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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo discutir algumas possibilidades e desafios para a formagao de
professores de Fisica com a elaboragdo de propostas educacionais. A proposta educacicnal &
apresentada como obra negociada, em um processo de problematizacéo de conceitos e praticas com
a vivéncia da investigagdo-acio educacional de perspectiva emancipatéria, tendo como base a teoria
critica da educagdo; os aspectos epistemologicos e socioldgicos negociados na elaboragio de
propostas educacionais s8o especificados e analisados, A pesqguisa foi desenvolvida no quarto e
quinto anos do curso de Licenciatura em Fisica, nas disciplinas Metodologia e Pratica de Ensino de
Fisica t e I, anos de 2004 e 2005, na Universidade Estadual de Ponta Grossa — PR. A concepgéo de
pesquisa utilizada foi a investigagdo-agdo educacional de perspectiva emancipatoria, sendo que para
a coleta e andlise dos dados foram seguidos os preceitos de abordagem etnografica. Os dados foram
coletados por meio de observagfes diretas: registros escritos em “diario de campo”, seguindo um
roteiro, e gravagbes em audio; trabalhos escritos elaborados pelos alunos de graduagéo também
foram utilizados na analise de dados. A analise de dados foi realizada conforme roteiro e utilizando a
analise das negociagdes entre aspectos epistemoldgicos e socioldgicos, As possibilidades discutidas
sdo: a utilizagho da analise das negociagdes como ferramenta para proposicio de interpretagbes e o
desenvolvimento de concepgdo de ciéncia em construgdo. Os principais desafios apresentados s3o0: a
efetivagdo do trabalho ¢oletivo e colaborativo no processo de ensino-aprendizagem, a necessidade
de estruturas no ensinog médio e superior para a elaboragdo de propostas educacionais e a passagem
de uma percepclo ingénua para uma percep¢do critica a partir da discussdo adequada dos
conhecimentos de Flsica.

Palavras-chave: Formagao de professores de Fisica. Ensino-aprendizagem. Proposta educacional.
Negociagdes. Investigacio-agio educacional. {
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ABSTRACT

The aim of this work is to discuss some possibilities and challenges to Physics teachers’ education
with the developing of educational proposals. The educational proposal is presented as negotiated
work, in a process of concepts and practices problem-posing with educational action research in an
emancipatory way, in the basis of educational critical theory, the epistemological and sociological
aspects, which are negotiated in the educational proposal developing, are specified and analyzed. The
research was developed in the fourth and fifth degrees of Physics teachers' education, in Methodology
and Practice of Physics | and i, 2004 and 2005, at Universidade Estadual de Ponta Grossa - PR. The
conception of research utilized is the educational action research in an emancipatory way; the
precepts of ethnography approach were followed to collect and analyze data. Data were collected by
direct observation: written data in a “field diary”, following a route, and audio records; the written
works, made by graduation students, has been also utilized in data analysis. Data analysis has been
realized according to a route and utilizing the analysis of the negotiations between epistemological
and sociological aspects. The discussed possibilities are the utilization of the analysis of negotiations
as a tool to propose interpretations and the developing of a conception of science in construction. The
principals challenges presented are the effecting of collective and collaborative work in the learning
and teaching process, the necessity of structures in medium and graduation level to the develaping of
educational proposals and the passage of an ingenuous perception to a critical perception as result of
an adequate discussion of Physical knowledge.

Key-words: Physics teachers’ education. Learning and teaching process. Educational proposal
Negotiations. Educational action research.
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INTRODUGAO

A formagac de professores tem sido compreendida, conforme anadlise
realizada por Carvalho (2005), como a efetivagdo de trés modelos principais: os
Modelos Teécnicos, os Modelos Praticos e os Modelos Criticos, correspondendo
respectivamente ao desenvolvimento de uma racionalidade técnica, pratica e

emancipatoria.

Engquanto nos Modelos Técnicos, o professor € visto como um especialista
que ple em pratica as regras cientificas e pedagdgicas, nos Modelos
Praticos ele é visto como um profissional que reflete, questiona e examina
sua propria pratica pedagodgica cotidiana, e nos Modelos Criticos ele & visto
como alguém que levanta um problema e dirige um dialogo critico em sala de
aula (CARVALHO, 2005, p. 35).

Na dire¢dc da consolidagdo dos pressupostos de uma racionalidade
emancipatéria na formacao de professores, os Modelos Criticos tém como base a
teoria critica, ndo tratando de forma dicotdmica a teoria e a pratica. Esses modelos
englobam a formag¢ao de professores como investigadores ativos com a existéncia
de comunidades criticas, na vivéncia da investigagdo-acdo educacional de
perspectiva emancipatéria, conforme trabalhos de Mion (2002), Grabauska & De

Bastos (2001}, De Bastos (1995) e Souza et al (1997).

[...] a constituicio de comunidades de professores, como investigadores
criticos de sua praticas, contribui para a construgdo de uma ciéncia
educacional critica, que pode se estabelecer como marco de enfrentamento
as concepcgoes técnicas da educagdo (GRABAUSKA & DE BASTOS, 2001,
p. 19).

Nesse contexto, Mion (2002) defende que os professores devem ser os
construtores de suas préprias propostas educacionais. E essa € uma das bases do
trabalho de pesquisa desenvolvido: a elaboragdo de propostas educacionais por
alunos do curso de Licenciatura em Fisica, na Universidade Estadual de Ponta

Grossa - Parana.
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Compreendo proposta educacional como sendo o resultado da vivéncia de
um processo de problematizagdo de conceitos e praticas (expresso em um quadro
de conhecimentos veiculados e as atividades educacionais adequadas a sua
discussdo) e da pesquisa como principio formativo, educativo € de trabalho
(construgédo de conhecimenio cientifico-educacional). isso implica a obtengdo de
uma rede conceitual onde se visualizem os conhecimentos fisicos reorganizados e
hierarquizados, de acordo com discussdo em torno de um fio condutor e respeitando
as bases epistemoldgicas, sociolégicas e metodolégicas envolvidas. Uma rede
conceitual € um organograma onde os conceitos fisicos aparecem reorganizados e
hierarquizados a partir de um fio condutor; ela representa a esquematizagao e
planejamento das ag¢des pelos alunos de graduagdo e, ao mesmo tempo, a
concretizago da aprendizagem do ato de problematizar conceitos e praticas, na
construgio colaborativa de conhecimentos cientifico-educacionais.

A importAncia da elaboracdo de propostas educacionais representa o
estabelecimento de critica e criatividade na pratica educacional dos professores;
problematiza os conhecimentos veiculados e o meio em que se desenvolvem os
processos de ensino-aprendizagem. Nesse trabalho, a idéia de proposta
educacional € desenvolvida com a delimitagdo, analise e discuss@o das bases
tedricas e procedimentos envolvidos; o processo de sua elaboragao € associado a
negociagdes entre aspectos epistemologicos e socioldgicos.

A pesquisa que apresento foi desenvolvida no contexto de uma proposta de
formagdo de professores deniro dos Modelos Criicos com a vivéncia da
investigacd@o-agdo educacional de perspectiva emancipatéria, € tem como objetivo

geral discutir as possibilidades e desafios para formagio de professores de Fisica

com a elaboragido de propostas educacionais a partir da andlise das negociagdes
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entre elementos epistemoldgicos e sociolégicos nesse processo. Os objetivos
especificos envolvidos neste trabalho s@o: delinear os fundamentos de uma
proposta educacional dentro de uma teoria critica da educa¢do, nos Modelos
Criticos de formacao de professores; discutir como ocorrem e quais as implicagdes
das negociagdes enire aspectos epistemolégicos e sociolégicos na elaboragao de
propostas educacionais; verificar como a investigagdo-agdo educacional de
perspectiva emancipatéria, a abordagem etnografica e a analise de negociagbes
podem ser interligadas na proposicaoc de uma alternativa metodolégica para
pesquisas sobre as proprias praticas educacionais (as salas de aula); analisar qual a
concepgao de ciéncia e de ensino-aprendizagem desenvolvidas nesse processo.

A pesquisa se desenvolve no quarto e quinto anos do curso de Licenciatura
em Fisica, da Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG, no periodo
compreendido entre mar¢o de 2004 e dezembro de 2005, no contexto das
disciplinas Metodologia e Prética de Ensino de Fisica | e Il {(quarto e quinto anos),
dentro da proposta educacional desenvolvida por Mion (em anexo). As disciplinas
Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica | e Il constituem o estagio curricular
obrigatério.

O estagio curricular obrigatéric € compreendido como iniciagao cientifica dos
alunos de graduag¢do (aprendizes de professores e de pesquisadores), sendo
desenvolvido como um programa de pesquisa. As praticas educacionais em Fisica
s80 o objeto de pesquisa desse programa, mais especificamente a prépria pratica
educacional, em processo de investigagdo-agdoc educacional de perspectiva
emancipatéria, com a vivéncia de- espiral de ciclos em momentos de planejamento,
acido, observagao e reflexfo. O programa de pesquisa compreende diversos temas

secundarios (desenvolvidos pelos alunos de graduag&o), que estéo vinculados a um
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tema central. Esses projetos se alinhavam, principalmente, no objetivo de
problematizar conceitos e praticas. Ao final desse processo, os alunos deverdo
apresentar uma proposta educacional, compreendendo rede conceitual e atividades
educacionais elaboradas em uma temética da Fisica e conhecimento cientifico-
educacional construido.

No quarto ano, na disciplina Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica |, sao
discutidos os pressupostos tedricos que norteiam a pratica educacional em
desenvolvimento no estagio, correspondendo ao inicio da fase de planejamento.
Nesse momento, a concep¢ao educacional dialdégico-problematizadora freiriana, a
investigacao-agdo de perspectiva emancipatéria € uma concepgao de educagdo
cientifica e tecnologica sao discutidas.

No quinto ano, na disciplina Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica 1I, os
alunos de graduag@io constroem um projeto de pesquisa e de agdo no primeiro
semestre. Para elabora¢do do projeto de pesquisa, os alunos de graduacio realizam
observagbes nas escolas escolhidas para desenvolvimento do estagio curricular
obrigatorio, a fase exploratdria, sendo que em 2005 essa tarefa foi efetuada em
quatro momentos principais. Inicialmente, os alunos de graduagao fizeram andlises
das propostas pedagbgicas das escolas, bem como dos planos de curso referentes
a Fisica. Os alunos também fizeram observagdes relacionadas a estrutura da escola,
contabilizando seus recursos didaticos, niumero de alunos, de professores de Fisica
e de salas de aulas, descrevendo as condigSes da biblioteca, taboratérios de
informatica e de Fisica, entre outras descrigdes. A seguir foram realizadas
entrevistas com diretores, coordenadores pedagégicos, alunos e outros envolvidos.
O dltimo momento consistiu na observagao direta das aulas de Fisica na turma que

escolheram para desenvolver o estagio.
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A partir desse conjunto de observagdes, intencionalmente proposto, os alunos
identificaram situa¢Bes problematicas que possibilitaram a escolha do tema e
construgao do problema de pesquisa. As situacdes problematicas que permitiram a
construgac dos projetos de pesquisa surgiram nas comunidades escolares, ja que
um dos pressupostos da concepcdo de investigagdo-agdo educacional de
perspectiva emancipatoria @ o agir conjunto de pesquisador e coletividades, visando
transformagdo social. Essa concepgdo de pesquisa ndo admite problemas de
pesquisa descontextualizados, isto &, definidos, previamente, na academia.

Os projetos de pesquisa elaborados pelos alunos de graduacgao, seguindo a
proposta de Mion (2002), sdo apresentados em seminario, para exame de
qualificacdo, onde se verifica se eles podem constituir uma pesquisa, incluindo a
discussao sobre a relevancia social da pesquisa proposta. Todos esses
procedimentos ainda se encontram envolvidos na fase de planejamento do estagio
curricular obrigatério.

A coleta de dados ocorre na fase de a¢do do estagio curricular obrigatério, no
terceiro bimestre. Esse perlodo comporta a vivéncia dos quatro momentos
metodoldgicos da investigagao-agdo de perspectiva emancipatoria: planejamento,
acao, observagao e reflexdo, no desenvolvimento de aulas de Fisica no ensino
médio, dentro de uma tematica da Fisica. Os registros escritos sdo elaborados pelos
alunos de graduag&o em “diario de campo", apds cada aula, conforme roteiro
proposto por Mion (2002), e constituem a fonte de informagdes para proposigao de
respostas aos problemas de pesquisa.

Os conhecimentos da Fisica em cada tematica s@o reorganizados a partir da
fabricagdo e funcionamento de um objeto técnico, fio condutor da rede conceitual,

visando sua transformacdo em equipamento gerador (DE BASTOS, 1995). A
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escolha do objeto técnico a ser utilizado parte de levantamento feito com os
envolvidos sobre “coisas”, objetos e/ou situagtes que estes associam a tematica da
Fisica, seguindo a proposta do GREF (2002). As questdes que originam esse
levantamento se referem a termos dentro da tematica da Fisica que possibilitem um
nimero maior € mais significativo de respostas. Por exemplo, para a tematica
Mecanica, os alunos deveriam citar elementos que eles associam ao movimento. As
“coisas”, objetos elou situagbes citados em relagdo a tematica sdo classificados
conforme categorias.

Em seguida, com o grupo de estudos, na Universidade Estadual de Ponta
Grossa, 0s objetos citados sao analisados objetivando a escolha de um deles para
discussao da tematica da Fisica em um bimestre. S&o elaboradas redes conceituais
para verificacdo do potencial de utilizagio do objeto técnico, ou seja, qual deles
apresenta a possibilidade de estudo do maior numero de conceitos fisicos e de
discussao das implicagdes da relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade. Nessa fase,
os alunos de graduag¢do aprendem a realizar a investigagdo tematica freiriana, o que
inclui a elaboracdo de redes conceituais, em processo coletivo e colaborativo
envolvendo professores e estudantes do curso de Licenciatura em Fisica.

A escolha do objeto técnico é realizada seguindo trés critérios. Primeiro, o
objeto deve ter sido citado pelos envolvidos no levantamento realizado. Segundo,
apds analise da rede conceitual prévia, deve possibilitar a discussio do maior
namero de conceitos fisicos. Em terceiro lugar, deve estar em sua fun¢ao social, em
funcionamento e a disposi¢ao dos alunos, para que eles possam manipula-lo.

Depois de escolhido o objeto técnico, a rede conceitual prévia é associada a
um cronograma prévio. Em seguida, os alunos planejam colaborativamente as

atividades educacionais, semanalmente, em grupos estabelecidos por tematicas da
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Fisica, seguindo os momentos pedagdgicos apresentados por Angotti & Delizoicov
(1994): problematizagdo inicial, organizagdo do conhecimento e aplicagido do
conhecimento.

A reflexao é também realizada semanalmente, quando os registros escritos
elaborados pelos alunos de graduagio sdo lidos e analisados em classe, em
seminarios. A partir dos resultados obtidos na semana anterior, as proximas aulas
sdo planejadas levando em consideragao a fabricagdo e funcionamento do objeto
técnico, a tematica da Fisica em estudd e também procurando responder & pergunta
de pesquisa do projeto.

Apods a fase de acgao, os dados coletados sdo organizados, estudados e os
alunos elaboram um texto de auto-reflexdes relatando as andlises que realizaram.
Esses textos sdo discutidos entre os alunos de forma que as interpreta¢des sejam
problematizadas, defendidas e constituam o momento de validagdo do
conhecimento cientifico-educacional consiruido pelos aiunos de graduagéo,
aprendizes de professores e de pesquisadores. Essa fase de andlise critica das
interpretagbes apresentadas pelos alunos de graduagéo representa a reconstru¢éao
racional da histéria das préprias praticas educacionais no processo de ensino-
aprendizagem de Fisica (MION, 2002), configurando-se em momento reflexivo e
construtivo do conhecimento cientifico-educacional.

Os alunos de graduagao também deverdo elaborar um relatério relativo as
atividades do estagio curricular obrigatdrio € um artigo cientifico para apresentagéo
em eventos de pesquisa em ensino, especialmente em ensino de Fisica. O Gltimo
momento do estagio curricular obrigatorio € a apresentagdo das pesquisas e
propostas educacionais desenvolvidas, em seminaric aberto para toda a

comunidade.
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Esses procedimentos sio realizados dentro de um processo de
problematizagao de conceitos e praticas. De acordo com Mion (2004, p. 136), "na
formagao de professores, a importéncia de se problematizar conceitos e praticas
centra-se em prover possibilidades, no sentido freiriano, para o professor ensinar e
aprender como rever e negociar estruturacdes de curriculo”. Nesse sentido, coloca-
se em questionamento “o que ensinar-aprender, com quem ensinar-aprender, por
que ensinar-aprender esse conhecimento, como ensinar-aprender e a avaliagdo do
processo, da propria pratica e do aluno” (MION, 2004, p.138).

A importancia dessa pesquisa parte da necessidade de formagao de
professores habilitados para coordenar um processo de ensino-aprendizagem. (sso
pressupde a elaboragdo de uma proposta educacional, por parte do professor, que
leve em consideragdo aspectos epistemoldgicos (relativbs a estruturagdo dos
conhecimentos fisicos em teorias de interpretagao da realidade e construgéo de
conhecimentos cientifico-educacionais) e socioldgicos {(compreendendo diversos
interesses das comunidades onde se desenvolve a pratica educacional).

A presente investigacdo é apresentada em contraposicdo as concepgdes
técnica e pratica de formacao de professores executores de propostas educacionais
elaboradas por outros profissionais e em outros contextos. A consolidagao dessas
concepgdes no ensino-aprendizagem de Fisica tem como conseqiéncia a
transformacgao de professores em objetos e um ensino enciclopédico de Fisica, que
pouco acrescenta aos alunos na modificagdo de sua realidade vivencial.

Nesta pesquisa ocorre a defesa da formacéo de professores de Fisica
habilitados a tomar decistes sobre o conteddo programatico da atividade de ensino-
aprendizagem que eles coordenam e o envolvimento na pesquisa em ensino de

Fisica, possibilitando a interlocugd@o entre teoria e pratica e o desenvolvimento de
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critica e criatividade. O interesse que motivou a proposi¢ao deste trabalho refere-se
ao processo de problematizagdo de conceifos e praticas vivenciado no curso de
Licenciatura em Fisica, em que pude constatar a importancia do professor como
autor de sua proposta educacional, reorganizando conhecimentos veiculados,
desenvolvendo atividades educacionais, criando novas formas de conceber e
sistematizar a pratica educacional por meio de pesquisa em ensino de Fisica.
Procedimentos que ndo sio0 realizados pelo professor isolado, mas em trabalho
coletivo e colaborativo.

A preocupa¢@o central que me desestabilizou, no entanto, durante esse
processo de problematizagdo de conceitos e praticas, foi a insuficiéncia de
parametros que orientassem a reorganizagao curricular intencionada coletivamente.
No inicio, associei tal questao a dificuldades pessoais de cunho epistemolégico,
quanto a estruturagéo e hierarquizégéo dos conhecimentos fisicos.

A experiéncia como professora da Universidade Estadual de Ponta Grossa,
no ano de 2003, fez crescer o meu interesse pela analise das dificuldades
encontradas na reorganizagao de conhecimentos veiculados e me fez compreender
como & necessaria a discussdo do papel das instituigbes formadoras quanto a
capacitagdo do professor de Fisica para problematizar conceitos e praticas,
elaborando propostas educacionais.

A pesquisa permitira identificar elementos para reformulagdo da proposta
educacional que & desenvolvida no curso de Licenciatura em Fisica da UEPG,
somando-se aos trabalhos desenvolvidos em contraposi¢@o a concepgao técnica e
pratica de formagdo de professores. Representa a defesa de maior responsabilidade
e autonomia aos professores, estabelecendo a interlocugdo entre teoria e pratica,

interligando trabalho intelectual e trabalho material (MARX & ENGELS, 1999).
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Tambeém se insere na efetivagdo de uma educagdo cientifica e tecnoldgica ao
possibilitar partir da realidade vivencial dos envolvidos e discutir as questdes que
envolvem as implica¢des da relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade. Esta pesquisa
devera trazer, para a comunidade cientifica, conhecimentos novos sobre o
desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem mais democraticos.

Tomar decisdes tendo consciéncia das provaveis implicagﬁes de uma acao,
reforcando a esséncia dialética da atividade docente, pressupde uma forma
especifica de conceber homens e mundo. A “educagdo como pratica da liberdade”
(FREIRE, 1979) apresenta o mundo como uma ampla gama de possibilidades,
inacabado como homens e mulheres, ambos passiveis de transformacgao.

Nesse sentido, Freire (2003) conceitua o professor como um frabalhador
social, comprometido com a mudan¢a, em uma acao social colaborativa,
democratica, na vivéncia e construgdo da cidadania. De acordo com Mion & de
Bastos (2001, p. 30), cidadao € “um individuo que tem consciéncia de seus direitos e
deveres, que pauta sua vida pelos valores em que acredita, luta, participa, se
engaja, que abre espagos”.

A pratica educacional que reconhece os seres humanos em um campo de
possibilidades exige a presenga de critica e criatividade. Critica que permite e instiga
0 conhecimento da razdo de ser dos fenbmenos, valores e crencgas. Criatividade
que, a partir de andlise critica, propde e avalia estratégias. Ambas, critica e
criatividade colocam individuos e suas realidades em permanente processo de
problematizagao e agao, caracterizando-se como elementos essenciais na dialética
que compreende estabilidade e mudanc¢a nas praticas sociais. A elaboracdo de

propostas educacionais apresenta-se como importante elemento para a obtencéo de
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critica e criatividade no ensino-aprendizagem de Fisica, reforgando a concepcgéo dos
seres humanos como inacabados e de conhecimento como algo provisorio.

Angotti (2002) coloca em foco no ensinc-aprendizagem de Fisica o papel da
ciéncia na sociedade. No entanto, ele aponta algumas dificuldades identificadas na
efetivacio dessa agio, entre elas "licenciatura desatualizada ndo s6 em conteldos
como em meétodos, bropostas curriculares, livros didaticos e materiais de ensino em
geral também obsoletos e equivocados, ensino de segundo e primeiro grau
caricaturado” (p. 43). A elaboragdo de propostas educacionais pelos alunos de
graduacgéo se insere como elemento para superagio dessas dificuldades.

A importancia desta pesquisa esta relacionada também a sistematiza¢ao e
caracterizagdo de proposta educacional, com a descricdo e discussdo de seus
elementos constitutivos, dentro da teoria educacional critica. A ufilizagdo das
negocia¢des para discutir as caracteristicas do processo de elaboragéo de propostas
educacionais € da abordagem etnografica em um processo de investigagdo-aciao
educacional de perspectiva emancipatéria sao alternativas metodoldgicas
inovadoras apresentadas neste trabalho.

A pesquisa foi desenvolvida tendo como concepgdo de pesquisa a
investigagdo-a¢ao educacional de perspectiva emancipatéria em um ambito
macroscopico; a abordagem etnografica € utilizada como alternativa metodolégica
para a coleta de dados. Os dados foram coletados por meio de observacdes diretas
com registros escritos em “diario de campo”, elaborados pela prépria mestranda de
acordo com roteiro proposto por Mion (2002), e gravagdes em audio; também séo
considerados nesse aspecto os trabalhos escritos construidos pelos alunos de
graduagao. A analise documental presente se refere as Diretrizes Curriculares para

os Cursos de Fisica.
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Os dados sdo analisados com a utilizagdo de roteiro fornecido por Mion
(2002) e analise das negociagdes entre aspectos epistemologicos e socioldgicos
realizadas nesse processo, utilizando as fases propostas por Ventura (2001) e
cronologia e dificuldades apresentadas por Lebel (apud VENTURA, 2001). Por fim,
sdo discutidos desafios e possibilidades para a formagao de professores de Fisica,
tendo por base a teoria critica da educag¢ao.

Os capitulos foram dispostos da seguinte forma: o capitulo 1 compreende o
delineamento das bases da proposta educacional dentro da teoria critica da
educagio, o capitulo 2 apresenta os aspectos epistemoldgicos e socioloégicos
negociados no ensino-aprendizagem de Fisica; o capitulo 3 destaca as informagdes
de pesquisa ¢ a analise das negociagBes entre aspectos epistemolégicos e
socioldgicos no desenvolvimento das principais obras do processo. a rede
conceitual, as atividades educacionais € o conhecimento cientifico-educacional, bem
como as praticas comunicativas envolvidas; o capitulo 4 destaca algumas
inferéncias a partir da analise das negociagbes realizada no capitulo anterior e
apresenta algumas possibilidades e desafios para a formacgao de professores com a

elaboragdoc de propostas educacionais.
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CAPITULO 1 - A PROPOSTA EDUCACIONAL

Neste capitulo, relagéo entre teoria e pratica é apresentada na perspectiva de
teoria fradicional e teoria critica, a partir da concepgdo de Horkheimer & Adorno
(1978, 1985, 1991). A proposta educacional tem suas bases explicitadas, na
perspectiva da teoria critica da educagio, considerando a teoria e a pratica como
elementos interligados e em comunicag@o. A pesquisa como principio formativo,
educativo e de trabalho e a problematizagdo de conceitos e praticas constituem os
principais eixos de uma proposta educacional e tem seus elementos delineados. A
investigagdo-agdo educacional de perspectiva emancipatéria & discutida como
concepcao de pesquisa na vivéncia da pesquisa como principio formativo, educativo
e de frabalho. As negociagbes sdo apresentadas como esséncia na elaboragdo de
propostas educacionais. As Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de
Fisica também sdo analisadas. Os principais autores utilizados sdo Horkheimer &
Adorno (1978, 1985, 1991), Carr & Kemmis (1986), McLaren (1997), Giroux (1992,
1997), Freire (1979, 1899, 2002, 2003), Angotti et al (2002), Mion (1995, 2000, 2002)
e Ventura (2001, 2004).
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1.1 FUNDAMENTOS DA PROPOSTA EDUCACIONAL

1.1.1 Teoria critica

Elaborar uma proposta educacional implica articular e colocar em
comunicagao os elementos teoria e pratica, dentro de uma concepgao de educacdo
e de uma concepgao de pesquisa educacional. Como o conhecimento € construido e
alocado em teorias, remete a uma significagcao de teoria e pratica e a interrelagéo
entre ambas. Sob a égide de diferentes abordagens, utilizagdo e formas
constitutivas, as teorias permeiam os processos de ensino-aprendizagem e a pratica
educacional dos professores.

O tratamento epistemoldgico destinado ao estabelecimento de teorias, no
entanto, ndo & uniforme, sendo que as particularidades denotam uma compreensdo
de homem, de mundo e suas relagdes. Horkheimer & Adorno (1991) distinguem

duas vertentes em relagio a teorias, uma tradicional e outra critica.

No sentido usual da pesquisa, teoria equivale a umna sinopse de proposicdes
de um campo especializado, ligadas de tal modo entre si que se poderiam
deduzir de algumas dessas tecrias todas as demais. Quanto menor for o
numero dos princlpios mais elevados, em relag2o as conciusées, tanto mais
perfeila serd a teoria. Sua validade real reside na consondncia das
proposigdes deduzidas com os fatos ocorridos (HORKHEIMER & ADORNO,
1991, p. 31}.

Horkheimer & Adorno (1991) associam teoria tradicional a veriente positivista,
que pressupde a existéncia da divisdo social do trabalho, separando contexto de
producao e contexto de utilizagdo. "Dentro da divisdo social do trabalho, ¢ cientista
tem que conceber e classificar os fatos em ordens conceituais e dispd-los de tal
forma que ele mesmo e todos os que devem utiliza-los possam dominar os fatos o

mais amplamente possivel” (HORKHEIMER & ADORNO, 1991, p. 37). A
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racionalidade dentro da teoria tradicionai esta relacionada a observacéo e validagao
neutiras, atribuindo aos seres humanos o sentido de meros usuarios.

Em contraposi¢ao a feoria tradicional, Horkheimer & Adorno (1991) defendem
a teoria critica no estudo das questdes sociais. A feoria critica nao ftrata
separadamente teoria e pratica;, delineia, ao contrario, como poderia ocorrer a
interagdo entre as mesmas, assumindo compromisso com a transformacéo social,
em oposicAo a concep¢ao positivista. Nesse sentido, Carr & Kemmis (1986)
apresentam pressupostos para o desenvolvimento de uma teoria critica da
educagao, em alinhamento com as criticas a dicotomia entre teoria e pratica,

considerando como foco 0 ambito educacional.

Pratica & particular e urgente, é o que professores fazem no encontro de
tarefas e demandas que os confrontam no trabalho do dia-a-dia. Teoria, em
contraste, & atemporal e universal, ¢ algo produzido por pesquisadores
através de cuidadosc processo de argumentacdo. Esta tendéncia a enxergar
teoria educacional como alge diferente da pratica educacional é,
naturaimente, somente uma manifestagio particular da ampla disposigio a
considerar certa distingdo entre assuntos tebdricos preocupados com o gque &
o caso e assuntos praticos preocupados com o que tem gue ser feito (CARR
& KEMMIS, 1986, p. 2, tradugdes nossas).

De acordo com os autores, somente quando teoria e pratica sdo tratadas de
forma interrelacionada & posslvr—;l o desenvolvimento de uma teoria critica em
educacao. "Analise critica somente é possivel quando ambas, teoria (conhecimento
organizado) e pratica (agdo organizada), podem ser tratadas de forma unificada
como problematicas — como abertas a reconstrugio dialética atraves de reflexdo e
revisdo” (CARR & KEMMIS, 1986, p.42, fradugdes nossas). Isso implica o

desenvolvimento de uma racionalidade dialética.

A visdo dialética da racionalidade aplicada por pesquisadores em
investigacio-agao engloba uma énfase particular na relagao dialetica entre
dois pares de termos que s3o normalmente considerados opostos e
mutuamente excludentes: teoria e pratica e individuo e sociedade (CARR &
KEMMIS, 1986, p. 184, tradugfes nossas}.
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Carr & Kemmis (1986), a partir da visdo habermasiana de interesses de
natureza técnica, pratica e emancipatoria, propdem o desaparecimento da divisao de
trabalho que separa a teoria e pratica. As agbes propostas s&o colaborativas em
uma atividade de esclarecimento organizada, “organiza¢do da ag@o ndo é justificada
pelo apelo a interpretagdes da vida social retrospectivas somente; & também
requerida a criagdo de condigdes democraticas para a formag&o da vontade para
agir, participantes precisam ser capazes de decidir livremente, tendo como base o
discurso pratico colaborativo, que caminhos de a¢édo eles deveriam adotar em suas
tentativas para mudar a realidade social’ (CARR & KEMMIS, 1986, p. 194, tradugdes
nossas). Trés fungdes da mediagédo entre teoria e pratica emergem dentro dos ideais
habermasianos: desenvolvimento e teste de elementos criticos tedricos, organizagao
do esclarecimenio e a organizagéo da agao. Esses processos estdo dentro de uma

visdo estratégica da educacao, defendida por Carr & Kemmis (1986).

Em uma visao estraiégica, todos os aspectos de um ato educacional podem
ser vistos como problemalicos; seu proposito, a situagio social que ele molda
ou sugere, a forma como ele cria ou mantém relagbes entre participantes, o
tipo de meio no qual ele funciona (pergunta e resposta, recitagao, simulagao,
jogo, exercicio) e o tipe de conhecimento a que ele da forma {conhecimento
de conteldo, apreciagio, habilidades, poder construtivc e reconstrutivo,
conhecimento tacito) (CARR & KEMMIS, 1986, p.39, tradugdes nossas).

Dentro dessa visdo estratégica da educagdo, no desenvolvimenfo de uma
teoria critica de educagao, € que se insere a elabdragéo de propostas educacionais
para o ensino-aprendizagem de Fisica. O objetivo de tratar de forma interligada
teoria e pratica implica a construgao de conhecimentos cientifico-educacionais em
meio a um processo de problematizacdo de conceitos e praticas. Dessa forma, a
pesquisa é vivenciada como principio formativo, educativo e de trabalho. A proposta
de formacgao de professores em que se desenvolveu este trabalho de pesquisa se

insere dentro dessa visdo estralégica de educag¢éo.
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1.1.2 Ainvestigagao-acao educacional de perspectiva emancipatoria

De acordo com Verspieren (1990), “os métodos de pesquisa sdo fortemente
condicionados pela natureza do objeto de estudo” (p. 16, tradugBes nossas). As
abordagens metodolégicas de pesquisa sado arregimentadas levando em
considerac¢éo o objeto de pesquisa. Ciéncias exatas se diferenciam de ciéncias
humanas, que, por sua vez, diferenciam-se entre si, tendo em consideragéo, aléem
do foco de investigagio, a concepgao adotada a respeito de sua constituigao.

Seguindo a compreensdo de teoria critica, uma ciéncia social critica e,
consequentemente, uma ciéncia educacional critica, apresentam particularidades
que as distinguem de outras pesquisas da area. De acordo com Carr & Kemmis,
tendo como base a concepgao de teoria critica, “ciéncia social critica € um processo
para reflexado que requer a participagéo do pesquisador na agéoe social em estudo, €,
ainda mais, que participantes tornem-se pesquisadores” (CARR & KEMMIS, 1986, p.
149, tradugdes nossas). Assim, nesse sentido, em uma ciéncia educacional critica
0S8 mesmos pressupostos devem ser utilizados, ou sefa, “uma ciéncia educacional
critica precisa, entdo, ser ciéncia participativa, seus participantes ou 'sujeitos’ sendo
professores, estudantes e outros que c¢riam, mantém, apreciam e apdiam as
questdes educacionais” (CARR & KEMMIS, 19886, p. 158, tradugbes nossas).

Nessa diregao, Horkheimer & Adorno (1978) explicitam o desenvolvimento de
uma investigagdo social empirica como meio para efetivagdo da teoria critica. A
investigagao-acdo se apresenta como concepgao, para tratar de forma interligada
teoria e pratica, alinhando-se ao objetivo de efetivago de uma ciéncia social critica,
gue permite uma ciéncia educacional critica, e, seguindo a proposi¢io de

Horkheimer & Adorno (1978), de uma investigagao social empirica.
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A origem da investigagao-acéo € registrada nos anos 40 nos Estados Unidos
da América a partir de trabalhos desenvolvidos por Kurt Lewin (apﬁd SUAREZ,
2002). A definigdo lewiniana compreende que a investigacdo-agiao & um processo
em espiral constituido por etapas de planejamento, a¢éo e inferéncias sobre os
resultados dessa agao.

A utilizacdo de investigacio-agao ou pesquisa-a¢do na area educacional tem
seu comego com Stephen Corey na obra "Action Research to Improve School” (apud
SUAREZ, 2002). A concepgdo de Stephen Corey aborda a investigagdo-agdo como
um processo em que os envolvidos estudam seus problemas cientificamente, a partir
de orientagdes-guia que sdo avaliadas e reorientadas. No entanto, ndo foi conferido
a investigacao-agao um status de pesquisa nessa época.

A partir dos anos 70 se tornaram mais intensos os estudos em forno da
investigagdo-agdo e sua utilizagdo na educagao, sendo de grande importdncia uma
vertente desenvolvida em temritorio britAnico, tendo como seus principais
representantes Carr & Kemmis (1986); direcionada para a pratica educacional. De

acordo com Carr & kemmis,

a investigagdo-agdo & simplesmente uma forma de questionamento coletivo
dos participantes em uma determinada situago social com ¢ intuilo de
promover a racionalidade e a justica destas mesmas praticas sociais, a
compreensao destas praticas e das situages em que se encontram, e, desta
forma poder transforma-las (CARR & KEMMIS, 1586, p. 126).

A investigacdo-agao nao representa uma abordagem metodoldgica mecanica,
mas uma concep¢do de pesquisa. Nao se trata apenas de especificar valores,
caracteristica das pesquisas qualitativas, mas de assumir a intervengéo no ambiente
social € as responsabilidades envolvidas nesse processo, tratando-o como um

sistema aberto de possibilidades.
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Por um lado, a investigagao-acéo procura a discussio de possibilidades de
transformagdo de situagbes em uma comunidade; por outro, sistematiza
conhecimenios sobre ¢ processo de mudanga. Ela é pedagdgica e politica, atende a
sociedade e a comunidade cientifica, incorporando os principios formativo, educativo
e de trabalho.

Existem dois objetivos essenciais em toda investigagfo-agéo: transformar e
envolver. Investigagio-agio objetiva a mudanga em trés areas. primeiro, a
transformag&o da pratica; segundo, a transformagio da compreenséo da
pratica por seus praticantes; e terceiro, a transformagao da situagio em que

a pratica acontece. O objetivo de envolver situa-se ombro 2 ombro com ©
objetivo de transformar (CARR & KEMMIS, 1986, p. 165, tradugdes nossas).

Nessa concepgao de pesquisa se diferencia, também, a fungao do
pesquisador. O pesquisador se movimenta entre a participacdo na autoria das ag¢des
e a coleta de informagdes e reflexdo a respeito dessas atividades.

O ambiente de emergéncia de problemas para a investigagao-acdo é a
realidade social envolvida na pratica de pesquisa. Os temas de investigacao s&o

definidos a partir de vivéncia coletiva das situagbes problematicas.

Os problemas da educagdo nfo sfo simplesmente problemas de como
chegar a fins conhecidos; eles sao problemas de agir educacionalmente em
situagbes sociais que tipicamente envolvern valores concorrentes e
complexas interagfes entre pessoas diferentes que estdo agindo sob
diferentes compreensdes de sua situag8o comum e tendo por base diferentes
valores sobre como as interagdes devem ser conduzidas (CARR & KEMMIS,
1986, p. 180, traducbes nossas).

Partindo da idéia habermasiana de praxis, uma teoria‘em correlagdo com uma
estratégia, sao identificadas 03 (irés) correntes relativas a investigagdo-agao:
técnica, pratica e emancipatéria. A técnica valoriza o ambiente externo e a teoria na
validagdo dos resultados. A pratica exige uma forte atuacdo reflexiva das
comunidades. A emancipatéria estimula o carater colaborativo e participativo,

estabelecendo os envolvidos como responsaveis pelas transformagoes.

“Investigacé@o-agdo emancipatéria € um processo de fortalecimento para seus



28

participantes: ela os engaja em uma luta por formas de educagdo mais racionais,
justas, democraticas e completas” (CARR & KEMMIS, 1986, p. 205, traducgdes
nossas). Carr € Kemmis (1986) foram precursores na proposi¢ao de estratégias que
permitiram o desenvolvimento de uma investigacao-acao na vertente emancipatéria.

Carr & Kemmis explicitam que, dentro de uma viséo estratégica, organizagao
da acdo e rigor cientifico estio ligados a existéncia de um planejamento geral,
seguido da vivéncia de uma espiral de ciclos, em uma releitura da espiral lewiniana,
com momentos de planejamento, agdo, observagdo e reflexdo. As "agdes
desenvolvidas sdo vistas como ‘tentativa’ ou 'experimento” (CARR & KEMMIS,
1986, p. 40, tradugdes nossas).

O pianejamento implica a organizagao de estratégias de intervengéo dentro
dos valores, ideais e intengbes que se pretende para a pratica educacional. Pode ser
um plano geral, grade curricular, projeto de pesquisa, entre outros. A agao implica o
desenvolvimento das estratégias planejadas. A observagdo compreende a coleta de
dados com a utilizagdo de diversos instrumentos e procedimentos, tais como
registros escritos elaborados pelo pesquisador, gravagdes eletronicas em ‘audio ou
video, etc. A reflexdo se desenvolve em colaboragao e participagdo para que a
proxima agao possa ser planejada, levando em consideragao as discussdes sobre a
estratégia realizada no ciclo anterior. Dessa forma, “até onde € possivel, ele ou ela
[investigador ativo] planeja, conscientemente, age deliberadamente, observa as
conseqiéncias da agdo sistematicamente, e reflete criticamente sobre os limites da
situagdo e o potencial pratico da ag&o estratégica considerada” (CARR & KEMMIS,
1986, p. 40).

A busca do contetdo programatico na concep¢ao dialdgico-problematizadora

freiriana & integrado como um elemento dos processos de interven¢éo educacional
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promovido por investigadores ativos-criticos, estabelecendo a atividade pedagogica
como imprescindivel ‘ao compromisso com a transformagdo. Nesse sentido, no
Brasil, somam-se os trabalhos de Mion (2002), De Bastos (1995), Grabauska (2001),
Souza et al (1997).

A proposta para a formagao de professores de Fisica apresentada por Mion
(2002) € um exemplo da vivéncia da investigagdo-acdo educacional de perspectiva
emancipatdria, colocando como objeto de investigagdo e analise as préprias praticas
educacionais dos envolvidos. Nessa discussao, as praticas educacionais, e em um
ambito mais especifico, a propria pratica educacional, dentro da perspectiva de um
programa de pesquisa, constituem o objeto de pesquisa.

De acordo com Mion et al (2000), a vivéncia da investigacio-agao
educacional de perspectiva emancipatéria na pratica educativa, em relagédo aos

conhecimentos veiculados,

pode significar que a reelaboragdo dos conhecimentos educacionais podem
se tomnar inéditos-viaveis na pratica educativa, pois ao longo do processo o
curriculo vai sendo reestrulurado pelas agbes, auto-reflexbes, reflexbes e
deliberagdes de quem esta implementando, em sala de aula, cotidianamente,
as aulas, ou seja, por nés, profissionais da educagao (p. 102).

Assim, a investigagdo-agdo educacional de perspectiva emancipatoria se alia
a problematizagao de conceitos e praticas.

Desenvolver um processo de pesquisa em que teoria e pratica sao tratadas
em interagdo, no entanto, apresenta uma dificuldade. E necesséario que, apés o
desenvolvimento desse processo de pesquisa, 0 pesquisador tome um
distanciamento para que possa realizar a andlise, apresentar interpretagbes e
construir argumentos. Nesse sentido, Mion (2002) destaca o papel da reconstrugao
racional _da histéria das proprias praticas educacionais no ensino de Fisica, na

vivéncia de um processo de investigacdo-agdo educacional de perspectiva
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emancipatéria, a partir de uma inten¢@o explicitada. A reconstrugdo racional & “uma
analise critica sobre as informagdes registradas, onde o investigador revisita sua
experiéncia construida, vivida e documentada a luz de suas teorias-guias com o
intuito de reinventé-la, reedifica-la na ciéncia” (MION, 2002, p. 151).

Mion (2002) também defende a utilizagio da Metodologia de Programas de
Investigacao Cientifica e da formagdo de comunidades de investigadores ativos-
criticos, em um programa de pesquisa com varios projetos integrados, mas
singulares, vinculados a uma tematica central, na formagao de professores. Nessa
proposta, os alunos da graduacgéo sdo chamados de investigadores ativos devido a
natureza da pesquisa que desenvolvem, porque “ac mesmo tempo que vao a escola
dar suas aulas de Fisica, estdao buscando responder a uma pergunta e resolver um
problema educativo no ensino de Fisica que eles mesmos levantaram” (MION, 2002,
p. 163).

Assim, a investiga¢do-agio educaciona! de perspectiva emancipatéria é que
vai permitir ao professor e/ou aprendiz de professor e pesquisador elaborar e
reelaborar sua proposta educacional continuadamente, em um ambito mais
imediato, ao planejar suas aulas colhando para o que ja ocorreu e, em um ambito
mais amplo, ao sistematizar os resultados de um projeto de pesquisa.

A investigagdo-a¢do educacional de perspectiva emancipatéria se insere dentro
de uma visao estratégica de educagao, tratando teoria e pratica de forma interligada.
Isso corresponde a uma acao dialogica, em comunidades criticas, sendo gue a

validacdo dos dados ocorre pela forga do melhor argumento.



1.1.3 Problematizacdo de conceitos e praticas

A problematizagdo de conceitos e praticas (MION, 2002) esta vinculada &
reorganizacdo curricular e proposigdo de atividades educacionais em
problematizagdo das proprias praticas educacionais. No entanto, essas acgbes
necessitam de um estudo sobre como deve ocorrer a sele¢do de conhecimentos a
serem veiculados e as atitudes que devem permear a sua discussdo em sala de
aula. Esse processo se insere como um elemento da efetivagao de uma teoria critica
da e na educacao.

De acordo com McLaren (1997), “os tedricos educacionais criticos argumentam
que os professores devem entender o papel que a escolarizagao representa ao unir
conhecimento @ poder, para usar este papel no desenvolvimento de cidadaos
criticos e ativos” (MCLAREN, 1997, p. 192). Nessa dire¢do, a pedagogia critica
defendida por McLaren (1997) e a pedagogia radical de Giroux (1992, 1997) sdo
abordagens que se alinham e, também, que alicercam a concepgao de investigagao-

ag&o educacional de perspectiva emancipatoria.

A pedagogia critica examina as escolas nos seus coniextos histdricos e
também como parte do tecido social e polltico existente gque caracteriza a
sociedade dominante. A pedagogia critica apresenta uma variedade de
contralogicas importantes & andlise positivista, ndo-historica e despolitizada
utilizada por crlticos liberais e conservadores da escolarizagio (MCLAREN,
1997, p. 191).

A delimitacdo de aspectos da proposta educacional a partir de Giroux (1992)
parte de sua critica a concepgdo de professores como executores de planos
curriculares. Nesse sentido, ele destaca a existéncia de "pacotes curriculares” que
reduzem o trabalho do professor ao como fazer. Segundo Giroux (1992), “é
importante enfatizar que os professores devem responsabilizar-se ativamente por

levantar questdes sérias sobre o que ensinam, como devem ensinar e quais 0s
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objetivos mais amplos por que lutam” (GIROUX, 1992, p. 22). O ponto de partida
para elabora¢dao de uma proposta educacional, no eixo da organizacdo curricular,
seguindo a andlise de Giroux (1992), € o ambiente de contradigbes sociais

vivenciado pelo aluno, para o que apresenta algumas questdes.

O que & considerado conhecimento escolar? Como tal conhecimento &
selecionado e organizado? Quais s8o os interesses subjacentes que
estruturam a forma e o conteudo do conhecimento escolar? Como é
transmitido aquilo que € considerado conhecimento escolar? Como é
determinado o acesso a esse conhecimento? Quais os valores e formagdes
culturais legitimados (sic) pelas formas determinantes de saber escolar?
Quais formagbes culturais sio desorganizadas e tornadas ilegltimas pelas
formas dominantes do saber escolar? (GIROUX, 1992, p. 42).

No ensino de ciéncias, 0o conhecimento dos diversos setores envelvidos no
desenvolvimento de processos de ensino-aprendizagem & também um efemento que
permite desenvolver estratégias mais adequadas para discussao dos conhecimentos
cientificos. "Entender o universo simbdlico em que nosso aluno esta inserido, qual
sua cultura primeira, qual sua tradigdo cultural étnica e religiosa, a que meios de
comunicagdo social tem acesso, a que grupos pertencem, pode facilitar o
aprendizado das ciéncias naturais” (ANGOTTI et al, 2002).

A proposta educacional, a partir da analise de Paulo Freire (1979), deve partir
da inconclusdo dos seres humanos, que, uma vez conscientes de seu
inacabamento, adentram na busca por sua perfei¢do, humanizagao. 1sso representa
o desenvolvimento da "maxima consciéncia possivel” (GOLDMAN apud FREIRE,
1979) e ocorre coletivamente, em comunica¢do. Em comunh&o, os homens e
mulheres vivem no mundo € com o mundo. “A educagio como pratica da liberdade,
ao contrario daquela que é pratica da dominagao, implica a negacdo do homem
abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim também na negagéo do mundo
como uma realidade ausente dos homens" (FREIRE, 1979, p. 81). A elaboragéo da

proposta educacional &, portanto, um ato coletivo e colaborativo. A realidade
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concreta dos individuos é o ambiente de emergéncia dos conhecimentos a serem
veiculados na pratica educacional.

A negacdo a humanizacdo dos seres humanos separa de um lado
opressores, que negam, e oprimidos, que tém tal direito ignorado. Cabe ao professor
coordenar, desenvolver e avaliar colaborativamente atividades educacionais que
superem a contradicdo opressor-oprimidos (FREIRE, 1979). Os instrumentos que o
professor utiliza para tal intento devem caracterizar-se de forma oposita a uma
concepegao bancaria de educagdo, que mantém a confradigdo opressor-oprimidos. A
problematizagdo de conceitos e praticas educacionais também se situa na esfera de
decisdes politicas.

A concepcac hancaria de educag&o estabelece como cerne a acomodagao
dos individuos a sua situagdo. O professor nessa concepgdo educacional
permanece estatico e invariavel. Para adaptagdo, o instrumento de ensino é a
narra¢do de contetidos, que anula os elemenios de critica e criafividade,

caracteristicos do processo de humanizagao.

A narragfio de que o educador é sujeito, conduz os educandos a
memorizagdo mecanica de conteudo narrado. Mais ainda, a natragdo os
transforma em 'vasilhas', em recipientes a serem ‘enchides’ pelo educadar.
Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus 'depositos’, tanto melhor
educador serd. Quanto mais se deixemn dociimente ‘encher’, tanto melhores
educandos serdo (FREIRE, 1979, p. 66).

Considerando que "a opcéao feita pelo trabalhador social ir4 determinar tanto o
seu papel como seus métodos e suas técnicas de agio” (FREIRE, 2003, p. 49), e
situando o professor como trabalhador social, nao € admissivel que os instrumentos
de luta pela humanizagdo sejam os mesmos de uma concepgdo educacional
baseada na negacao desse direito. Os elementos em uma concepgéo
problematizadora se baseiam na agao dialégica em uma praxis, agio e reflexao, de

sujeitos no processo de ensino-aprendizagem.
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Assim o professor, trabalhador social, que opta pela postura revolucionaria,
pela mudan¢a na e da estrutura social, nega a concepg&o bancaria de educagao,
“néo teme a liberdade, nao prescreve, ndo manipula, ndo foge da comunicagao, pelo
contrario, a procura e vive" (FREIRE, 2003, p. 51). Ele tem a liberdade e
responsabilidade na proposi¢cdo de atividades educacionais que permitam a
ampliagdo de “conhecimentos em torno do homem, de sua forma de estar no
mundo, substituindo por uma visao critica a viséo ingénua da realidade, deformada
pelos especialismos estreitos” (FREIRE, 2003, p. 21).

A mudanga de uma vis@o ou de uma percepc¢ao, segundo Freire, implica a
mudang¢a da estrutura social que a suporta "por causa do condicionamento que esta
exerce sobre aquela” (FREIRE, 2003, p. 57). A postura revolucionaria implica,
portanto, transformagao social.

Freire (2002) utiliza os termos estrutura de superficie e estrutura profunda,
delimitados por Chomsky (apud FREIRE, 2002), para expressar a fun¢gdo de uma
estratégia educacional. Assim, a visualizagdo da estrutura profunda que suporta uma
situagdo existencial significaria a passagem de uma percepcao ingénua da realidade
para uma percepgéo critica.

No ensino-aprendizagem de Fisica as atividades praticas e as atividades
tedrico-experimentais se inserem no objetivo de passagem de uma percepgéo
ingénua para uma percep¢ao critica. Elas permitem uma apreensao colaborativa dos
conhecimentos a serem veiculados, trabalhos em grupo, e a problematizacio dos
elementos que os alunos conhecem. As atividades praticas nao envolvem
conhecimentos fisicos engquanto as atividades tedrico-experimentais necessitam da

discussao das teorias cientificas envolvidas.

A atividade pratica é desenvolvida inicialmente sem o conhecimento prévio
da teoria flsica, utilizando como referencial o conhecimento do senso comum.
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Ja a atividade tedrico-experimnental exige conhecimento da teoria fisica, o que
acarreta uma analise cientifica do fendémeno (MION, 2002, p.95).

Estabelecer condi¢des para a passagem de uma percepgio ingénua para
uma percepcdo critica da realidade implica também em extinguir a dicofomia entre
humaniza¢do e tecnologia, e situa-las em dialeticidade na pratica educacional. As
atividades educacionais propostas nédo devem ignorar, portanto, as tecnologias que

podem ser disponibilizadas no ensino-aprendizagem.

Se o meu compromisso & realmente com o homem concreto, com a causa de
sua humanizag¢do, de sua libertagdo, ndo posso por isso mesmo prescindir da
ciéncia, nem da tecnologia, com as quais vou me instrumentando para
melhor lutar por esta causa (FREIRE, 2003, p. 22).

O dialogo &, também, fundamento na luta pela superagéo da contradigdo
opressor-oprimide. “O didlogo, critico e libertador, por isto mesmo que supée a agdo,
tem de ser feito com os oprimidos qualquer que seja o grau em que esteja a luta por
sua libertagdo” (FREIRE, 1979, p. 56). A proposta educacional deve, portanto, ser
elaborada em uma agéo dialdgica, onde as atividades educacionais sejam utilizadas
para abrir, estimular e manter o dialogo.

Considerando que “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se
educa a si mesmo: 0s homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo”
(FREIRE, 1979, p. 79), o didlogo constitui a esséncia e a base da elaboragdo de
propostas educacionais, pois torna-se o elo de ligagéo entre os seres humanos, na
reflexao e na agio sobre o mundo; ele percorre todas as instancias do ato educativo,
em permanente processo de indagagio sobre os problemas e possibilidades de
transformagao da estrutura social.

A problematizagdo ¢ a habilidade de questionar, de colocar em duvida, e
fundamenta o sentimento de inacabamento, de possibilidade frente as condicdes

aparentemente naturalizadas. E também elemento-chave na pratica educacional que



se pretende critica e criativa. O processo de problematizagdo comporta uma analise
sociolégica, das condiges de opressor ou oprimido, de verificagdo e critica da
estrutura social, e também um viés epistemologico, ao permitir a indagacgao e levar a
novas perguntas, no caminho de desenvolvimenio de um permanente estado de

“curiosidade epistemoldgica” (FREIRE, 1999).

A construgdo ou a produgdc do conhecimento do objeto impiica o exerclicio
da curiosidade, sua capacidade critica de "tomar distancia” do objeto, de
observa-lo, de delimitd-o, de cindi-lo, de cercar o objeto ou fazer sua
aproximag&o metddica, sua capacidade de comparar, de perguntar (FREIRE,
1999, p. 95).

Segundo Freire, “quem dialoga, dialoga com alguém sobre alguma coisa”
(FREIRE, 2003, p. 69). Isso significa que a pratica educacional requer a existéncia
de um contetudo programatico. A concepgéo dialdgico-problematizadora freiriana, no
entanto, apresenta algumas especificidades com relagdo a sua escolha e
organizagao para que a interven¢do educacional adquira um carater politico.

O contelddo programatico exige a delimitagao das situagdes significativas para

as comunidades, que originariam os “temas geradores” (FREIRE, 1979). Nesse

ponto ocorre a abertura do dialogo. “O momento desse buscar € o que inaugura o
_ dialogo da educagdo como pratica da liberdade. E o momento em que se realiza a
| investigagde do que chamamos de universo tematico do povo ou o conjunte de seus
temas geradores” (FREIRE, 1979, p. 102). Alguns autores, tais como De Bastos
(1995) e Mion (1995, 2002), utilizam nesse processo uma reinvengdo dos temas
geradores freirianos, os equipamentos geradores. Na elaboragéo de propostas
educacionais, o levantamento tematico é realizado com os envolvidos para que se
tenha um cobjeto técnico que possa ser transformado em equipamento gerador,
permitindo a sistematizacao de um plano de curso para a discuss@o dos conceifos

".| de Fisica.
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“Os temas se encontram, em dltima andlise, de um lado, envolvidos, de outro,
envolvendo as ‘situacbes-limite’, enquanto as tarefas em que eles implicam
constituem os ‘atos-limites’ (sic)" (FREIRE, 1979, p. 110). Dessa forma o conteldo
programatico, bem como toda a pratica educativa, parte de situagdes-limite, que
implicam a negagdo a humanizagao, e objetiva a vivéncia de atos-limite. A vivéncia
dos atos-limite representa a passagem de uma percep¢aco ingénua para uma
percep¢ao critica da realidade. Aos envolvidos no processo de elaboragdo de uma
proposta educacional caberia identificar sifuagdes-limite envolvendo os
conhecimentos fisicos, escolher temas geradores e organizar a discussao da Fisica
na diregao dos atos-limite.

Outro termo delimitado por Freire, seguindo a sua concepg¢do de elaboragéo
de conteddo programatico, é o de redugdo de um fema. Nesse processo de “o
especialista busca seus nucleos fundamentais [do tema] que, constituindo-se em
unidades de aprendizagem e estabelecendo uma seqiiéncia entre si, ddo a viséao
geral do tema ‘reduzido™. (FREIRE, 1979, p. 135). Na proposta de Freire, como se
trata de um corpo de especialistas, cada um deveria trazer a redugéo de seu tema
visando construir um Unico quadro de contelidos. Temas nao sugeridos pelos alunos
podem ser incluidos pelo professor ou coordenador, também integrante do processo;
sao os temas-dobradiga.

Na proposta educacional para o ensinoc-aprendizagem de Fisica, a rede
conceitual representa esse processo de redugdc e constitui um dos principais
momentos de verificagdo das negociagbes entre aspectos epistemologicos e
sociologicos. Os temas-dobradica se referem aos conhecimentos nao pertencentes

ao conjunto da Fisica, ou da tematica estudada, mas que sdo imprescindiveis a
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compreensdo de um objeto de estudo. Alguns autores utilizam a no¢éo de mapa
conceitual (MOREIRA, 1999).

De acordo com Angotti et al (2002), “a construgdo de redes ou mapas
conceituais permite visdo global e estruturada do tema, agora contemplado pelo
prisma do conhecimento cientifico” (p. 290). As redes conceituais sdo de
fundamental importancia para a formacgdo de professores e para o professor e/ou
aprendiz de professor ¢ pesquisador que elabora sua proposta educacional, pois
nelas pode-se ter uma idéia de como estruturar a discussdo de uma tematica da
Fisica e assim planejar atividades educacionais dentro dos padrées escolares de
tempo e espago. Também permitem ao professor realizar analise critica das
condigbes em que se desenvolve o processo ensino-aprendizagem de Fisica nas
escolas.

A partir da definigdo de um tema gerador ou objeto técnico visando sua
transformagdo em equipamento gerador, sdo definidos trés outros momentos:
codificagdo, descodificacdo e recodificagdo. A codificagao, correspondente 3
estrutura de superficie, como ponto de partida da abstracio, a representagdo da
realidade concreta. E colocada em problematizagdo a realidade concreta e a
percepgao que dela se tem. As codificagbes devem partir de situagdes conhecidas
pelos alunos para analise dos aspectos socioldgicos e episternolégicos envolvidos. A
partir da leitura de Gabriel Bode (apud FREIRE, 1979), & delimitada por Freire
(1979) uma “codificacdo essencial” e outras “codificagfes auxiliares”, rumo a
totalidade. A rede conceitual € discutida a partir de uma codificacao essencial, que
podem ser eventos ou objetos técnicos. As codificacdes auxiliares se referem aos
desdobramentos da rede conceitual na fabricagdo e funcionamento de um objeto

técnico visando sua transformagio em equipamento gerador.
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A proxima decisdo a ser tomada € com relaggo ao desenvolvimento das
aulas. Deve ser escolhida uma forma de apresentagao dessa codificagdo. O ultimo
processo seria a apresenta¢ao da codifica¢ao aos alunos.

A descodificagdo é o processo de cisdo em partes, procurando identificar
causas e interpretagdes a respeito de uma situagdo codificada, de um objeto de

estudo.

A descodificagdo da situagio existencial provoca esta postura normal, que
implica num partir abstratamente até o concreto, que implica numa ida das
partes ac todo e numa volta deste as partes, que implica num
reconhecimento do sujeito no objeto (a situagdo existencial concreta) e do
objeto como situagdo em que esta o sujeito (FREIRE, 1979, p. 114).

Esse processo € gue vai permitir o desenvolvimento da c¢ritica no processo
educacional, € a visualizag@o da estrutura profunda no processo de discussao de
uma codificacdo. Desvelar uma situagio codificada (e a percepcdo que dela se tem)
exige um posicionamento por parte do ocrientador da discussao, “cabe ao
investigador, auxiliar desta, nao apenas ouvir os individuos, mas desafia-los cada
vez mais, problematizando, de um lado a situagdo existencial codificada e, de outro,
as préprias respostas que vao dando no decorrer do dialogo” (FREIRE, 1979, p.
132).

Essa acBo possibilita a visualizagdo da estrutura profunda, ja que
“promovendo a percepgdo da percepgao anterior € o conhecimento do conhecimento
anterior, a descodificacao, desta forma, promove o surgimento da nova percepgao e
o desenvolvimento do novo conhecimento” (FREIRE, 1979, p. 129). A volta ao
concreto, descrita na descodifica¢do pode ser compreendida como recodificacéo,
que vai permitir o elemento de criatividade ao proporcionar uma percepgao critica da
realidade. Para o desenvolvimento de aulas de Fisica, que sigam esse processo de

codificagdo, descodificagdo e recodificagao, podem ser utilizados os momentos
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pedagdgicos delineados por Angotti & Delizoicov (1994): problematizagéo inicial,

organizagio do conhecimento e aplicacao do conhecimento.
1.2 NEGOCIACOES NA ELABORACAQ DE PROPOSTAS EDUCACIONAIS

A elaboragfio de propostas educacionais por alunos de graduac¢éo, tendo
como eixos a problematizag@o de conceitos e praticas e a pesquisa como principio
formativo, educativo e de trabalho, em uma racionalidade dialética (comunicativa),
pressupbe a necessidade de processos de negociacdo. O foco de analise que
permite o desenvolvimento da pesquisa, no entanto, centra-se no fratamento dado
ao conhecimento cientifico, tendo como objetivo o desenvolvimento de critica e
criatividade. A tfransformacao social, em que a pratica educacional se insere como

um agente, depende dessas negociagdes. De acordo com Ventura (2001),

negociar € criar sentido, criar um espago de sentido para as transformagges
da sociedade, & também crer que as novas situagles s8o posslveis.
Negociar, & criar os lagos sociais, € controlar os riscos de alienacéo pela sua
banalizag8o, para criar as novidades. Negociar € pegar o tempo para néo se
destruir dentro da urgéncia em que a scciedade moderna pode nos jegar
(VENTURA, 2001, p. 26, tradugbes nossas).

Os conhecimentos cientificos envolvidos na elaboragdo dessas propostas
educacionais e que estdo presentes nos processos de negociagdo situam-se em
esferas epistemolégicas distintas. O processo de ensino-aprendizagem de Fisica
encontra-se nessa interface. Nesse sentido, Ventura (2001) acrescenta que essa
posi¢ao acaba por necessitar de negociagdes, ja que nao ha escolha entre um e

outro, mas interacgéo.

As pessoas também podem pensar a negociagdo coflidiana como a
possibilidade de se recusar a escolher entre duas concepgdes antagbnicas
em ordem e agdo. E, ainda mais, se permitir se situar a interface entre essas
duas orientagbes, esta que acentua a continuagdo e o poder, os relatérios
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sociais estruturados, e esta que privilegia as intengbes, os significados e a
acdo (VENTURA, 2001, p. 27, tradugles nossas).

Os conhecimentos fisicos encontram-se estabilizados e suas aplicagbes
permeiam a esfera sociolégica. O desafio torna-se, entdo, desnaturaliza-los,
mostrando suas condices de produgdo, que envolvem equipamentos e
conhecimentos de outras dreas, para que as proprias ciéncias exatas possam
arregimentar mais aliados na produgdo de conhecimentos fisicos e avangar na
construg@o e vivéncia da cidadania, ao discutir as implica¢des da relagdo ciéncia,
tecnologia e sociedade.

Os conhecimentos cientifico-educacionais encontram-se em processo de
producio e a prépria validagcao dos dados envolve fatores sociolégicos. O processo
de pesquisa e coleta de dados ndo é demonstrado ou reproduzido, ele é vivenciado.
A relagdo teoria-pratica encontra-se interligada em contraposicdo a divisdo do
trabalho.

Analisar como ocorre um processo de elaboragao de propostas educacionais
implica verificar como ocorrem as negociagées nesse processo, quais sio as cbras
e processos resultantes, quais os elementos envolvidos, as fases, os niveis, para
que se possa verificar o que se quer e o que podem ser objetivos a serem
perseguidos na formagao de professores de Fisica. Implica também uma visao
estratégica de educagio, pois os elementos a serem negociados devem ser
analisados mesmo antes de comegarem as praticas de negocia¢ao. “O individuo vai
buscar as informagdes, buscar os conhecimentos para negociar as transformagoes
que dizem respeito a si préprio e a seu ambiente social e cultural (VENTURA, 2001,
p. 29, tradugbes nossas).

Os individuos sao colocados em contato e precisam se comunicar, discutir, o

que se alia perfeitamente ao trabalho coletivo e colaborativo. “Negociar remete a
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discusséo e a transformagao que remete a negociar: a ligagdo € bilateral, negociar

implica a discussao e a transformagao, discutir e transformar sdo os componentes

de negociar” (VENTURA, 2001, p. 31, tradugdes nossas).

O objetivo de uma negociagao ¢ estar de acordo para uma agao conjunta.

Dessa forma:

Uma negociagio & uma situagio de comunicag8o inscrita dentro da duragéo
da busca de acordo sobre um tema para o qual existe uma divergéncia entre
as partes. Os parceiros da negociagdo estio em interdependéncia, mas
opostos por essa divergéncia, em um dado contexto. Mas uma negociacéo
ndo termina nunca por um acerdo verdadeiro ao sentide préprio da palavra.
Ela faz parte de um processo de evolugho sem fins previsfveis, pois n&o ha
um acordo, um acerto que defina uma situagdo; ¢ acordo pode ser sempre
revisto, as pessoas podem sempre renegociar (VENTURA, 2001, p. 31-32,
tradugbes nossas).

Chalvin (apud VENTURA, 2001), afirma que "negociar autenticamente &

reunir os meios de agir, da mesma forma que as pessoas partem das informagdes

que cada urmn possui para encontrar as solugdes complementares, tendo em vista

criar uma situagio nova” (VENTURA, 2001, p. 32, tradugbes nossas). Isso implica

reconhecer diversos interesses em jogo, o que se pode associar aos interesses

propostos por Habermas (apud CARR & KEMMIS, 1986) e o carater emancipatério

associado a uma fun¢do democratica do processo vivenciado pelos alunos da

graduagéo.

A existencia de negociacdes denota a existéncia de conflifos, de pontos de

vista diferentes.

Eles confrontam os pontos de vista de um e de outro, eles avaliam as
diferengas e as vantagens, eles fazem as transformagdes para chegar as
decisbes comuns. Ser bem sucedido em uma negociagio & conduzir a uma
situac&o de onde cada um dos participantes pode sair com um beneficio
dentro de uma relagao de qualidade e prego satisfatérios. Isso permite criar
uma relagdo de conflanga e preparar um terreno favoravel a outras
negociagdes futuras (VENTURA, 2001, p. 34, tradugdes nossas).

Ventura (2001) descreve trés dimensdes envolvidas nas negociagoes.
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A situaglo da negociagdo, a situagio geografica e social, o lugar onde ela se
desenvelve, 05 ritos que se ligam ou processos fundamentais da negociacgdo:
étnicos, climaticos, pollticos, econdmicos, jurldicos, religiosos, cientlficos,
artisticos e sociais, efc, 0s parceiros: ao menos dois sdo necessarios, mas as
pessoas podemn negociar com as forgas naturais, as tempestades e a
consciéncia, as pessoas podem negociar com os objetos; os parceiros
mantém as relacbes, eles nao se ignoram; eles buscam as identidades, os
pontos comuns, os pontos fracos de uns e de outros, eles tém um
relacionamento acima de tudo de confianga; eles tém a capacidade de
negociar, ¢ poder de decisdo, competéncia, preparagdo, aptiddo para
negociar em conjunto; os elementos em jogo na negociagdo. as grandes
causas de desacordo nos fatos, os objelivos, as causas, as opinies, 0s
rumos e os meios, o0s interesses, as metas, a linguagem (VENTURA, 2001, p.
38, tradugoes nossas).

Ainda se pode acrescentar a questao de poder envolvido nas negociagdes.
Dessa maneira, ndo se pode pensar em emancipacio e “educag&o como pratica da
liberdade” (FREIRE, 1979) sem que essas questdes sejam analisadas.

O tempo de duragdo das negociacdes ou de seus resultados também se

apresenta como elemento fundamental.

A negocia¢do & o universo do provisério que deve durar o maior tempo
possivel. N&o existe negociagdo sem um contrato temporal. Negociar &
reconhecer a necessidade de contar com o outro e a impossibilidade de viver
sem a transformaclo com outro, dentro da pluralidade e toler&ncia. Essa
necessidade de transformagéo ndo supde que as pessoas estejam de acordo
e que tenham uma filosofia comum. Negociar é estar de acordo para agir em
conjunto. ... O universo da negociagdo aparece como uma ag¢ao coletiva, &
uma mistura de desacordo e confianga {(VENTURA, 2001, p. 52, tradugbes
nossas).

1.3 A PROPOSTA EDUCACIONAL E AS DIRETRIZES NACIONAIS
CURRICULARES PARA 0S CURSOS DE FISICA

As orientagdes repassadas pelo Ministério da Educagéo do Brasil (MEC) para
os cursos de graduacio em Fisica apresentam como opgées: o fisico-pesquisador,
fisico-educador, fisico-tecnologo e o fisico-interdisciplinar. Entre esses, 0 que se

relaciona & formagao de professores de Fisica é o fisico-educador.



O flsico, seja qual for sua &rea de atuagfio, deve ser um profissional que,
apoiado em conhecimentos sélidos e atualizados em Fisica, deve ser capaz
de abordar ou tratar problemas novos e tradicionais e deve estar sempre
preocupado em buscar novas forma do saber e do fazer cientifico ou
tecnoldgico. Em todas as suas atividades a atitude de investigagio deve
estar sempre presente, embora associada a diferentes formas e objetivos de
trabalho (BRASIL, Ministéric da Educagao e Cultura, 2001, p. 2).

A problematizagao proposta na formagéo do fisico envolve a capacidade de

associar em sua pratica problemas noves e tradicionais.

A formacdo do fisico nas instituicbes de Ensino Superior deve levar em conta
tanto as perspectivas tradicionais de atuacio dessa profissdo, como novas
demandas que vém emergindo nas Oltimas décadas. ... Dessa forma, o
desafio & propor uma formagdo, ac mesmo tempo ampla e flexlvel, gue
desenvolva habilidades e conhecimentos necessarios a expectativas atuais e
capacidade de adequagho a diferentes perspectivas de atuagio futura
{BRASIL, Ministério da Educagdo e Cultura, 2001, p. 2).

De um ponto de vista epistemolbgico ¢ exigido, alem de conhecimentos sobre
Fisica Classica, o dominio de Fisica Moderna. A compreens@o da estrutura interna
de modelos teéricos de Fisica & descrita como competéncia essencial, bem como
sua traducd@o em equipamentos tecnoldgicos. Reconhece os elementos matematicos
e equipamentos experimentais envolvidos na constituigdo das teorias fisicas. Sao
identificados, também, aspectos contempordneos relativos a estruturagdo e
comunicagdo em Fisica, como 0s recursos computacionais e outras técnicas que
possam surgir.

De um ponto de vista sociolégico, tais diretrizes especificam ser competéncia
essencial “desenvolver uma ética de atuagdo profissional e a conseqiente
responsabilidade social, compreendendo a Ciéncia como conhecimento histérico,
desenvolvido em diferentes contextos sécio-politicos, culturais e econdmicos”
(BRASIL, Ministério da Educagdo e Cultura, 2001, p. 3).

Com relagdo a Licenciatura em Fisica, s&o definidas algumas habilidades
especificas, além das j& identiﬁcac-ias. Do ponto de vista educacional & desejavel que

o periodo de formagao de professores 0s habilite para a realizagdo de “planejamento
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e desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas em Fisica, reconhecendo os
elementos relevantes as estratégias adequadas; a elaboragdo ou adaptacio de
materiais didaticos de diferentes naturezas, identificando seus objetivos formativos,
de aprendizagem e educacionais” (BRASIL, Ministério da Educagao e Cultura, 2001,
p. 3). A pesquisa em educagdo € incentivada com a sugestido de desenvolvimento
de monografias e apresentagio de frabalhos em eventos cientificos. As orientagGes
dadas pelo MEC nao estabelecem ou sugerem de onde deve partir a estruturacao
de conhecimentos fisicos a serem veiculados em processos de ensino-
aprendizagem.

A elaboragao de propostas educacionais por alunos de graduagao apresenta
respaldo nas Direfrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica, onde s&o
identificadas caracteristicas dos futuros professores que se reportam a aspectos de
natureza epistemoldgica e sociologica, os quais sa0 incorporados nas propostas
educacionais, sendo que a pratica de pesquisa ha graduagio também & incentivada.
No entanto, ndo h& claro cuidado em delimitar o papel das atividades educacionais
na descricdo do que se espera para os professores de Fisica. Esses aspectos
epistemolégicos e socioldgicos negociados na elaboragdo de propostas
educacionais no ensino-aprendizagem de Fisica s@o delimitados e discutidos no

capitulo 2.
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CAPITULO 2 - NEGOCIACOES ENTRE ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS E

SOCIOLOGICOS NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE FiSICA

De acordo com Ventura (2001, p. 20, tradugbes nossas) “as pessoas
negociam para criar novos conhecimentos, novos saberes e populariza-los”". Assim a
proposta educacional, como reorganiza¢ado curricular e estratégias de discussa@o em
espacgos de ensino-aprendizagem, compreende a negociagdo entre conhecimentos
existentes, as possibilidades de transformagao e avango, bem como as atividades
educacionais envolvidas na popularizagao cientifica. 1sso implica negociagdes entre
aspectos epistemoldgicos e socioldgicos. Os aspectos epistemoldgicos se referem a
eleigdo de conceitos estruturadores das tecrias fisicas e pesquisa em ensino de
Fisica; os aspectos socioldgicos envolvem a realidade vivencial dos alunos, a ciéncia
que condiciona a vida dos individuos, as estruturas escolares e a validag@o dos
conhecimentos cientlfico-educacionais. Os principais autores utilizados sdo Latour
(2000, 1997, 1984), Angotti & Delizoicov (2002), Chalmers (1993), Thuillier (1989},

Bazzo (2003), Sacristan & Perez-Gémez (2000).



2.1 ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS NEGOC!ADOS NA ELABORAGAO DE UMA
PROPOSTA EDUCACIONAL

2.1.1 Modelos tedrico-cientificos

Compreender como a ciéncia se estrufura permite vislumbrar a pratica

cientifica em um campo de possibilidades e, portanto de criatividade. Chalmers
(1993) ressalta a concepgdo de senso comum amplamente aceita sobre a ciéncia, a
de um conhecimento confidvel porque comprovado objetivamente. A indugdo e a
dedugdo sao seus elementos centrais em atividade neutra e livre de subjetivismos.

A ciéncia moderna fundamentou-se nos principios de indu¢@o e dedugao. As
observagdes ndao preconceituosas, devidamente organizadas, deveriam fornecer a
base segura de leis e teorias. A partir de uma lista finita de observagdes singulares
ocorreria a formulagéo de uma lei universal. Assim, no raciocinio logico-dedutivo, se

duas afirmagdes s&o verdadeiras, a conclusao também o sera.

Chalmers (1993} destaca que “a objetividade da ciéncia indutivista deriva do
! fato de que tanto a observagao como o raciocinio indutivo s&o eles mesmos
objetivos” (p. 34). O principio da indugdo apresenta, no entanto, um problema
central: a prépria indugdo se sustenta em um principio indutivo e mesmo a
probabilidade ndo apresenta uma solugdo para o impasse. A isso se acrescenta a
influéncia da teoria sobre a observagzo.
Observaderes véem a mesma coisa, mas a interpretam de formas
diferentes, dependendo de sua posi¢do, de sua cultura. Dessa forma “algum
tipo de teoria deve preceder todas as proposigies de observagdo e elas

estao t&o sujeitas a falhas quanto as teorias que pressupbem (CHALMERS,
1993, p. 53).
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Ainda segundo Chalmers (1993), “observagdes e experimentos séo realizados
no sentido de testar ou langar luz sobre alguma teoria, e apenas aquelas
observagdes consideradas relevantes devem ser registradas” (p. 59). A questéao da
validagéo do conhecimento é posta em divida ao se problematizar a objetividade.

Habermas (1982) propde a questdo sobre a possibilidade de adquirir um
conhecimento digno de crédito. Durante séculos algumas concepgdes de ciéncia
buscaram responder o desafio. O positivismo firmou a linguagem matematica como
base de um conhecimento que pudesse ser valido e livre de preconceitos. A
existéncia de um método valido para todas as ciéncias foi colocado em discussao e,
mesmo com o questionamento desse elemento, os conhecimentos cientificos nas
ciéncias exatas foram extremamente aumentados, tendo a corrente positivista como
uma das grandes propuisoras.

Como devem se estruturar esses conhecimentos e como sao validados foram
outras preocupagdes em discussao sobre o conhecimento digno de crédito. Lakatos
(apud CHALMERS, 1993) refor¢a a natureza dos conceitos em relagao a uma teoria,
ou seja, conhecimentos cientificos validos somente enquanto a teoria for valida; ele
destaca o papel dos programas de pesquisa cientificos no avango da ciéncia. Khun
(1992) destaca a comunidade cientifica dentro de um paradigma que compreende
nao sé conhecimentos como também instrumentos, e onde os resultados anormais
sdo atribuidos a problemas com o aparato técnico ou do pesquisador. A mudanga de
paradigma ocorreria somente se as anomalias persistissem e alcancassem ambitos
muito amplos.

Bachelard (1968) compreende a epistemologia enifre o realismo e o
racionalismo. Chalmers (1993) apresenta o realismo como uma referéncia & exata

descrigdo da verdade. O racionalista admite um critério Gnico para obtengio da
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verdade. Bachelard (1968) ainda propde que “os instrumentos nao séo sendo teorias
materializadas® (p. 19). Latour (2000) se dispde a desvendar essas teorias
materializadas. Dessa forma, parte-se para a discussdo dos elementos que

constituem a Fisica.

Podemos dizer que o conhecimento flsico tem por objetivo a descrig@o mais
exata possivel de fatos observados ou produzidos a partir de uma teoria pré-
existente e que,-geralmente, ele € um corpe articulade de conceitos, leis,
principios, convengdes, que se relacionam por meio de operagbes ldgico-
formais e se articulam por meio de regras matematicas (PINHEIRO et al,
2000, p. 35).

Assim, com relagao a Fisica, a sua estruturagdo em leis e teorias depende de
outros conhecimentos, fedricos ou materializados em equipamentos tecnolégicos.
Latour (2000) compreende que um conhecimento cientifico constitui e € constituido
de varios oufros elementos estabilizados em outras areas, aproximando-se da nogéo
de Bachelard (1968) com respeito a fenomenotécnica, conceito que representa a
influéncia dos equipamentos de observagdo e sistematizagdo na construgdo da
ciéncia.

Almeida (1999) ressalta, na constituicio interna da Fisica, uma
metalinguagem da ciéncia, bem como uma linguagem matematica. Ela ressalta a
importancia, no entanto, da utilizagdo de uma linguagem formal na popularizagao
cientifica, ou seja, na passagem do senso comum para o conhecimento
sistematizado.

Nesse sentide, Pinheiro ef al (2000) argumentam sobre o papel da

Matematica na estruturagéo da Fisica.

Ela esta presente na atividade cientifica tanto no seu processe quanto no seu
produto, seja na definigdo de um conceito, seja na arlicuia¢@o entre os
etememntos de uma teoria cientlfica. Entretanto, a aparente simplicidade da
estruturagdo do conhecimento fisico pode transmitir a impress8o de que os
modelos matematicos sdo meros mecanismos de quantificagéo de grandezas
flsicas (PINHEIRO et al, 2000, p. 26).




50

Bachelard (1968) € um dos epistemologos da ciéncia mais preocupados em
ressaltar a importancia dos conhecimentos de Matematica no desenvolvimento da
Fisica. Ele ressalta que esses conhecimentos ndo se reduzem puramente a um
aspecto linglistico, representam parte constituinte do conhecimento fisico, formando
o eixo da descoberta.

Considerando os elementos lingtisticos, fenomenotécnicos e estruturadores
que constituem a Fisica, pode-se entdo procurar compreender tal area como um
conjunto complexo. Q trabalho apresentado & fundamentado em autores que
consideram esse conjunto como modelos tedricos. Assim, de acordo com Pinheiro et
al (2000, p. 33) “o conhecimento cientifico, e mais especificamente o conhecimento
fisico, é constituldo por teorias, que sao estruturadas por modelos”.

De um ponto de vista epistemolégico, parte-se da estruturagdo dos
conhecimentos fisicos em um modelo tedrico-cientifico. Esse modelo pode ser
designado como “um sistema hipo'tético—dedutivo que concerne a um objeto-modelo,
que €&, por sua vez, uma representagdo conceitual esquematica de uma coisa ou de
uma situagéo real ou suposta como tal” (BUNGE apud PIETROCOLA, 2000, p. 104).
Envoive taﬁbém os fatores caracteristicos da pratica dialégico-problematizadora de
discussdo de tais conhecimentos em um processo de ensinc-aprendizagem:
comunicacaoc e linguagens.

A partir das proposictes de Kneller (1980), Pietrocola (2001) define um

modelo tedrico.

Maodelo tetrico ¢ tido como o tipe mais importante de modelo utilizado pela
Ciéncia. E definido como um conjunio de pressupostos que tratam de
explicitar um objeto (modelo de bola de bilhar, modelo corpuscular da luz).
Um medelo tedrico atribui ao objeto ou sistema uma estrutura ou mecanismo
interno. Essa estrutura ou mecanismo & responsavel por certas propriedades
do objeto ou sisternza descrito pelo modelo. No caso dos modelos fisicos,
aléem dessas caracteristicas, eles devem ser expressos na forma de
equagbes matematicas (PIETRCCOLA, 2001, p. 37).
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As teorias fisicas s@o assim discutidas e analisadas em seus conceitos
descritivos e matematicos e exigem, no ambiio educacional, de uma visdo
hermenéutica, de superagdo do senso comum para uma outra andlise mais
elaborada, sistematizada. Coloca-se em questdo a formac¢do de uma cultura

cientifica e tecnologica.

E preciso, entdao, que as teorias, modelos, conceitos e definigcbes com base
nas quais se elaboram os contetldos programaticos escolares reflitam,
também, seu processo de produgdo, de modo que se explare a historicidade
do conhecimento veiculado e se explicite seu carater sirmultaneamente
verdadeiro e provisdrio (ANGOTTI et al, 2002, p. 186).

A elaboragdo de uma proposta educacional pode entao ser designada como
um processo de negociagdo que envolve aspectos epistemologicos, pois no eixo de
reorganizacgao curricular devem ser considerados os elementos-chave de uma teoria
cientifica, bem como devem ser considerados outros conhecimentos fundamentais
em sua constituicdo. A discussdo dos critérios de validade e do aparato técnico
envolvido na coleta e sistematiza¢a@o dos dados de pesquisa pode permitir substituir
a concepcao de ciéncia acabada pela de ciéncia em construgdo, com o
desenvolvimento de critica e criatividade.

E trabalho do professor de Fisica, ac elaborar uma proposta educacional,
compreender que outros conhecimentos sdo necessarios para que se possa discutir
Fisica. Dessa forma, na elaboragdo da rede conceitual, os elementos matematicos
necessarios deverdo ser levantados, bem como a linguagem da Fisica devera ser
identificada para que, a partir do que os alunos conhecem, possa ocorrer a tradugéo
dos fermos utilizados nas ciéncias. A proposi¢do de Freire (1979) sobre temas-
dobradi¢ca se encaixa nesse momento, em que se reserva um espago na proposta

educacional em Fisica para discussdo de um conhecimento de outra area.
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A elaboragdo de atividades educacionais no ensino-éprendizagem de Fisica
também leva em considera¢éo como ocorre a estabilizagdo dos conhecimentos de
Fisica. As atividades tedrico-experimentais precisam considerar que conhecimentos
os alunos devem ter para desenvolvé-las e estimular o aluno a observar como ocorre
a construgdo da ciéncia, vislumbrando possibilidades de proposi¢do de interpretagéo

dos dados coletados.
2.1.2 Construgao de conhecimento cientifico-educacional

A proposta educacional ao ser desenvolvida tendo a pesquisa como principio
formativo, educativo e de trabalho, também leva em conta os elementos
epistemologicos envolvidos na interpretacdo das praticas educacionais. As
atividades educacionais s@o propostas procurando responder um problema de
pesquisa, mas na area de ciéncias humanas. Assim, além da compreensao da
estrutura¢do e valida¢do do conhecimento fisico, o aluno precisa conhecer os
fundamentos da pesquisa em ensino de Fisica.

O primeiro elemento desenvolvido pelos aluncs é o projeto de pesquisa, que
parte da escolha de um lugar tedrico (VALENTE, 1997), as concepgoes
educacionais envolvidas. O aluno precisa compreender como utilizar os instrumentos
de coleta de dados, bem como interpreta-los. Se nas ciéncias exatas o positivismo
néo acrescenta grandes problemas na interpretagéo dos dados, quando se trata da
pesquisa em educagéo ocorre exatamente o contrario.

A tarefa & agora apresentar concepgdes de pesquisa diferentes das
concepgdes utilizadas nas ciéncias exatas, onde a teoria tem uma valorizagao ainda

maior nas observagdes. A validade e provisoriedade do conhecimento, nesse
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momento, s&80 bem mais complexas, representando um recorte temporal de
estabilidade muito mais reduzida, ou seja, um maximo conhecimento possivel,
condicionado ao obhservador, a teoria e ao periodo considerado. Considerando a
teoria critica da educagao, a teoria e pratica sao consideradas como elementos
interligados. O conhecimento cientifico-educacional se origina a partir da
interlocugao entre teoria e pratica.

Os fatos em que se sustenta a construgéo dos conhecimentos cientificos, em
ciéncias sociais, apresentam caracteristicas particulares em relagdo a coleta de
dados e validagdo das interpretacdes: “os fatos que os sentidos nos fornecem sao
pré-formados de modo duplo: pelo carater histérico do objeto percebido e pelo
carater histérico do drgdo perceptivo” (HORKHEIMER & ADORNO, 1981, p. 39). A
construcdo de teorias em ciéncias sociais € um processo que nao admite

neutralidade.

A classificagdo de fatos em sistemas conceituais ja prontos e a revisdo
destes através de simplificagao ou eliminacio de contradigdes €, como fol
exposto acima, urna parte da praxis social geral. Sendo a sociedade dividida
em classes e grupos, compreende-se que as construgbes tedricas mantém

relactes diferentes com esta praxis social geral (HORKHEIMER & ADORNO,
1991, p. 42).

A idéia positivista de leis universais e absolutas ¢ descartada. O desafio
torna-se, entdo, achar uma solugdo mais ampla possivel, que também rejeite a
tendéncia de um relativismo absoluto, corroborando com Valente (1997) que "é
preciso buscar respostas para as possibilidades de articulagdo dos valores
universais e das especificidades culturais” (p.6).

Assim, em congruéncia com a teoria critica da educag¢éo, considerando a
interlocugdo entre teoria e pratica, a construgdo de conhecimento cientifico-

educacional & realizada via investigagao-acdo educacional de perspectiva

emancipatéria, observando a natureza cientifica e interpretativa, sendo que a
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proposicdo de problemas, coleta e analise de dados seguem tais pressupostos. A
validagao dos dados ¢ realizada em comunidades de investigadores-ativos, onde
sobressai a forga do methor argumento. Durante todo o processo sé&o vivenciadas
espirais auto-reflexivas com momentos de planejamento, agao, observagdo e

reflexdo.

2.2 ASPECTOS SOCIOLOGICOS NEGOCIADOS NA ELABORAGAO DE UMA
PROPOSTA EDUCACIONAL

2.2.1 Ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS)

As condigdes epistemoldgicas proprias a estruturagdo dos conhecimentos
cientificos, sua ruptura com o senso comum e sua relagdo com estruturas sociais
sfdo abordadas nos estudos centrados nas implicagdes da relacdo ciéncia,
tecnologia e sociedade em antagonismo a concepgéo linear da pratica cientifica. A
negacgdo desse modelo linear, definido a seguir, estd na base da emergéncia dos

estudos CTS.
A concepgéo classica das relagfes entre a ciéncia e a tecnologia com a
sociedade é uma concepgdo essencialista e triunfalista, que pode resumir-se

em uma simples equagao, o chamado “modelo linear de desenvolvimento™
+ciéncia=+tecnologia=+riqueza=+bem estar social (BAZZO, 2003, P. 120).

Diversos eventos sociolégicos desastrosos envolvendo fundamentalmente a
pratica cientifica e tecnoldgica trouxeram a tona a ndo validade do modelo linear da
ciéncia e de tecnologia, pressupondo a necessidade de construgio de um novo
modelo cientifico, social e tecnolagico.

Apesar do otimismo proclamado pelo promissor modelo linear, ¢ mundo foi

testemunha de uma sucessdo de desastres relacionados com a ciéncia e
comn a tecnologia, especialmente desde os fins da década de 1950. Vestigios
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militares, envenenamentcs farmacéuticos, derramamento de petrdleo, etc.
Tudo isso nes ajuda a confirmar a necessidade de revisar a politica cientffico-
tecnolbgica do laissez-faire e do cheque-em-branco e, com ela, a concepgio

mesma da ciéncia-tecnologia e sua relagéo com a sociedade (BAZZO, 2003,
p. 123) )

A construgdo social da ciéncia, suas influéncias nas relagdes humanas, a
partir da rejeigao do modelo linear, arregimentou esforgos para a formacgéo de outra
concepcgdo de ciéncia e teve reflexos na pratica educacional. A ciéncia, nessa outra
concepgao, perde a interpretacaoc de élemento neutro e passa a ser considerada
como um elemento em uma estrutura social e importante componente na construgao
e vivéncia da cidadania. Delimitando o espago para a formacgao dos cidadaos nas
instituicdes escolares, essa compreensdo da pratica cientifica avanga nos meios
académicos.

De forma ampla,

os estudos CTS buscam compreender a dimensdo social da ciéncia e da
tecnologia, tanto desde o ponto de vista dos seus antecedentes sociais como
de suas conseqUéncias sociais e ambientais, ou seja, tanto no que diz
respeito acs fatores de natureza social, polltica ou econdmica que modulam
a mudanca cientlfico-tecnoldgica, como pelo gue concemne as repercussdes
éticas, ambientais cu culturais dessa mudanga (BAZZ0, 2003, p. 125).

Os estudos CTS, por um lado, se estabelecem como agentes na formagao de
uma concepgdo de ciéncia como atividade social e, por outro lado, perseguem a
meta do posicionamento democratico dos individuos em relagdo as questdes
envolvendo os objetos da ciéncia e tecnologia. |sso implica estudar ciéncia e
tecnologia como produto e elemento de uma rede de relagbes sociais em estruturas
sociais.

Thuillier (1998), em relagéo ao posicionamento democratico frente a ciéncia e
tecnologia, adverte que "a epistemologia nunca é separavel do social” {(p. 19) e

considera um problema grave a auséncia da populacao em geral nas decises de

natureza cientifica.
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A tendéncia da tecnocracia & transferir a ‘especialistas’, técnicos ou
cientistas, problemas que sdo dos cidadfos: a organizagdo dos fransportes,
da medicina, a concepgdo do ensino. Escolhas pollticas s@o transformadas

em questdes a serem decididas por comités de especialistas (THUILLIER,
1989, p. 22).

Thuillier afribui responsab'ilidades a cientistas e cidaddos em geral no
desenvoivimento e aplicagdo da pratica cientifica partindo da critica a forma como a
sociedade tem se posicionado frente a ciéncia, que € concebida como algo
naturalizado, veneravel, determinado. “N3o se frata simplesmente de exigir
responsabilidade dos cientistas, mas de reivindicar, para o conjunto da sociedade, a
possibilidade de exercer um controle democratico sobre a ciéncia” (1989, p. 21).

Envolver-se na cria¢do de produtos cientificos e tecnologicos e discutir a
viabilidade de adequagédo desses produtos as necessidades sociais séo
procedimentos que nao podem estar ausentes em uma vivéncia democratica entre
individuos. O controle democratico sobre conhecimentos cientificos e bens
tecnolégicos envolve colocar em queétéo os grandes problemas sociais mundiais.
Estudar a capacidade de mudanga das condigdes de vida das populagdes a partir da
pesquisa cientifica e tecnolégica e possibilitar o acesso desses mesmos povos aos
produtos que ciéncia e tecnologia disponibilizam & proposta dessa concepgdo. A
distribuicdo democratica e critica da ciéncia e tecnologia & um dos grandes desafios

sociais a serem compreendidos na pratica educativa.

Por sua vez, a ciéncia aplicada e a tecnologia atual estdo em geral
demasiadamente veiculadas ao beneficio imediato, a servigo dos ricos e dos
governgs poderosos, para dizer de uma forma bem clara, Somente uma
pequena por¢ao da humanidade pode usufruir de seus servigos e inovagoes.
Paodemos nos perguntar de que modo coisas como avides supersonicos,
cibernética, televisfio de aita defini¢do, ou fertilizag8o in vitro, vao ajudar a
resolver os grandes problemas sociais que a humanidade tem estabelecido:
comida facil de produzir, casas baratas, atendimento médico e educagdo
acessivel (BAZZO, 2003, p. 141).

QO enfrentamento do desafio de um controle democratico de ciéncia e

tecnologia, em instancias sociais e educativas, apresentam alguns procedimentos e
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teorizagtes especificos. As caracteristicas dos estudos CTS permitern inseri-los em
uma tradigdo européia e uma americana.

A tradigdo americana teve institucionalizagdo administrativa ¢ académica em
suas origens, enquanto a européia focalizou a academia. A énfase européia consiste
em fatores sociais antecedentes, atengdo a ciéncia e secundariamente a tecnologia,
carater tedrico e descritivo € marco explicativo nas ciéncias sociais. A énfase
americana recaiu sobre as conseqgiéncias sociais, atengdo a tecnologia e
secundariamente a ciéncia, carater pratico e valorativo, marco avaliativo na ética e
teoria da educagao. A tradigao européia trouxe como uma significativa contribuigéo a
analise da construgdo social da tecnologia, enquanto a americana colocou no centro
das discussdes a regulagao social.da ciéncia.

Dentro da compreensao de aspectos das abordagens européia e americana,
um dos enfoques propostos para o ensino de ciéncias em geral enfocando as
implicagbes da relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade, € a alfabetiza¢io cientifica e
tecnoldgica, como capacidade de interpretar e se comunicar, tendo como objetos
aspectos de natureza cientifica e tecnoldgica, posicionar-se e agir em uma

sociedade democratica.

A democracia pressupde que os cidadfos, e ndo s6 seus representantes
politicos, tenham a capacidade de entender alternativas e, em tal base,
expressar opinides e, em cada caso, tomar decisdes bem fundamentadas.
Nesse sentido, o objetivo de educagdo em CTS no ambito educative e de
formag8o publica & a alfabetizagio para propiciar a formagdo de amplos
seguimentos (sic) sociais de acordo com a nova imagem da ciéncia e da
tecnologia que emerge ac ter em conta seu contexto social (BAZZ0, 2003, p.
144),

Nesse sentido, Bazin (1977, 1998) conceitua a expressao “alfabetizagido
técnica”, aliando o ensino cientifico a luta contra o imperialismo cultural, a
valorizagdo dos conhecimentos regionais € o reconhecimento e critica da fungéo da

ciéncia nas coletividades. Associa tal definicio a leitura e escrita de uma lingua de
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comunicagdo, substituindo o “ler e escrever” por “aptiddes técnicas e atitudes
cientificas”, em compromisso com a transformagido de realidades em estado de
submissao politica e econdmica, por exemplo. Segundo ele, “alfabetizar s6 tem
sentido se o uso das palavras fizer com que o homem possua e medifique o mundo,
compreendendo-o e exprimindo-se” (1977, p. 96). E nessa diregdo que defende a
alfabetizagao técnica, como forma de ler e se posicionar no mundo.

As aproximagbes dos estudos CTS a concepgao freiriana de educacgdo
partem da possibilidade de colocar no centro dos questionamentos a ciéncia e
tecnologia como estrutura de superficie, visando conhecer minuciosamente a
estrutura profunda dos eventos e produtos que envolvem esses elementos. Uma das
metas em congruéncia entre concepcao dialdgico-problematizadora freiriana e uma
abordagem educacional envolvendo as implica¢gSes da relagéo ciéncia, tecnologia e
sociedade mais notaveis & a luta pelo desenvolvimento de um processo de ensino-
aprendizagem que permita aos alunos um olhar mais critico sobre a realidade em
que estdo inseridos. Isso implica posicionamento politico de forma responsave! e
que respeite os concidaddos, na responsabilidade da produgdo e utilizagdo dos
produtos cientificos e tecnoldgicos, ndo ignorando a participagdo democratica nas

decisoes e usufruto de tais objetos.

2.2.2 Estruturas escolares

A proposta educacional, em sua dimensao curricular, passa por diversas
negociagdes devido a estrutura escolar. A organizagdo curricular a partir de
Sacristan & Perez Gémez (2000) apresenta alguns condicionantes. De acordo com

os autores, deve-se refletir sobre a préatica antes de realiza-la; devem-se considerar



elementos relativos aos alunos, conhecer as alternativas disponiveis, prever o curso
da ag&o, antecipar as conseqiiéncias, ordenar os passos, realizar a delimitagéo do
contexto e prover recursos. O curriculo é compreendido como processo, a partir de
uma formagao cultural.

Sacristan & Perez Gbémez (2000) destacam algumas orientagbes para a
educagido, as quais permitem discutir implicagbes e negocia¢gdes na elaboragao de
uma proposta educacional. Eles apresentam a educagéo como uma afividade em
formas distintas, que pode ser desenvolvida de diversas formas, em um projeto de
socializagéo e formagao, com elementos que determinam as atividades educacionais
e o contelido de ensino.

Algumas dimensdes envolvidas na organizagdo curricular séo delineadas, a
saber: documentos curriculares, livros-texto, programagﬁe_s ou planos escolares,
conjunto de tarefas de aprendizagem e o exigido em exames ou avaliagdes. A
vertente curricular da proposta educacional se aproxima das programacgdes ou
planos escolares e esta sujeita a condicionantes na interface entre o contexto de
formulagdo e de realizago.

- Os objetivos de um processo ensino-aprendizagem com relagio a um nivel de
ensino e © que isso representa em termos de conhecimentos e atividades
educacionais constituem alguns problemas basicos apresentados por esses autores
no tratamento do curriculo. Outros elementos presentes em uma organizagao
curricular, destacados por Sacristan & Perez Gomes (2000), sdo: a metodologia
pedagégica, atividades gerais, coordenacdo de contelidos, avaliagdo, espaco,
tempo, provisao e uso de materiais.

Na elaboracdo de propostas educacionais também esses aspectos relativos a

estruturas escolares se destacam como elementos de negociagdo, em uma
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organizagdo curricular (um dos aspectos da problematizagdo de conceitos e
praticas). Dessa forma, alguns aspectos sociolégicos em negociagdo podem ser
ressaltados: os conhecimentos a serem veiculados, a avaliagao da aprendizagem do

aluno, do processo e da prépria pratica, espaco, tempo e materiais didaticos.

2.3 AS IMPLICACOES DA RELAGCAO CTS EM BRUNO LATOUR - UMA
ALTERNATIVA PARA DISCUSSAO DE ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS E
SOCIOLOGICOS

Critica e criatividade, como resultados do desenvolvimento de uma atividade
educacional, requerem a discusséo de elementos epistemolégicos e socioldgicos no
processo de ensinc-aprendizagem. Qual seria 0 enfoque que poderia abordar a
maior quantidade de possibilidades da existéncia dessas caracteristicas no ensino
de Fisica? Os estudos que envolvem as implicagbes da relagao ciéncia, tecnologia e
sociedade se apresentam como promissora alternativa em resposta a esse desafio e
a teorizagado de Bruno Latour (2000, 1997, 1994} surge como uma possibilidade de
articulagdo entre aspectos epistemoldgicos e socioldgicos no ensino-aprendizagem
de Fisica.

Ciéncia, tecnologia e sociedade constituem um campo de estudo para Bruno
Latour (2000). Tal campo de estudo pode encontrar limitagdes em seus
pressupostos ao ser tratado de forma fragmentada “por disciplina” e "por objeto". Em
contraposi¢éo, Latour (2000) apresenta uma proposta de estudo da composigio e
construgdo de fatos e maquinas, ciéncia e tecnologia, estabelecendo um fio
condutor, o qual consiste em desprivilegiar a deificacdo da ciéncia pronta, dos

equipamentos tecnoldgicos estabilizados e dos herdis e génios de mente superior.
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Propde acompanhar cientistas e engenheiros em um emaranhado tecido de
condicionantes da estabilizagaoc de fatos e maquinas.

Ciéncia e tecnologia sdo entrelagadas nho complexo social, proporcionando a
visualizacao de elementos econdmicos, culiurais, politicos e morais que direcionam
a consfrugao, estabilizacdo e utilizagdo de conhecimentos cientificos e bens
tecnolégicos. A realizacio desse intento parte da proposi¢cdo de uma indagacdo
primordial: qual sera nosso ponto de entrada nos estudos sobre ciéncia e techologia
na sociedade? Pela porta de tras, salienta Latour (2000); “nossa entrada no mundo
da ciéncia e tecnologia sera pela porta de fras, a da ciéncia em construgio € nao
pela entrada mais grandiosa da ciéncia acabada” (LATOUR, 2000, p. 18).

Esse € o principal fﬁndamento da concepcdo de uma ciéncia como atividade
social na compreensao de Latour (2000) sobre as implicagtes da relacdo ciéncia,
tecnologia e sociedade. A traduc@o dos conhecimentos cientificos em equipamentos
tecnoldgicos & uma pratica intensamente social, refletindo interesses e opressdes
que funcionam como condicionantes dos investimentos e apoio a pratica cientifica.
As interpretagdes do potencial de alcance ou sucesso techoldgico sao apresentadas
sob a 6tica dos modelos de difusdo e transiagao, que representam, respectivamente,
o estudo da ciéncia acabada e ciéncia em construgao.

O modelo de difusdo estabelece a impressdo de que “o comportamento das
pessoas € causado pela difusdo dos fatos e das maquinas” (LATOUR, 2000, p. 220).
Dessa forma, tal entendimento “inventa um determinismo técnico, com paralelo no
determinismo cientifico” (ibidem, p. 220). Tal modelo ndc consegue conceber a
inovagdo e tem-se uma idéia de reprodugao. Também cultua herdis ao ignorar os

intensos processos de negociagao.
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Quando existe a ndo aceitagdo de alguns fatos, nessa compreensao de
disseminagao da ciéncia e tecnologia, a explicagdo é a existéncia de dissidentes.
Dessa forma "o rﬁodelo de difusdo agora inventa uma sociedade para
responsabiliza-la pela inconstancia da difus@o de idéias € maquinas” (LATOUR,
2000, p. 224), em que “a sociedade ¢ simplesmente um meio de dfferentes
resisténcias percorrido por idéias e maquinas” (ibidem, p. 224). Assim, a sociedade e
os fatores sociais s6 sac acrescentados ao fim da trajetéria.

O modelo de difusdo separa ciéncia e técnica em um lado e sociedade em
outro; no entanto, a “crenca na existéncia de uma sociedade separada da
tecnociéncia é resultado do modelo de difusdo” (LATOUR, 2000, p. 233). Sociedade
e natureza, segundo Latour (2000), ac contrario da concepcao disseminada por esse
modelo, ndo podem ser usadas para explicar como € por que uma controvérsia foi
resolvida, pois s&o as causas da estabilizagao.

A palavra-chave na compreensao do modelo de translagao €& a negociagao.
Parte do pressuposto que é necessdria a existéncia de uma cadeia continua de
pessoas e estruturas para que um produto seja utilizado. Todo equipamento
tecnolégico e até mesmo todo fato existe em uma rede negociada e estruturada, ou
seja, o0 universal existe em fungdo de uma rede. Ele ainda propde: “tentem
comprovar o mais simples dos fatos, a menor lei, a mais humilde constante, sem
antes conectar-se as diversas redes metrolégicas, aos [(aboratérios aos
instrumentos” (LATOUR, 1994, p. 117). Sobre redes & importante delinear a

concepgao de Latour,

O modelo de ferrovia pode ser estendido a todas as redes técnicas que
encontramos diariamente. Ainda que o telefone tenha se disseminado
universalmente, sabemos que podemos esperar até a morte ao lado de uma
linha caso ndo estejamos ligados a ela por uma tomada e um nimero. Por
mais que o sistema de esgotos seja abrangente, n&o & possivel provar que o
papel de chiclete jogado no chdo do meu quarto ira chegar até ele por canta
propria. As ondas magnéticas estdo em toda parle, mas ainda assim é
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preciso ter uma antena, uma assinatura e um decodificador para assistir a
televisdo a cabo. Portanto, no caso das redes, ndo temos a menor dificuldade
em reconciliar seu aspecto local e sua dimens&o global. S&o compostas de
locais particulares, alinhados através de uma série de conexdes que
alravessam outros lugares e que precisam de novas conexdes para confinuar
se estendendo. Entre as linhas da rede ndo ha nada, a rigor: nem trem, nem
telefone, nem dutos, nem televisao. As redes técnicas, como o nome ja diz,
sdo redes de caga jogadas sobre espagos e que deles retém apenas alguns
elementos raros. So linhas conectadas, e ndo superficies (1994, p. 117).

Buscando analisar as indmeras negociagfes existentes, 0 modelo de
translagiio realiza a andlise desses sistemas de aliangas observando gquem sera
alistado e, em seguida, a que estara ligado, ou seja, sociograma e tecnograma.
Cada madificagéo atinge ambos os aspectos. Dessa forma, “entender o que séo
fatos € maquinas é o mesmo que entender quem sao as pessoas” (LATOUR, 2000,
p. 232).

Para identificar o sistema de aliangas no modelo de transiagdo, em uma
abordagem de ciéncia como construgdo social, Latour (2000) parte do
estabelecimento da duvida sobre a validade dos conhecimentos cientificos e da
aceitacdo de produtos tecnologicos. A davida € a condigdo necessaria para o
envolvimento nessa area. Duvidar, questionar, problematizar sao atitudes que vao
possibilitar o envolvimento do “discordante” em um processo de desvelamento que
pode se constituir em um fundamento para a critica da atuacido dos elementos
socioldgicos que estabilizam e perpetuam fatos.

Seguindo a proposi¢do de Latour (2000), a ddvida acaba por exigir a abertura
de caixas pretas. As caixas pretas sdo artificios utilizados para representar maquinas
ou conjuntos de comandos muito complexos. Assim, “em seu lugar [maquinas ou
conjuntos de comandos] € desenhada uma caixa preta, a respeito da qual ndo é

preciso saber nada, senao o que nela entra e o que dela sai” (LATOUR, 2000, p.

14).
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Quanto mais profundo & o adentramento do discordante, ou seja, quanio mais
lanca dlvidas sobre fatos estabilizados, mais conhecimentos técnicos e cientificos
sao exigidos. Decidir pela contestagdo de um fato € abrir uma caixa preta, insistir na
descrenga € abrir muitas outras. E os conteldos que vao se apresentando
comportam diversos ambitos de negociagdo, enfrentamentos, aliangas,
equipamentos e conhecimentos.

Aceitar o desafio de duvidar implica conhecer como um fato se estabiliza e
como se estrutura. O mesmo ocorre com a curiosidade em desvelar um
equipamento tecnolégico. A estruturagdo, assim como a estabilizagao, se alicerca
concomitantemente em aspectos epistemoldgicos e sociolégicos, considerando a
ciéncia como consfrucdo humana.

E necessario o reconhecimento desses elementos que condicionam a
estruturagao e estabilizagdo de falos e equipamentos tecnologicos. I1sso é realizado
na identificagdo de ambitos de negociagdo a partir de uma andlise interna da
construgéo de fatos, abordando etnograficamente a pratica de laboratérios, onde
Latour (2000) distingue como elementos cruciais a literatura e os porta-vozes, em
uma relagcdo entre seres humanos e ndo-humanos. Esse é o desvelamento da acao
do construtor de fatos.

Os porta-vozes sdo os representantes dos ndo-humanos utilizando os signos
mais diversos como numeros, graficos e microestruturas. Constituem um dos
conjuntos de pontos fracos ou fortes que sustentam fatos. A literatura € um dos
principais representantes na comunicagao com a area externa ao laboratério, na
construcac de um fato, interligando diversos cientistas de areas diferentes ou de

uma mesma area. Esses representantes se fortalecem ou se enfraquecem

mutuamente.
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Se construir um fato é retira-lo do centro das controvérsias, das discérdias e
estabiliza-lo coletivamente, tambem € considerar como fatos outras controvérsias.
QOutros elementos inseridos em praticas discordantes tornam-se alicerces de uma
proposicdo ao serem estabelecidos como fatos. Essa é uma pratica identificada na
atividade cientifica que constituem caixas pretas dentro de caixas pretas.

Assim, se um dos alicerces mais elementares for derrubado pode
comprometer uma teoria inteira, e isso é possivel, visto que os fundamentos de um
fatoc também podem ser desestabilizados e origihnam uma imensidao de
possibilidades de questionamento das condigbes epistemolodgicas. A analise de
Bachelard (1968) também ressalta esse aspecto ao discutir a Mecanica quantica e
newioniana; a primeira pés no centro das controvérsias elementos basicos da teoria
concorrente, o tempo e o espag¢o.

De um ponto de vista epistemoldgico, seguir a ciéncia em construgéo
(LATOUR, 2000) & admitir que o conhecimento cientifico necessite de diversos
fatores, tais como linguagens, signos, equipamentos, etc. Um exemplar dessa
afirmacao ¢ a relagdo entre conhecimentos fisicos e matematicos, desenvolvidos em
complexidade, um em fungdo do outro. Segundo Bachelard (1968), 0 mesmo ocorre
com alguns equipamentos de medidas especificos e com a linguagem dentro e fora
dos laboratérios. Palavras, conceitos sé@o criados para expressar relagdes fisicas e
sd0 interpretadas e assimiladas.

De urn ponto de vista sociolégico, o laboratério apresentado por Latour (2000}
€ um ponto dentro de uma rede de relagbes sociotécnicas. A classe de cientisfas é
aumentada, ja ndo se refere mais unicamente a técnicos e engenheiros; torna-se
mais ampla ao envolver um namero maior de negociadores, responsaveis pela

contabilizagé@o de recursos e aliados.
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A tarefa de um construtor de fatos compreende o alistamento de elementos
humanos e ndo-humanos em torno de um objetivo. Sao conhecimentos, maquinas,
signos, modelos tedrico-cientificos e individuos com suas aspiracbes e interesses
como objeto das investidas do construtor de fatos. O sucesso desse intento fem
como conseqiéncia que "as alegagdes se transformam em fatos indiscutiveis e os
protétipos s@o transformados em pegas de uso rotineiro” (LATOUR, 2000, p. 218).
No entanto, essa ilusdo dos fatos e maquinas naturalizados expressa o confronto

entre ciéncia pronta e em construgao a partir dos modelos de difusao e translagao.

24 A PROPOSTA EDUCACIONAL INTERLIGANDO  ASPECTOS
EPISTEMOLOGICOS E SOCIOLOGICOS

O ensino de ciéncias, em suas diversas subdreas, parte da necessidade e
existéncia de uma concepgd@o de ciéncia e das implicagées da relagdo ciéncia,
tecnologia e sociedade. Torna-se relevante, portanto, analisar as concepgdes que
orientam a pratica educacional. Discutir a ciéncia em consfrugdo € analisar suas
estruturas e como aspectos epistemoldgicos e socioldgicos se relacionam e séo
negociados na pratica educacional.

Conforme discussdo apresentada anteriormente, os modelos teorico-
cientificos sdo compostos com inlmeros ingredientes cuja ignorancia elimina critica
e criatividade, quer epistemologicamente, quer sociologicamente. Segundo Freire
(2003), a nao identificagd@o da estrutura que sustenta uma codificagcido ndo pemnite o
desenvolvimento de uma percep¢ao critica e ndo habilita para a criagéo de situagdes
novas. Dessa forma, na pratica educacional &€ imprescindivel uma analise da

estrutura que sustenta ciéncia, tecnologia e sociedade.
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Dialogar, nesse sentido, parte do entendimento das relagdes hurmanas e néao-
humanas como uma rede. Compreender dessa forma todas as relagdes sociais &
admitir as a¢des desenvolvidas nesse ambito em uma complexidade. Afetar um
unico ponto vai refletir em toda a rede constituida. Assim, compreende-se a rede de
relagSes sociais como sociotécnica, que abrange ndo somente elementos sociais,
mas aspectos tecnicos e cientificos, concordando com Latour (1294) a respeito da
interag@o entre homens e maquinas, entre humanos e nao-humanos, definindo que
o homem “¢& feito destes objetos, tanto quanto estes sao feitos dele”.

Dessa forma, o dialogo é aberto, estimulado e mantido no processo de
negociagdo. Aspectos epistemoldgicos e sociologicos sdo negociados em
dialogicidade. Na pratica educacional, tais negociagoes ocorrem em um nivel mais
amplo (contetido programatico) e um mais especifico (codificag@o, descodificagio e
recodificagao) e exigem o dialogo entre todos os envolvidos em um processo de
ensinc-aprendizagem. O dialogo insere-se ndo somente como aspecto de
comunicagao, mas, principalmente, como né epistémico de origem de conhecimento
novo, ponto de partida e constante elemento de busca de desencadeadores para
discusséo de ciéncia e tecnologia em espago escolar.

A problematizagdo, no modelo de translag&o proposto por Latour (2000), parte
de controvérsias e fatos em ciéncia. Ela permite o desvelamento de produtos
tecnolbgicos de forma que os aspectos epistemolégicos e sociolégicos possam ser
desvelados ao explicitar o emaranhado de negocia¢gbes em uma rede de relagdes
sociais.

O que sado fatos e controvérsias? Segundo Latour (2000), fatos sao
afirmacdes ‘coletivamente estabilizadas”, enquanto controvérsias constituem

proposigdes em pleno estado de questionamento. Se um fato € algo que é retirado
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do centro das controvérsias, a problematizagao de conceitos e praticas centra-se na
direg¢do inversa, procurando desestabilizar afirmacgSes e atitudes estabelecidas como
estaticas e imutaveis.

Tal processo se insere no que Bachelard (1968) designa como necessario a
formacgéo do espirito cientifico. "E preciso, sem cessar, tomér consciéncia do carater
completo do conhecimento, espreitar as oportunidades de extensao, prosseguir
todas as dialeticas” (BACHELARD, 1968, p. 127, grifo nosso). Essa dialética que se
pretende passa pela discussdo do que pemanece e do que deve ser transformado
no ensino de Fisica.

A problematizagdo € defendida como eixo estruturador da atividade docente
(DELIZOICOV, 2001). A problematizagdo de conceitos e praticas compreende o
questionamento de conhecimentos veiculados e¢ a discuss@o dos mesmos em
espacos de ensino-aprendizagem. Produzir controvérsias para se gerar fatos novos
ndo se caracteriza como objetivo apenas de ciéncias naturais, mas também de
ciéncias sociais, discutindo e propondo novas formas de organizagdo curricular no
ensino de Fisica, que se estendam em rumo a “educagéo como pratica da liberdade”
(FREIRE, 1979). Um outro enfoque para a problematizagado ¢ a proposi¢do de
situagdes-problema para estabelecimento de um caminho para a abstragéo, ou seja,
como génese do conhecimento (DELIZOICOV, 2001).

De um ponto de vista sociolégico, a problematizacdo de conceitos e praticas
insere a Fisica como um elemento questionador e de possibilidades de
transformagao das implicagbes da relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade. Ela
permite discutir as influéncias do conhecimento cientifico e da tecnologia nas
sociedades, os aspecios construtivos e destrutivos, as relagées de poder envolvidas,

a vinculagdo com questdes sociais urgentes como a fome e a violéncia. Um dos
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desafios & o de discutir a Fisica em meio a uma rede de relagdes sociais, em seus
elementos politico, econdmico, cultural e moral, elementos que caracterizam, direta
ou indiretamente, a educacao.

Do ponto de vista epistemologico, a abertura de caixas pretas, que possibilita
a visualizacdo dos fundamentos de uma teoria cientifica, permite ndo somente
compreender essas teorias con;o também questionar suas bases, garantindo
elementos de critica e criatividade. Permite verificar a interpretagdc que se tem e
propor outros entendimentos.

A abertura de caixas pretas para o vislumbramento dos aspectos
epistemoldgicos e sociolégicos negociados na estabilizagdo de fatos e maguinas na
pratica educacional como uma concep¢ao de problematizagdo € uma alternativa
possivel. Os fatos e maquinas que constituem caixas pretas podem ser
conhecimentos cientificos estabilizados ou equipamentos tecnoldgicos. A escolha de
caixas pretas a serem desveladas, no entanto, deve se reportar a problematiza¢ao
anterior sobre as condi¢des de opresséo desenvolvidas nas relagdes dos seres
humanos entre si @ com 0s$ nao-humanos.

Segundo Angotti et al (2002), é de fundamental importancia buscar novas
concepgdes e, conseqlentemente, novas estratégias de organizagdo de
conhecimenios cientificos e sua discussdao em sala de aula, que fratem das

implicacées da relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade.

Ha uma preocupacdo com a seqiléncia, mas ndo com a relevancia do
conteido que vamos ensinar. Consideramos que a relevancia esta
previamente estabelecida pelo préprio conteldo que se ensina. A presenga
da ciéncia e da tecnologia no mundo contemporaneo parece, por si s0,
justificar a necessidade de seu ensino, ainda que os contelidos escolares
nao tratem de seu papel atual (ANGOTTI et al, 2002, p. 124).
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A escolha do conte(do programatico envolvendo essas abordagens tedricas
parte da problematizagdo de fatos e maquinas estabilizados coletivamente que
representem temas geradores em situagoes-limite.

O que sao situagdes-limite na discussdo das implicagdes da relagao ciéncia,
tecnologia e sociedade? Os grandes eventos sociais envolvendo conhecimentos
cientificos e a tecnologia presente na realidade vivencial dos individuos envolvidos
em processos de ensino-aprendizagem séo exemplares dessas situagdes-limite.

Uma opc¢ao para esse trabalho & a proposicdo de Mion (2002), De Bastos
(1995) e Bazin (1998) sobhre a uiilizagdo de objetos técnicos, uma reinvengdo dos
temas geradores freirianos. Objetiva-se sua transformacgéo em equipamentos
geradores, a partir de levantamento realizado com os alunos. Dessa forma, a
sociedade, em sua rede sociotécnica, encontra-se presente, possibilitando discutir a
relagdo CTS.

A reorganizagao curricular, tendo em vista a fabricacéo e o funcionamento de
objetos técnicos, exige uma andlise epistemolégica sobre a estruturagao interna do
conhecimento fisico, seguindo a orientagcdo freiriana de se escolher devido a
possibilidade de discussao de conhecimentos. Essa proposta se desenvolve em uma
tematica da Fisica e deve pemmitir a verificacdo de outros conhecimentos
necessarios ac processo de ensing-aprendizagem de Fisica.

Uma outra proposigdo € a abordagem centrada em eventos que compreende
"um evento em particular, ocorréncia ou conjunto de circunstancias retirados da vida
real e usados como base na elaboragdo de modulos para o ensino” (CRUZ &

ZYLBERSTAJN, 2001, p. 190).

A idéia basica que fundamenta tal abordagem é a de que tanto os aspectos
cientlficos como as implicagdes sociais de um produto tecnolégico podem ser
melhor explorados se a aprendizagem dos mesmos for centrada em eventos
que tenham a potencialidade de capturar a ateng&o do aluno. Isso porque ©



evento pode funcionar como um podlo de integrago da trlfade Ciéncia-
Tecnolegia-Sociedade (CRUZ & ZYLBERSZTAJN, 2001, p. 180).

Os processos de codificagao, descodificagao e recodificagao tém como
situagdes-limite questdes de ordem cientifica e tecnolédgica, sendo que a Fisica se
soma ao processo de "educa¢do como pratica da fiberdade” (FREIRE, 1979), tendo
sua discussao vinculada a outros elementos sociotécnicos. A codificagdo no ensino-
aprendizagem de Fisica pode ser realizada por meio da problematizacdo de
situagdes e conceitos fisicos envolvidos na fabricag@o e funcionamento de objetos
tecnicos.

O processo de descodificagdo ocorre no desvelamento de um objeto técnico
visando sua transformagdo em equipamento gerador, em sua fabricagdo e
funcionamento, ou ainda, na analise dos elementos envolvidos em eventos. Nessa
etapa os conhécimentos fisicos sistematizados sdo interligados & sua construgéao
social permitindo um ponto de vista epistemologico e sociolégico. A recodificagcio
objetiva a proposicdo ou resolugdo de situagbes novas e andlise de evenios e
equipamentos conhecidos, come forma de passagem de uma visdo acritica e
determinada da ciéncia na sociedade para um posicionamento democratico nas
questdes de cunho cientifico e tecnoldgico.

Aspectos epistemoldgicos e socioldgicos s@o negociados na elaboragao de
propostas educacionais, conforme foi discutido neste capitulo, e permitem
compreender e analisar todo o processo vivenciado. Como, quando e por que esses

aspectos sd0 negociados constituem a analise apresentada no capitulo 3.
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CAPITULO 3 — INFORMACOES DE PESQUISA E ANALISE DE NEGOCIAGOES

Este capitulo apresenta as caracteristicas do processo de investigacao-agéo
educacional de perspectiva emancipatoria desenvolvido. A abordagem etnografica
utilizada neste trabalho parte da proposicdo de Latour & Woolgar (1994),
considerando o contexto da pesquisa como um laboratdrio imerso em uma rede de
relacbes sociotécnicas, sendo que o objeto de pesquisa encontra-se em
transformagédo por meio de praticas de negociagao. Com relagdo as negociagoes
s@o descritas as fases apresentadas por Ventura (2001) e cronologia e dificuldades
delineadas por Lebel (apud VENTURA, 2001). As etapas propostas por esses
autores sao identificadas e discutidas a partir de {rés obras consideradas essenciais
dentro do processo de elaboragao de propostas educacionais por alunos de
graduagdo: rede conceitual, atividades educacionais e conhecimento cientifico-

educacional.
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3.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa desenvolvida no curso de Licenciatura em Fisica da Universidade
Estadual de Ponta, teve participagao de oito alunos no ano de 2004 e quinze alunos
no ano de 2005. Na disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica |, eram
realizadas duas aulas semanais enquantc em Metodologia ¢ Pratica de Ensino de
Fisica Il esse nimero era de cinco aulas.

A pesquisa foi desenvolvida tendo como concepcdo de pesquisa a
investigacdo-ag¢ao educacional de perspectiva emancipatéria, em um ambito
macroscopico. Para a coleta e analise de dados, entretanto, foram utilizados os
preceitos de uma abordagem etnografica, seguindo a concepg¢do de Latour (2000,
1997, 1994), em ambito microscépico, considerando o contexto de pesquisa como
uma formacdo cultural disfinta. A descricdo de uma cultura & apresentada em
associagdo com © processo de investigagdo-agdo educacional de perspectiva
emancipatéria vivenciado.

Nesse sentido, Latour & Woolgar (1997, p. 50) designam cultura como o
“conjunto dos valores e das crengas, a que constantemente se recorre na vida
cotidiana e que suscitam paixdes, temores e respeito”. Compreender como 0s
individuos, em um agrupamento humano, se relacionam entre si e com o mundo
exige conhecer seu universo simbolico e como negociam os significados. A
descri¢io e a compreensio de uma cultura requerem um estudo etnografico.

Segundo Spradiey (apud ANDRE, 1995, p. 19), “a brincipal preocupagao da
etnografia € com o significado que tém as agdes e 0s eventos para as pessoas e 0s
grupos estudados. Alguns desses significados sdo diretamente expressos pela

linguagem, outros sao transmitidos indiretamente por meio das agdes”.
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Os procedimentos realizados pelos seres humanos envolvidos em uma
cultura s&o expostos por Latour & Woolgar (1997) como elementos que determinam
e sdo determinados por inutmeras negociagbes, em uma rede de relagdes
sociotécnicas. Essa rede ¢ descrita por Ventura (2001, p. 58) "como uma arquitetura
técnica de interconexées”, sendo que a representagdo pode ser realizada por meio
de “"graficos que permitem precisar 0s nos € os arcos, as arvores € as malhas, assim
como a circulagao e orientacéo de fluxo”.

Ventura (2001) adverie, no entanto, sobre a temporalidade das préaticas de
negociagao. A abordagem etnografica de Latour admite um recorte temporal, para a
compreenséo, delineando as caracteristicas e natureza das negociagdes existentes
nesse periodo.

Além de um ambito temporal, também se faz necessario, no estudo
etnografico proposto, um referencial onde as praticas de negociagdo sao
identificadas e caracterizadas. Em sua analise etnografica da construgdo de fatos
cientificos, Latour centrou-se em um laboratério de endocrinologia, onde delimitou as

atividades de negociagao. Latour (2000) acrescenta:

O laboratério apropria-se do gigantesco potencial produzido por dezenas de
outros dominios de pesquisa, tomando emprestado um saber bem institufdo
e incorporando-o sob forma de uma aparelhagem ou de uma seqiéncia de
manipulagées. (p. 66).

No laboratério, Latour (2000) aponta a literatura como um dos fatores
negocidveis na construgdo de fatos cientificos. Podem ser internas ou externas, na
mesma area ou em areas diferentes.

A partir das consideragtes de Stenhouse (apud ANGULO, 1990, p. 46,
tradugbes nossas) pode-se conceber 0 ambiente das praticas educacionais como ©
laboratério de pesquisas em educagio, pois "o professor é o encarregado da pratica;

€ o0 encarregado do melhor laboratdrio que existe em educagdo: a escola’. O
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laboratério em que situei a pesquisa desenvolvida foram as aulas desenvolvidas na
disciplina Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica | e il, no curso de Licenciatura
em Fisica, da Universidade Estadual de Ponta Grossa.

Para que as a¢des sejam propostas tendo a pratica educacional em Fisica, na
formagio de professores, comprometida com a "educagio como pratica da
liberdade”, necessita-se da elaboracdo de um quadro de agdes, seus significados e
suas causas, considerando que “todos os coletivos diferem bastante no que diz
respeito a como eles repartem os seres, quanto as propriedades que eles fhes
atribuem, quanto a mobilizagdo que acreditam ser aceitavel” (Latour, 1994, p. 105).

A investigagdo-acdo educacional de perspectiva emancipatéria e a
abordagem etnografica se alinham em diversos sentidos e podem ser utilizadas de
forma interligada. Uma outra consideragdc importante ¢ relativa ao problema de
pesquisa. ldeologicamente, como concepgdo de pesquisa que se estrutura na

transformagéo social, a investigacédo-acao educacional de perspectiva emancipatdria

‘nao admite temas e problemas de pesquisa externos a uma coletividade. A

abordagem etnografica concebe o objeto de pesquisa envolvido em uma esfera
macrossocioldgica, complexa, tendo a origem em uma instancia microssociolégica.
O objeto de pesquisa € situado em uma rede sociotécnica.

A complexidade se alia a compreenséo do problema pesquisado como um
sistema aberto, passive! de transformagoes, reviravoltas, em virtude da orientagéo
das negociagbes. Em um sistema em rede, as atividades de negociagdo podem
representar novas configuragées, uma vez que a alteragdo em um elemento se
reflete nas ramificagdes.

A concepgdo de pesquisa de investigagdo-agao educacional de perspectiva

emancipatoria segue em confrariedade a dicotomia teoria-pratica. Objetiva promover



mudangas coletivas intencionadas e conscientes e, ao mesmo tempo, instiga a
emergéncia e validagdo de conhecimento relacionado as atividades de mudanca. E
coerente e adequada ao tratamento de sistemas complexos e abertos, pois assume
a responsabilidade da insergdo em problemas sociais, enquanto analisa, reflete e
propde agdes e reorientagdes.

Destacando que a investigagio-acdo de perspectiva emancipatéria
fundamenta-se na avaliacdo e compreensao das atividades educacionais
desenvolvidas em um coletivo para reconstrugdo destas, considerou-se a
abordagem etnografica apropriada para o delineamento e interpretagao das
caracteristicas das negociagbes existentes no desenvolvimento de propostas
educacionais para o ensino de Fisica. Isso ocorreu com a descricido e andlise de
uma cultura, na sala de aula, centrando as ateng6es sobre € em torno da formacéo
cultural em que os processos de ensino-aprendizagem foram desenvolvidos,
inferindo sobre possibilidades e desafios.

Com relagdo a investigagao-acdo educacional de perspectiva emancipatéria,
os momentos da espiral de ciclos lewiniana apresentaram caracteristicas
particulares. O planejamento se configurou em duas diregées. A primeira & relativa
ao projeto de pesquisa e agdo, dentro da proposta educacional proposta por Mion
(2002). A segunda diz respeito aos planejamentos elaborados para o
desenvolvimento das aulas, na disciplina Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica |
ell, duranté' o estagio curricular obrigatério dos graduandos do curso de Licenciatura
em Fisica. As aulas do curso de Licenciatura em Fisica foram planejadas de acordo
com 0s momentos pedagdégicos delineados por Angotti & Delizoicov (1994):

problematizaggo inicial, organiza¢éo do conhecimento e aplicagdo do conhecimento,
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buscando a vivéncia dos processos de codificagdo, descodificacao e recodificagdo
identificados na concepg¢ao freiriana de educacgao.

Com relagdo a observagdo, foram tratados como documentos externos as
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Fisica. Os documentos internos
compreenderam os plangjamentos das aulas de Fisica desenvolvidas na fase de
agao do estagio curricular obrigatério, trabalhos elaborados por alunos de graduacao
envolvidos no processo e observacgdes diretas - informagées registradas em “diario
de campo” segundo roteiro proposto por Mion (2002) e transcrices de audio. Esses
foram os procedimentos utilizados para a coleta de dados na pesquisa realizada.

No caso da reflex&o foram consideradas duas diregdes. Semanalmente foram
realizadas reflexdes sobre a acgio desenvolvida, a partir dos planejamentos e
observagdes, para que a pratica educacional ocorresse em espiral exponencial. Um
segundo conjunto de reflexdes constituiu-se durante todo o processo de pesquisa,
diversas exposigdes foram realizadas sobre as considera¢des que foram emergindo
a respeito do problema proposto, bem como suas reorienta¢des, representadas por
apresentagcbes em eventos cientificos, em grupos de estudo e em exame de
qualificagao.

Os dados registrados em “diario de campo”, as franscriges de audio e
demais documentos internos foram analisados de acordo com o roteiro proposto por
Mion (2002). As negociagdes realizadas no processo de elaboragé@o de propostas
educacionais por alunos de graduacio também foram analisadas seguindo as
orientagbes de Ventura (2001) e Lebel (apud VENTURA, 2001).

Algumas fases preliminares séo descritas por Ventura (2001) ¢ permitem

inferir sobre as caracteristicas das negociagdes existentes na elaboragédo de
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propostas educacionais: “consulta, proposi¢do, contra-proposigdo, argumentacéio,
avaliacao e tenfativa de conclus@o” (VENTURA, 2001, p. 36, tradugbes nossas).

A cronologia aescrita por Lebel (apud VENTURA, 2001) também foi utilizada
como meio para analisar os processos de negociagdo que. ocorrem na elaboracao

de propostas educacionais e compreende as etapas descritas a seguir,
O contato ¢ o primeiro elemento: apresentagdes, o acordo para
discussdo em conjunfo, o consenso sobre a linguagem (entre dois
estrangeiros), o estilo da linguagem, o movimento de palavras, o
posicionamento, etc; o conhecimento do objeto em negociagdo:
evocaglo das necessidades, das capacidades, as expeclativas, etc;, a
argumentacao. evocagdo das vantagens existentes ou pesquisadas. Nao
existe negociagdo sem argumentacdo, isto € o que faz encaminhar a
negociagdo e que orienta e, ao fim de uma discussio, ela pode ter muitas
possibilidades entre as quais precisa tentar otimizar; a decisao e o acordo,

o contrato mais ou menos formalizado (VENTURA, p. 34, tradugdes
nossas, grifos do autor).

Além dos conflitos caracteristicos, Lebel (apud VENTURA, 2001}, descreve

algumas dificuldades que se apresentam no desenrolar das praticas de negociacao.

Estas dificuldades podem pertencer a trés grandes momentos no processo
de negociagdo; a preparagdo, a negociagido ela mesma e o prosseguimento
da negociagdo para aplicagdo das decisbes (VENTURA, 2001, p. 34,
tradugbes nossas).

A partir das andlises realizadas sao apresentadas algumas inferéncias sobre
as praticas de negociagdo desenvolvidas, culminando com a discussac de
possibilidades e desafios para a formag¢do de professores de Fisica com a
elaborag&o de propostas educacionais.

O roteiro proposto por Mion (2002) para a analise de dados permite estudar
todo o processo, em um ambito macroscdpico, verificando as regularidades e
possibilitando as primeiras inferéncias a respeito do problema de pesquisa. Essa
primeira andlise também possibilitou identificar as obras mais imporiantes
elaboradas pelos alunos de graduagdo. Dessa forma, tem-se a obra maior que

representa todo o processo, proposta educacional, e outras obras secundarias
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dentro dela, rede conceitual, atividades educacionais € conhecimento cientifico-
educacional. Por esse motivo, fez-se necessario voltar ao processo de pesquisa e
analisa-lo de outra forma, ou seja, sob o ponto de vista das negociagdes ocorridas
na elaboragao dessas obras secundarias, em uma ambito microscépico, onde a
analise de negociagdes a partir das consideragoes de Ventura (2001) e Lebel (apud
VENTURA, 2001) foi utilizada. E importante ressaltar, entretanto, que as
negociagdes nao representam apenas um procedimento metodolégico; elas se
enconfram na base das mudang¢as objetivadas e ocorridas em um processo de

investigacao-acao educacional de perspectiva emancipatéria.

3.2 ANALISE DAS NEGOCIAGOES ENTRE ASPECTOS IEPISTEMOLOGICOS E
SOCIOLOGICOS REALIZADAS NA ELABORACAO DE PROPOSTAS
EDUCACIONAIS

Os aspectos epistemoldgicos e sociologicos envolvidos na elaboragao das
propostas educacionais pelos alunos de graduacgio sao analisados considerando
frés elementos fundamentais na vivéncia desse processo por alunos do curso de
Licenciatura em Fisica: a rede conceitual, as atividades educacionais em Fisica e o
conhecimento cientifico-educacional construido. As fases preliminares envolvidas
nas negocia¢oes descritas por Ventura (2001) sio identificadas. A cronologia e as
dificuldades apresentadas por Lebel (apud VENTURA, 2001) no decorrer da
efetivagdo de praticas de negociagdo encontram-se explicitadas. As caracteristicas
de temporalidade nas negociagGes sao também apresentadas. Algumas fases de

negociagao estao sistematizadas no desenvolvimento desses elementos.
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Os principais aspectos sociologicos envolvidos na composicdo dessas obras
foram: rede conceitual (levantamento fematico, escolha de objeto técnico e
estruturas escolares), atividades educacionais (estruturas escolares, conhecimento
dos alunos do ensino médio), conhecimento cientifico-educacional (estruturas
escolares e validagao das interpretagdes). No entanto, um passo que ainda devera
ser efetuado, com relagdo ao conhecimento cientifico-educacional, para que o
processo seja completo & a apresentacdo em eventos de pesquisa cientifica, quando
os resultados das pesquisas validados possam ser submetidos a comunidade
cientifica mais rigida e com pesquisadores mais experientes.

Os principais aspectos epistemolégicos envolvidos na composi¢ao dessas
obras foram: rede conceitual (conhecimentos fisicos de uma tematica da Fisica e
sua estruturagdo em modelos teoricos), atividades educacionais (conhecimentos
fisicos de uma tematica da Fi'sica e sua estruturagdo em modelos teodricos;
conhecimentos relacionados a educacgdo sobre ensino-aprendizagem, elaboragao de
atividades educacionais em Fisica), conhecimento cientifico-educacional (processo

de pesquisa, validagéo das interpretagées).
3.2.1 Rede conceitual

A elaboracao de redes conceituais foi discutida por meio de textos e atividade
educacional desenvolvida. Como exemplos, sdo apresentados alguns momentos da
elaboragao das redes conceituais, no ano de 2005, concernentes a topicos das
tematicas da Fisica: eletromagnetismo, o6tica, momento angular, ondulatéria e
termodindmica. O estabelecimento de acordo para o inicio das negociagdes

compreendia a necessidade de conhecimentos fisicos, das condigdes oferecidas
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pelas instituigdes escolares com relagéo & organizagdo da pratica educacional e
materiais.

A fase de consulta compreendia o levantamento dos recursos disponiveis. As
bibliografias referentes as tematicas da Fisica em discussdo, fabricacdo e
funcionamento do objeto técnico, o tempo disponivel e as avaliagGes exigidas pelas
escolas de ensinc médio sdo os principais elementos envolvidos na elaboragédo das
redes conceituais. O levantamento tematico, anterior ao alistamento desses
componentes, subsidiou a consulta, fornecendo elementos para escolha do objeto
técnico que devera nortear a hierarquiza¢ao dos conceitos fisicos.

A escolha do objeto técnico seguiu trés regras principais: ter sido citado pelos
envolvidos no processo durante o levantamento de objetos (inicio da investigacao
tematica), agrupar o maior nimero possivel de conhecimentos fisicos e apresentar
possibilidade de utilizagdo em sua fungdo social. O procedimento inicial adotado
nesse processo construtivo foi o levantamento de objetos técnicos presentes em
levantamentos realizados por todos os componentes das equipes; isso
correspondeu a uma proposi¢do de novas regras para que a regulamentac¢ao inicial
pudesse ser atendida e se caracterizou como a adaptacdo de um detemminado
dominio de conhecimentos a particularidades dos usuarios conforme feoriza¢ao de
Latour (2000) sobre a disseminagdc das descobertas cientificas, representando a
consolidacac das praticas comunicativas em trabalho coletivo e colaborativo.

As fases de proposicdo, contra-proposicao, argumentacdo, avaliacdc e
tentativa de conclusdo exigiu o dominio das teorias cientificas implicadas na
aplicag&o na fabricagao e funcionamento de objetos técnicos e considerando a
complexidade dos conceitos e respectiva discussdo no tempo delimitado. A

compreensdo da estruturagao da rede conceitual foi imprescindivel nessas etapas.
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A cronologia delineada por Lebel (apud VENTURA, 2001) no decurso de
praticas de negociagéo ilustra procedimentos diferenciados. O contato para inicio
das negociagdes ocorreu de forma tranqliila em virtude de normas ja terem sido
incorporadas anteriormente, tais como horarios das aulas, exigéncia da participagéo
de todos os alunos de graduagio na elaboracdo das redes conceituais e
compreensao da proposta em desenvolvimento na formagdo de professores de
Fisica (MION, 2002), entre outras. Essas normas remetem ao estabelecimento do
acordo para discussao coletiva e colaborativamente.

Os conhecimentos relativos ao objeto em negociagdo, que deveriam ser
disponibilizados para a concretizagéo das praticas de negociacdo, frouxe a tona as
diversas limitagdes oferecidas & elaboragdo de propostas educacionais. A
dificuldade na apropriagdo de conhecimentos fisicos, referentes a organizagao da
pratica educacional e a respeito do objeto iécnico pelos alunos do curso de
Licenciatura em Fisica, constituiu uma das situagées mais problematicas vivenciadas
no processo. Os problemas descritos nessa etapa desencadearam diversos outros
empecilhos nas fases posteriores; a argumentacdo, que constifui o cerne das
praticas de negociacdo, foi extremamente prejudicada, ¢ que comprometeu a
formalizagdo da obra. Como exemplo dessa afirma¢ao, apresento para analise os
casos das turmas de Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica 1, na fase de acdo
do estagio, nos anos de 2004 e 2005.

A turma de 2004 apresentou tantos problemas em relagdo ao conhecimento
do objeto da negociagdo, ou seja, os elementos necessarios a elaboragao de uma
rede conceitual, que todo o processo acabou sendo prejudicado, desde a escolha do

objeto técnico até a sistematizagdo da rede conceitual. 1sso denota a existéncia de
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praticas de negociagcdo em quantidades infimas em razdo da nao observagdo de
requisitos essenciais para a efetivagdo das mesmas.

A experiéncia adqguirida no ano anterior fez com que alguns cuidados fossem
tomados de forma a evitar a ocorréncia de situagdo similar no ano de 2005,
seguindo as caracteristicas da vivéncia de um processo de investigagio-acgédo
educacional de perspectiva emancipatéria, ou seja, a mudanga da pratica
educacional (pesquisa como principio educativo). Isso foi realizado com o
desenvolvimento de uma atividade educacional no ano de 2004, com os alunos da
disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica |, em que se ressaltou como
poderia ocorrer a escolha do objeto técnico e sistematizacao de uma rede conceitual
para a tematica Otica.

Mesmo com muitos alunos diferentes na disciplina Metodologia e Pratica de
Ensino de Fisica Il em 2005, o que constituiu uma situagio-limite, os efeitos da
atividade educacional desenvolvida foram visiveis na elaboragdo das redes
conceituais; foram disponibilizada's quantidades maiores de recursos em termos de
conhecimentos e houve maior envolvimento no irabalho colaborativo. As estratégias
argumentativas empregadas pemmitiram a formalizagdo de um acordo refletido na
rede conceitual proposta. Isso ndo significa que ndo existiram problemas na
elaboragdo de redes conceituais na furma de 2005, mas, sim, que eles foram
minimizados pelo fato de os alunos de graduagdo ja& estarem envolvidos em uma
pratica educacional mais bem organizada e que culminou com melhor
desenvolvimento das fases envolvidas nas praticas de negociagao.

A temporalidade presente nesse processo se referiu a identificagéo do tempo
disponivel para o desenvolvimento da rede conceitual, de acordo com as estruturas

temporais explicitadas pelas escolas de ensino médio, € a tomada de decisido de
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ordem conceitual com relagéo ao periodo necessario para discusséo de cada um
dos conhecimentos fisicos relacionados. Entretanto, a rede conceitual foi
reelaborada durante o desenvolvimento da fase de aga@o do estagio curricular
obrigatério em razéo da verificag&o da falta de outros conhecimentos necessarios a
tematica da Fisica em discussao, da enorme perda de tempo com eventos exteriores
as aulas de Fisica nas escolas de ensino médio, do erro de calculo de tempo para
veiculagdo de conhecimentos com atividades educacionais que fossem mais
adequadas ac processo de ensino-aprendizagem pretendido, onde se ressalta a
importancia do estagio curricular obrigatério como experimentagao. A elaboragdo de
uma rede conceitual prévia, que foi revista diversas vezes em virtude de fatores
episternolégicos e sociolégicos envolvidos, representa ndo s6 uma visdo estratégica
de educacdo, mas reflete a importdncia da vivéncia da investigagdo-agao
educacional de perspectiva emancipatéria para a problematizagdo de conceitos e
praticas no ensino—apfendizagem de Fisica.

Os momentos descritos por Lebel (apud VENTURA, 2001} como
desencadeadores de dificuldades na transcorréncia de negocia¢gdes demandaram
atencdo na analise realizada. Com relagao a preparagdo, o que foi associado a
provisdo de recursos e estabelecimento de acordos para a efetivagdo das
negociacdes, destacou-se a influéncia dos processos de ensinoc-aprendizagem
vivenciados pelos alunos de graduagac anteriormente, traduzida nas dificuldades
com os conhecimentos envolvidos no processo. A conscientizagédo de que é
necessaria a preparagao € que cada componente da equipe tem responsabilidade
de estudar o objeto técnico e a estruturagdo da rede conceitual, conhecer regras
para escolha de objeto técnico e dominar as concepgdes educacionais trabalhadas,

implica na afimagac da importancia da organizagdo da pratica educacional. Os
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recursos disponibilizados para a elaboracio das praticas de negociagido sdo
diretamente proporcionais a qualidade da obra elaborada.

O desenvolvimento das negociagdes foi 0 momento em que se verificou que
alguns alunos ndo se envolviam nas argumentagGes e que alguns agentes poderiam
comprometer a problematizag&o de conceitos e praticas; em alguns momentos o
objeto técnico ndo esteve no centro das discussbes, cedendo lugar para sumarios
de livros didaticos; em poucos momentos outros conhecimentos necessarios a
discussao da tematica da Fisica foram explicitados; houve dificuldades para associar
os conceitos fisicos a fabricagdo e funcionamento do objeto técnico e
estabelecimento de hierarquias de conceitos. Em resposta a essas questdes, a
problematizagdo do objeto técnico, que resulta no delineamento de uma rede
conceitual, seguiu algumas questbes propostas aos alunos de graduagio no
percurso da elabora¢do de uma rede conceitual prévia, como ocorrido na aula do dia
08 de agosto de 2005, na disciplina Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica I,
com a tematica termodindmica, conforme transcrigdo de audio realizada. A minha
intervencéo é representada pela letra N e a do aluno como A1.

Como a rede conceitual ¢ elaborada tendo como fio condutor a fabricagéo e
funcionamento do objeto técnico, as primeiras questées a serem formuladas se

referem a estes aspectos.

N: A primeira pergunta: para que serve a geladeira? Qual é a principal fungio
de uma geladeira? A1: Conservar alimentos. N: Como ocorre a conservagio
dos alimentas? A1: Eles ficam numa temperatura mais baixa e impedem que
microorganismos se desenvolvam (Transcricdo de audio, aula do dia 08 de
agosto de 2005).

As teorias fisicas que explicam a ocorréncia dos processos de fabricagido e

funcionamento sdo evocadas numa primeira aproximac¢éo, os conceitos fisicos sao
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explicitados. O conhecimento da estruturagdo do objeto técnico € colocado em

negociagao para associagdo com os conhecimentos fisicos relacionados.

N: Entdo agora vocé vai olhar aqui nas partes da geladeira, isso aqui vocé
temn que fazer, desenhar a geladeira, abrir as partes dela. Entao, para que
conserve 05 alimentos e como ela foi fabricada? Qual ¢ a fungio do motor
aqui? Vocé tem que problemalizar a geladeira, mesma coisa, para vocé
tentar achar uma légica de funcionamento, como € que ocorre a conservagao
(Transcrigdo de audio, aula do dia 08 de agosto de 2005).

A estrutura¢2o do objeto técnico € associada aos conhecimentos fisicos
referentes a tematica Termodinamica, formando uma rede, onde se destacam os
conceitos centrais de uma tematica da Fisica para a formacdo dos nés. Outros
conceitos necessarios a explicitagdo dos noés também sdo destacados. A rede
conceitual foi elabprada em diagrama de blocos, associando o processo de
fabricacéo e funcionamento do objeto técnico a um congeito fisico.

As caracteristicas dos espacgos de ensino-aprendizagem, ou seja, das escolas
de ensino médio, sdo negociadas em seqiéncia e também influenciam na

proposicao de conhecimentos cientificos a serem discutidos.

N: Quantas semanas vocéd tem de aula? A1: Semanas? Termina em
setembro; final de setembro. N: Vamos la, agosto. Quantas semanas vocé
tem em agosto? A1 Quatro. N: Quatro semanas? Tem uma em julho
também, a primeira. A1l Isso. N. Tem uma em julho. A1; Isso, entdo conta
como vinte e quatro aulas. N: Tudo bem, vamos colocar como semanas. A1:
Oito semanas, a gente usa para o planejamento, uma semana de avaliagéo.
A1 Uma avaliag8o 567 N: No, vocé pode fazer mais, tem uma semana pra
avaliagio, os colégios exigem, vocé pode fazer uma toda aula (Transcrigio
de audio, aula do dia 08 de agosto de 2005).

A renegociagio de regras durante o processo tambem foi verificada. Na rede
conceitual, a partir de levantamento de objefos, deveria ser escolhido um objeto
técnico de acordo com normas descritas anteriormente. Como na maioria das
tematicas havia muitos alunos, o objeto foi escolhido levande em consideragdo que
tivesse sido citado em todas as redes conceituais. Outros fatores também foram

observados ou criticados, como a dificuldade de fransportar o objeto técnico,
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existéncia de estrutura adequada para que o equipamento estivesse em sua fungéo
social nas salas de aula do ensino médio.

QOutra davida existente no levantamento dos objetos técnicos, na classificagdo
dos elementos citados, foi com relagdo aos objetos citados que ndo pertencessem a
uma categoria especifica. Eu e uma aluna sugerimos que esses objetos fossem
colocados em todas as categorias possiveis para facilitar a elaboragdo de redes

conceifuais posteriomrmente, e, inclusive, isso também foi colocado como possivel

regra para escolha de objeto técnico.
3.2.2 Atividades educacionais em Fisica

A selegdo e discussao de conhecimentos fisicos no ensino-aprendizagem
foram direcionadas pela rede conceitual prévia elaborada, que representa um plano
inicial no estabelecimento de acordo para as negociagdes no desenvolvimento de
atividades educacionais. A dificuldade na sistematizagdo desse plano inicial trouxe
complicagbes ao desenvolvimento das atividades educacionais, conforme
especificado pelos alunos de graduagdo em diversos momentos como apresento a
seguir (A2 representa um desses estudantes), pois a utilizagdo de apostilas e
veiculacdo de conhecimentos sem objetive geral definido para a tematica ocorreu
pela auséncia da rede conceitual.

A2: Mas foi uma falha, a gente pegou isso, mas n&o porque a gente quis, nao
tinha a rede pronta, seguir a rede, porque com a rede fica mais facil, mas
assim, vocé fica perdido, sem saber o que fazer, vocé se obriga a dar a

primeira coisa que vem na tua cabega, que no caso & a apostila, esta

seguindo a apostila pra fazer ¢ planejamento (Transcrigao de audio, aula do
dia 08 de agosto de 2005).
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Os planejamentos das aulas, os roteiros para atividades teérico-experimentais
e simulagdes foram realizados semanalmente e representavam a sistematizagao das
atividades educacionais. O desenvolvimento dos planejamentos em sala de aula
dependia de outros fatores que si3o também explicitados nas analises que
apresento. As atividades praticas, as atividades teodrico-experimentais e as
simulacdes foram escolhidas para andlise devido a importéancia das mesmas no
desenvolvimento de uma concepgao de ciéncia em construgdo e de crifica e
criatividade.

Os recursos disponibilizados a partir da fase de consulta compreendiam os
conhecimentos sobre as teorias fisicas, fabricagdo e funcionamento de objetos
técnicos, atividades praticas e atividades tedrico-experimentais (fanto algumas ja
existentes como outras elaboradas na ocasido); a compreensdo dos processos de
codificagdo, descodificagdo e recodificacdo a partir da utilizagdo dos momentos
pedagobgicos de Angotti & Delizoicov (1994) configurou-se como um dos mais
importantes componentes no desenvolvimento de atividades educacionais que
objetivem critica e criatividade.

Nas fases seguintes de proposigdo, contra-proposi¢do, argumentagio,
avaliagdo e tentativa de conclusdo, as atividades praticas apresentavam menos
dificuldades e, em sua maioria, foram propostas pelos préprios alunos de graduagéo.
As atividades teérico-experimentais e as simulagdes apresentaram dificuldades em
duas dire¢ées principais, o que representa fragilidades na fase de consulta e que
reporta, assim como na rede conceitual, acs processos de ensino-aprendizagem
vivenciado anteriormente pelos alunos de graduagdo. A inexisténcia de atividades
tedrico-experimentais ja sistematizadas em uma determinada temética da Fisica que

fossem adequadas as concepgdes educacionais trabathadas, e que possibilitassem



a discussdo das implicagbes da relagao ciéncia, tecnologia e sociedade, constituiu
uma dessas dire¢gdes. O outro problema verificado foi a imensa dificuldade dos
alunos de graduagio em construir essas atividades tedrico-experimentais.

A escolha das atividades tedrico-experimentais a serem desenvolvidas foi
determinada diretamente por fatores referentes as condicdes oferecidas pelas
escolas de ensino médio e pelos materiais que os alunos de graduagéo (tanto com a
turma do quinto ano de 2004 como de 2005) julgavam ter a disposig¢do, o que
representava uma avaliagdo da viabilidade dos planejamentos realizados. As
mudangas de planejamento ocorreram com freqiiéncia problemética dentro dos
objetivos explicitados na elaboragdo de propostas educacionais € geralmente se
referiam a falta de avaliagdo dessas condiges; essas mudangas fiveram como
conseqiiéncia a volta a aulas expositivas.

A cronologia de Lebel (apud VENTURA, 2001) permite visualizar outros
elementos envolvidos nas negociagies para a elaboragdo de atividades
educacionais. O contato entre os paﬁicipantes, assim como em relagdo a rede
conceitual, ndo apresentou muitas dificuldades; alguns alunos nem sempre
compareciam ou participavam da elaboracdo dos planejamentos, enfretanto, esse
aspecto pode ser enquadrado em uma outra etapa, o estabelecimento de acordo
para discussao.

0O conhecimento a respeito do objeto em negocia¢do € que constitui um dos
pontos centrais nas negociagbes para elaborag@o de atividades educacionais. Sao
requiéitados diversos conhecimentos conforme explicitado anteriormente na fase de
consulta seguindo a proposigdo de Ventura (2001). Quanto a argumentagdo, os
alunos de graduagdo levantavam as vantagens e as possibilidades que cada

atividade educacional apresentava dentro do tdpico da Fisica a ser estudado, e



90

seguindo o criterio de disponibilidade e viabilidade, essas atividades eram colocadas
nos planejamentos, conforme observado nas praticas de negociacao concretizadas
na discussdo do momento angular por uma das equipes (N representa minha

intervencgéo, os alunos sao designados por A3, A4, A5 e AB).

N: Voces ja fizeram a problematizacdo? Que atividade vocés vao fazer? Na
bicicleta. A3: Nao precisa ser em cima da bicicleta, A4: Momento angular. E
ndo da para vocé fazer similar a uma bicicleta? Eu ndo conhego essa
experiéncia? Vocé conhece? A3: E um aro de bicicleta, vocé roda e ele
mexe, entendeu? A5. Nesse sentido, vocé tenta fazer nesse sentido o
movimento com ele, a forga, momento angular. A6: S6 que ele tem uma s6.
A3J; Vocés tém 35 alunos, imagine 35 alunos. A5: Tem na internet alguma
atividade com a bicicleta? Eu n3o achei. Vocé achou zlguma coisa? Ja
procurei. N: Mesmo nesse sentido do experimento de vocés, nem que ndo dé
para vocés mostrarem o experimento. N: DA para ser, eu acho, da para ser.
AS5: Virar a bicicleta de ponta cabega e mostrar como € que é o torque. N: dai
depois vocé vai abrindo. A5: Torque e aceleragfo angular. Vai explicando o
que ¢é momento. OCulros experimentos, inciusive o GREF, agueles
experimentos do GREF, da Iatinha 14, ele fez um monte. Ele tem a bicicleta,
algumas aulas eu dei com a bicicleta, mas experimento mesmo é o GREF, a
tal da apostila, foguete, latinha 14, ndo sei estourou. AG; Vamas fazer assim,
fazer s6 na bicicleta. N: mas da para usar varios oufros. A5 56 que o
interessante & trabalhar com a bicicleta. N: Dai vocés vio pegar a
experidncia do GREF. A6: Da para fazer uma demonstragéo, momento
angular usando a bicicleta, Podiam rolar algumas perguntas. N: Gente, s6 um
pouguinho, com outro material, ndc a bicicleta, que outro equipamento vocés
podiam levar que desse pra fazer uma experiéncia com momento angular?
AL Toca discas, CD. N: Podiam colocar a bigicleta, problematizar em ¢ima
dela, fazer a experién¢ia com algum outro equipamento e depois pedir que
eles associem. A3: E. A8: Mas que experimento dal? Que experimento? A3:
Vamos |3, discute. A4: E obrigado fazer atividade experimental? (Transcrigao
de audio, aula do dia 30 de agosto de 2005).

A utilizagao dos objetos técnicos na proposicdo de atividades praticas e
atividades teorico-experimentais possibiliiou a verificagdo de renegociacéo de
regras. Uma dlvida em relagdo ao objeto técnico referiu-se a sua utilizagdo em
acordo com os momentos pedagdgicos. Os alunos de graduagdo definiram a
existéncia de um objeto principal, que constituiria o fio condutor, e oufros auxiliares.
Faltava definir como o objeto principal e os objetos auxiliares seriam utilizados no
decorrer das atividades educacionais. Os alunos de graduagdo sempre levaram em
consideracao que o objeto técnico deveria estar em classe. Dessa forma, acabamos,

apds longo tempo, entrando em um acordo, ou seja, quando o objeto técnico
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principal estivesse na problematizagao inicial, um objeto auxiliar estaria na aplicagao
do conhecimento e vice-versa. Isso também esta ligado a um outro acordo sobre o
gue deveria constar na aplicagdo do conhecimento.

A duvida com relacdo a aplicagdo do conhecimento era se esse momento
deveria responder apenas a problematizacédo inicial ou deveria ser um desafio mais
amplo, pois ndo estava corretamente delineado no texto utilizado. Assim,
destacamos também que, quando a aplicacéo do conhecimento fosse resposta a
problematizagido com objeto técnico principal, o desafto mais amplo utilizaria um
objeto técnico auxiliar e vice-versa.

As dificuldades apresentadas por Lebe! (apud VENTURA, 2001) puderam ser
verificadas, destacando as discussées ja apresentadas na delimitacao das fases. Na
preparagio, a auséncia de conhecimentos e materiais necessarios para a realiza¢éo
de atividades praticas e teédrico-experimentais foi um dos principais limitadores das
praticas de negociagao.

Os elementos considerados nas negociagdes para as atividades educacionais
e que devem ser levantados na fase de preparagao, mais facilmente identificados no
trabalho desenvolvido com os alunos de graduacgac, foram: a complexidade dos
conhecimentos fisicos a serem discutidos, tipo de atividades possiveis para
discussao desses conceitos, o tempo disponivel, a quantidade de alunos e materiais
envolvidos, 0s espagos de aprenaizagem existentes nas escolas de ensino médio,
compreensdo da fabricagdo e funcionamento de objetos técnicos. Tais fatores
precisam ser considerados para que as fases subseqlientes sejam melhor
desenvolvidas. A negligéncia na disponibilizagio desses elementos representa mais
do que algumas dificuldades, pode representar a apologia a uma concepc¢ao

bancaria de educagéo.
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O desenvoivimento dos planejamentos das atividades educacionais
elaborados com os alunos de ensino médio denota a existéncia de uma outra
instancia de negociagdes. Nesse sentido, destacam-se algumas questdes relativas a
concepgdo de aprendizagem presente, sendo que duas inferéncias emergiram: o
processo de ensino-aprendizagem como negociacdoc de significados e a
aprendizagem como a aplicagdo dos conceitos estudados a outras situagGes
similares.

Nesse desenvolvimento dos planejamentos, ou seja, das negociagdes, pode
ser observada grande influéncia do processo ensino-aprendizagem que os alunos
haviam vivenciado anteriormente. A dificuldade da problematizaga@o inicial e da
aplicag@o do conhecimento nas aulas de Fisica, que os alunos de graduagzo
desenvolveram no ensino medio, deve-se ao fato do que chamei “tendéncia a
organizagdo do conhecimento”. Isso denota a tentativa de manutengdo de uma
concepgao bancéria de educacgao, onde a quantidade de conhecimentos veiculados
assumiria papel primordial em relacdo a real aprendizagem dos alunos, em uma
pratica educacional iluséria. Um outro fator que corrobora essa interpretagao foi a
resisténcia de diversos professores de ensino meédio, principalmente aqueles
docentes formados em outras disciplinas & que lecionam Fisica; eles associavam
constantemente 0 ensino de Fisica a treinamento matematico dos alunos de ensino
medio para vestibular, fugindo da real concepgac do que sdo os conhecimentos
fisicos, como sdo construidos, como se associam A realidade concreta dos
envolvidos e as implicagdes da relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade.

As negociagdes no desenvolvimento das aulas compreendiam a necessidade
de se verificar a linguagem a ser utilizada, pois, possuindo a Fisica uma linguagem

especifica, deve-se considerar uma estratégia especifica para a tradugéo dos termos
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cientificos envolvidos. Os conhecimentos que os alunos de ensino médio possuiam
foram determinantes nesse processo e expressavam o nivel de onde partiriam as
negociacbes de significado. Nessa direcdo, destacaram-se os conhecimentos de
Portugués, Matematica e utilizacao de computadores.

As etapas que podem ser consideradas especificamente na elaboracéo dos
planejamentos podem ser explicitadas de acordo com alguns procedimentos.
Inicialmente, o conhecimento fisico precisa ser explicitado, o que denota a
necessidade da rede conceitual como orientador desse processo, sendo que um
elemento importante € o tempo disponivel, que se torna, tambéem, um
desencadeador de escolhas entre uma atividade educacional e outra. A seguir as
atividades educacionais que podem ser utilizadas séo colocadas em negociagéo,
assim como espacgos de ensinoc-aprendizagem, materiais e objetos técnicos que
podem ser disponibilizados. A sistematizacao desses elementos em momentos
pedagdgicos (ANGOTTI & DELIZQICOV, 1994) permeia todo © processo e culmina
com a concretizagao dos plangjamentos das aulas de Fisica.

Considerado em uma instancia separada, o desenvolvimento das atividades
educacionais, na maioria das vezes, se reporta & qualidade dos planejamentos
elaborados e dos aspectos colocados em negociagio. Entretanto, reflete também as
caracteristicas dos alunos de ensinc médio, que nem sempre podem ser abordadas
na elaboragdo dos planejamentos, e estruturas escolares do ensino médio,

principalmente com relagdo a tempo e espagos de ensino-aprendizagem.
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3.2.3 Conhecimento cientifico-educacional

A construgao de conhecimentos cientifico-educacionais &€ discutida tendo com
base alguns momentos considerados mais significativos: a construgédo do projeto de
pesquisa, a vivéncia dos ciclos da espiral lewiniana na fase de ag¢do do estagio
curricular obrigatério e o processo de validagdo das interpretagfes realizadas na
resposta aos problemas de pesquisa propostos (incluindo a discussao dos 'textos de
auto-reflexdes desenvolvidos pelos alunos). Considerando as fases propostas por
Ventura (2001), a consulta teve caracteristicas relacionadas ao conhecimento sobre
pesquisa em educacdo e, particularmente, a respeito da investigagdo-agdo
educacional de perspectiva emancipatoria e elaboragao de tfrabalhos académicos.

As fases seguintes de proposigdo, contfra-proposicdo, argumentacao,
avaliacdo e tenfativa de conclusdo no projefo de pesquisa dizem respeito ao
delineamento de um problema de pesquisa, constru¢do de referencial teérico,
delimitagdo de procedimentos metodolégicos adequados dentro da investigagdo-
agdo educacional de perspectiva emancipatoéria. As praticas comunicativas
envolvidas nas negocia¢bes referiram-se as discussfes realizadas em classe e
diversos trabalhos escritos elaborados pelos aluncs de graduagdo. Em alguns
momentos essa comunicacdo nao foi possivel. Nao havendo compreensédo dos
alunos de graduagio sobre ¢ que deveria ser feito, o projeto de pesquisa foi um dos
momentos de maior dificuldade.

Com relagéo as fases propostas por Ventura (2001), novamente é ressaitada
a importancia da fase de consuita para que as efapas subseqientes possam ser
bem sucedidas. Isso significa que a compreensdo dos alunos de graduagéo sobre

pesquisa em ensino de Fisica e investigagdo-agdo educacional de perspectiva
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emancipatéria & imprescindivel para contornar diversos problemas verificados. Em
relagdo ao projeto de pesquisa, a definicdo de tema e problema de pesquisa,
objetivos especificos, fundamentacdo tedrica e metodologia foram itens que
precisaram ser bastante trabalhados na elaboragéo de projete de pesquisa. Houve
maiores complica¢gdes em relacio aos élunos de graduagac que antes do inicio das
observagbes nas escolas ja tinham tema de pesquisa definido e tentaram inseri-lo
em meio as situagbes problematicas encontradas no ensino-aprendizagem de
Fisica.

As fases posteriores a de consulta, seguindo a proposigdo de Ventura (2001),
foram bastante prejudicadas pela dificuldade dos alunos de graduagdao em
compreender termos ligados a pesquisa em ensino de Fisica e na escrita de textos.
Esse fator corresponde a necessidade de considerar outros conhecimentos que
estruturam a pesquisa em ensino de Fisica, a importancia da comunicagdo e do
didlogo em todo o processo e ao estabelecimento dessa instancia cientifica em uma
cultura especifica com processos e vocabulario distintos.

Se considerarmos as negociacdes segundo a cronologia de Lebel (apud
VENTURA, 2001), existe a possibilidade de se alocar essa dificuldade de
comunicagado como um problema no acordoe para discussdo em conjunto, de forma
muito mais contundente que na rede conceitual e atividades educacionais, pois os
termos envolvidos nessas duas fases ja haviam sido apreendidos pelos alunos de
graduagdo. A argumentacdo foi bastante complicada devido ao fato de o
conhecimento do objeto em negociagio (processo de pesquisa) ser algo muito novo
aos alunos de graduagao.

A vivéncia dos momentos da espiral auto-reflexiva lewiniana na fase de agéo

do estagio curricular obrigatério foi um processo mais tranqiiilo devido ao fato de
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alguns conceitos envolvidos j& terem sido apreendidos pelos alunos de graduagao.
Uma grande dificuldade observada foi com relagdo a coleta de dados: os registros
escritos elaborados pelos alunos de graduagao nem sempre continham informagées
suficientes sobre as aulas desenvolvidas.

Na interpretagdo dos dados, os alunos de graduacBo apresentaram
dificuldades na interlocugao teoria e pratica. Na validagdo dessas interpretacdes
realizada pelos alunos de graduagdo, os problemas apresentados foram com
relacdo a fase de consulta (VENTURA, 2001). Entre as quesides que
desencadearam essas complicagdes destacou-se a falta dé rigorosidade na coleta
de dados e na produgao e leitura dos textos que deveriam subsidiar as discussdes,
sendo que este Ultimo elemento denota, segundo a cronologia de Lebel (apud
VENTURA, 2001), um problema no acordo para discussdo em conjunto e o
conhecimento do objeto em negociagdo. Seguindo essa analise, a argumentagéo
(LEBEL apud VENTURA, 2001) ou proposi¢édo, contra-proposicdo e argumentagdo
(VENTURA, 2001) caracterizou-se pela intensificag&o das praticas de negociacéo
entre os aluncs de graduagdo e se configurou como um importante momento de
aprendizagem; os alunos de graduagao reelaboraram seus textos de auto-reflexdes
a partir da verificagdo de problemas nos textos dos colegas.

As interpretagdes dos alunos de graduagdo sobre seus problemas de
pesquisa foram problematizadas, sendo que alguns caminhos eram apontados,
possiveis respostas aos problemas eram identificadas em trabalho colaborativo. Nos
seminarios, em que as pesquisas sistematizadas foram apresentadas, houve alunos
que realmente utilizaram as sugestdes dos colegas e outros que simplesmente néo
desenvolveram as colocagdes feitas em classe. No exemplo a seguir, A7 representa

um dos alunos de graduagao.
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A7: Depois que eu sai da aula, eu peguei e olhei 0 meu texto e fui fazer isso
[corrigir o texto], [...] e mesmo ja fiz anotagBes para mudar algumas coisas,
eu acho que chamei a atengéo do colega na parte de conhecimento prévio,
mas eu usei esse termo no meu texto (Transcrig&o de audio, aula do dia 08
de novembro de 2005).

Os principais problemas encontrados nos textos de auto-reflexdes se referiam
a escrita correta do que queriam expressar, incluindo erros ortograficos e
gramaticais; havia descri¢gdes e narragdes do processo vivenciado, mas poucas
tentativas de respostas aos problemas de pesquisa; em alguns momentos nem toda
a classe participava.

Na vivéncia do processo de pesquisa em ensino de Fisica pelos alunos de
graduagdo, percebi que eles cor;1preenderam como as teorias educacionais sé@o
estabelecidas e como os dados sdo analisados e- validados em um processo
socioldgico dentro de uma comunidade cientifica. As interpretagtes discutidas em
classe permitiram incrementar as pesquisas dos colegas dentro de uma
racionalidade comunicativa, comoc no exemplo apresentado a seguir. A letra A2

representa a intervengao de um dos alunos de graduagao envolvidos no processo de
pesquisa.
A2 Primeiro, destaquei teu problema. Vocé colocou no final que nao
conseqguiu responder, mas vocé indicou um caminho. Para mim, isso ja &
uma espécie de resposta, a Flsica que ele [o aluno de ensino médio]
aprendeu & a resposta, jd4 € um prenlncio. Vocé pode observar que ja

comegaram a fazer a relag&o com a Flsica aprendida (Transcrigio de audio,
aula do dia 07 de novembro de 2005).

O principal problema foi que a auséncia de discussdo sobre pesquisa em
educacio, e, especialmente, sobre investigagdo-a¢ao educacional de perspectiva
emancipatéria, em outros momentos no curse de Licenciatura em Fisica fez com que
até o Ultimo instante os alunos de graduag@o nao compreendessem bem o processo

que estavam desenvoivendo.
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Dessa forma, os problemas associados a falta de conhecimentos e recursos
disponibilizados na fase inicial das negociagbes concorreram para que as
interpretacdes dos alunos de graduagéo nos texitos de auto-reflexdes adquirissem
um carater narrativo-descritivo e nao interpretativo. A isso se somam algumas
deficiéncias no processo desenvolvido, principalmente com relagdo a discusséo
sobre analise de dados; esse tema deverd ser melhor trabalhado nas turmas
posteriores.

Houve dificuldades nas outras etapas, como ja foi demonstrado, com relagio
a coleta de dados e ao referencial tedrico, que contribuiram bastante para o
desenvolvimento dessa caracteristica narrativo-descritiva na andlise de dados.
Acredito ser importante vivenciar o processo de consfrugdo de conhecimento, mas a
proposicao de resultados, de interpretages, € essencial para que haja incorporagéo
das concepgdes que permeiam a pesquisa em ensino de Fisica. A verificagao de um
carater narrativo/descritivo e nao interpretativo precisa ser colocada como um
problema a ser resolvido em relagdo a pratica educacional desenvolvida. A partir
dessas andlises, algumas possibilidades e desafios para a formagéo de professores

com a elaboragio de propostas educacionais sao discutidos no capitulo 4.
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CAPITULO 4 - DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA FORMAGCAO DE

PROFESSORES COM A ELABORAGAO DE PROPOSTAS EDUCACIONAILS

Este capitulo discute algumas possibilidades e desafios para a formag¢do de
professores com a elaboragcao de propostas educacionais. Esse estudo parte de
algumas inferéncias a partir da analise das negociagbes entre aspectos
epistemolégicos e sociolégicos realizadas nesse processo com relagéo a
necessidade de se aumentar o nimero de negociadores e de recursos
disponibilizados. As possibilidades discutidas referem-se & interligagdo da
investigagdo-agio educacional de perspectiva emancipatoria, abordagem
etnografica e analise das negociagdes como alternativa metodoldgica para pesquisa
e a consolidacdo de uma concep¢ao de ciéncia em construgao. O trabalho coletivo e
colaborativo, estruturas para ensino médio e ensino superior € a passagem de uma
percepgao ingénua para uma percepgdo critica estdo entre os desafios a serem
considerados na formacdo de professores com a elaboragdo de propostas

educacionais.
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4.1 ALGUMAS INFERENCIAS A PARTIR DA ANALISE DAS NEGOCIACOES

O estudo das diversas fases presentes nas negociagbes, a descrigdo dos
recursos disponibilizados, as caracteristicas da interacdo entre elementos
epistemoldgicos e socioldgicos envolvidos na elaboragdo de propostas
educacionais, considerando trés ordens de obras construidas — rede congceitual,
atividades educacionais e o conhecimento cientifico-educacional - permitiram
ressaltar alguns aspectos importantes com relacdo a elaboragdo de propostas
educacionais na formagao de\professores de Fisica. Foram levantadas questoes
importantes, tais como a necessidade de se elevar o nivel das negociagées e de
aumentar o numero de negociadores e recursos disponibilizados, como meios para
um melhor aprendizado dos alunos — de graduacgao e do ensino médio.

Elevar o nivel das negociag¢des diz respeito ao acordo realizado para o inicio
das negociagdes, em que se ressaltam os conhecimentos que os alunos possuem,
os materiais que sao disponibilizados, o que reporta a necessidade do aumento
desses elementos. Isso implica dizer que o trabalho desenvolvido, tanto no ensino
médio como na graduagdo, esta envolvido em uma rede sociotécnica, que também
condiciona o processo de ensino-aprendizagem. A falta desses conhecimentos ou
recursos culmina com dificuldades de comunicagé@o e de negociacdo; representa
também um empobrecimento da obra ou processo de ensino-aprendizagem
desenvolvido.

Essa rede sociotécnica e os fatores discutidos anteriormente apontam para a
necessidade nadoc s6 de aumentar recursos disponibilizados, mas também de
negociadores envolvidos. Esse € um caminho vislumbrado para que o nivel para

inicio das negociages seja elevado e que todo o decurso das praticas de
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negociagao transcorra de forma mais tranqiila. Dessa forma, algumas possibilidades
e desafios sao apresentados & formagio de professores com a elaboragao de
propostas educacionais, dentro da teoria critica de educagdo e Modelo Critico de

formacéao de professores.

4.2 POSSIBILIDADES

4.2.1 Utilizagao da analise das negociagdes como ferramenta para proposicdo de

interpretagdes

O processo de ensino-aprendizagem em que se desenvolveu a pesquisa
possui caracteristicas particulares com relagdo a concepgac da fungao social do
professor de Fisica e, consequientemente, da formagéo de professores de Fisica. A
utilizagdo da base da teoria critica da educagé@o possibilitou situar tal processo na
interface entre ensino médio e superior, entre conhecimentos fisicos estabilizados
em modelos tedrico-cientificos e conhecimento cientificc educacional em
construgio. A organizagdo da pratica educacional, dentro de uma viséo estratégica,
implica pensar a pratica antes de realiza-la. Essas especificidades acabam por
requerer um instrumento de analise que permita verificar essa interagdo em uma
linha ténue que separa instancias diferentes, mas interdependentes.

A capacidade de fazer escolhas em uma situagdo como a descrita neste
trabalho, no entanto, esta interligada com diversos elementos que nem sempre s&o
verificados na pratica educacional. O instrumento de analise utilizado deveria,
portanto, verificar os recursos disponibilizados, como eram disponibilizados, como

eram cotocados em intera¢do e dessa forma discutir por que foram feitas algumas



102

escolhas e nao outras. Escolher foi associado a uma forma especifica de se mover
dentro de uma rede sociotécnica.

O instrumento de analise utilizado mais adequado foi a discussdo das
negociagdes envoividas, partindo do delineamento de instancias do ponto de vista
tedrico. Com isso, foram identificadas as interfaces envolvidas no processo (as quais
foram agrupadas em elementos sociolégicos e epistemoldgicos), representando o
tratamento dado ao aspecto construtivo da ciéncia, quer ciéncias exatas ou sociais,
e sua discussdo nos ambientes de ensino-aprendizagem com o objetivo de se
superar a concepgao de ciéncia acabada. A seguir, os elementos que descrevem o
processo realizado (aspectos epistemoldgicos e sociolégicos) foram analisados,
guando colocados em interacdo na construgdo de uma obra (rede conceitual,
atividades educacicnais e conhecimento cientifico-educacional).

A anadlise das negociagfes se insere como instrumento para discussdo e
interpretagdo dos dados dentro da complexidade da vivéncia de um processo de
investigagdo-ag¢do de perspectiva emancipatéria, onde a prépria pratica é
constantemente transformada e, por isso, requer um estudo de todo o processo de
forma que se construam conhecimentos sobre a infervengéo efetuada. Esse
instrumento acompanha as mudancas ocorridas, identificando e discutindo as
caracteristicas, implicagdes e possibilidades, ao permitir olhar as escolhas
realizadas, os elementos envolvidos, os objetivos pretendidos e alcangados. A
analise das negociagdes se configura como a analise das mudangas ocorridas, que
constituem uma das bases dos procedimentos realizados na investigagao-agao
educacional de perspectiva emancipatoria. Essa analise significa uma etapa dentro

da reconstrugao racional da pratica educacional vivenciada.
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Seguindo os passos para analise de dados proposto por Mion (2002), a
andlise das negociacdes permite estudar as regularidades como condicionantes,
caracteristicas e avangos dentro das praticas de negociacdo. Os eixos fematicos se
configuram como irﬁplicag:ﬁes das negociacbes realizadas, que se reportam as
concepgles teodricas envolvidas nos objetivos dos processos de ensino-
aprendizagem considerados, destacando como ocorreu ¢ desenvolvimento dos
mesmos. O tratamento naoc dicotdmico, isto €, a interlocu¢do entre teoria e pratica
apresentada, encontra na analise das negoctagdes um meio de concretizagao,
somando-se a investigagdo-a¢do educacional de perspectiva emancipatéria.

Convém destacar, entretanto, que na andlise das negocia¢des envolvidas em
um processo de intervengéo € de extrema importancia a utilizagéo de procedimentos
de coleta de dados que permitam verificar exatamente como os envolvidos realizam
as negociagdes. Para isso a abordagem etnografica se apresenta como um caminho
dentro da coleta de dados, pois o-processo desenvolvido € analisado como cultura,
em que sao identificadas as caracteristicas, a linguagem utilizada, os significados
que as agdes realizadas tém para os envolvidos.

Dentro dessa abordagem metodoldgica, diversas formas de coleta de dados
devem ser utilizadas, de maneira que as proprias praticas comunicativas,
imprescindiveis as negociagdes, possam ser discutidas. Nesse sentido, os registros
escritos em “diario de campo” podem auxiliar na descrigdo de atitudes,
comportamentos, dificuldades, caracteristicas, dando uma ampla visdo do processo
realizado, e permitem identificar nido s6 as principais obras elaboradas como
também verificar como ocorre a comunicagdo (escrita, oral, ndo verbal). Para a
andlise de como sdo feitas as negociacbes é imprescindivel a gravacdo das

conversas entre os alunos que realizam as negociagdes, para que as fases



envolvidas e os elementos colocados em negociagdo possam ser identificados,
discutidos e sistematizados.

Nesse sentido, algumas dificuldades devem ser discutidas. O grande ndmero
de dados coletados pode se tornar um condicionante na andlise de dados. Nisso
aparece de forma contundente a utilizagdo dos registros escritos em “diario de
campo”, 0s quais tém caracteristica de resumo de cada etapa desenvolvida. A partir
do momento em que sdo identificadas as obras significativas elaboradas no
processo e as praticas comunicativas envolvidas, a utilizagdo das transcrigbes de
audio torna-se o principal elemento para analise das negociagSes envolvidas na
elaboracdo dessas obras a partir da comunicagéo oral utilizada pelos envolvidos.

A dificuldade existente na analise pormenorizada da comunicagio oral
utilizada pelos envoividos nas negociagdes refere-se a necessidade de muito tempo
e paciéncia para as transcricées de audio e alguns problemas técnicos com relagdo
ao mau funcionamento do equipamento de gravacao ou a péssima qualidade das
gravagdes guandeo existem muitas pessoas falando ac mesmo tempo. Na pesquisa
desenvolvida, a analise das negocia¢des também foi realizada a partir de textos que
os alunos produziram, 0 que implica uma outra caracteristica das comunicagées
existentes no processo.

Assim, a andlise de dados utilizando as caracteristicas das negociagdes, em
um processo de interven¢cdo como a investigagdo-acdo educacional, implica a
utilizagdo de técnicas de coleta de dados que englobem as principais formas de
comunicacao existentes entre os envolvidos, onde se torna de extrema importancia
a abordagem etnografica, devido a caracteristica dessa abordagem como descricdo
de culturas, que implica o delineamento das praticas comunicativas e significados

correspondentes. A coleta de dados estd associada & comunicagdo existente no
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processo e a analise de dados parte das obras elaboradas apos cuidadoso estudo
de todo o processo.

Embora ainda exista a necessidade de se construir conhecimentos sobre a
utilizagdo da analise das negociagbes para a proposicao de interpretagdes e
respostas a problemas de pesquisa em educa¢ao, ela se apresenta como uma
grande possibilidade identificada nesse trabalho. Faz avangar os conhecimentos
relativos a analise de dados, a escolha de insfrumentos de coleta de dados e
elementos para realizar a analise dos mesmos, a sistematizacdo dos dados em um
processo de investigagdo-a¢do educacional de perspectiva emancipatéria, de forma
que o pesquisador nao fique perdido em meio a imensa quantidade de informagdes
coletadas e possa direcionar as suas andlises.

Neste trabatho, uma das grandes possibilidades destacadas foi a utilizagao
das negociagbes como forma de caracterizar o que ocorria na elaboragio das
propostas educacionais em duas interfaces, ensino médio e ensino superior, €
conhecimentos fisicos e conhecimentos cienttfico-educacionais. Nesse caso, a
utilizagdo da analise das negociactes foi extremamente apropriada, pois permitiu
verificar as escolhas que ocorriam, por que ocorriam e a forma como ocorriam.
Assim, foram identificados problemas de formagao, que impediam os alunos da
graduagao de colocar mais elementos em negociagao; pbde, também, ser verificada
a necessidade do trabalho colaborativo, pois, caso contrario, o professor nao
conseguia estabelecer um acordo com seus alunos de ensino médio para que
realmente ocorressem as negocia¢bes de significados, e a necessidade de se tratar
a Fisica como modelos tedricos compostos por diversas outras subareas e também

como uma cultura especifica.



Também de grande importancia foi a verificacdo de niveis para ©
estabelecimento de acordos para o inicio das negociagbes, ou seja, vocabuldrio,
conhecimentos, materiais disponiveis, que correspondem a niveis de negocia¢ao
determinantes na aprendizagem dos alunos em qualquer instancia de ensino. O
desafio, entdo, & ampliar em numero e em qualidade as negociagées. Uma outra
questao é a concepgao do processo de ensino-aprendizagem como um espaco de
negociag¢des tanto no ensino superior como no ensino médio.

Identificar onde ocorrem, como ocorrem e por que ocorrem as negociagoes
entre fatores epistemolagicos e sociologicos na pratica educacional, ensinando
Fisica, possibilita apontar algumas limitagdes ao trabalho do professor e ao sucesso
de um processo de ensino-aprendizagem desenvolvido, bem como propor solugdes,
investir em alguns ponfos em detrimento de outrcs. No caso da pesquisa
desenvolvida €& possivel levantar desafios e possibilidades a formagdo de
professores, como investir na discussado de questbes socioldgicas durante todo o
curso de graduagdo e questbes relativas a pesquisa em ensino de Fisica, atentar
para a incorporagdo de conhecimentos que esta sendo realizada em relagido aos
cursos de Licenciatura em Fisica e proporcionar ao professor uma visdo mais ampla
das possibilidades que este tem de mudar a situagao do ensino de Fisica.

A identificagdo e andlise de negociagdes realizadas em um processo de
ensino-aprendizagem t&m se mostrado uma estratégia bastante promissora para
gue se possa verificar como alunos de graduacdo (aprendizes de professores e
pesquisadores) vivenciam esses momentos, na formagdo de professores,
proporcionando elementos para discussao de condicionantes da pratica educacional
e sugestoes de mudanga. As caracteristicas das negociagdes realizadas na

elaboracdo de propostas educacionais permitem verificar as dificuldades e avangos
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desses estudantes, ja apontando para a urgéncia de mudar a concepgio que se tem
com relagao as licenciaturas e a pesquisa em ensino de Fisica, destacando a
tmportancia dos elementos problematizacao, dialogicidade e comunica¢ao.

Algumas contradigées existentes entre os objetivos pretendidos e os
processos de ensino-aprendizagem desenvolvidos ficaram bem explicitas a partir da
analise das negociagoes, fais como: falta de organizacao e conscientizacdo com
relagio a utilizacdo do espago escolar, falta de esfruturas nas escolas e na
universidade, tanto em relagdo a materiais como. a conhecimentos veiculados.
Embora cada aluno tivesse desenvolvido a sua proposta educacional, o tempo foi
insuficiente para observar outras rupturas significativas que representassem a
passagem de uma concepgdo bancaria de educagdo para a concepcdo dialégico-
problematizadora. Nesse sentido, a verificagdo da incorporagdo da curiosidade
epistemoldgica, tanto em relagdo ao tratamenio dos conhecimentos fisicos
estabilizados como em relagdo a pesquisa em ensino de Fisica, € um indicio de
ruptura com uma concepgac bancaria de educagdo, mas € um processo bem mais
demorado e que precisa ser melhor especificado por meio de outras pesquisas.

Um desafio a ser enfrentado € como desenvolver a proposta educacional com
mais tempo dos alunos nas escolas (proposi¢do a ser desenvolvida no curso de
Licenciatura em Fisica). Nesse sentido, a partir de uma analise pormenorizada,
identificar os efeitos das politicas publicas que regem o ensino de Fisica, sendo que
a questdo tempo somam-se muitas outras. Assim, a andlise das negocia¢ées
permite verificar como © conhecimento é tratado nos espagos de ensino-
aprendizagem de Fisica, qual a concep¢éo de ciéncia que se concretiza na pratica
educacionatl, ac mesmo tempo em que mostra as contradigbes enire os objetivos

propostos para a pratica educacional e as reais condigbes que se tém com relagao
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ao tempo, a grade curricular de toda a escola ou & concepgac de educagéo

perpetuada nos ambientes de ensino-aprendizagem.
4.2.2 O desenvolvimento de concepg¢ao de ciéncia em construgao

O objetivo de desenvolvimento de uma concepgéo de ciéncia em construgdo
& delimitado pela existéncia de dois tratamentos epistemoldgicos distintos no
processo de ensino-aprendizagem vivenciado e pelos procedimentos diferentes em
relagdo ao ensino médio e superior. As discussdes promovidas, as negociagoes
realizadas, as atividades educacionais propostas, além de outros fatores, se inserem
na vivéncia de uma concepg¢ao de ciéncia em construgio, sendo também associada
a necessidade da incorporagao de uma cultura cientifica e tecnologica.

No ensino médio a discussdo dos conhecimentos cientificos tem como
objetivos desvelar como 0s modelos tedricos da Fisica foram construidos, de forma
que os alunos possam perceber que € possivel existir equiyocos e que a ciéncia
pode avangar em seu quadro de interpretacdes a respeito dos fenémenos naturais
presentes na realidade concreta dos envolvidos. Além disso, pretende mostrar como
a validagdo e ufilizagdo dos conhecimentos fisicos estdo relacionadas com
interesses que emergem das sociedades e que também representam uma relagéo
de poder. Dessa forma, o que se objetiva é que o desenvolvimento de uma
concepgao de ciéncia em construgdo permita aos envolvidos o posicionamento em
relagdo a questdes de ordem cientifica e tecnolégica. A discussao das implicacdes
da relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade se insere como propulsora desse

posicionamento democratico.
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Para atingir tais pretenstes foram destacados como objetivos do processo de
ensino-aprendizagem de Fisica desenvolvido a discuss@o das implicagSes da
relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade, a reorganizagdo de conhecimentos e a
proposigdo de atividades praticas, atividades teorico-experimentais, entre outras
atividades educacionais. O que se pretendia era enfatizar a epistemologia das
teorias fisicas, mostrando como elas foram elaboradas, a experimentagdo, a
observacgdo, indugio, dedugado e os problemas relacionados em uma insténcia que
trabalha com a discussao de conhecimentos j& estabilizados socialmente.

A vivéncia da investigacdc-acdo educacional de perspectiva emancipatdria
pelos alunos da graduagdo se insere como elemento desvelador do carater
epistemologico das ciéncias sociais. Alguns conhecimentos estabilizados nessa area
foram discutidos e o processo de construgdo de conhecimentos foi vivenciado por
esses estudantes. Novamente todas as estratégias envolvidas como atividades
educacionais, textos, conhecimentos veiculados, objetivavam demonstrar o carater
construtivo e transformativo das ciéncias sociais.

Nesse sentido, a problematizagao de conceitos e praticas, tendo a pesquisa
como principio formativo, educativo e de trabalho, pemite que a concepgéo de
ciéncia ja ndo seja mais algo a ser absorvido como em uma concepgao bancaria de
educacdo. Ela presta um servigo a sociedade e a comunidade cientifica, pois € uma
aposta no desenvolvimento da ciéncia e, também, desnaturaliza o papel da ciéncia
na sociedade na dire¢ao do posicionamento dos individuos com relagdo a questdes
que envolvem a estabilizagdo, aplicagdo e popularizagdo dos conhecimentos
cientificos.

Essa € uma das possibilidades que o desenvolvimento de propostas

educacionais para o ensino-aprendizagem de Fisica, tendo como fundamento a
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teoria critica da educagado, apresenta a formagac de professores e, mais ainda, a
sociedade. Alguns problemas, no entanto, nao podem ser negligenciados, pois,
conforme foi demonstrado em muitos momentos, houve complicagdes com relagdo
aos objetivos propostos. Um deles é que a discussdo das implica¢des da relagao
ciéncia, tecnologia e sociedade restringiu-se, quase totalmente, aos objetos técnicos
levados para a sala de auta. Colocando, entretanto, no ambito da elaborac¢do das
atividades educacicnais, & preciso investigar de forma mais contundente o lugar
dessas discussdes no desenvolvimento dessas atividades educacionais em Fisica,
de forma que também os conceitos universais da Fisica, sua alocagao em modelos
tedrico-cientificos, sua aplicagao e todo o tratamento epistemolégico correspondente
nao sejam negligenciados.

A incorporagdo da cultura cientifica e tecnolégica implica diversas
consideragdes, tais como: considerar que existem termos especificos que precisam
ser apreendidos; o vocabulario dos alunos precisa ser incrementado; a observagao,
pratica de coleta, sistematizacdo e andlise de dados e a verificagdo de teorias, bem
como varijveis envolvidas em erros encontrados, & uma forma de desenvolver uma
concepgdo de ciéncia em construgao; a utilizagao de atividades praticas e atividades
tedrico-experimentais, com a utilizagdo de objetos técnicos, pemmite verificar a
alocagé@o dos conhecimentos fisicos em equipamentos tecnolégicos; a construgéo e
vivéncia da cidadania a partir da problematizacdo desses objetos tecnicos. Essa é
uma forma de permitir aos alunos trés possibilidades: a primeira € a compréenséo
de diversos fendmenos naturais e equipamentos tecnolégicos a partir da
aprendizagem dos conceitos fisicos; a segunda € o envolvimento na discussao de
questdes de ordem cientifica ao verificar que a utilizagao de objetos técnicos € uma

pratica social; a terceira € o envolvimento no crescimento da prépria ciéncia ao



perceber que ela nfo é algo naturalizado. Essas trés atitudes precisam ser objetivos

propostos e desenvolvidos no ensino-aprendizagem de Fisica.

4.3 DESAFIOS

4.3.1 Trabalho coletivo e co'laborativo

Um dos principais desafios & o frabalho coletivo e colaborativo, em relagéo a
alunos da graduagdo e de ensino médio, entre eles proprios e com o restante dos
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. A colaboragdo é um dos
pressupostos da investigagio-acdo educacional de perspectiva emancipatoria e foi
aspecto amplamente frabalhado no decorrer do estagio curricular obrigatério com os
alunos de graduagao. Entretanto, a incorporagéo desse valor educativo nas proprias
praticas educacionais nac € algo t&o simples devido a dificuldade de rompimento
com um modelo de pratica educacional histérica e intensamente reforcada na
formacgao de professores de Fisica (que nao reforga o trabalho colaborativo).

O f{rabalho coletivo e colaborativo envolve professores, alunos,
administradores e outros profissionais no objetivo de formulagdo de grades
curriculares, atividades educacionais e pesquisas em educagio. Eie também permite
verificar os conhecimentos que o aluno possui € sua realidade vivencial, permite
avancar na interpretagdo que os envolvidos tém da realidade e problematizar seu
préprio conhecimento, concordando com Freire (1979) que os "homens se educam
em comunhao, mediatizados pelo mundo”.

Nisso é destacada a importancia do dialogo para reconhecimento do mundo,

desvelamento e transformacgao. A falta de dialogo impede o crescimento do universo
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vocabular, impede as praticas de negociacdo de significados, entre elementos
epistemolégicos e socioldgicos. Segundo Freire (1979), a falta de didlogo e de
comunicagdo culmina com o ndo desenvolvimento da verdadeira educacio, a
“educacgdo como pratica da liberdade”. Na validagao dos dados, o contato inicial com
uma comunidade de pesquisadores permite observar, refutar e ir mais a fundo nas
interpretacdes a partir da discussao entre posigbes diferentes, o que também
envolve elementos epistemologicos e sociolégicos.

O trabalho coletivo e colaborativo se insere como elemento epistemologico e
sociolégico de analise e validagao dos dados, como algo necessario para
organiza¢do da pratica educacional e importantissimo na negociagdo de
significados. A colaboragdo estd na origem e produgdo de conhecimentos. O
trabalho coletivo € colaborativo permite a comunicagdo, indispensavel dentro de uma
racionalidade dialética (comunicativa), e, também, € o fator que permite a existéncia
de negociagdes, seja na elaboragdo de planejamentos e redes conceituais, seja no
tratamento com pessoas e materiais dentro das instituicbes escolares, seja na
discussao dos significados tanto em ensino médio como na graduacao.

No entanto, principalmente o objetivo de envolver diversas subareas da
educacdc em uma meta comum, no processo de ensino-aprendizagem como um
todo, ainda é um desafio. E, nesse sentido, desvelar as diversas negociagdes que
ocorrem permite perceber a necessidade de envolver o maior nimero possivel de
negociadores para que o processo de ensino-aprendizagem como um todo seja
melhor desenvolvido. Também permite verificar que a proposta educacional é

elaborada em uma rede e que julgar que apenas uma disciplina isolada consegue

ser eficiente € ingenuidade.
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Como observado, ndo se pode ignorar a escandalosa falta de estrutura para o
desenvolvimento de atividades educacionais em Fisica, inclusive no ensino superior,
que afeta outras areas também, e que permiie o desenvolvimento de uma
concepgao de ciéncia como algo naturalizado. Um outro problema grave perpetuado
nesse sentido € a concepg¢do da Fisica como mera resolugdo de exercicios
repetitivos (que ndo auxiliam na construgdo e vivéncia da cidadania dos envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem), tornando-a uma disciplina de pouca utilidade,
tanto para o aluno como para a sociedade € comunidade cientifica em geral.

Admitir que a proposta educacional € algo elaborado em rede significa admitir
que ela & negociada e necessita de alguns fatores relativos a uma boa negociacao
para que seja mais democratica e coerente. Assim, uma dificuldade é aumentar o
namero de negociadores para que o “estar em acordo” para negociar seja algo que
possibilite uma comunicagdo maior, a partir de um trabalho de preparagdo melhor
organizado. Dessa forma, os 'elementos colocados em jogo também sao
aumentados, ndo como um fator complicador, mas como algo que permita dar
passos maiores e mais importantes em um processo de ensino-aprendizagem
comprometido com a passagem de percepgdo ingénua para uma percepgao critica
da sociedade e do ensino de Fisica, da educagac e da pratica cientifica.

Aumentar os elementos colocados em jogo significa aumentar o
conhecimento dos envolvidos sobre os objetos de negociagdo (contelidos da Fisica,
como desenvolver atividades praticas e atividades tedrico-experimentais e objetos
técnicos). Também se insere nesse sentido a importancia de os alunos realizarem a
aplicagdo do conhecimento, como um desafio mais amplo, e que reaimente possam
entender os significados e relagdes enfre conhecimentos fisicos. Assim, um meio é

aumentar as fontes de informagéo dos alunos, que ndc eram muitas durante a
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elaboragdo das propostas educacionais. Por outro lado, os recursos que os alunos
utilizam precisam ser amplamente aumentados.

Um outro desafio € o estabelecimento de dialogo entre os envolvidos, pelos
diversos motivos ja apresentados anteriormente. As negociagbes s6 s30 possiveis
em uma pratica educacional dialégica. E dessa forma que os alunos de ensino
médio expdem o que trazem para a realizagdo das praticas de negociagio. Na
validagédo dos resultados da pesquisa, esse didlogo refere-se a como os alunos da
graduagdo argumentam, de forma a se ter a for¢a do melhor argumento e permitir a
concretizag@o das obras. Assim como a colaboragdo, a dialogicidade & um dos
pressupostos da investigacdo-acéo educacional de perspectiva emancipatoria.

O trabalho coletivo e colaborativo, entretanto, também pode ser destacado
como uma possibilidade. O estudo das auto-reflexdes realizadas pelos alunos de
graduagao, colaborativamente, permite compreender as pesquisas desenvolvidas

por eles como trabalhos de autoria e co-autoria.

4.3.2 Estruturas

Um problema observado, na disciplina Metodologia e Pratica de Ensino de
Fisica Il nos anos de 2004 e 2005, foi que a incompreensdo do processo de
pesquisa em ensino de Fisica como um todo levou os alunos a confundirem a
proposta desenvolvida na disciplina com a metodologia do projeto de pesquisa e,
conseqientemente, a ndo registrarem informagbes. Esse foi um dos grandes
problemas para que mais tarde pudessem responder os seus problemas de
pesquisa. Investir na preparagdo para as praticas de negociagdo, colocar o nivel de

conhecimentos dos alunos em um grau mais alto, possibilita a obtengdo de melhores
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resultados. Para isso, a discussdo sobre pesquisa educacioﬁal precisa ser realizada,

também, em anos anteriores, para que ndo apenas 0 processo de pesquisa seja

evidenciado, mas fambém os resultados; isso poderia elevar o nivel de

compreens@c dos alunos, o que poderia fazer com que eles passassem da fase
] narrativo-descritiva para a fase interpretativa.

[ O acordo para inicio das praticas de negociagao precisa estar um nivel acima.
| Esse acordo exige que os conhecimentos e materiais disponiveis estejam em niveis
mais elevados, para que a linguagem e os procedimentos utilizados sejam ja
comuns 20s alunos de graduagdo. Quanto aos niveis de inicio dessas negociagoes,
também se destaca, novamente, o envolvimento em uma rede sociotécnica e que

diversos outros fatores que procurei destacar aqui estao interrelacionados. Isso nao

significa que & necessario ja ser pesquisador para se envolver em um processo de
pesquisa, mas que o correto tratamento a pesquisa em ensino de Fisica nos cursos
de Licenciatura em Fisica pode possibilitar maior qualidade no aprendizado dos
alunos de graduagao.

Sendo a elaboragao de propostas educacionais em Fisica algo existente
dentro de uma rede sociotécnica, que envolve sociedade, ensino superior e escolas
de ensino médio, € necessario levar em considera¢ao as estruturas fornecidas, tanto
em relagdo ao ensino médio como em relagao ao ensino superior. As dire¢des que
discuto se referem aos conhecimentos veiculados ¢ aos ambientes e materiais
disponibilizados pelo ensino medio e ensino superior.

Na universidade, a necessidade de se investir em estruturas, fisicas e

humanas, para a pesquisa em ensino de Fisica encontra-se explicita. Espacgos de

ensino-aprendizagem adequados precisam ser disponibilizados, a discussao de

N conhecimentos nessa area precisa ocorrer com mais intensidade durante a
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formagao do professor de Fisica, fontes de pesquisa precisam ser aumentadas e
mais utilizadas. Ainda se acrescenta a essa questio a necessidade de espaco e
materiais para a realizagdo de atividades praticas e tedrico-experimentais, bem
como investir no aprendizado dessa construgdo. O trabalho com simulagdes de
computador e o invesiimento na formagdo de uma cultura que motive o professor a
sempre estar se atualizando com relagdo aos conhecimentos cientificos e
equipamentos tecnoldgicos que permeiam a realidade concreta dos alunos sao
estruturas necessarias a formagao de uma concep¢éao de ciéncia em construgdo.

No ensino meédio, a organizagdc administrativa e do ambiente de
aprendizagem foram destacadas como fundamentais. Para isso, no entanto, séo
necessarios espagos para laboratério de Fisica e de informatica, aumentar a
capacidade das bibliotecas, estabelecer sistemas que permitam o monitoramento e
manutengdo constantes desses espagos. A organizagdo da pratica educacional &
fator que se apresenta de forma contundente quando se consideram as estruturas
escolares, pois dessa forma os elementos a serem negociados s&o aumentados,
elevando a qualidade das negociacbes com a insercéo de muitos outros aspectos

epistemologicos e socioldgicos.
4.3.3 Passagem de uma percepg¢do ingénua para uma percep¢ao critica

Desvelar a estrutura profunda de uma codificagdo como propde Freire
apresentou-se na pesquisa como desafio € como possibilidade. Alguns avangos e
indicios permitem situar a pratica educacional desenvolvida como uma forma de
promover a passagem de uma percepg¢ado ingénua para uma percepgac critica.

Entretanto, algumas questdes precisam ser consideradas para que se tenha
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efetivamente essa mudanga. Nesse sentido, sdo destacadas as atividades
educacionais propostas e o processo de pesquisa em ensino de Fisica vivenciado
pelos alunos como momentos significativos nessa discussao.

Embora com muitas dificuldades, os alunos da graduagdo conseguiram
elaborar atividades praticas e atividades tedrico-experimentais. A utilizagdo dos
momentos pedagégicos foi, também, instante problematico para os alunos. De forma
geral, porém, os alunos da graduagac negociaram e conseguiram colocar no mesmo
planejamento objetos técnicos, momentos pedagodgicos, atividades praticas e
atividades tedrico-experimentais. Essa combinacdo foi bastante adequada dentro
das concepc¢des educacionais, de pesquisa e de educagao cientifica e tecnoldgica
trabalhadas no processo. Foi associada a passagem de uma percepg¢ao ingénua
para uma critica no ensino-aprendizagem de Fisica a necessidade de discussio das
implicagdes da rela(-;éo ciéncia, tecnologia e sociedade, e isso foi bastante verificado
com relagcdo aos objetos técnicos presentes. Para prosseguir nessa argumentagio,
faz-se necessario voltar a concepgéo de problematizagao.

De acordo com Delizoicov (2000), a problematizagdo pode ser compreendida,
em um sentido, como ponto de partida para que o aluno seja provocado e permita a
discussao dos conhecimentos cientificos envolvidos. Os objetos técnicos em classe
foram constantemente objetos de pi‘oblematizagﬁo, principalmente a partir da
interpretag@o dos alunos com relagdo a problematizagao inicial e aplicagdo do
conhecimento, momentos pedagogicos (ANGOTTI & DELIZOICOV, 1994), e esses
equipamentos; a exigéncia de esses objetos estarem em sua funcéo social também
foi elemento constantemente problematizado e objetivado. No entanto, eles foram

alguns poucos representantes das implicagdes da relagdo ciéncia, tecnologia e
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sociedade presentes e foram utilizados no processo de ensino-aprendizagem
desenvolvido como elementos para a negociagao de significados.

O objeto técnico que permitiu todo o desenvolvimento da rede conceitual
suscitou, na discussdo com alunos de ensino médio e mesmo com 0s alunos de
graduacao, questionamentos sobre sua fabricagéo e funcionamento. No entanto, as
discussdes foram insuficientes para alargar a compreensdo das implicagbes da
relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade, sendo que este aspecto devera ser melhor
trabalhado com os alunos de graduagéo no ano de 2006.

Assim, um dos desafios que apresento 4 formacgdo de professores com a
elaboragdo de propostas educacionais € a necessidade de construgdc de
conhecimentos que interliguem atividades educacionais e discussao das implicagdes
da relagao ciéncia, tecnologia e sociedade de forma que os alunos de ensino médio
possam compreender os modelos tedricos da Fisica e também ampliar a sua visdo
de mundo, passando de uma percep¢do ingénua da ciéncia e tecnhologia para uma
percep¢ao critica. Isso se coloca como meio para implementaciao da alfabetizagdo
cientifica e tecnolégica (BAZIN, 1977), sempre intencionando a incorporagéo de uma
cultura cientifica e tecnolbgica como cultura da populagéo.

A visdo de mundo dos alunos de graduagio sobre a pesquisa em ensino de
Fisica € problematizada e o processo dessa investigacdo é desvelado em processo
colaborativo envolvendo escolas de ensino medio, ensino superior e colegas de
classe, em uma rede sociolécnica. A partir disso, os alunos dédo um passo
significativo para envolvimento na transformagao do ensino de Fisica, pois somente
a reflexao do professor sobre sua propria pratica e a discussao entre colegas em
uma comunidade cientifica, na construggdo de conhecimentos cientifico-

educacionais, tém a possibilidade de transformar a propria pratica educacional e,
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também, todo o processo. O processo de pesquisa vivenciado se insere como
momentos de codificagéo, descodificagéo, recodificacio e se insere no objetive de
passagem de uma percepgao ingénua para uma percepgao critica. Compreendo que
os alunos de graduagao se inseri'ram no processo de mudanca de percep¢do. No
entanto, outros esforgos necessitam ser empreendidos para que esse objetivo seja
alcangado completamente, pois o desenvolvimento de um carater narrativo-
descritivo e ndo inferpretativo verificado nos textos de auto-reflexdes dos alunos de
graduacdo denota que essa mudanga de percepcéo ainda nac ocorreu'totalmente.

Assim, tanto no ensino médio como no ensino superior, o desafio torna-se
desenvolver atividades educacionais que, cada vez mais, envolvam os alunos em
processos de codificagao, descodificagdo e recodificagéo. Durante todo o processo
esse foi um dos objetivos e diversas tentativas foram realizadas para atingi-lo, e,
embora com muitos avangos, esse ainda € um ponto em que se deve investir,
principalmente quando se verifica que, mesmo com planejamento organizado, e em
algumas vezes bastante viavel para ser desenvolvido, foi verificada uma tendéncia a
utilizagdo apenas da organizacao do conhecimento nas aulas do ensino médio.

Na graduagéo, a dificuldade era fazer com que os alunos participassem das
aulas; eles pareciam muito confortaveis em aulas expositivas e houve dificuldades
em abrir, estabelecer e manter o didlogo em classe. Os momentos em gue os alunos
de graduacido mais participaram foram em atividade sugerida por um deles em que
deveriam apresentar questionamentos uns aos cutros, nos seminarios de [eitura dos
registros (reflexdes realizadas semanalmente) e nas discussées dos textos das auto-
reflexdes (estudo colaborativo). No entanto, nem todos os alunos de graduagao

estavam envolvidos nas atividades.
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A fendéncia 4 organizagdo do conhecimento (ANGOTTI & DELIZOICOV,
1994) e a falta de participa¢@o dos alunos se inserem como reprodugdo de uma
pratica escolar expositiva, vivenciada em diversos momentos da formagéo escolar,
como destacado pelos proprios alunos. Os alunos da graduacdo, sem a existéncia
de problematizacédo, também ndo realizam a aplicagido do conhecimento, em um
desafio maior. No ano de 2005, em diversos momentos os alunos de graduacdo
destacaram a importancia de se colocar uma problematizagao inicial que realmente
faca com que seja aberto, estabelecido e mantido o didlogo. Na minha pratica
educacional verifiquei que em diversos momentos a modificagdo sugerida foi com
relagao & alteracdo da atividade educacional utilizada, pois 0s alunos ndo haviam se
envolvido na aula e pareciam corroborar com a aula expositiva ou um tipo de
atividade em que ficassem dispersos e néo realizassem o que tinha sido proposto.
Isso também reflete uma concepgdo de ciéncia acabada e estatica, retirando a
parcela criativa da mesma, bem como na agdo dos individuos em sua realidade,
mantendo as praticas de domesticacao e refletindo a educagéo como adaptagao ao
mundo social.

Essas complicagbes nas problematizagdes realizadas, entretanto, s&o
oriundas da resisténcia e dificuldade em romper com‘ praticas educacionais
enraizadas e acreditar nas possibilidades de sucesso ao se desenvolver essas
mesmas praticas de forma mais democratica. Apesar dos empecilhos destacados, a
proposta de formagio de professores com a elaboragao de propostas educacionais
esta comprometida com a mudancga de percepg¢ao (ingénua para critica).

No ensino medio, o desenvolvimento de atividades educacionais dentro da
concepgao dialdgico-problematizadora freiriana e de educagdo cientifica e

tecnoldgica, na vivéncia da investigagio-agdo educacional de perspectiva
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emancipatéria, € um elemento verificado para a passagem da percepgdo ingénua
para uma percepg¢ao critica, € deve ser um campo de investimento no curso de
formagdo de professores de Fisica. Na universidade, o desenvolvimento de
atividades educacionais que permitam a codificagdo, descodificagdo e recodificagdo
deve permear todo o processo, se inserindo também no objetivo de demonstrar a
ciéncia em construgdo, proporcionando aos alunos de graduagdo momentos de
problematizagdo, em que possam desvelar a estrutura profunda e voltar a
problematizagado com um outro olhar, inserindo-se em um desafic mais amplo.

A mudanga da percepgdo ingénua para uma percep¢ao critica se reporta
também a outro desafio proposto, a necessidade de mudan¢a de estruturas. Essa
passagem passa pelas instancias do desvelamento das condigdes sociais a partir do
ensino de Flsica e da prépria pratica educacional como pratica social. Mudar a
estrutura significa transformar as condigées de trabalho do professor no ensino
médio e no ensino superior. Nesse sentido Freire (2002) também corrobora com a
afiagao de que se necessita de outras estruturas para mudar a percepgao. Nao se
podem utilizar os mesmos métodos em duas concepgbes antagbnicas de educacgéo,
ou seja, as dificuldades nas atividades praticas e atividades tedrico-experimentais,
bem como em relagao ao tratamento adequado das estruturas escolares e a nao
vivéncia dos processos de problematizacao, podem incentivar € manter uma pratica

educacional bancaria.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho avanga na construgéo de conhecimentos cientifico-educacionais
na formagdo de professores de Fisica partindo da sistematizagdo da proposta
educacional, dentro da teoria critica da educag¢do, identificando como bases a
pesquisa como princlpio formativo, educativo e de frabalho e a problematizagéo de
conceitos e praticas. A pesquisa como principio formativo, educativo e de trabalho,
construida e realizada pela e na investigagao-a¢ao educacional de perspectiva
emancipatéria, foi discutida a partir de uma obra significativa nesse processo: o
conhecimento cientlfico-educacional. A problematizag2o de conceitos e praticas foi
discutida tendo como referéncia duas obras: a rede conceitual e as atividades
educacionais.

Essas obras se apresentaram como elementos centrais na elaboragio de
propostas educacionais. A vivéncia desses processos objetiva momentos de
codifica¢do, descodificacao e recodificagao, tendo como metas a passagem de uma
percep¢do ingénua para uma percepgdo critica e o desenvolvimento de critica e
criatividade no ensino-aprendizagem de Fisica.

Configurando-se na interface entre conhecimentos fisicos estabilizados e
conhecimentos cientifico-educacionais em construgao, considerando ensino médio e
ensino superior, ciéncia, tecnologia e sociedade, a proposta educacional ¢
apresentada como uma obra ampla, cuja elaboragio esta vinculada as praticas -de
negociacado, em uma pratica educacional dialégica. Os aspectos epistemoldgicos e
sociologicos apresentados como elementos de negociag&o na elaboragéo de uma

proposta educacional fambém fazem parte de um trabalho original e que se soma a
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sistematizagdo do que significa e quais sdo as implicagdes das propostas
educacionais.

Um dos grandes avangos € a proposi¢do da interacdo entre investigacao-
acdo educacional de perspectiva emancipatoria e abordagem etnografica em uma
rede sociotécnica. A abordagem etnografica apresentou-se como importante recurso
metodolégico para coleta de dados e analise de negociagdes (instrumento para
andlise do processoc de intervengdo vivenciado). Esse ambito .representa uma
possibilidade que devera ser mais bem estudada e discutida em pesquisas futuras.

As fases de negociagdo na construgao de atividades educacionais € da rede
conceitual também s#do explicitadas. Tanto rede conceitual como atividades
educacionais estiveram presentes em estudos anteriores, como observado nos
capitulos 1 e 2; no entanto, esses elementos n&o haviam sido estudados sob o
ponto de vista das negocia_gc‘nes entre aspectos epistemoldgicos e sociologicos que
ocorrem na elaboragéo dessas obras.

As implicagdes da relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade, entretanto, ainda
precisam ser analisadas do ponto de vista de atividades educacionais. Como e
quando discutir ainda € um campo aberto para pesquisas, considerando a
importadncia desse estudo para constru¢gdo e vivéncia da cidadania ativa e a
mudanga de uma percep¢ac ingénua para uma percepgao critica, como professor e
pesquisador.

Um dos grandes desafios e também possibilidades que discuti foi a
necessidade de trabalho coletivoe e colaborativo. E imprescindivel que o
desenvolvimento de propostas educacionais envolva um grande numero de
negociadores, considerando as caracteristicas de cada processo, que disponibilize o

maior namero possivel de recursos, quer materiais quer conhecimentos, para que o
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nivel de partida das negociagdes seja elevado e, conseqlientemente, também as
obras desenvolvidas sejam de melhor qualidade. E a isso que se reporta a
importancia do trabatho coletivo e colaborativo.

A elaboragao de propostas educacionais apresenta uma grande possibilidade,
que, apesar de limitagbes, pode ser observada e se destaca neste trabalho: o
desenvolvimento de uma concepg¢do de ciéncia em construcio e ndo como uma
atividade estatica, caracteristica da concepgéo bancéria de educacgdo. Alguns pontos
devem ser atacados, no entanto, para que esse objetivo possa realmente ser
efetivado: o investimento em atividades praticas, atividades tedrico-experimentais,
simulacbes de computador e outras atividades que permitam a existéncia dos
momentos de codificagdo, descodificagdo e recodificagdo. isso significa que o
aprendizado da elaboragdo e busca dessas atividades educacionais deve ser uma
prioridade.

A concepgdo de aprendizagem verificada nesse processo refere-se a
compreensdo do 'processo de ensino-aprendizagem como negociagdo de
significados e resolucéo de problemas. A aprendizagem ¢é vista como a capacidade
de discutir em conjunto uma dada situacéo codificada, passando pelos momentos de
descodificag@o e recodificagdo; a compreensao dos aluncs € associada a volta a
problematiza¢gao ou codificacao, com a explicagdo do que ocorre do ponto de vista
da Fisica, e a explicitacdo do que ocorre em outros fendmenos ou situagdes que
utiizem as mesmas bases conceituais. A constante referéncia dos alunos da
graduacao ao cuidado que se deveria ter com a linguagem, ressaltando como o
interesse € aprendizagem dos alunos eram aumentados com a presenga do objeto
técnico, expressa a concepgio de negociagdo de significados como necessaria ao

processo de ensino-aprendizagem.
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A verificagdo dos condicionamentos impostos pelas estruturas escolares
remete a necessidade de envolvimento dos futuros professores na luta por
mudangas nas condigdes de trabalho para o desenvolvimento da pratica
educacional, tais como laboratérios de Fisica e informatica, com os devidos
materiais e manutencio, bibliografias de Fisica nas bibliotecas das escolas de
ensino médio, organizagcdo das insfituigbes escolares em diversos dmbitos para
evitar as perdas absurdas de aulas ocorridas principalmente no ano de 2005 (por
suspensao ou interrupgao). Isso reporta, também, & imprescindibilidade de
plangjamenio das a¢des e responsabilidade com o processo ensino-aprendizagem,
onde tempo e espacos designados para a disciplina de Fisica sejam respeitados e
ampliados, e implica compreender a pratica educacional dentro de uma rede de
relagdes sociotécnicas.

Os desafios e possibilidades apresentados neste trabalho se inserem como
direfrizes para reformula¢@o da proposta desenvolvida no curso de Licenciatura em
Fisica, como avan¢o no quadro de conhecimentos sobre a teoria crifica da
educa¢ac. Apontam caminhos para futuras pesquisas no ensino-aprendizagem de
Fisica e dao uma visdo otimista em relagao a elaboragéo de propostas educacionais
por professores de Fisica na efetivagdo de um Modelo Critico de educagdo. A
utilizagdo das negociagSes e da investigagdo-agao educacional de perspectiva
emancipatéria nas pesquisas em ensino de Fisica, a discussao das implicagdes da
relacdo ciéncia, tecnologia e sociedade, a andlise das fontes de informagao que
constituem as bases do trabalho do professor de Fisica e como os avangos da
ciéncia sdo abordados em sala de aula sao alguns dos pontos a serem investigados

em futuras pesquisas.
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ANEXO A- Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica




PARECER CNE/CES 1.304/2001 - HOMOLOGADQ )
Despacho do Ministro em 4/1212001, publicado no Diario Oficial da Unido de 7/12/12001, Segdo 1, p. 26.

MINISTERIO DA EDUCAGAD
CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO

INTERESSADO: Conselhe Nacional de Educagio / Camara de Educacio Superior UF: DF
ASSUNTO: Diretrizes Nacionais Curriculares para 0s Cursos de Fisica

RELATOR({A): Francisco César de Sa Bamreto, Carlos Alberio Serpa de Oliveira e Roberto Claudio
Frota Bezerra

PROCESSOQ(S) N.*(S): 23001.000319/2001-10

Y I

PAREGER N.°: COLEGIADO: APROVADO EM:
CNE/CES 1.304/2001 CES 06/11/2001
1 - RELATORIO

E praticamente consenso que a formagdo em Fisica, na sociedade contemporinea, deve se

caracterizar pela flexibilidade do currlculo de modo a oferecer alternativas aos egressos. E também

bastante consensual que essa formagdo deve ter uma carga hordria de cerca de 2400 horas

distribuldas, normalmente, ao longo de quatro anos. Desse total, aproximadamente a metade deve
. corresponder a um nlcleo basico comum e a outra metade a modulos seqlenciais complementares
i definidores de &nfases. E iguaimente consensual que, independentemente de énfase, a formagao em
' Fisica deve incluir uma monografia de fim de curso, a titulo de iniciago cientlfica.

It — VOTO DO{A) RELATOR{A)
Dlante do exposto e com base nas discussbes e sistematizagdo das sugestdes apresentadas pelos
diversos o6rgdos, entidades e Instituigbes &4 SESU/MEC e acolhida por este Conselho, voto
: favoravelmente a aprovagao das Diretrizes Curriculares para os curses de Flsica & do projeto de
! resolugdo, na forma ora apresentada.

Brasilia(DF), 06 de novembro de 2001,

Conselheiro(a) Francisco César de S4 Barreto — Relator(a)

Conselheiro(a) Carlos Alberto Serpa de Oliveira
Conselheiro(a) Roberto Claudio Frota Bezerra

il - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educagao Superior aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).
Sala das Sessdes, em 06 de novembro de 2001,

Conselheiro Arthur Roquete de Macedo — Presidente

Conselheiro José Carlos Almeida da Silva - Vice-Presidente
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DIRETRIZES CURRICULARES PARA QS CURSOS DE FISICA
1. PERFIL DOS FORMANDOS

O flsico, seja qual for sua area de atuagio, deve ser um profissional que, apeiado em conhecimentos
stlidos & atualizados em Fisica, deve ser capaz de abordar e fratar problemas novos e tradicionais e
deve estar sempre preocupado em buscar novas formas do saber e do fazer cientlfico ou tecnoldgico.
Em todas as suas atividades a atitude de invesltigagdo deve estar sempre presente, embora
associada a diferentes formas e objetivos de trabalho.

Dentro deste perfil geral, podem se distinguir perfis especificos, tomados come referencial para o
delineamento da formagéo em Fisica, em fungdo da diversificagio curricular proporcionada através
de médulos seqUenciais complementares ao nlcleo basico comum;

Flsico — pesquisador. ocupa-se preferencialmente de pesquisa, basica ou aplicada, em universidades
€ centros de pesquisa. Esse & com certeza, 0 campo de atuagfo mais bem definido e o que
tradicionaimente tem representado o perfil profissional idealizado na maior parte dos cursos de
graduagio que conduzem ao Bacharelado em Fisica.

Fisico — educador. dedica-se preferencialmente 4 formacgao e & disseminagao do saber cientifico em
diferentes instancias sociais, seja através da atua¢@o no ensino escolar formal, seja através de novas
formas de educagao cientlfica, como videos, “software”, ou outros meios de comunicagdo. Nao se
ateria ao perfil da atual Licenciatura em Flsica, que esta orientada para o ensino médio formal.

Flsico — tecndlogo: dedica-se dominantemente ao desenvolvimento de equipamentos e processos,
por exemplo, nas dreas de dispositivos oplo-eletrénicos, eletro-acusticos, magnéticos, ou de outros
transdutores, telecomunicagfes, acustica, termodindmica de motores, metrologia, ciéncia dos
materiais, microeletrénica e informatica. Trabatha em geral de forma associada a engenheircs e
outros prefissionais, em microempresas, laboratérios especializados ou inddstrias. Este perfil
carresponderia ao esperado para o egresso de um Bacharelado em Fisica Aplicada.

Fisico ~ inferdisciplinar, utiliza prioritariamente o instrumental (tedrico ef ou experimental) da Fisica
em conexac com outras aréas do saber, como, por exemplo, Fisica Médica, Cceanografia Fisica,
Meteorologia, Geofisica, Biofisica, Quimica, Flsica Ambiental, Comunica¢do, Economia,
Administragdo e incontaveis outros campos. Em quaisquer dessas situagbes, o flsico passa a atuar
de forma conjunta € harménica com especialistas de outras dreas, tais como quimicos, médicos,
matematicos, bidlogos, engenheiros e administradores.

2. COMPETENCIA E HABILIDADES

A formacao do Flsico nas Instituigles de Ensine Superior deve levar em conta tanto as perspactivas
tradicionais de atuagfo dessa profissdo, como novas demandas que vém emergindo nas dltimas
décadas. Em uma sociedade em répida transformagio, como esta em que hoje vivemos, surgem
continuamente novas fungdes sociais e novos campos de atuagdo, colocando em questdo os
paradigmas profissionais anteriores, com perfis j& conhecidos e bem estabelecidos. Dessa forma, o
desafic é propor uma formaco, ao measmo tempo ampla & flexivel, que desenvolva habilidades ¢
conhecimentos necessarios as expectativas atuais e capacidade de adequagio a diferentes
perspectivas de atuagdo futura. ’

A diversidade de atividades e atuagSes pretendidas para o formando em Flsica necessita de
qualificaces profissionais basicas comuns, que devemn corresponder a objetivos claros de formagdo
para tedos os cursos de graduagdo em Flsica, bacharelados ou licenciaturas, enunciadas
sucintamente a seguir, através das compeléncias essenciais desses profissionais.

1. Dominar principios gerais e fundamentos da Flsica, estanda familiarizado com suas 4dreas
classicas e modernas;

2. descrever e explicar fendmenos naturais, processos e equipamentos tecnolgicos em
termos de conceitos, teorias e princlpios flsicos gerais;
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3. diagnosticar, formular e encaminhar a soluglo de problemas flsicos, experimentais ou
tedricos, praticos ou abstratos, fazendo uso dos instrumentos laboratoriais ou
matematicos apropriados;

manter atualizada sua cuttura cientlfica geral e sua cuttura técnica profissional especifica;

5. desenvolver uma ética de atuago profissional e a consaqilente responsabilidade social,
compreendende a Ciéncia como conhecimento histérico, desenvolvido em diferentes
contextos socic-pollticos, culturais e econdmicos.

O desenvolvimento das competéncias apentadas nas consideragdes anteriores esta associado a
aquisicio de determinadas habilidades, também basicas, 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 Flsica, independentemente da
area de atuagso escolhida, s8o as apresentadas a seguir:

Utilizar a matematica como uma linguagem para a expressao dos fendmenos naturais;

2. resolver problemas experimentais, desde seu reconhecimento e a realizagdo de medigbes,
até a andlise de resultados;

propor, elaborar e utilizar modelos f{isicos, reconhecendo seus dominios de validade;

4. concentrar esforgos e persistir na busca de solugSes para problemas de solugio elaborada e
demgorada;

5. utilizar a linguagem cientifica na expressBo de conceitos fisicos, na descricio de
procedimentos de trabalhos cientificos e na divulgagdo de seus resultados;

utilizar os diversos recursos da infarmética, dispondo de nogdes de linguagem computacionai;

7. conheter e absorver novas técnicas, métodos ou uso de instrumentos, seja em medigées,
seja em analise de dados (tedricos ou experimentais);

8. reconhecer as relagbes do desenvolvimento da Flsica com outras areas do saber, tecnologias
e instancias sociais, especialmente contemporéneas;

9. apresentar resultados cientlficos em distintas formas de expressao, tais como relatdrios,
trabalhos para publicagio, seminarios @ palestras,

As habilidades especificas dependem da area de atuagdo, em um mercado em mudanga continua, de
modo que h&o seria oportuno espetifica-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 Flsica,
reconhecendo os elementos relevantes as estratégias adequadas;

2. aelaboragfo ou adaptacio de materiais didaticos de diferentes nalurezas, identificando seus
objetives formativos, de aprendizagem e educacionais;

A formagdo do Flsico ndo pode, por outro lado, prescindir de uma série de vivEncias que vio
tomando o processo educacional mais infegrado. S&o vivéncias gerais essenciais ao graduado em
Flsica, per exemplo:

1. ter realizado experimentos em laboratérios;
ter tido experiéncia com o uso de equipamento de informatica;

3. ter feito pesquisas bibliograficas, sabendo identificar e localizar fontes de informagéo
relevantes;

4. ter entrado em contato com idéias e conceitos fundamentais da Fisica e das Ciéncias, através
da leitura de textos basicos;

5, ter tido a oportunidade de sistematizar seus conhecimentos e seus resuitados em um dado
assunto atraves de, pelo menos, a elaboragio de um artigo, comunicagio ou monografia;
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6. no caso da Licenciatura, ter também paricipado da elaboragdo & desenvolvimento de
atividades de ensino.

Em relagio 4s habilidades e competéncias especlficas, estas devem ser elaboradas peias IES a fim
de atender as exigéncias dos mercados nacionais e locais. Neste sentido, as diretrizes curriculares
conferem toda autonomia as 1ES para defini-las, através dos conteldos curriculares. Estes podem ser
estruturados modularmente de modo a atender os perfis gerals definidos acima, porém com
mudangas nos mddulos dos dltimos quatro semestres do curso gue atenderiam ao tipo de
especializagho necessaria para a inser¢do do formando na atividade almejada.

3. ESTRUTURA DOS CURSOS

Para atingir uma formacéo que contemple os perfis, competéncias e habilidades acima descritos e, ao
mesmo tempo, flexibilize a insercdo do formando em um mercado de trabalho diversificado, os
curriculos podem ser dividides em duas partes.

. Um nicleo comum a todos as modalidades dos cursos de Flsica.

1. Médulos seqiienciais especializados, onde sera dada & orientagdo 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, Comunicagles, etc. Os
contetdos desses mddulos especializados inter-disciplinares devem ser
elaborados por cada IES juntando os esforgos dos colegiados dos diversos cursos
envolvidos (Flsica, outras areas cientificas, Engenharia, Comunica¢do, etc.)
seguindo interesses especificos e regionais de cada instituigio.

O esguema geral desta estrutura rmodular &:

Nucleo Comum: Aproximadamente 50% da carga hordria

Médulos Seqllenclals Especlalizados
. FIslco-Pesquisador: (Bacharelado em Flsica)
. Fislco-Educador: (Licenciatura em Fisica)
. Fislco Interdisciplinar: (Bacharelado ou Licenciatura em Fisica e Associada)
. Fislco-Tecndlogo: (Bacharelado em Flsica Aplicada)

4. CONTEUDOS CURRICULARES
41 NUCLEO COMUM

O nidcleo comum devera ser cumprido por todas as modalidades em Fisica, representando
aproximadamente metade da carga horaria necessaria para a obtengédo do diploma.

Uma das inovagBes da nova LDB s&o 05 cursos seqlenciais (Art. 44, 1), formados por um conjunto de
disciplinas afins, que podem caracterizar especializagdes em algumas &reas. A aprovagio em um
seqiencial possibilita o fomecimento de um certificado de conclusgo. Os seqienciais devem servir
para catalisar cursos interdisciplinares, minimizando os problemas relativos & criagdo de currlculos
estangues e diflceis de serem modemizados. Devem também contribuir para a educag&o continuada,
QOs cerlificados 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 ndcleo comum & caracterizado por conjuntos de disciplinas relativos a fisica geral, matemética,
fisica classica, flsica moderna e ciéncia como atividade humana. Estes conjuntos sdo detalhados a
seguir.

A - Flsica Geral

Consiste no contetdo de Fisica do ensino médio, revisto em maior profundidade, com conceitos e
instrumental matematicos adequados. Além de uma apresentagao tetrica dos topices fundamentais
{mecanica, termodinamica, eletromagnetismo, flsica ondulatéria), devem ser contempladas praticas
de laboratorio, ressaltande o carater da Flsica como ciéncia experimental.

B — Matematica

E o conjunto minimo de conceitos e ferramentas matematicas necessarias ao tratamento adequado
dos fendmenos em Fisica, composto por célculo diferencial e integral, geometria analitica, algebra
linear e equages diferenciais, conceitos de probabilidade e estatistica e computacao.

C - Fisica Classica

S80 o0s cursos com conceltos estabelecidos (em sua maior parte) anteriormente ap Séc. XX,
envolvende mecanica classica, eletromagnetismo e termodinamica.

D - Fisica Moderna & Contemporénea

E a Flsica desde o inicio do Séc. XX, compreendendo conceitos de mecanica quéntica, fisica
estatistica, relatividade e aplicages. Sugere-se a utilizagéo de [aboratério.

E - Disciplinas Complementares

O nucleo comum precisa ainda de um grupo de disciplinas complementares que amplie a educacéo
do formando. Estas disciplinas abrangeriam outras ciéncias naturais, tais como Quimica ou Biologia e
também as ci@ncias humanas, contemplando questdes como Etica, Filosofia e Mistéria da Ciéncia,
Gerenciamento e Politica Cientifica, etc.

4.2 MODULOS SEQUENCIAIS

Estes médulos, definidores de énfase, sao;

Flsico-pesquisador - O conteade curricular da formagéo do Fisico-Pesquisador (Bacharelado em
Fisica) deve ser complementado por seqlienciais em Matematica, Flsica Te6rica e Experimental
avangados. Esses seqoenciais devem apresentar uma estrutura coesa e desejavel integragdo com a
escola de pos-graduagso.

Flisico-educador - No ¢aso desta modalidade, os seqienciais estarfo voltados para o ensino da Flsica
e dever& ser acordados com os profissionals da area de educagic quando pertinente. Esses
seglienciais poderdo ser distintos para, por exemplo, (i} instrumentaliza¢do de professores de
Ciéncias do ensino fundamental; (ii} aperfeicoamento de professores de Flsica do ensino médio; {iii}
produgdo de material instrucional; { iv ) capacitagio de professores para as séries iniciais do ensino
fundamental. Para a licenciatura em Flsica serao incluidos no conjunto dos contetdos profissionais,
os contetidos da Educagfc Bésica, consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Formagéo de Professores em nivel superior, bem como as Diretrizes Nacionais para a Educagéo
Basica e para o Ensino Médio.

Fisico-tecndiogo - O contetido curmicular que completara a formagao desse profissional sera definido
pela opg&o particular feita pelo estudante e também pelo mercado de trabalho no qual ele deseja se
inserr, dentro do elence de possibilidades oferecidas pela IES. A cada escolha corresponderd um
conjunto de seqUenciais diferenciado.

Fisico-iflerdisciplinar. Esta categoria abrangera tanto o Bacharetado como a Licenciatura em Flsica
e Associada. Por Associada, entende-se a area (Matemaética, Quimica, Biologia, Engenharia, etc) na
gual os Flsicos possam atuar de forma conjunta e harménica com especialistas dessa area. Desta
forma, poder-se-a4 ter, por exemplo, o Bacharel em Fisica e Quimica, ou Licenciado em Flsica e
Biclogia, ou Fisica e Comunicagéo.

Para a definigBo dos seqllenciais nessa modalidade havera necessidade de aprovagdo, pelas
comissdes de graduagfio da Fisica e da unidades de ensino da(s) Area(s) Assotiada(s), de conjuntos
especificos de seqilenciais.

4.3 ESTRUTURA MODULAR DOS CURSOS

A existéncia de um nucleo comum e dos seqiienciais ja define per si uma estrutura modular para os
CLUrsos.

Alguns destes cursos poderdo ter seu diploma fornecido através da obtengdo de um conjunto
adequado de certificados de conclusao de distintos seqlienciais. Isto significa uma simplificagio no
processe de transferéncias. Os cursos seqOenciais ndo precisam ser concluldos todos na mesma
|ES, podendo ser realizados em diversas IES e agrupados na forma de um diploma.

O diploma seria expedido pela IES cnde ¢ aluno integralizasse ¢ curriculo pleno.

Os mobdulos seqlenciais poderao ser estruturados através de sub-mddules, a fim de facilitar a
educagho continuada. A conclusdo destes sub-modulos dara direito 4 obtengdo de um Certificado de
Concluséo.

44 ESTAGIOS E ATIVIDADES COMPLEMENTARES

Os estagios realizados em inslituighes de pesquisa, universidades, indlstrias, empresas ou escolas
devem ser estimulados na confecclo dos curriculos plenos pelas IES.

Todas as modalidades de graduagfo 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
aplicag&o de procedimentos cientlficos na analise de um problema especifico.
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PROJETO DE RESOLUCAQ , de de de

Estabelece as Diretrizes Curriculares para os
cursos de Bacharelado e Licenciatura em Flsica.

O Presidente Camara de Educagio Superior, no uso de suas atribuicbes legais e tendo em vista o
disposto na Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e ainda o Parecer CNE/CES , homologado
pelo Senhor Ministro de Estado da Educacgio emn

RESOLVE:

Art. 1°. As Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Fisica,
integrantes do Parecer , deverdo orientar a formulagio do projeto pedagdgice do referido curso.

Art. 2°. O projeto pedagogico de formag8o profissional a ser formulade pelo curso de Fisica devera
explicitar:

a) o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;

b) as competéncias e habilidades — gerais ¢ especlficas a serem desenvolvidas;
c) a estrutura do curso;

d) os conteudos basicos e complementares e respectivos nucleos;

e) os contetdos definidos para a Educagfo Basica, no caso das licenciaturas;

f) o formato dos estagios;

g) as caracteristicas das atividades complementares;

h) as formas de avaliagio.

Art. 3°. A carga horaria dos cursos de Flsica devera obedecer ao disposto na Resolugdo que
nommatiza a oferta dessa modalidade e a carga hordria da licenciatura devera cumprir o estabelecido
na Resolugdo CNE/CP , integrante do Parecer CNE/CP

Art. 4°, Esta Resolug8o entra em vigor na data de sua publicago, revogadas as disposi¢bes em
contrario.

Presidente da Camara de Educagio Superior
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ANEXO B-

140

Propostas das disciplinas Metodologia e Pratica de Ensino de
Fisica | e Il - Curso de Licenciatura em Fisica-UEPG



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PRO-REITORIA DE GRADUACAO
DIVISAO DE ENSINO

/ _ PROGRAMA DE DISCIPLINA : \

SETOR: CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO: METODOS E TECNICAS DE ENSINO
DISCIPLINA: METODOLOGIA E PRATICA DE ENSINO DE FISICA I
CODIGO: 503115

, NUMERO DE AULAS TEORICAS: 68 horas
! NUMERO DE AULAS PRATICAS:
CARGA HORARIA TOTAL: 68 horas

S

O

\ DESTINA-SE PARA O CURSO DE: LICENCIATURA EM FiSICA /

-

EMENTA.: Concepgdes Educacionais Vigentes no Ensino de Fisica. Objetivos
do Ensino de Fisica. Metodologia e Contetidos de Ensino de Fisica.
Investigagdo-a¢do educacional. Investigacio da Realidade Educacional.
Sistemas de Avaliagio do rendimento escolar. Andlise de Livros Didéticos.

/_

i OBJETIVOS GERAIS:

i - Colaborar na construgio da formacgao (sécio-educacional) do professor-
trabalhador em Educagio, tendo em vista o contexto da Educagfo brasileira;

- Potencializar a formagao do educador (investigador ativo) na construgio de
propostas pedagdgicas alternativas em Fisica;

- Viabilizar a conscientizaggo do educador, agente e responsivel pelo processo
de transformagdo e aperfeigoamento da sociedade brasileira;

\ - Construir e viver Cidadania Ativa.

( OBJETIVOS ESPECIFICOS: \

- Analisar criticamente objetos e objetivos, concepgoes, teorias, metodologias
formas de avaliagio no processo ensino-aprendizagem de Fisica no Ensino
Médio;

- Elaborar propostas alternativas para 0 Ensino de Fisica face A anilise de
objetos e objetivos, concepgdes, teorias, metodologias e nivel de escolaridade a
que se destina;

- Viabilizar a elaboragao, implementacao e avaliagdo de propostas educacionais
para o ensino de Fisica na agiio -prética nas escolas.




PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

<%DUN|v15|=:s,|mm|s ESTADUAL DE PONTA GROSSA
DIVISAO DE ENSINO

ESTRUTURACAO DO CONTEUDO TEORICO DA DISCIPLINA :
METODOLOGIA E PRATICA DE ENSINO DE FISICA 1

NS DA N°DE
, UNIDADE ] ASSUNTO H/AULAS
| 1 INTRODUCAO: 6

- Apresentacao da ementa e plano de curso

Metodologia e Prética de Ensino de Fisica, bem como a realidade
educacional em Fisica;

- Objetivos, contetidos, metodologia e sisiemdtica de avaliagio da
disciplina;

- Indicagao da referéncia bibliogréfica bésica e complementar;

i - Discussdo, andlise e deliberagio do cronograma de atividades da
- disciplina.

2 CONCEPCOES EDUCACIONAIS VIGENTES NO ENSINO DE 6
FiS¥CA

- A situagiio educacional brasileira em ci&ncia e tecnologia.
Concepgdes educacionais/pedag6gicas vigentes no ensino de Fisica.
Concepgiio banciria e concepgao dialégico-problematizadora,
Concepgio dialégico-problematizadora e ensino de fisica.

Tendéncias educacionais para o ensino de fisica, em artigos cientificos.
Estudo do Parimetros Curriculares Nacionais para a Sub-édrea de Fisica

L

3 METODOLOGIA DO ENSINO DE FiSICA 6

- Anidlise da metodologia especificas para o Ensino de Fisica.

- Alternativas metodoldgicas para o Ensino de Fisica.

- Anilise de Livros Didaticos empregados no Ensino de Fisica.

4 SISTEMAS DE AVALIACAO 6

- Discutir ¢ propor formas alternativas de avaliar o processo ensino-

aprendizagem;

- Discutir e propor formas alternativas de avaliar o rendimento do
aluno.

5 ANALISE DE LIVRO DIDATICO 6
Analisar livros diditicos utilizados no Ensino de Fisica;.
Alfabetizagdo cientifica e tecnolégica;

6 PLANEJAMENTO DIDATICO 8
- Planejamento, implementagdo ¢ avaliagdo na acio de atividades
educacionais em Fisica

- Definigio e caracterizagio da investigagdo-acdo educacional
emancipatéria. o

- Como planejar a investigagdo-agio educacional emancipatdria.

- Como construir um projeto de investigagdo-agdo educacional
emancipatéria, para o ensino-aprendizagem de Fisica.

- Leitura de monografias, Dissertagdes e Teses.

7 INVESTIGACAO DA REALIDADE EDUCACIONAL 16
- Caracterizagio do Ensino de Ffsica no municipio, na Escola escolhida e
na turma em que pretende viver a proposta educacional.

- Observagao/participagdo da aula na turma escolhida.

- Diagnéstico da turma e levantamento de questoes




PRO-REITORIA DE GRADUAGAO

C%UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
DIVISAO DE ENSINO

METODOS E TECNICAS DE ENSINO EMPREGADOS NA DISCIPLINA:
METODOLOGIA E PRATICA DE ENSINO DE FISICA 1

A metodologia a ser adotada decorrerd da prépria natureza da disciplina: Teérico-
Prética. Constari de:

- Semindrios;

- Leitura e interpretagio de textos coletivamente;
- Fichamentos de leituras;

- Resenhas;

- Planejamento da agao coletivamente;

- Registros do que ocorre na agdo;

- Leitura e interpretagdo dos registros (dados coletados);
- Reflexdo em tormo dos registros;

- Problematizacdo da prética educacinal;

- Dialogicidade.

- Debates

- Anélise de Livros Did4ticos.

OBS.: No projeto de agao da disciplina estar3o explicitados todas as atividades
que serdo desenvolvidas, bem como, a metodologia e cronograma empregados
durante o ano letivo.

BIBLIOGRAFIA BASICA E/OU COMPLEMENTAR

ANDERSON, S. e BAZIN, M. Ciéncia e (in)dependéncia. Livros Horizonte,
Lisboa, 1977 (2 volumes).

ANGULO, IF. (1990). “Investigacién-accién y Curricolum: una nueva
perspectiva en la investigacién educativa". Investigacién en la Escuela, N°©
11, pg. 35-49.

ANGOTTI, J.A P. e DELIZOICOV, D.N. Metodologia do Ensino de
Ciéncias. Cortez, Sao Paulo, 1992,

ANGOTTI, J.A.P. e DELOZOICOV, D.N. Fisica, Cortez, Sdo Paulo, 1992.

ANTOLIN, V.B La Didéctica como espacio y drea de
conocimiento/fundamentacién tedrica e investigacién didéctica.

ATAS da IV e V Escola de Verido de Investigacio-Agio Educacional. Santa
Maria, 1998, 1999. '

AUTOGESTIONARIA DE CAPACITACION. PLANIFICACION
PARTICIPATIVA PERO EFICIENTE: instructive para un ejercicio
dirigido en un pequeno grupo. Hemeroteca, Costa Rica, 1984.

BACHELARD, Gaston. A forﬁagﬁo do espfrito cientifico. Rio de Janeiro:
Contraponto.1996.
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BLOOMFIELD, Louis A. HOW THINGS WORK: The Physics of Everyday
Life. J,Wiley, USA. 1997.

CHALMERS, Alan. O que é ciéncia afinal? S3o Paulo: Brasiliense, 1993,

CARR, W. e KEMMIS, S. TEORIA CRITICA DE LA ENSENANZA:
Investigacién-accion en la Formacién del Profesorado. Martinez Roca,
Barcelona,1988.

CARR, W. What is an Educational Practice? Journal of Philosophy of
Education, vol.21, no 2:163-173, 1987.

CARR, W. Theories of theory and practice. Journal of Philosophy of
Education, vol.20, no2: 177-186, 1986.

CARVALHO, A. M. P. Pritica de ensino -- os estigios na formacao do
Professor. SZo Paulo: Pioneira, 1987.

CARVALHO, AM.P. e GIL-PEREZ, D. Formacio de Professores de
Ciéncias: tendéncias e inovacgdes. Sio Paulo: Cortez, 1993,

COSTA, M.C.V. A caminho de uma pesquisa-agao critica. In: Educagdo e
Realidade, vol.16, No2, Porto Alegre, dez/91.

DE BASTOS, F.P. Alfabetizac¢fio Técnica na disciplina de Fisica: uma
experiéncia educacional dialégica. Dissertacdo de Mestrado, UFSC/CED,
1990.

DE BASTOS, F.P. Pesquisa-acio emancipatéria e pratica educacional
dialégica em ciéncias naturais. Tese de Doutorado, FEUSP, 1995.

DELIZOICOV, D.N. Ensino de Fisica e a Concepgéao Freiriana da
Educagao. In: Revista de Ensino de Fisica, vol. 5, No2, Sio Paulo, dez/83.

DO VALE, Moacir. O Professor Como Produtor de Conhecimento sobre o
Ensino. In. A Formag#o do Professor e a Prética de Ensino/Ana Maria Pessoa
de Carvalho, coordenadora. Sdo Paulo: pioneira,1988.

FOUREZ, Gérard et al. ALFABEBETIZACION CIENTIFICA Y
TECNOLOGICA: acerca de las finalidades de la ensefianza de las
ciencias. Ediciones Colihue S.R.L. Buenos Aires, Argentina 1997.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro, Paz ¢ Terra, 1987.
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FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia, Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1997.
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GRABAUSKA, Claiton J. e DE BASTOS, Fibio da Purificacfio. Investigac@o-
Acio Educacional: Possibilidades Criticas e Emancipatérias na Pritica Educativa.
http:/fwww2.uca.esstHEURESIS/heuresis98/vIn2-2.html.

GREEF. Fisica Vol.1, 2 e 3. Sio Paulo, EDUSP, 1990. (Virios autores).

KEMMIS, S. La formacién del profesor y la creacién y extension de
comunidades criticas de profesores.Investigacién en la Escuela N

KEMMIS, S. e MCTAGGART, R. COMO PLANIFICAR LA
INVESTIGACION-ACCYON. Laertes. Barcelona,1988.

MENEZES, L.C. Novo(?) Método(?) para Ensinar(?) Fisica (?). In: Revista de
Ensino de Fisica, vol.2, No2, maio/80.

MENEZES, L.C. Formar Professores: Tarefa da Universidade. In:
Universidade, Escola e Formagio de Professores. Sao Paulo, Brasiliense,1987.

MENEZES, L.C., KAWAMURA, R.D. e HOSOUME, Y. Objetos e Ohjetivos
no Aprendizado da Fisica. Atas do IV EPEF, UFSC/CED, Florian6polis, 1994,

MENEZES, L. C. Trabalho e visao de mundo: Ciéncia e tecnologia na formagao
de professores. Revista Brasileira de Educagao. pg. 75-81. Jan/Fev/Mar/Abr.
1998.

MENEZES, L. C. Formar o Professor Junto com a Escola. In: ANAIS do VHI
ENDIPE. vol. 2. Fpolis-SC. 1996.

MION, Rejane A. Processo Reflexivo e Pesquisa-A¢ao: apontamentos sobre
uma pritica educacional dial6gica em Fisica. Dissertaciio de Mestrado.
PPGE/UFSM-RS, 1996.MION, Rejane A., DE BASTOS, Fibio P., FOSSATTI,
Nilza B., SOUZA, Carlos A., SPANNEMBERG, Eroni G., WOHLMUTH, Gelsi,
AUTH, Milton A. A Pratica Educacional Dialégica em Fisica Enquanto
Elemento Para a Formacgao de Professores-Pesquisadores. Revista Educacién
en Ffsica. Revista de la Asociacién de Profesores de Fisica del Urugnay.N° 2,
Noviembre de 1994.

MION, Rejane A., DE BASTOS, Fabio P., FOSSATTI, Nilza B., SOUZA, Carlos
A., SPANNEMBERG, Eroni G., WOHLMUTH, Gelsi, AUTH, Milton A.Prética
Educacional Dialégica em Fisica via Equipamentos Geradores. CADERNO
CATARINENSE DE ENSINO DE FISICA. Florian6polis. Vol.12, No 1, 1995.
MION, Rejane A. e DE BASTOS, Fibio Purificagdo. A Investigacio-Ac¢ao na
Formagio do Educador. In: ATAS da IV Escola de Verdo de Investigacao-
Acido Educacional. Santa Maria-RS. 1998.

MOREIRA, M.A, AXT, R., (orgs) Tépicos en ensino de ciéncias. Porto Alegre,

Sogra, 1991.
SEGAN, C. O mundo assombrado pelos demdnios. SP: Companhia das Letras,
1997.
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tecnologia e sociedade. In: Cadernos de Resumo do XIIT SNEF. Brasilia. 1999.
MION, Rejane A. et al. Formag#o do Professor-Investigador Ative. In: ATAS
da V Escola de Verfio de Investigagio-Acgdo Educacional. Santa Maria-RS. 1999,
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@ UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

PRO-REITORIA DE GRADUAGAO
DIVISAO DE ENSINO

\ DESTINA-SE PARA O CURSO DE: LICENCIATURA EM FISICA

/ ' PROGRAMA DE DISCIPLINA : N\

SETOR: CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO: METODOS E TECNICAS DE ENSINO
DISCIPLINA: METODOLOGIA E PRATICA DE ENSINO DE FISICA 1t
CODIGO: 503116

NUMERO DE AULAS TEORICAS: 170 horas
NUMERO DE AULAS PRATICAS:
CARGA HORARIA TOTAL: 170 horas

/

\

.

~N

EMENTA: Elaboragio de Projetos de A¢io para atuagio nas Escolas. Planejamento
Diditico da Acdo. Implementagfio do Projeto de Ag¢do nas Escolas -~ Agao Docente.
Sistematizagdio do Conhecimento “novo” -- Processo Reflexivo. Relatério Final.
Elaboragdo do Artigo Cientifico.

-

\

OBJETIVOS GERAIS:

- Colaborar na construg¢do da formagio (s6cio-educacional) do professor-trabalhador em
Educagdo, tendo em vista o contexto da Educagfo brasileira;

- Potencializar a formagdo do educador em Fisica (investigador ativo) na construg@o de
propostas pedag6gicas alternativas em Fisica;

- Viabilizar a conscientiza¢ao do educador/educando agente e responsédvel pelo processo
de transformagfo e aperfeicoamento da sociedade brasileira;

- Construir e viver Cidadania Ativa.

J

~

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

- Analisar criticamente objetivos e objetos, concepgdes, teorias, metodologias e formas
de avaliag80 no processo ensino-aprendizagem de Fisica no 2° Grau;

- Elaborar propostas alternativas para o Ensino de Fisica face a anélise de objetos e
objetivos, concepgdes, teorias, metodologias e nivel de escolaridade a que se destina;
-Viabilizar a elaboragdo, implementagfio e avaliagio de propostas educacionais para o
ensino de Fisica na ag¢#o-prética nas escolas.
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ESTRUTURACAO DO CONTEUDO TEORICO DA DISCIPLINA:
METODOLOGIA E PRATICA DE ENSINO DE FISICA 1I

NY DA NQ DE

UNIDADE ASSUNTO H/AULA
DETALHAMENTO DAS ATIVIDADES - 1° SEMESTRE
- 2005
28/02/05 — Levantamento de sites sobre ensino-aprendizagem 3
de Fisica;
01/03/05 - Apresentagdo dos objetivos e atividades da 2
disciplina;
07/03/05 - Discussao sobre os fundamentos da pesquisa em 3
ensino de Fisica a partir texto “Pesquisa educacional: o prazer
de conhecer”;
08/03/05 - Discussido sobre os fundamentos da pesquisa em 2
ensino de Fisica a partir texto “Pesquisa educacional: o prazer
de conhecer™;
14/03/05 - Discussiio sobre os fundamentos da pesquisa em 3
ensino de Fisica a partir texto “Pesquisa educacional: o prazer
de conhecer”;
15/03/05 - Discussio sobre os fundamentos da pesquisa em 2
ensino de Fisica a partir texto “Pesquisa educacional: o prazer
de conhecer”;
21/03/05 — Elaboragido do projeto de pesquisa — leitura da 3
proposta pedag6gica das escolas pelos alunos;
22/03/05 - Elaboragdo do projete de pesquisa — leitura da 2
proposta pedagégica das escolas pelos alunos;
28/03/05 - Discussdo sobre os fundamentos da pesquisa em 3
ensino de Fisica a partir texto “Ensino de Fisica no Brasil:
retrospectiva e perspectivas”, de Marco Antdnio Moreira;
29/03/05 — Explanacio do regulamento do estdgio curricular 2
obrigatério
04/04/05 - Elaboragio do projeto de pesquisa — semindrio de 3
leitura das observagGes registradas sobre as escolas do estégio;
05/04/05 - Elaboragao do projeto de pesquisa — semindrio de 2
leitura das observagGes registradas sobre as escolas do estdgio;
11/04/05 - Elaboracao do projeto de pesquisa — discussdo 3
sobre elementos constitutivos dos projetos de pesquisa;
12/04/05 - Elaboracdo do projeto de pesquisa — discussio 2
sobre elementos constitutivos dos projetos de pesquisa;
18/04/05 - Explicitagio dos elementos do termo de 3
compromisso do estagio curricular obrigatério;
19/04/05 - Elaboragéo do projeto de pesquisa — semindrio de 2
leitura das observacdes registradas sobre as escolas do estdgio;
25/04/05 - Elaborag¢do do projeto de pesquisa; 3
26/04/05 - Elaboragdo do projeto de pesquisa; 2
(2/05/05 - Elaboracao do projeto de pesquisa; 3
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apresentacdo dos planejamentos para a primeira semana de
acao do estdgio;

N°DA ASSUNTO N DE
UNIDADE ) H/AULA
(03/05/05 - Elaboragdo do projeto de pesquisa — discussdo 2
sobre investigacio-acio educacional de perspectiva
emancipatéria;
09/05/05 - Elaboracdo do projeto de pesquisa — semindrio de 3
leitura das observagGes registradas sobre as escolas do estégio;
10/05/05 - Elaboragiio do projeto de pesquisa — semindrio de 2
leitura das observacGes registradas sobre as escolas do estdgio;
16/05/05 -~ Elaboragio do projeto de pesquisa — semindrio de 3
apresentagao dos pré-projetos de pesquisa;
17/05/05 Elaboragdo do projeto de pesquisa — seminédrio de 2
apresentagao dos pré-projetos de pesquisa;
23/05/05 - Elaboracdo do projeto de pesquisa — semindrio de 3
leitura das observagOes registradas sobre as escolas do estégio;
30/05/05 - Elaboragio do projeto de pesquisa; 3
31/05/05 - Elaboragéo do projeto de pesquisa; 2
06/06/05 - Elaboragfio do projeto de pesquisa; 3
07/06/05 -~ Planejamento das atividades educacionais - 2
Andlise da proposta do GREF com relagdo ac levantamento
temdtico;
13/06/05 - Elaboragéo do projeto de pesquisa; 3
14/06/05 - Elaboragdo do projeto de pesquisa; 2
20/06/05 - Elaboragiic do projeto de pesquisa; 3
21/06/05 - Elaboracdo do projeto de pesquisa; 2
27/06/05 - Elaboragdo do projeto de pesquisa — detalhamento 3
dos problemas encontrados na segunda versdo do projeto de
pesquisa;
28/06/05 - Elaborag@io do projeto de pesquisa — detalhamento 2
dos problemas encontrados na segunda versio do projeto de
pesquisa;
(04/06/05 - Elaboragao do projeto de pesquisa; 3
05/06/05 - Planejamento das atividades educacionais - 2
elaboragfio de planejamentos para a primeira semana de agdo
do estégio;
11/06/05 - Elaboragao do projeto de pesquisa ~ seminério de 3
apresentagio dos projetos de pesquisa;
12/06/05 - Planejamento das atividades educacionais - 2
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N2 DA N¢ DE
UNIDADE ASSUNTO H/AULA
DETALHAMENTO DAS ATIVIDADES -2° SEMESTRE - 2005
01/08/05 - Semindrio de reflex@o a partir da leitura das observagbes| 3
registradas pelos alunos na fase de agao do estégio;
02/08/05 - Planejamento das aulas a serem desenvolvidas; 2
08/08/05 - Seminirio de reflexdo a partir da leitura das observagGes| 3
registradas pelos alunos na fase de agao do estégio;
09/08/05 - Planejamento das aulas a serem desenvolvidas; 2
22/08/05 - Semindrio de reflexdo a partir da leitura das observagdes| 3
registradas pelos alunos na fase de ag¢@o do estagio;
23/08/05 - Planejamento das aulas a serem desenvolvidas; 2
29/08/05 - Semin4rio de reflexdo a partir da leitura das observagdes| 3
registradas pelos alunos na fase de agao do estigio;
30/08/05 - Planejamento das aulas a serem desenvolvidas; 2
05/09/05 - Semindrio de reflexdo a partir da leitura das observagbes| 3
registradas pelos alunos na fase de agfio do estagio;
06/09/05 - Planejamento das aulas a serem desenvolvidas; 2
12/09/05 - Semindrio de reflexfio a partir da leitura das observagGes| 3
registradas pelos alunos na fase de agfio do estégio;
13/09/05 - Planejamento das aulas a serem desenvolvidas; 2
19/09/05 - Semindrio de reflexdo a partir da leitura das observages] 3
registradas pelos alunos na fase de agéo do estdgio;
20/09/05 - Planejamento das aulas a serem desenvolvidas; 2
26/09/05 - Semindrio de reflexdo a partir da leitura das observagbes| 3
registradas pelos alunos na fase de agdo do estégio;
27/09/05 - Planejamento das aulas a serem desenvolvidas; 2
03/10/05 - Semindrio de reflexdo a partir da leitura das observagdes| 3
registradas pelos alunos na fase de a¢do do estégio;
(04/10/05 - Planejamento das aulas a serem desenvolvidas; 2
10/10/05 - Semindrio de reflexiio a partir da leitura das observagGes| 3
registradas pelos alunos na fase de ago do estégio;
11/10/05 - Sistematizagdo do Processo Reflexivo da Prépria Prétical 2
Educacional;
17/10/05 - Sistematiza¢3@o do Processo Reflexivo da Prépria Pritica| 3
Educacional;
18/10/05 - Sistematizagdo do Processo Reflexivo da Prépria Préticay 2
Educacional;
24/10/05 - Sistematiza¢do do Processo Reflexivo da Prépria Prética| 3
Educacional;
25/10/05 - Sistematizacio do Processo Reflexivo da Prépria Prétical| 2

Educacional:
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NEDA
UNIDADE

ASSUNTO

N° DE
H/AULA

31/10/05 - Sistematizagiio do Processo Reflexivo da Prépria Prética
Educacional; '

01/11/05 - Caracterizagio da estrutura e elaboragdio do Relatério de
Pesquisa e caracterizagfio e elaboragfio do texto Cientifico;

07/11/05 - Caracterizag¢ao da estrutura e elaboragio do Relatério de
Pesquisa e caracterizagho e elaboracgiio do texto Cientifico;

108/11/05 - Caracterizagio da estrutura e elaboragdo do Relatério de
Pesquisa e caracterizagfo e elaborag@o do texto Cientifico;

21/11/05 - Caracterizagiio da estrutura e elaboragiio do Relatério de
Pesquisa e caracterizagao e elaborago do texto Cientifico;

22/11/05 - Caracterizagao da estrutura e elaboragio do Relatério de
Pesquisa e caracterizagiio ¢ elaboracfo do texto Cientifico;

28/11/05 - Semindrio de apresentacdo das pesquisas desenvolvidas e
propostas educacionais elaboradas;

29/11/05 — Semindrio de apresentagio das pesquisas desenvolvidas e

propostas educacionais elaboradas;

RESUMO DAS ATIVIDADES

INTRODUCAO :

- Indicagdo da referéncia bibliogréfica bédsica e cornplementar;

- Discussdo, anélise e deliberagio do cronograma de atividades da
disciplina.

- Explanago de regulamentos do estigio curricular obrigatério.
ELABORACAO DE PROJETOS DE ACAO PARA ATUACAO
NAS ESCOLAS

- Discussao sobre os fundamentos da pesquisa em ensino de Fisica.

- Elaboracéo dos Projetos de Pesquisa individuais pelos alunos.

PLANEJAMENTO DIDATICO DA ACAO.

- Planejamento das atividades educacionais. B
IMPLEMENTACAO DO PROJETO DE ACAQO NAS ESCOLAS
- ACAO DOCENTE

- Construgdo e vivéncia da proposta/experiéncia educacional
quotidianamente no espago escolar formal,

|- Vivéncia da espiral auto-reflexiva de Planejamento - Agdo -

Observagio e Reflexdo.

SISTEMATIZACAO DO CONHECIMENTO “NOVO”

- Sisternatizacio do Processo Reflexivo da Prépria Prética
Educacional;

- Caracterizagao da estrutura e elaborag¢do do Relat6rio de Pesquisa;

- Caracterizacfo e elaborag2o do texto Cientifico.

78

60

25
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METODOS E TECNICAS DE ENSINO EMPREGADOS NA DISCIPLINA:
METODOLOGIA E PRATICA DE ENSINO DE FiSICA 11

A metodologia a ser adotada decorrerd da prépria natureza da disciplina: Teérico-
Préatica. Constaré de:

- Semindérios;

- Leitura e interpretagio de textos coletivamente;
- Fichamentos de leituras;

- Resenhas;

- Planejamento da A¢do coletivamente;

- Registros do que ocorre na agao;

- Leitura e interpretagio dos registros (dados coletados});
- Reflexdo em torno dos registros;

- Problematizagdo da pratica educacional;

- Dialogicidade.

- Debates

- Entrevistas

OBS.: No projeto de agdo da disciplina estardo explicitados todas as atividades que

(rﬁo desenvolvidas, bem como, a metodologia e cronograma empregados durante o ano

letivo. j

/ BIBLIOGRAFIA BASICA E/OU COMPLEMENTAR \

ANDERSON, S. e BAZIN, M. Ciéncia e (in)dependéncia. Livros Horizonte, Lisboa,
1977 (2 volumes).

ANGULO, J.F. (1990). "Investigaci6n-accién y Curriculum: una nueva perspectiva
en la investigacién educativa". Investigacion en la Escuela, N° 11, pg. 39-49.

ANGOTT]I, J.A.P. e DELIZOICOV, D.N. Metodologia do Ensino de Ciéncias.
Cortez, Sao Paulo, 1992.

ANGOTTI, J.LA.P. e DELOZOICOV, D.N. Fisica. Cortez, Sio Paulo, 1992.

ANTOLIN, V.B La Did4ctica como espacio y 4rea de

conocimiento/fundamentacion tedrica e investigacién didactica.

AUTOGESTIONARIA DE CAPACITACION. PLANIFICACION
PARTICIPATIVA PERO EFICIENTE: instructivo para un ejercicio dmgldo
en un pequeno grupo. Hemeroteca, Costa Rica, 1984.

ATAS daIV e V Escola de Verao de Investigagio-Acdo Educacional. Santa Mana,

1998, 1999.

BACHELARD, Gaston. A formacio do espirito cientifico. Rio de Janeiro:

k Contraponto.1996. j
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BIBLIOGRAFIA BASICA E/OU COMPLEMENTAR

BAZIN, Maurice. Ciéncia na Cultura? Uma Praxis de Educacio em Ciéncias e
Matemaitica: Oficina Participativa. 1999. (mauriceb @exploratorium.edu).

BLOOMFIELD, Louis A. HOW THINGS WORK: The Physics of Everyday Life.
] Wiley, USA. 1997.

CHAILMERS, Alan. O que € ciéncia afinal? Sdo Paulo: Brasiliense, 1993.

CARR, W. e KEMMIS, S. TEORIA CRITICA DE LA ENSENANZA:
Investigacién-accién en la Formacién del Profesorado. Martinez Roca,

Barcelona, 1988,

CARR, W. What is an Educational Practice? Jounal of Philosophy of Education,
vol.21, no 2:163-175, 1987.

CARR, W. Theories of theory and practice. Journal of Philosophy of Education,
vol.20, no2: 177-186, 1986.

CARVALHO, A. M. P. Pritica de ensino -- os estigios na formaciio do Professor.
S#o Paulo: Pioneira, 1987.

CARVALHO, A.M.P. e GIL-PEREZ, D. Formacio de Professores de Ciéncias:
tendéncias e inovagdes. Sdo Paulo: Cortez, 1993.

COSTA, M.C.V. A caminho de uma pesquisa-acao critica. In: Educacfio e Realidade,
vol.16, No2, Porto Alegre, dez/91.

DE BASTOS, F.P. Alfabetizacdio Técnica na disciplina de Fisica: uma experiéncia
educacional dialégica. Dissertagio de Mestrado, UFSC/CED, 1990.

DE BASTOS, F.P. Pesquisa-acao emancipatéria e pritica educacional dial6gica em
ciéncias naturais. Tese de Doutorado, FEUSP, 1995.

DELIZOICOV, D.N. Ensino de Fisica e a Concep¢ao Freiriana da Educagao In:
Revista de Ensino de Fisica, vol. 5, No2, Sao Paulo, dez/83.

DESLANDES, S.F. A constru¢do do projeto de pesquisa. In: Minayo, M.C.S. et al
(org.) Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 12 ed. Petrépolis: Vozes,
1999.

DO VALE, Moacir. O Professor Como Produtor de Conhecimento sobre o Ensino.
In. A Formagao do Professor e a Prética de Ensino/Ana Maria Pessoa de Carvalho,
coordenadora. Sdo Paulo: pioneira,1988.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1987.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1997.

FREIRE, P. Acfio Cultural para Liberdade. Rio de Janeiro. Paz e Terra. 1982

FOUREZ, Gérard et al. ALFABEBETIZACION CIENTIFICA Y TECNOLOGICA:

acerca de las finalidades de la ensefianza de las ciencias. Ediciones Colihue
S.R.L. Buenos Aires, Argentina 1997.
GRABAUSKA, Claiton J. ¢ DE BASTOS, Fabio da Purificaggo. Investigagao-Acao
Educacional: Possibilidades Criticas e Emancipatérias na Pratica Educativa.
http://www2.uca.essHEURESIS/heuresis98/v1n2-2.html.
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GREF. Fisica Vol.1, 2 e 3. Sio Paulo, EDUSP, 1990. (Varios autores).

KEMMIS, S. La formacién del profesor y 1a creacién y extensién de comunidades
criticas de profesores.Investigacién en la Escuela N

KEMMIS, S. e MCTAGGART, R. COMO PLANIFICAR LA INVESTIGACION-
ACCION. Laertes. Barcelona,1988.

MATGOS, K.8.L; VIEIRA, S.F. Pesquisa educacional: o prazer de conhecer.
Fortaleza: Edi¢des Demécrito Rocha, UECE, 2001.

MENEZES, L.C. Novo(?) Método(?) para Ensinar(?) Fisica (?). In: Revista de
Ensino de Fisica, vol.2, No2, maio/80.

MENEZES, L.C. Formar Professores: Tarefa da Universidade. In: Universidade,
Escola e Formagao de Professores. S&o Paulo, Brasiliense,1987.

MENEZES, L.C., KAWAMURA, R.D. e HOSOUME, Y. Objetos e Objetivos no
Aprendizado da Fisica. Atas do IV EPEF, UFSC/CED, Florian6polis, 1994.

MENEZES, L. C. Trabalho e visio de mundo: Ciéncia e tecnologia na formagao de

professores. Revista Brasileira de Educacao. pg. 75-81. Jan/Fev/Mar/Abr. 1998.

MENEZES, L. C. Formar o Professor Junto com a Escola. In: ANAIS do VIII
ENDIPE. vol. 2. Fpolis-SC. 1996.

MION, Rejane A. DE BASTOS, Fabio P., FOSSATTI, Nilza B., SOUZA, Carlos A.,

SPANNEMBERG, Eroni G., WOHLMUTH, Gelsi, AUTH, Milton A. A Pritica

Educactonal Dialégica em Fisica Enquanto Elemento Para a Formacio de

Professores-Pesquisadores. Revista Educacién en Fisica. Revista de la Asociacién de

Profesores de Fisica del Uruguay.N° 2, Noviembre de 1994.

MION, Rejane A., DE BASTOS, Fébio P., FOSSATTI, Nilza B., SOUZA, Carlos A.,
SPANNEMBERG, Eroni G., WOHLMUTH, Gelsi, AUTH, Milton A. Pritica
Educacional Dialégica em Fisica via Equipamentos Geradores. CADERNO
CATARINENSE DE ENSINO DE FiSICA. Florian6polis. Vol.12, No 1, 1995,

MION, Rejane A. Processo Reflexivo e Pesquisa-A¢fio: apontamentos sobre uma
préitica educacional dialégica em Fisica. Dissertagdo de Mestrado. PPGE/UFSM-
RS, 1996.

MION, Rejane A. e DE BASTOS, Fébio Purificagdo. A Investigacao-A¢io na
Formac¢ao do Educador. In: ATAS da IV Escola de Verdo de Investigagio-
Agfo Educacional. Santa Maria-RS. 1998.

MION, Rejane A. et al. Atividades Educacionais em Fisica: discutindo ciéncia,
tecnologia e sociedade. In: Cademos de Resumo do XTI SNEF. Brasilia. 1999.

MION, Rejane A. et al. Formagao do Professor-Investigador Ativo. In: ATASda 'V
Escola de Verdo de Investigagdo-Agao Educacional. Santa Maria-RS. 1999.
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Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia
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Baixar livros de Ciéncia da Computacao
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Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
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Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica
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Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
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Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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