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RESUMO

A docéncia é uma profissdo carregada de desafios, especialmente no inicio da
carreira na qual ha aspectos ligados ao planejamento das aulas, gestdo de classe,
condi¢cbes de trabalho, entre outras particularidades, o que, embora sejam tratados
durante a formacao inicial, as situacfes que emergem do cotidiano do trabalho na
escola, apresentam situagcbes que exigem a mobilizacdo de diversos saberes do
professor. Tal compreensao alavancou o desenvolvimento desta pesquisa, cujo
objetivo se pauta em mapear o campo relativo as pesquisas sobre a formacéo inicial
de professores de Fisica, visando compreender como tém sido abordados os saberes
mobilizados pelo professor em sala de aula nas pesquisas como dissertacoes, teses,
e como eles sdo apresentados no ambito das diretrizes para a formacéo inicial dos
professores de Fisica. Para isso delimitamos os seguintes objetivos especificos: 1)
Identificar e analisar os trabalhos encontrados no Catalogo de Teses e Dissertacdes
da CAPES relacionados aos saberes dos professores de Fisica na Educacao Basica;
e 2) ldentificar os saberes nas normativas relacionadas a formacéo inicial de
professores de Fisica. Para desenvolver a pesquisa, foi realizada uma revisao de
escopo, que teve o recorte entre os anos 2001 a 2022, na qual, as analises foram
feitas tendo como base os pressupostos de Tardif (2012), e a partir disso, emergiram
0S seguintes eixos: Saberes provenientes da profissdo; Saberes provenientes da
formacdo profissional para o magistério e Os saberes nas normativas referentes a
formacéo docente. Com base nos dados analisados, identificamos que os saberes da
experiéncia sdo essenciais para a formacédo docente, ha indicativos de que os estagios
supervisionados compdem possibilidades para que os futuros professores possam
entrar em contato com a cultura escolar, bem como com 0s aspectos inerentes ao
trabalho docente. Nessa direcdo, destacamos a énfase na articulacdo entre as
instituicdes de formacéo de professores e as escolas de educacao basica, o que pode
proporcionar maior aproximacdo com a realidade de trabalho do futuro professor,

tendo o acompanhamento dos profissionais envolvidos na formagao docente.

Palavras-chave: Formacao de Professores. Professores de Fisica. Saberes.



ABSTRACT

Teaching is a profession full of challenges, especially at the beginning of the career in
which there are aspects linked to lesson planning, class management, working
conditions, among other particularities, which, although they are addressed during
initial training, the situations that emerge from daily work at school, presenting
situations that require the mobilization of different knowledge from the teacher. This
understanding leveraged the development of this research, whose objective is to map
the field related to research on the initial training of Physics teachers, aiming to
understand how the knowledge mobilized by the teacher in the classroom has been
approached in research such as dissertations, theses, and how they are presented
within the scope of the guidelines for the initial training of Physics teachers. To this
end, we defined the following specific objectives: 1) Identify and analyze the works
found in the CAPES Catalog of Theses and Dissertations related to the knowledge of
Physics teachers in Basic Education; and 2) Identify the knowledge in the regulations
related to the initial training of Physics teachers. To develop the research, a scoping
review was carried out, covering the years 2001 to 2022, in which the analyzes were
carried out based on the assumptions of Tardif (2012) and from this, the following axes
emerged: Knowledge from the profession; Knowledge arising from professional
training for teaching and Knowledge in regulations relating to teacher training. Based
on the data analyzed, we identified that knowledge from experience is essential for
teacher training, there are indications that supervised internships provide possibilities
for future teachers to come into contact with school culture, as well as aspects inherent
to the work teacher. In this direction, we highlight the emphasis on articulation between
teacher training institutions and basic education schools, which can provide greater
approximation with the future teacher's work reality, with the support of professionals

involved in teacher training.

Keywords: Teacher Training. Physics Teachers. Knowledge.
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1 INTRODUCAO

A docéncia é uma profissao carregada de desafios. Tal descoberta ocorreu nos
semestres finais da licenciatura em Fisica, em que atuei como professora eventual
nas redes municipal e estadual de ensino em uma cidade no interior do Estado de Séo
Paulo. Naquela ocasido, pude perceber alguns aspectos acerca do inicio da docéncia,
como o relacionamento com os alunos, com o0s colegas de trabalho e as relagbes
intergeracionais que o ambiente escolar nos proporciona, além de refletir sobre a
docéncia dentro e fora da sala de aula, sobre as condi¢des do trabalho docente e, de
modo geral, comecar a compreender o inicio da minha trajetéria profissional.

Os aspectos supracitados, percebidos por mim apenas de forma superficial e
muito tedrica durante a minha formacdo inicial em Fisica, na qual os saberes
especificos do conteddo me pareciam muito mais requeridos, comecaram a tomar
espaco nas gquestdes referentes ao meu trabalho como professora de Fisica na
Educacéo Basica.

No momento em que tive aulas atribuidas e estive a frente de uma sala de aula,
imaginei que os aspectos e desafios da docéncia seriam, de certa forma, amenizados,
afinal, eu teria uma sala de aula sob minha responsabilidade e me desenvolveria de
forma mais consistente — mas néo foi o que aconteceu.

As reflexdes sobre o inicio da docéncia realizadas durante a minha formacao
inicial foram retomadas e algumas novas questbes emergiram, como, por exemplo,
como realizar a gestdo da sala de aula, como me relacionar com os diferentes alunos,
isto é, questdes ligadas ao conteldo programatico ou ao processo de preparacdo das
aulas, as habilidades a serem desenvolvidas durante o bimestre e tantas outras
situagdes que, em um primeiro momento, fizeram-me questionar a minha formacéo e
0 modo como ela de fato me preparou (ou ndo) para aqueles desafios.

Entdo, o entusiasmo de estar em sala de aula e de me desenvolver enquanto
professora responsavel por ela deu lugar aos sentimentos de despreparo e de
inseguranca. Vieram a tona questdes antes imaginadas e até discutidas em momentos
de formacdo, mas que agora, com a vivéncia em sala de aula, foram intensificadas e
tornaram esse processo de insercao na carreira ainda mais conflituoso e oscilante.

Ao associar a minha experiéncia como professora de Fisica recém-formada

com as discussdes apontadas pelos autores estudados em momentos de formacao,
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alguns questionamentos emergiram, tais como: quais saberes Sdo necessarios para
o efetivo ensino de Fisica na escola de Educacdo Basica? Ou como propor uma
formacdo que possibilite aos futuros professores desenvolvé-los? Pela minha
experiéncia, percebi que o contato com a escola enriqueceu meu processo de
aprendizagem; portanto, como a formac&o inicial pode promover um maior contato
com a realidade nas escolas ainda na graduacédo? Estas sdo algumas das questbes
gue me motivaram a desenvolver esta pesquisa.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, as sec¢Oes foram elaboradas da
seguinte forma:

A primeira delas, a introducdo. Na segunda secédo, colocamos em evidéncia
0s objetivos geral e especificos que buscamos desenvolver no trabalho.

Na secdo 3, sobre o contexto e problema da pesquisa, apresentamos o
contexto geral e o problema da pesquisa, e dissertamos sobre aspectos que julgamos
imprescindiveis para um desenvolvimento coeso do trabalho. Estes aspectos foram:
0 ensino de Fisica no Brasil; a formacao de professores; a formacédo do licenciado em
Fisica no Brasil — nestes pontos dissertamos sobre as normativas referentes a cada
um desses aspectos e fizemos um breve historico para entendermos como chegamos
a realidade vivenciada hoje na educacéo brasileira. Com essa mesma pretenséo e
tomando como base Tardif (2012), outro ponto discutido foi a profissionalizacéo
docente e 0s saberes para ensinar, uma vez que nos propusemos a compreender 0s
saberes mobilizados para a docéncia.

A metodologia e o percurso percorrido para o desenvolvimento da pesquisa
foram explicitados na quarta se¢do, em que ha o detalhamento dos procedimentos
para a realizacéo deste trabalho.

A analise dos dados é apresentada na secado cinco, que foi dividido em
subsecdes: o dos trabalhos que levavam em consideragédo os saberes provenientes
de sua prépria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola; o dos trabalhos
gue levavam em conta os saberes provenientes da formacgéo profissional para o
magistério, tendo como referéncia Tardif (2012); e, por ultimo, langamos um olhar para
as principais normativas de formacgéo de professores e de professores de Fisica.

Na ultima secdo, as consideragcdes finais, indicam, com base no nosso
estudo, algumas lacunas e possibilidades para a formacéo de professores de Fisica

no Brasil, a partir deste estudo.
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1.1 OBJETIVOS

A partir dos questionamentos sobre a formacgdo de professores de Fisica,
aliados a minha experiéncia e reflexdes advindas do trabalho como professora
iniciante na Educacéo Basica, levantamos o seguinte objetivo de pesquisa:

Mapear o campo relativo as pesquisas sobre a formacéao inicial de professores
de Fisica, visando compreender como tém sido abordados os saberes mobilizados
pelo professor em sala de aula nas pesquisas como dissertacoes, teses, e também
como eles sdo apresentados no ambito das diretrizes para a formacao inicial dos
professores de Fisica.

Para viabilizar a realizagao deste objetivo geral, propomos, entéo, os seguintes
objetivos especificos:

1) Identificar e analisar os trabalhos encontrados no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES relacionados aos saberes dos professores de Fisica na
Educacéo Basica; e

2) ldentificar os saberes nas normativas relacionadas a formacé&o inicial de

professores de Fisica.
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2 CONTEXTO E PROBLEMA DA PESQUISA

2.1 O ENSINO DE FiSICA NO BRASIL

Segundo Gaspar (1995), o ensino de Fisica € um campo de pesquisa
considerado relativamente recente. Nesse sentido, pesquisas como a de Costa e
Barros (2015) e Moreira (2018) apontam para a existéncia de uma crise no ensino
dessa disciplina, que é intensificada por questdes como a falta de profissionais
habilitados para ministrar essas aulas no Ensino Médio.

Este fato intensifica outra questdo para o ensino: a de que profissionais
formados em outras areas ocupem essas vagas; e, entdo, a consequéncia de todo
esse processo se apresenta em sala de aula, com o despreparo desses profissionais
para desenvolver seus alunos no ensino de uma Fisica contextualizada,
apresentando-a, muitas vezes, de forma superficial, ou como uma simples aplicacao
para a Matematica, contribuindo para o distanciamento dos alunos em relacdo a
Fisica. Dessa forma, como um ciclo, esta aversao dos alunos que cursam o Ensino
Médio a Fisica impacta diretamente no futuro interesse destes alunos para a formacéao
superior em Fisica, ainda mais quando se refere aos cursos de licenciatura.

O Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira) aponta o seguinte cendrio no ano de 2022 para a disciplina de Fisica na
Educacao Béasica: 54% dos professores que lecionam a disciplina teriam formacéo
adequada para exercer tal funcdo. Esta “formagdo adequada” considerada pelo
Instituto diz respeito a profissionais que possuem: “formacao superior de licenciatura
(ou bacharelado com complementacédo pedagdgica) na mesma area da disciplina que
leciona” (Brasil, 2023, p. 77). Neste sentido, 37,5% dos profissionais possuem
“formacédo superior de licenciatura (ou bacharelado com complementagao
pedagogica) em area diferente daquela que leciona” (Brasil, 2023, p. 77); 3,8%
retratam profissionais que ndo tém formacado superior; 3,7% possuem formacéao
superior, mas nao se enquadram nas categorias em destaque; e 1% das aulas é
ministrado por bacharéis, sem complementacdo pedagogica, porém formados em
Fisica.

Segundo Brasil (2023), em comparac¢ao com as 12 disciplinas da Base Comum
Curricular, levando em conta o que o Instituto considera como “formagao adequada",

a disciplina de Fisica ocupa a 9° posi¢do, apresentando percentual bem abaixo de
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disciplinas como Lingua Portuguesa, Educacéo Fisica, Histéria, Biologia, Matematica
e Geografia, que apresentam valores acima de 78%.

Porém, em relacdo ao ano anterior, o de 2021, este percentual apresentou
aumento, visto que, nesse ano, o percentual era de 53,1% (Brasil, 2022). Este
aumento € ainda mais significativo quando comparado aos anos anteriores: em 2020,
apresentou-se que 49,6% dos professores que lecionaram a disciplina de Fisica
teriam formacao adequada (Brasil, 2021); em 2019, 45,8% (Brasil, 2020); e, em 2018,
43,3% (Brasil, 2019).

Uma amostra da realidade da formacdo de professores de Fisica foi
evidenciada no trabalho de Machado e Carvalho (2020), realizado no curso de
Licenciatura em Fisica da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), o qual
discute o “ciclo vicioso de desisténcias” ligado a esse campo, 0 que representa as
instituicbes que oferecem o curso de Licenciatura em Fisica um grande desafio, “uma
vez que sao muitas mazelas deixadas nos registros da histoéria do ensino da disciplina”
(Machado; Carvalho, 2020, p. 1296).

Essa evasao dos licenciandos, principalmente nos primeiros anos de curso, tal
como € evidenciada nas pesquisas de Ataide, Lima e Alves (2006) e Barroso e Falcao
(2004), acontece por inumeros fatores, os quais vao desde problemas
socioeconbémicos, psicolégicos e familiares até questdes curriculares dos cursos,
ocasionando intensas dificuldades no acompanhamento das disciplinas. Kuenzer
(2011, p. 672) ainda destaca a:

[...] baixa atratividade da carreira, em face da sua desvalorizagdo social:
baixos salarios, precarias condicbes de trabalho, precario nivel de
profissionalizagdo, alunos cada vez menos comprometidos, baixo
reconhecimento, alto nivel de estresse e crescente intensificagdo das tarefas.

E importante que tais questdes sejam discutidas, mas, além disso, que as
politicas educacionais sejam elaboradas levando em consideracdo a realidade
apresentada pelas pesquisas desenvolvidas na area. Para Machado e Carvalho
(2020, p. 1297):

Os responsaveis pela elaboracao dos planos educacionais do pais precisam
ser mais comprometidos com uma educacao que valorize a Fisica na vida do
estudante, tendo em vista que, somente atuando dessa forma, sera possivel
mudar o atual cenario vislumbrado por esta pesquisa. Com uma formacgéo
adequada, esses profissionais serdo capazes de estimular os alunos do
Ensino Médio a procurarem os cursos de Fisica e se tornarem professores de



18

Fisica, levando em consideracéo que, enquanto ndo conseguirmos direcionar
nossos alunos para a area das exatas, teremos falta de profissionais nessas
areas.

Entdo, mais uma vez em sua carreira profissional, o docente se vé em um
paradoxo, pois, a0 mesmo tempo em que representa uma figura central para o
desenvolvimento social, o professor é submetido a uma realidade de trabalho e de
formacao fragilizada para o seu desenvolvimento.

Para Marques (2021, p. 27):

Parece-nos evidente que a base de tais problemas assente no modo como
este profissional vem sendo formado ao longo dos anos. No que concerne as
iniciativas criadas para o enfrentamento desses equivocos, nem sempre 0
governo tem buscado solu¢cdes que contribuam de modo efetivo para a
melhoria da qualidade da formacg&o docente.

Sob essa 6tica, Libaneo (2008, p. 168) enfatiza o enorme caminho que ha entre
“politicas educacionais, a legislagdo educacional, a pesquisa académica, e o que
acontece na realidade das escolas”, visto que a qualidade do ensino é assolada pelas
condicBes em que vive o ensino de Fisica no Brasil atualmente. Para Kuenzer (2011),
a falta de profissionais qualificados na area, bem como a insuficiéncia e a inadequacao
das politicas e propostas para a formacao docente, torna todo esse cenario cada vez
mais vulneravel.

Diante disso, Marques (2021, p. 26) afirma que “avangamos pouco no terreno
das ideias e nas préticas politicas para ver o que significa uma formacéo [de
professores] baseada na liberdade, na cidadania e na democracia”.

Apesar dos esforgos para a aproximacao entre 0 ambiente universitario e a sala
de aula, onde o futuro professor sera incluido ainda nos semestres finais da sua
formacéo e, claro, apos conclui-la, o caminho é arduo. Vestigios dessa problematica
podem ser notados quando refletimos sobre o quanto a pesquisa em Ensino de Fisica

chega até a realidade escolar, tal como exposto por Moreira (2018, p. 74):

O impacto da pesquisa basica em ensino de Fisica na sala de aulas de Fisica
€ muito pequeno, praticamente nenhum. Os resultados dessa pesquisa séo
publicados em revistas destinadas a pesquisadores, aos pares. Professores
ndo participam dessa pesquisa e nao leem os artigos publicados nessas
revistas. Algumas pesquisas séo feitas na escola, na sala de aulas, mas
apenas para gerar dados para uma dissertacdo, para uma tese, para um
projeto especifico. Uma vez feita a coleta de dados, nada muda no ensino de
Fisica no contexto dessa coleta.
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Para compreender as origens desses problemas que afetam o ensino de Fisica
no Brasil, é necessario voltar nossa atencéo para a formacéo de professores e como

ela ocorre e se apresenta em nNOsSso pal's.

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES

A formacéo de professores € um tema essencial no &mbito da educacéo, pois
esta relacionada com aspectos ligados a qualidade do ensino e ao desenvolvimento
do pais. Novoa (2017, p. 1117) defende que a formacéao inicial de professores deve
possibilitar certas vivéncias aos licenciandos e disponham de algumas caracteristicas:
1 — que vincule distintas realidades: a universidade, as escolas e as politicas publicas;
2 — que seja um momento de entrelagamentos, para que a formacdo tenha a
possibilidade de ser influenciada pela dimensdo profissional, ndo no sentido
aplicacionista, mas no sentido de projetar a formacgéao para uma profissdo baseada no
conhecimento; 3 — que possibilita encontros, para uma construgéo conjunta, e leve em
consideracdo tanto a formacdo universitdria quanto a escola, futura atuacdo
profissional do professor; 4 — que possibilite a acdo publica, visto que “para formar o
professor ndo bastam apenas a universidade e a escola”, € necessario que a
sociedade também faca parte deste processo.

Neste sentido, prevalece o anseio de nortear os rumos da profissdo docente
para uma formacdao profissional que esteja articulada ao conhecimento universitério,
bem como a reflexdes sobre a pratica docente. Portanto, 0 momento de formacgéao
deve ser construido em um ambiente que possibilite a aproximacao entre esses dois
universos (universidade e escola), por vezes tao distintos (N6voa, 2017).

Sobre a relacdo direta existente entre a formacdo de professores e a

consolidagéo da profissdo docente, Névoa (2017, p. 1131) afirma que:

N&o pode haver uma boa formacdo de professores se a profissdo estiver
fragilizada, enfraguecida. Mas também néo pode haver uma profissédo forte
se a formacdo de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao
dominio das disciplinas a ensinar técnicas pedagogicas. A formacdo de
professores depende da profissdo. E vice-versa.

Segundo Tardif (2012), h4 um postulado que guia as pesquisas sobre o0s
saberes e a singularidade do sujeito profissional. Reconhecer tal postulado € encarar

a esséncia da Educacéo e de seus processos formativos, é deixar de considerar o
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professor como um técnico que aplica conhecimentos previamente adquiridos, e olha-

lo como um agente social.

Os professores de profissdo possuem saberes especificos que sao
mobilizados, utilizados e produzidos por eles no &mbito de suas tarefas
cotidianas. Noutras palavras, o que se propde é considerar os professores
como sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao seu
oficio, ao seu trabalho. A grande importancia dessa perspectiva reside no fato
de os professores ocuparem, na escola, uma posicdo fundamental em
relacdo ao conjunto dos agentes escolares: em seu trabalho cotidiano com
os alunos, sdo eles os principais atores e mediadores da cultura e dos
saberes escolares. Em suma, é no ombro deles que repousa, no fim das
contas, a missdo educativa da escola (TARDIF, 2012, p. 228).

Alicercado neste reconhecimento do professor como agente principal de sua

formacdo e atuacdo em sala de aula, Tardif (2012) propde algumas consideracoes

gue devem ser feitas acerca do conceito de formacao de professores vivenciado nos

dias de hoje.

A primeira consideracao diz respeito ao reconhecimento de que os professores

sdo sujeitos do conhecimento e a incoeréncia de que, mesmo sabendo disso, 0s

rumos da profissdo sao determinados por pessoas distantes da realidade educacional.

Em outras palavras, os professores que exercem a profissao observam de longe os

rumos da docéncia sendo determinados por pessoas que, por inimeras vezes, estao
distantes dessa realidade. Para Tardif (2012, p. 240):

E estranho que os professores tenham a missdo de formar pessoas e que se
reconhega que possuem competéncias para tal, mas que, ao mesmo tempo,
ndo se reconheca que possuem competéncia para atuar em sua propria
formacdo e para controla-la, pelo menos em parte, isto &, ter o poder e o
direito de determinar, com outros atores da educagdo, seus conteldos e
formas.

Neste sentido, a pesquisa de Moreira (2018, p. 74) faz consideragdes sobre o

ensino de Fisica:

Professores nao participam da pesquisa em ensino de Fisica, ndo se sentem
pesquisadores, ndo recebem apoio institucional para serem professores
pesquisadores. Mas sem sua participacao os resultados da pesquisa basica
em ensino de Fisica nunca chegardo ao ensino de Fisica propriamente dito.
Um paradoxo!

Em segundo lugar, Tardif (2012) demonstra preocupacgdes sobre uma formacao

qgue propde disciplinas importantes, como Psicologia, Didatica, Filosofia, Historia, as
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quais, no entanto, sdo apresentadas, por vezes, de maneira desarticulada da
realidade profissional do professor. Desta forma, perde-se a possibilidade de
relacioné-las ao ensino ou de refletir sobre como desenvolver, no ambiente de sala de
aula, teorias e ferramentas estudadas nelas.

Outro cenario que causa apreensao € o de que “essas teorias sao muitas vezes
pregadas por professores que nunca colocaram 0s pés numa escola, ou 0 que é ainda
pior, que n&o demonstram interesses pelas realidades escolares e pedagdgicas”
(TARDIF, 2012, p. 241). Como consequéncia, ha, mais uma vez, um rompimento
abrupto entre o que é ensinado no momento de formacao docente e a pratica, isto €,
a realidade que sera encontrada no futuro ambiente de trabalho.

Sobre isso, Tardif (2012, p. 241) disserta que:

Somos obrigados a concluir que o principal desafio para a formacédo de
professores, nos proximos anos, serd o de abrir um espagco maior para 0s
conhecimentos préaticos dentro do proprio curriculo.

Por fim, de certa forma a complementar as anteriores, a terceira consideracao
levada em conta por Tardif (2012) é a fragmentacdo na formacao docente, baseada
no modelo de mera aplicagdo do conhecimento.

Os licenciandos passam uma boa parte (sendo a maior) de sua formacéo
assistindo a aulas baseadas em conceitos e teorias. Em algum momento do curso,
passam a estagiar, vao as escolas, vivenciam a sala de aula, a fim de “aplicar” estes
conhecimentos adquiridos até entdo na formacéo ou de, pelo menos, reconhecé-los
na prética; e, quando ela acaba, da-se conta da distancia existente entre os conteddos
e conceitos trabalhados no momento de formacao e a prética.

Neste momento, o licenciando experimenta um sentimento recorrente no inicio
da docéncia, o qual é frequentemente alvo de pesquisas no campo da formacao de
professores; o “choque de realidade”, expressao utilizada por autores como Huberman
(1995), Veenman (1988), Silva (1997), Marcelo (2009) e Vaillant e Marcelo (2012). Em
relacdo a esse sentimento de conflito entre o que foi estudado na universidade e a

vivéncia de sala de aula, Almeida et al. (2020, p. 05) afirmam que:

Ha um consenso (entre os autores supracitados) de que o professor iniciante
pode ndo se sentir preparado para enfrentar a realidade e nem para superar
os desafios da carreira e, nesse caso, apresenta inseguranca, falta de
confianca em si mesmo, dificuldade em exercer o oficio docente e em ensinar
os alunos.
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Tardif (2012, p. 242), por sua vez, defende que h&d uma possibilidade de

minimizar este conflito:

O que é preciso ndo é exatamente esvaziar a légica disciplinar dos programas
de formacao para o ensino, mas pelo menos abrir um espa¢o maior para uma
I6gica de formacao profissional que reconheca os alunos como sujeitos do
conhecimento e ndo simplesmente como espiritos virgens aos quais nos
limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e informacfes
procedimentais, sem realizar um trabalho profundo relativo as crencas e
expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais os futuros
professores recebem e processam esses conhecimentos e informagodes.

E necessario, entdo, promover a formacdo docente visando ao campo e a
atuacao profissional. Com vistas a tornar a profissdo docente cada vez mais organica
e coerente com o exercicio profissional dos licenciandos, Tardif (2012, p. 286) propde
que “os saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades etc.) transmitidos pelas
instituicbes de formacéo (universidade, escolas normais, centros profissionais, etc.)
devem ser concebidos e adquiridos em estreita relacdo com a pratica profissional dos
professores nas escolas”, ou seja, a formagao e a pratica profissional devem estar
conectadas entre si.

Dessa forma, como em um fenémeno ciclico, a formacéo, que permeia toda a
carreira docente, deve ser continua e se alternar com a atuacéo profissional, uma vez
gue, para o licenciando estar préximo a esta Ultima, ele precisa do profissional atuante
na area. Assim sendo, este estudante ocupara, nesta dindmica, uma posicdo de
formador e a formagao tomara seu rumo de forma autbnoma, “tornando-se, enfim, um
espaco de comunicacao e de transmissao desses saberes e competéncias” (Tardif,
2012, p. 288).

A Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, a qual define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacao continuada, apresenta interesse por uma formacao interdisciplinar, que vise
tornar o licenciando gradativamente um sujeito autbnomo quanto a sua pratica

docente, quando cita:

[...] a integracdo e interdisciplinaridade curricular, dando significado e
relevancia aos conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural,
consoantes as exigéncias da educacédo basica e da educacdo superior para
o0 exercicio da cidadania e qualificacao para o trabalho (Brasil, 2015, p. 6).
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Esse anseio por uma formacdo que siga esses caminhos também pode ser
observada quando voltamos nosso olhar para o 8 6° da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015,
em que ela propde, entre outros pontos:

| — Solida formacéo tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

Il — A insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicdes de educacéo
basica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

Il — O contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV — As atividades de socializacdo e a avaliacdo de seus impactos nesses
contextos (Brasil, 2015, p. 5).

Estes sdo pontos significativos propostos pela Resolucédo de 2015, a qual traz
evidéncias de uma profissdo que se alicerca em uma formacao sélida, interdisciplinar
e coesa com a realidade educacional que o licenciando vivenciara.

A Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 — que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a
Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacédo Basica (BNC-Formagéo)! — prop6e que todos os cursos de
licenciatura, com foco na formacao inicial, tenham como referéncia a implementacao
da Base Nacional Comum Curricular da Educacédo Béasica (BNCC), assim como o
desenvolvimento do futuro professor de forma integral, considerando as
“aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional da sua formagao” (Brasil, 2019, p. 2).

A BNC-Formacao é composta por algumas competéncias, gerais e especificas,
gue devem ser desenvolvidas nos licenciados que futuramente atuarao na Educacao
Basica, assim como as habilidades referentes a elas. Estas competéncias se
relacionam de forma independente e ndo hierarquica entre si, de maneira que, na acao
docente, se complementam e se integram.

Ressalte-se que a BNC-Formagéo prevé um quadro com dez competéncias
gerais (Anexo 1) que devem ser desenvolvidas pelos licenciandos durante a sua
formacdo inicial; entre essas competéncias, o documento contempla aspectos
relevantes para que o futuro professor tenha possibilidades de desenvolver a sua

pratica pedagogica.

1 Os cursos ent&o em processo de adequacéo a Diretriz.
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Exemplo desse reconhecimento, da importancia da pratica pedagogica, por
parte do documento, € a competéncia de nimero dois, que prevé que, durante a sua
formacgao, o futuro professor deve: “pesquisar, investigar, refletir, realizar a analise
critica, usar a criatividade e buscar solucfes tecnoldgicas para selecionar, organizar
e planejar praticas pedagdgicas desafiadoras e coerentes e significativas” (Brasil,
2019, p. 13).

Nesse sentido, de reconhecimento da importancia da pratica pedagogica, a
competéncia cinco do mesmo documento apresenta aspectos que podem desenvolver
nos licenciandos subsidios para a efetivagcdo da pratica, ou seja, apresenta
possibilidades de desenvolvimento do licenciando com o intuito de que ele
futuramente tenha condi¢des de prover e refletir sobre a sua futura atuagéo pratica. A
competéncia preveé:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacéo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas docentes, como recurso pedagégico e como ferramenta de
formacdo, para comunicar, acessar e disseminar informacgfes, produzir

conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens. (Brasil,
2019, p. 13).

Desta forma, as competéncias gerais demonstram reconhecer a importancia do
desenvolvimento docente para a futura acdo pedagdgica.

No ambito das competéncias especificas, mostradas no Quadro 1, abaixo, o
documento reconhece trés eixos: 1. Conhecimento Profissional; 2. Pratica

Profissional; e 3. Engajamento Profissional.



Quadro 1: Competéncias Especificas, segundo Brasil (2019, p. 13-14).
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COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1. CONHECIMENTO
PROFISSIONAL

2. PRATICA
PROFISSIONAL

3. ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

1.1 Dominar os objetos de
conhecimento e saber como
ensina-los

2.1 Planejar as ag0es de
ensino que resultem em
efetivas aprendizagens

3.1 Comprometer-se com o
préprio desenvolvimento
profissional

1.2 Demonstrar
conhecimento sobre o0s
estudantes e como
aprendem

2.2 Criar e saber gerir
ambientes de aprendizagem

3.2 Comprometer-se com a
aprendizagem dos
estudantes e colocar em
pratica o principio de que
todos séo capazes de
aprender

1.3 Reconhecer os
contextos

2.3 Avaliar o
desenvolvimento do
educando, a aprendizagem
e 0 ensino

3.3 Participar do Projeto
Pedagodgico da escola e da
construcao dos valores
democraticos

1.4 Conhecer a estrutura e a
governanca dos sistemas
educacionais

2.4 Conduzir as praticas
pedagogicas dos objetos
conhecimento,
competéncias e habilidades

3.4 Engajar-se,
profissionalmente, com as
familias e com a
comunidade

Fonte: Brasil, 2019, p. 13-14.

Nesse sentido, o topico “Pratica Profissional” aparece em evidéncia e

reconhece a importancia da préatica na formacéo. O documento o coloca como sendo

uma das trés dimensdes fundamentais para a futura atuacdo docente na Educacao

Basica.

Além disso, o documento ainda prevé alguns fundamentos para a formacao

docente, um deles também voltado a “associacdo entre as teorias e as praticas

pedagogicas”, ponderando as especificidades do futuro exercicio da profissao; foi

elaborado segundo fundamentos propostos pela Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional (LDB).

| - A sdlida formacéo basica, com conhecimento dos fundamentos cientificos
e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il - A associacao entre as teorias e as praticas pedagogicas;
Il - O aproveitamento da formagdo e das experiéncias anteriores,
desenvolvidas em instituicbes de ensino, em outras atividades docentes ou

na area da Educacao. (Brasil, 2019, p. 3).
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O documento indica que os cursos de licenciatura destinados a formacéo de
professores para a Educacdo Basica sejam compostos por 3.200 horas, que serao
organizadas em trés grupos, levando em consideracdo o desenvolvimento das
competéncias e fundamentos citados acima.

| - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende 0s
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a
educacdo e suas articulagdes com os sistemas, as escolas e as praticas
educacionais.

Il - Grupo Il: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos
conteldos especificos das areas, componentes, unidades tematicas e
objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagdgico desses
conteudos.

Il - Grupo llI: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagoégica, assim distribuidas:
a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacao real
de trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da
instituicdo formadora; e

b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos
Grupos | e Il, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o

PPC da instituicdo formadora. (Brasil, 2019, p. 6).

O documento, e o0 que ele sugere para a formacao inicial de professores, tanto
em relacdo as competéncias, habilidades, fundamentos, como aos saberes por ele
previstos para a formacdo docente e carga horaria, ainda estdo em processo de
implementacao pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES).

No entanto, € relevante notar a énfase dada a prética profissional na
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, o que pode indicar uma
possivel preocupacdo do documento com este aspecto e a relevancia que ele tem
para a formacédo dos professores; evidéncia disso pode ser observada quando o

documento faz mencdo a pratica pedagogica nas competéncias gerais, nas

especificas e na carga horaria.

2.2.1 A formacéo do licenciado em Fisica no Brasil

Para a Educacdo Basica, no Estado de Sdo Paulo, ha o chamado Curriculo
Paulista (Sao Paulo, 2019), documento que “define e explicita, a todos os profissionais
da educacéo que atuam no Estado, as competéncias e habilidades essenciais para o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional do estudante paulista, com o foco na
sua formacgao integral” (Sdo Paulo, 2019, p. 8). Tal documento estabelece objetivos
para a formacdo do estudante de nivel médio e, tendo em vista sua vivéncia com o

componente curricular Fisica, determina que ela deve:
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Aproximar o estudante da investigacdo cientifica e tecnoldgica para o
enfrentamento dos desafios cotidianos, na direcdo de uma educacao integral,
explorando diferentes modos de pensar e falar sobre a cultura cientifica,
presente na diversidade sociocultural de cada estudante, promovendo a
aprendizagem em diversos contextos histéricos, sociais e étnicos (S&o Paulo,
2019, p. 141).

Uma maneira de se aproximar desta educacéo integral, objetivo mencionado
no documento supracitado, € a proposicao de um trabalho cujo desenvolvimento seja
alicercado em temas transversais por meio da interdisciplinaridade, visto que “este
engajamento entre as areas permite ao estudante do Ensino Médio a construcdo de
novos saberes e o desenvolvimento de competéncias e habilidades para solucionar
problemas do mundo real” (Sdo Paulo, 2019, p. 142). Nesta engrenagem curricular, o

componente de Fisica deve:

Ter como premissa permitir que o estudante compreenda o0 mundo moderno
e contemporaneo, seus desafios e as possibilidades que a sociedade do
conhecimento oferece para representar esse mundo. O desenvolvimento de
competéncias e habilidades deve ser expresso em torno de assuntos e
problemas reais, que exigem um processo cuidadoso de identificacdo das
relagBes de conhecimento cientifico. (S&o Paulo, 2019, p. 144).

Entdo, segundo o documento acima, a formag¢do em nivel médio deve estar
ancorada no desenvolvimento integral do estudante, de modo que ele se desenvolva
e progrida em relacdo as competéncias e habilidades para suas vivéncias futuras e
seu papel cidadao.

Mas, tendo em vista os documentos que orientam a formacdo do futuro
professor de Fisica no Brasil, o que eles propdem para a formacao dos licenciandos?

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em Fisica,
aprovadas pela Camara de Educagdo Superior (CES) do Conselho Nacional de
Educacédo (CNE), no dia 04 de dezembro de 2001, pelo Parecer CNE/CES n° 1.304,
de 07 de dezembro de 2001, preveem que a formacao do Fisico integre a capacidade
de lidar com problemas novos e tradicionais da ciéncia e que, para isso, esteja
inteiramente embasada em conhecimentos sélidos e atualizados da Fisica, assim
como em novas formas do saber e do fazer cientifico e tecnolégico.

Segundo o referido parecer, é praticamente consenso que a formacdo em
Fisica, na sociedade contemporanea, deve se caracterizar pela “flexibilidade do
curriculo de modo a oferecer alternativas aos egressos” (Brasil, 2001b, p. 3). E
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proposto, em um mesmo documento, quatro possiveis formacdes para o profissional
“Fisico”.

O documento delimita que a carga horaria de formacdo seja de
aproximadamente 2.400 horas, subdivididas ao longo de quatro anos de formacao
académica, e que, neste periodo, o graduando tenha acesso, durante a primeira
metade do curso, as disciplinas de um nucleo comum a todas as possiveis vertentes
de atuacao do futuro Fisico; e, na outra metade do curso, as disciplinas que levem em
consideracdo a escolha entre ser um Fisico pesquisador, educador, tecnélogo ou
interdisciplinar. A formacao é, entéo, dividida em duas etapas: o Nucleo Comum e o
Nucleo Especializado.

O Nucleo Comum é composto por disciplinas relativas a formacéo especifica
em Fisica, como a histéria da Fisica e a apresentacdo de seus temas fundamentais,
a exemplo da mecéanica, da termodinamica, do eletromagnetismo, da ondulatéria e da
Optica. Em outros termos, a apresentacdo da Fisica Classica, Moderna e
Contemporanea, além de prever disciplinas com enfoque matematico, que

possibilitem o desenvolvimento do formando nas demais disciplinas no curso.

O fisico, seja qual for a sua area de atuacao, deve ser um profissional que,
apoiado em conhecimentos sélidos e atualizados em Fisica, deve ser capaz
de abordar e tratar problemas novos e tradicionais e deve estar preocupado
em buscar novas formas do saber e do fazer cientifico ou tecnolégico. Em
todas as suas atividades e atitudes de investigacdo deve estar sempre
presente, embora associada a diferentes formas e objetivos de trabalho.
(Brasil, 2001b, p. 3).

As Instituicdes de Ensino Superior devem levar em consideracgao as atribuicdes
tanto tradicionais quanto contemporaneas da profissédo, preconizando que a proposta
de formacéao seja “ao mesmo tempo ampla e flexivel, que desenvolva habilidades e
conhecimentos necessarios as expectativas atuais e capacidade de adequacao a
diferentes perspectivas de atuagao futura” (Brasil, 2001b, p. 3-4).

A formacéo geral do Fisico ainda propde algumas habilidades que devem ser
desenvolvidas nos formandos, as quais podem e devem ser complementadas

posteriormente pelas habilidades da formacéo especifica. Sao elas:

1. Utilizar a matematica como uma linguagem para a expressdo dos
fendbmenos naturais;

2. Resolver problemas experimentais, desde seu reconhecimento e a
realizacdo de medicbes, até a analise de resultados;
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3. Propor, elaborar e utilizar modelos fisicos, reconhecendo seus dominios
de validade;

4. Concentrar esforgos e persistir na busca de solu¢des para problemas de
solucéo elaborada e demorada;

5. Utilizar a linguagem cientifica na expressdo de conceitos fisicos, na
descricao de procedimentos de trabalhos cientificos e na divulgacéo de seus
resultados;

6. Utilizar os diversos recursos da informatica, dispondo de nocbes de
linguagem computacional;

7. Conhecer e absorver novas técnicas, métodos ou uso de instrumentos,
seja em medicbes, seja em andlise de dados (tedricos ou experimentais);

8. Reconhecer as relaces do desenvolvimento da Fisica com outras areas
do saber, tecnologias e insténcias sociais, especialmente contemporéneas;
9. Apresentar resultados cientificos em distintas formas de expresséao, tais
como relatérios, trabalhos para publicagdo, seminarios e palestras (Brasil,
2001b, p. 4).

Esta formacéo geral, chamada de Nucleo Comum, corresponde a 50% do
curso, e os outros 50% sao compostos por médulos Sequenciais Especializados: o
Fisico-pesquisador, bacharel em Fisica; o Fisico-educador, licenciado em Fisica; o
Fisico-interdisciplinar, bacharel ou licenciado em Fisica; e o Fisico-tecnologo,
bacharel em Fisica aplicada.

Esses perfis sdo: Fisico-pesquisador, que, de maneira geral, propde-se a
realizar pesquisa, basica ou aplicada, sobre os conceitos e fendmenos fisicos em
universidades ou em centros de pesquisa, sendo “0 campo de atuacido mais bem
definido e o que tradicionalmente tem representado o perfil profissional idealizado na
maior parte dos cursos de graduacdo que conduzem ao Bacharelado em Fisica”
(Brasil, 2001b, p. 3). O Fisico-tecndlogo, que trabalha com o manuseio ou com o
desenvolvimento de ferramentas e equipamentos empregados nas telecomunicagoes,
na acustica, nos motores industriais, geralmente em conjunto com outros
profissionais, como engenheiros, por exemplo, cujo “perfil corresponderia ao esperado
para o egresso de um Bacharelado em Fisica Aplicada” (Brasil, 2001b, p. 3). J4 0
Fisico-interdisciplinar opera com a Fisica em conexdo com outras areas, como a
Fisica Médica, a Geofisica, a Biofisica, a Fisica Ambiental e demais campos, mas,
“em quaisquer das situagoes, o fisico passa a atuar de forma conjunta e harménica
com especialistas de outras areas” (Brasil, 2001b, p. 3). Por fim, o Fisico-educador
se dedica a “disseminagao do saber cientifico em diferentes instancias sociais, seja
através da atuacdo no ensino formal, seja através de novas formas de educacao
cientifica” (Brasil, 2001b, p. 3).

E necessario, entdo, proporcionar aos futuros profissionais da Fisica uma

formacao “ampla e que por um lado seja flexivel, que desenvolva habilidade e
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conhecimentos necessarios as expectativas atuais e capacidade de adequacédo a
diferentes perspectivas de atuacao futura” (Brasil, 2001b, p. 3).

E, neste caso, o que podemos inferir € que a formacao do professor de Fisica
carrega resquicios, entre outras questoes, de uma formacao conhecida como “3+1”,
ocorrida entre 1930 e inicio de 1990, a qual, apesar de posteriores modificacdes,
mantém suas consequéncias na formacéao profissional docente até os dias de hoje, e
que, “além de promover uma formacéo descontextualizada; ndo potencializa a prética
reflexiva” (Figueira, 2019, p. 173).

Outro topico a ser considerado € que o documento CNE/CES n°1.304/2001 néo
esclarece quais sao as disciplinas e os conteidos que comporiam 0os modulos deste
curso de formagéao ou, ainda, quais conhecimentos os formandos deveriam mobilizar
para a sua futura atuacdo. Apenas deixa indicios, isto €, ao nomear os perfis sempre
com a palavra “fisico”, deixa implicita a relevancia de que o egresso administre os
fundamentos da Fisica e tenha dominio dos conhecimentos basicos associados a eles
(Shigunov; Silva, 2018), independentemente da sua area de atuacao futura.

Reforcando, deste modo, a problematizacdo proposta por Shigunov e Silva
(2018, p. 878), “o professor de Fisica € como um ‘quase bacharel em Fisica’ voltado
a educacao”. Esta citacao pode ser relacionada com uma das proposicoes feitas pelo
Parecer CNE/CES n° 1.304/2001, que sugere esta formacédo dividida em maodulos.

Essa “légica disciplinar’, ja alertada por Tardif (2012, p. 214), pode ser
identificada na proposicao feita por este documento para a formacédo geral basica dos

licenciados e acaba por gerar inquietacdes, como evidenciado por Gatti (2014, p. 40):

Pode-se perguntar se a formacdo panoramica e fragmentada, reduzida,
encontrada nos curriculos dessas licenciaturas é suficiente para o futuro
professor vir a planejar, ministrar, avaliar ou orientar atividades de ensino na
educacdo basica, lidando adequadamente com o0s aspectos de
desenvolvimento humano de criancas, adolescentes e jovens, oriundos de
contextos diferenciados, com interesses e motivacdes heterogéneos,
comportamentos e habitos diversos.

Neste ponto do nosso estudo, é importante destacar que, mesmo que estas
proposicdes sobre a formacao estejam presentes no documento e caracterizam um
ensino disciplinar, precisamos nos atentar de que este € um documento néo especifico
para a formacéo docente, ficando a critério das Instituicdes de Ensino, que ofertam o

curso, a organizacao curricular das disciplinas para a formacgéo do professor de Fisica.
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Tendo por base a natureza desta pesquisa, 0 nosso foco aqui serd,
efetivamente, a formacdo do Fisico-educador. As habilidades especificas para a

atuacao desse profissional séo descritas por Brasil (2001b, p. 5):

1. O planejamento e o desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas
em Fisica, reconhecendo os elementos relevantes as estratégias adequadas;
2. Aelaboracéo ou adaptacéo de materiais didaticos de diferentes naturezas,
identificando seus objetivos formativos, de aprendizagem e educacionais;

3. Ter realizado experimentos em laboratérios;

4. Ter tido experiéncia com o uso de equipamento de informatica;

5. Ter feito pesquisas bibliograficas, sabendo identificar e localizar fontes de
informacéo relevantes;

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

7. Ter tido a oportunidade de sistematizar seus conhecimentos e seus
resultados em um dado assunto através de, pelo menos, a elaboragdo de um
artigo, comunicagdo ou monografia;

8. No caso da Licenciatura, ter participado também da elaboracdo e
desenvolvimento de atividades de ensino.

Além disso, o documento propde 400 horas obrigatorias de Estagio Curricular
Supervisionado, que podem ser realizadas apenas nos anos finais da formacéao, a
partir da segunda metade do curso, evidenciando, mais uma vez, a dissociagéo entre
a teoria e a pratica ou entre as disciplinas do Nudcleo Comum e as do Nucleo
Especializado.

O trabalho de Shigunov e Silva (2018), que analisou um curso de Licenciatura
em Fisica do Instituto Federal de Educacado, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo
(IFSP), tomando como referencial a legislagdo nacional e as diretrizes curriculares
para os cursos de graduacdo em Fisica no Brasil, corrobora fortemente a situagéo

exposta:

Assim, as linhas gerais estabelecidas pela Resolucdo CNE/CP n° 2/2015
divergem consideravelmente daquelas definidas pelo Parecer CNE/CES n°
1304/2001. Enquanto estas apontam para o professor de fisica como um
“‘quase bacharel em fisica” voltado a educacdo, aquelas apontam para a
necessidade de integrar durante a formagdo do futuro professor
conhecimentos especificos da area e conhecimentos pedagdgicos, forma e
conteudo, teoria e pratica (Shigunov; Silva, 2018, p. 878).

Entdo, se compararmos a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 - Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de

licenciatura, cursos de formacgédo pedagodgica para graduados e cursos de segunda

licenciatura) e para a formacao continuada com a CNE/CES 1.304/2001 — Diretrizes
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Nacionais Curriculares para o curso de Fisica, percebemos que o primeiro documento
representa um grande avan¢o no sentido de nortear a formacéao segundo a vivéncia
pratica dos licenciandos e o carater predominantemente disciplinar proposto
anteriormente.
Neste sentido, de evidenciar avancos no ensino de Fisica, Moreira (2018, p.
76) reflete sobre aspectos importantes para que isso ocorra:
E preciso pensar em como ensinar esses contetidos, é preciso dar atencéo a
didatica especifica, a transferéncia didatica, a como abordar a Fisica de modo
a despertar o interesse, a intencionalidade, a predisposicado dos alunos, sem
0s quais a aprendizagem nao sera significativa, apenas mecéanica para
“‘passar’. A modelagem esta na base da Fisica, conceitos sdo muito mais
importantes do que férmulas, aprender a perguntar em Fisica é mais
importante do que saber respostas corretas. As melhores pesquisas
decorrem das melhores perguntas. Tudo isso é Fisica e deveria estar na
formacdo de professores. Mas ndo estd, e o resultado é que a Fisica na
Educacéo Basica, particularmente no Ensino Médio, é ensinada como se as
teorias fisicas fossem acabadas, como se as respostas as perguntas da

Fisica fossem definitivas, como se os conceitos fisicos fossem apenas
defini¢cdes. Isso ndo é Fisica, mas no ensino é abordada como se fosse.

Estes aspectos refletidos sédo pontos relevantes para compreendermos um dos
temas mais emergentes para a carreira docente: o0 seu processo de profissionalizagéo.

O campo de estudos relacionado a formacdo docente apresenta-se em
ascensao. Isso pode ser evidenciado pelo aumento significativo de pesquisadores
interessados em questdes relacionadas a esse tema, por consequéncia da visibilidade
adquirida através do surgimento de eventos e publicacdes relacionadas as
particularidades da formacéo docente (André, 2010).

Para Garcia (1999), o objeto do campo de pesquisa da formacéo docente esta
relacionado aos conhecimentos, habilidades e possibilidades para a formacao inicial
e continuada, a fim de exercer a profissdo e, além disso, promover melhorias na
qualidade da educacéo.

Antes dos anos 1990, o campo de formacé&o de professores nao tinha grandes
contribui¢cdes, as producdes sobre temas como esses eram incluidas no campo da
didatica. Essa mudanca caracteriza, para Garcia (1999), que o alicerce do campo,
acontece com base em cinco indicadores: a existéncia de um objeto préprio, o uso de
metodologia especifica, uma comunidade de cientistas que define um cédigo de
comunicacao proprio, a integragdo dos participantes no desenvolvimento da pesquisa
e 0 reconhecimento da formacédo de professores da acdo educativa, por parte dos

administradores, politicos e pesquisadores.
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André (2010, p. 180), analisando estes indicadores propostos por Garcia (1999)
e as publicacdes cientificas, conclui que houve avancos significativos relacionados o
do campo “formacédo de professores”, os quais ficam evidentes quando voltamos
nossos olhares para a “variedade de fontes de coleta de dados [que] indica abordagem
mais ampla das questdes sobre formacédo de professores, 0 que traz maior riqueza
para a area”

Apesar disso, segundo André (2010, p. 180), ainda ha muito a ser otimizado,
principalmente quando nos referimos ao tratamento dos dados obtidos pelas
pesquisas, pois “as analises ficam restritas aos depoimentos dos sujeitos, o que gera
um conhecimento muito pontual”; precisamos, neste caso, aprofundar os nossos
estudos e investigacoes, a fim de desenvolver um conhecimento mais consistente e
inclusivo.

Neste processo de constru¢cdo do campo, desde meados da década de 1990,
intensificaram-se os debates e as producdes que versam sobre o desenvolvimento da
profissionalizacdo docente (Tardif, 2013). Este fenbmeno €& alavancado por uma
tendéncia mundial de discussdes sobre a importancia do desenvolvimento profissional
e sobre a melhoria na qualidade da educacéo.

A forma como o desenvolvimento da profissionalizagcdo acontece, apesar de
apresentar evolucdes significativas em relacdo ao ensino e a qualidade da educacéo,
“é feita de continuidades, de desvios, de retrocessos e de avangos temporarios”
(Tardif, 2013, p. 553), tratando-se de um caminho inconstante, que é facilmente
influenciado pelas particularidades dos locais onde estes processos ocorrem.

O movimento das “reformas”, como pode ser chamado este processo de
profissionalizacdo, visa a melhoria da qualidade da educacéo e tem seus reflexos
claros na carreira profissional do professor, sendo politicas adotadas para a
organizacéo, gestao e regulacdo da Educacao brasileira (Oliveira, 2005).

Este processo de reforma educacional, que ocorre em distintas realidades e
cujo objetivo € a melhoria na Educacéo, € motivado por situa¢des adversas. Segundo
Gauthier (2006), a Educacdo vem sendo acometida de forma muito incisiva por nao
cumprir o seu papel social ou por cumpri-lo de forma ineficaz, afirmacdes estas que
afetam diretamente os profissionais docentes, muitas vezes responsabilizados por

situacdes que fogem de sua governabilidade.
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Tardif (2013) afirma que, especialmente na América Latina, o ato de ensinar
gera conflito e € associado, muitas vezes, a uma ocupacao que depende basicamente
da vocacéo, ou que ainda é vista como um oficio. Esta visdo da profissdo, que resume
uma atividade tdo complexa a um acaso como ter ou ndo ter vocagao para ensinar,
torna os processos de profissionalizacdo docente cada vez mais complexos.

Tardif (2021) esclarece alguns pontos importantes sobre o processo de

profissionaliza¢do, que precisam ser evidentes quando discutimos o tema:

A profissionalizagdo ndo € uma linha reta, € uma linha que avanca e que
recua. As vezes, ela transborda. Ela é cadtica. Ela é irregular. E, desse modo,
ndo ha uma tendéncia historica a profissionalizagdo. Nao se passou da
vocacado para o oficio e do oficio para a profissdo. E possivel perceber que
h& dimensdes da vocacgdo e do oficio que ainda perduram. Trata-se de uma
guestdo complexa e isso é fundamental para compreender o que ocorre
nesse campo (Tardif, 2021, p. 9).

Segundo Tardif (2013), a docéncia como a conhecemos hoje tem tracos de
uma educacdo que se originou entre os séculos XVI e XVIII, em um contexto no qual
era vista como uma “profissdo de fé”. Isso porque a Igreja era responsavel por prover
a educacédo e as pessoas que atuavam em sala de aula eram dotadas de vocacao
para tal funcéo, as quais professavam sua fé com carater moral.

Naqguela época, as crian¢cas que tinham a oportunidade de estar em sala de
aula eram sujeitas a um ensino baseado na moral, segundo os principios da Igreja, o
que “consistia em agir profundamente na alma das criangas, disciplina-las, guia-las,
monitora-las”. A instrucédo (ler, escrever, contar) existia, mas estava subordinada a
moralizagéo e, de forma mais ampla, a religiao” (Tardif, 2013, p. 555).

Observando, entdo, o contexto geral para a Educacéao, era preciso ter vocagéo,
nao havendo a necessidade de uma formacao especifica, a exemplo das mulheres
religiosas e leigas, que aprendiam a ensinar pela experiéncia em sala como
professoras e alunas que um dia foram. Ensinar era, assim, uma forma de cumprir a
sua missdo com Deus, temer e ensinar isso aos alunos.

Tardif (2013) evidencia que, com a auséncia da necessidade de formagéo, os
atributos para exercer a profissdao eram: as “virtudes femininas tradicionais”,
especialmente o temor a Deus; uma vez que a educagdo era pautada nesses
principios, manter os alunos em “ordem”, fazer com que eles permanecessem
sentados em seus devidos lugares, restringindo-os de acdes fora daquelas que

fossem permitidas e temendo a Deus — eram grandes evidéncias de uma boa vivéncia
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em sala de aula. Para controlar tal situacdo, era comum que o0s alunos que nao as
cumprissem fossem punidos fisicamente.

Este cenério é parcialmente transformado com a ascensao e a separacdo entre
Estados e Igrejas, ocorridas durante o século XIX. O ensino passa a ser obrigatério e
regido pelo Estado, transformando, assim, a docéncia, que deixa de ser vocacional,
por amor a Deus e aos alunos, e passa a ter, de forma gradativa, caracteristicas de
uma profissdo, com a seguranca contratual e salarial.

Vista, a partir de entdo, como um oficio, ela oferece aos professores uma
profissdo com salarios assegurados, possibilidade de aposentadoria, melhores
condicBes de trabalho e continuidade no processo de formac&do. Desse modo, 0s
aspectos e as oportunidades para a constituicdo da carreira estavam presentes,
tornando-a uma atividade mais democrética e visada, defende Tardif (2013).

A concretizacdo da ideia do oficio ndo aconteceu de forma regular em todos os
locais do mundo. Segundo Tardif (2013, p. 558), “Na América Latina, o processo de
separacdo entre Estado e Igreja, entre o publico e o privado permanece inacabado
em vdarias sociedades”, além de nao ser dificil encontrarmos movimentos de
privatizacdo da educacado, acentuados por politicas publicas que ndo levam em
consideracéo o progresso da Educacao.

Mas, entdo, como se caracteriza ou como se firma uma profissdo nos dias de
hoje? A este respeito, Tardif (2013), baseando-se num sentido estadunidense de
profissbes ja consolidadas, péde defini-las em cinco elementos fundamentais. Com
isso, podemos tracar caminhos para que também aconteca com a profissdo docente.

Estes cinco elementos fundamentais, segundo Tardif (2013), sdo: 1) A
existéncia de uma base de conhecimentos cientificos, com a qual o profissional
sustentara a sua pratica e a sua atuacao profissional, sendo necessario que ele esteja
sempre em consonancia com o desenvolvimento cientifico da area, em constante
formacao, a fim de estar sempre se desenvolvendo.

E imprescindivel também para a consolidacéo da profisséo: 2) A existéncia de
uma corporacao profissional reconhecida pelo Estado, na qual existam profissionais
formados e qualificados na area, que reconhecam as adversidades e os desafios da
profissado, podendo, assim, contribuir com ela de forma coerente, a partir da formagao

e da vivéncia no ambiente profissional.
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Para a construcéo deste ultimo, € fundamental que exista: 3) A ética profissional
ou o cadigo, que vai além de valores supérfluos de convivéncia, aprofundando-se na
pratica profissional, como o codigo deontologico, referente as ac¢des do grupo
profissional, seja para controla-las, seja para orienta-las.

N&o podemos deixar de lado: 4) A autonomia profissional e o reconhecimento
juridico e social, que possibilitam que, mesmo com normas a serem seguidas, 0
profissional tenha autonomia para se desenvolver na area.

Por dltimo: 5) A responsabilidade profissional, a qual leva em conta todos os
elementos anteriores, isto €, que o profissional seja capaz e responsabilizado por suas
decisdes e atitudes frente ao ambiente de trabalho.

Assim, explicita-se que a profissdo é composta pela base de conhecimento,
pelo reconhecimento social e pela valorizagédo do profissional, ndo sendo mais vista
como uma simples vocacgao ou como um oficio. Nesse sentido, ao tratar da profissao
docente, Novoa (2017, p. 1111) nos propde a reflexdo sobre a formacéo profissional
como “‘uma ideia que parece simples, mas que define um rumo claro: a formacéao
docente deve ter como matriz a formagao para uma profissdo”, afinal, “ndo pode haver
uma boa formacéao de professores se a profissao estiver fragilizada” (Névoa, 2017, p.
1131).

2.3 SABER PARA ENSINAR

A questdo colocada nesta pesquisa diz respeito aos saberes necessarios para
ensinar e, em especial, ao que € preciso saber para ensinar Fisica. Tal questao
emerge da observacao de que a formacéo dos professores revela lacunas em relacao
aos aspectos do ensino, sobretudo aqueles ligados aos saberes para exercer a pratica
profissional.

Diante disso, ha autores como Cunha (2004), Freire (2000), Gauthier (2006),
Pimenta (1998, 2002) e Tardif (2012), que buscam ordenar/reconhecer quais sao 0s
saberes para o ensino e como eles estdo empregados na pratica educativa.

Gauthier et al. (2006, p. 28), por exemplo, defendem a ideia de que “é muito
mais pertinente conceber o ensino como a mobilizacdo de varios saberes que formam
uma espécie de reservatdrio no qual o professor se abastece para responder a

exigéncias especificas de sua situacao concreta de ensino”. Neste aspecto, eles
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propdem ainda que 0s saberes necessarios a pratica docente podem ser listados em
seis: 1) Saber disciplinar, que versa sobre aquilo que deve ser ensinado; 2) Saber
curricular, que diz respeito a como 0s saberes produzidos pela ciéncia serdo
transformados para possibilitar a aprendizagem dos alunos; 3) Saber das ciéncias da
educacao, que se refere aos conhecimentos sobre a ciéncia educativa; 4) Saber da
tradicdo pedagogica, que pode ser adquirido antes da formacdo docente e
posteriormente modificado pelo saber experiencial; 5) Saber experiencial, que é
aquele referente a experiéncia pessoal enquanto aluno e a sua posterior
transformacao, levando em consideracéo a formacéo profissional; e 6) Saber da acéo
pedagdgica, que € a investigacao do saber experiencial dos professores sobre a sala
de aula e sobre o ensino, por meio de pesquisas, a fim de compartilha-lo com as
demais pessoas da comunidade escolar e social, o qual, segundo o autor, € um dos
menos desenvolvidos.

Nesse sentido, Gauthier (2006) propem uma discussdo e se maostram
bastante incisivos quanto a necessidade de um aprofundamento maior dos saberes
relacionados a acdo pedagobgica, saberes estes considerados dos menos
desenvolvidos e, de certa forma, imprescindiveis quando o tema é a profissionalizacao
do ensino.

Tardif (2012) afirma que os saberes necessarios a atuacao docente envolvem
um processo de socializacdo pré-profissional referente as experiéncias familiares e
escolares dos professores, antes de serem inseridos na profissao e de refletirem sobre
ela.

Os saberes adquiridos com base nas experiéncias prévias dos professores,
levando em consideracdo suas crencas, seus valores e suas historias de vida, dao
origem a investigacdes sobre como eles rodeiam o docente por toda a sua formacao
e posterior atuacdo profissional. Pautando-nos nas ideias e nos estudos de Tardif
(2012, p. 71):

A ideia de base é que esses “saberes” (esquemas, regras, habitos,
procedimentos, tipos, categorias, etc.) ndo séo inatos, mas produzidos pela
socializacdo, isto €, através de processo de imersdo dos individuos nos
diversos mundos socializados (familia, grupos, amigos, escolas, etc.), nos
guais constroem, em interacdo com 0s outros, sua identidade pessoal e

social.
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A partir dos anos de 1980, houve um crescente nas pesquisas sobre a historia
de vida dos professores e como estas raizes interferem na sua construgcdo como
profissional. Trabalhos como os de Raymond, Butt e Yamagishi (1993) e Raymond
(1998, 1998a) citados por Tardif (2012), evidenciam que, apesar de a principio ndo
parecer, no caminho entre a formacdo pré-profissional e a sua construcdo como
profissional formado, ha muito mais conformidade do que rupturas. Em outras
palavras, € regular encontrar tracos da socializa¢do escolar na pratica pedagoégica do
professor formado, sejam elas marcas que interferem de forma positiva ou negativa.

Logo, a mobilizacdo de saberes dos professores esta longe de advir
unicamente da formacao profissional ou da experiéncia em sala de aula como
professor, ela decorre em grande parte das percepc¢des do ensino e da aprendizagem
herdadas da histéria escolar (Tardif, 2012, p. 72).

A pesquisa de Raymond, Butt e Yamagishi (1993) também citada por Tardif
(2012) apresenta resultados significativos neste sentido. Utilizando-se de
autobiografias, evidencia fatores como a vida familiar, a relagéo, boa ou n&o, com
professores durante a formacao basica, a relacdo com outros adultos em momentos
de formacdo ndo necessariamente formais, como na realizacdo de esportes, por
exemplo.

Segundo Lessard e Tardif (1996), o anseio pelo ato de ensinar pode ser notado
em alguns casos, ja na infancia, como algo visceral, parte do ser, indicios estes que
poderiam estar presentes nos primeiros anos de escolariza¢do, os quais muitas vezes
se manifestam pelo interesse em auxiliar o colega ou a professora durante as aulas,
por exemplo, e como este ato estaria associado a uma sensacao de prazer.

Estas vivéncias e demonstracdes de afinidade com a profissdo, adquiridas no
tempo de vida anterior a formacao profissional, por si sé ndo configuram um saber
necessario a atuacdo docente, mas elas, de certa forma, possibilitam uma futura
profissédo. Isso porque, para que sejam consolidadas como um saber que conduza o
professor na sua atuacdo docente, precisam de outro tipo de experiéncia: a
profissional.

Tardif (2012, p. 62) propde um “modelo tipolégico para identificar os saberes
dos professores”, tendo em mente a pluralidade do saber profissional, mas nao
buscando critérios de selecdo de saberes para, desta forma, engessa-los em um

conceito distante da realidade profissional. Desse modo, identifica a construcdo
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destes saberes segundo o local de atuacdo do professor, por exemplo, ou segundo a
forma como se organizam seus instrumentos de trabalho e as possibilidades de fonte
de aquisicao destes saberes.

Ao comparar 0os saberes que os professores mobilizam para possibilitar a
aprendizagem dos alunos a “ferramentas de um artesao”, Tardif (2012) mostra mais
uma vez a complexidade e a beleza deles. Ndo podemos dizer que um € melhor ou
mais importante do que o outro, apenas que talvez um seja mais empregado em
determinadas situagoes.

Em um momento de interacdo em sala de aula, de explicagdo de um
determinado conceito, ndo se pensa exatamente de onde aquela associacéo veio ou
qual saber foi necessario para aquele momento de interacao entre professor e alunos,
visto que a fluidez da explicacdo pode ter se originado de um saber e ter sido

permeada por varios outros.

[...] um professor ndo possui habitualmente uma s6 e Unica “concepgao” de
sua pratica, mas varias concepc¢des que utiliza em sua pratica, em funcéo, ao
mesmo tempo, de sua realidade cotidiana e biografica e de suas
necessidades, recursos e limitacdes. Se os saberes dos professores exigem
uma certa coeréncia, ndo se trata de uma coeréncia teérica nem conceitual,
mas pragmaética e biogréfica (Tardif, 2012, p. 65).

Ao identificar as fragilidades da formacdo de professores de Fisica, e
reconhecendo a importancia dos saberes para o exercicio profissional do professor de
Fisica, tendo como base o que foi exposto, 0 que se pretende nesta pesquisa €
mapear o campo relativo as pesquisas sobre a formacdo de professores de Fisica,
visando compreender como o0s saberes mobilizados na atuacdo em sala de aula séo
abordados nas dissertacoes, teses, e como eles sdo apresentados no ambito das

diretrizes para a formacé&o dos professores de Fisica.
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3 METODOLOGIA

3.1 DELIMITACAO METODOLOGICA

Ao identificar a importancia de se compreenderem os saberes dos professores
de Fisica para atuacdo em sala de aula, propomo-nos aqui a realizar uma revisao de
escopo, usando como base de dados o Catélogo de Teses e Dissertacfes da CAPES,
e analisar as legislagcbes que norteiam a formacao desses profissionais.

Ha as pesquisas que, utilizando-se da metodologia “estado da arte” ou “estado
do conhecimento”, apresentam fortes caracteristicas descritivas, sdo de carater
bibliografico e/ou visam mapear e debater producdes académicas levando em conta
diferentes campos do conhecimento, “tentando responder que aspectos e dimensdes
vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas
e em que condic¢des tém sido produzidas” (Ferreira, 2002, p. 258), independentemente
se estas pesquisas dizem respeito a dissertacoes, teses, publicacdes em periddicos
ou comunicac¢des em anais de congressos e seminarios.

Ja os trabalhos que consistem em “revisdo de literatura” se propdem ao
levantamento e andlise de producdes sobre um tema especifico, informacdes que
podem contribuir posteriormente para a realizacdo de um projeto maior, ou como
sendo uma das etapas desse projeto, tendo “por objetivo identificar o que tem sido
pesquisado, sintetizar as principais conclusdes, identificar as lacunas existentes”
(Mainardes, 2018, p. 3). Este € o ponto no qual ela difere da “revisao sistémica da
literatura”, a qual precisa ir além, devendo-se, a partir do levantamento de informacgdes
e elementos encontrados, desenvolver um novo conhecimento sobre o assunto.

Todas as metodologias aqui apresentadas, incluindo a que € empregada nesta
dissertacdo, apresentam atributos de analise critica e de certa forma, organizacao
sistematica da literatura existente sobre algum determinado assunto, o que difere uma
da outras é a forma como este tema sera analisado posteriormente, levando em
consideracao os objetivos e pretensdes esperadas para o trabalho.

A revisao de escopo, metodologia adotada nesta dissertagcéo, por ser uma
metodologia caracterizada como exploratéria, descritiva e de ampla abordagem
literaria (Armstrong et al., 2011), apresenta grandes atributos para a consolidagéo do

objetivo em questéo.
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A metodologia adotada permite que, durante a pesquisa, 0S processos sejam
adequados ou repensados conforme ocorre o aprofundamento em relacdo ao tema,

como enfatizam os autores Arksey e O’Malley (2005, p. 8):

O meétodo de estudo de escopo e guiado por um requisito de identificar toda
a literatura relevante, independentemente do desenho do estudo. E provavel
que, conforme a familiaridade com a literatura € aumentada, os
pesquisadores vao querer redefinir os termos de pesquisa e realizar
pesquisas mais sensiveis da literatura. Para isso, o pesquisador pode ndo
desejar colocar limitagBes estritas nos termos de pesquisa, identificacdo de
estudos relevantes, ou selecao de estudos no inicio. O processo nao é linear,
mas iterativo, exigindo que pesquisadores se envolvam com cada etapa de
forma reflexiva e, quando necessario, repitam as etapas para garantir que a
literatura seja abordada de maneira abrangente.?2
Esta possibilidade oferecida pela metodologia permite que o pesquisador,
conforme se sente mais inteirado com o tema da pesquisa, adapte 0s seus processos
e ainda mantenha o rigor necessario para que ela aconteca e seja estruturada de
forma coerente com a &rea de estudo.
O documento elaborado pelo Joanna Briggs Institute for Scoping Review (JBI,
2015) conhecido como “PRISMA-ScR” (Preferred Reporting ltems for Systematic
Reviews and Meta-Analyses Extension for Scoping Reviews), regulamenta alguns
processos e etapas aos quais o trabalho que opte por esta metodologia deve atender,
etapas essas contempladas também por Arksey e O’Malley (2005): 1) Identificar as
guestdes de pesquisa; 2) ldentificar estudos relevantes na area; 3) Selecionar os

estudos; 4) Mapear os dados; 5) Agrupar, sumariar e reportar os resultados.

3.2 PERCURSO METODOLOGICO

Foi realizada uma revisdo de escopo sobre os saberes necessarios aos
professores de Fisica para a sua atuacdo na Educacdo Basica e como eles sao
propostos e estudados. Para isso, tivemos como fonte de dados o Catalogo de Teses
e Dissertacdes da CAPES, e o estudo dos seguintes documentos: 1- Parecer CNE/CP
009/2001 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, graduacdo plena; 2-
Parecer CNE/CES 1.304/2001 - Diretrizes Nacionais para os Cursos de Fisica; 3 -

Resolucédo n° 2, de 1° de julho de 2015 - Define as Diretrizes Curriculares Nacionais

2 Texto traduzido pela pesquisadora.
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para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada; 4 - Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 - Define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacé&o Inicial de Professores para a
Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacéo) (em processo de implementacéo).

Para o mapeamento das dissertagbes e teses, foram consideradas as
publicadas entre o0 ano de 2001 e o 1° semestre de 2022, periodo que se justifica pelo
documento Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica, Parecer
CNE/CES n° 1.304/2001, aprovado em 06/11/2001.

Com o objetivo de identificar todas as possiveis publicagcdes que envolvem o
professor de Fisica, a mobilizacdo de saberes, a atuacdo em sala de aula e sua
formacdo, os seguintes conjuntos de descritores foram utilizados:

e “formacado” AND “Fisica” AND “professores”;

e “formacgédo” AND “Fisica”;

e “formacédo” AND “Fisica” AND “professores” AND “saberes”;

e “formacado” AND “Fisica” AND “saberes”.

Enquanto os dois primeiros conjuntos de descritores configuram uma busca
mais geral sobre a formacao dos professores de Fisica, os dois ultimos visam a uma
busca mais direcionada e, por este motivo, a palavra “saber” foi incluida em ambos.
As buscas e a delimitagdo dos descritores ocorreram entre 0s meses de maio e julho
do ano de 2022.

O Catélogo da CAPES permite o refinamento das buscas realizadas a partir
dos chamados “filtros iniciais”, de modo que, com eles, foram elencados os seguintes
elementos: Tipo: Mestrado/Doutorado; Ano: 2001 a 2022; Grande Area do
Conhecimento: Ciéncias Humanas; Area do Conhecimento: Educacdo; Area de
Avaliacdo: Educacdo; Area de Concentracdo: Educacdo; e Nome do Programa:
Educacao. Além disso, os trabalhos deveriam ser escritos em lingua portuguesa.

No filtro “Area do Conhecimento” optamos por selecionar apenas: “Educacdo”
por nos propomos estudar a formacéo inicial dos futuros docentes da area de Fisica.
E importante ressaltar que o site nos possibilitaria outras opc¢ées de selecio como as

areas de “Ensino” e “Ensino de Ciéncias e Matematica”, mas mesmo sabendo da
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possibilidade de mobilizar outros trabalhos se selecionassem também estas outras
areas, optamos ainda apenas pela area da “Educacgéao”.

Com base nos critérios de inclusdo por descritor e nas referidas condigbes
iniciais, deparamo-nos com um total de 1.128 trabalhos, segmentados de acordo com

cada descritor, tal como expresso no Quadro 2.

Quadro 2: Combinacgéo dos descritores.

Combinacao de Descritores Numero % em
de cada
Trabalhos | Descritor

“formacao” AND “Fisica” AND “professores” 483 44%
“formacgao” AND “Fisica” 559 49%
“formacgao” AND “Fisica” AND “professores” AND 39 3%

“saberes”

“formacao” AND “Fisica” AND “saberes” 47 4%

Total 1128 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 1: Numero de pesquisas encontradas no
Catélogo de Teses e Dissertacdes da CAPES.

. “formagdo” AND "Fisica"

. “farmagdo” AND "Fisica" AND
"professores”

499 . “farmagdo” AND "Fisica" AND
"saberes”

. “formagio” AND "Fisica" AND
"orofessores” AND "saberes”

Fonte: Elaborada pela autora.

Dos trabalhos encontrados, muitos ndo se encaixavam no nosso tema de
pesquisa e, por isso, o primeiro filtro realizado foi o de titulo dos trabalhos, ou seja,
aqueles que, segundo o titulo, teriam a possibilidade de contribuir com o nosso
mapeamento permaneceram, os demais foram desconsiderados.

Com o filtro 1: “Leitura dos titulos dos trabalhos”, houve uma redugao para 131

trabalhos. Por descritor, a selecdo ficou da seguinte forma:

Quadro 3: Filtro 1: Leitura dos titulos dos trabalhos.

Descritores Trabalhos | Porcentagem
“formacéo” AND “Fisica” AND “professores” 53 40%
“formacao” AND “Fisica” 62 47%
“formacgao” AND “Fisica” AND “professores” AND 7 5%
“saberes”
“formacao” AND “Fisica” AND “saberes” 9 7%
Total de trabalhos 131 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
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Para compreender melhor as caracteristicas de cada um destes trabalhos que
poderiam compor o nosso mapeamento, identificamos a necessidade de que eles
fossem segmentados entre: trabalhos realizados como resultado de um Mestrado
(Dissertacao), com um total de 74 trabalhos, ou como resultado de um Doutorado

(Tese), compreendendo 57 trabalhos.

Quadro 4: Filtro 1: Leitura dos titulos dos trabalhos - Dissertacdes x Teses.

Descritores Mestrado Doutorado
“formacao” AND “Fisica” AND “professores” 32 21
“formacao” AND “Fisica” 29 33
“formacao” AND “Fisica” AND “professores” AND 6 1
“saberes”
“formacao” AND “Fisica” AND “saberes” 7 2
Total de trabalhos 74 57

Fonte: Elaborado pela autora.

Percebemos, entdo, a possibilidade de que alguns dos trabalhos estivessem
duplicados e, entdo, aplicamos o filtro 2: “Exclusdo de trabalhos repetidos”. Neste
momento de buscas e filtros, j& ndo fazia mais sentido que os estudos continuassem
sendo categorizados por descritor, uma vez que havia a possibilidade de o mesmo
trabalho estar relacionado a dois ou mais conjuntos de descritores.

Portanto, apds o filtro 2, restou um total de 75 trabalhos, entre os quais 46

dissertacfes e 29 teses.

Quadro 5: Filtro 2: Exclus&o de trabalhos repetidos.

Dissertacdes (Mestrado) Teses (Doutorado)

46 29

Total de 75 trabalhos

Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 2: Filtro 2: Exclusao de trabalhos repetidos.

Dissertagdes

. Teses

46

Fonte: Elaborada pela autora.

A Figura 2 evidencia o namero total de trabalhos restantes apds a aplicacao do
filtro 2, que consistia em descartar os trabalhos repetidos, aqueles que foram
encontrados por mais de um conjunto de descritores.

Segundo a figura acima, para a proxima etapa, teriamos, entdo, um total de 75
trabalhos a serem submetidos ao filtro 3: “Leitura dos resumos", que tinham a
pretensdo de identificar quais trabalhos poderiam contribuir com o objetivo geral
delimitado por esta pesquisa, a partir da leitura de seus respectivos resumos.

Para dar inicio a este processo, fizemos uma busca por tais trabalhos na
internet, porém 7 deles ndo puderam ser acessados. A partir disso, foram realizadas
as leituras de 68 resumos, categorizados de acordo com 0s objetivos de cada um e a
possibilidade de irem ao encontro da nossa pesquisa.

Neste momento da pesquisa foi necessaria uma rigorosa investigacao e clareza
dos nossos objetivos, para que pudéssemos selecionar os trabalhos que de fato
poderiam contribuir com 0 nosso estudo.

Tinhamos uma quantidade relevante de trabalhos, porém, com a leitura mais
aprofundada deles, pudemos perceber que, apesar de muitos deles olharem para os
saberes que permeiam a docéncia e a formacdo para ela, poucos tinham como
centralidade estudar a interagcdo entre esses saberes para a formacéo inicial dos
futuros professores de Fisica.

Por fim, este olhar mais focado no nosso objetivo, que consistia em

compreender como 0s saberes mobilizados na atuagcdo em sala de aula séao
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abordados nas dissertacdes e teses, provocou uma queda brusca na quantidade de
trabalhos que estariam de fato contribuindo para atingi-lo — de um total de 68
trabalhos, chegamos ao nimero de 3 deles.

A maioria dos trabalhos que foram descartados nessa etapa diziam respeito a
formacdo do professor de Fisica, a atribuicdo de sentido a profissdo; as relacdes
sociais estabelecidas; as metodologias que poderiam contribuir com a formacéo e
atuacao docente; a como os futuros professores compreendem a profissao; ou ainda
aos locais que poderiam potencializar este processo de formacéo e a construcéo do
perfil profissional. De fato, foi possivel observar que todos eles transpassam o assunto
da formacao docente e, de certa forma, a mobilizacdo de saberes para tal, mas ndo
estudam estes saberes de forma a contribuir para 0 nosso objetivo.

Entéo, esta primeira fase de obtencdo de dados para posterior andlise, a qual
esta relacionada ao nosso primeiro objetivo especifico — ldentificar e analisar os
trabalhos encontrados no Catalogo de Teses e Dissertacfes da CAPES que dizem
respeito aos saberes dos professores de Fisica na Educacéo Béasica —, foi finalizada,
com um total de 3 trabalhos para estudo, como mostra o fluxograma a seguir.
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Figura 3: Fluxograma do processo de elegibilidade dos estudos segundo o guia Prisma
ScR.

o
g
:-: Trabalhos identificados
= no Banco de Dados (n=
5 1.128)
=
Trabalhos selecionados Trabalhes excluidos — Filtro 1:
segundo descritores (n= Leitura dos titulos dos Trabalhos
1.128) (Trabalhos Restantes= 131)
W |
Trabalhos excluidos — Filtro 2:
Exclusao de trabalhos repetidos
{Trabalhos Restantes= 75)
=
. |
Trabalhos excluidos — Filtro 3:
Mumero de trabalhos analizsados Leitura dos Resumos
2? integra (Trabalhos Restantes=s |—— (Trabalhos Restantes= 3)
g Trabalhos alvo de estudao
- (Trabalhos Restantes= 3)

Fonte: Elaborada pela autora, com base no guia “Prisma ScR” (Tricco et al., 2018).

O nosso segundo objetivo especifico — Identificar a proposicdo sobre os
saberes nas normativas relacionadas a formacéo de professores de Fisica — entédo
passou a ser o foco do nosso estudo.

Para atingi-lo, propusemo-nos a estudar alguns pareceres e resolucdes
relacionados a formacédo do professor de forma geral, e a formagéo do professor de

Fisica em particular. Estes documentos totalizaram quatro.
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4 ANALISE DE DADOS

O estudo dos dados obtidos sera ponderado pela perspectiva proposta por
Tardif (2012), com a qual o autor ndo busca definir o conceito de um saber, ou de
outro, e sim nos atenta para estes saberes levando em conta as suas fontes de
aguisicao social e os modos, ou a forma-, como estes saberes séo integrados a pratica

docente dos professores, como exposto na tabela abaixo.

Quadro 6: Os saberes dos professores, segundo Tardif (2012).

Saberes dos
professores

Fontes sociais de
aquisicao

Modos de integracédo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de
vida, a educacao no
sentido lato, etc.

Pela historia de vida e
pela socializacéo primaria

Saberes provenientes da
formacéao escolar anterior

A escola primaria e
secundaria, os estudos
pos-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formacao e pela
socializacao pré-
profissional

Saberes provenientes da
formacéo profissional
para 0 magistério

Os estabelecimentos de
formacéao de professores,
0s estagios, 0s cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacao e pela
socializacao profissional
nas instituicoes de
formacdo de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usados no
trabalho

A utilizacao das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacao das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacéao as tarefas

Saberes proveniente de
sua prépria experiéncia
na profisséo, na sala de
aula e na escola

A pratica do oficio na
escola e na sala de aula,
a experiéncia dos pares,
etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializagao
profissional

Fonte: Tardif (2012, p. 62).

A partir da leitura e analise dos trabalhos que foram encontrados a partir da

metodologia proposta, que sao Shinomyia (2013), Cunha (2013) e Mauriz (2019),
pudemos perceber que os saberes por eles levados em conta dizem respeito a dois

tipos de saberes apresentados por Tardif (2012) no quadro acima.
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Shinomiya (2013) trata dos saberes provenientes da prépria experiéncia
profissional do professor, tendo como fontes de aquisi¢ao a experiéncia dentro da sala
de aula, na vivéncia com os pares, com 0s alunos — estes saberes que se integram
ao trabalho docente pela prépria socializagéo profissional do professor.

Ja os trabalhos de Cunha (2013) e Mauriz (2019) tratam dos saberes oriundos
da formacao profissional docente, a qual é realizada nos estabelecimentos de
formacao de professores — no caso de ambos os trabalhos, nos momentos de estagio
supervisionado.

Portanto, temos agora dois saberes a serem desenvolvidos: o primeiro deles
diz respeito aos saberes provenientes profissional— nele, temos um trabalho a ser
estudado; ja o saber relaciona os saberes provenientes da formagao profissional para
0 magistério e contém dois trabalhos que contemplam esta tematica. A imagem abaixo
esquematiza estes saberes, segundo Tardif (2012), e os trabalhos em cada um deles

contemplados.

Figura 4: Relag&o entre tema e trabalhos.

Saberes proveniente da profissao Shinomiya (2013).
Saberes provenientes da formacdo - Cunha (2013);
profissional para o magistério NS, Mauriz (2019).

Fonte: Elaborada pela autora.

4.1 SABERES PROVENIENTES DA PROFISSAO

O saber experiencial, como nomeado por Tardif (2012), esta relacionado com
a pratica do oficio e diz respeito ao trabalho do professor na escola, na sua relacao
entre os pares, com 0s demais agentes educacionais e com 0s alunos, mobilizando

competéncias sobre o saber-ensinar, adquiridas através de diversas fontes.
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Pode ser caracterizado como um saber socialmente construido, que depende

da prépria natureza do trabalho na sala de aula, € heterogéneo, interativo, pratico e

complexo; “é um saber temporal, evolutivo e dinamico que se transforma e se constroi

no ambito de uma carreira, de uma histéria de vida profissional, e implica uma

socializagdo e uma aprendizagem da profissao” (Tardif, 2012, p. 111).

O quadro abaixo busca sistematizar os principais elementos retirados do

trabalho de Shinomiya (2013) que dizem respeito a este saber, e que poderéo

embasar os préximos passos do nosso estudo.

Quadro 7: Elementos do trabalho de Shinomiya (2013).

semiestruturadas.

Autor Titulo Objetivo Metodologia Resultados
Shinomiya Saberes e Analisar os Abordagem Os resultados
(2013) Préticas saberes qualitativa, “qs deste trabalho

Docentes docentes no dados recolhidos | estabelecem um
para a processo de sdo em forma de | conjunto de
Inovagéao inovacao palavras ou saberes que
Curricular: curricular, imagens e ndo em | podem ser
Uma Analise | especificamente | nimeros” (Bogdan | incorporados a
das Praticas na introdugéo e Biklen, 1994, p. | formagao inicial
da Sala de da fisica 48); coleta de dos professores.
Aula moderna e dados foi dividida | Nesse sentido,
contemporanea | em momentos: 1° | como perspectiva
no Ensino filmagem das futura, abre-se a
Médio. aulas; 2° possibilidade de
entrevistas investigar se tais

saberes
elencados nesta
pesquisa estédo
presentes nos
processos
formativos dos
futuros
professores, ou
ainda como fazer
para que tais
saberes sejam
efetivamente
desenvolvidos.

Fonte: Elaborado pela autora.

O trabalho de Shinomiya (2013), intitulado “Saberes e Praticas Docentes para

a Inovagao Curricular: Uma Analise das Praticas de Sala de Aula”, foi designado a

este saber em razdo de se propor a analisar os saberes docentes no processo de
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inovacdo curricular, especificamente na introducdo da Fisica Moderna e

contemporanea no Ensino Médio.

No caso deste trabalho, o conhecimento desses saberes
(experienciais) é fundamental, pois no processo de inovacéo, objeto
central desta pesquisa, conhecer o contetdo especifico, compreender
o curriculo e desenvolver o conteddo em sala de aula sdo essenciais.

7

N&o é possivel incluir um novo conteldo sem compreender a sua
teoria, a sua importancia para a formacdo do individuo e,
principalmente, os mecanismos para que este conteldo seja
compreensivel para os alunos. Também nado é possivel alterar o
planejamento das aulas (o curriculo) sem que se tenha consciéncia de
guais conhecimentos sdo fundamentais e quais sdo acessorios.
(Shinomiya, 2013, p. 43).

Para a obtencdo de dados, foram realizadas, em um primeiro momento,
flmagens das aulas dos participantes e, em um segundo, entrevistas
semiestruturadas, com a finalidade de se levantarem informacgdes relacionadas ao
perfil de cada professor e & pratica desenvolvida por eles em sala de aula. Os
participantes foram professores que faziam parte de um curso de formacé&o continuada
e manifestaram interesse em participar da pesquisa.

Sobre os saberes necesséarios a inovacdo curricular, a pesquisa evidenciou
algumas adversidades relatadas pelos professores participantes, uma delas a
dificuldade vivenciada no processo de inovacédo curricular, o que, segundo o autor,
reforca a necessidade de que “o saber transpor deve ser incorporado na formacgao
inicial de professores.” (Shinomiya, 2013, p. 128).

Nesse caso, faz-se necessario esclarecer o termo “transpor”’, que nao esta
relacionado a uma mera transposicdo mecanica do contetdo, mas diz respeito a
necessidade de modificacdo/adaptacdo do conteudo, no caso a Fisica Moderna, para
a realidade da sala de aula do Ensino Médio.

Outra adversidade evidenciada pela fala dos professores esta relacionada ao
uso adequado de recursos didaticos, principalmente ao recurso audiovisual,
exemplificado como o uso do datashow, que, apesar de frequente no cotidiano
escolar, poderia, segundo o autor, ser utilizado de maneira mais adequada,
estabelecendo, entdo, um ponto de reflexdo para a formacéo profissional dos futuros

professores de Fisica.
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Na etapa final das entrevistas, os participantes foram questionados sobre
“‘quais atributos seriam necessarios para que os futuros professores fossem
preparados para a inovagao curricular’ (Shinomiya, 2013, p. 129).

As respostas reafirmam questdes ja ponderadas, como, por exemplo, a
problematica do saber transpor, mas também evidenciam novas necessidades, como
saber lidar com questdes praticas da vivéncia na sala de aula, e questdes relacionadas
a burocracia do sistema escolar.

Esses séo topicos que muitas vezes as instituicbes de formacéo entendem que
serdo acometidos nos momentos de estagio obrigatorio, como algo, por exemplo, que
talvez acontega, mas nao de forma efetiva; segundo o autor, “nesse caso, nao se trata
de estabelecer outro saber, mas reforcar a necessidade de que tais saberes sejam
trabalhados de outra maneira na formacao inicial” (Shinomiya, 2013, p. 129).

Perante as informacdes levantadas com base no processo metodologico
previsto, o autor propds a criagdo de cinco categorias de saberes, “que podem vir a
se constituir como saberes docentes mobilizaveis e importantes em situagdo de
inovacéo curricular” (Shinomiya, 2013, p. 148), e que, de certa forma, podem contribuir
com 0s conjuntos de saberes ja propostos.

As cinco categorias de saberes sdo: 1) Saber transpor; 2) Saber utilizar os
recursos audiovisuais; 3) Saber organizar/planejar situacfes didaticas; 4) Saber
elaborar os mecanismos de avaliacdo e 5) Saber gerir o funcionamento de uma sala
de aula.

A primeira categoria, saber transpor, € essencial para que a inovacao curricular
aconteca de forma efetiva; a pesquisa apontou a importancia de que os conteudos
trabalhados no Ensino Médio estejam de acordo com a realidade dos estudantes, que
eles possam realizar conexdes entre este contetudo e a sua vida cotidiana — neste
caso, palavras como “adaptacido”, “traducdo” ou até mesmo “transposicdo” dos
conteudos séo recorrentes.

A segunda categoria diz respeito ao saber utilizar os recursos digitais, que
podem potencializar o processo de aprendizagem dos alunos e possibilitam a incluséo
de uma imagem, fotos, esquemas ou até mesmo breves textos para a inser¢do de um
novo assunto, por exemplo, ou para auxilid-los na visualizagcdo de um fenémeno ou

conceito.
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O conflito comeca quando recursos, cOmo uma apresentacdo em powerpoint,
incluem uma quantidade excessiva de texto, ou de informacdes; neste caso, a
utilizacéo desta ferramenta atua de maneira contraria no processo de aprendizagem,
e que nada difere “da forma tradicional de ensino, baseada na pura transmissao das
informacdes, que podem até serem apresentadas de forma mais elegante ou mais
chamativa, mas em nada muda didaticamente” (Shinomiya, 2013, p. 150).

Como terceira categoria temos saber organizar/planejar situacfes didéticas.
Este é um tema que, segundo o autor, é fundamental para o ensino, principalmente
guando se levam em conta os procedimentos de adaptacao curricular; mas ele faz um
alerta: “ndo se trata apenas de propor sequéncias fechadas ou algum tipo de
receituario, mas de organizar eventos complementares e variados sobre os conteddos
estudados, inclusive com distintas abordagens” (Shinomiya, 2013, p. 147), que levem
em consideracao o conhecimento prévio dos alunos e os recursos da escola.

A quarta categoria, saber elaborar os mecanismos de avaliacédo, se faz tao
essencial para os processos de inovagdo quanto o saber transpor, uma vez que o
processo avaliativo é parte de um todo. Sobre a importancia dos mecanismos de
avaliacao, o autor diz que, “ao nao se construir um processo de avaliagdo adequado,
corre-se 0 risco de agora apenas na aparéncia e nao a partir de orientacées
conscientes do processo”.

Por fim, a categoria de numero cinco, saber gerir o funcionamento da sala de
aula, leva em consideracdo a complexidade vivenciada dentro dela, o ambiente
heterogéneo, o qual deve oferecer condi¢cdes para que a aprendizagem, em meio a
tantos conflitos ou a possibilidade de eles ocorrerem, seja efetivada.

Para o autor, pesquisas desse tipo apontam caminhos para que 0 ensino se
torne mais eficiente, refletindo e incorporando na formac&o docente saberes para a
consolidacédo de sua pratica pedagodgica; “e, com isso, contribuir para transformar o
papel do professor, tornando-os mais seguros, mais autdnomos e mais profissionais”
(Shinomiya, 2013, p. 153).

O autor projeta a importancia da reflexdo sobre se estes saberes elencados na
pesquisa estao presentes no processo formativo dos futuros professores de Fisica, e
mais: como eles podem ser trabalhados para possibilitar o desenvolvimento de forma
efetiva na formacéo profissional. Reconhece que os saberes por ele elencados ndo

sao unicos, mas fazem parte do processo de inovacgéao curricular.
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Sobre os processos de inovacéo curricular, o autor aponta possiveis pontos de
melhoria, como, por exemplo, que sejam incluidas discussdes sobre as possiveis
inovagdes curriculares na formacdo inicial. Uma possibilidade para isto é ressaltar,
cada vez mais, a importancia da universidade como indutora deste processo e da
escola como local onde ele ocorre durante a formacédo e ocorrera apos a conclusao
da formacado docente. A consonancia entre a universidade e a escola é imprescindivel

para a formacéo do futuro professor.

4.2 SABERES PROVENIENTES DA FORMACAO PROFISSIONAL PARA O
MAGISTERIO

Os trabalhos elencados nesta subsecdo dizem respeito as possibilidades de
saberes que podem ser desenvolvidos nos momentos de formacdo inicial, nos
estabelecimentos de ensino e na formacéo dos futuros professores. Este espaco de
formacgéo ndo se restringe apenas ao ambiente universitario, ele tem um forte aliado
neste processo, que é inclusive grandemente debatido pelos trabalhos aqui
agrupados: o estagio supervisionado.

O estagio supervisionado pode proporcionar ao futuro professor momentos de
interacéo entre os saberes desenvolvidos tanto na universidade quanto na escola. E
neste momento eles serdo vivenciados e integrados com a pratica no ambiente
escolar, podendo ser o primeiro contato do licenciando com o seu futuro local de
trabalho — por isso € parte importante do processo de autorreconhecimento e
formacdo na profissao.

Mas é preciso termos cautela, pois 0 momento de pratica profissional, nos
estagios, nao €, e nem deve ser, um momento de simples aplicacéo de teorias sobre
a pratica, que foram pensadas e elaboradas além dela.

Tardif (2012, p. 286) disserta sobre a pratica profissional

Ela torna-se um espaco original e relativamente autbnomo de
aprendizagens e de formagédo para os futuros préaticos, bem como um
espaco de producdo de saberes e de praticas inovadoras pelos
professores experientes. Esta concepcdo exige, portanto, que a
formacdo profissional seja redirecionada para a pratica e, por
conseguinte, para a escola enquanto lugar de trabalho dos
professores. Nessa perspectiva, 0s saberes (conhecimentos,
competéncias, habilidades, etc.) transmitidos pelas instituicbes de
formacé&o (universidades, escolas normais, centros profissionais, etc.)
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devem ser concebidos e adquiridos em estreita relagcdo com a pratica
profissional dos professores nas escolas.

Esses séo dados relevantes para as proximas etapas do estudo. Além disso,

0 quadro a seguir busca organizar dados relevantes de um dos trabalhos que dizem

respeito a este saber.

Quadro 8: Elementos do trabalho de Cunha (2013).

Professores de
Fisica

em Fisica na
realizacao de
Seu estagio
supervisionado
numa
perspectiva
investigativa?

caderno de
campo,
entrevistas e
gravagdo em
video.

Autor Titulo Objetivo Metodologia Resultados
Cunha (2013) Saberes Como séo Abordagem Em sintese, a
Experienciais e | elaborados e gualitativa, estudo | proposta da
Estagio validados os de caso. pesquisa aqui
Investigativo na | saberes dos Instrumentos de | apresentada, de
Formacéo de licenciandos analise: portfolio, | maior

aprofundamento
no entendimento
dos saberes
elaborados e
validados
durante o
estagio
supervisionado
investigativo,
nos permitiu
perceber a
centralidade que
os saberes
experienciais
possuem na
formagcao inicial
docente. Uma
centralidade em
relacédo aos
outros saberes
docentes
justificada por
Tardif (2008), ao
defender esses
como os Unicos
realmente
préprios da
profisséo
docente. Nao
investigamos
diretamente as
contribuicbes do
estagio
supervisionado
investigativo e
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de estratégias
de formacéo
especifica para
a formacéo
inicial docente,
entretanto, foi
possivel
discutirmos
essas
contribuicbes a
partir do
desenvolviment
o dos saberes
docentes dos
licenciandos.

Fonte: Elaborado pela autora.

O trabalho de Cunha (2013), intitulado “Saberes Experienciais e Estagio
Investigativo na Formagéao de Professores de Fisica”, teve como norteadora a seguinte
guestdo: Como sao elaborados e validados os saberes dos licenciandos em Fisica na
realizacdo de seu estagio supervisionado numa perspectiva investigativa?

Este trabalho, apesar de conter no titulo os dizeres “saberes experienciais”, foi
designado a este eixo por se referir a um estudo de caso, que foi vivenciado pelos
participantes em momentos da realizacdo do estagio supervisionado, ou seja, nos
momentos de formagado docente; “o foco da analise deste trabalho sdo os saberes
docentes desenvolvidos pelos licenciandos durante o seu estagio supervisionado
investigativo” (Cunha, 2013, p. 105), mesmo que, no decorrer do trabalho, o autor
permeie entre os saberes decorrentes da formacéao inicial, em disciplinas sobre o
estdgio supervisionado, e as situacBes vivenciadas pelos alunos nestas
circunstancias.

Uma particularidade da pesquisa € que o pesquisador atuava também como
professor supervisor do estagio supervisionado, tendo, entdo, grande proximidade

com este momento de formacao dos participantes — e eles estando cientes deste fato.

Os licenciandos foram comunicados desse duplo papel do
pesquisador e autorizaram 0 uso de imagem, audio e producdes
realizadas com a finalidade de pesquisa. O objetivo da pesquisa foi
parcialmente comunicado aos licenciandos, sendo-lhes informado
somente que se tratava de uma investigacao relacionada ao estagio
supervisionado e de que o supervisor de estagio era o pesquisador.
(Cunha, 2013, p. 102).
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Sobre os instrumentos de andlise, por se tratar de uma pesquisa qualitativa,
variaram entre portfolio, caderno de campo, entrevistas, elaboradas levando em conta
os referenciais teoricos utilizados na pesquisa, e gravacéo em video.

O autor realizou trés niveis de anélise do material coletado, buscando sempre
a centralidade dos “saberes experienciais no desenvolvimento dos saberes docentes
dos licenciandos durante o estagio supervisionado investigativo” (Cunha, 2013, p.
211). Estes niveis foram: 1) Uma andlise cronologica, que possibilitou a criacdo de
uma linha do tempo sobre a elaboracgao e validacao dos saberes docentes no decorrer
do processo; 2) Uma andlise por tema, que permitiu compreender as influéncias
sofridas na elaboracéo e validacdo dos saberes; e 3) Uma analise global, comparativa
dos temas, com a finalidade de compreender a mobilizagdo desses saberes.

Os resultados dessa pesquisa apontam para uma perspectiva que prestigia 0s
saberes produzidos na e sobre a pratica profissional. Sdo dados fortemente
relacionados a compreensdo dos saberes elaborados e vivenciados pelos futuros
professores durante o estagio supervisionado investigativo, levando em conta a
relevancia da possibilidade de experimentacdo, desenvolvimento e mobilizagao
desses saberes ainda durante a formacéo inicial docente, o que, de certa forma,
confronta a estrutura curricular atual dos cursos de Fisica e aponta para a centralidade
dos saberes experienciais nesse processo.

Além de apontar dados que revelam, no discurso dos participantes, um
movimento em relacdo ao conhecimento do conteudo, no sentido de que este
conhecimento seria mais “importante” para o ensino do que o conhecimento
pedagogico — “movimento esse que pode ser compreendido se nos remetemos as
preocupagdes dos licenciandos como estudantes e professores iniciantes” (Cunha,
2013, p. 200) —, ainda foi possivel observar, porém, que, durante a realizacdo de
algumas atividades de estagio, os participantes optaram por uma apresentagdo mais
conceitual da Fisica, levando em conta a realidade dos alunos, embora esta escolha
de abordagem tenha gerado conflitos posteriores nos licenciandos.

Esta fase de iniciacdo a carreira docente, os conflitos, as incertezas vivenciadas
em relacdo aos conhecimentos e as formas de abordar os contetdos caracterizam a
fase de sobrevivéncia proposta por Huberman (1995).

O percurso metodolégico proposto permitiu identificar quais eram os saberes

dos licenciandos no inicio da realizacao do estagio e como estes saberes serviram de
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base para que outros mais fossem embasados e consolidados durante a realizacao
das atividades.

A pesquisa, entdo, corrobora as constatacdes de Tardif (2012), quando afirma
que 0s experienciais sdo 0s Unicos saberes proprios da profissdo docente. Essa
constatacéo, a importancia da centralidade dos saberes sob o olhar dos licenciandos,
0 que eles dizem sobre o seu percurso formativo e o que vivenciam nele mostram a

centralidade dos saberes experienciais. Cunha (2013, p. 222) defende:

A percepcdo da centralidade dos saberes experienciais no
desenvolvimento do estagio supervisionado investigativo e o
movimento PCK (Conhecimento Pedagdgico do Conteudo) na
atividade de regéncia dos licenciandos nos possibilitaram refletir sobre
a formacdo inicial de professores e propor redirecionamentos que
podem contribuir para uma formac¢&o mais proxima da pratica docente.
Uma formacdo ndo s6 pratica, mas que também privilegia uma
aproximacao tedrico-pratica.

Entdo, como perspectiva para a formacao inicial docente, Cunha (2013) aponta
para a importancia do conteudo especifico, mas ndo sendo ele o Unico. Sugere que
se reflita sobre praticas que diminuam o distanciamento entre disciplinas de contetdo
especifico e as atividades do estagio supervisionado. Uma possibilidade para tal é a
compreensao da natureza do desenvolvimento cientifico, o reconhecimento da historia
da ciéncia, em outras palavras, a apresentacdo de uma perspectiva da ciéncia nao
como algo acabado, engessado, ou decretado como “verdadeiro”, mas com uma
concepcao temporal, inacabada, em desenvolvimento.

A possibilidade para a formacao docente, entdo, € que ela seja formulada com
um objetivo comum: que seja projetada com base no desenvolvimento dos saberes

experienciais dos futuros professores.

N&o estamos defendendo que a formacao inicial de professores seja
realizada somente através do desenvolvimento de saberes
experienciais, mas sim que as disciplinas especificas e pedagégicas
dos cursos de formacgéo considerem em sua dindmica uma relacao
mais proxima com o desenvolvimento dos saberes experienciais, a fim
de ndo serem simplesmente descartados os saberes desenvolvidos
pelos licenciandos nessas disciplinas, quando confrontados com a
pratica docente. O espaco do estagio supervisionado investigativo na
formacao inicial de professores nao esta sendo entendido como Unico,
e sim como mais um espacgo de formagédo. (Cunha, 2013, p. 221).
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No caso da pesquisa de Cunha (2013) o objetivo ndo era compreender
diretamente as contribuicbes do estagio para a formacéo, entretanto discutir sobre
esse momento de formacdo docente foi imprescindivel, como contexto, ou melhor,
como local para o desenvolvimento dos saberes experienciais por parte dos
licenciandos.

Nessa perspectiva, de voltarmos os nossos olhares para o ambiente que o
estagio supervisionado propicia para o desenvolvimento dos saberes docentes,
dispusemos do trabalho de Mauriz (2019), que se propde a analisar as contribuicbes
do estagio supervisionado para a aquisicdo e mobilizacdo de saberes na formacao
inicial de professores de Fisica no IFPI Campus Picos, com a dissertacdo intitulada
“‘Estagio Supervisionado na Formacédo Inicial do Professor de Fisica: Espaco de

Aquisicao e Mobilizacdo de Saberes Docentes”.

Quadro 9: Elementos do trabalho de Mauriz (2019).

fundamentada na
perspectiva de
Bardin (2011).

Autor Titulo Objetivo Metodologia Resultados
Mauriz (2019) Estagio Analisar as Abordagem Confirmamos o
Supervisionado | contribui¢des gualitativa; pressuposto
na Formagéo do estagio método: inicial de que o
Inicial do supervisionado | autobibliografico; | estagio
Professor de para a producéo dos supervisionado
Fisica: Espaco [ aquisicéo e dados: contribui
de Aquisicdo e | mobilizacdo de | questionario exponencialme
Mobilizagéo de | saberes na misto e a nte para a
Saberes formacéao entrevista aquisicao e
Docentes inicial de narrativa. Como mobilizacdo de
professores de | técnica para saberes
Fisica no IFPI | andlise dos docentes
Campus Picos. | dados, foi durante a
empregada a formacéo inicial
andlise de de professores.
contetdo Os

interlocutores
elucidaram que
0s saberes
adquiridos e
mobilizados
pelos
estagiarios no
contexto
investigado
contemplaram
principalmente
as dimensbes
pedagdgicas e
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disciplinar.

Fonte: Elaborado pela autora.

A pesquisa foi caracterizada metodologicamente como pesquisa qualitativa, e
gue nao buscou contabilizar resultados, mas sim compreender o contexto e o
comportamento de um determinado grupo de licenciandos participantes; para isso
foram utilizados o questionario misto, para a identificacdo do perfil dos colaboradores,
e entrevistas narrativas, com a pretensédo de fazer o colaborador retomar alguma
situacdao, revisitar vivéncias e possibilitar que eles refletissem sobre isso de uma outra
perspectiva.

Mauriz (2019) se propds a analisar as contribui¢cdes do estagio supervisionado
para a aquisicdo e mobilizagdo de saberes na formacéo inicial de professores de

Fisica no IFPI Campus Picos, partindo do pressuposto de que:

O estagio supervisionado, parte integrante dos processos de ensino e
aprendizagem, € um elemento imprescindivel ao processo de
formacdo inicial por constituir-se em um momento de analise e
apreensdo do contexto educacional que permite ao licenciando uma
aproximacdo com a realidade na qual atuara, gerando reflexfes
importantes sobre as relagdes existentes na dinAmica escolar a partir
das quais o0 discente-estagiario elabora  conhecimentos
imprescindiveis a atuagéo docente. (Mauriz, 2019, p. 73).

Os colaboradores, foram sete licenciandos, matriculados na disciplina de
estagio supervisionado IV, do curso de Licenciatura em Fisica do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Piaui - IFPI, campus Picos, todos eles com uma
caracteristica comum: fizeram parte do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
a Docéncia (PIBID). A investigacdo se ampliou com a participacdo de duas
professoras supervisoras dessa disciplina de estagio.

Para a analise dos dados, a autora relacionou 3 eixos: 1 - Estagio
supervisionado na formacdo inicial de professores; 2 - Delineando o estagio
supervisionado; e 3 - O estagio supervisionado como espaco de aquisicdo e
mobilizag&o de saberes. Para 0 nosso estudo, nos centraremos neste ultimo eixo, que
foi segmentado em dois subeixos: O primeiro deles discute as contribui¢cdes do estagio
supervisionado para a constituicdo de saberes docentes, e 0 segundo investiga o0s

saberes adquiridos e mobilizados no estagio supervisionado.
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No primeiro subeixo, a autora traz consideracoes feitas pelos participantes da
pesquisa em relacdo as compreensdes sobre o0 processo de estagio e a importancia
gue este momento tem na formacao profissional — este ponto de vista foi unanime,
tanto para os licenciandos, quanto para as professoras supervisoras.

Porém, alertaram para alguns pontos que podem comprometer as
possibilidades de desenvolvimento de saberes ho momento do estagio. Um desses
pontos € a forma como ele esta estruturado, como possibilita a relacdo entre
universidade e escola; “em muitas ocasides, a escola campo de estigio ndo atua
como formadora, limitando-se apenas a receber os estagiarios num tramite
burocratico” (Mauriz, 2019, p. 92).

Além disso, € imprescindivel que cada um dos agentes participantes do
processo esteja ciente de suas responsabilidades, inclusive que o licenciando tenha
ciéncia da relevancia deste momento para a sua formacao, e ndo o veja apenas como
mais uma disciplina a ser cumprida, apenas como um cumprimento burocratico.

Ja o segundo subeixo investiga os saberes adquiridos e mobilizados no estagio
supervisionado, levando em conta as falas dos licenciandos e supervisoras de estagio.
A autora destaca que os saberes que permeiam este momento sdo 0s saberes
relacionados as disciplinas, aos contetdos a serem ensinados, chamados de saberes
disciplinares por autores como Pimenta (1999) e Tardif (2002), e aqueles relacionados
aos saberes sobre didatica, sobre as possibilidades da acao de ensinar, os saberes
pedagdgicos, segundo 0s mesmos autores.

Na pesquisa realizada por Mauriz (2019), foi recorrente a fala dos
colaboradores que relatam situacdes que envolvem a possibilidade de mobilizacdo de
diversos saberes nos momentos de estagio, porém um deles teve maior enfoque: os
saberes relacionados a acédo pedagogica.

Evidéncia disso € o destaque feito por Mauriz (2019), de que, dos 7
licenciandos, 6 deles enfatizaram em seus discursos o desenvolvimento efetivo dos
saberes pedagogicos; além disso, pela narrativa, pdde ser observado que este
desenvolvimento acontece de forma diversa e propria para cada um, evidenciando
assim a subjetividade, ja discutida anteriormente, do processo de aquisicdo de
saberes.

Mauriz (2019) evidencia a dissociacdo destes saberes, pedagogicos e

disciplinares, percebida na narrativa dos interlocutores, como se o0s saberes
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disciplinares fossem desenvolvidos nas aulas da universidade, ou como se eles ja
fossem “prontos” para o momento do estagio e, neste, fossem trabalhados apenas os
saberes da agcdo pedagogica. Sobre esta perspectiva, ela sugere que este € um
problema persistente, que decorre da organizacgéo curricular da formacéao.

Como resultado, a pesquisa reafirma a contribuicdo exponencial que o estagio
supervisionado promove na formacao inicial de professores, desde o planejamento
das atividades até a sua concretizagdo em sala de aula, mesmo que seja evidente, no
discurso da autora, que os saberes docentes ndo sejam desenvolvidos apenas em

suas vivéncias na formacao inicial.

Na atuacdo em sala de aula, o professor em formacdo necessita
mobilizar saberes que ja domina que o ajudardo na opcao pelos
recursos didaticos a serem utilizados, na escolha das estratégias de
ensino e procedimentos avaliativos mais adequados para o contexto
vivenciado além de outros aspectos que também compdem a postura
docente. (Mauriz, 2019, p. 101).

Mauriz (2019) explicita a sua expectativa com este estudo:

gue ele venha a contribuir para a melhoria das praticas de estagio
supervisionado, que as reflexfes advindas possam estar fortalecendo
0 processo de formacdo de professores, incentivando a busca de
alternativas para superar as dificuldades presentes durante a
aquisicdo e mobilizacdo de saberes proprios da pratica docente
durante o estagio supervisionado e impulsionando novos estudos
nesta area. (Mauriz, 2019, p. 102).

Além de salientar a falta de parcerias consolidadas entre a universidade e a
escola de campo, é importante que ambas as instituicbes estejam cientes das
responsabilidades que cada uma tém com a formacgéo do futuro professor. A autora

entende que isso possibilitaria um desenvolvimento mais efetivo desses saberes.

43 OS SABERES NAS NORMATIVAS REFERENTES A FORMACAO
DOCENTE

Para a analise da proposi¢ao sobre os saberes nas normativas relacionadas a
formacao de professores de Fisica, os documentos que tomaremos como referéncia
sdo: 1- Parecer CNE/CP n° 009/2001 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, graduacdo plena; 2- Parecer n°® CNE/CES 1.304/2001 - Diretrizes
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Nacionais para os Cursos de Fisica; 3 - Resolucédo n° 2, de 1° de julho de 2015 -
Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacgéo pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacao continuada; 4 - Resolugdo CNE/CP n° 2, de
20 de dezembro de 2019 - Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo Inicial de Professores para a Educacédo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacédo Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-
Formacdo) (em processo de implementacéo).?

O Parecer CNE/CP n° 009/2001 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, graduacao plena, leva em conta a formac&o de professores de forma
geral, independentemente da futura &rea de atuacdo docente.

Ja o Parecer CNE/CES n° 1.304/2001 € um documento direcionado para a
formacdo do Fisico, mas ndo especificamente para o licenciando em Fisica. Ele
propde que “aproximadamente a metade (da formagdo) deve corresponder a um
nucleo basico comum e a outra metade a modulos sequenciais complementares
definidores de énfase” (Brasil, 2001b, p. 1), sendo um deles o perfil do Fisico
educador.

No ambito da formacdo de professores, ha as diretrizes para a formacgéo de
professores que indicam aspectos para as licenciaturas, de um modo mais ampliado.
A Resolucao n° 2, de 1° de julho de 2015 - Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formac&o inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada, e a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, conhecida como BNC-Formacéo,
propdem sobre a formacdo geral de professores e passam por processos de
adequacao por parte das Instituicdes de Ensino Superior.

Outro ponto a se considerar € o de que os documentos CNE/CP n° 009/2001 -
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, graduacao plena, e CNE/CES n°

3 Segundo o Congresso Nacional (2023a), o documento parecer é uma “Espécie de manifestagéo na
qual se expressa uma opinido favoravel ou contraria a proposicdo a qual se refere”; ja quando diz
respeito a resolugbes, o Congresso Nacional (2023b) as define como: “Norma juridica que regula
matérias da competéncia privativa da Casa Legislativa ou do Congresso Nacional, de carater politico,
processual, legislativo ou administrativo.” — ou seja, as resolu¢gées como sendo normas, de efeito legal.
Independentemente disso, todos os quatro documentos tém uma caracteristica comum: dissertam
sobre o papel do professor no processo de ensino.
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1.304/2001 - Diretrizes Nacionais para os Cursos de Fisica, sdo pareceres, e 0S outros
dois séo resolucdes.

Sob este cenario, buscamos investigar de que forma esses documentos tratam
sobre 0s saberes necessarios a agdo docente, tendo em vista os conjuntos de saberes
propostos por Tardif (2012), expostos no Quadro 6: Os Saberes dos Professores,
apresentado anteriormente, que relaciona os saberes dos professores, as suas fontes
sociais de aquisicdo e os modos como estes saberes se integram no trabalho docente.

O estudo do Parecer CNE/CP n° 009/2001, que diz respeito as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em
nivel superior, curso de licenciatura, graduacao plena, foi instituido pela Resolu¢éo n°
1/2002 e nos possibilitou identificar em sua estrutura a relevancia dada pelo
documento aos saberes advindos da experiéncia profissional, em um de seus topicos.

Neste subtdpico, o documento ressalta a relevancia que os conhecimentos
advindos da experiéncia tém para a formacéo docente, relaciona-os com a atividade
pratica de ser professor e diz sobre a importancia da articulacéo entre teoria e pratica,
e 0 quanto a teoria pode potencializar as reflexdes e as vivéncias préaticas do docente.

Neste sentido, Brasil (2001a, p. 49) define:

O que esta designado aqui como conhecimento advindo da
experiéncia é, como o0 nome ja diz, o conhecimento construido “na” e
“pela” experiéncia. Na verdade, o que se pretende com este ambito é
dar destague a natureza e a forma com que esse conhecimento é
construido pelo sujeito. E um tipo de conhecimento que n&o pode ser
construido de outra forma sen&o na pratica profissional e de modo
algum pode ser substituido pelo conhecimento “sobre” a pratica. Saber
— e aprender — um conceito, ou uma teoria € muito diferente de saber
— e aprender — a exercer um trabalho. Trata-se, portanto, de aprender
a “ser” professor.

O documento curricular CNE/CP n° 009/2001 - Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, graduacdo plena, sugere que a pratica possibilita aos
licenciandos a construcdo de conhecimentos que sdo inerentes a pratica docente, e
gue a partir dela eles desenvolvem sua capacidade de criar alternativas e lidar com
situacdes diversas, complexas e singulares que a profissdo lhes apresentara, ainda
mais se neste processo a teoria estiver presente e subsidiar o processo de formacao.

O Parecer supracitado sugere que, no planejamento dos cursos de formacao,

se leve em consideracao a possibilidade de promocgé&o aos futuros professores para
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que eles “coloquem em uso os conhecimentos que aprenderem, ao mesmo tempo em
que possa mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de diferentes
experiéncias, em diferentes tempos e espacos curriculares” (Brasil, 2001a, p. 57.)

O documento CNE/CP n° 009/2001, que diz respeito as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacéao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, graduacdo plena, apresenta algumas possibilidades de que
todas as disciplinas do curriculo tenham um carater pratico, “tanto na perspectiva da
sua aplicagdo no mundo social e natural quanto na perspectiva da sua didatica” (Brasil,
2001a, p. 57); que a formacao proporcione um espaco curricular que desenvolva
atividades de forma interdisciplinar, que este momento transcenda, por exemplo, 0s
momentos de estdgio e que os futuros professores possam vivenciar situacdes do
futuro cotidiano profissional. Assim como nos estagios, que eles sejam vivenciados ao
longo do curso de formacédo, ndo apenas em um momento ou outro, para que exista
justamente essa possibilidade de integracao.

O mesmo documento se posiciona no sentido de disponibilizar flexibilidade as
instituicées formadoras, cabendo a elas, em sua integridade, propiciar uma formagao
gue leve em conta os eixos articuladores discutidos pelo documento, como, por
exemplo, a conexao entre teoria e pratica, a interdisciplinaridade, o desenvolvimento
de conhecimentos que fundamentam a pratica docente e a formacdo comum e
especifica.

Com base no estudo do documento supracitado, a imagem abaixo foi elaborada
com o intuito de relacionar a normativa com 0s conjuntos de saberes propostos por
Tardif (2012).
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Figura 5: Parecer CNE/CP n° 009/2001 x Conjunto de Saberes Docentes
proposto por Tardif (2012).
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Fonte: Elaborada pela autora.

J4 o Parecer CNE/CES n° 1.304/2001, que foi instituido pela Resolucdo
CNE/CES n° 9, de 11 de marco de 2002, se refere as Diretrizes Nacionais Curriculares
para os Cursos de Fisica e propde, para uma parte do curso, uma formacéo geral,
sendo que, para a outra, a formacéo deve se voltar ao perfil especifico, seja este perfil
de pesquisador, educador, tecnodlogo ou interdisciplinar.

Estas Diretrizes, que englobam varias especialidades do Fisico, comprometem
a possibilidade de se tratar as particularidades de cada um desses perfis propostos
por elas. Isso fica evidente quando buscamos no documento proposi¢coes para a
pluralidade da formacéo e da profissdo do futuro professor de Fisica, por exemplo.

Neste caso, estas questdes foram pouco contempladas, como mostrado abaixo:

Para a licenciatura em Fisica serdo incluidos no conjunto dos
contetdos profissionais, os conteddos da Educacdo Basica,
consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de
Professores em nivel superior, bem como as Diretrizes Nacionais para
a Educacéo Bésica e para o Ensino Médio. (Brasil, 2001, p. 7).

O documento aponta que a formacao do Fisico com perfil de educador deve
ser norteada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo de Professores
em Nivel Superior e pelas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Basica e para o
Ensino Médio, e ainda se refere a questdes como o estagio supervisionado, que sao
de responsabilidade do curriculo da Instituicdo Formadora, ou seja, as Instituicdes de

Ensino Superior.
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E, desta forma, pouco abrangente, podemos dizer que o Parecer CNE/CP n°
1.304/2001 reconhece a relevancia que os saberes advindos da pratica pedagogica
tém na formacado do Fisico-educador, como chamado por ele, uma vez que sugere
que esta pratica seja vivenciada pelo aluno durante os momentos de formacéo inicial.

A imagem abaixo relaciona o Parecer CNE/CP n° 1.304/2001 - Diretrizes
Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica, com os saberes propostos por Tardif
(2012).

Figura 6: Parecer CNE/CP n° 1.304/2001 x Conjunto de Saberes Docentes
proposto por Tardif (2012).
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Fonte: Elaborada pela autora.

A Resolucado n° 2, de 1° de Julho de 2015, foi elaborada levando em conta a
Base Nacional Comum Curricular e seus principios: “a) soélida formagao teérica e
interdisciplinar; b) unidade teérico-pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d)
compromisso social e valorizacdo do profissional da educacao; e€) gestdo democratica,;
f) avaliacao e regulacao dos cursos de formacgao” (Brasil, 2015, p. 2). Estes sao alguns
motivos pelos quais a Resoluc¢do apresentou, na época de sua instituicdo, avancos
para a area de formacdo de professores, reconhecendo os saberes advindos da

formacao para o magistério e o pluralismo da profissdo docente, quando considera:

[...] a docéncia como acao educativa e como processo pedagogico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da
formacdo que se desenvolvem entre conhecimentos cientificos e
culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos inerentes ao ensinar
e aprender, na socializagcdo e construgcdo de conhecimentos, no
dialogo constante entre diferentes visées de mundo. (Brasil, 2015, p.
2).

O documento ressalta a importancia que ha na articulacéo entre teoria e pratica,

e como alternativa sugere que esta relacdo deva ser possibilitada durante toda a
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formacao; “devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relagéao
entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento
dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia” (Brasil, 2015, p. 11).

O documento assegura, como uma forma de propiciar esta articulagéo, o
estagio supervisionado, que nos curriculos de formacéo elaborados pelas instituicdes
formadoras sera “componente obrigatério da organizagao curricular das licenciaturas,
sendo uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a pratica e com as
demais atividades de trabalho académico” (Brasil, 2015, p. 12).

O artigo 10 da Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, da indicios do
reconhecimento de outro conjunto de saberes proposto por Tardif (2012), os saberes
adquiridos nas experiéncias que antecedem a profissdo docente, os saberes pré-

profissionais:

A formacdo inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o
magistério da educacdo basica em suas etapas e modalidades de
educacao e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos, compreendendo a articulagdo entre estudos tedrico-
praticos, investigacao e reflexao critica, aproveitamento da formacéo
e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino. (Brasil, 2015, p.
9).

Embora muito brevemente, o documento cita os saberes provenientes da
formacao escolar anterior, de outros momentos de formacgéo que nao a docente. Tardif
(2012) reconhece este conjunto de saberes e 0s nomeia como saberes pela
socializacao pré-profissional.

A imagem abaixo relaciona a Resolucéao n° 2, de 1° de julho de 2015, que define
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacao pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada, com o0s saberes propostos por Tardif
(2012).
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Figura 7: Resolugéo n° 2/2015 x Conjunto de Saberes Docentes
proposto por Tardif (2012).
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Fonte: Elaborada pela autora.

J4 a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, leva em
consideracdo as competéncias propostas na BNCC-Educacao Basica, reconhece o
pluralismo dos saberes docentes e ressalta a relevancia que a pratica em conjunto

com a teoria tem para a formacéao do futuro professor.

[...] reconhecimento de que a formacdo de professores exige um
conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estao
inerentemente alicergcados na pratica, a qual precisa ir muito além do
momento de estagio obrigatério, devendo estar presente, desde o
inicio do curso, tanto nos conteldos educacionais e pedagdgicos
guanto nos especificos da area do conhecimento a ser ministrado.
(Brasil, 2019, p. 4).

Com base nos mesmos principios propostos pela BNCC-Educac¢éo Basica, o
documento considera trés dimensodes, que, segundo ele, sdo fundamentais para a
acdo docente: o conhecimento profissional; a pratica profissional e 0 engajamento
profissional; todas elas levam em conta o desenvolvimento profissional do docente
para sua futura atuacdo em sala de aula. O documento prevé que estas vivéncias
(com a pratica profissional) sejam experienciadas durante todo o periodo de formacao
docente.

Essas trés dimensdes propostas pelas diretrizes trazem evidéncias, quando
relacionadas aos saberes propostos por Tardif (2012), dos saberes que dizem respeito
a pratica profissional docente, que séo adquiridos pela experiéncia profissional, pelas

vivéncias em sala de aula, na escola.
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Nesta perspectiva, de possibilitar estas trés dimensfes, que, segundo a
Resolucdo n° 2, de dezembro de 2019, sdo fundamentais para o desenvolvimento
docente, ela sugere que a carga horéaria do curso seja dividida em grupos, sendo o

foco de um destes grupos a pratica pedagdgica, que € prevista da seguinte forma:

No Grupo lll, a carga horéaria de 800 horas para a pratica pedagoégica
deve estar intrinsecamente articulada, desde o primeiro ano do curso,
com o0s estudos e com a pratica previstos nos componentes
curriculares, e devem ser assim distribuidas: 400 (quatrocentas) horas
de estagio supervisionado, em ambiente de ensino e aprendizagem; e
400 horas, ao longo do curso, entre os temas dos Grupos | e Il. (Brasil,
2019, p. 9).

Além da carga horaria, o documento explicita como deve a Instituicdo

formadora possibilitar essas vivéncias.

A pratica deve estar presente em todo o percurso formativo do
licenciando, com a participacao de toda a equipe docente da instituicdo
formadora, devendo ser desenvolvida em uma progressao que,
partindo da familiarizacao inicial com a atividade docente, conduza, de
modo harménico e coerente, ao estagio supervisionado, no qual a
pratica devera ser engajada e incluir a mobilizac¢éo, a integragéo e a
aplicacéo do que foi aprendido no curso, bem como deve estar voltada
para resolver os problemas e as dificuldades vivenciadas nos anos
anteriores de estudo e pesquisa. (Brasil, 2019, p. 9).

Esta centralidade dos saberes praticos tem um grande aliado, o estagio
supervisionado, componente obrigatério para a formacdo docente. E, para que ele
seja potencializado, existe uma relagdo imprescindivel que precisa ser estreitada, a
parceria entre a Instituicdo formadora e a escola, futuro local de atuacdo docente;
entdo, o documento sugere o “estabelecimento de parcerias formalizadas entre as
escolas, as redes ou o0s sistemas de ensino e as instituicdbes locais para o
planejamento, a execucédo e a avaliacdo conjunta das atividades praticas previstas na
formacao do licenciado” (Brasil, 2019, p. 4).

Além destes saberes e vivéncias que podem ser experienciados durante 0s
anos de formacéao inicial, o documento ainda da indicios do reconhecimento de um
outro tipo de saber, o daqueles provenientes de experiéncias anteriores a formacao
para a profissdo docente, quando diz sobre as possibilidades de atendimento as
especificidades das atividades docentes, “o aproveitamento da formagdo e das
experiéncias anteriores, desenvolvidas em instituicbes de ensino, em outras

atividades docentes ou na area da Educacéao” (Brasil, 2019, p. 3).
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A imagem abaixo relaciona a diretriz em questdo com os saberes propostos por
Tardif (2012).

Figura 8: Resolucéo n° 2/2019 x Conjunto de Saberes Docentes
proposto por Tardif (2012).
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Fonte: Elaborada pela autora.

Ao analisar as normativas, foi possivel identificar alguns dos saberes para a
docéncia propostos por Tardif (2012), como o da formacéo inicial, nas disciplinas
tedricas, na relacao do futuro professor com a pratica e nas disciplinas de estagio, que
podem ser desenvolvidos nos estabelecimentos de formacéo de professores, ou na
interacao entre as disciplinas cursadas nessas instituicées e a pratica, a vivéncia nas
escolas.

O guadro a seguir faz uma relacdo geral entre as normativas e os saberes

identificados em cada uma delas; além disso, evidencia a recorréncia desses saberes.

Quadro 10: Normativas x Saberes Docentes segundo Tardif (2012).

Normativa Saberes Docentes segundo Tardif
(2012)

Saberes provenientes da formacgao

Parecer CNE/CP n® 009/2001 profissional para o magistério;

Saberes provenientes de sua propria
experiéncia na profissao, na sala de
aula e na escola.

Parecer CNE/CP n° 1.304/2001 Saberes provenientes da formacéao
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profissional para o magistério.

Saberes provenientes da formacéao
escolar anterior;

Resolugdo n° 2/2015 _
Saberes provenientes da formacéao

profissional para o magistério.

Saberes provenientes da formacéao
escolar anterior;

Resolugdo n° 2/2019 Saberes provenientes da formacao
(em processo de implementac&o) profissional para o magistério;

Saberes provenientes de sua propria
experiéncia na profissao, na sala de
aula e na escola.

Fonte: Elaborado pela autora.

O estudo nos possibilitou reconhecer que todas as normativas as quais nos
propusemos a analisar reconhecem de alguma forma os saberes provenientes da
formacdo profissional para o magistério propostos por Tardif (2012). Essa
consonancia pode ser atribuida pela natureza dos documentos, que visam possibilitar
ou nortear a formacao do professor, ou do Fisico-educador, como € o caso do Parecer
CNE/CP n° 1.304/2001.

O reconhecimento desses saberes que provém da formacéo profissional para
0 magistério enfatiza a importancia que a formacdo docente apresenta para a
consolidacdo da profissdo. Segundo Tardif (2012), as fontes de aquisi¢do social
destes saberes séo os estabelecimentos de formacao de professores, os estagios, 0s
cursos de reciclagem etc. Entdo ha evidéncias, segundo o parecer CNE/CP n°
1.304/2001, e o autor, de que voltar os nossos olhares para este momento de
formacao docente € uma perspectiva imprescindivel para viabilizar o desenvolvimento
da profissdo. Para o autor, esses saberes se integram ao trabalho docente “pela
formacéo e pela socializacao profissional nas instituicoes de formacgao de professores”
(p. 62).

Em termos dos saberes que dizem respeito a formacao e atuacdo docentes,
as normativas apresentam evolucdo ao longo dos anos.

Inicialmente, o Parecer CNE/CP n°® 009/2001 ressalta a importancia dos

saberes provenientes da formacgdo profissional para o magistério; além disso,
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reconhece os saberes da experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola. Em
termos quantitativos, o documento reconhece a importancia de dois saberes.

Ja o Parecer CNE/CP n° 1.304/2001 foca sua normativa nos saberes da
formacao profissional para o magistério e, toma o documento anterior como referéncia.
Entdo, apesar de no corpo deste parecer ndo destacar os saberes, de certa forma, ele
0os considera como relevantes para a formacdo uma vez que leva em conta as
proposicoes realizadas pelo documento anterior, que diz respeito a formacao docente.
Um ponto importante é que esta normativa diz respeito a formagéo do Fisico e um de
seus perfis propostos é o do Fisico-educador.

Neste sentido, a Resolucdo n° 2/2015 apresenta avancos, Visto que
identificamos dois saberes, e um deles nunca considerado: os saberes advindos da
formacao escolar anterior, ou seja, reconhece que o docente, antes da sua formagéo
profissional para atuar em sala de aula, vivenciou este ambiente atuando com outro
papel, o de aluno. Além deste saber, a normativa reconhece também os saberes
provenientes da formacgéo para o magistério.

Ja a normativa mais recente, a Resolu¢do n° 2/2019, que ainda passa por
processo de implementacdo, representa uma evolucdo ainda mais significativa no
sentido de dar relevancia a estes saberes docentes, no qual pudemos identificar trés
dos conjuntos propostos por Tardif (2012). Assim como a normativa anterior, abrange
0os saberes provenientes da formacgdo escolar anterior, os saberes da formacao
profissional para o magistério e, além disso, lanca seu olhar para os saberes da
prépria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola.

Para a concepcao da formacéao e na caracterizacao dos saberes docentes, esta
dltima normativa apresenta significativos avancos, uma vez que coloca em destaque
a importancia da pratica, das vivéncias docentes, dos momentos anteriores a ela e da
formacdo nos estabelecimentos de ensino superior, como fontes valiosas de
desenvolvimento profissional.

No entanto, os desafios estdo relacionados a implementacéo efetiva destas
normativas e a garantia de que os professores tenham acesso e oportunidades de
desenvolvimento profissional que valorizem e possibilitem a promog¢ao desses tipos
de saberes. Para a formacao profissional, € necessario buscar garantir a qualidade e

a consisténcia no efetivo desenvolvimento destes saberes.
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Em termos quantitativos, o fato de o Parecer CNE/CP n° 1.304/2001 considerar
apenas um dos saberes € um cenario, de certa forma, esperado, de que as normativas
referentes & formacdo do professor terdo maiores possibilidades de conceituar as
necessidades formativas da profissdo docente e, assim, levar em conta as
particularidades e desafios da profissdo. Esta é uma perspectiva reafirmada pelo
préprio documento, quando cita e considera a normativa anterior a ele, o Parecer
CNE/CP n° 009/2001, como referéncia para suas proposicoes.

Este é um ponto relevante para a formacéo de professores, pois indica como
as normativas especificas podem contribuir com o processo de profissionalizacao
docente, uma vez que consideram a complexidade do seu exercicio e da sua

formacéao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Os saberes de um professor advém de muitas fontes e, ao iniciar o exercicio
profissional no campo de trabalho, € notoria a necessidade de articular os diferentes
saberes para colocé-los em acéo nas diferentes situagdes que emergem do cotidiano
escolar.

Ha situac¢des cotidianas no trabalho do professor que envolvem o planejamento
das aulas com os alunos; a adequacdo com relacdo aos conteudos tratados em sala
de aula; a gestao de sala; o relacionamento com os alunos, pais, colegas de trabalho;
as condicdes de trabalho nas escolas; entre outras situacdes que exigem tomadas de
decisfes e que emergem a partir de diferentes saberes que sdo mobilizados.

Desse modo, levando em conta a importancia da formacao para o trabalho
docente e, considerando o objetivo central estabelecido para esta pesquisa foi o de:

Mapear o campo relativo as pesquisas sobre a formacao inicial de professores
de Fisica, visando compreender como tém sido abordados os saberes mobilizados
pelo professor em sala de aula nas pesquisas como dissertacoes, teses, e como eles
sao apresentados no ambito das diretrizes para a formacao inicial dos professores de
Fisica.

Para viabilizar a realizacédo deste objetivo geral, propomos, entéo, 0s seguintes
objetivos especificos:

1) Identificar e analisar os trabalhos encontrados no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES relacionados aos saberes dos professores de Fisica na
Educacao Basica, e

2) ldentificar os saberes nas normativas relacionadas a formacéo inicial de
professores de Fisica.

Com relacdo ao primeiro objetivo especifico obtivemos contato com um ndmero
grande de trabalhos, 1.128 no total, porém apds realizarmos os filtros estabelecidos
este numero diminuiu, destes, apenas 3 deles poderiam contribuir com nossos
objetivos, Shinomiya (2013), Cunha (2013) e Mauriz (2019).

Esta queda consideravel no numero de trabalhos, apesar da delimitacdo dos
filtros estabelecidos, nos chamou atencdo e no anseio por encontrar fatores que
influenciaram neste resultado encontramos algumas possibilidades:

A primeira delas esta relacionada com o que chamamos de “filtros iniciais”,

estabelecidos na secéo 4.2 Percurso metodologico, que séo os filtros que o site da
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CAPES nos disponibiliza para segmentamos nossas buscas, um deles “Area do
Conhecimento”, optamos apenas pela area da “Educacao”, talvez se tivéssemos
selecionados outras areas, como por exemplo: “Ensino” ou “Ensino de Ciéncias e
Matematica”, tivéssemos apds 0 nosso passo a passo metodoldgico um nimero maior
de trabalhos que pudessem contribuir com 0 objetivo proposto. Esta opcao se deu
pelo fato de pretendermos delimitar esta pesquisa a area especifica de formacéao
inicial de professores.

Neste ponto reconhecemos uma perspectiva futura para esta pesquisa ou para
outras da area, certamente se a opcao pelo filtro fosse outra, das diversas
possibilidades, teriamos resultados diferentes, e haveria entdo, a possibilidade de
termos encontrado outros trabalhos que poderiam discutir os saberes e a formacao de
professores de Fisica.

A passagem dos trabalhos pelo “Filtro 1: Leitura dos titulos dos trabalhos”, fez
com que muitos deles fossem desconsiderados, uma vez que a maioria deles dizia
respeito a area da “Educacéo Fisica”. Pelo termo “Fisica” estar entre os descritores,
estes trabalhos eram buscados com recorréncia.

Outra possibilidade para este numero expressivo de trabalhos encontrados x a
guantidade de trabalhos que de fato puderam contribuir com o objetivo proposto, foi
gue neste total de 1.128 trabalhos, por termos trabalhado com conjunto de descritores,
muito eram repetidos, ou seja, um mesmo trabalho foi buscado por mais de um
conjunto de descritores. Este fato aumentou a quantidade de trabalhos buscados que,
apo6s a passagem pelo “Filtro 2: Exclusao de trabalhos repetidos” , foram descartados.

Além destes pontos, pela utilizacdo destes descritores muitos dos trabalhos
permeiam 0s saberes docentes, ou ainda discutiam as possibilidades de aquisigéo,
porém tinham como objetivo estudar a educacdo ndo formal, por exemplo, ou a
mobilizacdo dos saberes docentes a partir da atuagdo em museus, ou a atribuicao de
sentido aos saberes docentes a partir de uma atividade de ensino. Estes sdo exemplos
de trabalhos que permeiam os saberes, porém nao poderiam contribuir diretamente
COM NOSSO0s objetivos.

Estes séo alguns limites vivenciados pela nossa pesquisa, mas que podem ser
vistos como possibilidades para trabalhos futuros.

Esta primeira etapa, a de identificacdo de Dissertacdes e Teses, nos indica um

dos resultados mais relevantes da nossa pesquisa. Os trabalhos aqui estudados
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evidenciam que os saberes mobilizados na pratica pedagédgica podem ser
potencializados durante a formacé&o inicial por meio dos estagios supervisionados, que
é se configura como o momento em que o futuro docente entra em contato com o
campo profissional na ética de professor, ainda sendo aluno da Instituicdo de Ensino
Superior, e tendo seu amparo, mas se propondo a estudar o ambiente de sala de aula
com um olhar antes ndo explorado.

Na segunda etapa dos nossos objetivos, nos propusemos estudar algumas
normativas referentes a formacao inicial de professores de Fisica.

O Parecer CNE/CP n° 009/2001, Resolucéo n° 2/2015 e Resolucao n° 2/2019
— que se referem especificamente a formacdo docente, apresentam preocupacdes
com os saberes que permeiam a profissdo. Esta mesma consideragéo com os saberes
e as particularidades da formacao e da atuacdo docente ndo € observada diretamente
no Parecer CNE/CP n° 1.304/2001, que diz respeito as Diretrizes Nacionais
Curriculares para os Cursos de Fisica; o documento prevé a formacgéo do Fisico e,
entre um dos perfis propostos, a do Fisico-educador, por este motivo essa
preocupacao com o0s saberes se apresenta de forma indireta, uma vez que toma por
referéncia o Parecer CNE/CP n° 009/2001, documento que se refere especificamente
a formacao inicial de professores.

A partir do exposto, podemos afirmar que o trabalho aqui apresentado aponta
para o reconhecimento dos saberes mobilizados pelo professor de Fisica para a sua
atuacdo em sala de aula, sobretudo quando ressignificados no ambito da formacéao
inicial de professores. Identificamos que a pratica € um aspecto de fundamental
relevancia para o desenvolvimento de saberes para o trabalho docente.

Os estagios supervisionados ganham destaque nos trabalhos encontrados no
Banco de Dissertacdes e Teses da CAPEs, e nas normativas referente a formacgao
inicial dos professores de Fisica, pois se caracteriza como 0 momento no qual o futuro
professor experimenta os desafios da sala de aula, ainda na perspectiva de aluno,
mas ja experienciando o seu futuro local de atuacgéo profissional, onde os saberes séo
articulados com as situacdes do cotidiano escolar.

Nesse sentido, 0 estagio supervisionado se apresenta em nossa pesquisa
como um momento privilegiado da formacao inicial para mobilizar os diferentes
saberes necessarios ao exercicio profissional docente. Entretanto, é preciso também

ressaltar que ndo basta ocupar o campo profissional para apreender a mobilizacao
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dos saberes ligados ao trabalho docente; € preciso que haja um trabalho articulado
entre a universidade e a escola, visando uma formacgédo em parceria e, sobretudo, a

ampliacdo da qualidade do ensino no pais.
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ANEXO

ANEXO 1: Competéncias Gerais Docentes, segundo Brasil (2019, p. 13).

COMPETENCIAS GERAIS DOCENTES

1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder
ensinar a realidade, com engajamento na aprendizagem do estudante e na sua propria
aprendizagem, colaborando para a construcao de uma sociedade livre, justa, democrética
e inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar a analise critica, usar a criatividade e buscar
solucdes tecnoldgicas para selecionar, organizar e planejar praticas pedagogicas
desafiadoras, coerentes e significativas.

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestacdes artisticas e culturais, tanto locais
quanto mundiais, e a participacdo em praticas diversificadas da producéo artistico-
cultural, para que o estudante possa ampliar seu repertério cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal, corporal, visual, sonora e digital —, para se
expressar e fazer com que o estudante amplie seu modelo de expressao ao partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos, produzindo
sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagédo e comunicacao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso
pedagdgico e como ferramenta de formacao, para comunicar, acessar e disseminar
informag0des, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar as
aprendizagens.

6. Valorizar a formacgao permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacdo na
sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem aperfeicoamento profissional e eficacia e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informacdes cientificas para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns, que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental, o0 consumo responséavel
em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagéo ao cuidado de si
mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se
na diversidade humana, reconhecendo suas emoc¢des e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas, desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado nos
estudantes.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucéo de conflitos e a cooperacéo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza, para promover
ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.
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10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia, a abertura a diferentes opinides e concepg¢des pedagdgicas,
tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis
e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses valores.

Fonte: Brasil, 2019, p. 13.



