
nao apenas aqueles adquiridos na propria pratica, como aqueles adquiridos através
dos modelos pedagdgicos.Assim, ainda € preciso considerar a necessidade do
constante estudo dos saberes docentes possibilitando o aprimoramento das préticas
formativas e o fortalecimento das discussbes e ac¢bBes acerca do trabalho dos
professores formadores em relacdo aos novos desafios e as exigéncias requeridas

pelo tempo.
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APENDICE

APENDICE A

TESTE DE ASSOCIACAO DE CONCEITOS
Caro Professor (a),

As formulacdes a seguir sdo de uma pesquisa de Doutorado que tem como
titulo: “A Analise de Conteudo do Discurso Pedagogico de Professores Formadores
de um Curso de Licenciatura em Fisica ”. O objetivo geral consiste em verificar se
vocé possui conhecimentos prévios sobre alguns contelddos relacionados a
temética.

Solicita-se que VOCé 0 responda com sinceridade. Assim
fazendo, estara contribuindo para uma fiel leitura do objeto em estudo. Este
diagnostico NAO ESTA vinculado a nenhuma avaliagdo docente e NAO influira em
nenhum diagnaostico institucional.

Desde jaagradecemos a Vvocé por tornar esta coleta possivel.

Grata pela colaboracéo.
Laércia Maria Bertulino de Medeiros.

Doutoranda — UFBA/UEFS/UEPB
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1-ldentificacéo:
1.1. Idade
( )menosde30 ()31-40 ( )41-50 ()51-60 ( )61-70
1.2. Titulacdo (Especificar a &rea da primeira e ultima formacéao):
( ) graduacgaol/especializacdo ( ) graduacdo/mestrado

( )graduacao/doutorado () graduacao/pds-doutorado

1.3 Participa de grupos de estudo e/ou pesquisa? ( ) Sim ( ) Nao

semanalmente ( ) mensalmente ( ) semestralmente ( ) anualmente

Especificar o nome do(s) Grupo(s) que participa:

1.4. Participou de eventos académicos e cientificos no ultimos 5 anos?
( )Sim ( )Nao

( ) maisde 20 ( )entre 20- 15 ( )entre 15—-10 ( )entre 10-5 ()entre5-0

Especificar o(s) mais recente(s)

Na folha seguinte, aparecem conceitos seguidos de espa¢os em branco, nos
guais peco que escreva de trés (3) até cinco (5) conceitos que vocé considere
associados ao conceito dado. A associagéo é livre, vocé ndo precisa justificar nada,
mas se quiser esclarecer alguma coisa fique a vontade para fazé-lo na propria folha
do conceito.
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1.CIENCIA FiSICA-
2.ENSINO-

3.INSTRUCAO-

4 APRENDIZAGEM-
5.PROFESSOR-
6.CURRICULO-

7.PROJETO PEDAGOGICO-

8.INTERDISCIPLINARIDADE-
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ANEXOS

Anexo A: Carta de Consentimento da Pesquisa pela Dire¢cdo do Centro de Ciéncias
e Tecnologia da UEPB

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA- UEPB
CNPJ 12671.814/0001-36
CAMPUS I- PROFESSOR EDVALDO SOUZA DO O
RUA BARAUNAS,351, BAIRRO UNIVERSITARIO — CAMPINA
GRANDE - PB

TERMO DE AUTORIZAGAO INSTITUCIONAL

Estamos cientes da realizagdo da pesquisa em Ensino, Histéria e
Filosofia da Ciéncia, intitulada “ A Produg¢do do Discurso de Professores
Formadores: Estudo sobre Concepgdes Epistemolégicas,Pedagogicas e
Curriculares de um Curso de Licenciatura em Fisica ”, desenvolvida pela
doutoranda Laércia Maria Bertulino de Medeiros, sob orientagdo da Prof*
Dr® Maria Cristina Martins Penido.

Campina Grande, 04 de Outubro de 2010

=
s o
%/ﬁemaﬂdes )
Diretor do de Ciéncias € Tecnologia
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Anexo B: Carta de Consentimento da Pesquisa pela Chefia de Departamento do

Curso de Licenciatura em Fisica da UEPB.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA- UEPB
CNPJ 12671.814/0001-36
CAMPUS I- PROFESSOR EDVALDO SOUZA DO O
RUA BARAUNAS,351, BAIRRO UNIVERSITARIO — CAMPINA
GRANDE -PB

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Estamos cientes da realizagdo da pesquisa em Ensino, Historia e
Filosofia da Ciéncia, intitulada “ A Produgdo do Discurso de Professores
Formadores: Estudo sobre Concepgdes Epistemolédgicas,Pedagégicas e
Curriculares de um Curso de Licenciatura em Fisica”, desenvolvida pela
doutoranda Laércia Maria Bertulino de Medeiros, sob orientagdo da Prof*
Dr* Maria Cristina Martins Penido.

Campina Grande, 04 de Outubro de 2010

urivaldo Mota| Lima
Chefe de Departamento do Curso de Liceénciatura em Fisica da UEPB
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Anexo C: Carta de Consentimento de Pesquisa pela Coordenacdo do Curso de
Licenciatura em Fisica da UEPB

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA- UEPB
CNPJ 12671.814/0001-36
CAMPUS I- PROFESSOR EDVALDO SOUZA DO O
RUA BARAUNAS,351, BAIRRO UNIVERSITARIO — CAMPINA
GRANDE —-PB

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Estamos cientes da realizacdo da pesquisa em Ensino, Histéria e
Filosofia da Ciéncia, intitulada “ A Produgio do Discurso de Professores
Formadores: Estudo sobre Concepgdes Epistemoldgicas,Pedagogicas e
Curriculares de um Curso de Licenciatura em Fisica”, desenvolvida pela
doutoranda Laércia Maria Bertulino de Medeiros, sob orientagdo da Prof*
Dr* Maria Cristina Martins Penido.

Campina Grande, 04 de Outubro de 2010

glialdo Andriola Machado

Coordenador do Curso de Licenciatura em Fisica da UEPB
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Anexo D: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE
(OBSERVACAOQ: para o caso de pessoas maiores de 18 anos e néo inclusas no grupo de vulneraveis)

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido eu,
, em pleno exercicio dos meus direitos me disponho a
participar da Pesquisa “Andalise de Contetdo do Discurso Pedagdgico dos Professores
Formadores de um Curso de Licenciatura em Fisica”.

Declaro ser esclarecido e estar de acordo com 0s seguintes pontos:

O trabalho Andlise de Conteudo do Discurso Pedagégico dos Professores
Formadores de um Curso de Licenciatura em Fisica tera como objetivo geral a
compreensédo da(s) concepgao(des) pedagogica(s) do professor formador.

Ao voluntario s6 caberd a autorizacdo para acesso documental ao Plano de Curso, ao
Memorial Descritivo e ao Teste de Associacdo Livre de Palavras, e nao havera nenhum

risco ou desconforto ao voluntario.

e Ao pesquisador caberd o desenvolvimento da pesquisa de forma confidencial, revelando os
resultados ao médico, individuo e/ou familiares, cumprindo as exigéncias da Resolucdo 196/96 do
Conselho Nacional de Saude/Ministério da Saude.

» O voluntario podera se recusar a participar, ou retirar seu consentimento a qualquer momento da
realizacdo do trabalho ora proposto, ndo havendo qualquer penalizacdo ou prejuizo para o
mesmo.

e Sera garantido o sigilo dos resultados obtidos neste trabalho, assegurando assim a privacidade dos
participantes em manter tais resultados em carater confidencial.

e Ndo havera qualquer despesa ou 6nus financeiro aos participantes voluntarios deste projeto
cientifico e ndo havera qualquer procedimento que possa incorrer em danos fisicos ou
financeiros ao voluntario e, portanto, ndo haveria necessidade de indenizagéo por parte da equipe
cientifica e/ou da Instituicéo responsavel.

« Qualquer divida ou solicitagdo de esclarecimentos, o participante podera contatar LAERCIA
MARIA BERTULINO DE MEDEIROS.

« Ao final da pesquisa, se for do meu interesse, terei livre acesso ao contelido da mesma, podendo
discutir os dados, com o pesquisador, vale salientar que este documento sera impresso em duas vias
e uma delas ficara em minha posse.

 Desta forma, uma vez tendo lido e entendido tais esclarecimentos e, por estar de pleno acordo com

o teor do mesmo, dato e assino este termo de consentimento livre e esclarecido.

Assinatura do pesquisador responsavel

Assinatura do Participante
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"

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CRIADA PELA LEI N° 4.977, DE 11 DE OUTUBRO DE 1987
AV. MARECHAL FLORIANO PEIXOTO, 718 - CENTRO
58.100-001 - CAMPINA GRANDE - PARAIBA
CG.C. 12.671.814/0001-37
C. POSTAL 781/791 - FONE (083) 341-3300 - FAX (083) 341-4509

w

RESOLUCAQ/UEPB/CONSEPE/09/97.

REGULAMENTA A ELABORACAO E
REFORMULACAO DOS CURRICULOS DOS
CURSOS DE GRADUACAO E DA OUTRAS
PROVIDEN CIAS.

O CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA E EXTEN: SAO (CONSEPE) da
UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA (UEPB), no uso de suas atribuigdes,

CONSIDERANDO a instituicdo universitaria como instincia destinada a
garantir a produgdo/distribuicdo do saber comprometido com a solugdo dos problemas
regionais e a formagdo de recursos humanos orientada para a participagdo democratica;

CONSIDERANDO o ensino como uma atividade basica a ser desenvolvida de
forma associada a pesquisa e a extensdo, através do curriculo assumido como projeto
pedagogico;

CONSIDERANDO o trabalho como principio educativo destinado a orientar a
politica relativa aos curriculos dos Cursos de Graduagdo;

CONSIDERANDO as diretrizes estabelecidas no Projeto Académico da
Institui¢do;

CONSIDERANDO decisdes uninimes deste Conselho, em reunides realizadas
em 21-10-97 e 31-10-97,

RESOLVE:
Art. 1° - Regulamentar a elaboragdo e reformulagio curricular dos Cursos de

Graduagdo oferecidos por esta Universidade.

Art. 2° - A reformulagdo curricular, objeto desta Resolugdio, atendera aos
seguintes principios:

I - o curriculo, enquanto projeto pedagdgico, refletira a dimensdo politica
que deve orientar a formagao profissional a ser conferida pelos cursos de graduagio;

IT - o curriculo devera constituir-se em uma proposta sistematizada de
produgdo e distribuigdo do saber cientifico articulado como a legitima manifestagio da
cultura e ter a pratica social como horizonte de sua efetiva aplicagio;

III - a dimensdo politica expressar-se-a nos objetivos do curso e orientard
a tomada de decisdes relativas a todos os momentos da reformulagio e da
operacionalizaggo curricular;

IV - a claboragio e a reformulagdo curriculares adequar-se-do as
mudangas conjunturais, assumindo o trabalho como principio educativo;

- continua -
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CRIADA PELA LEI N° 4.977, DE 11 DE OUTUBRO DE 1987
AV. MARECHAL FLORIANO PEIXOTO, 718 - CENTRO
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RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/09/97 — continuagdo 1.

V - a estruturagdo curricular serda fundamentada em pressupostos
epistemoldgicos e terd como eixos 0 compromisso ético-politico, a interdisciplinaridade
e a gestdo democratica.

Art. 3° - As propostas curriculares devem resultar de avaliagdo da conjuntura
regional e nacional e do curso, de modo a facilitar a fixagdo dos objetivos e a definigdo
do perfil e das caracteristicas do profissional a ser habilitado e o campo de atuagio
profissional, obedecendo-se ao seguinte:

I - a avaliagio da conjuntura serd processada internamente, pelos
segmentos do Curso e pela Instituigio;

11 - a avaliagio do curso sera realizada internamente, pelos segmentos
que o compdem, pela Institui¢do, e externamente pela sociedade civil organizada e pelo
Ministério da Educago.

Art. 4° - A elaboragiio e a reformulacio curriculares deverdo articular o ensino, a
pesquisa e a extenso.

Paragrafo tmico - Os curriculos serdo propostos de modo a possibilitar,
além da base técnico-profissional, a formacdo geral do cidadéo.

Art. 5° - A composigio do curriculo pleno sera feita através das atividades
basicas, complementares, eletivas e didatico-pedagogicas, assim entendidas:

I — as atividades basicas incluirdio os componentes resultantes dos
contendos fixados pelo érgio competente do MEC, devendo corresponder a pelo menos
50% da carga horaria do curso;

II — as atividades complementares atenderfio as especificidades regionais
e locais e constardo dos contetidos acrescidos pelos 6rgdos competentes da Instituigdo,
devendo incluir Metodologia Cientifica e atividades de pesquisa e de extensao;

111 — as atividades eletivas, destinadas a atender aos interesses dos alunos,
resultardio da escolha de componentes relacionados a area de formago, da participagéo
em simpbsios, congressos, seminarios e outras atividades afins, do desenvolvimento de
projetos de pesquisa e de extens3o, de areas de aprofundamento, e de componentes
relacionados 4s 4reas de concentragio desenvolvidas na pés-graduagdo.

IV — as atividades didatico-pedagégicas, integrantes dos Cursos de
Formagio do Educador, serdo definidas conforme regulamentagdo especifica.

Paragrafo Unico. O curriculo incluira, ainda, um Trabalho Académico
Orientado, com defesa obrigatoria e carga horaria fixada pelo Colegiado do Curso.

Art. 6° - A estruturagiio curricular terd a funcfo de dispor as atividades que
integralizardo o curriculo pleno do curso.

- continua -
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RESOLUGAOQ/UEPB/CONSEPE/09/97 —  continuagdo 2.

Art. 7 - Os curriculos expressardo a dindmica do conhecimento acumulado na
sua relagdo com a pratica.

Paragrafo Unico. Os cursos deverdio incluir Metodologia Cientifica, no
1° ano, e oferecer atividades de pesquisa e de extensdo nos anos subseqiientes.

Art. 8° - Os componentes curriculares serdo dispostos em modulos, visando &
preservacdo da estrutura curricular, respeitados os limites de horas estabelecidos pelo
CONSEPE.

I - Os componentes das atividades basicas deverdo ter,
predominantemente, 04 horas semanais.

I - A carga horaria semanal dos componentes curriculares ndo podera ser
superior a 20 horas para o tumo noturno e a 25 horas para o turno diurno.

Il - As horas fixadas no inciso anterior nfo incluirio projetos de
pesquisa, de extensdo, seminarios e outros componentes similares.

Paragrafo Unico. Para fim de controle académico, os componentes
curriculares serfo codificados na forma estabelecida pelo CONSEPE.

Art. 9° - O conteddo dos componentes curriculares resultara de uma ementa
elaborada por professores que os ministram, a qual serd aprovada pelo respectivo
Departamento.

Paragrafo Unico - A ementa, entendida como resumo do contetido a ser
trabathado, deve ter carater genérico de modo que ndo precise ser constantemente
reformulada.

Art. 10 — A durago do curso, fixada em anos e horas pelo 6rgdo competente do
MEC, sera assim regulamentada:

I - o tempo minimo terd como referéncia o limite fixado pelo MEC;

II - o tempo maximo deverd ser correspondente ao tempo minimo
referido no Inciso I deste artigo, acrescido de 50% (cinqiienta por cento);

III - o total de horas destinadas a integralizacdo curricular ndo podera
exceder a 10% (dez por cento) do minimo fixado, ndo computadas, para este fim, as
horas reservadas ao Estagio Supervisionado;

§ 1° - O curso notumno devera ter a mesma carga horaria e os mesmos
padrdes de qualidade mantidos no periodo diumno.

§ 2° - O tempo a que se refere o caput deste artigo ndo se aplicara aos
alunos com extraordinario aproveitamento nos estudos, conforme disposto no § 2° do
Art. 47 da Lei 9394/96.

- continua -
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RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/09/97 — continuago 3.

Art. 11 — A organizacfo do curriculo sera feita em séries anuais e através
de eixos de integracdo, atendendo ao disposto nesta Resolucéo.

I - Os componentes curriculares anuais ndo poder3o ser inferiores a 60%
do curriculo pleno.

II - Sera permitida a flexibilizacdo do curriculo para a oferta de areas de
aprofundamento semestrais e/ou o atendimento as especificidades do curso."

Art. 12 - O ano letivo regular, independente do ano civil, tem, no minimo, 200
dias de trabatho académico efetivo, excluido o tempo reservado aos exames finais.

Art. 13 — A adaptacdo curricular sera regulamentada, através de Portaria
expedida pela Pro-Reitoria de Ensino de Graduag3o.

Art. 14 - A operacionalizagdo curricular sera feita através do ensino, da pesquisa
e da extens@io, de modo a favorecer a integragdo entre teoria e pratica.

Paragrafo Unico - Para facilitar a operacionalizagio curricular, cada
curso devera definir, pelo menos, 03 ( trés ) linhas de pesquisa e extensfo.

Art. 15 - A avaliagfio da proposta curricular devera ser feita de forma articulada
com o Programa de Avaliagdo Institucional.

Art. 16 - O processo de elaboracio e de reformulagio devera realizar-se de modo
a favorecer a participago de todos os segmentos envolvidos no Curso.

Art. 17 - A formalizagdo do processo a ser aprovado nas instincias deliberativas
da Universidade, incluira todos os aspectos pertinentes a elaboracio e reformulago,
inclusive a Minuta de Resolugfio que deve disciplinar a operacionalizagio curricular.

Art. 18 - A presente Resolugdo entra em vigor na data da sua aprovagio,
revogadas as disposi¢des em contrario.

Campina Grande, 31 de outubro de 1997

Professor Sebastifio Guimaries Vieira
Presidente

O texto desta  Resolugdo ja se encontra  modificado  pelas
Resolugdes/UEPB/CONSEPE / 13/98, de 4-12-98, € 12/99, de 2-7-99.

w1l
Orgios de beracio ﬁqgﬁor
VY

Secretirio
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Anexo F: RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/13/98

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA

CRIADA PELA LEI N° 4977, DE 11 DE OUTUBRO DE 1987
AV. MARECHAL FLORIANO PEIXOTO, 718 - CENTRO
58.100-001 - CAMPINA GRANDE - PARAIBA
C.G.C. 12.671.814/0001-37
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RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/13/98.

MODIFICA ARESOLUCAO/UEPB[CONSEPE/09/97, DE
11-10-97, E DA OUTRAS PROVIDENCIAS.

O Presidente do CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO
(CONSEPE) da UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA (UEPB), no uso de
suas atribuigdes,

CONSIDERANDO a necessidade de adequagiio das normas institucionais,
relativas a elaboragdo e reformulacio curricular, as diretrizes fixadas pela Lei 9.394/96,

CONSIDERANDO o constante do processo CONSEPE/23/98;

CONSIDERANDO decisdo unanime deste Consetho, tomada em reunifio
realizada em 4-12-98,

\ RESOLVE:

Art. 1° - Modificar os Artigos 5°, 7°, 8°,10 e 11 da Resolugio/UEPB/CONSEPE
/09/97, de 11-10-97, que passam a ter a seguinte redagios

“Art. 5° - A composi¢do do curriculo pleno sera feita através das
atividades basicas, complementares, eletivas e didatico-pedagogicas,
assim entendidas:
I - as atividades basicas incluirdo os componentes resultantes dos
conteudos fixados pelo oOrgdo competente do MEC, devendo
corresponder a pelo menos 50% da carga horaria do curso;
II — as atividades complementares atenderfio as especificidades
regionais e locais e constario dos conteudos acrescidos pelos
orglos competentes da Instituigdo, devendo incluir Metodologia
Cientifica e atividades de pesquisa e de extens3o;
HI — as atividades eletivas, destinadas a atender aos interesses dos
alunos, resultaro da escolha de componentes relacionados a area
de formacdo, da participaciio em simposios, COngressos, Seminarios
e outras atividades afins, do desenvolvimento de projetos de
pesquisa e de extensdo, de areas de aprofundamento, e de
componentes relacionados as areas de concentragdo desenvolvidas
na pos-graduacio.
| IV — as atividades didatico-pedagogicas, integrantes dos Cursos de
‘ Formagdo do Educador, serdo definidas conforme regulamentagio
especifica.

- continua -
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RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/13/98 — continuagao i3

Paragrafo Unico. O curriculo incluira, ainda, um Trabalho
Académico Orientado, com defesa obrigatoria e carga horaria
fixada pelo Colegiado do Curso.”

«Art 7° - Os curriculos expressario a dindmica do conhecimento
acumulado na sua relagdo com a pratica.
Parigrafo Unico. Os cursos deverdio incluir Metodologia
Cientifica, no 1° ano, e oferecer atividades de pesquisa e de
extensio nos anos subsequentes.”

“Art. 8° - Os componentes curriculares serdo dispostos em modulos,
visando a preservagdo da estrutura curricular, respeitados os limites de
horas estabelecidos pelo CONSEPE.
I - Os componentes das atividades basicas deverdo ter,
predominantemente, 04 horas semanais.
II - A carga horaria semanal dos componentes curriculares nio
podera ser superior a 20 horas para o turno notumo e a 25 horas
para o tumno diurno.
I - As horas fixadas no inciso anterior ndo incluirdo projetos de
pesquisa, de extensio, seminarios e outros componentes similares.
Paragrafo Unico. Para fim de controle académico, os componentes
curriculares  serfio codificados na forma estabelecida pelo
CONSEPE.”

“Art. 10 — A duragiio do curso, fixada em anos e horas pelo orgdo
competente do MEC, ser assim regulamentada:
I - ndo podera ser modificado o tempo minimo fixado pelo MEC;
II - o tempo maximo devera ser correspondente a0 tempo minimo
referido no Inciso T deste artigo, acrescido de 50% (cinqiienta por
cento);
I - o total de horas destinadas a integralizagiio curricular ndo
podera exceder a 10% (dez por cento) do minimo fixado.
§ 1° - O curso noturno devera ter a mesma carga horaria e os
mesmos padrdes de qualidade mantidos no periodo diurno.
§ 2° - O tempo a que se refere o caput deste artigo ndo se aplicara
aos alunos com extraordinario aproveitamento nos estudos,
conforme disposto no § 2° do Art. 47 da Lei 9394/96.”

“Art. 11 — A organizagio do curriculo sera feita em séries anuais €

através de eixos de integraciio, atendendo ao disposto nesta Resolugdo.
Paragrafo Unico. Os componentes curriculares anuais nio poder&o
ser inferiores a 60% do curriculo pleno.”

Art. 2° - Os Artigos 12, 13 14, 15 e 16 da Resolugéio referida no Art. 1° passam a ter
os seguintes nimeros, respectivamente: 14,15,16,17e18.
- continua —
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RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/13/98 — continuagéo 2.

Art. 3° - Incluir, na Resolugdo ora modificada, dois Artigos, com os numeros 12 e
13, com o seguinte teor:

“Art. 12 - O ano letivo regular, independente do ano civil, tem, no
minimo, 200 dias de trabalho académico efetivo, excluido o tempo
reservado aos exames finais.”

“Art. 13 — A adaptagdo curricular sera regulamentada, através de Portaria
expedida pela Pro-Reitoria de Ensino de Graduagdo.”

Art. 4° - Esta Resolugdo entra em vigor nesta data, revogadas as disposi¢gdes em
contrario.

Campina Grande, 04 de dezembro de 1998.

Professor SEBASTIAO GUIMARAES VIEIRA
Presidente
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA

LE

RESOLUGAO/UEPB/CONSEPE/12/99.

MODIFICA A RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/09/97,
DE 11-10-97, E DA OUTRAS PROVIDENCIAS.

O Presidente do CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO
(CONSEPE) da UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA (UEPB), no uso de
suas atribuigdes,

CONSIDERANDO a necessidade de adequagdo das normas institucionais,
relativas & elaboracio e reformulacdo curricular, as diretrizes fixadas pela Lei
9.394/96,

CONSIDERANDO decisdo unanime deste Conselho, tomada em reuniéo
realizada em 2-7-99,

RESOLVE:

Art. 1° - Modificar os Artigos 10 e 11 da Resolucio/UEPB/CONSPE/ 09/97,
de 11-10-97, que passam a ter a seguinte redagdo:

"Art. 10 — A duracéo do curso, fixada em anos e horas pelo 6rgéo
competente do MEC, sera assim regulamentada:

| - o tempo minimo terd como referéncia o limite fixado pelo
MEC,;

Il - o tempo maximo devera ser correspondente ao tempo minimo
referido no Inciso | deste artigo, acrescido de 50% (cinquenta
por cento);

Il - o total de horas destinadas a integralizagao curricular ndo
podera exceder a 10% (dez por cento) do minimo fixado, ndo
computadas, para este fim, as horas reservadas ao Estagio
Supervisionado;

§ 1° - O curso noturno devera ter a mesma carga horéria e os
mesmos padrdes de qualidade mantidos no periodo diurno.
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§ 2° - O tempo a que se refere o caput deste artigo néo se aplicara
aos alunos com extraordinario aproveitamento nos estudos,
conforme disposto no § 2° do Art. 47 da Lei 9394/96."

"Art. 11 — A organizagdo do curriculo sera feita em séries anuais e
através
de eixos de integracdo, atendendo ao disposto nesta
Resolugdo.

| - Os componentes curriculares anuais ndo poderdo ser
inferiores a 60% do curriculo pleno.

Il - Sera permitida a flexibilizagdo do curriculo para a oferta de
areas de aprofundamento semestrais e/ou o atendimento as
especificidades do curso.”

Art. 2° - Esta Resolugéo entra em vigor nesta data, revogadas as
disposicdes em contrario.

Campina Grande (PB), 2 de julho de 1999.

Professor SEBASTIAO GUIMARAES VIEIRA
Presidente
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Anexo H: Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduac¢ao em Fisica

MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO

SECRETARIA DE EDUCACAO SUPERIOR

DEPARTAMENTO DE POLITICA DO ENSINO SUPERIOR
COORDENACAO DAS COMISSOES DE ESPECIALISTAS DE ENSINO
COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE FiSICA

Brasilia (DF)
Agosto de 1998
1. Introducéo

Nos termos do inciso Il do artigo 53, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n. 9.394,
de 20 de dezembro de 1996) confere autonomia as Instituicbes de Ensino Superior para fixar
os curriculos de seus cursos, observadas as diretrizes curriculares gerais pertinentes.

Considerando a necessidade de definir tais diretrizes, o Ministério da Educacdo e do Desporto
- MEC, por intermédio de Secretaria de Educacdo Superior - SESu, convocou, através do
Edital n.4/97, de 10 de dezembro de 1997, as Instituicbes de Ensino Superior a apresentarem
propostas nesse sentido. Essas propostas foram recebidas até 15 de julho de 1998 e
encaminhadas as Comissfes de Especialistas da SESU/MEC, nas areas de conhecimento
correspondentes, para serem consolidadas.

Na area da Fisica foram recebidas propostas de diretrizes curriculares das seguintes IES:
UFMG, UFG, UFMA, IFUSP, IFSCUSP, UNICAMP, UNISINOS, UCPEL, UFES, FUNREI,
PUCRS, UnB, UEL, UFPR, UEM, UNICENTRO, UEPG, UERN, FAFCL, UFPEL, UFRGS,
UFSM e FURG,

As diretrizes apresentadas a seguir resultam do trabalho de sistematizacdo e consolidacdo
feito pela Comissdo de Especialistas de Fisica da SESu/MEC.

Trata-se de documento em versdo preliminar que a Comissdo submete, nesta oportunidade, a
consideracdo das IES que enviaram propostas, bem como das demais IES que oferecem curso
de Fisica.

Quaisquer manifestagcdes relativas a esta proposta-sintese deverdo ser encaminhadas a
COESP/SESU/MEC, ou diretamente aos membros da Comissdo, via e-mail, até 30 de
setembro de 1998. De posse de tais manifestacGes, a Comissao reunir-se-a, outra vez, para
elaborar uma nova verséo das Diretrizes Curriculares para os cursos de Fisica que possa servir
de referéncia para as IES na organizacdo de seus programas de formacao nessa area.

2. Caracteristicas Gerais dos Cursos de Fisica
E praticamente consenso, entre as propostas recebidas, que a formacdo em Fisica, na

sociedade contemporanea, deve se caracterizar pela flexibilidade do curriculo de modo a
oferecer alternativas aos egressos. E também bastante consensual que essa formacao deve ter
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uma carga horéria de cerca de 2400 horas distribuidas, normalmente, ao longo de quatro anos.
Desse total, aproximadamente a metade deve corresponder a um nucleo basico comum e a
outra metade a modulos sequenciais complementares definidores de énfases. E igualmente
consensual que, independente de énfase, a formacdo em Fisica deve incluir uma monografia
de fim de curso, a titulo de iniciacdo cientifica. Em se tratando de cursos noturnos, a unica
diferenca, em todas essas caracteristicas gerais, é a de que a duragdo do curso deve ser de um
a dois anos a mais.

3. Perfil Desejado do Formado

O fisico, seja qual for sua area de atuacdo, deve ser um profissional que, apoiado em co-
nhecimento solidos e atualizados em Fisica, deve ser capaz de abordar e tratar problemas
novos e tradicionais e deve estar sempre preocupado em buscar novas formas do saber e do
fazer cientifico ou tecnologico. Em todas suas atividades, a atitude de investigacdo de-ve estar
sempre presente, embora associada a diferentes formas e objetivos de trabalho.

Dentro deste perfil geral, pode-se distinguir perfis especificos que podem ser tomados como
referencial para o delineamento de perfis desejaveis dos formandos em Fisica, em funcdo da
diversificacdo curricular proporcionada atraves de mddulos sequenciais complementares ao
nucleo basico comum:

Fisico - pesquisador: ocupa-se preferencialmente de pesquisa, basica ou aplicada, em
universidades e centros de pesquisa. Esse € com certeza, 0 campo de atuacdo mais bem
definido e o que tradicionalmente tem representado o perfil profissional idealizado na maior
parte dos cursos de graduacdo que conduzem ao Bacharelado em Fisica.

Fisico - educador: dedica-se preferentemente a formacéo e a disseminacédo do saber cientifico
em diferentes instancias sociais, seja através da atuacao no ensino escolar for-mal, seja através
de novas formas de educacdo de educacdo cientifica, como videos, "software", ou outros
meios de comunicacdo. N&o ater-se-ia ao perfil da atual Licenciatura em Fisica que esta
orientada para o ensino formal e médio.

Fisico - tecndlogo: dedica-se dominantemente ao desenvolvimento de equipamentos e
processos, por exemplo, nas é&reas de dispositivos opto-eletronicos, eletro-acusticos,
magnéticos, ou de outros transdutores, telecomunicacdes, acustica, termodinamica de
motores, metrologia, ciéncia dos materiais, microeletronica e informética. Trabalha em geral
de forma associada a engenheiros e outros profissionais, em microempresas, labora-tdrios
especializados ou industrias. Este perfil corresponderia ao esperado para 0 egresso de um
Bacharelado em Fisica Aplicada.

Fisico - interdisciplinar: utiliza prioritariamente o instrumental (tedrico e/ ou experimental)
da Fisica em conexdo com outra areas do saber como, por exemplo, Fisica Médica,
Oceanografia Fisica, Meteorologia, Geofisica, Biofisica, Quimica, Fisica Ambiental,
Comunicacdo, Economia, Administragdo e incontaveis outros campos. Em quaisquer dessas
situacOes, o fisico passa a atuar de forma conjunta e harménica com especialistas de outras
areas, tais como, quimicos, médicos, matematicos, biélogos, engenheiros e administradores.

4. Competéncias e Habilidades Desejadas
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A formacgdo do fisico nas Instituicbes de Ensino Superior deve levar em conta tanto as
perspectivas tradicionais de atuagdo dessa profissdo, como novas demandas que vem
emergindo nas ultimas décadas. Em uma sociedade em rapida transformacdo, como esta em
que hoje vivemos, surgem continuamente novas funcfes sociais e novos campos de atuacéo,
colocando em questdo os paradigmas profissionais anteriores, com perfis ja conhecidos e bem
estabelecidos. Dessa forma, o desafio é propor uma formacdo, ao mesmo tempo ampla e
flexivel, que desenvolva habilidades e conhecimentos necessarios as expectativas atuais e
capacidade de adequacdo a diferentes perspectivas de atuacao futura.

A diversidade de atividades e atuacOes pretendidas para o formando em Fisica necessita de
qualificaces profissionais basicas comuns, que devem corresponder a objetivos claros de
formacdo para todos os cursos de graduagdo em Fisica, bacharelados ou licenciaturas,
enunciadas sucintamente a seguir, atraves das competéncias essenciais desses profissionais.

1. Dominar principios gerais e fundamentos da Fisica, estando familiarizado com suas areas
classicas e modernas.

2. Descrever e explicar fenbmenos naturais, processos e equipamentos tecnol6gicos em
termos de conceitos, teorias e principios fisicos gerais.

3. Diagnosticar, formular e encaminhar a solucdo de problemas fisicos, experimentais e
tedricos, praticos ou abstratos, fazendo uso dos instrumentos laboratoriais ou matematicos
apropriados.

4. Manter atualizada sua cultura cientifica geral e sua cultura técnica profissional especifica.

5. Desenvolver uma ética de atuacdo profissional e a consequente responsabilidade social,
compreendendo a Ciéncia como conhecimento histérico, desenvolvido em diferentes
contextos sociopoliticos, culturais e econdmicos.

O desenvolvimento das competéncias apontadas nas consideracfes anteriores estad achado a
aquisicao de determinadas habilidades, também bésicas, a serem complementadas por outras
competéncias e habilidades mais especificas, segundo os diversos perfis de atuacdo desejados.
As habilidades gerais que devem ser desenvolvidas pelos formandos em Fisica,
independentemente da area de atuagdo escolhida, sdo as apresentadas a seguir:

1. utilizar a matematica como uma linguagem para a expressao dos fen6menos naturais;

2. resolver problemas experimentais, desde seu reconhecimento e a realizacdo de medicdes,
até a analise de resultados;

3. propor, elaborar e utilizar modelos fisicos, reconhecendo seus dominios de validade,

4. concentrar esforgos e persistir na busca de solucgdes para problemas de solucéo elaborada e
demorada;

5. utilizar a linguagem cientifica na expressdo de conceitos fisicos, na descricdo de
procedimentos de trabalhos cientificos e na divulgacédo de seus resultados;
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6. utilizar os diversos recursos da informatica, dispondo de nocdes de linguagem
computacional,

7. conhecer e absorver novas técnicas, métodos ou uso de instrumentos, seja em medigdes seja
em analise de dados (tedricos ou experimentais);

8. reconhecer as relagdes do desenvolvimento da Fisica com outras areas do saber, tecnologias
e instancias sociais, especialmente contemporaneas;

9. apresentar resultados cientificos em distintas formas de expressdo, tais como relatérios,
trabalhos para publicacéo, seminarios e palestras.

As habilidades especificas dependem da area de atuacdo, em um mercado em uma danca
continua, de modo que ndo seria oportuno especifica-las agora. No caso da Licenciatura,
porém, as habilidades e competéncias especificas devem, necessariamente, incluir também:

1. o planejamento e o desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas em Fisica, re-
conhecendo os elementos relevantes as estratégias adequadas;

2. a elaboracdo ou adaptacdo de materiais didaticos de diferentes naturezas, identificando seus
objetivos formativos, de aprendizagem e educacionais;

A formacéo do fisico ndo pode, por outro lado, prescindir de uma série de vivéncias que vao
tornando o processo educacional mais integrado. S&o vivéncias gerais essenciais ao graduado
em Fisica, por exemplo:

1. ter realizado experimentos em laboratorios;
2. ter tido experiéncia com o uso de equipamento de informaética;

3. ter feito pesquisas bibliogréficas, sabendo identificar e localizar fontes de informacéo
relevantes;

4. ter entrado em contato com idéias e conceitos fundamentais da Fisica/Ciéncia, através da
leitura e discussdo de textos basicos de divulgacao cientifica (cultura cientifica);

5. ter tido a oportunidade de sistematizar seus conhecimentos e /ou seus resultados em um
dado assunto através de, pelo menos, a elaboracéo de um artigo, comunicac¢dao ou monografia.

6. no caso da Licenciatura, ter também participado da elaboracdo e desenvolvimento de
atividades de ensino.

Em relacdo as habilidades e competéncias especificas, estas devem ser elaboradas pelas IES a
fim de atender as exigéncias dos mercados nacionais e locais. Neste sentido, as diretrizes
curriculares conferem toda autonomia as IES para defini-las, atraves dos conteddos
curriculares. Estes podem ser estruturados modularmente de modo a atender os perfis gerais
definidos acima, poréem com mudanc¢as nos médulos dos ultimos quatro semestres do curso
que atenderiam ao tipo de especializacdo necessaria para a insercdo do formando na atividade
almejada.
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5. Estrutura dos Cursos

Para atingir uma formacdo que contemple os perfis, competéncias e habilidades acima
descritos e, a0 mesmo tempo, flexibilize a inser¢do do formando em um mercado de trabalho
diversificado, os curriculos podem ser divididos em duas partes:

1. Um ndcleo comum a todos as modalidades dos cursos de Fisica.
2. Modulos sequenciais especializados, onde sera dada a orientacdo do final do curso.

Estes modulos podem conter o conjunto de atividades necessarias para completar um
Bacharelado ou Licenciatura em Fisica nos moldes atuais ou poderdo ser diversificados
associando a Fisica a outras areas do conhecimento como, por exemplo, Biologia, Quimica,
Matematica, Tecnologia, Comunicagdes, etc. Os conteldos destes moddulos especializados
interdisciplinares devem ser elaborados por cada IES juntando os esforcos dos colegiados dos
diversos cursos envolvidos (Fisica, outras areas cientificas, Engenharia, Comunicacéo, etc.)
seguindo interesses especificos e/ou regionais de cada instituicao.

O esquema geral desta estrutura modular € mostrado a seguir.

Nucleo Comum

aproximadamente 1200 horas em 4 semestres

Modulos Sequenciais Especializados

Fisico-Pesq. Fisico-Educ. Fisico-Interdic. Fisico-Tecndlogo

(Bach. Fisica) (Licenc. Fisica) (Bach. Fisica) (Bach. Fisica Aplicada)

cerca de 1200 h cerca de 1200 h minimo de 1200 minimo de 1200

em 4 semestres em 4 semestres horas a ser definido horas a ser definido

pela IES pela IES

6. Conteudos Curriculares

6.1 Ndcleo Comum

O nucleo comum devera ser cumprido por todas as modalidades em Fisica, representando
aproximadamente metade da carga horaria necessaria para a obtencdo do diploma. O nucleo
comum proposto a seguir, com 0s conteudos curriculares essenciais, apresenta 1200 horas.
Uma das inovagdes da nova LDB séo os sequenciais (Art. 44, 1), formados por um conjunto
de disciplinas afins, que podem caracterizar especializacfes em algumas areas. A aprovacao
em um sequencial possibilita o fornecimento de um certificado de concluséo. Os sequenciais
devem servir para catalisar cursos interdisciplinares, minimizando os problemas relativos a
criacdo de curriculos estanques e dificeis de serem modernizados. Devem também contribuir

para a educacdo continuada. Os certificados de conclusdo deverdo atestar etapas cumpridas
com qualidade, o que é saudavel para todos: alunos, IES e para a sociedade.
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O nucleo comum ¢é caracterizado por conjuntos de disciplinas relativos a fisica geral,
matematica, fisica classica, fisica moderna e ciéncia como atividade humana. Estes conjuntos
séo detalhados a seguir.

A - Fisica Geral

Consiste no conteudo de Fisica do ensino médio, revisto em maior profundidade, com
conceitos e instrumental matematicos adequados. Além de uma apresentacdo tedrica dos
topicos fundamentais (mecénica, termodinamica, eletromagnetismo, fisica ondulatéria),
devem ser contempladas praticas de laboratdrio, ressaltando o carater da Fisica como ciéncia
experimental. Esta médulo é composto de, no minimo, 300 horas de atividades em sala de
aula ou laboratorios.

B - Matematica

E o conjunto minimo de conceitos e ferramentas matematicas necessérias ao tratamento
adequado dos fenbmenos em Fisica, composto por célculo diferencial e integral, geometria
analitica, algebra linear e equacdes diferenciais, conceitos de probabilidade e estatistica e
computacdo. Para este sequencial é previsto um minimo de 300 horas de atividades em sala de
aula ou laboratdrios computacionais.

C - Fisica Cléssica

S&0o 0s cursos com conceitos estabelecidos (em sua maior parte) anteriormente ao Sec. XX,
envolvendo mecanica classica, eletromagnetismo e termodindmica. Este conjunto deve
apresentar um minimo de 240 horas de atividades em sala de aula ou laboratérios.

D - Fisica Moderna e Contemporanea

E a Fisica desde o inicio do Sec. XX compreendendo conceitos de mecanica quantica, fisica
estatistica, relatividade e aplica¢fes. Sugerida a utilizacdo de laboratério. Total 240 horas.

E - Disciplinas Complementares

O ndcleo comum precisa ainda de um grupo de disciplinas complementares que amplia a
educacdo do formando. Estas disciplinas abrangeriam outras ciéncias naturais, tais como
quimica ou biologia e também das ciéncias humanas, contemplando questGes como ética,
filosofia e historia da ciéncia, gerenciamento e politica cientifica etc. Total 120 horas.

6.2 Modulos Sequenciais

Estes modulos, definidores de énfase, dever&o totalizar também cerca de 1200 horas/aula.
Fisico-pesquisador - O conteudo curricular da formagéo do fisico-pesquisador (Bacharelado
em Fisica) deve ser complementado por sequenciais em matematica, fisica tedrica e/ou
experimental avancados. Esses sequenciais devem apresentar uma estrutura coesa e desejavel

integracdo com a escola de pos-graduacéo.

Fisico-educador - No caso desta modalidade, os sequenciais estardo voltados para o ensino da
Fisica e deverdo ser acordados com os profissionais da area de educacdo quando pertinente.
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Esses sequenciais poderdo ser distintos para, por exemplo, (i) instrumentalizacdo de
professores de ciéncias do ensino fundamental; (ii) aperfeicoamento de professores de Fisica
do ensino médio; (iii) producdo de material instrucional; (iv ) capacitacdo de professores para
as séries iniciais.

Fisico-tecndlogo - O conteudo curricular que completara a formacao desse profissional sera
definido pela opcéo particular feita pelo estudante e também pelo mercado de trabalho no qual
ele deseja se inserir, dentro do elenco de possibilidades oferecidas pela IES (Instituto ou
Departamento de Fisica). A cada escolha correspondera um conjunto de sequenciais
diferenciado.

Fisico-interdisciplinar: Esta categoria abrangera tanto o Bacharelado como a Licenciatura em
Fisica e Associada. Por Associada, entende-se a area (Matematica, Quimica, Biologia,
Engenharia, etc) na qual os fisicos possam atuar de forma conjunta e harmdnica com
especialistas dessa area. Desta forma, poder-se-a ter, por exemplo, o Bacharel em Fisica e
Quimica, ou Licenciado em Fisica e Biologia, ou Fisica e Comunicacdo. Para a definicdo dos
sequenciais nessa modalidade havera necessidade de aprovacgdo pelas comissdes de graduacao
da Fisica e da unidades de ensino da(s) Area(s) Associada(s) de conjuntos especificos de
sequenciais. Deve-se notar que a modalidade Fisica e Quimica, por exemplo, ndo implica a
modalidade Quimica e Fisica, pois a Ultima serd uma iniciativa da unidade de ensino da area
Quimica que podera ou ndo admitir essa categoria de profissional.

7. Duracgéo dos Cursos

7.1 Carga horéria

E sugerida uma carga horaria minima, para a obtencdo do diploma em qualquer das
modalidades em Fisica, de 2400 horas de atividades em sala de aula ou laboratorios, de
presenca obrigatoria.

Sugere-se também que, na confeccdo do curriculo pleno pelas IES para qualquer das
modalidades em Fisica, devem ser contempladas atividades académicas extra-classe, visando
instrumentalizar os alunos em técnicas modernas de acesso a informacdo cientifica,
aprendizado de procedimentos cientificos e técnicos em estagios de diferentes tipos, etc..

7.2 Tempo de Integralizacdo

7.2.1. Bacharelado e Licenciatura em Fisica (Fisico-Pesquisador e Fisico- Educador)

As modalidades em Fisica devem ter uma duracdo total de 4 anos, como tempo maximo de
integralizacdo de 8 anos.

A nova LDB percebe a existéncia de alunos com aproveitamento excepcional (Art. 47. 2.): Os
alunos que tenham extraordinario aproveitamento nos estudos.poderao ter abreviada a duracéo
dos seus cursos. Em vista disso, sugere-se que alunos com aproveitamento extraordinario
posam concluir o curso em um minimo de trés anos.

7.2.2. Bacharelado e Licenciatura em Fisica & Associada

(Fisico-interdisciplinar) e Bacharelado em Fisica Aplicada
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(Fisico-tecndlogo)

Os Bacharelados e as Licenciaturas em Fisica & Associada e/ou Aplicada podem ou néo ser
cursados de forma continua (sem interrupgao).

Quando cursado de forma continua, a duracéo deve ser entre quatro e cinco anos, dependendo
da composicdo entre as unidades que oferecem o curso. Novamente, alunos excepcionais
devem poder completar o curso em um periodo mais curto.

No caso de matriculas em sequenciais, 0 prazo de integralizacdo maximo para cada sequencial
é igual ao dobro de sua duracdo estimada. Os sequenciais podem ser acumulados durante um
certo periodo de anos (e.g., 10 anos), possibilitando a reciclagem de profissionais do mercado
de trabalho através dos cursos sequenciais.

8. Estruturacdo modular dos cursos

A existéncia de um nucleo comum e dos sequenciais ja define per se uma estrutura modular
para 0S Cursos.

Alguns destes cursos poderdo ter seu diploma fornecido através da obtencdo de um conjunto
adequado de certificados de conclusdo de distintos sequenciais. Isto significa uma
simplificagdo no processo de transferéncias. Os cursos sequenciais ndo precisam ser
concluidos todos na mesma IES, podendo virem a ser realizados em diversas IES e agrupados
na forma de um diploma.

O diploma seria expedido pela IES onde o aluno integrasse o curriculo pleno. A passagem do
ntcleo comum para o médulo especializado dentro de uma dada IES dependera do namero de
vagas disponiveis e seguird um processo de selecdo estabelecido pela prépria IES,
assegurando ao aluno vaga em pelo menos uma das especializacdes oferecidas pela IES. No
caso em que o aluno deseje realizar o mddulo especializado numa outra IES, sua aceitacéo
dependera de critérios de selecdo estabelecidos pela IES receptora.

A critério da IES um aluno podera cursar simultaneamente disciplinas do nicleo comum e de
um ou mais médulos sequenciais.

Os mddulos sequenciais poderdo ser estruturados através de sub-mdédulos de modo a facilitar
a educacdo continuada. A conclusdo destes sub-modulos dara direito a obtencdo de um
Certificado de Concluséo.

9. Estagios e Atividades Complementares

Os estagios realizados em instituicdes de pesquisa, universidades, inddstrias, empresas ou
escolas devem ser estimulados na confecgdo dos curriculos plenos pelas IES. Todas as
modalidades de graduacdo em Fisica devem buscar incluir em seu curriculo pleno uma
monografia de fim de curso, associada, ou ndo, a estes estagios. Esta monografia deve
apresentar a aplicacdo de procedimentos cientificos na analise de um problema especifico.

10. Conexdao com a avaliacédo Institucional
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As IES deverdo submeter a SESu, oportunamente, um projeto pedagdgico que se enquadre
dentro destas diretrizes. Estes projetos serdo avaliados pela Comissédo de Especialistas de
acordo com critérios previamente divulgados. A avaliacdo sera periodica, incluindo, quando
necessario, visitas aos cursos por comissoes verificadoras.

Brasilia, agosto de 98

Marco Antonio Moreira (IF-UFRGS) - moreira@if.ufrgs.br

Jose David M. Vianna (IF-UFBA e UnB) - david@ufba.br

Fernando Cerdeira (IF-UNICAMP) - fernando@ifi.unicamp.br
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Anexo |: Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Fisica da UEPB

Projeto Politico Pedagogico do Curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Estadual da
Paraiba — UEPB

1.APRESENTACAO:

Em atendimento a Lei 9394, de 20.12.96, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) que, em seu artigo 53, inciso Il, estende a autonomia universitaria,
permitindo a cada universidade "fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas
as diretrizes gerais pertinentes". Considerando “um ingente esfor¢o de reposicionamento das
funcdes de ensino, pesquisa e extensdo”, face a Reforma Necessaria na UEPB (02/97).
Considerando ainda, as Diretrizes Curriculares.

Para os Cursos de Fisica e a Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Formacédo dos Profissionais da Educacdo (ANFOP), e em conformidade com as
RESOLUCOES/UEPB/CONSEPE/09/97 e 07/99, é apresentada a seguir a Proposta de
Reformulacdo Curricular para o Curso de Licenciatura Plena em Fisica da Universidade
Estadual da Paraiba.

2.HISTORICO DO CURSO:

O Curso de Licenciatura Plena em Fisica teve a autoriza¢do da sua cria¢do no ato da

Resolucdo No21, de 21de dezembro de 1966, do Conselho Estadual de Educacédo do Estado da
Paraiba, com o inicio de funcionamento em 01 de marco de 1967, reconhecido pelo parecer
7.201 do Decreto Federal 82.940 de 26 de dezembro de 1978, publicado no Diario Oficial da
Unido em 27 de dezembro de 1978. O curriculo pleno para o curso de graduacdo em
Licenciatura em Fisica, sofreu ao longo desses anos algumas alteracdes necessarias, segundo
0 pensamento do corpo docente da época, em que registrasse uma reforma na estrutura
curricular que se deu no ano de 1981 tendo sido, posteriormente, submetido a ajustes em sua
estrutura de disciplinas.
Durante as duas primeiras décadas, as atividades béasicas desenvolvidas pelo seu corpo
docente se restringiram exclusivamente ao ensino. As dificuldades enfrentadas pela instituicdo
(URNe) afetaram diretamente os cursos de graduacdo, em decorréncia da impossibilidade de
permitir a qualificagdo dos seus recursos humanos, ndo propiciando noutra visdo de educagéo.
Apbs a estadualizacdo da URNe em 1987, com a criacdo da Universidade Estadual da Paraiba
(Lei 4.977 de 11 de outubro de 1987), iniciasse uma nova fase (Barbosa, 1996). Com a
criacéo do quadro de Dedicagdo Exclusiva, foi possibilitado entre outras coisas a qualificacdo
docente, a qual foi viabilizada no ano de 1991, atraves do Curso de Especializagdo em Ensino
de Ciéncias, Modalidade: Fisica, Quimica e Biologia, tendo em sua primeira turma contado
com a participacao de 07 (sete) professores do Departamento de Fisica, constituindo-se numa
valiosa contribuigdo, abrindo novos horizontes para o Curso de Licenciatura Plena em Fisica.
A partir desse marco, o quadro de docentes do Departamento de Fisica tem procurado sua
qualificagdo através de estudos individuais, coletivos e de cursos de pos-graduacéo, a nivel de
especializacdo, de mestrado e de doutorado, refletindo significativamente para a mudanga na
concepcao de formacao de profissionais.
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3.JUSTIFICATIVA:

De um modo geral o ensino a nivel nacional continua em crise, a qual vem se
acentuando desde a década de 60 quando percebeu-se a necessidade de acompanhar o
desenvolvimento das éareas tecnoldgicas, que ap0s Segunda guerra teve um impulso
significativo. Ultimamente, gracas a evolucdo historica social da humanidade, os avangos
tecnoldgicos tem contribuido para a sociedade, constituindo um fator determinante da
qualidade de vida e no parametro de medida de seu desenvolvimento. Dentro deste contexto,
mudancas na educacédo tém sido impostas em todos 0s niveis de ensino.

Quanto ao ensino de Fisica, diversos sdo os fatores que contribuem para a sua
ineficiéncia, sendo um deles a formacéo inadequada que os professores véem recebendo,
levando a um ensino exageradamente objetivo, voltado para a aprovagdo no vestibular,
deixando a desejar no que se refere a formacdo do cidaddo, ou seja, ndo tem exercido
influéncia na formacdo cultural do individuo nem tdo pouco estd contribuindo de forma
significativa para o aprendizado de conceitos e leis, ou para o desenvolvimento de habilidades
I6gico matematico, bem como para o aprimoramento do raciocinio na solucdo de problemas
de fisica ou da vida cotidiana (Almeida, 1992). Diante disso, constitui-se em desafio propor
uma formacdo docente ao mesmo tempo ampla e flexivel, contemplando o desenvolvimento
de habilidades e conhecimentos indispensaveis para o exercicio profissional na atualidade,
bem como a capacidade de adequacdo a diferentes perspectivas de atuagao futura.

4 METODOLOGIA:

A consciéncia do profissional em educacdo que se quer formar ndo depende apenas de
novos contetdos/disciplinas, mas essencialmente da maneira como se estabelece a relacdo
teoria/pratica, levando-se em conta a contextualizacdo do ensino, como também, o
compromisso social e ético profissional que o professor universitario deve oferecer ao aluno,
para torna-lo educador capaz de ensinar Fisica relacionando-a com a vida. Portanto, se faz
necessario que os profissionais responsaveis pela formagdo docente, estejam profundamente
identificados com o perfil do fisico-educador defendido nesta proposta.

Pretende-se, através desta, uma formacdo docente que procure contemplar a
interdependéncia entre conteido pedagdgico, contexto vivencial dos estudantes e método de
ensino, no desenvolvimento do estudo da Fisica. Para isso, esta proposta esta fundamentada
na adocdo de uma abordagem problematizadora, no que se refere ao método pedagdgico
adotado, que visa a ligacdo do contedo com situacGes reais que os alunos vivenciam, mas
que ndo conseguem interpretar porque nao dispem de conhecimentos cientificos suficientes;
na énfase de conceitos unificadores, como um elemento norteador da parte instrucional do
programa, tanto nas atividades/disciplinas da formacdo pedagdgica, como também, nas
atividades/disciplinas especificas de fisica; e na interdisciplinaridade (Angotti e Delizoicov,
1990; 1991). Tem-se verificado que uma das caracteristicas predominantes no ensino de
Fisica é a sua excessiva fragmentacdo, o que também tem sido referendada pela prética
pedagdgica dos professores, levando aos alunos, em geral, terem dificuldades na
generalizacdo do conhecimento, o que ndo é admissivel nos dias atuais (Auth e Terrazzan,
1996). As disciplinas de contetdo especifico, as pedagogicas e as integradoras devem se
relacionar de forma bastante significava, formando um todo. Esta visdo considera
pedagogicamente, 0s contetdos especificos e metodoldgico interligados de uma forma
organica e indissociavel desde o primeiro contato do estudante com 0s mesmos.
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5.0BJETIVO GERAL:

O Curso de Licenciatura Plena em Fisica, de acordo com as Diretrizes Curriculares, tem como
objetivo principal preparar profissionais que se “dediquem a formacgdo e a disseminacgdo do
saber cientifico nas diferentes instancias sociais” através das diversas formas de atuacao,
permitindo uma educacdo cientifica contemporanea, de forma a proporcionar ao estudante
condicdes de prosseguir sua formacao.

5.1.0BJETIVOS ESPECIFICOS:

Para se atingir o objetivo acima delineado, determinados objetivos especificos deverdo ser
atingidos. Assim sendo, o curso deverd contemplar uma formacdo em que o fisico-educador
seja capaz de: abordar e tratar problemas novos e tradicionais, apoiado em conhecimentos
solidos de Fisica; organizar as atividades instrucionais e planejar os contetdos de um curso de
Fisica; localizar e dar significados as dificuldades conceituais e operacionais de seus alunos;
refletir sobre sua préatica docente, procurando explicar e relacionar as razfes de seu
comportamento e do desempenho dos seus alunos, identificar sua postura, além da capacidade
de didlogo nas diferentes instancias de atuagdo; programar, sustentar e renovar sua atualizacéo
didatica, cultural e cientifica.

6.PERFIL DO FiSICO-EDUCADOR:

O fisico-educador deve ser portador de amplo conhecimento cientifico e educacional,
que o capacite a disseminacdo do saber cientifico, centrado na Ciéncia para a apresentacdo da
Fisica como uma atividade humana e como instrumento que auxilie o aluno na
compreenséo/transformagdo do mundo em que vive; assim como, seja possuidor de pleno
dominio e compreensdo da realidade, devendo ainda, localizar e dar significados as
dificuldades conceituais e operacionais de seus alunos. Por outro lado, desejas e a sua atuagao
critica e criativa na identificacdo e resolucédo de problemas, considerando seus aspectos sécio-
econbmicos, ambientais, com visdo ética e humanistica, em atendimento as demandas da
sociedade atual.

7.COMPETENCIAS, HABILIDADES e ATITUDES DESEJADAS:

Diante da perspectiva profissional desejada, o fisico-educador deve ser portador de
competéncias essenciais, assim definidas nas Diretrizes Curriculares: dominar principios
gerais e fundamentos da Fisica, estando familiarizado com suas areas classicas e modernas;
descrever e explicar fenbmenos naturais, processos e equipamentos tecnoldgicos em termos
de conceitos, teorias e principios fisicos gerais; diagnosticar, formular e encaminhar a solucéo
de problemas fisicos, experimentais e tedricos, praticos ou abstratos, fazendo uso dos
instrumentos laboratoriais ou matematicos apropriados; manter atualizada sua cultura
cientifica geral e sua cultura técnica profissional especifica; desenvolver uma ética de atuacéao
profissional e a conseqiente responsabilidade social, compreendendo a Ciéncia como
conhecimento histérico, desenvolvido em diferentes contextos sécio, politicos, culturais e
econdmicos.

O desenvolvimento dessas competéncias esta associado a aquisicdo de determinadas
habilidades basicas, quais sejam: Utilizar a mateméatica como uma linguagem para a expressao
dos fendbmenos naturais; resolver problemas experimentais, desde seu reconhecimento e a
realizacdo de medic0es, até a analise de resultados; concentrar esforgos e persistir na busca de
solugdes para problemas de solucdo elaborada e demorada; utilizar a linguagem cientifica na
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expressao de conceitos fisicos, de procedimentos de trabalhos cientificos e de seus resultados;
utilizar os diversos recursos informaticos, dispondo de nog¢des de linguagem computacional;
reconhecer as relacGes do desenvolvimento da Fisica com outras areas do saber, tecnologias e
instancias sociais, especialmente contemporaneas; apresentar resultados cientificos em
distintas formas de expressdo, tais como relatorios, trabalhos para publicacdo, seminarios e
palestras; planejar e desenvolver diferentes experiéncias didaticas em fisica, reconhecendo os
elementos relevantes as estratégias adequadas; e elaborar ou adaptar materiais didaticos de
diferentes naturezas, identificando seus objetivos formativos, de aprendizagem e
educacionais.

Tais competéncias e habilidades deverdo despertar no futuro professor um senso
critico que possibilite a pratica das seguintes atitudes em sua vida profissional:
Compromisso com a ética profissional;
Engajamento em processo continuo de educacao profissional;
Colaboracao na realizacdo de eventos de natureza educacional, como também, a participacéo
em eventos sociopoliticos;
Engajamento solidario no processo de organizagdo e luta sindical de sua categoria
profissional.

8.CAMPO DE ATUACAO PROFISSIONAL:

O fisicoeducador tem como campo de atuacdo principal o ensino escolar formal
bésico, abrangendo o ensino fundamental e médio, podendo ainda atuar noutras formas de
ensino como € o0 caso de cursos, programas especiais de educacdo e similares. O trabalho
desenvolvido por este profissional no ambito educacional, pode se dar: em sala de aula,
laboratdrio, encontros pedagdgicos; desenvolvimento de projetos politicos pedagogicos,
participagdo em equipes técnicas/pedagdgicas multidisciplinares; podendo ainda ser
requisitado pelas mais diversas instituicdes de ensino basico, para apresentar seminarios,
palestras, etc., objetivando a integracdo de novos saberes, bem como participar ativamente de
congressos, feiras de ciéncias, simpoésios, etc.

9.COMPOSICAO CURRICULAR:

Para que os objetivos pretendidos sejam atingidos, o curriculo pleno serd composto de
um nucleo comum (curriculo minimo) composto de atividades basicas e complementares; e de
um nucleo especifico composto de atividades relativas a formacdo pedagdgica e eletiva, como
fixado no Art. 5. da RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/09/97, em consonancia com o que
estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Fisica e a Proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Formacgéo dos Profissionais da Educagdo (ANFOP).
Nesse sentido, a composi¢do do curriculo pleno para o Curso de Licenciatura Plena em Fisica
sera constituido por um conjunto de atividades/disciplinas relativas a Fisica Geral,
Matematica, Fisica Classica, Fisica Moderna e Contemporanea e as atividades
complementares previstas nas Diretrizes Curriculares para Cursos de Fisica (Nucleo Comum),
além daquelas de caréater especifico, referentes a formacéo do fisico-educador e as atividades
eletivas, assim compreendidas:



NUCLEO COMUM

ATIVIDADES BASICAS
FISICA GERAL
CODIGO ATIVIDADES/DISCIPLINAS Carga Hordria | Distribui¢iio
111502 | Fisica Basica I 132 Anual
111503 | Fisica Bésica II 132 Anual
111504 | Fisica Bésica I 132 Anual
111508 | Laboratério de Fisica I 66 Anual
111509 | Laboratério de Fisica I 66 Anual
111510 |Laboratério dc Fisica III 66 Anual
TOTAL 594
MATFMATICA
CODIGO ATIVIDADES/DISCIPLINAS Carga Horaria Distribui¢io
110514 | Calculo Difercncial ¢ Integral I 132 Anual
110515 | Célculo Diferencial e Integral IT 132 Anual
110527 | Equagdcs Diferenciais Ordindrias 66 Scmestral
110528 | Geometria Analitica e Célculo Vetorial 66 Semestral
110510 | Probabilidade e Estatistica 66 Semestral
110513 | Computaciio Aplicada & Ciéncia 66 Anual
TOTAL 528
FISICA CLASSICA, MODERNA ¢ CONTEMPORANEA
CODIGO ATIVIDADES/DISCIPLINAS Carga Horiria | Distribui¢do
111511 |Mecénica Cldssica 66 Semestral
111501 | Eletromagnetismo 66 Semestral
111518 | Termodindmica 66 Semestral
111523 | Mecinica Quéntica 66 Semestral
111506 |Fisica Moderna 132 Anual
TOTAL 396
TRABALHO MONOGRAFICO
CODIGO ATIVIDADES/DISCIPLINAS Carga Hordria | Distribui¢do
111519 | Trabalho Académico Orientado 33 Semestral
ATIVIDADES COMPLEMENTARES
CODIGO ATIVIDADES/DISCIPLINAS Carpa Hordria Distribuicio
112517 | Quimica Geral 132 Anual
111507 | Histéria da Fisica 66 Anual
304552 | Metodologia Cientifica 66 Anual
111513 | Introdugfo & Pesquisa em Fisica 33 Semestral
TOTAL 297

OBS.: O componente curricular Quimica Geral é considerado atividade complementar, como

sugere as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Fisica.
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10.NUCLEO ESPECIFICO:
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FORMACAO PEDAGOGICA

CODIGO ATIVIDADES/DISCIPLINAS Carga Hordria | Distribuigdo
304500 | Organizagiio do Trab. na Escola ¢ o Curriculo 66 Anual
304524 | Processo Didatico: Planejamento e Avaliagdo 66 Anual
304531 | Psicologia, Desenvolvimento e Aprendizagem 66 Anual
304555 | Filosofia, Sociologia ¢ Educagdo 66 Anual
111514 | Prética Pedagégica em Fisica I 66 Anual
111515 | Préatica Pedagégica em Fisica II 66 Anual
111516 | Prética Pedagégica em Fisica III 66 Anual
111517 | Pratica Pedagégica em Fisica IV 132 Anual

TOTAL 594
ATIVIDADES ELETIVAS
CODIGO ATIVIDADES/DISCIPLINAS Carga Hordria | Distribui¢io

111505 | Fisica Matematica 66 Semestral

111512 | Optica gcométrica 66 Semestral

111520 | Instrumentalizagdo p/ o Ensino de Ciéncias 66 Anual

111521 | Instrumentalizagio p/ o Ensino de Fisica 66 Anual

111522 | Fundamentos de Astronomia 66 Semestral

111524 | Informética no Ensino de Ciéncias e Fisica 66 Semestral

111525 | Fisica e meio ambiente 66 Semestral

111529 | Tépicos especiais em Fisica 66 Semestral

“dispensa de atividades eletivas”.

Conforme estabelece a RESOLUGAO/UEPB/CONSEPE/04/99, a carga horaria

de atividades institucionais de Iniciagio Cientifica e/ou Extensdo poderao ser convertidas em

Quanto a distribuigdo, o curriculo do Curso de Licenciatura Plena em Fisica tera

75% de atividades anuais (30) e 25% de atividades semestrais (10), sendo assim composto:

Atividades Carga Horiria (h) Percentuais
Basicas 1551 57,3%
Complementares 297 11,0%
Formagdo Pedagogica 594 22,0%
Eletivas 264 9,8%
Totais 2706 100,0%

- S
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11 - ESTRUTURA CURRICULAR

A estrutura curricular serd organizada de forma a permitir que as atividades em
sala de aula possam ser realizadas em um Unico turno e em acordo com a
RESOLUGAO/UEPB/CONSEPE/07/99, que adota o regime seriado anual para a execugio
curricular dos cursos desta instituigio.

Para a integralizagio do Curriculo Pleno do Curso de Licenciatura em Fisica,
serdo observados os seguintes aspectos: limite minimo de atividades/disciplinas equivalente a
uma carga horaria de 2.706 horas, concluidos em 04 anos, para o turno DIURNO, com uma
carga horaria maxima de 22 horas/semanais, podendo ser integralizado em até 06 anos. Para o
turno NOTURNO, recomenda-se a sua conclusdo em 05 anos, com uma carga horaria maxima
de 18 horas/semanais podendo ser integralizado em até 07 anos, obedecendo o previsto no Art.
6°, Paragrafo Unico, da RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/09/99.

A seguir sdo definidos as atividades/disciplinas em blocos anuais:

TURNO DIURNO

1-ANO =660 HORAS/ANO - Loman
CODIGO ATIVIDADES/DISCIPLINAS

CARGA HORARIA SEMANAL

111502 Fisica Basica I 04
111508 Laboratério de Fisica I 02
110514 Célculo Diferencial e Integral I 04
112517 Quimica Geral 04
111514 Prética Pcdagbgica em Fisica I 02
304555 Filosofia, Sociologia e Educagio 02
304552 Metodologia Cientifica 02

Total da cargahoriria semanal: 20 horas/atividades'

I~ ANO <693 HORAS/ANO :

CODIGO ATIVIDADES/DISCIPLINAS CARGA HORARIA SEMANAL

111503 Fisica Basica II 04

111509 Laboratério de Fisica IT 02

110515 Cilculo Diferencial e Integral IT 04

111515 Prética Pedagégica em Fisica IT 02

304500 Organizagio do Trab. na Escola e o Curriculo 02

110513 Computagio Aplicada 3 Ciéncia 02

110528 Geometria Analitica e Cdlculo Vetorial 04
ELETIVA ; 04

111513 Introdugio 4 Pesquisa em Fisica 02_
Total da carga hordria semanal +|7 22 hatiy
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IOI—- ANO - 660 HORAS/ANO S

CARGA HORARIA SEMANAL

TURNO NOTURNO

CODIGO ATIVI])ADES/DISCIPLINAS

111504 Fisica Bésica 111 04

111510 Laboratério de Fisica I 02

111516 Prética Pedagégica em Fisica Il 02

111507 Histéria da Fisica 02

304524 Processo Didatico: Planejamento ¢ Avaliacdo 02

304531 Psicologia, Desenvolvimento e Aprendizagem 02

110510 Probabilidade ¢ estatistica 04 |

110527 Equagdes Diferenciais e Ordinérias | 04
ELETIVA 02
Total da carga hordria semanal 20 horas/atividades "

IV - ANO - 693 HORAS/ANO R G
CODIGO ATIVIDADES/DISCIPLINAS CARGA HORARIA SEMANAL

111517 Pratica Pedagégica em Fisica IV 04

111506 Fisica Moderna 04

111518 Termodinimica 04

111501 Eletromagnetismo 04

111511 Mecéinica Classica 04

111523 Mecénica Quéntica 04
ELETIVA 04
ELETIVA 04

111519 Trabalho Académico Orientado 02
Total da carga horiria semanal 20 h/ativ | | 22 h/ativ

I—-ANO —594 HORAS/ANO *

CARGA”HORARI.A SEMANAL

CODIGO ATIVIDADES/DISCIPL]NAS
111502 Fisica Bésica I 04
111508 Laboratério de Fisica I 02
110514 Célculo Dilerencial e Integral I 04
112517 Quimica Geral 04
304552 Metodologia Cientifica 02
304555 Filosofia, Sociologia e Educagio 02
Total da ¢arga hordria semanal 18 horas/atividades "~

II— ANO —561 HORAS/ANO

CODIGO ATIVIDADES/DISCIPLINAS

111503 Fisica Bésica IT 04
111509 Laboratério de Fisica IT 02
111514 Prética Pedagdgica em Fisica I 02
110515 Célculo Diferencial e Integral I 04
110528 Geometria Analitica ¢ Célculo Vetorial 04
111513 Introdugdo a Pesquisa em Fisica

ELETIVA

Total da carga horaria semanal :: #5716 h/ativ

I — ANO —594 ' HORAS/ANO

ATIVD)ADES/DISC!PLINAS

CARGA HORARI.A SEMANAL

CODIGO

111504 Fisica Basica III 04

111510 Laboratério de Fisica IIT 02

111515 Prética Pcdagégica em Fisica I 02

110513 Computagio Aplicada 2 Ciéncia 02

304500 Organizacio do Trab. na Escola e o Curriculo 02
ELETIVA 02

110510 Probabilidadc ¢ cstatistica 04 I

110527 Equagdes Diferenciais e Ordindrias 04

Total da carga horiria semanal

" 18 horas/atividades
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IV - ANO ~528 HORAS/ANO = i

ATIVIDADES/DISCIPLINAS [CARGA HORARIA SEMANAL

CODIGO

304524 Processo Didatico: Planejamento e Avaliagdo 02

304531 Psicologia, Desenvolvimento e Aprendizagem 02

111516 Prética Pedagdgica em Fisica III 02

111507 Histéria da Fisica 02

111506 Fisica Moderna 04

111518 Termodinimica 04 [
ELETIVA - , [ o
Total da carga horéria TN e D ] e

16 horas/atividad

V—ANO =429 HORAS/ANO i SEELEE

ATIVIDADES/DISCIPLIN ~ [CARGA HORARIA SEMANAL

CODIGO
111511 Mecanica Classica 04
111523 Mecinica Quintica 04
111501 Eletromagnetismo 04
ELETIVA 04
111517 Prética Pedag6gica em Fisica 1V 04
111519 Trabalho Académico Orientado 02
Total da carga hor4ria semanal ; : 12 h/ativ 14 h/ativ

No seu Art. 5°, § 3° a RESOLUGAO/UEPB/CONSEPE/09/97, diz que “no

término de cada curso, os curriculos incluirdo a exigéncia de um trabalho de conclusdo das

atividades, com defesa obrigatoria”. No caso do Curso de Licenciatura Plena em Fisica, a sua

conclusdo esta condicionada a elaboragdo, individual com defesa, de um Trabalho monografico

de Conclusio de Curso (Trabalho Académico Orientado). Ao aluno, se reservara o direito de

escolha do tema e do orientador, que devera pertencer ao quadro de docentes do Curso de

Licenciatura Plena em Fisica. Com relagio a banca examinadora, esta sera regulamentada pelo

Colegiado do Curso de Licenciatura Plena em Fisica.
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12 - EMENTAS DOS COMPONENTES CURRICULARES

FiSICA GERAL

Fisica Basica I ] C. Horéria: 132 horas/atividades .

Cinemdtica da Particula. Vetores. As Leis de Newton do Movimento ¢ suas Aplicagdes. Trabalho e Energia.
Sistemas de Particulas e Conservagio do Momento. Movimento de Rotagdo. Estitica de um Corpo Rigido.

Fisica Bésica II | ¢. Hordria: 132 horas/atividades

Campo Gravitacional; Mecénica dos Fluidos; Movimento oscilatério; Movimento Ondulatorio; Temperatura,
Dilatagdio; Calor e a Primeira Lei da Termodinimica, Tcoria Cinética dos Gases; A Scgunda Lei da
Termodindmica.

Fisica Bésica III C. Horaria: 132 horas/atividades {

Carga Elétrica. Campo Elétrico ¢ Lei de Gauss. Potencial Elétrico. Capacitincia ¢ Propriedades dos Dielétricos.
Correntc Elétrica, Resisténcia Elétrica ¢ Forga Elctromotriz. Circuitos ¢ Instrumentos de Correntc Continua.
Campo Magnético: origem, fontc e efeitos. Campo Magnético de uma Corrente. Forca Eletromotriz Induzida e ’
Induténcia. Propricdades Magnéticas da Matéria. Circuitos de Correntes Alternadas. Equagdes de Maxwell e |
Ondas Eletromagnéticas. Interferéncia e difragio da luz. :

!

P

Laboratério de Fisica I C. Horéria: 66 horas/atividades

Abordagens de laboratério; Teoria ¢ Experimentagio; Problemas experimentais envolvendo: Medidas Fisicas e
tratamento de dados; Construgdo de Gréficos; Cinematica; Leis de Newton; Trabalho, Energia e sua Conservagdo;
Sistcma de particulas e Conservagio do Momento; Rotagdo; Equilibrio Estético de um Corpo Rigido

Laboratério de Fisica II C. Hordria: 66 horas/atividades
Problemas experimentais envolvendo: Campo Gravitacional: Mecdnica dos Fluidos; Movimento oscilatorio; |
Movimento Ondulatério; Temperatura, Dilatagio; Calor e a Primeira Lei da Termodinimica; Teoria Cinética dos T
Gascs: A Segunda Lei da Termodinimica.

Laboratdrio de Fisica Il I C. Horéria: 132 horas/atividades (!
Problemas experimentais envolvendo: Campo Elétrico; Lei de Gauss; Potencial Elétrico; Capaciténcia; Corrente ¢
Resisténcia Elétrica; Circuitos elétricos; Campo Magnético; Indugfo Magnética; Propriedades Magnéticas da
Matéria; Circuitos de Correntes Alternadas; Equages de Maxwell e Ondas elctromagnéticas; Interferéncia e
Difragdo

MATEMATICA

Célculo Diferencial ¢ Integral - I I C. Hordria: 132 horas/atividadcs

Conjuntos numéricos. Fungdes algébricas de 1° e 2° graus, exponenciais, logaritmicas e trigonométricas. Limites e
continuidade. Diferenciagio. Formas Indeterminadas. Aplicagdes. Integral indefinida e definida. Teorema
fundamental do cdlculo. Técnicas de integragiio. Aplicagdes da integral.

Célculo Diferencial ¢ Integral - 11 l C. Horéria: 132 horas/atividades n
Integrais improprias. Sucessoes e séries. Série de Poténcia. Série de Taylor e Maclaurin. Fungdes vetoriais. (_}urvgs e |
planas ¢ no espago. Superficies quadrdticas. Coordenadas cilindricas e esféricas. FungSes de vérias varidveis. e
Limites ¢ continuidade de fungdes de mais de uma varidvel. Derivadas parciais, direcional. Regras da cadeia.
Extremos. Multiplicadores de Lagrange. Integrais multiplas.

Equagdes Diferenciais Ordindrias C. Hordria: 66 horas/atividades ‘
Equagtes diferenciais de 1° ordem. Métodos de solugdo de equagdes diferenciais de 1* ordem. Equagc'_)es
diferenciais de 2° ordem. Métodos de solugdes de equagdes de segunda ordem. Aplicagdes de equagdes
difcrenciais. Equagdes diferenciais lineares de ordem superior. Solugio por série de poténcia. Sistemas de equagdes
diferenciais de 1° ordem.

Geometria Analitica e Cdlculo Vetorial C. Horaria: 66 horas/atividades
Estudo das Retas e Planos. Estudo das Conicas. Coordenadas Polarcs. Vetorces.
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Computagio Aplicada a Ciéncia C. Hor4ria: 66 horas/atividades

O computador: estrutura, funcionamento e tipos. Hardware e Software. Sistemas Operacionais. Tipos de
Programas: aplicativos, planilhas e bancos de dados. Programas de SimulagSes em Ciéncia. Processadores de
Texto. Programas para Geragiio ¢ Manipulacio de Gréficos. CD-ROM ¢ Multimidia.

Probabilidade e Estatistica | C. Horéria: 66 horas/atividades

Teoria das Probabilidades. Varidveis Aleatérias. Distribuigdes de Probabilidades. Amostras, representacéo de dados
amostrais, medidas descritivas de uma amostra. Distribui¢do binomial ¢ normal. Interferéncia: estimagdo e teste de
hipdteses. Distribuigdes t e F: testes de médias e analise de variancia. Distribui¢do de X testes de independéncia e
adaptacfio. Regressdo e correlacio.

FiSICA CLASSICA, MODERNA ¢ CONTEMPORANEA

Mccinica Clissica C. Horaria:66 horas/atividadcs

Pressupostos bsicos para a Mecinica Clssica. Movimento Unidimensional de uma particula. Movimento de uma
particula em duas ou trés dimensdes. Formulagio Lagrangeana. Formulagfio Hamiltoniana da Mecénica. Teoria da
transformacéo. ;

Elctromagnetismo | C. Horéaria: 66 horas/atividades

Eletrostatica. Solugdes de problemas eletrostaticos. Energia eletrostatica. Corrente elétrica. Campo magnético de
correntes estaciondrias. Energia magnética. Equacdio de Maxwell.

Termodindmica I C. Hordria: 66 horas/atividadcs

Conceitos Fundamentais. Sistemas Termodinimicos. Primeiro Principio da Termodindmica. Processos de
Transmissio dc Calor. Gascs Perfcitos. Segundo Principio da Termodindmica. Entropia

Mccéinica Quéntica | C. Hordria: 66 horas/atividades

Equagdes de Onda de Schrodinger: Autofuncées e Autovalores; Potenciais Unidimensionais; A Estrutura Geral da
Mecinica Quéntica; Métodos de Operadores em Mecanica Quéntica; Equagao de Schrodinger em Trés Dimensdes;
Momento Angular; A Equagiio Radial; O Atomo de Hidrogénio.

Fisica Modcrmna l C. Horéria: 132 horas/atividades

Teoria da Relatividade especial. Radiagdo e a origem da Teoria Quéntica. A Quantizagdo da Eletricidade., daLuze
da Encrgia. A Descoberta do Nucleo Atdmico. O Atomo de Bohr. Propriedades Corpusculares da Radiagdo.
Dualidade Onda-Particula. Postulados de De Broglie. A versio de Schrodinger da Mecdnica Quantica. Solugdes da
Equagdo de Schrddinger: particula livre, pogos de potenciais e o oscilador harmdnico simples. O Atomo de
hidrogénio. Fisica Nuclear: modelos nucleares, decaimento nuclear e reagdes nucleares. Particulas elementares.

FORMACAO PEDAGOGICA

A Org. do Trabalho na Escola € o Curriculo I C. Horéria: 66 horas/atividades

A organizagio politica juridica da Educagdo Bésica. A questdo da especificidade da escola. O processo de trabalho
no interior da escola. O Projeto Pedagégico. Mecanismos de participagdo coletiva na gestdo escolar. O Estatuto do
Saber Pedagogico: significagdo, dimensdo e concepgdo de cumriculo. O papel constitutivo do conhecimento
organizado em forma curricular. O desenvolvimento do aluno e o Planejamento do Ensino. A avaliagdo
Educacional.

Psicologia, Desenvol. ¢ Aprendizagem I C. Hortria: 66 horas/atividades

Estudo do Desenvolvimento ¢ da Aprendizagem Humana da Infincia, 4 Sensibilidade, a partir dos modelos
Behavionsto. Psicanalista, Construtivista e Social Historico.

O Processo Didético: Planej. e Avaliacdo l C. Horéria: 66 horas/atividades

Pritica Educativa e Sociedade. Agfio do professor no processo da socializagdo e construgdo de conhecimento na
escola. O processo ensino-aprendizagem como objeto da Didética. Tendéncias Pedagdgicas e as Abordagens do
Ensino que ancoram a pritica cotidiana do professor. Andlise dos elementos necessarios a organizagdo do lcn§1n01
objetivo — conteiido — metodologia — livro didatico. As relagSes pedagogicas na sala de aula. Avaliagdo ¢
Aprendizagem: pressupostos tedricos ¢ suas conseqiiéncias sociais.
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Prética Pedagdgica em Fisica I C. Horéria: 66 horas/atividades

O Papel da Pratica Pedagdgica em Fisica no Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura Plena em Fisica. Os
Sistemas de ensino na LDB. A funciio da escola, da ciéncia e a formagio do cidaddo. A formagdo dos professores
de Ciéncias e de Fisica. Escola atual e o ensino de ciéncias ¢ de fisica. Observagdo, vivéncia e andlise do cotidiano
da pritica educativa em Ciéncias e/ou Fisica.

Pritica Pedagdgica em Fisica I1 C. Horéria: 66 horas/atividades

As abordagens e concepgdes tedrico-metodolégicas do ensino de ciéncias naturais. A contextualizagdo ¢
interdisciplinaridade no ensino de Ciéncias Naturais. Recursos para o ensino de Ciéncias Naturais/Fisica. Os
fundamentos ¢ etapas do planejamento de ensino cm Ciéncias/Fisica. Estudos sobre os componentes basicos de um
plano em Ciéncias/Fisica. Organizago de planos de ensino em Ciéncias/Fisica. Avaliagio educacional: aspectos
tedricos. Perspectivas da avaliagio na LDBEN. Os sistemas de avaliagdo da educagdo basica em Ciéncias e/ou
Fisica.

Pratica Pedagdgica em Fisica III * C. Horéria: 66 horas/atividades

Analise de livros didaticos de ciéncias Naturais. Os contetidos de Ciéncias naturais/Fisica na educagdo Bésica.
Uma proposta para o ensino de ciéncias naturais nas tltimas séries do ensino Fundamental. Vivéncia e andlise da
pratica docente nas ultimas séries do ensino Fundamental, Andlise dos determinantes sociais, histéricos,
filoséficos, politicos, pedagdgicos e estruturais de uma proposta de pratica docente em Ciéncias Naturais/Fisica.

Pritica Pedagdgica em Fisica IV | C. Hordria: 132 horas/atividades

As abordagens e concepgdes tebrico-metodoldgicas do ensino de Fisica. Recursos para o ensino de Fisica. Os
conteidos de Fisica na educagio basica. Analise de livros didaticos de Fisica. Uma proposta para 0 ensino de
Fisica no ensino médio. Vivéncia e analise da pratica docente no ensino médio. Analise dos determinantes sociais,
histéricos, filoséficos, politicos, pedag6gicos e estruturais desta pratica € sistematizagdo de uma proposta de pratica
docente em Fisica.

Filosofia, Sociologia ¢ Educagio I C. Horaria: 66 horas/atividades

Conceitos e teorias sobre a realidade sécio-histérica como orientadores da reflexdo critica. Evolugio das correntes
filoséficas e sua repercussio na educagdo. Tendéncias filoséficas e educagio. Ciéncia, ideologia e educagio.
Exame das principais tendéncias filoséficas contemporaneas da educagio no Brasil. A constituigio de uma
filosofia politica ¢ social: Maquiavel, Lock, Hobbes, Rousseau, Hegel. A cientificidade do fendmeno politico:
Max, Gramsci, Althusser, Foucault, Bobbio. A cientificidade do fendmeno social: Marx, Durkheim, Weber,
Bourdien, Giddens. O enfoque sécio-politico da educagio: Durkheim, Gramsci, Bourdieu, a Teoria Critica € 0s
Pos-Modernos.

ATIVIDADES COMPLEMENTARES

Quimica Geral C. Hordria: 132 horas/atividades

Estrutura Atémica. Configuragdes Eletrénicas e Tabela Periédica. Propriedades Peri6dicas dos Elementos
Quimicos. Ligagdes Quimicas. Forga Intermolcculares e Propriedades Fisicas dos Compostos. Gases. Liquidos e
Sélidos. Acidos e Bases. Oxidos e Sais. Massas Atdmicas e Moleculares. O mol. Férmulas Quimicas. Reagdes
Quimicas. Calculos Estequiometricos. Solugdes. Termoquimica. Equilibrio Quimico e I6nico. Células
Eletroquimicas. Nogdes de Cinética Quimica.

Histéria da Fisica C. Horéria: 66 horas/atividades

A Fisica aristotélica e o aristotelismo da idade média. A reagdo ao-sistema aristotélico:-Copémnico, Bruno, Galileu, -

Bacon. A mecénica newtoniana. O fim da filosofia natural ¢ o €letromagnetismio. “A-criseda mecanica ne\.wlon'iana
¢ surgimento da relatividade e da mecénica quintica. Principios e fundamentos da fisica contempordnea; historia e
o ensino de Fisica.

Metodologia Cicntifica [ . Horéria: 66 horas/atividades

Conhecimento e saber: o conhecimento cientifico e outros tipos de conhecimento. Pringipais abordagens
metodologicas. Contextualizagio da ci€ncia contemporanea. Documentagdo cienﬁﬁ;a Tipos de trabalho
académico cientifico. Pesquisa. Tipos de pesquisa.

Introdugiio & Pesquisa em Fisica I C. Horéaria: 33 horas/atividades

Principais linhas ¢ tendéncias de investigagdo educativa em Fisica; O método Cientifico na construgdo de
conhecimentos; Métodos de Pesquisa; Etapas do processo de pesquisa; Elaborago de um projeto de pesquisa em
Ensino de Fisica.

225
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ATIVIDADES ELETIVAS

Fisica ¢ Mcio Ambiente ‘ C. Hordria: 66 horas/atividadcs

O Sol como fonte de energia. Fluxos de encrgia no sistema Terra. Radiagdes cosmicas. Equilibrio térmico da Terra.
Fisica da Atmosfera: estrutura, ventos e circulagio. Camada de Ozonio. Efeito Estufa. Poluigao do ar. O fendmeno
El nifio. Marés. Fisica dos Oceanos: contribuigo energgética, ondas ¢ circulagdo. Fixagdo fotossintética. Impactos
ambientais.

Fundamentos de Astronomia I C. Horéria: 66 horas/atividades

Esfera celeste. Coordenadas horizontais e equatoriais. Movimento diurno. Movimento anual. Movimentos da
Terra: rotagfo; translago; precessio; nutago; estagdes do ano; movimento do Sol, Lua e Planctas. Dindmica do
Sistema Solar: Modelos histéricos; Leis de Kepler . Momento angular € sua conservagdo. Teoria newtoniana.
massa inercial e gravitacional. Sol: como fonte de energia; estrutura; fenomenologia superficial. As estrelas,
espectros ¢ evolugdo estelar. As galixias: Classificagio morfologica; Populagdes estelares. Cosmologia: a
cxpansio; a cstrutura cm grande cscala; a radiagio de fundo: Modelo do Big Bang

Otica Geométrica C. Horéria: 66 horas/atividades

A natureza da luz; O principio de Huyghens; O principio de Fermat; Principios bésicos da otica geométrica;
Reflexio; Refragio; Reflexdo interna total; Espelhos planos; espelhos esféricos; Imagens formadas por refragdo:
lentes; o olho humano: instrumentos 6ticos.

Fisica Mateméatica C. Horéria: 66 horas/atividades

Fungdes de uma varidvel complexa: séries infinitas, funges analiticas, condigdes de Cauchy-Riemann, integrais de
contorno, teorema de Cauchy. teoremas dos residuos, expansdes assintéticas, fungdes especiais. Equagdcs
diferenciais parciais da fisica: equagdes de Laplace, equacdo da difusdo (do calor), equagio de ondas (corda
vibrante); métodos de solugdo: separagdo de varidveis, sérics de Fourier, integrais de Fourier. integrais de Laplace
¢ método de ponto de sela. Fungdes especiais da fisica matemtica: polindmios de Legendre, harmbnicas esféricas.

1

Instrumentalizagiio p/ o Ensino de Fisica | C. Horéria: 66 horas/atividades

Andlise de material instrucional p/ o ensino de Fisica. Estudo e desenvolvimento de ‘material instrucional p/ o
ensino de Fisica, Plancjamento. construgdo ¢ utilizagiio de material experimental p/ o ensino de Fisica.

Instrumentalizagiio p/ o Ensino de Ciéncias l C. Horéria: 66 horas/atividades

Analise de material instrucional p/ o ensino de Ciéncias. Estudo ¢ desenvolvimento de material instrucional p/ 0
ensino de Cidngias. Plancjamento, construgio ¢ utilizagdo de material experimental p/ o ensino de Ciéncias.

Informética no Ensino de Ciéncias ¢ Fisica t C. Hordria: 66 horas/atividades

A informética na educagiio cientifica. Modalidades de utilizagio da informética no ensino de Ciéncias e Fi_sica:
simulagdo, controle ¢ aquisicdo de dados, modelos, tutoriais e multimidia. -Avaliagio de softwares. educativos.
Utilizago de softwares educacionais.

Tépicos Especiais em Fisica C. Horéria: 66 horas/atividades

Componente de ementa aberta, devendo ser definida e aprovada pelo departamento quando do seu oferecimento.

TRABALHO MONOGRAFICO

T A R e S |

T
Trabalho Académico Oricntado | C. Hordria: 33 horas/atividades

Elaboragio de um projeto de Pesquisa em Ensino de Fisica. Execugdio do projeto de Pesquisa. Redagdo ¢

apresentagiio da monografia da Pesquisa, respeitando as principais linhas de pesquisa em Ensino de Fisica
preestabelecidas pelo colegiado do Curso.
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13 - SISTEMATICA DE OPERACIONALIZACAO E DE AVALIAGAO

O Colegiado do Curso de Licenciatura Plena em Fisica deveré fixar diretrizes de

execugdo curricular, bem como normas de acompanhamento e avaliagdo do presenie projeto.

14 - RECURSOS HUMANOS DISPONIVEIS

O quadro de docentes do Departamento de Tisica apresenta, quanto a qualificagao,

a seguinte situagdo:

CGraduados Espccialistas Moestres Doutores

2 Sy 10** 01 18

OBS.: Dos quais, (*) 02 encontram-se realizando mestrado e
(**) 04 encontram-se realizando doutorado.
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Cat. Ensiio de Fisica, v.8(¢1): 7-13.
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Anexo J: Planos de Curso

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FISICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Eletromagnetismo Cadigo: 111501
Curricular:

Carga Horaria 66 h |Série: | 42 (Diurno) e 52 (Noturno) |Ano: 2005 a 2008
EMENTA:

Eletrostatica. SolucGes de problemas eletrostaticos. Energia eletrostatica. Corrente elétrica.
Campo magnético de correntes estacionarias. Energia magnética. Equacéo de Maxwell.

METODOLOGIA:
Expresséo oral; listas de exercicios e resolucdo de exemplos em sala de aula.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

J.R. Reitz, F. J. Milford e R. W. Christy .Fundamentos da Teoria Eletromagnética. 3
Edicdo.Rio de janeiro . Editora Campus, 1988.

Nelson Martins. Introducéo a Teoria da Eletricidade e do Magnetismo . 22 Edi¢do. Sao Paulo,
Editora Edgard Blucher LTDA, 1975.

Carlos Peres Quevedo. Eletromagnetismo. S&o Paulo. Editora Loyola, 1993.

Francis Weston Sears. Eletricidade e Magnetismo. 112 Edic¢do. Editora SEDEGRA. Rio de
Janeiro. 1964.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FISICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Fisica Basica | Codigo |111502
Curricular:

C. Horaria 132 h | Série |12 (Diurno) e ( Noturno) Oferta: | De 2004 a 2008
EMENTA:

Cinematica da Particula. Vetores. As Leis de Newton do Movimento e suas
Aplicacdes. Trabalho e Energia. Sistemas de Particulas e Conservacdo do Momento.
Movimento de Rotacdo. Estatica de um Corpo Rigido.

METODOLOGIA:

1- Utilizar-se-4, como instrumentos metodoldgicos, aulas expositivas dialogadas, videos,
leitura de textos cientificos e de divulgacdo cientifica e discussbes em grupo, para
construir o corpo basico de conhecimentos sobre a mecanica Newtoneana.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

TIPLER, Paul A. Fisica para cientistas e engenheiros. Mecanica . Volume 1. Rio de
Janeiro: LTC - Livros Técnicos e Cientificos Editora Ltda, 1995.

HALLIDAY, David & RESNICK, Robert. Fundamentos de Fisica 1- Mecéanica .
Volume 1. Rio de Janeiro: LTC - Livros Técnicos e Cientificos Editora Ltda, 1991.

KELLER, Frederick J., GETTYS, W. Edward e SKOVE, Malcolm J.. Fisica . volume 1. Sdo
Paulo: Makron Books, 1997.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Fisica Bésica Il Cadigo: | 111503
Curricular:
Carga Horaria 132 h Série | 22 (Diurno | Oferta | De 2004 4 2008
e Noturno)
EMENTA:

Campo Gravitacional; Mecanica dos Fluidos; Movimento oscilatério; Movimento
Ondulatério; Temperatura, Dilatacdo; Calor e a Primeira Lei da Termodindmica; Teoria
Cinética dos Gases; A Segunda Lei da Termodinamica.

METODOLOGIA:

e Utilizar-se-a, como instrumentos metodoldgicos, aulas expositivas dialogadas, videos,
leitura de textos cientificos e de divulgagdo cientifica e discussdes em grupo, para construir
0 corpo béasico de conhecimentos sobre os fendmenos fisicos térmicos, ondulatérios,
gravitacionais e da mecanica dos fluidos

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

ALVARENGA, B. & MAXIMO, A., 1997. Curso de Fisica. Vols. 1 e 2. Scipione. S&o Paulo.

CADERNO CATARINENSE DE ENSINO DE FiSICA — UFSC.

EINSTEIN, A. & INFELD, L., 1980. A evolucgéo da Fisica. Zahar. Rio de Janeiro.

GREF, 1992. Fisica Térmica e Optica. Edusp. Sao Paulo.

HALLIDAY, D. e RESNICK, R. 1991. Fundamentos de Fisica 2 — gravitacdo, ondas e
termologia. LTC. Rio de Janeiro.

KELLER, F. J., GETTUS, W. E. e SKOVE, M. J., 1999. Fisica — vols 1 e 2. Makron Books.
Sédo Paulo.

NUSSENZVEIG, H. M., 1998. Curso de Fisica basica — vols. 1 e 2. Edgard Blucher. Séo
Paulo.

QUADROS, S., 1996. A termodinémica e a inven¢do das maquinas térmicas. Scipione. Sao
Paulo.

REVISTA BRASILEIRA DE ENSINO DE FISICA — SBF.

TIPLER, P. A. 1994. Fisica para cientistas e engenheiros — vol 2: Gravitacdo, Ondas e
Termodindmica. Guanabara Koogan. Rio de Janeiro.

ZEMANSKY, M. W., 1978. Calor e Termodinamica. Guanabara Dois. Rio de Janeiro.
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Componente Curricular: Fisica Basica Il Cadigo: 111504
Carga Horéria total: 132 h Série: | 3* ( Diurno e Noturno) Oferta: De 2005 a
2008

EMENTA:

O processo de ensino aprendizagem da Eletricidade, Magnetismo e Eletromagnetismo, dar-se-a4 de modo
integrado, utilizando-se das abordagens teoricas, historicas, demonstrativas e experimentais, ao longo do
curso, nos seguintes contetdos: Carga Elétrica, Campo Elétrico e Lei de Gauss. Potencial Elétrico.
Capacitancia e Propriedades dos Materiais Dielétricos. Corrente Elétrica, Resisténcia Elétrica e Forca
Eletromotriz. Circuitos e Instrumentos de Corrente Continua. Campo Magnético: origem, fontes e efeitos.
Campo Magnético de uma Corrente. Forca Eletromotriz Induzida e Induténcia. Propriedades magnéticas da
Matéria. Circuitos de Correntes Alternadas. Equacgdes da Maxwell e Ondas Eletromagnéticas. Interferéncia

e Difracdo da Luz.

METODOLOGIA:

Partindo-se de algumas situacdes — problema, utilizar-se-4, como instrumentos
metodoldgicos, aulas expositivas, seminarios, videos, leitura de textos cientificos e de
divulgagdo cientifica, bem como construcdo de experimentos, visitas a laboratorios e
discussbes em grupo, para construir o corpo basico de conhecimentos sobre eletricidade,
magnetismo e electromagnetismo.

9.2 Referéncias Bibliograficas

EISBERG, M. R. e LERNER, L.. S. Fisica: fundamentos e aplica¢des vols. 3 e 4. McGraw-
Hill. Sdo Paulo — SP. 1983. 414p., 17 x 24cm.

HALLIDAY, R. e RESNICK, R. Fisica, vols. 3 e 4. LTC. S&o Paulo - SP. 1999. 350p. 20 X

27cm.

KELLER, F. J.,, GETTYS, W. E. e SKOVE, M. J. Fisica, vol. 2. Makron Books. S&o Paulo —

SP. 1999.615p, 20 x 27cm.

McKELVIN, J. P. e GROTCH, H. Fisica, vols. 3 e 4. Harbra. Sdo Paulo-SP. 1979. 427p., 17

X 24cm.

SEARS, F. W., ZEMANSKY, M. W. e YOUNG. H.D. Fisica vols. 3 e 4. LTC. Sao Paulo-SP.

240p., 20x 24cm

TIPLER, P. A. Fisica, vols. 3e 4. LTC. Séo Paulo - SP. 1999. 340p., 20 x 27 cm

REFERENCIAS AUXILIARES

GREF: GRUPO DE REELABORACAO DO ENSINO DE FISICA .Fisica 3. EJUSP. Sio
Paulo-SP. 1992. 320p., 16 x 23 cm.

FRENKEL, J. Principios de Eletrodinamica Classica. EDUSP. Sdo Paulo-SP. 1996. 424p.,
19 x 27cm.

PURCELL, E. M. Eletricidade e magnetismo. Edgard Blucher. Sdo Paulo-SP. 1973. 424p.,
21 x 24,5 cm.

HAYT Jr, W. H. Eletromagnetismo. LTC. Rio de Janeiro — RJ. 1978. 538p., 15,5 x 23cm.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Fisica Matematica Codigo:  |111505
Curricular:

C. Horaria 66 horas Série | Segunda Série Oferta: De 2004 a 2008
EMENTA:

Funcbes de uma variavel complexa: séries infinitas, funcbes analiticas, condi¢des de Cauchy-
Riemann, integrais de contorno, teorema de Cauchy, teoremas dos residuos, expans@es assintéticas,
funcBes especiais. EquacBes diferenciais parciais da fisica: equacbes de Laplace, equacdo da
difuséo (do calor), equacdo de ondas (corda vibrante); métodos de solucdo: separacdo de variaveis,
séries de Fourier, integrais de Fourier, integrais de Laplace e método de ponto de sela. Funcdes
especiais da fisica matematica: polindbmios de Legendre, harménicas esféricas.

METODOLOGIA:
e Aula Expositiva
o Atividade de Pesquisa.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

Fisica Matematica; Butkov; Editora Guanabara Dois.

Matematica Superior; Vol. 1,4 ; Erwin Kreyszig; Livros Técnicose Cientificos ; 2°
edicdo.

Variaveis Complexas com AplicacOes a Fisica; Arthur A. Hauser Jr; Colecdo Técnica .
Célculo Avancado; Murray R. Spiegel; Colecdo Schaum; Editora Mc. Graw Hill.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Fisica Moderna Cadigo: | 111506

Curricular:

Carga Horaria  |132 h | Série |42 ( Diurno e Noturno) Oferta: | De 2004 a 2008
EMENTA:

Teoria da relatividade Especial. Radiacdo e a origem da Teoria Quantica. A Quantizacdo da
Eletricidade, da Luz e da Energia. A Descoberta do Nucleo Atdmico. O Atomo de Bohr.
Propriedades Corpusculares da Radiacdo. Dualidade Onda-Particula. Postulados de De Broglie. A
versdo de Schrodinger da Mecénica Quantica. Solugdes da Equacdo de Schrddinger: particula
livre, pocos de potenciais e o oscilador harménico simples. O Atomo de Hidrogénio. Fisica
Nuclear: Modelos nucleares, decaimento nuclear e reagdes nucleares. Particulas Elementares.

METODOLOGIA:

Partindo-se de algumas situacGes - problema, utilizar-se-a4, como instrumentos metodoldgicos, aulas
expositivas, semindrios, videos, leitura de textos cientificos e de divulgacdo cientifica, bem como
construgdo de experimentos, visitas a laboratorios e discussdes em grupo, para construir 0 corpo
basico de conhecimentos sobre Fisica Moderna.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

1. BARBOSA, A. F. Técnicas de detec¢do. Rio de Janeiro —RJ. CBPF. 1998. (apostila)

2. BEISER, A. Concepts of Modern Physics: 5% ed. New York — USA. McGraw Hill. 1995. 534p.
3. BORN, M. Fisica atémica. 4° ed. Lisboa, Portugal. Fundacéo Calouste Gulbenkian.

4. CONSTANTI, F.J. Introducéo a fisica Moderna. Rio de Janeiro-RJ. Campus, 1981. 288p.

5. EISENBERG, R. e RESNICK, R. Fisica Quantica. 8° ed. Rio de Janeiro-RJ. Campus. 1994. 928p.
6. EISENBER, R. M. Fundamentos da Fisica Moderna. Rio de Janeiro—RJ.Guanabara Dois. 1979.
643p.

7. ENDLER, A. M. F. Introducéo a Fisica de Particulas. Rio de Janeiro-RJ. 1998. 191p. (apostila).
8. GILBERT, A. Origens historicas da Fisica Moderna: introducao abreviada. Lisboa,Portugal.
Fundacéo Calouste Gulbenkian.

9. LORENTZ, H. A, EINSTEIN, A. e MINKOWSKI, H. O principio da Relatividade, vol.l. 4* ed.
Lisboa, Portugal. Fundacao Calouste Gulbenkian.

10. ORTOLLI, S. e PHARABOD, J. P. Introducéo a Fisica quantica. Lisboa, Portugal.1986.

11. RUSSEL, B. ABC, da relatividade. 5° ed. Rio de Janeiro-RJ. Zahar. 1985

12. SQUIRES, G.L. Problems in quantun Mechanics with solutions. Great Britain. 1995. 254p.
13. TIPLER,P. A. Fisica Moderna. Rio de Janeiro- RJ. 1981. 423p.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente | Historia da Fisica Cadigo: | 111507
Curricular:

C. Horaria |66 horas |Série: | Terceira Diurno e Quarta Noturno | Oferta: | 2005 a 2008

EMENTA:

A Fisica aristotélica e o aristotelismo da idade média. A reagdo ao sistema aristotélico: Copérnico,
Bruno, Galileu, Bacon. A mecénica newtoniana. O fim da filosofia natural e do eletromagnetismo. A
crise da mecanica newtoniana e surgimento da relatividade e da mecanica quantica. Principios e
fundamentos da fisica contemporanea. A Historia e 0 ensino da Fisica.

METODOLOGIA:

O curso serd desenvolvido através de aulas expositivas intercaladas por seminarios a serem
apresentados pelos estudantes. Sendo vinte aulas de duas horas dedicadas as exposicGes
seguidas de discussdes e doze aulas também de duas horas, reservadas para apresentagdo dos
seminarios seguidos de perguntas e debate. Alguns textos serdo indicados pelo professor no
sentido de auxiliar na elaboracdo dos referidos seminarios.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

ASTOLFI, Jean-Pierre e DEVELAY, M., 1990. A didatica das ciéncias. Papirus Campinas,

SP.

BEM-DOV, YOAV. Convite a fisica, Ed. Jorge Zahar, 1996.Rio de Janeiro, RJ, 1995.

BERNAL, J.D. Ciéncia na historia, 7 vols, Lisboa livros Horizonte, 1978.

CAPRA,F. O ponto de mutacdo, Cultrix, Sdo Paulo, 1982.

CAPRA F. O tao da fisica, Cultrix, Sdo Paulo, 1985.

CRUZ,F.F.S.; KAWAMURA,M.R. ; ABRANTE,P.C.&MARTINS,R. Mesa Redonda:
Influéncia da histéria da ciéncia no ensino defisica, Cad. Cat. Ensino de Fisica,
v.5(numero especial): 76-92.jun.1985.

EINSTEIN,R.& INFELD, L. A evolucdo da fisica, Ed. Guanabara S.A. Rio de Janeiro RJ,
1988.

FREIRE, JR.O. & CARVALHO NETO, R. O universo dos quanta —Uma breve histéria da
fisica moderna, FTD, Sdo Paulo, 1997.

G. Galilei. Duas novas ciéncias, Ed. Nova Stella, Sdo Paulo, 1985.

GUERRA, A. ;FREITAS, J.; REIS,J.C.; BRAGA ,M.A. 1998. A interdisciplinaridade no
ensino das ciéncias a partir de uma perspectiva histérico-filoséfica, Cad. Cat. Ensino de
Fisica, v.15(1): 32-46.abr.1998
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GERMANO, M & BARBOSA, L. Limites e possibilidades na constru¢do de uma proposta
para o ensino de ciéncias(fisica) numa perspectiva histérico-filosofica, Projeto de
pesquisa, Departamento de Fisica, UEPB- 1998

ZANETIC, J. A revolucdo copernicana: antes, durante e depois, Textos de Evolucdo,
IFUSP-1989

ZANETIC, J. A elipse de Kepler e a “parabola” de Galileu, Textos de Evolucdo, IFUSP-
1989

ZANETIC, J. A fisica como instituicdo, Textos de Evolucéo, IFUSP-1989

KOYRE, A. Do mundo fechado ao universo infinito, Forense e EDUSP, Sdo Paulo, 1979.

KOYRE, A. Estudos Galilaicos, Publis. Dom Quixote, Lisboa, 1986.

KUHN, T.S. A estrutura das revolugdes cientificas, Ed. Perspectiva, Sdo Paulo, 1995.

LUCIE,P. A génese do método cientifico, Editora Campus, Rio de Janeiro,1977.

MARTINS, R.A . Como distorcer a fisica: consideracdes sobre um exemplo de divulgagdo
cientifica, Cad. Cat. Ensino de Fisica, v.15(3): 243-264.dez.1998.

MATTHEWS, M. R., . Histédria, filosofia e ensino de ciéncias: a tendéncia atual de
reaproximagdo, Cad. Cat. Ensino de Fisica, v.12(3): 164-214.dez.1995

MOREIRA, M. A. e OSTERMANN, F., 1993. Sobre o ensino do método cientifico. Cad.
Cat. Ensino de Fisica, v.10(2): 108-117.

PEDUZZI,L..Q. As concepcbes espontaneas, a resolucdo de problemas e a histéria e
filosofia da ciéncia em um curso de mecanica, 3 vol. Universidade Federal de Santa
Catarina, Florianopolis, 1998.

ROBILOTT, M.R. O cinza, o branco e o preto da relevancia da histéria da ciéncia no ensino
da fisica, Cad. Cat. Ensino de Fisica, v.5(nimero especial): 7-22.jun.1985.

SCHENBERG,M. Pensando a fisica. Ed. Brasiliense, S.A. SAO Paulo, 1985.

VERDET,J.P. Uma histéria da Astronomia, Ed. Jorge Zahar. Rio de Janeiro,1991.

VILLANI, A; BAROLLI, E.; CABRAL, C. B.; FAGUNDES, M. B. & YAMAZAKI, C. S.
Filosofia da ciéncia, historia da ciéncia e psicanalise .analogias para o ensino de
ciéncias, Cad. Cat. Ensino de Fisica, v.14(1): 37-55.abr.1997.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FiSICA

Componente Laboratorio de Fisica | Cddigo:  |111508
Curricular:

Carga Horaria |66 h ‘ Série: ‘ Primeira ( Diurno e Noturno) Oferta: De 2004 a 2008

EMENTA:

Abordagens de laboratorio; Teoria e Experimentacao; Problemas experimentais envolvendo:
Medidas Fisicas e tratamento de dados; Construcdo de Graficos; Cinematica; Leis de
Newton; Trabalho, Energia e sua Conservacao; Sistema de particulas e Conservacao do
Momento; Rotacdo; Equilibrio Estatico de um Corpo Rigido

METODOLOGIA:

O processo de ensino-aprendizagem dar-se-4, numa relacao teorico/prética, utilizando-se das
diversas abordagens de laboratorio, tanto com equipamentos e/ou Kits manufaturados como

também material confeccionado nas atividades desenvolvidas. Discussao e questionamentos
acerca dos fenémenos relacionados com a Mecénica.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:
CADERNO CATARINENSE DE ENSINO DE FiSICA — UFSC.
DAMO, I. G., 1982. Fisica experimental I. EDUCS. Caxias do Sul-RS.

RAMOS, L. A. MACEDO. Fisica Experimental — Aplicando o Dispositivo para a Lei de Hooke, ref.
7764/MMECL , Cachoeirinhas - Rio Grande do Sul.

DEUS, J. D. et alli, 1992. Introducéo a Fisica. McGraw Hill. Lisboa.

GASPAR, A., 1992. Experiéncias de ciéncias para o 1° grau. Atica. S&o Paulo.

GREF, 1992. Mecénica. Edusp. Sdo Paulo.

HALLIDAY, D. e RESNICK, R. 1991. Fundamentos de Fisica 1 — mecanica. LTC. Rio de Janeiro.

HALLIDAY, D. e RESNICK, R. 1991. Fundamentos de Fisica 2 — gravitacdo, ondas e termologia.
LTC. Rio de Janeiro.

HENNIES, C. E., GUIMARAES, W. O. N., ROVERSI, J. A. e VARGAS, H., 1991. Problemas
experimentais em Fisica. Vol I. Unicamp. Campinas-SP.

KELLER, F.J., GETTUS, W. E. e SKOVE, M. J., 1999. Fisica — vol 1. Makron Books. Sao Paulo.

McKELVEY, J. P. e GROTCH, H., 1980. Fisica — vols. 1 e 2. Harbra. Sdo Paulo.

MOREIRA, M. A. e LEVANDOWSKI, C. E., 1983. Diferentes abordagens ao ensino de laboratério.
Ed. da UFRGS. Porto Alegre-RS.

NUSSENZVEIG, H. M., 1998. Curso de Fisica basica —vols. 1 e 2. Edgard Blucher. Sdo Paulo.

REVISTA BRASILEIRA DE ENSINO DE FiSICA — SBF.

RIPE, 1992. Curso de Mecénica Experimental. IFUSP. S&o Paulo.

ROCHA-FILHO, R. C., 1988. Grandezas e unidades de medida — o sistema internacional de
unidades. Atica, Sdo Paulo.

SILVA, W. P. e SILVA, C. D. P., 1996. Mecanica experimental. Ed. da UFPB. Jodo Pessoa-PB.

TIPLER, P. A. 1994. Fisica para cientistas e engenheiros — vol 1: mecanica. Guanabara
Koogan. Rio de Janeiro.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Curricular: Laboratdrio de Fisica Il Codigo: | 111509
Carga Horéria total: 80 horas ‘Série: ‘Sequnda| (Diurno) e ( | Oferta: | Desde 2004
Ementa

Problemas experimentais envolvendo: Campo Gravitacional, Mecanica dos Fluidos;
Movimento oscilatério; Movimento Ondulatério; Temperatura, Dilatacdo; Calor e a
Primeira Lei da Termodinamica; Teoria Cinética dos Gases; A Segunda Lei da
Termodindmica

Metodologia

Estratégias de Ensino:

O processo de ensino-aprendizagem dar-se-a, numa relagéo teorico/pratica, utilizando-
se das diversas abordagens de laboratorio, tanto com equipamentos e/ou Kits manufaturados
como também material confeccionado nas atividades desenvolvidas. Discussdo e
questionamentos, a acerca dos fendmenos térmicos, ondulatérios, de gravitacéo e da mecanica
dos Fluidos a partir das atividades experimentais.

Recursos Técnico-Pedagogicos: Equipamentos e/ou Kits manufaturados e materiais confeccionados
nas atividades desenvolvidas.

Avaliacéo:
9.2.1.1. Relatorios, atividades orais e escritas envolvendo os temas da disciplina

Referencias Bibliograficas
ALVARENGA, B. & MAXIMO, A.. Curso de Fisica. Vols. 1 e 2. Scipione. Sdo Paulo, 1997.

CADERNO CATARINENSE DE ENSINO DE FiSICA — UFSC. Florianépolis. Santa Catarina.

RAMOS, L. A. MACEDO. Fisica Experimental — Aplicando o dilatbmetro Wunderlich Linear de
Precisao XII, ref. 7705.A/IMMECL , Cachoeirinhas-Rio Grande do Sul

EINSTEIN, A. & INFELD, L.,. A evolugéo da Fisica. Zahar. Rio de Janeiro. 1980
GREF, Fisica Térmica e Optica. Edusp. S&o Paulo, 1992.

HALLIDAY, D. e RESNICK, R.. Fundamentos de Fisica 2 — gravitagdo, ondas e termologia. LTC.
Rio de Janeiro, 1991.

KELLER, F. J.,, GETTUS, W. E. e SKOVE, M. J.,. Fisica — vols 1 e 2. Makron Books. Sdo Paulo,
1999.

NUSSENZVEIG, H. M.,. Curso de Fisica basica — vols. 1 e 2. Edgard Bliicher. Sao Paulo, 1998.
QUADROS, S. A termodinamica e a invencdo das maquinas térmicas. Scipione. S&o Paulo.
REVISTA BRASILEIRA DE ENSINO DE FiSICA — SBF., 1996.

TIPLER, P. A.. Fisica para cientistas e engenheiros — vol 2: Gravitacdo, Ondas e Termodinamica.
Guanabara Koogan. Rio de Janeiro, 1994.

ZEMANSKY, M. W. Calor e Termodinamica. Guanabara Dois. Rio de Janeiro, 1978.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FISICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Component Laboratorio de Fisica Ill Caddigo: 111510

e Curricular:

Carga 66 h |Série: | Terceira (Diurno e Noturno) | Oferta: De 2004 a 2008
Horéria

EMENTA:

Problemas experimentais envolvendo: Campo Elétrico; Lei de Gauss; Potencial Elétrico;
Capacitancia; Corrente e Resisténcia Elétrica; Circuitos elétricos; Campo Magnético;
Indugdo Magnética; Propriedades Magnéticas da Matéria; Circuitos de Correntes
Alternadas; Equac6es de Maxwell e Ondas eletromagneéticas; Interferéncia e Difracao

METODOLOGIA:

O processo de ensino-aprendizagem dar-se-4, numa relacao tedrico/prética, utilizando-se das
diversas abordagens de laboratério, tanto com equipamentos e/ou Kits manufaturados como

também material confeccionado nas atividades desenvolvidas. Discussao e questionamentos
acerca dos fendmenos relacionados com o Eletromagnetismo, Interferéncia e Difracéo

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

ALVARENGA, B. & MAXIMO, A., 1997. Curso de Fisica. Vol. 3 Scipione. S&o Paulo.
CADERNO CATARINENSE DE ENSINO DE FiSICA — UFSC.

GASPAR, A., 1992. Experiéncias de ciéncias para o 1° grau. Atica. Sdo Paulo.

GREF, 1992. Eletromagnetismo. Edusp. Sdo Paulo.

HALLIDAY, D. e RESNICK, R. 1991. Fundamentos de Fisica 3 — Eletromagnetismo. LTC. Rio de
Janeiro.

MOREIRA, M. A. e LEVANDOWSKI, C. E., 1983. Diferentes abordagens ao ensino de laboratdrio.
Ed. da UFRGS. Porto Alegre-RS.

NUSSENZVEIG, H. M., 1998. Curso de Fisica basica —vols. 1 e 2. Edgard Blucher. S&o Paulo.
REVISTA BRASILEIRA DE ENSINO DE FiSICA — SBF.

RO(;HA-FILHO, R. C., 1988. Grandezas e unidades de medida — o sistema internacional de unidades.
Atica, Sdo Paulo.

TIPLER, P. A. 1994. Fisica para cientistas e engenheiros — vol. 3: Eletromagnetismo. Guanabara
Koogan. Rio de Janeiro.
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CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente | Introducdo a Pesquisa em Fisica. Cddigo: 111513

Curricular:

Carga Horéaria |33 horas Série: |22 (Diurno e Noturno) Oferta: | De 2004 a
2008

EMENTA:

Principais linhas e tendéncias de investigacdo educativa em Fisica; O Método Cientifico na
construcdo de conhecimentos; Métodos de pesquisa; Etapas do processo de pesquisa;
Planejamento e execucado de projeto de pesquisa em Fisica.

METODOLOGIA:

Partindo-se de algumas situac6es-problema, utilizar-se-4, como instrumentos metodolégicos, aulas
expositivas , seminarios, videos, leitura de textos cientificos e de divulgacao cientifica, producdo de
textos, discussdes em grupos. Analisar-se-& projetos de pesquisa, monografias, dissertagdes e teses
e construir-se-a projetos de pesquisas em Fisica.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:
ALVES, R. Entre a ciéncia e a sapiéncia: O dilema da educacéo. Sdo Paulo - SP:Ed.
Loyola. 1999. 148 p., 12 x 17 cm.

ALVES, R. Filosofia da ciéncia: introducdo ao jogo e suas regras. 14. ed. Sdo Paulo — SP.
Brasiliense. 1991. 209 p. 14 x 21 cm

ASPY, D. Novas técnicas para humanizar a educacdo. Sdo Paulo—-SP.Cultrix.1971.157
p.14x19cm.

ASTOLFI, J. P. e DEVELAY, M. A didatica das ciéncias. 2. ed. Campinas — SP. Papirus.
1991. 132 p., 14x 19 cm.

BAGNO, M. Pesquisa na escola. Sdo Paulo - SP. Ed. Loyola. 1999. 102 p. 12 x 17 cm.
CHAMERS, A. A fabricagéo da ciéncia. S&o Paulo - SP. Unesp. 1994. 185 p. 14 x 19cm
CHAMERS, A. O que é ciéncia afinal? Séo Paulo - SP. Brasiliense. 1994. 185 p.14 x 19cm.

DEMO, P. Pesquisa: principio cientifico e educativo. 6. ed. S&do Paulo —SP. Cortez. 1999.
120 p, 14 x 21 cm.

EZPELETA, J. e ROCKWELL, E. Pesquisa participante. Sdo Paulo - SP. Cortez. 1989. 93
p., 14x1cm.
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GARCIA, F. L. Introducéo critica ao conhecimento. Campinas -SP. Papirus. 1988. 113 p.,
14x21cm.

HANBURGUER, E. W (org.). Pesquisa sobre o ensino de fisica. Sdo Paulo -SP. IFUSP.
1990. 273 p., 16 x 23 cm.

IDE, P. A arte de pensar. Sdo Paulo -SP. Martins Fontes. 1995. 299 p., 14 x 21 cm

FAZENDA, 1. (org.). Metodologia da pesquisa educacional. 5. ed. S&o Paulo -SP. Cortez.
1999. 174 p., 14 x 21 cm.

FAZENDA, I. (org.). Novos enfoques na pesquisa educacional. 3. ed. S&o Paulo - SP.
Cortez. 1999. 135 p., 14 x 21 cm.

FILHO, J. B. B. O que é uma teoria cientifica?: uma breve interrogacio sobre um tema
complexo. Maceid- Al. EQUFAL. 1998. 144 p., 15 x 22 cm.

LAPLANTINE, F. Aprender antropologia. 8. ed. S&o Paulo -SP. Brasiliense. 1995. 205
p., 14x21cm.MARCONI, M. A e LAKATOS, E. V. Técnicas de pesquisa. 4. ed. Sdo Paulo -
SP. Atlas S.A. 1999. 260 p., 16 x 24 cm.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FiSICA

Componente Curricular: Pratica Pedagdgica em Fisica |

9.2.2. Cddigo: 111514  Carga Horaria  Total: 66 horas

Série: 1% (diurno e 22 noturno Oferta: Anual Ano: De 2004 a 2008

Ementa

O Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura Plena em Fisica e o Papel da Préatica Pedagdgica
em Fisica. Os Sistemas de ensino na LDB. A funcdo da escola, da ciéncia e a formacgédo do
cidaddo. A formacao dos professores de ciéncias e de fisica. Escola atual e o ensino de ciéncias e
de fisica. Observacao, vivéncia e analise do cotidiano da préatica educativa em Ciéncias e Fisica.

Metodologia: Estratégias de Ensino

Técnica de Integracdo; Preenchimento da ficha de identificacdo. Apresentacdo e debate sobre alguns
pontos do Projeto. Pedag6gico do Curso de Licenciatura Plena em Fisica e o Papel da Pratica
Pedagdgica em Fisica. Exposicédo dialogada.

Estudo e discussao de textos basicos e complementares. Relatos do cotidiano escolar. Apresentagdes e
debates de temas do “Contetido Programatico” por grupos de alunos. Visitas, observagoes, entrevistas
com profissionais e analise de documentos Produgdo de textos, relatos do cotidiano. Vivéncia de
algumas experiéncias .Elaboragdo de um mini-projeto relativo a unidade de ensino. Seminério de
socializacdo dos Mini-Projetos elaborados

Recursos Técnico-Pedagogicos: Aulas expositivas, trabalhos individuais e em grupo, seminarios e
video.

Avaliagdo: A avaliacdo sera orientada pelos objetivos deste plano. Serdo consideradas a participacdo
dos alunos nas atividades (trabalhos, relatorios e avaliagdo escrita).

5. Referéncias Bibliogréaficas
AMARAL, lvan A . do. O Ensino de Ciéncias e o Desafio do Fracasso Escolar. In: HAHN, Andrea.
ett alii. A Universidade e o Ensino de 1° e 2° Graus. Campinas, SP, Papirus, pp. 69-80, 1988.

CARVALHO, Anna M. Pessoa de & GIL-PEREZ, Daniel. Formacdo de Professores de Ciéncias. Sao
Paulo, Cortez, 1993.

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. MEC/SEM. Brasilia, 1998

GONCALVES, Terezinha Valim Oliver. Roteiro para Elaboracéo de um Projeto. Caderno Catarinense
de Ensino de Fisica. Universidade Federal de Santa Catarina, vol. 07, N° 1, pp. , abr. 1990.

MOREIRA, Marco Antonio & AXT, Rolando. A Questdo da Enfases Curriculares e a Formagéo do
Professor de Ciéncias. Caderno Catarinense de Ensino de Fisica. Universidade Federal de Santa
Catarina, vol. 03, N° 2, pp.66-78 , ago. 1986.

Matrizes Curriculares de Referéncia. Ciéncias Naturais e Fisica. SAEB. 2'ed., MEC/INEP. 1999
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MICELI, Paulo. Quadro muito negro do ensino no Brasil. In: A Universidade e o Ensino de 1° e 2°
Graus. Campinas, SP, Papirus, pp. 101-114, 1988.
Parametros Curriculares Nacionais. Introdugdo. 5% a 8° séries, MEC/SEF.,Brasilia, pp. 1997
Parametros Curriculares Nacionais. Ciéncias Naturais. 5% a 8% séries  MEC/SEF. Brasilia, pp. 1997

Projeto de Reformulagdo Curricular do Curso de Licenciatura Plena em Fisica. UEPB/CCT/DF/CF.
Campina Grande, 98

PIRES, Célia Maria Carolino. O Professor como pesquisador. (Org.) Anna M. P. de Carvalho. Atas
do IX SNEF/SBF, Séo Carlos, pp. 117-118, 1991.

PIAN, Maria Cristina Dal. Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. (Org.) Anna M. P. de Carvalho. Atas do
IX SNEF/SBF, Séo Carlos, pp. 67-70, 1991.

PIMENTA, Selma Garrido. O Estagio na Formacao de Professores: Unidade Teoria e Prética?. 3" ed.,
Sédo Paulo, Cortez, 1997.

PACCA, Jesuina Lopes de Almeida. Pesquisa em Ensino e Formacao de Professores de Fisica. (Org.)
BORGES, Oto Neri e outros. Atas do XII SNEF/SBF, Belo Horizonte, pp. 100-107, 1997.

KRASILCHICK, Myriam. Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. (Org.) Anna M. P. de Carvalho. Atas do
IX SNEF/SBF, Séo Carlos, pp. 77-79, 1991.

KNELLER, G.F. Ciéncia e Tecnologia. In: . A Ciéncia como Atividade Humana. Sao
Paulo, Zarar/EDUSP, 1980.

KRASILCHIK, Myriam. Percepcbes sobre o ensino de Ciéncias em diferentes niveis do sistema
escolar. In: . O Professor e o Curriculo das Ciéncias. E.P.U. / EDUSP . Séo Paulo, pp. 43-67,
1987.

RIBEIRO, Sérgio Costa. Educacdo bésica de alta qualidade. Out. 94

SILVA, Dirceu da. O Professor Secundario como Pesquisador: Uma Reflexdo Critica. (Org.) Anna
M. P. de Carvalho. Atas do IX SNEF/SBF, Sdo Carlos, pp. 110-116, 1991.

SANTQOS, Arion de Castro Kurtz dos. ett alii. Algumas Caracteristicas dos Professores de Fisica do
Ensino de 2° Grau em Porto Alegre. Caderno Catarinense de Ensino de Fisica. Universidade Federal
de Santa Catarina, vol. 02, N° 2, pp. 51-55, abr. 1990.

SANTOS, Geraldo Luiz dos Santos. Etica na Educagfo. AMAE educando n.248, nov. 94

SOARES, Nilce Azevedo. O Professor como pesquisador. (Org.) Anna M. P. de Carvalho. Atas do IX
SNEF/SBF, Séao Carlos, pp. 115-116, 1991.

SILVA, Edson Santos & Butkus, Thais. Levantamento sobre a situacdo do Ensino de Fisica nas
Escolas do 2° grau de Joinville. Caderno Catarinense de Ensino de Fisica. Universidade Federal de
Santa Catarina, vol. 02, N° 3, pp. 247-257, dez. 1985.

TRICARICO, Hugo Roberto. A Formagao dos Professores de Fisica. Caderno Catarinense de Ensino
de Fisica. Universidade Federal de Santa Catarina, vol. 06, N° 2, pp. 143-147, ago. 1989.

VILLANI, Alberto. Delineando uma Utopia — O Professor Ideal. 1F/USP.

VIANA, Deise M. A Formagdo do Cidaddo Dentro e Fora da Escola. (Org.) Anna M. P. de Carvalho.
Atas do IX SNEF/SBF, S&o Carlos, pp. 63-66, 1991.
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DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Prdtica Pedagdgica em Fisica Il Codigo: |111515
Curricular:

Carga Horéria total: | 66 h ‘ Série: ‘ 22 Diurno 3* Noturno Oferta: | De 2004 a 2008
EMENTA:

Perspectivas da avaliagdo na LDBEN. Avaliagdo educacional: aspectos tedrico-praticos. Os sistemas de
avaliacdo da educacdo basica. Elaboracdo e andlise de instrumentos de avaliagdo. Pesquisa na escola
em avalia¢do educacional em Ciéncias e/ou Fisica.

METODOLOGIA:

As Atividade de aula desenvolver-se-do através de: Aulas expositivo-dialogadas (que terdo,
basicamente, o subsidio da anélise critica de textos relativos ao conteldo programatico); Estudo de
textos (individual e em grupo - para a preparagao dos contetidos e suas respectivas apresentagdes orais
e /ou escritas, pelos alunos, através do emprego de habilidades técnicas de ensino diversificadas);
Producdo de material instrucional (individual e/ou grupo); Elaboragdo de uma proposta pedag6gico
(individual e/ou grupo)

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

BRASIL.MEC.SEF. Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental: Introducéo.

Brasilia, 1998.

BRASIL.MEC.SEM. Parametros Curriculares Nacionais para o0 Ensino Médio: Bases Legais. Brasilia,

1999.

Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Brasilia, 1999

MENAGOLA , M. e SANT’ANNA, J. M. Por que planejar? Como planejar? Curriculo — Area —
Aula. Petropolis: Vozes, 1992

VIANA, H. Marelim. Introducdo a Avaliacdo Educacional. Sdo Paulo: IBRASA , 1989

TURRA, ENRICONE, SANT’ANNA, ANDRE. Planejamento do Ensino e Avaliacéo. Porto
Alegre:Sagra ,ed. 118 1992,

DELIZOICOV, Demétrio & ANGOTTI, José André. Metodologia do Ensino de Ciéncias. S&o

Paulo: Cortez,1991.

DELIZOICOV, Demétrio & ANGOTTI, José André. Fisica, Colecdo Magistério — 2 grau. Sao Paulo:

Cortez, 1991.

GRUPO DE REELABORAGCAO DO ENSINO DE FISICA (GREF). Fisica 1. Sdo Paulo. USP, 1991.

Fisica 2. Sdo Paulo. USP, 1992.

Fisica 3. Sdo Paulo. USP, 1993.

ALVARENGA, Beatriz & MAXIMO, Antonio. Fisica, Ensino Médio. Volume Unico. Sdo Paulo:

Scipione,1998

Curso de Fisica, Ensino Médio. Vols 1,2 e 3. 52 ed., Sdo Paulo: Scipione, 2000

FERRARO, Nicolau Gilberto. Eletricidade: Histéria e aplicacbes. Colecdo Desafios.112 e. Sdo
Paulo:Moderna, 1991

GASPAR, Alberto. Histdria da Eletricidade. S&o Paulo, ed. Atica, 1996

TELECURSO 2000 — Aulas de Fisica
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FISICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Pratica Pedagdgica em Fisica|Codigo: 111516
Curricular: "I

Carga 66 Série: | 32 Diurno e 42 Oferta: | De 2004 a 2008
Horéria total: | horas Noturno

EMENTA:

As abordagens e concepcdes tedrico-metodologicas do ensino de ciéncias. Recursos para 0 ensino
de ciéncias/fisica. Os conteudos de ciéncias/fisica e educagdo basica. Andlise de livros didaticos
de ciéncias. Uma proposta para o0 ensino de ciéncias nas Ultimas séries do ensino fundamental.
Vivéncia e andlise da pratica docente do ensino fundamental. Andlise dos determinantes sociais
historicos, filosoficos, politicos, pedagdgicos e estruturais desta pratica e sistematizacdo de uma
proposta de préatica docente.

METODOLOGIA:

A disciplina tem como finalidade propiciar ao aluno-estagiario a pratica docente de Ciéncias Naturais numa
escola real, com alunos reais, isto é , propiciar a ele um estagio sob a supervisdo do professor da disciplina.
Para tanto estdo previstos 0s seguintes procedimentos:

O professor fara breves exposicdes sobre os topicos do contetido programatico incentivando o debate com o
grupo.
Os alunos-estagiarios sdo imediatamente encaminhados as escolas onde realizardo o estagio.

Cada aluno-estagiario devera observar uma dada turma, registrar os atos do professor da turma e dos alunos
por escrito e discutir em aula com o professor de préatica pedagogica e seus colegas, destacando os aspectos
relevantes que servirdo de apoio a seu estagio. (ver objetivo 3 deste plano).

Cada aluno-estagiario devera participar como monitor de uma das turmas que ira trabalhar, auxiliando o
professor dessa classe, visando familiarizar com a turma e a escola.

Antes de planejar uma unidade de ensino, cada aluno-estagiario devera escrever a introducédo do relatorio final
do estagio, que deve ser um capitulo onde justifique o estagio e mostre o conhecimento dos componentes
basicos do sistema de esnino-aprendizagem, conforme exposto no objetivo 1 dessa disciplina.

Cada aluno-estagiario apresentara o 2° capitulo do relatério final do estagio, antes de iniciar o planejamento.
Esse capitulo deve conter os principais aspectos coletados (vide procedimento 3 e 4) os quais deverdo ser
levados em conta no planejamento.

Cada aluno-estagiario fara o planejamento de unidade(s) de ensino e discuti-lo-a4(s) com o professor de
Prética, devendo apresenta-lo pronto por escrito, antes de iniciar o estagio, incluindo os materiais
instrucionais.

Cada aluno-estagiario regera uma turma por um periodo minimo de 4 meses, ao final do qual fara uma
avaliacdo dos alunos e apresentard por escrito um relatério, com comentérios sobre cada aula dada e o
resultado da avaliagéo.

Cada aluno-estagiario, apds o estagio, entregara um dossier-relatério contendo os capitulos:

Introducdo levantamento de dados (sondagem da populagdo-alvo do estagio) planejamento a regéncia de
classe conclusdo (onde fard uma anélise final do seu trabalho)
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Prevé-se, ao longo do semestre, uma discussao das atividades de cada estagiario individualmente e em grupo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

ALVARENGA, Beatriz & MAXIMO, Antonio. Fisica, Ensino Médio. Volume Unico. S&o Paulo:
Scipione,1998

ALBUQUERQUE,Antonio Barbosa de. Aspectos Relevante no Ensino de Ciéncias: Cotidiano -
Experimentacéo - Interdisciplinaridade. Monografia de Especializagdo, UEPB/CCT, 1992.

BRASIL.MEC.SEM. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Ciéncias da Natureza,
Matemética e suas Tecnologias. Brasilia, 1999

BRASIL.MEC.SEM. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental: Ciéncias Naturais.
Brasilia, 1998

DELIZOICOV, Demétrio & ANGOTT], José André. Metodologia do Ensino de Ciéncias. Sdo Paulo:
Cortez, 1991.

DELIZOICOV, Demétrio & ANGOTTI, José André. Fisica, Colecdo Magistério — 2 grau. Sao Paulo: Cortez,
1991.

GRUPO DE REELABORACAO DO ENSINO DE FiSICA (GREF). Fisica 1. S&o Paulo. USP, 1991.
Fisica 2. Sdo Paulo. USP, 1992.

Fisica 3. Sdo Paulo. USP, 1993.

Curso de Fisica, Ensino Médio. Vols 1,2 e 3. 5% ed., Sdo Paulo: Scipione, 2000

FERRARO, Nicolau Gilberto. Eletricidade: Historia e aplicagbes. Cole¢do Desafios.112 e. Sdo
Paulo:Moderna, 1991

GASPAR, Alberto. Histéria da Eletricidade. Sao Paulo, ed. Atica, 1996

CARVALHO, Ana Maria Pessoa de. Préatica de Ensino. Os Estagios na Formacao do Professor. Séo
Paulo, Livraria Pioneira Editora, 22 ed.,1987.

CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. Os Estagios de Préatica de Ensino de Fisica. A¢do participativa nas
escolas estaduais de 2° grau. Cadernos de pesquisa, 1985.

CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. A Formagao do Professor e a Pratica de Ensino. Sdo Paulo, Livraria
Pioneira Editora, 1988.

CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. PEREZ, Daniel Gil. Formag&o de Professores de Ciéncias. S&0
Paulo, Cortez, 1993.

MAGER, Robert. A Formacgéao de Objetivos de Ensino. Rio de Janeiro, Ed. Globo, 62 ed.,1985.

TURRA, ENRICONE, SANT’ANNA, ANDRE. Planejamento do Ensino e Avaliag&o. Porto Alegre,
Sagra Editora, 112, 1992.

TELECURSO 2000 — Aulas de Fisica
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FISICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Prdtica Pedagdgica em Fisica IV Codigo: | 111517
Curricular:

Carga 132 horas | Série: |42 Diurno e 5* Noturno Oferta: | De 2004 a
Horéaria 2008
EMENTA:

As abordagens e concepgdes tedrico-metodologicas do ensino de fisica. Recursos para o ensino de
Fisica. Os contetdos de fisica e educacdo béasica. Analise de situa¢des de ensino de fisica no
ensino médio. Analise de livros didaticos de fisica. Uma proposta para o ensino de fisica no ensino
médio. Vivéncia e andlise da préatica docente no ensino médio. Analise dos determinantes sociais,
historicos, filosoficos, politicos, pedagdgicos e estruturais desta pratica e sistematizacdo de uma
proposta de préatica docente.

METODOLOGIA:

A disciplina tem como finalidade propiciar ao aluno-estagiario a pratica docente de Fisica numa escola
real, com alunos reais, isto € , propiciar a ele um estagio sob a supervisdo do professor da disciplina.
Para tanto estdo previstos 0s seguintes procedimentos:

O professor fard breves exposi¢Oes sobre os topicos do contetdo programatico incentivando o debate
com 0 grupo.

Os alunos-estagiarios sdo imediatamente encaminhados as escolas onde realizardo o estagio.

Cada aluno-estagiario devera observar uma dada turma, registrar os atos do professor da turma e dos
alunos por escrito e discutir em aula com o professor de pratica pedagdgica e seus colegas, destacando
0s aspectos relevantes que servirdo de apoio a seu estagio. (ver objetivo 3 deste plano).

Cada aluno-estagiario devera participar como monitor de uma das turmas que ira trabalhar, auxiliando
o0 professor dessa classe, visando familiarizar com a turma e a escola.

Antes de planejar uma unidade de ensino, cada aluno-estagiario devera escrever a introducdo do
relatorio final do estagio, que deve ser um capitulo onde justifique o estagio e mostre o conhecimento
dos componentes basicos do sistema de esnino-aprendizagem, conforme exposto no objetivo 1 dessa
disciplina.

Cada aluno-estagiario apresentard o 2° capitulo do relatério final do estagio, antes de iniciar o
planejamento.

Esse capitulo deve conter os principais aspectos coletados (vide procedimento 3 e 4) os quais deverao
ser levados em conta no planejamento.

Cada aluno-estagiario fara o planejamento de unidade(s) de ensino e discuti-lo-a(s) com o professor de
Préatica, devendo apresenta-lo pronto por escrito, antes de iniciar o estagio, incluindo os materiais
instrucionais.

Cada aluno-estagiario regera uma turma por um periodo minimo de 4 meses, ao final do qual fard
umaavaliacdo dos alunos e apresentara por escrito um relatério, com comentarios sobre cada aula dada
e o resultado da avaliag&o.

Cada aluno-estagiario, apds o estagio, entregara um dossier-relatério contendo os capitulos:
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introdugdo

levantamento de dados (sondagem da populagdo-alvo do estagio)
planejamento

a regéncia de classe

conclusdo (onde fard uma analise final do seu trabalho)

1. Prevé-se, ao longo do semestre, uma discussdo das atividades de cada estagiario
individualmente e em grupo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

ALVARENGA, Beatriz & MAXIMO, Antonio. Fisica, Ensino Médio. Volume Unico. S&o Paulo:
Scipione, 1998

ALBUQUERQUE,Antonio Barbosa de. Aspectos Relevante no Ensino de Ciéncias: Cotidiano -
Experimentacéo - Interdisciplinaridade. Monografia de Especializagdo, UEPB/CCT, 1992.

BRASIL.MEC.SEM. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias. Brasilia, 1999

BRASIL.MEC.SEM. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental: Ciéncias
Naturais. Brasilia, 1998

DELIZOICOV, Demétrio & ANGOTTI, José André. Metodologia do Ensino de Ciéncias. Sdo
Paulo: Cortez,1991.

DELIZOICOV, Demétrio & ANGOTTI, José André.  Fisica, Cole¢do Magistério — 2 grau. Sdo
Paulo: Cortez, 1991.

GRUPO DE REELABORACAO DO ENSINO DE FiSICA (GREF). Fisica 1. S&o Paulo. USP, 1991.
Fisica 2. Sdo Paulo. USP, 1992.

Fisica 3. Sdo Paulo. USP, 1993.

Curso de Fisica, Ensino Médio. Vols 1,2 e 3. 5% ed., Sdo Paulo: Scipione, 2000

FERRARO, Nicolau Gilberto. Eletricidade: Histéria e aplicacGes. Colecdo Desafios.11% e. Sdo
Paulo: Moderna, 1991

GASPAR, Alberto. Histéria da Eletricidade. Sao Paulo, ed. Atica, 1996
CARVALHO, Ana Maria Pessoa de. Pratica de Ensino. Os Estagios na Formacao do Professor.
Sao Paulo, Livraria Pioneira Editora, 22 ed.,1987.

CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. Os Estagios de Pratica de Ensino de Fisica. A¢éo
participativa nas escolas estaduais de 2° grau. Cadernos de pesquisa, 1985.

CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. A Formacdo do Professor e a Préatica de Ensino. S&o Paulo,
Livraria Pioneira Editora, 1988.

CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. PEREZ, Daniel Gil. Formacéo de Professores de Ciéncias.
Séao Paulo, Cortez, 1993.
MAGER, Robert. A Formagéo de Objetivos de Ensino. Rio de Janeiro, Ed. Globo, 62 ed.,1985.

TURRA, ENRICONE, SANT’ANNA, ANDRE. Planejamento do Ensino e Avaliacéo. Porto Alegre,
Sagra Editora, 113, 1992. TELECURSO 2000 — Aulas de Fisica
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FISICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Curricular: Termodindmica Codigo: 111518
Carga Horaria 66 h | Série: | 4% Diurno e 52 Noturno | Oferta: |De 2004 a

2008
EMENTA:

Conceitos Fundamentais.  Sistemas Termodindmicos. Primeiro  Principio da
Termodindmica. Processos de Transmissdo de Calor. Gases Perfeitos. Segundo Principio
da Termodindmica. Entropia.

METODOLOGIA:

O processo de ensino-aprendizagem da Termodindmica dar-se-4& de modo integrado,
utilizando-se de expressdao oral sobre os assuntos do programa, abordagens teoricas,
historicas, demonstrativas, com distribuicdo de listas de exercicios e resolucdo de exercicios
em sala de aula.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

ZEMANSKY, M. W. Calor e Termodinamica. 5% edicdo, Editora Guanabara Dois, 1978.

SEARS, FRANCIS. ZEMANSKY,MARK W. & YOUNG HUGH D. Fisica. 2. 22 edicao.
Rio de Janeiro: LTC - Livros Técnicos e Cientificos Editora Ltda, 1984.

GONCALVES, DALTON . Fisica: termologia, ética, ondas . 32 edi¢do. Rio de Janeiro: Ao
livro técnico, 1979.

FAIRES, V. M.; SIMMANG, C. M. Termodinamica. 6 edicdo, Editora Guanabara Dois,
1983.

LEE, J. F; SEARS, F. W. Termodinamica. 22 edicdo, Editora Ao Livro Técnico S.A, 1969.
MARQUES, J. N. Termodinamica. 22 edigdo, Editora Cientifica, 1958.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA

CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente L ) . Cddigo: | 111521
Curricular: Instrumentalizagéo para o Ensino de Fisica

Carga Horéria 132 horas Série: 32 Diurno 42 Noturno Oferta: | De 2004 a 2008
total:

Ementa

Andlise de material instrucional p/ o ensino de Fisica. Estudo e desenvolvimento de material
instrucional p/ o ensino de Fisica. Planejamento, construcéo e utilizagdo de material experimental p/ o

Ensino de Fisica.

Metodologia

Estratégias de Ensino:
Apresentacdo e debates sobre o plano de curso do componente curricular; Realizagcdo e
apresentacdo de algumas experiéncias, usando brinquedos ou material de facil acesso, que ilustrem
as discussdes; Leitura de textos e discussbes dos mesmos; Pesquisas sobre 0s recursos
experimentais usados pelos professores de fisica no ensino médio ja existentes; Cada aluno fard o
planejamento de uma unidade de ensino e discuti-lo-4 com o professor, devendo apresenta-lo
concluido, por escrito, incluindo os materiais instrumentais.

Recursos Técnico-Pedagogicos: Aulas expositivas, seminarios e materiais confeccionados nas
atividades desenvolvidas.

Avaliacdo: A avaliacdo sera orientada pelos objetivos deste plano. Serdo consideradas a participacao

dos alunos em:

e Debates;

e Atividades de construcdo de instrumentos;

o Elaboragéo e apresentacdo de projetos.

Referencias Bibliograficas

ALVARENGA, B. & MAXIMO, A., Curso de Fisica. Vols. 1, 2.e 3. Scipione. S&o Paulo. 1997.
AXT, R. O Papel da Experimentacéo no Ensino de Ciéncias, Porto Alegre, 1991.
CARDOSO, N.F. Proposta de laboratdrio para a Escola Brasileira. dissertacdo, USP, 1978.

CANIATO, Rodolfo, Projeto Brasileiro para o Ensino de Fisica, Sdo Paulo, Livraria Nobel, 1975.
CADERNO CATARINENSE DE ENSINO DE FiSICA — UFSC — Florianépolis.
Proposta do GREF — Grupo de Reelaboragdo para o Ensino de Fisica. IFUSP, 1986.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Curricular: Mecénica Quéntica Codigo: 111523
Carga Horéria total: 66 h Série: 4% ( Diurno) e 52 Noturno | Oferta: De 2004 a

2008
EMENTA:

Equacdes de Onda de Schrodinger: Autofungdes e Autovalores; Potenciais Unidimensionais; A
Estrutura Geral da Mecanica Quantica; Métodos de Operadores em Mecanica Quantica; Equacao de
Schrodinger em Trés Dimens@es; Momento Angular; A Equacdo Radial; O Atomo de Hidrogénio.

METODOLOGIA:
O processo de ensino-aprendizagem da Mecénica Quantica dar-se-a utilizando-se de expressao oral
sobre os assuntos do programa, abordagens tedricas, demonstrativas, com distribuicdo de listas de
exercicios e resolucdo de exercicios em sala de aula.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

GASIOROWICZ, S.; 1979. Fisica Quantica. Guanabara Dois, Rio de Janeiro.
EISBERG, R. e RESNICK, R. 1988. Fisica Quantica. Ed. Campos. Rio de Janeiro.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Fisica Geral | Cédigo: |111526
Curricular:
Carga Horéria Serie 12 Total anual: | 132h Oferta: De 2004 a 2008
semanal:

EMENTA:

O processo de ensino-aprendizagem da Mecanica e Fisica Térmica dar-se-4, utilizando-
se de abordagens historicas, tedricas e demonstrativas, ao longo do curso, nos seguintes
conteidos: Medidas Fisicas. Cinematica da Particula. As leis de Newton do Movimento e
suas Aplicagdes. Trabalho e Energia. Sistemas de Particulas e conservacdo do Momento.
Gravitacdo. Oscilacdes. Temperatura e Dilatacdo Térmica. Calor e Leis da
Termodindmica.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

01- RESNICK, R. e HALLIDAY, D. - Fisica, vols. | e Il. Editora Guanabara Dois-LTC. Rio
de Janeiro-RJ, 1998.

02-KELLER, J. F.,, GETTYS, W. E. e SKOVE, M. J.- Fisica, vol. I. Editora MARKROS
Books. Sdo Paulo - SP. 1997.

03-TIPLER, P. A. -Fisica, vols. | e I1. Editora Guanabara Dois / LTC. Rio de Janeiro - RJ,
1998.

04-McKELVEY, J. P. e GROTCH, H. Fisica, vols. I e Il. Editora Harbra. Sdo Paulo - SP,
1980.

05-NUSSENZVEIG, H. M. - Curso de Fisica Basica, vols. | e 11. Editora Edgar Blucher
Ltda. Sdo Paulo -SP, 1998.



UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FISICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Fisica Geral Il Caodigo: | 111527
Curricular:

Carga Horéria 22 Serie | Total anual: | 132h | Oferta: De 2004 a 2008
EMENTA:

O processo de ensino aprendizagem da Eletricidade e Magnetismo, dar-se-4,
utilizando-se de abordagens tedricas , histdricas, demonstrativas, ao longo do curso,
nos seguintes contetdos: Carga Elétrica. Campo Elétrico e Lei de Gauss. Potencial
Elétrico. Capacitancia e Propriedades dos Dielétricos. Corrente , Resisténcia Elétrica e
Forca Eletromotriz. Circuitos e Instrumentos de Corrente Continua. Campo
Magnético: origem, fonte e efeitos. Campo Magnético de uma Corrente. Forca
Eletromotriz Induzida e Indutancia. Propriedades Magnéticas da Matéria. Circuitos e

Correntes Alternadas.

9.2.2.1.1.1. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

TIPLER, P. A . Eisica —vol. 3 ; 3%edicéo; 1994; editora Guanabara Koogan S/A

HALLIDAY D; RESNICK, J. MERRILL, J. Fundamentos da Fisica 3 ; 3*edicdo, 1994; Editora Livros Técnicose
Cientfficos SR

KELLER,J.F, GETTYS,W.E.e SKOVE, M. J. Fisica, vol.I. Editora MARKROS Books. Sdo Paulo-SP. 1997.

McKELVEY, J. P. e GROTCH, H. -Eisica, vols. 111 Editora Harbra. Sdo Paulo - SP, 1980.

NUSSENZVEIG, H. M. Curso de Fisica Basica, vols. 11 e 111. Editora Edgar Bliicher Ltda. Séo Paulo-SP, 1998.

ZEMANSKY, S. Fisica, vols. 1l.e 111 Editorada Universidade de Brasilia. Rio de
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Eletromagnetismo Cddigo: |111501
Curricular:

Carga Horaria |66 h | Série: |42 Diurno e 5% Noturno Ano: 2004 a 2008
EMENTA:

Eletrostatica. SolucGes de problemas eletrostaticos. Energia eletrostatica. Corrente
elétrica. Campo magnético de correntes estacionarias. Energia magnética. Equacdo de
Maxwell.

METODOLOGIA:
Expressdo oral; listas de exercicios e resolucdo de exemplos em sala de aula.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

J.R. Reitz, F. J. Milford e R. W. Christy .Fundamentos da Teoria Eletromagnética. 32
Edig&o.Rio de janeiro . Editora Campus, 1988.

Nelson Martins . Introducéo a Teoria da Eletricidade e do Magnetismo . 22 Edicdo . Sdo
Paulo,Editora Edgard Blucher LTDA, 1975.

Carlos Peres Quevedo . Eletromagnetismo . Sdo Paulo . Editora Loyola, 1993.

Francis Weston Sears. Eletricidade e Magnetismo . 112 Edigéo . Editora SEDEGRA. Rio
de Janeiro. 1964.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Curricular: Otica Geométrica
Cddigo: 111512 Carga Horéria Total: 66
Série:  2*diurno e noturno Oferta: De 2004 a 2008

Ementa:

A natureza da luz; O principio de Huyghens; O principio de Fermat; Principios basicos da oética
geométrica; Reflexdo; Refracdo; Reflex&@o interna total; Espelhos planos; espelhos esféricos; Imagens
formadas por refragdo; lentes; o olho humano; instrumentos 6ticos.

Metodologia

4.1. Estratégias de Ensino:

O processo de ensino-aprendizagem da Otica Geométrica dar-se-a de modo integrado.
Utilizando-se de abordagens tedricas, historicas, demonstrativas e experimentais.

Exposicao do conteudo com apoio de leitura oral, interpretando-a para sanar davidas.
Acompanhamento, apés a leitura e a demonstracdo correta, de resolugdo dos problemas,
corrigindo com comentarios, cada questao.

Resolucdo dos exercicios em grupo, sanando duvidas.

Atividades extra classe, exercicios complementares, ndao esquecendo de fazer corregdo
comentada.

Recursos Técnico-Pedagbgicos:
Quadro-de-giz.
Livro texto.

Obijetos do dia-dia do aluno, da sala de aula.
Textos complementares.

Avaliacéo:
Verificagdo do desempenho na resolucdo dos exercicios, na participacdo em sala de aula e no
desenvolvimento das atividades.
Avaliacéo da producdo e resolucédo dos trabalhos experimentais.
Avaliacdo constara de testes escritos pdr unidade tematica contendo questdes variadas do
conteudo estudado na unidade tematica.

Referéncias Bibliograficas

TIPLER, PAUL A. Fisica. Volume 2b. Rio de Janeiro: Editora Guanabara S.A.,1990.

HALLIDAY, DAVID & RESNICK, ROBERT. Cole¢do fundamento de Fisica: Otica e Fisica
Moderna. Volume 4. Rio de Janeiro: LTC - Livros Técnicos e Cientificos Editora Ltda, 1991.

SEARS, FRANCIS. ZEMANSKY, MARK W. & YOUNG HUGH D. Fisica. Volume 4. 2% edicéo.
Rio de Janeiro: LTC - Livros Técnicos e Cientificos Editora Ltda, 1985.

GONCALVES, DALTON. Fisica: termologia, Otica, ondas. 3% edicdo. Rio de Janeiro: Ao livro
técnico, 1979.

KELLER, FREDERICK J. GETTYS, W. EDWARD e SKOVE, MALCOLM J. Fisica. volume 2.
Sao Paulo: Makron Books, 1997
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Mecanica Classica Cddigo: |111511
Curricular:

Carga Horéria |66 h | Série: |42 Diurno e 52 Noturno Oferta: | De 2004 a 2008

EMENTA:

Pressupostos basicas para a Mecénica Classica. Movimento Unidimensional de uma particula em
duas ou trés dimensdes. Formulacdo Langrangeana. Formulagdo Hamiltoniana da Mecénica.
Teoria da transformacéo.

METODOLOGIA:
Aula expositiva envolvendo a teoria e suas aplicagdes, listas de exercicios.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

KIBBLE. T. W. Mecéanica Cléassica. Polgno. Séo Paulo
NETO, J. B. MECANICA. 1. ED. SAO PAULO: LIVRARIA DA FISICA, 2004.

SYMON, K. R. MECANICA. RIO DE JANEIRO: CAMPUS, 1996.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA

DEPARTAMENTO DE FiSICA
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA

Componente Fisica e Meio Ambiente Codigo: | 111525
Curricular:

Carga Horéria total: |66 h | Série: | Atividade Eletiva | Oferta: | De 2004 a 2008
EMENTA

O Sol como fonte de energia. Fluxos de energia no sistema Terra. Radiacdes césmicas.
Equilibrio térmico da Terra. Fisica da Atmosfera: estrutura, ventos e circulagdo. Camada de
Ozobnio. Efeito Estufa. Poluicdo do ar. O fendbmeno EIl nifio. Marés. Fisica dos Oceanos:
contribuigdo energética, ondas e circulacdo. Fixacdo fotossintética. Impactos ambientais.

METODOLOGIA:
Aula expositiva envolvendo a teoria e suas aplicagdes, listas de exercicios.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

Roger A. Hinrichs e Merlin Kleinbach. Energia e Meio Ambiente. 3 ed. Thomson, 2003.

Benedito Braga et al. Introdugdo a Engenharia Ambiental. 2 ed. Prentice Hall. 2005.

Eduardo Landulfo. Meio Ambiente e Fisica. SENAC. 2005.

Kirchhoff, V. W. J. H. Ozbnio e Radiacdo UV-B. Transtec. 1995.

Vianello, R. L. e Alves, A. R. Meteorologia Basica e Aplicagdes, Universidade Federal de Vigosa,
Vicosa, MG, 1991.

Jardim, W. F. A evolucéo da atmosfera terrestre. Cadernos teméticos e quimica nova na escola, 5-8,
2001.
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TaT s a

ATA DA REUNIAO0 DO COLEGIADO DO CURSO DE LICENCIATURA
PLENA EM FiSICA REALIZADA EM 20/05/99. Aos vinte dias do més de
maio de mil novecentos e noventa e nove, as sete horas e trinta minutos,
reuﬁ’iu-se no Centro de Ciéncias e Tecnologia, no bairro de Bodocongd, na
cidade de Campina Grande, Estado da Paraiba, o COLEGIADO DO CURSO
DE LICENCIATURA PLENA EM FISICA. Presentes c:§ professores:
Lourivaldo Mota Lima, coordenador do curso ¢ presidente da reunido,
Marcelo Gomes Germano, Maria Angela Vasconcelos Lopes Gama,
Edvaldo de Oliveira Alves ¢ Maria da Conceigdio Vicira Feraandes. Abcrtla
a reunido, foi colocada em pauta a discussdo do projeto pedagdgico para o
Curso de Licenciatura Plena em Fisica da Universidade Estacual da Paraiba.
Durante a leitura da proposta, todos os pontos foram discutidos e algumas
sugestoes foram apresentadas e acatadas pelos "}nembros do Colegiado.
Colocada em votagiio, a proposta do projeto pcdzig(’)g_ico para o Curso de
Licenciatura Plena em Fisica da UEPB, foi aprovada por unanimidade. Sem
nada mais a tratar a reunido foi dada por encerrada, e lavrad: a presente ata
que, depois de lida, discutida ¢ aprovada, vai assinada p:los prescnics.

Campina Grande, 20 dc maio de 1999.

L OE D - osadh Dl

\ \
\l:oJrivalﬁo Mota Lima | Marcelo G 1416 Germano

[

‘"ﬂ\m\c,\(‘\u\;\qsﬁpg\: L«W’?&b@&W\M\_ @dm,&l,o o O waz

Edvaldo dc Oliveira Alvcs

Maria Angcla Vasconcelos Lopes Gama

(G v C(n Quu'r\u.&’,u.\g (3 [EJEIVCS (Wr‘&w

Maria da Conccigdo Vieira Fernandes
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Anexo L: Ata da Reunido do Conselho de Centro do CCT

ATA DA REUNIAO ORDINARIA DO CONSELHO DE CENTRO REALIZADA
EM 29/07/99. Aos vinte e nove dias do més de julho de mil novecentcs e noventa e nove, |
as 9.00 horas, no Centro de Ciéncias e Tecnologia, situado no Campus Universitario -
CAMPUS I -, cidade de Campina Grande, Estado da Paraiba, reuniu-se, sob a Presidéncia
do Professor Jos¢ Lamartine da Costa Barbosa - Diretor, o CONSELHO DE CENTRO -
COC - do CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA da UNIVERSIDADE
ESTADUAL DA PARAIBA - UEPB. Presente a reunido: os(as) professores(as) José A
Lamartine da Costa Barbosa, Roberto Aroldo Pimentel, Marcelo Gomes Germano, Juarez R
Dantas de Sousa, Robson Pequeno de Sousa, José Tavares de Sousa, Soraya Alves de
Morais, Maria do Socorro Coutinho, Maria de Fitima Nascimento de Sousa ¢ o |
representante do corpo técnico-administrativo Daniel Marques Sobrinho. Constada a .
existéncia de quorum, foi colocada a scguinte pauta a apreciagdo dos Conselhciros(as)
presenics: 1. Informes; 2. Apreciagdo dos processos pedagdgicos dos cursos de
Licenciatura em Fisica, Licenciatura em Quimica e Bacharelados em Quimica Industrial e
Estatistica; 3.Outros. Como nenhum dos(as) presentes se, manifestou contraria a pauta, o
Presidente abriu a reunido dando os seguintes informes: elaboragio de um Quadro
Especial para os professores visitantes para aprovagdo pelo CONSUNI; participagdo
privilegiada na 51 SBPC realizada no Rio Grande Sul; realizagio de um Convénio com o ’
PATAC - Programa de Aplicagdo de Tecnologias APropriadas as Comunidades; |
comunicagao com a CAPES através da professora Hossana Arcoverde para acompanhar o i
processo do Mestrado em Desenvolvimento e Meio Ambiente; realizagdo do Seminario !
Integrador 11 na cidade de Ilhéus na primeira semana de ‘Agosto. Necessidade de !
) contratagio dc professores por parte dos departamentos; assinatura da revista Nova j
Escola para os Laboratorios de Matematica e Fisica e, por ultimo, realiza¢do da aula da
saudade do Curso de Licenciatura em Quimica realizada ontem. Nada mais a informar, o
Presidente abriu a discussdo, seguindo a ordem da Pauta. Apés a leitura dos processos e y i
dos pareceres dos relatores com relagdo aos Projetos Pedagdgicos foram realizadas
discussoes sobre a matéria, tendo o COC chegado a seguinte decisdo: 2. Homologar por
unanimidade os projetos pedagogicos dos seguintes cursos do Centro de Ciéncias e
Tecnologia: Licenciatura Plena em Fisica, Licenciatura Plena em Qu‘mica, Bacharelado
em Quimica Industrial e Bacharelado em Estatistica. Nada mais huvendo a tratar, o
Presidente encerrou a Reunido e eu, Maria de Fatima Nascimento dz Sousa, indicada
como secretaria para esta Reunido, lavrei esta ata que vai assinady por mim e pelo
Presidente. Campina Grande, 30 de julho de 1999.

e it Tpii i

)
PR ———
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Anexo M: Comprovante / Resumo de Progressao Funcional
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COMPROVANTE / RESUMO

1. AVALIAGAO INSTITUCIONAL (CPA) DO DOCENTE PELO DISCENTE
2. ATIVIDADES DE ENSINO

3. LICENGAS E SITUAGOES ESPECIAIS

4. ORIENTAGOES

5. PRODUGAO INTELECTUAL

5.1 PRODUGAO BIBLIOGRAFICA 0

5.2 PRODUGAO ARTISTICA 0

5.3 PRODUGAO TECNICA 0
6. ATIVIDADES DE EXTENSAO E PESQUISA

6.1 ATIVIDADES DE EXTENSAO E PRESTAGAO DE SERVIGOS 0

6.2 ATIVIDADES DE PESQUISA 0

7. QUALIFICAGAO

8. ATIVIDADES ADMINISTRATIVAS E REPRESENTAGOES

9. OUTRAS ATIVIDADES

10. DOCENTES EM CARGOS DE ADMINS TRAGAO UNIVERSITARIA COM FUNGAO GRATIFICADA
TOTAL

Local: Data: / /
Funcionario do Departamento
via do Professor

[— = — - )
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Anexo N: Roteiro para Elaboracédo do Memorial Descritivo

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE PLANEJAMENTO E DESENVOLVIMENTO

ROTEIRO PARA ELABORACAO DO MEMORIAL DESCRITIVO

O Memorial Descritivo pode ser entendido como uma autobiografia que
descreve, analisa e comenta acontecimentos relativos a trajetéria académico-
profissional e intelectual de alguém.

Recomenda-se que o0 Memorial Descritivo exigido pela Lei 8.441, para efeito de
progressao, seja uma narrativa em 12 pessoa do singular, que apresente e comente as
atividades académicas e administrativas desenvolvidas no intersticio e relativas ao
trabalho como docente da UEPB, seguindo a mesma ordem em que esté@o dispostas nos
CAMPOS
DE ATIVIDADE da TPPD, destacando sua relacdo com a area de atuacdo do docente.

Estrutura do Memorial
1. Folha de rosto

a) Nome da Universidade, Centro/ Departamento

b) Nome do requerente, nimero de matricula, Classe/nivel, Regime de Trabalho
c) Titulo (Memorial Descritivo)

d) Objetivo: para cumprir exigéncia da Lei 8.441, como requisito para
progressdo do nivel __ da Classe paraonivel

e) local

f) data

2. Formacdo académica Centro/Departamento a que pertence, cursos nos quais
ministra aulas e area de atuacéo.

3. Atividades desenvolvidas no intersticio (seguir a ordem da TPPD).

4. Comentario em torno das atividades desenvolvidas no intersticio, destacando a
relevancia das mesmas e/ou sua relacdo com a area de atuacdo do docente.

5. Bibliografia estudada no intersticio.



