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RESUMO

O Programa de Desenvolvimento Educacional do Parana — PDE/PR apresenta-
se como uma politica publica e tem sua organizacdo e desenvolvimento
realizados pela Secretaria de Estado da Educacao do Parani- SEED/PR, tendo
como objetivo principal o didlogo entre os professores do ensino superior e 0s
da educacdo basica, através de atividades teoérico-praticas orientadas,
promovendo o aperfeicoamento dos servidores do magistério e producdes
didéaticas. Esta investigacdo tem por objetivo conhecer as contribuicbes para a
aprendizagem no ensino de Fisica desenvolvidas por meio de projetos de
intervencd@o pedagodgica no PDE/PR sob o ponto de vista pratico do professor
imerso num programa de formagdo continuada. Realizou-se, durante o
desenvolvimento da pesquisa andlise critica dos artigos publicados dos dois
primeiros anos de consolidacdo do programa, disponibilizados em meio virtual
e oficial da SEED/PR, organizados e denominados como cadernos PDE/PR
dos anos de 2007 e 2008. Os dados também foram constituidos por meio de
analise documental e entrevistas com professores que vivenciaram o programa
nos dois primeiros anos de desenvolvimento. Para a analise, utilizou-se as
definicbes e procedimentos metodologicos da Analise Textual Discursiva
(MORAES; GALIAZZI, 2011) que viabilizou o processo de constituicdo das
categorias de analise. Os trabalhos desenvolvidos pelos professores durante o
curso do programa se configuram nos moldes de um programa de formacgao
continuada sistematizado e possibilitam o exercicio da autonomia profissional
dos professores, uma vez que propdem e desenvolvem um projeto de
intervencdo pedagodgica em sala de aula. Nesta pesquisa, levou-se em
consideracdo a autonomia docente tanto como um controle sobre o proprio
trabalho (TARDIF, 2005), quanto por uma abrangéncia maior presente na
profissionalidade docente e interpretada por trés dimensdes: a obrigacdo moral,
0 compromisso com a comunidade e a competéncia profissional
(CONTRERAS, 2002). Os resultados emergentes da analise das categorias
demonstram uma predisposicdo dos professores em investigar o0
desenvolvimento de atividades experimentais na disciplina de Fisica, mesmo
com as dificuldades fisicas e materiais encontradas no universo da rede publica
estadual. Ainda, um ndo reconhecimento de uma postura técnica no trabalho
educativo e um reconhecimento da necessidade de atrelar pesquisa ao
trabalho em sala de aula. E por fim, a identificacdo de aspectos sociais,
politicos, econdémicos e culturais nos trabalhos, o que contempla a construcéo
do profissional docente em constante desenvolvimento.



ABSTRACT

The PDE/PR presents as a public policy and has its organization and
development conducted by SEED/PR, having as main objective dialogue
among teachers in higher education and basic education, through theoretical
and practical oriented activities, promoting the improvement of teaching and
productions servers didactic. This research aims to understand the contributions
to learning in physics teaching developed through projects of pedagogical
intervention in Educational Development Program of Parand - PDE/PR under
practical standpoint teacher immersed in a continuing education program. Took
place during the development of critical analysis of research articles published
in the first two years of consolidation program, available in the virtual
environment and official Department of Education of Parana-SEED/PR,
organized and named as notebooks PDE/PR of years 2007 and 2008. Data
were also made through the analysis of documents and interviews with teachers
who have experienced the program in the first two years of development. The
work developed by teachers during the course of the program are configured in
the manner of a continuing education program systematized and enable the
exercise of autonomy of teachers, since they propose and develop a
pedagogical intervention project in the classroom. For this analysis, definitions
and methodological procedures Textual Analysis of Discourse (MORAES;
GALIAZZI, 2011) which enabled the process of creation of categories of
analysis. The work developed by teachers during the course of the program are
configured in the manner of a systematic program of continuing education and
enable the exercise of professional autonomy of teachers , since they propose
and develop a pedagogical intervention project in the classroom. In this study,
we took into consideration the teaching autonomy as both a control over their
work (TARDIF, 2005), and by a larger scope present in the teaching profession
and interpreted by three dimensions: the moral obligation, commitment to the
community and professional competence (CONTRERAS, 2002). The results
emerging from the analysis of categories of teachers demonstrate a
predisposition to investigate the development of experimental activities in the
discipline of physics, even with physical difficulties and materials found in the
universe of public schools. Still, a non- recognition of a technical posture in the
educational work and a recognition of the need to harness the research work in
the classroom. Finally, the identification of social, political, economic and
cultural aspects in the work, which includes the construction of the teaching
profession in constant development.
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Introducéo

Este trabalho tem como contexto a formag&o continuada dos professores
de Fisica da rede publica do Estado do Parana, em especifico por meio do
Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE/PR.

O PDE/PR foi idealizado em 2004, a partir de discussdes entre a gestéao
publica do Estado do Parané e o sindicato estadual dos professores, com o
intuito de atender a necessidade de reformulagédo do plano de carreira dos
professores da Educacdo Basica e viabilizar uma proposta de formacédo
continuada aos mesmos, tendo como principais objetivos uma mudancga na
pratica escolar e melhorias na qualidade do ensino publico.

Durante o curso de Licenciatura em Fisica, j& atuando como professor
da disciplina no Ensino Médio, tomei conhecimento sobre a oferta de formacao
continuada do Estado do Parana aos docentes da rede publica. Tal oferta era
constituida por cursos de curta duracdo, denominados cursos de capacitacao,
gue variavam de oito a vinte e quatro horas, sob as diversas ramificacdes da
Educacao, dos quais participei com os demais professores das instituicdes em
gue atuava. Ao findar o curso de licenciatura, iniciei minhas atividades
profissionais no Nucleo Regional de Educacéo (NRE), do municipio de Ponta
Grossa, Estado do Parana, na funcéo de coordenador pedagdgico da disciplina
de Fisica na Equipe de Ensino.

O trabalho desenvolvido consistia em manter um didlogo com
professores das escolas jurisdicionadas a este NRE, no exercicio das
atividades provindas do universo burocratico e pedagdgico da rede estadual de
ensino do Parana. Esta funcdo me atribuiu também, organizar as vagas
ofertadas pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED/PR) nos
chamados cursos de capacitacdo, as quais apresentavam e ainda apresentam
bastante procura pelos professores da rede. A grande busca por capacitacéo
na rede justifica-se por serem estas ofertadas gratuitamente e por promoverem
progresséao salarial, pois, os profissionais de carreira sdo condicionados, apos
periodo de estagio probatério, a avancos salariais de dois em dois anos,
mediante a apresentacao da certificacao destes cursos.

Ao participar de diversos cursos ofertados aos professores, todos

atrelados as propostas de capacitacdo da SEED/PR, foi possivel constatar que
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estes chegavam aos professores de forma pronta, fechada, acabada,
conduzindo para a leitura e discussdo sobre determinado e imposto ponto de
vista, ou seja, formatados para que as discussdes percorressem 0 caminho
desejado pela politica vigente.

Desta forma, enquanto coordenador daquele NRE foi possivel verificar
gue ndo se podiam realizar adequacgfes a estrutura dos cursos. Nao havia
abertura para dar voz aos professores (GOODSON, 1992) participantes e
oportunizar que fosse contemplada a realidade escolar durante as discussoes.
Percebia-se a necessidade dos professores em expor seus enfrentamentos e
dificuldades do cotidiano, suas reflexdes sobre a acdo docente, como forma de
aproveitar aquele momento de formac&o continuada para possibilitar uma
analise da préatica.

Sobre este aspecto percebido em relagdo aos cursos, cabe nos
referirmos ao conceito de reflexdo na acado docente, movimento idealizado por
Donald Schon que teve ascensao no Brasil na década de 1980 e influenciou os
estudos sobre formacéo de professores, contribuindo para as teorias sobre a
epistemologia da pratica. Para o autor, os professores aprendem a partir da
analise e interpretacdo de sua propria atividade docente e era este instrumento
0 qual era percebida a necessidade de estar exercitando junto aos colegas de
trabalho. Enquanto professor de sala de aula, a aspiracdo de contemplar estes
apontamentos com os demais é consideravel, no sentido de buscar por uma
melhor qualidade do trabalho desenvolvido.

Seguindo nesta direcdo, os professores de Fisica daquele NRE me
guestionavam frequentemente sobre informacdes acerca de ofertas de curso
de especializacdo. Constatava-se que a busca por cursos de pos-graduacéo
Lato sensu (curso de especializacdo) também é bastante procurada, uma vez
gue estes promovem um avancgo vertical no plano de carreira docente. Os
cursos de especializacao, dentro das normas da SEED/PR, ou seja, com carga
horaria minima de 360 (trezentos e sessenta) horas e na area da educacao,
permite aos professores atingir o segundo nivel da carreira (ver Quadro n° 1),
gue possui trés niveis, os quais serdo detalhados no decorrer do presente
trabalho. A escolha por cursos de especializacéo é opcional para cada servidor,
uma vez que este pode escolher o curso o qual ira cursar e custear, investindo

na sua prépria formacgao continuada.
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Neste contexto, pude verificar que muitos professores da area de Fisica
apresentam as mais diversas especializacbes e muitas delas em ramos da
educacdo que ndo estdo atreladas ao ensino de Fisica, como Gestédo
Educacional, Administracdo Escolar, Educagédo Especial, Psicopedagogia etc.
Esse fator me gerou inquietacdes, uma vez que mesmo o profissional estando
envolvido com um processo de formacgdo continuada, € possivel identificar
muitas vezes uma descontinuidade com a sua formagao inicial.

Sobre tal intermiténcia, podemos afirmar que, mesmo validando sua
capacitacdo profissional, é inviavel ao professor em contato com outros ramos
da educacao o qual ndo seja sua formacao inicial ou segmentos emergentes
desta, deixe de direcionar um olhar sobre sua prépria préatica, situada na sua
realidade escolar, fato este que indiscutivelmente enriquece o exercicio de sua
profisséo.

Segundo Névoa (1992),

(...) a concepcao de espacos coletivos de trabalho pode constituir um
excelente instrumento de formacdo. Ora, 0 que esta atualmente em
causa nao €& apenas o aperfeicoamento, a qualificacdo ou a
progressao na carreira docente; a varios titulos, joga-se também aqui
a possibilidade de uma reforma educativa coerente e inovadora
(NOVOA, 1992, p. 30).

Nessa perspectiva, em beneficio da educacao e dos professores da rede
publica estadual surge o aspecto positivo do PDE/PR, apesar de limitar a oferta
do programa apenas aos professores que se encontram no nivel 2 da carreira,
classe 8, neste caso, que ja possuem curso de especializacdo e determinado
tempo de servico, oportuniza aos docentes, especificamente no ensino de
Fisica, o engajamento em questdes que envolvem exclusivamente a disciplina.
Porém, apesar do programa se apresentar em moldes de formacao continuada
ressalta-se que ndo contempla todos os professores do Estado, devido seu
carater eletivo de acesso e numero de vagas, possibilitando assim que seus
objetivos alcancem uma pequena parcela de professores por ano, num
universo de 138.232 docentes em exercicio na educacao basica’.

O programa permite, por meio de um projeto orientado de intervencao

pedagodgica nas escolas, fundamentar e elaborar estratégias de ensino para

! Dados extraidos do Censo Escolar publicado em Novembro/2013. Fonte: Instituto

Paranaense de Desenvolvimento Econdémico e Social. Disponivel em:
http://www.ipardes.gov.br/cadernos/Montapdf.php?Municipio=00019. Acesso em: 18
novembro/2013.


http://www.ipardes.gov.br/cadernos/Montapdf.php?Municipio=00019
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entdo executa-las, num movimento de pensar sobre o que fazer e um pensar
durante o fazer, e a partir da experiéncia, produzir conhecimento no ensino do
Estado do Parana.

Diante deste panorama, este trabalho busca analisar primeiramente,
além de outras questdes, que aspectos sao contemplados na oferta de
formacgdo continuada sistematizada no Estado do Parana pelo PDE/PR e como
isto esta sendo disponibilizado aos profissionais da educacao.

Assim, enuncia-se o problema de pesquisa: O que foi pesquisado pelos
professores de Fisica participantes do PDE/PR (2007/2008) em suas
intervencBes pedagodgicas em sala de aula, tendo a analise da pratica como
elemento central e articulador deste programa e as Diretrizes Curriculares para
a Educacao Basica — Fisica como referéncia politica para o trabalho docente
no Estado do Parana? Tal indagacéo emerge da evidéncia de que até o ano de
2006, a formacao continuada no referido Estado era caracterizada por um
processo descontinuo e independente, no qual cada professor buscava seu
aperfeicoamento nas mais diversas ofertas existentes no mercado. Até entao,
como proposta politica, aos profissionais da educacédo da rede publica, eram
ofertados cursos de capacitacdo promovidos pela SEED/PR. Os professores,
por opcédo propria, também poderiam (e ainda podem) perfazer cursos de
capacitacao e especializacdo oriundos de instituices publicas ou particulares
devidamente credenciadas, para titulacdo e promocédo salarial no plano de
carreira do Magistério do Parana.

Portanto, a partir da oferta do PDE/PR, vislumbra-se a oportunidade dos
professores da rede publica estadual do Parand em participarem de um
programa que apresenta um formato novo, institucionalizado, sistematizado
com duracdo de dois anos, o qual possibilita aos docentes se afastarem de
suas atividades para entdo retornar aos bancos das Instituicbes de Ensino
Superior - IES. Por meio da proposta sistematizada, os professores devem
centralizar esforcos na elaboracdo de um projeto de intervencdo pedagdgica a
ser desenvolvido na escola por meio de a¢bes educacionais, bem como um
trabalho com fundamentacéo tedrico-metodoldgica para andlise da proposta
escolhida, buscando um redimensionamento de sua pratica.

Para guiar o desenvolvimento deste trabalho foram tomadas questdes

de estudo, originadas a partir do problema geral da pesquisa, sendo elas: a
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partir das producdes finais (2007/2008) dos professores de Fisica e do ponto
de vista de alguns professores ex-participantes do Programa, qual o papel do
PDE/PR na formacgdo destes professores? Nos trabalhos resultantes do
Programa emergem encaminhamentos metodologicos orientados pelos
documentos norteadores do trabalho com o ensino de Fisica no Parana? A
intervencdo pedagodgica, bem como as producbes didatico-pedagdgicas
oportunizaram o desempenho da autonomia, concebendo esta como um
exercicio no processo de construcdo pessoal permanente na funcao docente?
As préticas dos professores foram redimensionadas apés o curso do PDE/PR?

Neste viés, este trabalho tem como objetivos especificos, analisar o
PDE/PR da disciplina de Fisica enquanto processo de formac¢éo continuada no
Estado do Parana, buscando identificar o que foi, e como foi pesquisado, por
meio das iniciativas didaticas presentes nos trabalhos de intervencéo escolar.
Ainda, se estas producdes refletem o contido nos documentos norteadores do
Programa e nas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Béasica — Fisica. Por
fim, se a escrita e a fala dos ex-participantes deste Programa trazem tracos de
uma autonomia docente e reflexdo sobre e na pratica.

Resgatar os valores de autonomia e pratica docente a partir da analise
de um modelo de formacé&o continuada sistematizado e desenvolvido durante o
exercicio da profissdo contribui para se discutir a formacdo que se deseja. E
necessario conhecer as iniciativas didaticas buscadas pelos professores no
PDE/PR, bem como os problemas que envolvem a pratica educativa dos
professores de Fisica, com a intencéo de refletir sobre eles a fim de supera-los,
pois quando se pensa uma escola democratica, sabe-se que esta assim se
constroi quando ha colaboragdo e uma formacao critica e consciente, voltada
para a transformacao social.

Para atingir estes objetivos foi necesséario um aprofundamento em temas
gue abordassem os conceitos de reflexdo sobre a propria pratica e o exercicio
da autonomia no decurso da profissdo docente. A pesquisa foi desenvolvida
por meio da analise dos trabalhos finais produzidos pelos professores
participantes do PDE/PR dos anos de 2007 e 2008 na disciplina de Fisica,
analise da legislacdo norteadora do processo de formacdo continuada,
entrevistas com professores ex-participantes e apropriacdo de teorias acerca

da tematica. Durante a proposta e desenvolvimento desta pesquisa somente 0
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periodo acima mencionado teve sua publicacdo realizada pela SEED/PR,
totalizando vinte artigos finais, 0os quais descrevem os resultados dos projetos
de intervencdo didatico-pedagdgicas e estdo disponibilizados na home page do
programa (http://www.pde.pr.gov.br), classificados por universidade e

orientador.

Diante do cenério exposto, constitui-se a presente pesquisa, a qual esta
disposta em cinco capitulos, sobre o que sera feita uma breve sintese.

No capitulo | apresentaremos o contexto da formacdo continuada no
Brasil, seus conceitos e pressupostos norteadores, bem como a legislacao
vigente, no intuito de tracar um panorama das politicas e modalidades
ofertadas no pais.

O capitulo Il contempla uma revisao sobre as modalidades de formacao
continuada na rede estadual do Parana, suas atividades formativas, o
programa de Desenvolvimento Educacional — PDE/PR e seus pressupostos,
partindo do dialogo com autores e literatura que podem ser articuladas com a
proposta que o programa viabiliza.

No capitulo Il apresenta-se 0 percurso teorico da pesquisa, discutindo
sobre tendéncias na formacdo de professores, o0 contexto de profissionalidade
docente e a reflexdo na pratica como pano de fundo.

Por sua vez, no capitulo IV demonstra-se o percurso metodologico do
trabalho e as etapas em que ocorreu o seu desenvolvimento construido a partir
dos encaminhamentos da Analise Textual Discursiva — ATD, proposta por
Moraes e Galiazzi (2011).

No capitulo V busca-se compreender qual o papel do PDE/PR na
formacédo continuada em exercicio dos professores de Fisica do Parana, tendo
como mecanismo de analise a pesquisa bibliografica, pesquisa documental e
entrevistas, correspondendo a uma triangulacdo de dados. Neste capitulo
apresentaremos a discussao referente as categorias de analise fundamentadas
na metodologia ora mencionada.

Por fim, apresentaremos as consideracdes finais da pesquisa,
procurando responder 0s questionamentos mobilizadores que nortearam o

presente trabalho.


http://www.pde.pr.gov.br/
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Capitulo | - Formacao Continuada no Brasil

Neste capitulo sdo apresentados o0s conceitos e a descricdo da
formacado continuada presente no a&mbito nacional. Também sdo demonstrados
0s aspectos da legislacédo vigente sobre a tematica, com o intuito de tracar um
panorama das modalidades e politicas de formacéo continuada no Brasil.

Na década de 1980, foram denunciados fatores que influenciaram e
ainda influenciam negativamente o ensino de Ciéncias (KRASILCHIK, 1987),
tais como: aumento do numero de professores ndo diplomados, ma qualidade
dos livros didaticos, falta de aulas praticas nas escolas e sobrecarga no
trabalho docente. Porém, de acordo com o Ultimo censo? realizado sobre o
professor e disponibilizado pelo Ministério da Educacao - MEC, ainda verificam-
se tais aspectos negativos. Destaca-se, entre outros, o elevado numero de
professores que necessitam completar a formagdo minima para exercer a
docéncia na educacédo basica, resultado que aponta para a “necessidade de
reflexdo sobre os diversos temas afetos ao universo docente, especialmente, o
da formacgéo inicial e continuada de professores” (INEP, 2009, p. 49).

Ainda no que se refere a década de 1980, a relacdo dos fatores
negativos a profissionalidade docente conduziram as condi¢cbes de trabalho
rumo a uma desvalorizacdo galopante, 0 que acarretou aos profissionais
rendimentos salariais baixos, busca por multiempregos, ou até mesmo o

abandono da profissdo. De acordo com Krasilchik (1987),

[...] as condi¢des de trabalho sdo um dos fatores mais discutidos em
todas as ocasides em que se trata da melhoria do ensino [...] Os
baixos salarios obrigam os professores a dar muitas aulas semanais,
frequentemente em varias escolas. Esta situacdo acarreta grande
guantidade de provas para corrigir e, consequentemente, diminuicdo
de tempo disponivel para a preparacdo de aulas, atualizacéo,
discussédo com outros professores para planejamento (KRASILCHIK,
1987, p. 51).

Como condicdes favoraveis para o melhoramento do ensino de Ciéncias,
a autora enfatiza iniciativas que diretamente se relacionam com o cotidiano
escolar e a administracdo do mesmo. Assim, o desenvolvimento de programas

de aperfeicoamento para professores € um dos pontos evidenciados no sentido

% Estudo exploratério sobre o professor brasileiro com base nos resultados do Censo Escolar
da Educacé@o Basica 2007. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. Brasilia — Inep, 2009. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=975&id=13596&option=com_ content&view=atrticle.
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de oportunizar reflexdo sobre o papel das disciplinas das Ciéncias e da escola
no processo educacional. Nesta perspectiva, constata-se que na ultima década
houve um aumento do nimero de iniciativas no ambito das politicas publicas e
estudos educacionais que se configuram sob o conceito de formacao
continuada. Tal segmento teve seu impulso no Brasil a partir de 1968 com a
propagacdo do modelo de pés-graduacdo latu sensu denominado
“especializacao”, com carga horaria minima de 360 horas. O desenvolvimento
dos programas oportunizou meios para o surgimento da andlise dos problemas
educacionais e da escolaridade no pais, configurando um espaco de
resisténcia a ditadura militar.

Ainda na década de 1980, os programas econdmicos no Brasil, com o
intuito de combater a inflacdo, ocasionaram o aumento dos problemas sociais,
0 que por sua vez acabaram criando novas demandas de atendimento para a
escola. Este novo panorama denunciou a necessidade de aperfeicoamento dos
professores, 0 que gerou investimentos pelas politicas de governo para cursos
de formacgdo continuada, cujos resultados muitas vezes se perderam por néo
apresentarem continuidade no processo, pois os trabalhos desenvolvidos com
professores ndo possibilitavam articulagdo com a formacao inicial. Devido a
este cenario percebeu-se a necessidade de compreender o exercicio da
docéncia, vinculando a problematica e a importancia do ensino, promovendo
aos professores um pequeno avancgo nos conhecimentos do campo conceitual,
sem que ficassem apenas no aporte das ciéncias da educacdo como um fim
em si mesmo.

Assim, foram aparecendo e ganhando espaco nas universidades e nas
discussbes das politicas publicas os seguintes temas: a formacdo dos
professores; a profissionalizacdo docente; a valorizacdo da escola e de seus
profissionais; o processo de democratizacdo da sociedade; o projeto politico
pedagogico; as condicfes de trabalho e estudo dos profissionais da educacéo;
os planos de carreira; os salarios; a importancia dos professores nesse
processo (0 que apontou valorosos caminhos para os estudos de formacéo
inicial e continua) entre outros.

A seguir apresentaremos aspectos da legislacdo acerca da formacéo

continuada no Brasil, terminologias utilizadas para esta ramificacdo da
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educacdo e também as ofertas comentadas das propostas disponibilizadas no

pais.

1.1 O contexto legal da formacgao continuada

A Lei n® 9.394 (Brasil, 1996), denominada Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN define e regulamenta o sistema de educacéo
brasileiro com base nos principios presentes na Constituicdo Federal de 1988.
Esta lei contempla a formacdo continuada nos seus artigos n°® 61 e 67,

determinando:

Art. 61 — A formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino
e as caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando,
terd como fundamento:

| — a associacdo da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades.

Art. 67 — Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais de educacdo, assegurando-lhes: [...] aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico para
esse fim; [...] periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo,
incluido na carga de trabalho (BRASIL, 1996, p. 23-24).

Nesta mesma direcdo, outro documento de natureza federal — Emenda
Constitucional n° 14/1996 — modificou alguns artigos da Constituicdo Federal
de 1988, determinando que 15% do total arrecadado por meio de impostos
estaduais e municipais fossem reservados exclusivamente ao Ensino
Fundamental, o que ficou denominado como Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério —
FUNDEF. A maior inovacdo do FUNDEF consistiu na mudanca da estrutura de
financiamento do Ensino Fundamental no Pais, ao subvincular a esse nivel de
ensino uma parcela dos recursos constitucionalmente destinados a Educacéo.

O FUNDEF levou a uma descentralizacdo da educacdo em termos
financeiros, administrativos e pedagdgicos, objetivando melhoria na qualidade

educativa, e também apresentou propostas interessantes:

O Fundef requeria, ainda, que estados e municipios elaborassem um
plano de carreira para seus respectivos professores, no qual fossem
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estimuladas a formacédo e a certificacdo daqueles que lecionavam
sem a devida habilitacdo, acbes que poderiam ser financiadas, por
um periodo de cinco anos, com os recursos desse fundo. Os
sistemas de ensino municipais deveriam ser, segundo as
expectativas, os principais beneficiarios do Fundef, na medida em
que a transferéncia de recursos permitiria um aumento significativo
nos gastos e um aumento dos docentes (BRASIL, 2000).

A partir de 2007, o fundo foi ampliado para atender toda a Educacgéo
Bésica, da Educacao Infantil ao Ensino Médio, assumindo a denominacao de
Fundo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB, a qual se encontra projetada para até o
ano de 2020. Sobre a criacdo deste fundo, Gatti (2008, p. 64) destaca que o
compromisso ofereceu “pela primeira vez na historia educacional do pais,
respaldo legal para o financiamento sistematico de cursos de formacdo de
professores em servigo” aos professores pertencentes aos quadros funcionais
das redes publicas.

A formacdo continuada quando voltada para o coletivo e relacionada
com as atividades profissionais desenvolvidas no &ambito escolar, pode
modificar crencas e praticas dos professores. Para que esta mudanca ocorra,

segundo Novoa,

[...] torna-se necesséaria a criacdo de espacos coletivos para que a
formacdo ocorra de forma continua e no dia-a-dia da escola, a
valorizacdo de trocas de experiéncias pedagogicas e a necessidade
da criagdo de uma nova cultura de formacéo de professores [...] ou
seja, a gestdo da escola deve ser democrdtica e as praticas
curriculares participativas, com o objetivo de viabilizar a constituicdo
de agbes de formacao continuada (NOVOA, 1995, p. 8).

Dentro de uma perspectiva de desenvolvimento profissional, a formacéo
continuada refere-se ao processo de melhoria na pratica pedagogica, devendo
refletir em mudancas na forma do professor pensar, avaliar e agir sobre a

docéncia, no papel de mediador do processo de ensino e aprendizagem.

[...] muitas vezes as iniciativas de educacdo continuada sédo de
suprimento a uma formacao precaria pré-servico, aparecendo como
um programa compensatorio e ndo de aprofundamento ou ampliacdo
de conhecimentos. Isso ocorre quando os cursos de formacédo de
professores em nivel de graduacdo ndo propiciam uma formacédo
bésica adequada, alterando o propdésito da educagéo continuada, que
€ o aprimoramento de profissionais nos avancgos, renovacbes e
inovacdes de suas é&reas, dando sustentacdo a sua criatividade
pessoal e & de grupos profissionais, em func¢do dos rearranjos nas
producdes cientificas, técnicas e culturais (GATTI, 2008, p. 58).
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Assim, valorizar os métodos de formacgédo baseados na reflexdo sobre as
praticas ou sobre a investigacdo de problemas decorrentes das situacoes
escolares corresponde a um conceito de profissionalismo e autonomia que
transcende a sala de aula, abrangendo desta forma a escola e a comunidade,
orientadas por uma base ética. Consequentemente, a importancia da formacgao
continuada situa-se no compromisso da universidade enquanto instituicao
responsavel pela formacgéo profissional e na preocupacdo com a transformacao
social, buscando modificar o status de populacdo para o de coletividade de
cidadaos criticos inseridos em um mundo globalizado.

Almejar esta transformacdo corresponde ao exercicio de respeitar o
multiculturalismo presente nas relacbes sociais em todo o planeta,
expressando a diversidade de tudo e de todos, a fim de perceber a
necessidade de investigar e compreender a cultura global para que possamos
discutir sobre cidadania. Assim, considera-se pertinente 0 compromisso da
gestdo democratica da educacdo em viabilizar uma formacao continuada com
base nos principios de liberdade e solidariedade constituintes dos direitos dos

cidadaos.

1.2 Terminologias utilizadas para a formacéo continuada

A formacdo continuada de professores aparece nos discursos dos
orgaos estaduais de educacdo e planejamento, e seus dispostos podem ser
verificados nos sites das Secretarias de Estado da Educacdo de diversos
Estados do Brasil apresentando diferentes terminologias: educacao
permanente, formacdo continuada, educacdo continuada, reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento e capacitacao.

A partir de uma analise historica do uso das terminologias no Brasil,
acreditamos ser importante explicitar os conceitos e significados para o
processo de formacdo continuada, a fim de delimitar o termo que melhor se
adéqua ao contexto proposto nesta pesquisa. Para tanto a revisdo na literatura
se situa em trabalhos de ambito nacional sob esta perspectiva conceitual. Para
Marin (1995), os termos “educacdo permanente”, “formacdo continuada” e
“‘educacao continuada” podem ser agrupados em um mesmo patamar, uma vez

gue apresentam similaridade entre as suas finalidades. Esta andlise esta
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fundamentada no sentido de que o conhecimento se encontra como eixo
central destas terminologias, valorizando o conhecimento j& construido pelos
profissionais da educacdo e aquilo que eles podem ajudar a construir. Ha,
porém explicacbes para estes termos, o que 0s torna complementares por
entender que h4 semelhancas entre eles. Na opinido da autora, eles partem de
uma perspectiva tedrica que valoriza a pesquisa como fundamental no
processo de formacao dos professores, considerando e valorizando os saberes
e pratica pedagogica cotidiana dos docentes em exercicio. A seguir
apresentaremos os significados encontrados nas pesquisas sobre as diferentes
nomenclaturas encontradas sobre a tematica pesquisada.

Educacdo permanente remete a um processo de continuo
desenvolvimento pela vida toda tanto social quanto profissional. O termo
formacdo continuada é tido como exercicio de transmissdo de saberes e que
detém “o significado fundamental de atividade conscientemente proposta,
direcionada para a mudanga” (MARIN, 1995, p. 18). Como educacgao
continuada, a autora define o termo como processo que se desenvolve no
exercicio do trabalho cotidiano, mais completo e menos fragmentado, pois
desta forma s&o fornecidos aos profissionais subsidios para participarem
ativamente do mundo que 0s cerca e a incorporarem aspectos de sua vivéncia
aos saberes da profissao.

Outros termos estdo presentes nos discursos das politicas publicas do
Brasil e na fala dos professores: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento e
capacitacao.

Da analise destes termos, Marin (1995), considera que 0S mesmos
foram superados e substituidos, por ndo abrangerem legitimidade ao
significado que a formacéo continuada se propfde. A opcdo por determinado
termo revela dada concepcdo formativa com explicitas opcdes tedrico-
metodoldgicas, que trazem implicacdes no processo de formacdo, e muitas
vezes nao estao claras para aqueles que a planejam.

O termo reciclagem refere-se a acBes de formacdo continuada,
entretanto esta terminologia tem sido utilizada para caracterizar processos de
modificacdo de materiais, conferindo ao termo um sentido superficial e
descontextualizado. Treinamento remete a ideia de adquirir destrezas

musculares, ensinando e aprendendo novas técnicas de modalidades
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esportivas. Aperfeicoamento é um termo entendido como um conjunto de
acOes capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito. Por fim, o termo
capacitacao refere-se a acdo de capacitar, tornar capaz, habilitar, se definindo
como inadequado para acdes de formagdo continuada, uma vez que 0S
profissionais devem fazer uso da razdo para analisar, criticar e conhecer.
Assim, estas terminologias podem ser consideradas improprias para a
definicdo de formacao continuada, tendo em vista que consideram a oferta da
modalidade por meio de cursos rapidos e descontextualizados, desvinculados
das reais necessidades formativas dos professores, longe de constituirem-se
em projetos articulados de formacgédo continua.

Também nesta direcdo, as contribuicbes de Albertani (2000) séo
apresentadas em um estudo sobre o conceito de “educacdo continuada”, que
buscou analisar se as acdes atendiam prioritariamente as necessidades de
carater individual ou de caréater coletivo nas instituicbes, por meio de um
levantamento de dissertacdes e teses no periodo de 1983 a 1998. A autora
encontrou 63 trabalhos (dissertacbes de mestrado ou teses de doutorado)
sobre a tematica e demonstrou as alteracbes nas nomenclaturas diversas que
a modalidade apresenta ao longo do tempo.

Em 1983, utilizava-se o termo treinamento em servico. Em 1988, a
utilizacdo do conceito passou para treinamento de educadores em servico. Em
1992, as producbes académicas apresentaram 0s termos: treinamento
participativo, capacitacdo docente, capacitacdo profissional e educacao
permanente. Em 1994, falava-se em qualificacdo docente. Em 1995 firmam-se
os termos formacdo em servico e formacdo continua. Em 1996 nota-se a
utilizacdo do termo aperfeicoamento de professores. Por fim, a partir de 1998,
passam a predominar os termos formacdo continuada ou continua, os quais
sdo usados como sinénimos.

A partir da analise do Documento Sintese Versio 2012 (PARANA, 2012)
referente a adaptacdbes no PDE/PR, e com base nas terminologias
apresentadas anteriormente, cabe destacar que tal documento delimita o
processo como um movimento permanente e sistematico de aperfeicoamento
dos professores da rede de ensino estadual. Apesar de utilizar em seus
fundamentos o termo aperfeicoamento, no documento é clara a intencdo de

que o PDE/PR forneca redimensionamento das préaticas educativas, reflexao
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sobre os curriculos das licenciaturas, avaliacdo e demais discussfes
pertinentes.

Por meio de uma carga horaria extensa, o programa busca reverter o
quadro apresentado no Estado do Parand até o surgimento do PDE/PR,
justificando que os professores se encontravam nos “mesmos patamares de
formacao e de experiéncia profissional, sendo atendidos por meio de politicas e
acOes isoladas e fragmentadas”, principalmente com oferta de “cursos com
contetdos definidos de forma centralizada e desconsideradas as reais
necessidades da demanda de conhecimento teérico-pratico dos professores
das escolas” (PARANA, 2012, p. 4).

No contexto da presente pesquisa utilizaremos o termo formacao
continuada considerando sua predominancia nos documentos norteadores do
PDE/PR (PARANA, 2005, 2010, 2012) e seus pressupostos da ideia de uma
proposta direcionada para a mudanca. Considerou-se também a valorizacéo de
toda uma trajetoria profissional dos professores, na definicdo de um processo
continuo da aprendizagem docente.

Ainda, destacam-se nestes documentos o incentivo a acéo, a reflexao e
a interacdo com os pares, com a finalidade de melhorar a préatica docente e se
apropriar de saberes em busca da autonomia profissional. Estes fatores
admitem um perfil de “proposta de Formacao Continuada do PDE/PR que se
caracteriza por principios inovadores da formagcdo em servigo”, seguindo uma
tendéncia de redimensionamento do processo, desencadeando também uma

reflexdo tedrico-pratica sobre a formacéo inicial realizada pelas IES.

1.3 O processo de (des)continuidade

A formagao de educadores tem se estabelecido como “uma das pedras
angulares imprescindiveis a qualquer intento de renovacdo do sistema
educativo” (SACRISTAM, 1990, p.46). Neste sentido a continuidade da
formacdo se constitui como realidade no panorama educacional brasileiro e
mundial, tanto pela sua vasta oferta, quanto pela exigéncia profissional devido
aos avancos da ciéncia e da tecnologia, caracteristicas que apontam para a

necessidade de estar sendo verificada cotidianamente a legitimidade dos
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processos afim de melhor atender seus pressupostos, uma vez que estes estéo

relacionados diretamente a formacgéo do ser humano.

Historicamente, o aperfeicoamento e a atualizacdo dos docentes em
exercicio — com excecdo de algumas jurisdicbes — estiveram
confiados mais a iniciativa individual e as possibilidades materiais,
gue a propostas sistematicas organizadas a partir do Estado e
integradas as condicdes de trabalho dos docentes. Por sua vez,
funcionaram, em geral, desvinculadas da préatica concreta e, em
muitos casos, com escassa possibilidade de contribuir para direcionar
préticas alternativas (FELDFEBER; IMEN, 2006, p. 177).

Corroborando com este argumento, encontro referéncia sobre o aspecto
problemético da continuidade, caracteristica esta evidenciada por Marcelo
Garcia (1997). Para este autor, hd a necessidade de conceber a formacdo de
professores como um continuum. O conceito basico na formacdo de
professores deve ser o de desenvolvimento profissional, que remete a um
sentido de continuidade, ultrapassando termos como aperfeicoamento,
reciclagem, formagao em servigo ou permanente.

No que diz respeito a formacao e profissionalizagdo dos professores,
percebe-se, por parte das politicas publicas, “um descomprometimento com a
formacéo inicial, a supervalorizacdo de uma politica de formacdo em servico
gue se da, ocorre, de um modo geral aligeirado” (FERREIRA, 2006, p. 28).

Segundo Collares, Moyses e Geraldi (1999), a politica de formacéao
continuada de professores tem se tornado uma politica de descontinuidade,
pois “caracteriza-se pelo eterno recomecar em que a historia € negada, o0s
saberes sdo desqualificados, 0 sujeito € assujeitado, porque se concebe a vida
como um tempo zero”. Ao encontro deste posicionamento ha de se evidenciar
gue o processo instituido pelo PDE/PR possibilita e exige do profissional
docente uma investigacdo na disciplina em qual este é concursado e exerce a
profissdo, caracterizando assim um processo legitimamente continuo, que
valoriza a formacao inicial e o comprometimento politico com a formacédo em
servico.

Os objetivos politicos da formacé&o continuada dos professores no Brasil
aparecem dispostos nas estratégias de intervencdo no sistema educacional
apresentadas pelo Ministério da Educacdo - MEC no Manual de Referenciais
para Formacdo de Professores (BRASIL, 1998). Esse material apresenta a
visdo oficial do governo federal sobre a politica de formacdo de professores,

levantando problemas e apontando indicagdes com o intuito de apoiar as
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secretarias de educacéo e universidades para que promovam transformacgdes
nas acdes de formacdo de professores, inicial e continuada. Refere-se,
portanto de uma perspectiva de profissionalizacao voltada para o “aprendizado
pratico” (SCHON, 1992).

Como destaca o manual: “Essa perspectiva traz para a formacao a
concepcao de competéncia profissional, segundo a qual a referéncia principal,
o ponto de partida e de chegada da formacdo é a atuacdo profissional do
professor” (BRASIL, 1998, p. 61).

A partir destas consideracbes e tendo como parametro a experiéncia
como docente, é possivel verificar que o processo de formacdo continuada dos
professores pertencente a rede estadual do Parana até o ano de 2006 era
caracterizada por um processo descontinuo e independente. Os professores
tinham como opc¢ado frequentar os cursos de capacitacdo promovidos pela
SEED/PR ou se matricular em um curso de especializagdo, sem que houvesse
um programa especifico que atribuisse meéritos para o tempo destinado ao
estudo e pesquisa.

Os docentes da rede publica estadual do Parana ainda contam com
estas alternativas, porém a partir da oferta do Programa de Desenvolvimento
Educacional — PDE/PR, surgiu a oportunidade dos professores participarem de
um programa que se apresenta com um formato novo, com duracdo de dois
anos, que possibilita o afastamento das atividades docentes para o retorno aos
bancos das IES para frequentar aulas no primeiro ano, e no segundo elaborar
um projeto de intervencdo a ser desenvolvido na escola, bem como
desenvolver um trabalho final com fundamentacdo tedrica para analise e
discussdo da proposta escolhida, tendo a oportunidade de exercer sua
autonomia diante da organizacdo e elaboracdo de uma pesquisa orientada,
interligada a sua formacao inicial.

Anteriormente ao PDE/PR, a proposta dos cursos de capacitacdo, que
possibilitavam avancos na carreira dos professores, se apresentava de forma
pronta, sem que fosse possivel realizar adequacdes, quando necessario, a
realidade da escola dos professores cursistas, bem como possibilitar aos
educadores a oportunidade de discutir sobre dificuldades surgidas no cotidiano
escolar em decorréncia da estrutura dos cursos se encontrarem pré-definidas.

Nesse formato havia a desvalorizacdo dos saberes, assim como dos sujeitos
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gue historicamente os produziram. Exemplo disso é a analise feita na década
de 1990, sobre os Institutos Superiores de Educagao:

Ao retirar da universidade a formacédo do professor, 0 governo nega a
sua identidade como cientista e pesquisador, a0 mesmo tempo em

a

gque nega a educacdo 0 estatuto epistemologico de ciéncia,
reduzindo-a a mera tecnologia, ou ciéncia aplicada, ao mesmo tempo
em que reduz o professor tarefeiro, chamado de “profissional”, talvez
como um marceneiro, encanador ou eletricista, a quem compete
realizar um conjunto de procedimentos preestabelecidos. Nessa
concepcdo, de fato, qualquer um pode ser professor, desde que
domine meia dizia de técnicas pedagdgicas; como resultado, destroi-
se a possibilidade de construcdo da identidade de um professor
qualificado para atender as novas demandas, o que justifica baixos
salarios, condicGes precarias de trabalho e auséncia de politicas de
formacdo continuada, articuladas a planos de carreira que valorizem
o esforco e a competéncia. Ou seja, as atuais politicas de formacao
apontam para a constru¢do da identidade de um professor sobrante
(KUENZER, 1999, p. 20).

A descontinuidade assim é verificada, pois, apesar do profissional estar
inserido em um processo que se caracteriza como continuo em relacdo aos
seus estudos, sua profissao e sua vida pessoal, reconhece-se a ruptura com a
sua formacdo inicial, por estar imerso em outros ramos da educacao,
dificultando que direcione um olhar sobre sua propria pratica em sala de aula.
Neste sentido, surge o0 aspecto positivo do PDE/PR, por oportunizar aos
professores, neste caso, do ensino de Fisica, a pesquisa e 0 engajamento em
guestdes que envolvam exclusivamente a disciplina, buscando enfrentamentos
diante de um projeto de intervencao na escola.

Assim, entendendo a formacdo continuada como uma proposta
intencional e planejada, que busca por mudancas do docente por meio de um
processo reflexivo, criativo e critico (GIROUX, 1997), conclui-se que ela deva
motivar o professor a ser pesquisador de sua prOpria pratica pedagogica,
produzindo conhecimento e alterando sua realidade, concepcao esta que vem
ao encontro das normas e objetivos que fundamentam o PDE/PR, o qual ir4 ser

mais bem detalhado no capitulo seguinte.
1.4 Modalidades de formacao continuada no Brasil
Tendo em vista os conceitos de formacdo continuada expostos até o

presente momento, e considerando que na ultima década houve um aumento

do numero de iniciativas no ambito das politicas publicas e estudos



31

educacionais que se configuram sob o conceito de formag&o continuada,
muitas vezes nao se preocupando em explicar o conceito em si, podemos
verificar a existéncia da tematica sob duas vertentes. Por um lado, ha uma
vertente que se restringe a cursos estruturados e institucionalizados oferecidos
apos a graduacdo, e por outro de modo mais amplo, h4 uma vertente que
compreende qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o

desempenho profissional, quais sejam:

[...] horas de trabalho coletivo na escola, reunifes pedagdgicas,
trocas cotidianas com o0s pares, participacdo na gestdo escolar,
congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos,
oferecidos pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituicées para
pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relagdes profissionais
virtuais, processos diversos a distancia (video ou teleconferéncias,
cursos via internet etc.), grupos de sensibilizacédo profissional, enfim,
tudo que possa oferecer ocasido de informacgéo, reflexdo, discusséo e
trocas que favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de
seus angulos, em qualquer situacédo (GATTI, 2008, p. 57).

Diante desta perspectiva buscaram-se referenciais que apresentam e
articulam propostas de formacao continuada no pais, via politicas publicas que
objetivam melhorar a qualidade do ensino e a aprendizagem dos alunos por
meio de investimentos dos 6rgaos gestores, sistemas de ensino e instituicbes

de formacéo.

1.4.1 Rede Nacional de Formacédo Continuada de Professores

Uma das principais iniciativas encontradas € promovida pelo Ministério
da Educacdo e denomina-se Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores. Segundo o manual® a rede teve seu processo de constituicdo a
partir de dezembro de 2003 e é composta por 20 centros de pesquisa
(universidades), que atuarao articuladamente com as redes publicas de ensino
para desenvolver a formacéo continuada dos professores de educacédo basica.
O documento ainda ressalta que a proposta faz parte do Sistema Nacional de

Formacédo Continuada de Professores.

Sendo uma das principais bases institucionais da politica de
valorizacdo do professor, o Sistema Nacional de Formacao
Continuada de Professores tem como meta garantir 0 acesso a

® Manual da Rede de Formacado Continuada de Professores da Educacdo Basica. Disponivel
em http:/portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Rede/manual%20 2.1.pdf. Acesso em 26
dez.2012.
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processos de formagdo continuada ajustados as necessidades,
desenvolver a ciéncia e as tecnologias aplicadas a Educacdo e
promover critérios de carreira docente que valorizem o professor
(BRASIL, 2006, p. 3).

Atualmente a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores
da Educacéo Bésica integra os programas Pro-Letramento — Mobilizacdo pela
Qualidade da Educacao, Gestédo de Aprendizagem Escolar (Gestar II) e Cursos
considerados de Aperfeicoamento, Extensédo e Especializagédo, os quais seréo
descritos a seguir:

1.4.2 Pr6-Letramento — Mobilizacéo pela Qualidade da Educacéao

Realizado pelo MEC em parceria com as universidades inscritas na
Rede Nacional de Formacdo Continuada para professores da Educacao
Basica, o Pro-Letramento tem como finalidade a melhoria da qualidade de
aprendizagem da leitura e escrita, bem como da matematica. O programa de
formacdo continuada se destina a professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental das escolas publicas. Apresenta cursos com duracdo de 120
horas, com encontros presenciais no decorrer de oito meses. O MEC garante
0s recursos financeiros para a elaboracdo e reproducdo de materiais, bem

como a formacao dos professores tutores do programa.

1.4.3 Gestdo da Aprendizagem Escolar — Gestar |

Este programa € destinado aos professores de lingua portuguesa e
matematica dos anos finais do Ensino Fundamental (sexto ao nono ano) e
oferece formacgédo com carga horéaria de 300 horas (104 horas presenciais e 196
horas a distancia). Utilizando-se da nomenclatura Formacdo Continuada em
Servico, o Gestar Il tem como finalidade melhorar a capacidade de
compreensao e intervencdo sobre a realidade sociocultural. De acordo com
Guia Geral, “o foco do programa ¢é a atualizacdo dos saberes profissionais por
meio de subsidios e do acompanhamento da acéo do professor no préprio local
de trabalho” (BRASIL, 2010, p. 14).
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1.4.4 Aperfeicoamento, Extenséo e Especializagao

Os cursos considerados pelo MEC como aperfeicoamento, extensao e
especializacdo, sdo destinados aos professores das escolas publicas estaduais
e municipais que tenham sido registrados no Censo Escolar no ano anterior ao
da procura pela formacao continuada. O processo de inscricdo destes cursos €
realizado por meio da Plataforma Paulo Freire* (ambiente virtual criado para
este fim). A Plataforma Paulo Freire € similar a Plataforma Lattes e consiste em
um sistema interativo através do qual os professores poderdo se inscrever em
diversos cursos de formacdo em todo o pais. Os cursos sao divididos em duas
categorias: aperfeicoamento e extensdo; e, especializacdo. Os cursos de
aperfeicoamento e extensao apresentam carga horaria que variam de 30 a 220
horas. Os cursos de especializacdo, também conhecidos como cursos de pos-
graduacao lato sensu, apresentam carga horaria minima de 360 horas. Os
cursos podem ser realizados de forma presencial, semipresencial ou a
distancia.

Outras iniciativas apresentadas por meio de politicas publicas versam
sobre a formacdo continuada dos professores, sdo elas: Programa de
Consolidacdo das Licenciaturas — PRODOCENCIA; Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica — PARFOR; Conferéncia
Nacional da Educacdo Basica — CONEB; Politica Nacional de Formacédo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica; Conferéncia Nacional de

Educacdo — CONAE e Mestrado Académico e Profissional.
1.4.5 Programa de Consolidac&o das Licenciaturas — PRODOCENCIA

O PRODOCENCIA é uma acéo da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES?, instituido primeiramente pela Secretaria
de Educacdo Superior — SESU, foi assumido em 2008 pela Diretoria de
Educacdo Basica Presencial da CAPES. As principais caracteristicas do

programa sao

* Disponivel em http://freire.mec.gov.br/index/principal
® Disponivel em http://www.capes.gov.br/educacao-basica/prodocencia. Acesso em 28
dez.2012.
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[...] integrar a educagéo superior com a educacéo basica; orientar na
superacdo de problemas identificados nas avaliacbes dos cursos de
licenciaturas; contemplar novas formas de gestdo escolar;
desenvolver experiéncias metodolégicas e praticas docentes de
carater inovador e apresentar projetos de cooperacdo entre as
unidades académicas tendo como intuito a elevacdo da qualidade de
formacao dos futuros professores.

O programa tem como finalidade o fomento a inovacéo e a elevacdo da
qualidade dos cursos de formacdo para o magistério da Educacéo Basica, na

perspectiva de valorizacdo da carreira docente por meio de apoio de criacdo de

estratégias e metodologias inovadoras para os cursos de licenciatura.

1.4.6 Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo Basica —
PARFOR

O PARFOR é resultado da acéao conjunta do Ministério da Educacéo, de
instituicbes publicas de educacao superior e das secretarias de educacédo dos
estados e municipios. Funciona em regime de colaboragcdo conforme indicado
no Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE/BRASIL, em vigéncia desde
2007, apresentando como objetivo a melhoria da educacao no pais, em todas
as suas etapas, em um prazo de quinze anos.

De acordo com o Livro® do PARFOR,

O Plano Nacional de Formacédo é destinado aos professores em
exercicio das escolas publicas estaduais e municipais sem formagéo
adequada a LDB, oferecendo cursos superiores publicos, gratuitos e
de qualidade [...]

Por meio deste plano, o docente sem formacédo adequada podera
graduar-se nos cursos de primeira licenciatura, com carga horaria de
2.800 horas mais 400 horas de estadgio para professores sem
graduacdo, de segunda licenciatura, com carga horaria de 800 a
1.200 horas para professores que atuam fora da area de formacéo e
de formacao pedagdgica, para bacharéis sem licenciatura. Todas as
licenciaturas das areas de conhecimento da educacdo basica serdo
ministradas no plano, com cursos nas modalidades presencial e a
distancia.

Os professores interessados nas iniciativas propostas pelo PARFOR
devem realizar uma pré-inscricdo por meio da Plataforma Freire, disponivel no

site do MEC. Em parceria com as instituicbes de ensino superior, 0s sistemas

estaduais devem fornecer o suporte aos professores cursistas em exercicio.

® Disponivel em http:/portal.mec.gov.br/dmdocuments/livro.pdf. Acesso em 28 dez.2012.
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1.4.7 Conferéncia Nacional da Educacéo Bésica — CONEB

Organizada em 2008, em Brasilia, a primeira conferéncia deliberou
sobre politicas e programas nacionais e a gestao educacional, tendo como
tematica central diversos assuntos, entre eles, a formacdo e valorizacdo

profissional do professor. De acordo com o Documento Final’,

[..] o movimento de mobilizagio nacional contribuiu
significativamente para a proposicdo de politicas direcionadas a
garantia de inclusdo social; ao respeito a diversidade; a formacéao
inicial e continuada dos trabalhadores da educacao; a instituicdo de
uma politica nacional de avaliacdo; ao financiamento da educacéo; e
a gestdo democratica dos sistemas e das escolas, articulados em prol
de um sistema nacional de educacgéo (BRASIL, 2008, p. 3).

Neste sentido, a conferéncia estabeleceu que as politicas e o0s
programas nacionais devessem propiciar a criagdo de polos, como centros de
formacdo de professores que devem ser geridos de forma conjunta por
universidades/faculdades e o0s sistemas de ensino. Estes centros devem
disponibilizar bibliotecas e equipamentos de informatica, de modo a permitir a
socializacdo das experiéncias docentes nos grupos de estudo. A intencéo é
gue o trabalho desenvolvido pelos centros de formacéo auxilie na superacao do
“‘individualismo e produza novas relacbes sociais e culturais nas atividades
docentes” (BRASIL, 2008, p. 90).

1.4.8 Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da

Educacédo Basica

Por meio do Decreto Presidencial n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009,
instituiu-se no Brasil a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacéo Basica, disciplinando a atuacao da CAPES no fomento
a programas de formacéo inicial e continuada. Em seu texto, o decreto aponta

(no Art. 8°) as seguintes demandas e necessidades:

Art. 8% O atendimento as necessidades de formagdo continuada de
profissionais do magistério dar-se-a pela indugdo da oferta de cursos e
atividades formativas por instituicdes publicas de educagdo, cultura e
pesquisa, em consonancia com os projetos das unidades escolares e
das redes e sistemas de ensino.

" Disponivel em http://portal. mec.gov.br/arquivos/conferencia/documentos/doc_final.pdf. Acesso
em 28/12/2012.
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§ 12 A formacéo continuada dos profissionais do magistério dar-se-a
por meio de cursos presenciais ou cursos a distancia.

§2° As necessidades de formacdo continuada de profissionais do
magistério serdo atendidas por atividades formativas e cursos de
atualizagdo, aperfeicoamento, especializagdo, mestrado ou doutorado.
[...]

§ 42 Os cursos de formacéo continuada homologados pelo Conselho
Técnico-Cientifico da Educacdo Basica da CAPES integrardo o
acervo de cursos e tecnologias educacionais do Ministério da
Educacéo.

§ 52 Caso a necessidade por formacdo continuada ndo possa ser
atendida por cursos ja homologados na forma do 8§ 42, a CAPES
devera promover o desenvolvimento de projetos politico-pedagogicos
especificos, em articulagdo com as instituicdes publicas de educacao
superior.

Tal documento tem a finalidade de organizar, em regime de colaboracéo
entre a Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, os Planos Estratégicos
de Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério para as
redes publicas da Educacéo Basica.

1.4.9 Conferéncia Nacional de Educacdo — CONAE

Ocorrida em 2010, em Brasilia, a primeira conferéncia buscou discutir
diretrizes e estratégias que pudessem apontar 0s principais aspectos a serem
contemplados na construcdo do novo Plano Nacional da Educacdo. As
tematicas abordadas versaram sobre inclusdo, diversidades, entre outros,
tendo como pano de fundo a questdo da valorizacdo de todos os profissionais
da educacdo por meio da formacdo inicial e continuada. A discussao
possibilitou ainda reflexbes sobre o0s processos que envolvem a
profissionalizacdo docente e administrativa, na intencdo de assegurar
contetdos que propiciem a compreensdo do papel e a insercdo da escola no
sistema educacional. E também, a relacdo existente entre programas que
defendem a formacéo inicial e continuada como profissionalizacdo a partir da

valorizac&o da experiéncia profissional. De acordo com o documento,

a profissionalizacdo remete & necessidade de se garantir o
reconhecimento, pelos sistemas, dos cursos feitos, valorizando sua
experiéncia profissional. Tal reconhecimento deve se dar com a oferta
de formacéo inicial e continuada, para a inclusdo e valorizacdo
desses/as profissionais nas carreiras. Tal como indicado para os/as
docentes h4 que se prever tanto a formacéo inicial como a continuada
para os/as especialistas, funcionarios/as e técnicos-administrativos,
assegurando a atualizacdo e a consolidacdo de sua identidade,
visando a melhoria de sua atuagéo (BRASIL, 2010, p. 93).
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1.4.10 Bolsas Auxilio para Mestrado e Doutorado

Acessando os sites das Secretarias de Estado da Educacéo dos estados
brasileiros, foi possivel verificar que em sua maioria elas ndo oferecem cursos
de longa duracdo, como é o caso da SEED/PR. Porém, notam-se iniciativas
nos estados de Sao Paulo e Bahia para cursos em programas de Mestrado e
Doutorado, com bolsa auxilio para os professores realizarem seus estudos de
formacdo continuada. O programa Mestrado & Doutorado de S&o Paulo teve
inicio em 2004 e integra o Programa de Formacao Continuada de Educadores,
da Secretaria de Estado da Educacao de S&ao Paulo. Na Bahia, os professores
séo respaldados pela Lei n°® 11.473, de 14 de maio de 2009, que institui a bolsa
auxilio no ambito das Universidades Estaduais do referido estado.

Em recente publicacdo, por meio da Portaria n°® 289/2011 do Ministério
da Educacéo, oficializou-se um programa de bolsas para professores da rede
publica da Educacdo Basica, regularmente matriculados em cursos de
mestrado profissional ofertados pelas instituicbes de ensino superior,
devidamente aprovado pela Capes na modalidade de educacéo a distancia via
Universidade Aberta do Brasil — UAB, sistema integrado de universidades
publicas que oferece cursos de nivel superior a distancia. Chamada de Bolsa
de Formacdo Continuada, o fomento aos professores exige dos docentes,
como contrapartida, o compromisso de continuar em exercicio na rede publica
por um periodo de pelo menos cinco anos apds a conclusdo do mestrado.
Atualmente existem apenas dois programas de mestrado semipresenciais na
UAB gue se encaixam nas exigéncias da nova bolsa, o Mestrado Profissional
em Matematica em Rede Nacional — PROFMAT, coordenado pela Sociedade
Brasileira de Matematica - SBM, e o Curso de Mestrado Profissional para
Professores de Biologia, desenvolvido pelo Instituto Nacional de Metrologia -
INMETRO em cooperacdo com o polo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro — UFRJ, em Xerém/RJ.


http://www.profmat-sbm.org.br/
http://www.profmat-sbm.org.br/
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1.4.11 O Programa de Formacao Continuada - Teia do Saber/S&o Paulo

O Programa Teia do Saber teve suas atividades iniciadas em 2007 e é
destinado a professores que atuam na rede estadual de ensino de Sao Paulo.
O programa tem como finalidade,

[...] aliar o trabalho de fundamentacdo tebrica com as vivéncias
efetivas dos educadores que atuam nas escolas publicas estaduais;
manter os professores atualizados sobre novas metodologias de
ensino, voltadas para praticas inovadoras; tornar os professores
aptos a utilizar novas tecnologias a servico do ensino, a organizar
situacdes de aprendizagem e a enfrentar as inUmeras contradi¢cdes
vividas nas salas de aula.’®

O programa apresenta uma politica educacional que tem como foco de
atuacao e investimento a formacao continuada de seus profissionais. As acdes
tém como metas encontros para a discussdo dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN. Apresenta cursos com carga horaria de 64 horas (carga
horaria diaria de 8 horas aos sabados) e os conteudos sao disponibilizados
pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas — CENP.

Conforme disposto no Programa Teia do Saber, as acfes centralizadas
sdo caracterizadas por sua grande abrangéncia e objetivam a circulacdo e
lancamento de novas ideias e propostas, a reflexdo sobre questdes de
relevancia para a educacdo com tematicas de interesse geral ou especificas.
Durante os cursos, por meio do incentivo aos estudos, os encontros do
programa fornecem espacos para a discussao dos professores a proposito das
atividades desenvolvidas em sala de aula, assegurando a reflexdo sobre a

pratica pedagogica em servico.

1.4.12 O Programa de Formacao Continuada de Professores/Rio de

Janeiro

O Programa de Formacdo Continuada de Professores € uma parceria
entre a Secretaria de Estado da Educacédo do Rio de Janeiro - SEEDUC e a

Fundacdo Centro de Ciéncias e Educacdo Superior a Distancia do Estado do

® Disponivel em:
http://www.scelisul.com.br/acontece/Acontece.asp?id=fn94729pwkx8q3nkm23eleo9xi4sytadvb
8bbijimiv38hxgy7bxs12dt01lugax5tp9jkroyomjOuqukr67rwtdnjbgpsika74id&Acontece=X2.
Acesso em 30 jul. 2013.
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http://www.scelisul.com.br/acontece/Acontece.asp?id=fn94729pwkx8q3nkm23e1eo9xi4syta9vb8bbij1miv38hxgy7bxs12dt01ugax5tp9jkroyomj0uqukr67rwt4njbqpsika74id&Acontece=X2
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Rio de Janeiro - Fundagdo CECIERJ. A proposta principal do programa € a
elaboracdo de planos de trabalho que promovam cada vez mais a capacidade
do professor de ser autor de seu préprio material.

O programa se apresenta como formacdo continuada e traz em seu
discurso o conceito de curso de aperfeicoamento que se desdobra em
especializacdo, apresentando carga horaria de 160 horas. Porém, além
dessas, sao ofertadas disciplinas que completam o total de 200 horas,
caracterizando um curso de Especializacdo, com duracdo de 11 meses.
Durante a frequéncia do curso, o professor deve dedicar 4 horas semanais
para atividades, além dos encontros presenciais com duragcdo de trés horas
cada. No ano de 2012 foram ofertadas sete mil vagas® destinadas aos Cursos
de Formacdo Continuada nas areas de Biologia, Ciéncias, Historia, Lingua
Portuguesa e Matematica, aos professores da Rede Estadual de Ensino do Rio

de Janeiro.

1.4.13 Mestrado Académico e Profissional

Os primeiros cursos de Mestrado Académico no pais datam da década
de 1960 (Velloso, 2002). Ja os Mestrados Profissionais tiveram sua
implantacdo efetivada por meio da Portaria n° 80 da CAPES em 1998.
Segundo Piquet et al (2005), as principais diferencas entre o Mestrado
Académico e o Profissional € que no primeiro busca-se “expor o mestrando a
literatura cientifica da éarea, treind-lo em atividades de pesquisa, buscando
gualifica-lo para o magistério superior’, enquanto no segundo se constitui em
uma “maior aproximagao entre os trabalhos conduzidos pela Universidade e as
demandas existentes no campo social e profissional”.

O Parecer n°® 79/2002" do Conselho Nacional de Educacdo/MEC
conferiu a mesma titulacdo para os Mestrados Profissionais em relacdo aos
Mestrados Académicos para efeitos de carreira académica em universidades
publicas e particulares.

Apés a apresentacao dos programas de formag¢ao continuada nacionais

e outros presentes em alguns estados brasileiros, no préximo -capitulo,

° Edital disponivel em:

http://www.cederj.rj.gov.br/fundacao/index.php?option=com_ content&view=article&id=306:curso
s-de-formacao-continuada-para-professor-do-estado&catid=1:noticias&ltemid=7

1% Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2002/pces079_02.pdf
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apresentaremos e analisaremos o0s programas no Estado do Parana, em
especial o Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE/PR, com o intuito
de esclarecer o leitor sobre o que possibilitou a andlise das producdes dos

professores para alcancgar os resultados obtidos.
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Capitulo Il = A formacdo continuada ofertada aos professores da rede
publica do Estado do Parana

Neste capitulo apresentaremos as propostas de formacao continuada do
Estado do Parana, bem como o Programa de Desenvolvimento Educacional —
PDE/PR e sua fundamentagéo nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica
do Parani — DCE/PR para o ensino de Fisica. Para melhor entender o conceito
de formacgdo continuada expressado pelo PDE/PR e refletir sobre os
encaminhamentos metodoldgicos das DCE/PR, buscamos apontamentos no
discurso dos seguintes autores: GIROUX (1997); FREIRE (1999); LIBANEO
(2001); DELIZOICOV et al (2002); FIORIN (2009) e AUDI (2010) com o intuito
de subsidiar a discussdo da busca pela qualidade da educac¢éo no exercicio da

docéncia e o profissionalizagéo dos professores.

2.1 Modalidades de Formacédo Continuada no Parana

O Programa de Capacitacdo da Rede Estadual de Educacédo Basica do
Estado do Parané faz parte, juntamente com o Programa de Desenvolvimento
Educacional — PDE/PR, de acbes de formacdo continuada do Estado. Tais
programas se propdem a contribuir com o desenvolvimento da autonomia
intelectual dos docentes e melhoria da qualidade de ensino. Seus objetivos séo
voltados para a qualificacdo dos profissionais da educacao, tendo como foco
principal a préatica de ensino.

O Programa de Capacitacdo dos Profissionais da Educacédo da rede
Estadual de Educacao Basica, de acordo com a Resolucdo n°® 2.007, de 21 de

julho de 2005, prevé eventos nas seguintes modalidades:

Congresso, Curso, Encontro, Grupo de Estudo, Jornada, Oficina,
Semana, Seminario e Simpésio, Palestra, Mesa-redonda, Painel,
Forum e Conferéncia, Teleconferéncia e Videoconferéncia,
Campanha, Concurso, Feira, Festival, Gincana, Mostra, Olimpiada e
Torneio, Reuni&o Técnica (PARANA, 2005).

De acordo com esta resolucdo, as modalidades acima mencionadas sao
assim definidas:

O congresso é considerado uma reunido formal e periddica de

profissionais que atuam numa mesma area, promovida por entidades
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associativas. Seu objetivo € apresentar temas especificos, debater e extrair
conclusdes sobre ele. Assuntos relacionados ao tema central podem ser
apresentados sob diferentes formas: painel, palestras, simpdsios, mostra,
exposicao, etc.

Os cursos sdo eventos voltados ao exercicio da pratica docente,
podendo apresentar carga horaria variada, de acordo com as tematicas. Essa
modalidade é bastante utilizada em processos de formacao continuada, porém
muitas vezes nao apresentam articulacédo, limitando-se a questdes pontuais.

O encontro € um evento onde pessoas da mesma categoria profissional
debatem temas polémicos, com o objetivo de discutir varios aspectos de um
determinado assunto e extrair conclusoes.

As jornadas sédo apresentadas como encontros de grupos profissionais,
de ambito regional, para discutir periodicamente, assuntos de interesse do
grupo. As conclusdes podem definir linhas norteadoras para o trabalho do
grupo.

As oficinas sédo eventos divididos em duas partes: teorica e pratica. Os
participantes sdo de uma mesma area ou de um mesmo segmento de trabalho,
e se reunem para debater, praticar e tentar encontrar solu¢cdes para o tema
proposto. O objetivo das oficinas é familiarizar os participantes sobre um
determinado assunto para um maior dinamismo, aliando a teoria com a pratica.

A semana € a nhomenclatura atribuida a um tipo de encontro semelhante
ao congresso, no qual as pessoas se reunem para discutir assuntos de
interesse comum. A dindmica é a mesma de um Congresso.

O seminario € um evento em que dois ou mais expositores apresentam
varios aspectos de um determinado assunto. E uma sequéncia concentrada de
atividades com fim especifico de desenvolver capacidades, conhecimento e
aprendizagem por meio do trabalho. A ideia é somar informacdes e
experiéncias.

O simpésio reune varios expositores com a presenca de um
coordenador. O tema geralmente é cientifico. Apos as apresentacdes, a plateia
participa com perguntas a mesa. Seu objetivo é analisar, discutir e estudar
determinado assunto sob diversos angulos.

A palestra € um evento caracterizado pela apresentacdo de um tema,

por um especialista, a um grupo de pessoas com interesses comuns. Apos a
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apresentacdo, devera ser aberta a possibilidade para questionamentos. O
objetivo € informar e atualizar o publico sobre um determinado assunto.

A mesa redonda é uma reunido preparada e conduzida por um
moderador, que orienta a discusséo, para que se atenda ao tema proposto. Os
participantes da mesa redonda sdo especialistas, que apresentam 0S seus
pontos de vista sobre o assunto em pauta, num tempo limite. Depois eles
debatem entre si, podendo haver a participacdo dos presentes, em forma de
perguntas, por escrito ou oralmente.

O painel é evento em que um orador e até quatro expositores explanam
sua visdo sobre um tema pré-determinado, sempre coordenado por um
moderador. O objetivo é explanar, debater e expor conclusdes sobre um tema.

O forum € uma reunido baseada na busca da participacdo intensa da
plateia, preferencialmente numerosa. A ideia é sensibilizar a opinido dos
presentes sobre assuntos pré-determinados. Um coordenador levanta um tema
de interesse geral e busca a opinido da coletividade. Ocorre debate livre até
gue conclusdes possam ser retiradas. O objetivo é colher opiniGes e apresentar
conclusdes representando o consenso da maioria.

A conferéncia € uma das formas de reunido informativa que se
caracteriza pela exposicao feita por autoridade em determinado assunto para
grande numero de pessoas. Exige a presenca de um presidente de mesa para
conducdo dos trabalhos, sendo bem mais formal que uma palestra. As
perguntas acontecem somente por escrito e devidamente identificadas, bem ao
final da exposicéo.

A teleconferéncia € a transmissdo de um programa de TV em circuito
fechado, com cobertura nacional ou internacional, via satélite, captado através
de antenas parabdlicas.

A videoconferéncia consiste em uma discussdo em grupo ou pessoa-a-
pessoa na qual os participantes estdo em locais diferentes, mas podem ver e
ouvir uns aos outros como se estivessem reunidos em um unico local. Os
sistemas interpessoais de videoconferéncia possibilitam a comunicacdo em
tempo real entre grupos de pessoas, independente de suas localizacdes
geograficas, em audio e video simultaneamente.

A campanha é uma atividade planejada e sistematica que envolve o

publico em torno de um tema especifico, utilizando, para isso, diversos meios
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de comunicagdo. Seu objetivo principal é informar o publico alvo sobre
determinadas ideias e técnicas buscando o seu engajamento com o tema.

Os concursos e torneios sdo competicdes que ocorrem em areas
artisticas, culturais, cientificas, de categorias profissionais e desportivas. E
coordenado por uma comissdo, devendo ter um regulamento, um juri € uma
premiagao.

A feira € um evento em que num stand, o professor apresenta 0s
resultados do seu trabalho de cunho pedagogico.

O festival desempenha um papel importante na disseminagéo da cultura,
atualizacédo e formacdo de profissionais e na divulgacdo de novas técnicas e
talentos.

A gincana € uma competicdo em que as equipes devem responder
perguntas, cumprir tarefas, previamente estabelecidas ou ndo. Trata-se de uma
brincadeira para testar habilidades dos participantes na busca de informacéao,
cuja finalidade se estabelece em enriquecer os conhecimentos de uma pessoa
ou grupo de pessoas, atraveés de uma metodologia divertida e interativa.

A mostra é um evento onde a instituicdo apresenta resultados de seus
trabalhos, documentos historicos ou materiais artisticos/culturais produzidos
pelos profissionais. Seu objetivo € divulgar institucionalmente o trabalho do
professor.

A olimpiada € uma competicdo organizada e aberta a todos que
dominam algum tipo de conhecimento ou atividade. Por meio dela, os
envolvidos, buscam melhorar performances e revelar talentos no campo das
Ciéncias em geral e das atividades que exercem.

A reunido técnica € um evento que reune pessoas da instituicdo ou de
outras Instituicdes, a fim de discutir temas relacionados com suas politicas,
acoes e resultados de trabalho.

De acordo com o Art. 9° da respectiva resolucdo “os eventos que
compdéem o Programa de Capacitacdo serdo desenvolvidos na forma
presencial e/ou & distancia” (PARANA, 2005).

2.2 Formacao continuada na rede estadual de ensino do Parana

A gestdo da SEED/PR, periodo de 2003 a 2010, desenvolveu acbes de
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formacdo continuada compreendendo formacao itinerante, reunides técnicas,
producédo de material e o Programa de Desenvolvimento Educacional —
PDE/PR. Estas a¢0es visavam atender o Plano de Carreira dos Professores da
Rede Publica da Educacéo Basica do Estado (PARANA, 2004) e oportunizar
recursos tecnolégicos de apoio a formagdo docente no Estado. Nessa gestao
foram oportunizadas aos professores as seguintes acoes:

a) Cursos de capacitacao (descentralizados);

b) Semana Pedagdgica (no inicio do 1° e 2° semestre);

c) Grupos de estudos para professores (aos sadbados, reunidos por area
de conhecimento);

d) TV Multimidia;

e) Projeto Folhas, Objeto de Aprendizagem Colaborativa — OAC e,
recentemente, os cursos a distancia pela plataforma Moodle'!, acdes
estas relacionadas ao PDE/PR e mediadas pelo Portal Dia-a-Dia
Educacao: Ambiente Pedagodgico Colaborativo — APC.

Dentre as a¢des encaminhadas pela SEED/PR que ainda se encontram

em vigéncia destacam-se a Semana Pedagdgica, a TV Multimidia e o Projeto

Folhas, os quais descrevemos a seguir.

2.2.1 Semana Pedagdgica

As Semanas Pedagogicas sdo previstas em calendario escolar

ocorrendo no inicio do primeiro e do segundo semestre do ano letivo.

[...] € uma reunido de professores e funcionarios da rede estadual de
ensino para tratar da importancia da escola publica, a organizacéo do
trabalho pedagdgico e as tematicas do cotidiano escolar. A Secretaria
de Estado da Educacd@o criou a Semana Pedago6gica como uma
oportunidade para os profissionais da educacgédo discutirem questdes
sobre a escola, material didatico, planejamento e o projeto
pedagdgico (PARANA, 2012)".

1 O Moodle é um Sistema de Gerenciamento de Cursos - Course Management System (CMS),
também conhecido como Learning Management System (LMS) ou um Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). Tornou-se muito popular entre os educadores de todo o0 mundo como
uma ferramenta para criar sites de web dindmicos para seus alunos. Para funcionar, ele
precisa ser instalado em um servidor web, em um de seus préprios computadores ou numa
empresa de hospedagem. Disponivel dos seguintes em: https://moodle.org como ferramenta
geral e em http://www.e-escola.pr.gov.br/ como ferramenta do AVA para a utilizacdo
rofessores integrantes do PDE/PR.

% Disponivel em

http://www.educacao.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=41.
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2.2.2 TV Multimidia

A TV Multimidia € um recurso tecnolégico e de apoio a politica de
formacdo docente do Estado, utilizado a partir de 2007. As praticas
pedagogicas desenvolvidas pelos professores com a utilizagdo deste recurso
podem ser registradas no Portal Dia-a-Dia Educacdo™ e sdo aceitas para
avancar no Plano de Cargos e Salarios da SEED/PR. Em uma busca no
referido portal, delimitando o municipio de Curitiba, encontram-se registradas
trés praticas publicadas™®, duas delas sobre Eletromagnetismo e uma sobre o
conteldo de Movimento. As praticas apresentam em anexo, slides, figuras e

até videos utilizados para as aulas de Fisica.
2.2.3 Projeto Folhas

Esse projeto possibilita formar sujeitos autbnomos capazes de produzir e
compartilhar conhecimentos. Criado em 2004, faz parte das acdes de formacao
continuada do Estado do Parand, incentivando os professores a pesquisar e
escrever por meio de uma metodologia especifica de producdo de material
didatico. De acordo com Fiorin (2009), o Folhas é resultado de uma producéo
do professor da rede estadual que “consiste na confeccdo de contetdos de sua
disciplina, articulando os fundamentos teorico-metodolégicos do ensino da

mesma, com vistas a produzir material para ser utilizado em sala de aula”.

No portal hd espaco para producdo de objetos de aprendizagem
colaborativa — OAC, sendo esse conteldo de acesso exclusivo dos
professores da rede estadual de ensino paranaense. E um espaco de
producdo e publicacdo de conteudos disciplinares, produzidos pelos
professores estaduais. Além desses objetos de aprendizagem serem
socializados entre os professores da rede, eles servem também para
a ascensao na carreira profissional e, ainda, fazem parte do rol das
atividades solicitadas ao professor PDE (FIORIN, 2009, p. 46).

3 O Portal Dia-a-Dia Educacgéo € um Ambiente Pedagdgico Colaborativo (APC) que possibilita
aos educadores atuarem ndo apenas como receptores, mas também como geradores ativos de
conhecimento. Foi construido para ser referéncia no que diz respeito & democratizacdo do
ensino e a incorporagdo dos beneficios da Tecnologia de Informacdo e Comunicacgéo (TIC).
ll)4ispon|'vel em: http://www.diaadia.pr.gov.br/

http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/ppTVMulti/frm_pesquisarPraticaPedagogicaTvMu
Iti.php?executar=pesquisar&PHPSESSID=2014020318044462&nomeprof=&rgprof=&codnre=&
perfil=todos&sINRE=9&sIMunicipios=690&s|Estabelecimentos=&sIEnsino=41&slIDisciplina=901
&slConteudoEstruturantePesquisa=31&slSerie=&slConteudoBasico=&pagina=1. Acesso em
dez/2013.


http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/ppTVMulti/frm_pesquisarPraticaPedagogicaTvMulti.php?executar=pesquisar&PHPSESSID=2014020318044462&nomeprof=&rgprof=&codnre=&perfil=todos&slNRE=9&slMunicipios=690&slEstabelecimentos=&slEnsino=41&slDisciplina=901&slConteudoEstruturantePesquisa=31&slSerie=&slConteudoBasico=&pagina=1
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/ppTVMulti/frm_pesquisarPraticaPedagogicaTvMulti.php?executar=pesquisar&PHPSESSID=2014020318044462&nomeprof=&rgprof=&codnre=&perfil=todos&slNRE=9&slMunicipios=690&slEstabelecimentos=&slEnsino=41&slDisciplina=901&slConteudoEstruturantePesquisa=31&slSerie=&slConteudoBasico=&pagina=1
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/ppTVMulti/frm_pesquisarPraticaPedagogicaTvMulti.php?executar=pesquisar&PHPSESSID=2014020318044462&nomeprof=&rgprof=&codnre=&perfil=todos&slNRE=9&slMunicipios=690&slEstabelecimentos=&slEnsino=41&slDisciplina=901&slConteudoEstruturantePesquisa=31&slSerie=&slConteudoBasico=&pagina=1
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/ppTVMulti/frm_pesquisarPraticaPedagogicaTvMulti.php?executar=pesquisar&PHPSESSID=2014020318044462&nomeprof=&rgprof=&codnre=&perfil=todos&slNRE=9&slMunicipios=690&slEstabelecimentos=&slEnsino=41&slDisciplina=901&slConteudoEstruturantePesquisa=31&slSerie=&slConteudoBasico=&pagina=1
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De acordo com o disposto na Lei n°® 103, de 15 de marco de 2004, que
versa sobre o Plano de Carreira dos Professores da Rede Publica de Educacao
Basica do Estado (PARANA, 2004), a participacdo em cursos de formac&o
continuada e/ou qualificacdo profissional possibilitam os avancos na carreira
profissional que se dard por progressdo no intersticio de dois anos
imediatamente anteriores a data de concessao. A primeira progressao ocorre
trés anos apds a tomada de posse e exercicio do servidor publico, decorrido o
seu periodo de estagio probatério. A progressdao é efetuada mediante
combinacao de avaliacdo de desempenho e de participacdo nas atividades de
formacé&o continuada propostas pela SEED/PR.

A partir de 2011, a nova gestdo da SEED/PR, inovou na forma de
organizar a formacdo dos profissionais, segundo nota™ publicada na pagina
Dia-a-Dia Educacédo em 17/06/2011. Por meio do projeto Formacédo em Acéo, a
SEED/PR elaborou oficinas disciplinares planejadas considerando as
necessidades de cada NRE, se estendendo a todos os professores da rede
estadual de ensino.

De acordo com informacdes contidas no site da SEED/PR, as acfes de
formacdo continuada desenvolvidas para 2012 e 2013 destacam-se tanto no
ambito de Programas e Projetos Federais™® (o Pré-Letramento e o Programa
Nacional do Livro Didatico), quanto no ambito de Programas e Projetos

Estaduais'’ (PDE/PR e a Semana Pedagogica).

2.3 O Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/PR) e seus

pressupostos

Condizente ao disposto na Lei n° 9.394, de 20/12/1996, que estabelece
as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, sdo apresentados como critérios
para formacao do educador:

[...] Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino

'* Disponivel em: http://ww.educacao.pr.gov.br/modules/noticias/article.php?storyid=2511
'® programas e Projetos Federais. Disponivel em:
http://www.educacao.pr.gov.br/modules/conteddo/conteudo.php?conteudo=162
Programas e Projetos Estaduais. Disponivel em:
http://www.educacao.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=164
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e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
terd como fundamentos: | - a associacdo entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitacdo em servico; Il - aproveitamento da
formacéo e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras
atividades (BRASIL, 1996).

Quanto as exigéncias, expoe:

Art.62. A formacdo de docentes para atuar na educacéo basica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena,
em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida,
como formag&o minima para o exercicio do magistério na educagéo
infanti e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

E ainda, determinam:

Art. 63. Os institutos superiores de educag&o manterdo [...]
Il - programas de educagdo continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis (BRASIL, 1996).

Para tanto, o Inciso Il do artigo 67 estabelece “que os sistemas de
ensino deverdo promover aperfeicoamento profissional continuado, inclusive
com licenciamento periédico remunerado para esse fim” (BRASIL, 1996).
Segundo os Documentos da Coordenacdo Estadual do PDE/PR (PARANA,
2012), “o texto da Lei, embora amplo e flexivel, apresenta significativos
avancos em relagcdo a formagao dos professores”, evidenciando, assim, a
necessaria superacdo da dicotomia teoria e pratica na formacédo continuada
dos professores da educacao Basica.

Com base no legalmente estabelecido, no contexto nacional, fica
evidenciado que a formacdo docente ndo requer apenas a conclusdo de um
curso superior, mas também a busca por oportunidades de aperfeicoamento,
de um prolongamento da formacéao inicial, o que favorece o progresso teorico-
pratico para o exercicio da funcdo de educador, vinculado ao seu contexto de
trabalho e profissionalidade docente.

Nesta perspectiva, o Programa de Desenvolvimento Educacional
(PDE/PR) é resultado da parceria entre a Secretaria de Estado da Educacao
(SEED/PR) e a Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior
(SETI/PR). Esse programa foi idealizado durante a elaboracdo do Plano de
Carreira do Magistério e € regulamentado pela Lei Complementar n°® 103, de
15/03/2004, a qual dispde sobre o Plano de Carreira do Professor da Rede

Estadual de Educacdo Basica do Parana. De acordo com a Resolugcdo n°
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1.905, de 19/04/2007, da Secretaria de Estado da Educa¢do do Parana, o
PDE/PR consiste em uma oferta exclusiva de formacédo aos professores do
Estado do Parana. Assim sendo, o PDE/PR se apresenta como um processo
de formacdo continuada e também como uma politica para produzir
progressdes na carreira dos profissionais que exercem atividade de docéncia e
suporte pedagégico nos Estabelecimentos de Ensino, Nucleos Regionais da
Educacdo e na Secretaria de Estado da Educacdo e nas unidades a ela
vinculadas.

O programa se desenvolve com a participacdo das Instituicdes de
Ensino Superior (IES) Estaduais e Federais presentes no Estado, objetivando
fornecer aos professores da Educacdo Basica do Parand uma reaproximacao
com 0 meio académico para a construcdo de conhecimento numa perspectiva
freireana, que “ensina-nos a articular teoria e pratica, na busca de objetivos
arrojados e na acao concreta, para a transformacdo dos homens e do mundo,
dialeticamente imbricados” (PARANA, 2007, p. 8).

O desenvolvimento do programa ocorre de forma presencial nas
universidades, e de forma semipresencial nas interacdées com os demais
professores da rede publica estadual de ensino. Tais interacbes se fazem por
meio de um ambiente colaborativo e de apresentacdo de propostas
pedagogicas de intervencdo nas escolas, promovendo o didlogo resultante das
atividades de orientacao, frequéncia de cursos e disciplinas, apresentacdo de
seminarios, na participacdo de eventos e nas producdes didatico-pedagdgicas.
Estas acOes sdo desenvolvidas por meio de planejamento das atividades a
serem realizadas no Programa, tendo como direcionamento um projeto de
intervencdo elaborado pelo professor PDE/PR, sob a orientagdo de um
professor de uma das IES envolvidas no processo. O PDE/PR tem como

objetivo principal, segundo seu Documento Sintese:

Esse novo modelo de Formacdo Continuada visa proporcionar ao
professor PDE o retorno as atividades académicas de sua area de
formacéo inicial.

[...] de forma presencial, nas Universidades publicas do Estado do
Parana, e, de forma semipresencial, em permanente contato do
professor PDE com os demais professores da rede publica estadual
de ensino, apoiados com 0s suportes tecnoldgicos necessarios ao
desenvolvimento da atividade colaborativa.

[...] Objetiva-se que essa inter-relacdo provoque efeitos tanto na
Educagdo Béasica como no Ensino Superior, tais como:
redimensionamento das praticas educativas, reflexdo sobre os
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curriculos das Licenciaturas e sua avaliagdo e demais discussdes
pertinentes (PARANA, 2007, p. 13).

Ainda, o programa assume como referéncia os principios politico-
educacionais da SEED/PR, explicitados nas Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Basica, baseados nos seguintes eixos: compromisso com a
diminuicdo das desigualdades sociais; articulacdo das propostas educacionais
com o desenvolvimento econémico, social, politico e cultural da sociedade;
defesa da Educacéo Basica e da escola publica, gratuita de qualidade, como
direito fundamental do cidadéo; articulacdo de todos os niveis e modalidades
de ensino; compreensdo dos profissionais da educacdo como sujeitos
epistémicos; estimulo ao acesso, a permanéncia e ao sucesso de todos o0s
alunos na escola; valorizacdo do professor e dos demais profissionais da
educacéo; promocao do trabalho coletivo e da gestdo democratica em todos 0s
niveis institucionais; atendimento e respeito a diversidade cultural.

Nesse sentido, o PDE/PR promove, além da formacéao, o diadlogo entre
os professores da rede estadual de ensino e os professores do ensino superior,
com o objetivo de instituir a reflexdo, discusséo e constru¢cdo do conhecimento.
Com base na pedagogia de Paulo Freire, o Documento Sintese do Programa
estabelece que desta forma “o professor é um sujeito que aprende e ensina na
relacdo com o mundo e na relacdo com outros homens, portanto, num
processo de Formacgao Continuada construida socialmente” (PARANA, 2007, p.
13).

Diante desta concepcédo, o0 programa abre caminhos para o retorno dos
docentes as IES, por meio do dialogo entre os professores do Ensino Superior
e os da Educacao Basica, e considerando a realidade em que estéo inseridos
educadores e educandos, buscando romper com um modelo de formacao
continuada no Estado do Parana que se caracterizava como homogéneo,
fragmentado e descontinuo. Neste sentido, o PDE/PR supera esse modelo
antigo de formacédo continuada por “considerar que o conjunto de professores
se encontra sempre nos mesmos patamares de formacdo e experiéncia
profissional sendo atendidos por meio de politicas e acbes isoladas e
fragmentadas” (PARANA, 2007, p. 13).

Outro fator importante para o0 engajamento dos professores na

participagdo do programa € a valorizacdo referente a carreira docente no
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Estado do Parana, uma vez que a carreira possui trés niveis de promogéo: o
nivel um (sem obtencao de titulo de pés-graduacao), o nivel dois (por obtencao
de titulo de pés-graduacdo) e o nivel trés (acumulo de servi¢co). Porém,
somente a partir do Decreto n® 4.482, de 14/03/2005, ficou estabelecido como
critério de promocédo na carreira, 0 acesso ao nivel trés pelo curso do PDE/PR,
para todos os professores da rede estadual de ensino que se enquadravam
nas condi¢cbes para concurso do programa. Até o ano de 2006, nenhum
professor havia atingido este nivel de progressao, e desta forma os professores
gue se candidataram a primeira turma do PDE/PR foram aqueles que se
encontravam na Ultima classe do nivel 2, Classe 11, Nivel de Especializagéo,
correspondente a no minimo 12 anos de atuacdo na docéncia da rede
estadual. Tal aspecto é evidenciado por Fiorin (2009), que dissertou sobre o
programa num trabalho que analisou 0s aspectos positivos e negativos do
PDE/PR, e considerou melhoras na Educacao Béasica do Estado e a efetivacao
do plano de carreira dos professores, com a ascensao ao Nivel 3.

Ao caracterizar-se como processo de formacdo continuada, o PDE/PR
oportuniza o aperfeicoamento do professor da rede estadual de educacédo
basica do Parana e estabelece como meta, a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem nas escolas publicas. Estabelece como objetivo especifico a
oferta aos professores da rede publica estadual, de subsidios teorico-
metodoldgicos para o desenvolvimento de acfes educacionais sistematizadas
e que resultem em redimensionamento de sua pratica. Tal intencéo ultrapassa
0 interesse material pelo programa, pois se apresenta como uma proposta de
formacdo continuada a ser desenvolvida a partir da pratica profissional dos
professores.

A énfase para a importancia do aperfeicoamento profissional ja havia
sido noticiada por Delizoicov et al (2002), quando argumentaram que “a
democratizacao do ensino passa pelos professores, por sua formacéo, por sua
valorizacéo profissional e por suas condicfes de trabalho, pesquisadores tém
defendido a importancia do investimento no seu desenvolvimento profissional’
(DELIZOICOV, et al, p. 12, 2002).

Desta forma, por meio do Decreto n° 4.482 (PARANA, 2005), o PDE/PR
foi regulamentado, fornecendo subsidios para o ingresso dos docentes, tendo

sua estrutura configurada em trés eixos de atividades, conforme demonstrado
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na figura 1. I- Atividades de Integracdo Teodrico-Pratica; IlI- Atividades de
Aprofundamento Tedrico; IlI- Atividades Didéatico-Pedagogicas com a utilizagédo
de suporte tecnologico.

Figura 1 - Quadro Esquematico do Plano Integrado de Formacdo Continuada PDE/PR

SEED =
/ 1 - ATIVIDADES DE Nt
y Il - ATIVIDADES DE WS
/ INTEGRACAO TEORICO-PRATICA APROFUNDAMENTO
{" *Encontros de Orientagdo ;’ TEORICO ".’
*Projeto de intervencéo c - ES
. *Producao didatico-pedagégica | .. Suerfrﬁ:éri o8 |
/ -lmplementaééo ‘I’° Projeto = Encontros de Area / \
/ =na Escola . . \
| ) =Trabalho Final _J,_Af---f’"“ __A-zlfsercbes FEmimices \
\ —— P £ e /
\  IES/SETI F2am —<_ PROFESSORES
III - ATIVIDADES DIDATICO-PEDAGOGICAS PDE
COMA UTILIZACAO \

" DE SUPORTE TECNOLOGICO \

\ =*Grupos de Trabalho em Rede - GTR |

sFormacao Tecnologica /
= EaD

Fonte: (PARANA, 2012, p. 10)

No Eixo | estdo compreendidas as atividades praticas dos professores
PDE/PR articuladas aos fundamentos pesquisados no Programa. As atividades
deste eixo sdo desenvolvidas em casa, nas escolas e nas IES, acompanhadas
de orientacdo, e abrangem os Encontros de Orientacdo, Projeto de
Intervencdo, Producdo didatico-pedagdgica, implementacdo do projeto na
escola e o trabalho final.

No Eixo Il, as atividades referem-se ao aprofundamento tedrico,
caracterizadas pelos Cursos nas |ES, Seminarios, Encontros de Area e
Insercbes Académicas. Por serem realizadas no ambito académico, estas
atividades séo de fato, as que proporcionam aos professores PDE/PR o retorno
aos bancos das universidades, no reencontro com a significacdo de sua

formacdo inicial e a necessidade de formacao continua.
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Por fim, no Eixo lll, se encontram as atividades que enfatizam o aparato
tecnolégico utilizado no desenvolvimento de acgbBes junto aos demais
professores da rede, por meio dos Grupos de Trabalho em Rede — GTR.

No final de 2006 ocorreu a primeira selecdo para participacdo no
programa, o qual teve inicio em marco de 2007, com uma previsdo de 1.200
vagas, distribuidas em 17 areas de conhecimento: Lingua Portuguesa,
Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias, Educacdo Fisica, Educacao
Artistica, Fisica, Quimica, Biologia, Filosofia, Sociologia, Pedagogia, Linguas
Estrangeiras Modernas, Educacdo e Trabalho, Gestdo Escolar e Educacao
Especial.

Durante a viabilizacdo do PDE/PR de 2006 a 2009, somente o0s
professores que se encontravam na Classe 11, do Nivel 2, poderiam se
candidatar a uma vaga no programa. Porém, a partir de 2010, a oferta foi
ampliada aos professores pertencentes do Quadro Préprio do Magistério
(QPM), que se encontravam no minimo na classe 08, conforme a Lei
Complementar n° 130, de 14/07/2010.

Para uma melhor visualizacdo da condicdo para participar do processo
seletivo do PDE/PR, demonstramos a seguir a tabela que determina os niveis

de progressao dos professores do Quadro Proprio do Magistério (QUADRO 1).

Quadro 1 — Plano de carreira dos professores do Quadro Proprio do Magistério (QPM).

Classes
Niveis 112|3|4|5]|6]|7 8 9 10 11
Il — PDE/PR
Il - Especializacdo Condig&o para participagdo no

PDE/PR

| — Licenciatura Plena
(Estagio Probatoério de 3 anos)

————— > Avangcos horizontais bienais
FONTE: Adaptado da Lei Complementar n° 103 - 15/03/2004

O processo seletivo ocorrido em 2007 compreendeu a realizagdo de
prova escrita e andlise de pré-projeto de intervencdo pedagodgica. Mesmo
diante da condicdo de participacdo dos professores em estarem na Classe 11
do Nivel 2, houve grande procura, onde concorreram neste processo um total
de 9.705 professores (FIORIN, 2009).

Ao longo dos anos de implantacdo do PDE/PR, as condi¢cBes para se
candidatar ao Programa foram sendo modificadas, sendo atualmente utilizada

pontuacao de acordo com a participagdo em cursos, eventos, producdes, entre
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outros aspectos da rede publica estadual do Parana.

Segundo Audi (2010, p. 31) um fator positivo desse modelo de formagéao
continuada “foi seu objetivo de fortalecer a articulagéo entre a Educacao Basica
e o Ensino Superior”. Essa caracteristica esta vinculada ao trabalho elaborado
pelo professor PDE/PR e no seu desenvolvimento sob orientagdo de um
professor do Ensino Superior, numa atividade colaborativa, ao longo dos dois
anos do Programa. O planejamento e trabalho s&o previstos no Documento
Sintese (2007), que determina a proposta de estudo a ser desenvolvida,
compreendendo a elaboracdo de materiais didaticos para a pesquisa a ser
realizada pelo proprio professor e a orientacdo de grupos de trabalho para os
demais professores da rede publica.

O Programa possibilita que o professor produza conhecimento por meio
de sua modalidade de formacédo continuada. Segundo o documento sintese
(2007):

Nesse processo, 0 professor € um sujeito que aprende e ensina na
relacdo com o mundo e na relagcdo com outros homens, portanto, num
processo de Formacdo Continuada construida socialmente. Objetiva-
se que essa inter-relacéo provoque efeitos tanto na Educacdo Bésica
como no Ensino Superior, tais como: redimensionamento das praticas
educativas, reflexdo sobre os curriculos das Licenciaturas e sua
avaliacéo e demais discussées pertinentes. (PARANA, 2007, p. 13).

Nesta conjectura nota-se a presenca da indicacdo de necessidades de
possiveis mudancas na pratica escolar dos professores, relacionada esta
diretamente com a iniciativa do profissional direcionar um olhar para sua
propria pratica. Tais necessidades s&do encontradas nos referenciais do
educador Paulo Freire, quando ressalta a importancia da reflexdo critica sobre
a pratica docente, enfatizando a troca de experiéncia entre educandos e
educador, possibilitando que possam se libertar como individuos sociais,
histéricos, criativos, entre outros atributos.

Segundo Freire (1996, p. 43):

O de que se precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma,
através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua,
percebendo-se como tal, se v& tornando critica.

Pois é que, na formacdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a prética.

Os trabalhos desenvolvidos pelos professores durante o curso desse

programa caracterizam a conclusdo do curso de capacitacao e a oportunidade
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de demonstrar resultados que contribuam, neste caso em andlise, para o
Ensino de Fisica.

Ao todo, o Programa pode ser dividido em quatro periodos: o 1° e o0 2°
periodo em que o professor PDE/PR, afastado de suas atividades, articula com
seu orientador o projeto de intervencdo pedagdgica, além de frequentar os
cursos/disciplinas ofertados pelo Programa; um 3° periodo em que o professor
retorna parcialmente para a sala de aula a fim de implementar o projeto de
intervencdo pedagbdgica na escola, onde serdo também desenvolvidos
materiais didatico-pedagogicos e grupos de discussdo com demais professores
da rede; e um 4° periodo em que o professor PDE/PR produz um artigo
cientifico, devidamente orientado, elencando as questdes importantes do
trabalho desenvolvido. Durante o terceiro e quarto periodos o professor
PDE/PR recebe também uma formacao tecnoldgica, para que possa atuar nos
Grupos de Trabalho em Rede — GTR®, como modalidade de educacdo a
distancia, utilizando a plataforma MOODLE, com professores da rede publica
estadual participantes dos grupos, fator este que também proporciona
pontuacao para avancos nas classes da carreira do QPM.

O delineamento pedagodgico do PDE/PR estda fundamentado nos
principios pedagodgicos das Diretrizes Curriculares do Parana, com base na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, sob n® 9.394/1996 (BRASIL,

1996). Assim sendo assume o0s seguintes fundamentos norteadores:

a) reconhecimento dos professores como produtores de
conhecimento sobre o processo ensino-aprendizagem;

b) organizacdo de um programa de formacdo continuada atento as
reais necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes
na Educacéo Bésica;

¢) superacdo do modelo de formacado continuada concebido de forma
homogénea e descontinua;

d) organizacdo de um programa de formacgdo continuada integrado
com as instituicbes de ensino superior;

e) criacdo de condigBes efetivas, no interior da escola, para o debate
e promocdo de espacos para a construcdo coletiva do saber
(PARANA, 2007, p.12).

® O Grupo de Trabalho em Rede — GTR objetiva ao professor PDE/PR a interacdo com 0s
demais professores da Rede Estadual que ainda nédo ingressaram no programa, promovendo a
socializa¢do dos conhecimentos. A atividade do GTR tem duracéo de dois meses e caracteriza
uma funcao de tutoria a distancia, realizada com o uso do Ambiente Virtual de Aprendizagem —
AVA PARANA, 2007).
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Neste contexto e de acordo com os documentos oficiais do PDE/PR do
Parana, as diretrizes adotadas ddo énfase a relacdo entre os conteudos de
referéncia e os saberes escolares das disciplinas que compdem a matriz
curricular. Nao é adotada a concepc¢do tedrico-metodoldgica que norteou 0s
PCN (que tem seu fundamento nos quatro pilares da educacdo propostos pela
Organizacado das Nacbes Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO: aprender a aprender; aprender a ser; a viver com; e aprender a
fazer) e nem a pedagogia das competéncias.

Segundo Moraes e Teruya (2010)

A proposta de ndo utlizar os fundamentos dos PCN para a
elaboracdo dos pardmetros dessa modalidade de formacao,
corrobora a intencdo das IES, que em sua grande maioria ndo
acreditam e refutam esse idedrio da pedagogia das competéncias. A
proposta tem como pano de fundo a promocédo da leitura, da escrita,
da interpretacdo e da insercédo critica do jovem no mundo do trabalho.
Sao os grandes objetivos que determinam a existéncia da Educacao
Bésica no Estado (MORAES; TERUYA, 2010).

O professor PDE/PR ao ingressar no Programa, elabora uma proposta
de intervencdo pedagodgica a ser desenvolvida em sala de aula, além de
construir uma proposta tedrico-metodoldgica para outros professores da rede,
através de discussbes sistematizadas sobre tematicas didatico-pedagogicas.
Identifica-se que os trabalhos sdo constituidos em seu todo de propostas de
intervencdo pedagogica, abrangendo diversos conteudos da disciplina de
Fisica.

Segundo Delizoicov et al (2002),

A compreensdo da tarefa educacional como um processo de
construgdo concomitante da relagdo de ensino/aprendizagem e do
conhecimento culturalmente disponivel, assim como 0 compromisso
de lidar com a complexidade das situacdes envolvidas e de efetivar o
papel transformador da educacdo, levam a necessidade de construir
instrumentos e aprofundar reflexdes gerais e especificas sobre a
pratica, em plena pratica (DELIZOICOV et al, 2002, p. 292).

Esta viabilidade de construir uma proposta que faz pensar a educacao
sob um ponto de vista que remete a reflexdo critica sobre a prética, no
acontecer do exercicio docente, fortalece e promove a compreensao da tarefa
educacional que os professores tém ao longo da sua carreira profissional, que

por sua vez conduzem ao retorno da analise sobre a experiéncia.
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2.4 O PDE/PR e as Diretrizes Curriculares da Educacgédo Basica — Fisica

De acordo com os Fundamentos tedrico-metodoldgicos da disciplina de
Fisica, contidos nas Diretrizes Curriculares da Educacao Basica - Fisica, 0s
encaminhamentos buscam “manter o vinculo com o campo das teorias criticas
da educacao e as metodologias que priorizem diferentes formas de ensinar, de
aprender e de avaliar’ (PARANA, 2008, p. 19).

Para uma primeira aproximacdo com os trabalhos do PDE/PR em
Ensino de Fisica, dos anos de 2007 e 2008, considerou-se os fundamentos
metodoldgicos presentes nas Diretrizes Curriculares de Fisica, 0os quais tomam
como ponto de partida o desenvolvimento de concepcdes espontaneas dos
estudantes sobre os fendmenos do dia a dia, no decorrer do processo de
aprendizagem, levando em consideracdo metodologias especificas no
ambiente escolar, por se tratar a escola de um lugar onde o conhecimento
cientifico € socialmente construido e sistematizado (PARANA, 2008).

De um modo globalizado, os fundamentos metodolégicos podem ser
percebidos: no papel dos livros didaticos no Ensino de Fisica; nos modelos
cientificos no Ensino de Fisica; sobre o uso da Histéria no Ensino de Fisica; no
papel da experimentacdo no Ensino de Fisica; em leituras Cientificas em
Ensino de Fisica e nas tecnologias no Ensino de Fisica. Desta forma,
aparecem nos trabalhos temas diretamente relacionados a eixos norteadores,
sendo eles: Educacdo Socioambiental, Historia da Ciéncia, Uso de TICs,
Experimentacdo, Metodologias Contextualizadas, Abordagem sobre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade™, Mapas Conceituais, Espacos n&do formais de
aprendizagem etc.

Com o intuito de refletir sobre o programa de formacao continuada para
os professores da rede publica do Estado do Parand e o que estd sendo
produzido pelos professores de Fisica participantes do Programa de
Desenvolvimento Educacional em suas intervencbes pedagdégicas em sala de

aula, consideramos pertinente apresentarmos uma discussdo sobre os

" A Educacdo com enfoque em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade ndo aparece explicita nas
DCE/PR - Fisica, porém pode ser identificada pela analise de dimensdes que envolvem os
significados para CTS, tais como: enfoque na aplicagdo da ciéncia, interdisciplinaridade,
enfoque histérico, enfoque filoséfico, enfoque socioldgico, problematizacdo, contextualizacéo,
tomada de decisdes, curriculo orientado no aluno, formagéo critica/cidadania, outras vertentes
do Ensino de Fisica e CTS versus decisbes politicas (ROEHRIG, S. A. G., 2013).
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encaminhamentos metodologicos das Diretrizes Curriculares da Educacgéo
Bésica do Estado do Parana — Fisica e possiveis aspectos transformadores
que contribuem para o exercicio profissional do professor de Fisica, sua
formacé&o continuada, bem como para o0 processo de ensino-aprendizagem,
considerando a perspectiva de que os significados sdo construidos através das
experiéncias vividas.

Segundo Neto (1987), o aprendizado de uma ciéncia € similar ao de uma
nova lingua. Assim sendo, os conceitos e termos especificos da Fisica e da
Matematica devem pouco a pouco entrar na vida diaria do aluno e, por isso,
nao podem ser vulgarizados com o objetivo de uma simples memorizacéo
escolar. Desta forma, o aprendizado dos alunos e professores, bem como seu
continuo aperfeicoamento, deve ocorrer por meio de uma construcao coletiva,
em um espaco onde o didlogo seja viabilizado pela escola. Assim, as situacdes
vivenciais dos alunos, a realidade da escola e comunidade devem ser
apropriados em conteudos de aprendizado, dando significado a condi¢cdo de
cidadania, e ndo somente utilizados como delimitacdo de conteudos.

A escola € uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo dos
conhecimentos historicamente sistematizados e organizados para compor o
curriculo escolar (SAVIANI, 1991; GIROUX, 1997; DELIZOICQV et al, 2002;
FREIRE, 2011). Diante desta consideracdo, as Diretrizes Curriculares da

Educacao Basica — Fisica estabelecem que:

Os contelidos disciplinares devem ser tratados, na escola, de modo
contextualizado ... prop8e-se que tais conhecimentos contribuam para
a critica as contradi¢cbes sociais, politicas e econdmicas presentes
nas estruturas da sociedade contempordanea e propiciem
compreender a producdo cientifica, a reflexdo filoséfica, a criagdo
artistica, nos contextos em que elas se constituem (PARANA, 2008).

Corroborando com essa ideia, Saviani (1989) ressalta a importancia da
escola como instancia socializadora do saber elaborado, orientando que para o
conhecimento seja significativo, 0 mesmo deve estar centrado nas condicdes
materiais da existéncia humana.

Ainda neste contexto, Libaneo (2010) caracteriza a escola como:

[...] um dos lugares especificos do desenvolvimento da razéo,
portanto, de desenvolvimento da reflexividade.  Adquirir
conhecimentos, aprender a pensar e agir, desenvolver capacidades e
competéncias, implica sempre a reflexividade. Mas, principalmente, a
escola além da cultura reflexiva, que propicia a autonomia,
autodeterminacado, condicdo de luta pela emancipacéo intelectual e
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social. [...] Se queremos um aluno critico reflexivo, & preciso um
professor critico reflexivo (LIBANEO, 2010, p. 76).

Neste sentido, a escola possibilita a pratica pedagogica mediada por
diferentes metodologias, frente a diversas concepcdes de ensino, o que
permite a professores e alunos conscientizarem-se da necessidade de uma
transformagéo emancipadora. Por meio deste viés, valoriza-se neste trabalho o
papel do dialogo no Ensino de Fisica como veiculo do exercicio profissional do
educador frente aos contetdos da disciplina. Dialogo este que € construido na
sala de aula entre educadores e educandos, possibilitando a aprendizagem por
meio do desenvolvimento de um projeto coletivo, construido sobre
conhecimentos problematizados do mundo em que vivemos.

Segundo Freire (2011),

... 0 contelido programatico da educacdo ndo é uma doagdo ou uma
imposicdo — um conjunto de informes a ser depositado nos
educandos —, mas a devolucdo organizada, sistematizada e
acrescentada ao povo daqueles elementos que este |he entregou de
forma desestruturada (FREIRE, 2011, p. 116).

Assim, pensando numa escola para todos, percebe-se a necessidade de
propostas metodologicas que atendam igualmente os sujeitos, independente
das condicbes econbmicas, sociais e culturais. Propostas que possibilitem
professores e alunos perceberem o trabalho docente de maneira critica e
potencialmente transformadora. Os professores devem tornar o conhecimento
escolar relevante para as vidas de seus estudantes, de forma que 0os mesmos
tenham voz, isto é, afirmar a experiéncia estudantil como parte do encontro
pedagogico fornecendo conteudo curricular e praticas pedagogicas que tenham
ressonancia com a experiéncia de vida dos estudantes (GIROUX, xvii, 1997).

Com base nestes argumentos, encontra-se nas Diretrizes Curriculares
da Educacdo Basica — Fisica, subsidios de organizacdo de curriculo como
configurador da pratica (PARANA, 2008). Este documento institucional foi
elaborado com o intuito de permear os encaminhamentos dados aos sujeitos
da Educacdo Basica, considerando os educandos como fruto de seu tempo
historico, de suas relacdes sociais, atuando no mundo da forma como o
compreende. As fundamentacdes contidas nas diretrizes apresentam breves
reflexdes sobre o curriculo, argumentando seu carater politico, uma vez que a

escola possui a caracteristica de contribuir para determinar o tipo de
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participacdo que os individuos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem ter&o na sociedade.

De acordo com Giroux (1997),

Com uma linguagem politica, as escolas sédo entdo defendidas como
instituicdes que fornecem as condi¢Bes ideoldgicas e materiais
necessarias para a educacdo dos cidaddos na dindmica da
alfabetizacao critica e coragem civica, e estas constituem a base para
seu funcionamento como cidaddos ativos em uma sociedade
democratica (GIROUX,1997, p. 28).

No campo das Ciéncias Naturais, considerando que as disciplinas
escolares possuem 0s mesmos principios epistemolégicos e cognitivos, as
Diretrizes Curriculares da Educacédo Béasica do Parana enfatizam que “nao se
pode conceber esses conhecimentos restritos aos limites disciplinares”
(PARANA, 2008, p. 20). Esta argumentacdo nos remete ao conceito de
interdisciplinaridade, uma vez que estas relacbfes sado necessarias para a
compreensao da totalidade. Assim, a perspectiva interdisciplinar “é que podera
possibilitar a abordagem cientifica dos fendbmenos e situagdes, tanto no interior
da escola como em seu exterior quando o aluno dela estiver afastado, também
apos o periodo de escolarizagcdo, até porque estara consciente de que sua
formacdo serda sempre continuada, para além dos muros da escola
(DELIZOICOV et al, p. 69, 2002).

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM)

enfatizam que

[...] a interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicdo de
disciplinas e, ao mesmo tempo, evitar a diluicAo delas em
generalidades [...] a interdisciplinaridade supde um eixo integrador,
gue pode ser o objeto de conhecimento, um projeto de investigacéo,
um plano de intervencéo [...] todo conhecimento mantém um dialogo
permanente com outros conhecimentos (BRASIL, 2000, p. 75).

De posse destes pressupostos e orientacdes, 0s professores, neste caso
0s responsaveis pela disciplina de Fisica sao orientados, envoltos na pratica do
magistério, de incorporar a interdisciplinaridade a sua acao pedagdgica.

Para Delizoicov (2002):

E da natureza da atividade docente proceder & mediacao reflexiva e
critica entre as transformacdes sociais concretas e a formacgéo
humana dos alunos, questionando os modos de pensar, sentir, agir e
de produzir e distribuir conhecimentos (DELIZOICOV et al, 2002, p.
15).
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Para Libaneo (2001), o professor tem como especificidade a arte de
ensinar e por este motivo deve ter na formacgao inicial a possibilidade de
aprender um conjunto de conhecimentos, habilidades e requisitos que sao
considerados fundamentais para que sua fungcdo seja exercida. Para este
autor, a profissionalizacdo do professor esta vinculada ao bom exercicio da
docéncia, requerendo condi¢des relacionadas a formacao inicial e continuada e
a condicdes de trabalho favoraveis, como infraestrutura e carreira salarial.
Portanto se faz necessaria a busca por melhor formacao, melhores condi¢cdes
de trabalho, na retomada do significado social de ser professor (LIBANEO,
2001).

De acordo com o autor, a identidade profissional do professor pode ser
perdida caso este se afaste do significado do seu trabalho. Libaneo (2001)
define identidade profissional como “o conjunto de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores que definem e orientam a especificidade do trabalho do
professor” (LIBANEO, 2001, p. 68).

Ao encontro dessa ideia, Mateus (2002) argumenta que “o professor
moderno deve se educar cotidianamente pela pesquisa e por questionamentos
derivados de sua propria acdo pedagdgica e buscar, assim, sua autonomia e a
de seus alunos” (p. 9). Tal afirmacéo justifica a pratica de pesquisa por meio da
formacéo inicial e continuada, ou seja, a identidade do professor sempre em
construcdo. A pesquisa promove o desenvolvimento do pensamento reflexivo e
critico, colaborando para a compreenséao de que o papel do professor vai além
de simples transmissor de conhecimentos acumulados pelo tempo e que o
aluno deve ir além da mera assimilacao por meio da copia ou memorizacao.

Neste aspecto, encontramos correlagdo com as ideias do educador
Paulo Freire, que critica 0 ensino bancario, uma pratica na qual o professor
realiza “depdsito” de conhecimentos nos alunos, e estes se mantém na
condicao de receptores, oprimidos, sem que possam colaborar ativamente com
0 processo educacional. Para este autor, o ato de ensinar implica em
rigorosidade metddica, na qual o educador deve instigar a habilidade critica dos
estudantes, possibilitando que eles reflitam sobre os conhecimentos, ao invés
de apenas memoriza-los. Ainda, para Freire (1996) ndo ha distanciamento
entre a criticidade e a ingenuidade, uma vez que “a superacao e nao ruptura se

da na medida em que a curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade,
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pelo contrario, continuando a ser curiosidade, se criticiza” (FREIRE, 1996, p.
34).

Portanto, para Freire a pratica docente critica é fortalecida quando o
saber ingénuo se transforma em saber cientifico, num contexto emancipador e
intelectual. Neste sentido os professores se encontram no papel de teéricos em
profunda relacdo com a teoria e as atividades préaticas dos estudantes. Nas

palavras de Giroux (1997),

[...] independente de sua fung&o social e econdmica, todos os seres
humanos atuam como intelectuais ao constantemente interpretar e
dar significado a seu mundo e ao participar de uma concepc¢do de
mundo particular. Além disso, os oprimidos precisam desenvolver
seus proprios intelectuais organicos e transformadores que possam
aprender com tais grupos e ao mesmo tempo ajudar a fomentar
modos de educacdo propria e luta contra as varias formas de
opressao (GIROUX, 1997, p. 154).

Para tanto, o profissional professor deve ter como principio, a
responsabilidade com seu proprio processo de formagao, que nao termina com
a graduacao, o que o caracteriza como um processo continuo, necessitando de
reelaboracdo constante, tendo em vista as mudancas que ocorrem na
sociedade. Assim, principalmente no ensino de Fisica, em decorréncia dos
avancos da ciéncia e tecnologia, os professores necessitam trabalhar com a
realidade dos estudantes e com 0s acontecimentos externos ao ambito escolar,
num exercicio de pratica pedagoégica em funcdo da qualidade do trabalho,
tendo como obijetivo principal a aprendizagem.

Neste sentido, procuramos analisar neste trabalho, que estratégias
didaticas foram utilizadas pelos professores de Fisica, participantes do PDE/PR
(2007-2008), no desenvolvimento dos projetos de intervencédo pedagogica em
sala de aula. Os trabalhos finais publicados pelo referido programa, os
documentos norteadores do trabalho docente no Estado (Documento Sintese
do PDE/PR 2007, 2012; DCE/PR - Fisica 2008, 2013) e a fala dos
entrevistados constituem uma triangulacdo de dados que favorece uma nova
compreensdao da formacdo continuada dos professores da rede publica
estadual do Parana.

Para tanto, apresentaremos a seguir uma discussao sobre tendéncias na
formacdo dos professores, tendo como fator estruturante a mobilizacdo do

pensamento pedagdgico dos professores no exercicio da profissdo docente.
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Capitulo Ill = Tendéncias na formacéo de professores situada no contexto
da profissionalidade docente e reflexdo na pratica

Para refletirmos sobre o programa de formac&o continuada da rede
publica do Estado do Parana (PDE/PR) e o processo de reflexdo e producéo
dos professores do ensino de Fisica a ele envolvidos, ex-participantes em 2007
e 2008, consideramos pertinente apresentar uma discusséo sobre formacao de
professores, tendo como pano de fundo o contexto da profissionalidade e a
reflexdo na pratica docente.

A preocupacdo com a profissionalidade e sua relacdo com a formacao
docente vem se firmando entre os pesquisadores da area e sdo diversos 0s
autores que se dedicam a esta tematica, como: Schon (1992; 2000), Giroux
(1997), Nb6voa (1997), Contreras (2012), Garcia (2002), Tardif (2002; 2008),
Ghedin (2010), Pimenta (2010), Alarcéo (2011) entre outros.

A profissionalidade docente é um territorio que motiva inumeras
discussdes no cenario brasileiro e internacional, pois se projeta como uma
atribuicéo e definicdo da funcdo dos educadores. Ela nasce durante a formacéo
inicial dos professores e se mantém em construcdo percorrendo os caminhos
da formacdo, que segue em constante desenvolvimento, durante todos os
momentos da pratica educativa.

Para discutirmos a pratica e a profissionalidade docente buscamos
fontes que tratam destes conceitos, a fim de revisa-las para melhor
fundamentar o presente trabalho. Pesquisar sobre o trabalho docente no
contexto da profissionalidade implica visualizar os professores como atores
sociais que, agindo num espaco institucional, constroem na sua atividade, sua
vida e sua profissdo. Como destacam Tardif e Lessard (2005, p. 38) os
professores sdo atores que ‘[...] dao sentido e significado aos seus atos, e
vivenciam sua funcdo como uma experiéncia pessoal, construindo
conhecimentos e uma cultura prépria da profissao”.

Tardif (2008) apresenta a seguinte definicdo:

Uma profissdo, no fundo, ndo é outra coisa sendo um grupo de
trabalhadores que conseguiu controlar (mais ou menos
completamente, mas nunca totalmente) seu proprio campo de
trabalho e o acesso a ele através de uma formacgéo superior, e que
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possui uma certa autoridade sobre a execucdo de suas tarefas e os
conhecimentos necessarios a sua realizagdo (TARDIF, 2008, p. 27).

Segundo Contreras (2012, p. 82), a partir das definicbes de Hoyle e de
Gimeno, conclui que a profissionalidade refere-se “[...] as qualidades da pratica
profissional dos professores em fungdo do que requer o trabalho educativo”.
Para o autor, o contetudo desse conceito possibilita considerar que falar de
profissionalidade, ndo sé descreve o desempenho do trabalho de ensinar,
como também expressa valores e pretensfes que se pretende alcancar e
desenvolver.

Estas pretensdes, muitas vezes, favorecem a pratica docente, e por
consequéncia contribuem para a formacao da profissionalidade docente, como
forma de valorizar a relacdo existente entre teoria e pratica, universidade e
escola, pensamento e acdo. Se isto ndo ocorre, fortalecemos a reducdo da
préatica profissional a aplicacdo de meios a fins pré-determinados.

Nas palavras de Donald Schoén, essa relagéo surge quando ha uma crise
de confianga no conhecimento profissional e desencadeia a busca por uma
nova epistemologia da pratica profissional: “Na educacgao, esta crise centra-se
num conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-acdo dos professores e
alunos” (SCHON, 1992, p. 80). Esse conflito é gerado a partir das “(...) visdes
de ciéncia e de profissdo presentes na racionalidade técnica derivada do
positivismo, com base na qual o conhecimento pratico passa a ser profissional
guando se fundamenta em resultados da pesquisa cientifica” (MOREIRA, 1995,
p. 16). Nesta perspectiva, o professor, longe de ser um intelectual autbnomo, é
considerado um técnico-especialista que aplica com rigor as regras que

derivam do conhecimento cientifico, como veremos a seguir.

3.1 A influéncia do modelo da racionalidade técnica na pratica

profissional

O paradigma da racionalidade técnica estabelece a funcdo do professor
como instrumento de transmisséo de saberes produzidos por outros, mantendo
assim, uma relacao linear entre o conhecimento teérico e o pratico. Este foi o
modelo que orientou e que, de certa maneira ainda orienta na area educacional

as praticas pedagdgicas, tanto pelo modo que se organizam 0s cursos de
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formacdo de professores como pelas condi¢des em que o trabalho é realizado
nas escolas, a pouca carga horaria semanal das disciplinas, as turmas
superlotadas etc. O modelo apresenta um tipo de relacdo que nao valoriza a
pratica do professor como espaco de reflexdo e de construgcdo de
conhecimento.

As raizes desta orientacdo, onde a teoria € desvinculada da pratica,
como jA mencionado anteriormente, se origina nos moldes dos cursos de
formacdo de professores, nas quais se colocam o desenvolvimento das
competéncias profissionais (pratica de ensino e estagio supervisionado) apés o
conhecimento das ciéncias basicas e aplicadas.

Tradicionalmente, a formacgéo dos educadores se da por meio de cursos
de licenciatura sem os vinculos necessarios com o locus da pratica profissional,
aspecto este ja evidenciado pelo Conselho Nacional de Educacéo do MEC por
meio do Parecer CNE/CP n° 9/2001, apontado como deficiéncia na estrutura
curricular dos cursos de licenciatura como carater simplificador da qualificacéo
do futuro professor.

Corroborando com esta formatacéo de cursos, Contreras (1987) expde
que:

Ndo sbé é comum encontrar o periodo de praticas no final da
graduacdo, como também seu estatuto formativo costuma estar mal

definido, relegado muitas vezes a mera experiéncia, dado seu carater
ambiguo e de segundo plano (CONTRERAS, 2012, p. 103).

Reconhece-se, portanto a formacdo de professores voltada para a
reproducdo. Um modelo que ndo permite ao professor refletir ou questionar
sobre o que lhe é imposto, sendo aceitas inclusive as técnicas de ensino onde
o0 educador € o detentor de todo saber e conhecimento, utilizando apenas a
teoria como fundamental. Desta forma, o professor é o especialista que aplica
conhecimentos.

A racionalidade técnica concebe o exercicio profissional como uma
atividade meramente instrumental voltada para solucdo de problemas através
da aplicacdo de teorias, métodos e técnicas. Esse modelo de formacao
profissional pressupde a superioridade do conhecimento tedrico sobre os
saberes praticos e estabelece relacao de subordinacao e aceitacdo de metas e

objetivos externos impostos ao professor, concebido como técnico.
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Consideramos para este caso, que a noc¢ao de professor como técnico é

fundamentada na concepcgao

(...) epistemolégica da pratica, herdada do positivismo, que
prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de referéncia para
a educacao e socializacdo dos profissionais em geral e dos docentes
em particular. (...) Segundo o modelo da racionalidade técnica, a
atividade do profissional é, sobretudo instrumental, dirigida para a
solucdo de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas. (GOMEZ, 1992, p. 96).

Ao encontro desta analise, Contreras defende que,

0s docentes ndo devem ser, simplesmente, uma parte num conflito
entre pretensdes e finalidades educativas. Parte de sua profissdo
deve consistir em mediar estes conflitos de maneira que se possa
entender o sentido e o valor de cada posicdo e encontrar a forma em
que a escola possa realizar sua missdo, sem limitar-se a ser o
estopim das contradicBes nem a seguir irrefletidamente as diretrizes,
ordens, correntes ou pressdes do exterior (CONTRERAS, 2012, p.
90).

Diante deste cenario, esse modelo de formacao profissional pressupde a
superioridade do conhecimento tedrico sobre os saberes praticos e estabelece
relacdo de subordinacdo e aceitacdo de metas e objetivos externos. Em
relacdo a autonomia do professor, esta se apresenta como iluséria, pois
conforme este modelo de epistemologia da teoria ha uma reducdo da
deliberacéo e juizo em detrimento ao seguimento de habilidades e regras pre-

definidas.

O professor, como profissional técnico, compreende que sua acéo
consiste na aplicacdo de decisdes técnicas. Ao reconhecer o
problema diante do qual se encontra, ao ter claramente definidos os
resultados que deve alcancar, ou quando tiver decidido qual é a
dificuldade de aprendizagem de tal aluno ou grupo, seleciona entre o
repertorio disponivel o tratamento que melhor se adapta a situagéo e
o aplica (CONTRERAS, 2012, p. 12).

Ainda para Contreras (2012), a pratica profissional fica restrita a
aplicacdes de meios disponiveis a fins definidos, uma vez que o principio
fundamental da racionalidade técnica € a disponibilidade de uma ciéncia
aplicada que permita o desenvolvimento de procedimentos técnicos para a
analise dos problemas, seu tratamento e solucbes. Desta forma, assumir o
modelo de racionalidade técnica nos remete a reproducdo de praticas e
instrumentalizacdo da formacdo docente, contribuindo para a manutencao do

gue se conhece por ensino tradicional.
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3.2 A préatica docente como elemento articulador do processo formativo

A identificacdo de pressupostos referentes a praxis do professor e a
racionalidade pedagogica, que por sua vez fundamentam o trabalho docente
critico, se situam na epistemologia da préatica docente, um territério de estudo
gue discute a complexidade dessa acéo situada e como modelo de formacao.
Segundo Contreras (2012), ao fundamentar a racionalidade pratica, com base
nos principios da Etica de Aristoteles para a compreensdo do papel do
professor, explica que:

Enquanto as técnicas se dirigem a producdo e tém a ver com a
atividade que obtém como resultado coisas que sao diferentes dela
propria, as praticas, por sua vez dirigem-se a realizar na propria agéo
0s valores que se consideram corretos para ela, de forma que o que
os fins fazem ndo é assinalar seus produtos, mas caracteriza-la ou
qualifica-la, isto é, descrever as caracteristicas (ou os principios) por
meio dos quais a acdo deveria se guiar (CONTRERAS, 2012, p. 137).

Tardif (2002, p. 255), ao utlizar o termo epistemologia da pratica
profissional, conceitua pratica como o “estudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano
para desempenhar todas as suas tarefas”. O autor compreende saberes como
habitos, atitudes, conhecimentos, competéncias, habilidades, em outras
palavras, aquilo que comumente é chamado de saber, saber-ser e saber-fazer.
Sua definicdo propde a epistemologia da pratica profissional enquanto campo
de investigacao. Logo, uma epistemologia da pratica tem a finalidade de revelar
estes saberes, conhecer sua natureza, compreender como estdo integrados
nas tarefas dos profissionais e como eles sdo incorporados nas atividades do
trabalho, assim como o papel que desempenham no processo de trabalho e
identidade profissional, tendo como contexto a reflexdo sobre a (e na) prética
docente.

Libaneo (2001) argumenta que € necessario avaliar as competéncias e
0S saberes necessarios a pratica docente tanto na formacéao inicial quanto na
formacdo continuada, no sentido de aproximar a qualificacdo do professor a
sua identidade profissional.

Atreladas a esta perspectiva, visualizam-se no cenario de pesquisas do
Ensino de Fisica, bem como na organizacdo dos cursos de formacao inicial e

continuada para professores, discussdes que favorecem criticas ao modelo de
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racionalidade técnica, tendo sua argumentacdo no embate a formacdo do
professor como técnico e nas metodologias que priorizam a formagdo como
treinamento e aplicacado do conhecimento produzido por especialistas.
Diante deste aspecto, evidenciando esta contraposicdo, Abib (2010)
argumenta que,
Os modelos da racionalidade pratica estdo tendo um forte impacto
nos processos de reconfiguracdo nacional dos curriculos das
licenciaturas normatizados pelas atuais Diretrizes para a Formacéo
de Professores da Educagdo Basica. Da mesma forma, programas
diversos de formagédo tém colocado a “reflexdo dos professores” e
suas praticas efetivas como componentes importantes na

organizagéo das atividades a serem desenvolvidas nos denominados
cursos de capacitacdo (ABIB, 2012, 231).

A epistemologia da pratica abrange os conceitos de racionalidade
préatica, professor reflexivo e professor como pesquisador, que se destacam e
se identificam pela oposicdo a racionalidade técnica. Pelas propostas
enunciadas por estes conceitos, iremos apresenta-los na sequéncia e também
os utilizaremos como categorias de analise no presente trabalho.

O conceito de pratica reflexiva surge como um modo possivel dos
professores interrogarem as suas praticas de ensino e destaca-se na literatura
sobre formacdo de professores ressaltando a necessidade de formar
professores praticos reflexivos (SCHON, 1992). Tal concepcédo deriva do ideal
pedagogico difundido no Movimento da Escola Nova e desenvolvido pelo norte-
americano John Dewey, que influenciou a educacdo ao demonstrar que o
ensino deveria dar-se pela acédo e néo pela instrucdo. Donald Schon defende a
ideia do profissional reflexivo, cujos objetivos principais sdo o resgate da
pratica docente e a valorizacdo da formacdo e profissionalizacdo dos
professores.

Neste sentido, a epistemologia da pratica pode ser entendida tanto como
um campo tedrico-metodolégico que procura explicar o modelo em que se
situam as praticas, ou seja, a racionalidade em que estdo apoiadas. Neste
caso, o profissional € um sujeito epistémico que estabelece, nas palavras de
Schoén (2000, p. 69), "uma conversacao reflexiva de um investigador com a sua
situagao”. Esta postura reflexiva, além de (re)significar a pratica promove a
construcdo continua de saberes em acéo.

A proposta do autor surge pela critica a epistemologia da pratica calcada
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na racionalidade técnica, que, por si, ndo d4 conta dos problemas do ensino.
Na definicdo de Alarcéo (2011), a nocao de professor reflexivo baseia-se na
consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe
sao exteriores.

Contreras (2012) ao se referir sobre a necessidade do professor refletir

complementa que,

Conforme sua pratica fica estavel e repetitiva, seu conhecimento na
pratica se torna mais tacito e espontaneo. E esse conhecimento
profissional o que Ihe permite confiar em sua especializacao. Porém,
a medida que os casos reflitam diferencas, ou lhe criem davidas com
respeito a seu sentido, ou exijam atuacbes que parecem
incompativeis, ou propSem situacdes de conflito que nado havia
encontrado anteriormente, o profissional tem a necessidade de
entender e solucionar o novo caso em relacdo as caracteristicas
novas e singulares que apresenta (CONTRERAS, 2012, p. 120).

O profissional reflexivo, segundo Schon, é aquele que se esforca para ir
ao encontro do aluno e entender seu processo de conhecimento, ajudando-o a
articular o seu conhecimento-na-acdo com o saber escolar. Como forma de
reflexdo-na-acdo, o0 processo exige do professor sua capacidade de
individualizar, ou seja, de prestar atencdo no desenvolvimento do aluno,
mesmo em uma sala de aula cheia de alunos, tendo a nocdo do seu grau de
compreensdo e das suas dificuldades (SCHON, 1997). Com base nestes
apontamentos, podemos verificar que o autor defende um ensino
fundamentado na pratica, identificando a teoria como segundo plano, e desta
forma a denominamos epistemologia da pratica docente.

No contexto proposto por Tardif (2002), a énfase da racionalidade
pratica € dada pela rejeicdo a racionalidade técnica, segundo a qual a docéncia
€ voltada para a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas, reduzindo
0s saberes necessarios a docéncia em competéncias técnicas. Em oposicao a
este modelo técnico, o professor pode superar as condicbes de mero aplicador
de solucdes definidas pela ciéncia na tentativa de supera-lo.

Na perspectiva da acao reflexiva ha a problematizacdo da realidade
vivida. Atenta-se, porém, para as dificuldades pessoais e institucionais de se
colocar em acédo, de forma sistematica, programas que priorizem a natureza
reflexiva docente, bem como a criticas postas ao conceito idealizado por

Schon. Pimenta e Guedin (2010) demonstram preocupagao com apontamentos
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referentes a problemas além da pratica docente, ou seja, sobre o que o
professor reflete e seus propositos de transformagdo baseados em principios
democréticos. Portanto, diante do conceito de professor reflexivo, levantam-se
preocupacdes referentes ao fato de ndo se discutirem os conteddos sobre os
guais o profissional reflete, ficando de fora as condi¢cdes nas quais se produz o
ensino e deixando de lado os aspectos politicos da educacéo.

Para Pimenta e Guedin (2010), “também se observa uma tendéncia em
proceder a uma tecnicizacao da reflexdo, a partir da sua operacionalizacdo em
inUmeras competéncias a serem desenvolvidas no processo formativo inicial e
em servico” (PIMENTA; GHEDIN, 2010, p. 46). Desta forma é necessério
entender que muitos professores tendem a limitar a acdo e reflexdo apenas a
aula, ndo percebendo a necessidade de transpor os limites do trabalho
educativo, ou seja, analisar as dimensdes politicas, culturais e econémicas que
cabem a escola e como isto interfere no trabalho docente e na organizacéo da
escola.

De acordo com Lima e Gomes (2010),

Um profissional que reflete a acdo deverd refletir também sobre a
estrutura organizacional, 0s pressupostos, os valores e as condicdes
de trabalho docente. Deverd compreender ainda como o modo de
organizacdo e controle do trabalho do professor interfere na prética
educativa e na sua autonomia profissional (LIMA; GOMES, 2010, p.
169).

Diante do exposto, pode-se dispor de outra forma de concepcao
abarcada pela racionalidade pratica, pioneiramente idealizada por Lawrence
Stenhouse, a de professor pesquisador, por se assemelhar ao contexto do
professor reflexivo teorizado por Schén e também se opor aos moldes da
racionalidade técnica. Para este autor, 0 ensino é uma arte e, numa bela
metéafora, coloca o professor na mesma situacdo do artista, que ensaia com
seus diferentes materiais as melhores solucdes para sua arte, experimentando-
a e examinando-a criticamente.

Ainda segundo Stenhouse, o professor deveria experimentar em cada
sala de aula, tal como num laboratorio, as melhores maneiras de ensino-
aprendizagem para seus alunos, rejeitando a pretensdo tedrica de
determinacao de técnicas para uso em sala de aula. A concepcédo do “professor

hY

como pesquisador esta ligada, portanto a necessidade dos professores de
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pesquisar e experimentar sobre a sua pratica enquanto expressao de
determinados ideais educativos” (CONTRERAS, 2012, p. 133).

Em defesa da prética como fonte do saber da experiéncia, Tardif (2002)
vem reforcar a ideia de que o professor deve-se tornar aprendiz de sua prépria
pratica, numa postura investigativa, tornando-se pesquisador de sua praxis.
Esta discussdo sobre a formacdo do professor como pesquisador da sua
propria pratica, ou seja, a importancia de um profissional que reflita na e sobre
a sua acdo, também foi apropriada por outros autores. Destaca-se, portanto
John Elliot, que reconhece o professor como artista e sua arte melhorada por
meio da pesquisa como reflexdo do trabalho que realiza, com base nos
problemas da préatica, mas também aponta para a necessidade do professor
fazer experiéncias com o curriculo, uma vez que este € a expressado da sua
pratica e das qualidades pretendidas (JOHN ELLIOT, 1990 apud
CONTRERAS, 2012).

Assim como o questionado por Schon, o papel do professor pesquisador
comecgou a exercer influéncia nas reformas curriculares no Brasil na década de
1990, por considerar importante a participacdo destes na elaboracdo de
propostas a serem implantadas. Para este autor, o conceito de professor
reflexivo apontava para possibilidades de mudanca neste cenario (PIMENTA,
2010).

A partir do exposto acima, podemos verificar que a reflexdo esta
intrinsecamente relacionada a busca por emancipacdo e autonomia docente,
pois fornece subsidios para a reconstrucdo da vida social. A seguir veremos
elementos indicativos para o controle do préprio trabalho, o exercicio da
reflexdo e a finalidade do trabalho docente, ou seja, esclareceremos o
significado de autonomia dos professores como forma de estreitar caminhos

em busca da transformacao pautada nos principios igualitarios e democraticos.

3.3 A Autonomia docente

Em defesa de valores considerados tipicamente profissionais, Contreras
(2012) realiza uma andlise mais ampla do contexto do trabalho docente. Ao
caminhar pelos terrenos da profissionalidade docente, o autor aponta para as

caracteristicas do trabalho de ensinar e para valores e pretensées que 0S
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professores almejam na profisséo, justificando que a intencdo de um maior
controle sobre o préprio trabalho néo € privativo apenas aos trabalhadores da
area de ensino.

Desta forma, para compreender o problema da autonomia a partir de
uma perspectiva na qual existe a conviccdo de que um desenvolvimento mais
educativo dos professores e das escolas vird do processo democratico da
educacéo, o autor estabelece que a autonomia se dé pela interpretacao de trés
dimensbes presentes na profissionalidade docente: a obrigagdo moral, o
compromisso com a comunidade e a competéncia profissional, pois estas
concepcgdes norteiam o trabalho dos professores, caracterizando-os enquanto
modelos de exercicio daqueles.

Como primeira dimenséo, “a obrigagdo moral” esta intrinsecamente
relacionada ao trabalho na pratica educativa e a ética de suas atuacfes, em
gue o comprometimento com os alunos perpassa por relagdes de afetividade,
no seu desenvolvimento como pessoas e no avango de sua aprendizagem.
Ressalta-se aqui o exercicio de modificar a situacdo em que se encontra,
superando as contradicbes ou dilemas, ou encontrar argumentos ou razoes

para justificar sua situacdo. Para Contreras (2012, p. 86),

O professor ou professora tem que inevitavelmente se defrontar com
sua propria decisdo sobre a pratica que realiza, porque ao ser ele ou
ela quem pessoalmente se projeta em sua relagdo com alunos e
alunas, tratando de gerar uma influéncia, deve decidir ou assumir o
grau de identificagdo ou de compromisso com as praticas educativas
que desenvolve [...].

Por “compromisso com a comunidade”, situando-se como segunda
dimensdo da profissionalidade, demonstra-se estabelecido, inicialmente, com
os professores e, a seguir, com a sociedade, a intervencdo nos problemas
sociais e politicos, compreendendo a escola como um local de preparacao para
a vida futura, como agente regulador da sociedade.

Para Contreras (2012, p. 88), a “educacdo ndo é um problema da vida
privada dos professores, mas uma ocupacdo socialmente encomendada e
responsabilizada publicamente”. Assim, o autor ressalta que devido aos
procedimentos burocratizados, organizacdo administrativa e o curriculo, o
professor pode ser condicionado a exercer o papel de funcionario obediente e a
sociedade ao papel de espectadores. Em defesa desta condicdo, sua analise

defende que o professor ndo pode ser apenas uma parte num conflito entre
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pretensodes e finalidades educativas, limitando-se em seguir irrefletidamente as
diretrizes, ordens, correntes ou pressdes. Concordando com esta
argumentacédo, Libaneo (2010, p. 60), expde sobre o papel reflexivo do
professor, na sua atitude em pensar sobre o fazer, baseando-se no contexto da
reflexdo que emergiu num movimento surgido no final dos anos 1970 e permeia
até hoje discussbes em torno do ato de buscar criticamente “qualidade
educativa, a mudanca nos curriculos na gestdo educacional, na avaliagdo dos
sistemas e na profissionalizagao dos professores”.

Para cumprir esse papel reflexivo no exercicio da profissionalidade, a
discussao nos conduz por caminhos que permitem demonstrar possibilidades
para ajudar os professores no fazer e pensar o cotidiano, ultrapassando a ideia
dos sujeitos da formacéo inicial e continuada apenas se submeterem a reflexao
dos problemas da pratica docente mais imediatos.

Para Libaneo (2010, p. 70),

Os professores deveriam desenvolver simultaneamente trés
capacidades: a primeira, de apropriacdo teoérico-critica das realidades
em questdo considerando os contextos concretos da acdo docente; a
segunda, de apropriacdo de metodologias de acdo, de formas de agir,
de procedimentos facilitadores do trabalho docente e de resolucédo de
problemas de sala de aula. [...] A terceira, € a consideracdo dos
contextos sociais, politicos, institucionais na configuracdo das
praticas escolares.

Diante deste panorama defendido por Libdneo em seu discurso da
necessidade da reflexdo sobre a pratica a partir da apropriacdo de teorias para
melhorias das praticas de ensino, em que o professor € ajudado a
compreender 0 seu préprio pensamento e a refletir de modo critico sobre o seu
fazer, internalizando novos instrumentos de acéo, justifica-se a necessidade do
professor estar em constante busca por teorias que fundamentem seu exercicio
e lhe possibilitem mecanismos de analise no decorrer do seu exercicio.

A terceira dimensdo da profissionalidade definida por Contreras
denomina-se “competéncia profissional”. Tal dimenséo transcende o dominio
de habilidades e técnicas e emerge a partir da coeréncia entre a obrigacéo
moral e o compromisso com a comunidade. Para tanto, a competéncia
profissional ndo se refere “apenas ao conhecimento disponivel, mas também
aos recursos intelectuais de que se dispde com objetivo de tornar possivel a
ampliacdo e desenvolvimento  desse conhecimento  profissional”
(CONTRERAS, 2012, p. 93). Neste discurso, do desenvolvimento da
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intelectualidade dos professores, encontra-se subsidio na fundamentacédo de
Giroux (1997), uma vez que este dispde sobre os aspectos democraticos, 0s
guais devem se situar as escolas, tornando possivel elucidar o papel dos
educadores e pesquisadores educacionais enquanto intelectuais
transformadores. Conforme Giroux (1997, p. 29),

As condicbes materiais sob as quais os professores trabalham
constituem a base para delimitarem ou fortalecerem suas praticas
como intelectuais. Portanto, os professores enquanto intelectuais
precisardo reconsiderar e, possivelmente, transformar a natureza
fundamental das condi¢cdes em que trabalham.

Diante destes argumentos, correspondentes ao cenario das dimensdes
da profissionalidade docente, vislumbra-se a possibilidade de discorrer
brevemente sobre o papel da reflexdo na experiéncia, durante a atuacao
profissional, o que nos permite apontar direcbes convergentes aos

fundamentos e objetivos do PDE/PR.

3.4 O PDE/PR como veiculo para o exercicio da racionalidade pratica

Como ja elucidado, o PDE/PR, enquanto programa de formacgao
continuada, promove aos professores uma postura investigativa, de reflexdo na
acao, tendo como foco a transformacdo em busca de qualidade educativa
como produto de um contexto denominado profissionalidade docente.

De encontro com as dimensfes da profissionalidade observadas em
Contreras (2012), o papel da reflexdo na acdo se torna imprescindivel
enquanto exercicio de construcdo e producdo do conhecimento. Neste caso,
referindo-se ao exercicio dos professores participantes no programa como um
todo, objetiva-se a qualidade educativa e resultados positivos, por meio de um
processo de reflexdo sobre a pratica dos envolvidos. Este processo
compreende valorizacdo da profissdo docente, vez que historicamente a
profissdo é construida neste exercicio. Segundo Ribas et al (2003), “é¢ o
profissional reflexivo quem carreia as condicbes para desenvolver uma pratica
transformadora capaz de propiciar a aquisicdo de instrumentos conceituais e

operativos para a humanizagao do homem?”.
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Nesta vertente de refletir sobre a a¢do, na pratica docente, no ato de
ensinar, bem como na oportunidade de exercer a autonomia ao agir e analisar
sua pratica, o PDE/PR propicia uma investigacao no cotidiano escolar.

A possibilidade de gerir um projeto de intervencao na realidade escolar
permite aos educadores se encontrarem com a¢des advindas de uma politica
onde emerge o conceito de valorizagédo da classe. Este conceito, que identifica
os professores como profissionais importantes e fundamentais do processo
educativo foi incorporado nos programas educacionais pelo governo
democraticamente eleito na década de 1980 no Brasil, por meio das resolucdes
produzidas nos anos de Conferéncias Brasileiras de Educagdo — CBEs,
mobilizacdo de entidades e educadores brasileiros no periodo mencionado.

Dessas discussfes, entendeu-se que “era necessario que 0s
professores tivessem solida formacédo tedrica para que pudessem ler,
problematizar, analisar, interpretar e propor alternativas aos problemas”
(PIMENTA, 2010, p. 32) existentes nas escolas. Estas consideragbes a
respeito do exercicio docente diante das decisfes entre as esferas politicas,
sindicais e da propria classe sdo expostas pelo documento sintese do PDE/PR
a partir do entendimento de que “as mudancas demandadas pela educacéo
requerem firmeza de principios ideolégicos e ousadia na pratica; ensina-nos a
articular teoria e pratica, na busca de objetivos arrojados e na acao concreta,
para a transformacdo dos homens e do mundo” (PARANA, 2007). Assim, a
pratica proposta no programa necessita que os professores pratiquem acao,
reflexdo e producdo do conhecimento.

Por se tratar nesta investigacdo do contexto do Ensino de Fisica, sabemos
gue a pratica docente através da contextualizacdo, promove uma articulacéo de
toda uma visdo de mundo, pois possibilita situar os individuos na sua interacao
com a natureza, no mundo em que vivem. Ao partir da pratica dos professores
PDE (assim sdo chamados os professores participantes do processo), o Programa
viabiliza uma formacdo contextualizada, pois a experiéncia vivenciada e
posteriormente analisada se da obrigatoriamente no cotidiano escolar, por meio

dos projetos de intervencao escolar. Segundo o Documento Sintese do PDE/PR,

O Plano de Trabalho constitui uma proposta de intervencdo na
realidade escolar, a ser estruturada a partir de trés grandes eixos: a
proposta de estudo, a elaboracdo de material(is) didatico(s) e a
coordenacéo de Grupo(s) de Trabalho em Rede (PARANA, 2007, p.
14).
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Da forma como esta instituido, o programa contribui para transformar a
escola em um espaco para troca de expectativas e experiéncias. E uma
oportunidade de potencializar esfor¢cos e possibilidades de enfrentamento das
contradicbes e desafios que marcam a autonomia do trabalho docente, seus
aspectos profissionais, sociais e politicos. Por meio da interacdo entre Educacao
Basica e Educacdo Superior, bem como por meio do dialogo entre os pares no
trabalho presencial e em rede, promove-se a experiéncia reflexiva dos professores
durante um processo de formacdo continuada, no ensaio de contribuir para
mudancas indicativas de melhor qualidade no ensino publico.

Nas palavras de Freire,

A formacdo dos professores e das professoras devia insistir na
constituicdo deste saber necessario e que me faz certo desta coisa
Obvia, que é a importancia inegavel que tem sobre nds o contorno
ecolégico, social e econdbmico em que vivemos. E ao saber tedrico
desta influéncia teriamos que juntar o saber teorico-pratico da
realidade concreta em que os professores trabalham (FREIRE, 1996,
p. 155).

Nesta perspectiva, o educador Paulo Freire acredita que a formacéo
continua dos professores € um momento essencial para a reflexdo critica de sua
pratica docente. Ainda, ressalta que, quando o professor e a professora se
encontram inseridos em um processo de formacdo (que para ele deve ser
permanente), a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacéo

teoria e pratica.

E preciso que, desde o comeco do processo, va ficando cada vez
mais claro, que embora diferentes entre si, quem forma se forma e
reforma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser
formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos,
conteudos, nem formar é agc&o pela qual o sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das
diferengcas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto,
um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender (FREIRE, 1996, p. 25).

Ao estabelecer essa ligacdo entre o “formador” e o “formado”, Freire
demonstra que ambos passam por formacdo durante o processo, enaltecendo,
portanto, a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender, “ensinar
inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que,
historicamente homens e mulheres descobriram que era possivel ensinar”
(FREIRE, 1996, p. 26).

Para uma melhor compreensdo deste referencial freireano, € possivel

assumir que o termo contextualizar implica em problematizar situacdes
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existenciais, do cotidiano do aluno, levando em consideragcdo sua cultura
prévia, pois para Freire “nosso papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visao
do mundo, ou tentar imp6-la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a
nossa” (FREIRE, 2011, p. 120).

Dos estudos de Freire (1996) emergem pontos relevantes sobre

valorizacao da prética docente e a reflexdo critica sobre a mesma.

O saber que a pratica docente espontédnea ou quase espontanea,
“‘desarmada”, indiscutivelmente produz € um saber ingénuo, um saber
da experiéncia feito, a que falta a rigorosidade metddica que
caracteriza a curiosidade epistemoldgica do sujeito (FREIRE, 1996, p.
43).

Portanto para Freire, a pratica docente critica ganha formato quando o
saber ingénuo se transforma em um saber epistemologico. Libaneo (2010) trata
da nocéo de reflexividade sob o ponto de vista de diversos autores, segundo o
autor, na proposta reflexiva de Paulo Freire,

comega-se por tomar distancia do contexto concreto para uma analise
critica dos fatos, através da codificacdo ou representacdo de
situacdes existenciais dos educandos e, num segundo momento,
passa-se a descodificacdo feita pelo dialogo educador-educandos,
abrindo possibilidades a analise critica em torno da realidade
codificada” (LIBANEO, 2010, p. 58).

Podemos dizer entdo que o professor ndo critico € aquele que nao
consegue Vvisualizar problemas na sua pratica. O espirito de professor
investigador que ora alimentou a consciéncia desse professor, ficou esquecido
junto a formacdo académica, ou foi se apagando durante a carreira do
magistério.

Freire (1982, p. 135) argumenta que:

No contexto concreto somos sujeitos e objetos em relagdo dialética
com o objeto; no contexto teérico assumimos o papel de sujeitos
cognoscentes da relacdo sujeito-objeto que se d& no contexto
concreto para, voltando a este, melhor atuar como sujeitos em
relacdo ao objeto. Estes momentos constituem a unidade (...) da
pratica e da teoria, da acdo e da reflexdo. (...) a reflexdo so € legitima
quando nos remete sempre (...) ao concreto, cujos fatos busca
esclarecer, tornando assim possivel nossa acdo mais eficiente sobre
eles. lluminando uma acdo exercida ou exercendo-se, a reflexdo
verdadeira clarificada, ao mesmo tempo, a futura acdo na qual se
testa e que, por sua vez, se deve dar a uma nova reflexao.

Neste sentido, ao falarmos de formacéo continuada, em especifico no

PDE/PR, é possivel verificar a necessidade de exercitar o papel do professor
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como agente transformador, atuando em uma instituigdo social chamada
escola, acendendo em si o espirito investigador ora apagado, buscando
iluminar os caminhos da reflexdo sobre a pratica pedagogica, sua possibilidade
de emancipacéao e transformacéo.

O sucesso escolar, essa transformacdo aqui mencionada, caracteriza-se
nas enuncia¢cfes das politicas publicas como um dos objetivos essenciais da
educacdo. Porém, essa transformacdo dos sujeitos requer dos professores
esforco e dedicagdo como atividades de um longo processo. Para tanto aplicar
automaticamente o que lhes foi transmitido ndo proporciona aos professores
visualizacdo de avancos de uma pratica pedagogica com busca a bons
resultados, e sim através da reflexdo sobre o proprio trabalho e na producéo de
conhecimento é que se pode verificar resultados e indicativos de qualidade.

A seguir explicitaremos o percurso metodoldgico da pesquisa no qual, a
partir de consideracdes tedricas, nos permitirdo posteriormente analisar as
producdes didaticas do PDE/PR (2007/2008) para a constituicdo dos dados.

Capitulo IV- Percurso Metodoldgico

Objetivando conhecer qual o papel do PDE/PR na formacao continuada
em exercicio dos professores de Fisica do Parana, este trabalho apresentara
em outro momento categorias provindas do exercicio metodoldgico da Analise
Textual Discursiva (MORAES e GALIAZZI, 2011) que, para a sua constituicao,
exigiu a realizacdo de pesquisa bibliografica, pesquisa documental e

entrevistas, sobre as quais trataremos a seguir.

4.1 A abordagem metodolégica de pesquisa qualitativa

Por um longo periodo, as ciéncias sociais basearam suas pesquisas no
carater empirico e estatistico das pesquisas realizadas pelas ciéncias naturais,
caracterizando 0s processos mais como quantitativos do que qualitativos. Na
década de 1970, as pesquisas norte-americanas comecaram a exercer
influéncia nas investigacbes em ciéncias e educacdo, demonstrando
preocupacdes além de quantificar fatos e fenédmenos, procurando explicar

também os ramais existentes nas rela¢des sociais, considerando que as acdes
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humanas dependem dos significados que lhe sdo atribuidos pelos cidadaos.
Para Bogdan e Biklen (1991, p. 55), “os significados sao construidos através de
interacdes”.

Este contexto refere-se ao que pode ser caracterizado como interagao
simbdlica, na qual se considera que a experiéncia humana é mediada pela

interpretagéo. De acordo com os autores acima mencionados,

[...] a interpretacdo ndo é um ato autbnomo, nem € determinada por
nenhuma forga particular, humana ou ndo. Os individuos interpretam
com o auxilio dos outros — pessoas do passado, escritores, familia,
figuras da televisdo e pessoas que se encontram nos seus locais de
trabalho e divertimento-, mas estes ndo o fazem deliberadamente
(BOGDAN e BIKLEN, 1991, p. 55).

Estudos sobre a pesquisa qualitativa demonstram que o pesquisador
costuma direciona-la ao longo do seu desenvolvimento, geralmente nao
utilizando instrumental estatistico para analise dos dados, diferenciando-a dos
métodos quantitativos. A obtencdo dos dados dar-se-a mediante contato direto
e interativo com o objeto de estudo (NEVES, 1996). As pesquisas qualitativas
sdo0 compostas por caracteristicas que ressaltam a diversidade, se
diferenciando quanto a forma e objetivos. Segundo Bogdan e Biklen (1991, p.
47-50), pesquisas desse tipo apresentam um conjunto de caracteristicas
fundamentais capazes de identificar sua natureza: “1) Na investigacao
gualitativa a fonte direta de dados € o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal; 2) A investigacdo qualitativa é descritiva,
3) O investigador qualitativo interessa-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos; 4) O investigador qualitativo tende
a analisar os seus dados de forma indutiva; 5) O significado é de importancia
vital na abordagem qualitativa”.

A pesquisa aqui relatada caracteriza-se como pesquisa qualitativa.
Portanto ndo € um requisito identificar quantos professores do Estado do
Parana exerceram sua autonomia e reflexdo sobre a pratica durante o curso do
PDE/PR, mas sim, investigar a pratica daqueles professores que buscaram
inovar diante de um projeto de intervencao pedagdgica. Para tanto, buscou-se
analisar quais foram as iniciativas didaticas desenvolvidas no Ensino de Fisica

e como as tematicas foram exploradas em suas aulas tendo as Diretrizes
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Curriculares para a Educacdo Bésica — Fisica como encaminhamento
metodologico.

Buscou-se ainda verificar, além das iniciativas didaticas dos ex-
participantes do PDE/PR (2007/2008), por meio de entrevistas, aspectos
referentes as mudancas ocorridas na pratica dos professores apds esta
formacdo que destaca elementos de analise e reflexdo na atuagdo docente. Os
objetivos deste questionamento forneceram subsidios para clarificar e
aprofundar o entendimento sobre o planejamento e desenvolvimento dos
projetos de intervencado escolar, sem que houvesse a intencéo de criticar os
trabalhos ou a postura adotada pelos sujeitos investigados na pesquisa.

4.2 A caracterizacdo da pesquisa

Independente da natureza da pesquisa, 0 investigador dispde de
diversos instrumentos metodoldgicos para conhecer, analisar e elaborar
significados sobre o objeto de estudo. Portanto, os fatores como a natureza do
objeto, o problema de pesquisa e a teoria que guiard o pesquisador direcionam
para o tipo de pesquisa que melhor se adequara com os objetivos. As razdes
de realizacdo de uma pesquisa podem ser classificadas em dois grandes
grupos: razbes de ordem intelectual e razdes de ordem pratica.
Respectivamente, apresentam intengdes em “conhecer pela propria satisfagcao
de conhecer ou decorrem do desejo de conhecer com vistas a fazer algo de
maneira mais eficiente” (GIL, 2010). De acordo com o objeto e os objetivos do
presente trabalho, podemos caracterizar o corpus desta pesquisa qualitativa
como pesquisa bibliografica, onde se dara a analise de fontes documentais que
constituem material ja publicado e catalogado: as producdes finais dos
professores participantes do PDE/PR nos anos de 2007 e 2008.

Acerca da andlise de documentos, Sa-Silva et al (2009), justificam que

[...] a riqueza de informac¢Bes que deles podemos extrair e resgatar
justifica 0 seu uso em vérias areas das Ciéncias Humanas e Sociais
porque possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja
compreensdo necessita de contextualizagdo historica e sociocultural
(SA-SILVA et al, 2009).

O uso de documentos na pesquisa é de extrema importancia porque ele

permite acrescentar a dimenséo do tempo a compreensao do social, permitindo
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a observagdo do processo de evolucdo dos individuos, os conceitos e as
praticas desenvolvidas.

4.3 A entrevista como instrumento de pesquisa

De posse da caracterizacdo da pesquisa como qualitativa, e de seu corpus
gue estabelece uma abordagem bibliogréafica, verificou-se a necessidade de obter
informagbes quanto as consideragbes dos professores que participaram do
PDE/PR. Uma vez que o curso do programa ja ocorreu nos anos de 2007 e 2008,
buscamos inicialmente, conhecer os trabalhos finais do PDE/PR, como uma das
ferramentas de levantamento de dados, conhecendo as iniciativas didaticas dos
sujeitos pesquisados.

Selltiz®®, em 1967, citado por Gil (2010, p. 103), acerca de técnicas de
investigacao, orienta:

[...] essas técnicas mostram-se bastante Uteis para a obtencdo de
informacdes acerca do que a pessoa sabe, cré ou espera, sente ou
deseja, pretende fazer, faz ou fez, bem como a respeito de suas
explicacdes ou razdes para quaisquer das coisas precedentes.

Nesse mesmo sentido, pensou-se em realizar entrevistas para uma
maior abordagem da experiéncia vivenciada na participagcdo no programa.
Considerando a situacao de localizagédo dos sujeitos da pesquisa, uma vez que
o total de vinte professores que cursaram o PDE/PR em 2007/2008 pertencem
a diversas localidades do Estado do Parana, decidiu-se entrevistar 0s sujeitos
da pesquisa residentes na capital do Parana, mesma cidade que o autor deste
trabalho reside, totalizando trés docentes ex-participantes do PDE/PR a serem
investigados. As entrevistas ocorreram entre os meses de marco e abril de
2013, com duracdo média de 30 minutos.

Novamente, consideraram-se 0s instrumentos de pesquisa para
levantamento de dados mencionados por Gil (2010, p. 105) dentre “todas as
técnicas de investigacdo, a entrevista € a que apresenta maior flexibilidade”.
Porém, as entrevistas podem ser classificadas de acordo com o nivel de
formulacdo das questdes. A partir deste aspecto, adotamos os escritos de Boni

e Quaresma (2005), que realizaram estudos acerca da importancia da

%0 SELLTIZ, Claire et al. Métodos de pesquisa nas relacdes sociais. Sdo Paulo: Herder, 1967.
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entrevista como uma técnica de coleta de dados e demonstraram seus diversos
tipos de apresentacéo.

Segundo Boni e Quaresma (2005, p. 8),

as entrevistas semi-estruturadas combinam perguntas abertas e
fechadas, nas quais o informante tem a possibilidade de discorrer
sobre o tema proposto. O pesquisador deve seguir um conjunto de
questdes previamente definidas, mas ele o faz em um contexto muito
semelhante ao de uma conversa informal. O entrevistador deve ficar
atento para dirigir, no momento que achar oportuno, a discusséo para
0 assunto que o interessa fazendo perguntas adicionais para elucidar
questdes que ndo ficaram claras ou ajudar a recompor o contexto da
entrevista, caso o informante tenha “fugido” ao tema ou tenha
dificuldades com ele.

Assim, a entrevista feita apresenta questbes sobre a contribuicdo do
PDE/PR na formacao continuada dos professores e como se da esta formacao,
a elaboracao do projeto de intervencéo pedagdgica e os aspectos referentes ao
exercicio docente e a reflexdo sobre a pratica. As questdes estruturantes das

entrevistas encontram-se em anexo.

4.4 A Andlise Textual Discursiva

A orientacdo para constituicio dos dados ocorreu seguindo
encaminhamentos da Analise Textual Discursiva — ATD (MORAES, 2003;
MORAES e GALIAZZI, 2006; MORAES e GALIAZZI, 2011), tendo como corpus
a leitura critica dos vinte trabalhos produzidos pelos professores de Fisica
participantes do PDE/PR (2007/2008), documentos norteadores do programa e
entrevistas realizadas com trés professores ja concluintes do programa. A
metodologia disponibilizada pela ATD é coerente com os referencias utilizados

nesta investigacao tematica, uma vez que, segundo Torres,

[...] os procedimentos da Andlise Textual Discursiva, associados as
etapas da Investigacdo Temética, favoreceram a sistematizacdo do
processo de interpretacdo do conhecimento dos sujeitos envolvidos
nessa investigacdo. Além de relacionarmos as etapas de
levantamento preliminar da realidade e unitarizacdo, escolha das
situagbes significativas/dialogos descodificadores e categorizagéo,
reducdo temédtica/sala de aula e comunicagdo, entendemos que a
Analise Textual Discursiva pode estar presente em cada uma das
etapas da Investigacdo Tematica. (TORRES, et al, 2008, p. 43).

Ainda, a ATD pode ser entendida como um processo auto-organizado de
construcdo de compreensao em que novos entendimentos emergem de uma

sequencia de trés componentes: desconstru¢cdo dos textos do corpus, a
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unitarizacdo; estabelecimento de relagfes entre os elementos unitérios, a
categorizacdo; o captar do novo emergente em que a nova compreensao é
comunicada (MORAES, 2003).

Primeiramente deve-se realizar a desmontagem dos textos (corpus),
processo também chamado de unitarizacdo com objetivos de atingir unidades
constituintes. De acordo com o autor, o corpus da ATD € um conjunto de
documentos essencialmente constituido de produc¢des textuais. Sdo entendidos
como producdes linguisticas referentes a determinado fenémeno e originadas
em determinado tempo, correspondendo a uma multiplicidade de sentidos que
a partir deles podem ser construidos (MORAES, 2003).

Na sequéncia realiza-se o processo de categorizagdo, com intuito de
estabelecer relacbes entre as unidades de base, combinando-as e
classificando-as, formando as categorias. As categorias na analise textual
podem ser produzidas por dois métodos: dedutivo ou indutivo. Nas palavras de
Moraes e Galiazzi (2011), o método dedutivo implica construir categorias antes
mesmo de examinar o corpus, sendo deduzidas das teorias que servem de
fundamento para a pesquisa, constituindo as categorias “a priori”. Ja 0 método
indutivo implica produzir as categorias a partir das unidades de analise
construidas desde o corpus, num processo de comparacao e contraste entre as
unidades de analise. A combinacdo dos métodos dedutivo e indutivo
caracteriza um processo de analise misto, onde, segundo Laville e Dionne
(1999) citado por Moares e Galiazzi (2011, p. 24), a inducdo auxilia a
aperfeicoar um conjunto prévio de categorias produzidas por deducéo.

Essas categorias extraidas possibilitam a emergéncia de uma nova
compreensao renovada do todo, que é comunicada, resultando num produto de
uma nova combinacdo dos elementos construidos ao longo dessas etapas.
Segundo Moraes (2003), a analise qualitativa opera com significados
construidos a partir de um conjunto de textos e o material analisado constituli
um conjunto de significantes, do qual a emergéncia e comunicacdo desses
novos sentidos e significados é o objetivo da anélise.

Assim, no préximo capitulo apresentaremos as categorias de andlise e a
discusséao referente a cada uma delas considerando elementos presentes na
literatura, nos trabalhos finais do PDE/PR (2007/2008) e na fala dos trés

entrevistados. O total de vinte trabalhos finais do programa de formacao



84

continuada PDE/PR (2007/2008) estdo compreendidos em oito trabalhos
referentes ao ano de 2007 e doze trabalhos referentes ao ano de 2008. Nesta
pesquisa os trabalhos foram nominados de Al a A20, conforme ordem de
organizacdo das unidades de andlise e os entrevistados ser&o tratados como
E1l a E3, conforme ordem de ocorréncia, porém ressalta-se que O0s
entrevistados E1 a E3 ndo correspondem aos autores dos trabalhos Al a A3.

Capitulo V — Discussdao das categorias de andlise

A constituicdo dos dados desta pesquisa, orientada pela Andlise Textual
Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011), ja apresentada no capitulo anterior, se
desenvolveu principalmente a partir da leitura critica dos trabalhos realizados
pelos professores no PDE/PR 2007/2008, como objetivo de reconhecimento
das metodologias utilizadas nas intervengdes pedagogicas.

Os trabalhos resultantes dos projetos correspondentes ao periodo
mencionado acima se encontram publicados em meio digital e disponiveis no
endereco eletronico: http://www.pde.pr.gov.br. A sondagem inicial dos trabalhos
forneceu subsidios para concluir que € expressivo o conceito da reflexdo na
pratica docente como elemento articulador da formacdo continuada,
especificamente no formato em que se apresenta o programa. Tal concepc¢éo
presente nos trabalhos possibilita verificar a énfase para o contato do professor
com a realidade escolar e a sua reflexdo sobre a intervencdo pedagodgica
sistematizada.

Nos trabalhos ndo foram observados aspectos politicos ou legislativos,
ou tendéncias na formacdo docente, porém percebe-se que a fundamentacéo
tedrica trazida pelos autores se preocupa em grande maioria com a localizacéo
de ferramentas que favorecam o ensino e aprendizagem em Fisica, se
remetendo, mesmo que indiretamente, aos encaminhamentos contidos nas
DCE/PR da disciplina.

A partir da analise inicial dos trabalhos foi possivel perceber elementos
gue se repetiram ao longo do planejamento e execucdo das iniciativas
didaticas. Estes elementos clarearam o caminho para a constituicdo das
unidades de analise. Em ordem de maior ocorréncia, sdo eles:

problematizacédo, utilizagdo de recursos tecnoldgicos, aulas expositivas,


http://www.pde.pr.gov.br/

85

atividades experimentais, realizacdo de exercicios, analise de textos, saida de
campo, elaboracdo de materiais educativos, e por fim, construcado de desenhos
e maquetes.

A leitura critica dos trabalhos do PDE/PR 2007/2008 tornou a pesquisa
complexa, uma vez que os trabalhos ndo explicitam tendéncias na formacéo
dos professores. Desta forma, identificar, analisar e sistematizar essas
tendéncias se tornou necessario ao longo da leitura de todos os textos.

Na sequéncia apresenta-se um quadro dos trabalhos e suas iniciativas
didaticas. O texto presente na coluna Metodologia faz parte da organizacdo do
‘corpus” analisado, e denomina-se Metatexto. Para Moraes e Galiazzi (2011)
os metatextos “sédo constituidos de descrigdo e interpretagdo representando o
conjunto um modo de teorizagdo sobre os fendbmenos investigados” (p.32). A
elaboracdo do quadro corresponde ao processo recursivo de significados,

como forma de delineamento do recurso de constituicdo das unidades de

analise.

Quadro 2 — Metodologias utilizadas nas intervences didaticas do PDE/PR-2007/2008

Significativa. Objetos
técnicos. Mapas

Trabalho | Palavras-chave Metodologia
Al Sem palavras-chave |Levantamento de questdes ambientais no interior da escola;
viagem de estudos a uma usina hidrelétrica subterranea;
pesquisa e atividades experimentais; analise de textos
cientificos; elaboracéo de folder educativo.
A2 Aprendizagem Utilizagdo de diario de campo para registro de acgbes de

problematizacdo. Construgdo de mapa conceitual. Emprego
de Data-Show para visualizagdo o objeto gerador: geladeira.
Aulas expositivas sobre Termodindmica e realizacdo de

Aulas experimentais.
Compartilhar
experiéncias

conceituais. L

~ L exercicios.
Relagbes socio-
ambientais.

A3 Superacao dos Analise e reproducédo visual da distribuicdo de fiacdo na rua
exercicios realizada pelos préprios alunos. Confeccdo de maquetes da
repetitivos. distribuicdo elétrica. Andlise e calculos referentes a conta de
Eletricidade no energia residencial dos alunos.
cotidiano. Avaliagdo.

A4 Reflexdes. Problematizacdo referente a intervengdo do homem na
Atividades natureza. Construcdo de lista. Aula expositiva sobre
experimentais. grandezas, utlizando objetos de medicdo. Atividade
Metodologia. experimental sobre Movimento. Aula expositiva a partir de
Histéria da ciéncia. |uma perspectiva historica.

A5 Laboratorio didatico. | Atividades experimentais tradicionais seguindo roteiros e de

demonstracao, referentes aos conceitos de movimento, queda
dos corpos, eletrostatica, temperatura, dilatacdo térmica,
calorimetria e ondas.
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Quadro 2 — Metodologias utilizadas nas intervenges didaticas do PDE/PR-2007/2008

A6 Ensino de Fisica. Aulas expositivas sobre o tema. Aplicagdo de questionario.
Ambientes de Exposicéo de video sobre a origem da energia elétrica. Visita
aprendizagem. a uma subestacdo de energia elétrica da cidade.

Energia elétrica.
Corrente elétrica.
Experimentacéo.

A7 Ambientes de Problematiza¢do sobre instrumentos de medida utilizados por
Aprendizagem. uma estacdo meteorolégica seguida de uma visita in loco.
Aprendizagem Utilizacdo de laboratério de informatica para realizacdo de
significativa. Estacdo | pesquisa. Apresentacdes. Confeccdo de instrumentos
Meteorolbgica levantados pela pesquisa e realizagdo de calculos referente a

transformacg@es de unidades e escalas.

A8 Audicao. Ruido. Questionario aos alunos. Aula expositiva utilizando o livro
Ambiente Escolar didatico publico. Apresentacdo de seminarios. Exposicao de

video conferéncia sobre o tema. Questionario aos
professores.

A9 Energia. Ensino- Problematizacdo sobre o tema. Atividade experimental
aprendizagem. utilizando uma bomba de calor confeccionada pelo docente.
Trabalho. Aula expositiva sobre 0s conceitos que envolvem calor e

temperatura e realizac@o de avaliacdo escrita a partir de teoria
e calculos.

Al10 Representacéo Atividade experimental destinada a construcdo de pilhas
semiética. Graficos e | eletroquimicas. Elaboracdo de video como roteiro e como
tabelas. Corrente conteldo tedrico. Medicdes realizadas pelos alunos.
elétrica. Construcédo de tabelas e gréficos.

All Form. Continuada. |Apresentacdo de textos para leitura critica. Utilizacdo de
Intervencdo pedag. |laboratério de informética para confecgédo de video educativo
Ens. de Ciéncias.|exibido na TV pendrive. Elaborag&o de um Blog.

Ens. de Mecénica.
Al2 Sem palavras-chave |Aulas expositivas. Exposicdo de videos e simulaces.
Determinacdo da Constante de Planck pelos alunos.

Al13 Termologia. Problematizacéo. Atividade experimental. Utilizacdo de textos
Aprendizagem e slides. Aulas expositivas.
significativa. Mapas
conceituais™
Diagrama ADI**

Al4 Fisica Moderna. Questionéario aos professores. Aulas expositivas utilizando TV

Pratica pedagégica.
Aprend. significativa.
Recursos tecnoldg.

pendrive e simulacdes sobre Efeito Fotoelétrico.

* A teoria a respeito dos Mapas conceituais foi desenvolvida na década de 1970 pelo

pesquisador

e navegador

norte-americano Joseph Novak,

com vistas a facilitar a

administracdo, ao nivel de Comando e Estado Maior, de uma companhia de navegacéo e foi
originalmente baseado na teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel.

%2 Diagrama ADI (Atividades Demonstrativo-Interativas). Trata-se de um instrumento especifico
para fins diatico-pedagdégicos, tendo como finalidades o planejamento, abordagem e avaliagéo
da aprendizagem a ser utilizado por professores e alunos no desenvolvimento de atividades
colaborativas. SANTOS, S. A. Os Diagramas V de Gowin e ADI (Atividades Demonstrativo-
Interativas). Programa PDE/PR. Material didatico elaborado para curso ministrado em julho de
2007. UNICENTRO. Guarapuava, 2007.
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Quadro 2 — Metodologias utilizadas nas intervenges didaticas do PDE/PR-2007/2008

Al5 Relatividade. Ens. Aula expositiva sobre a teoria. Utilizagdo de recursos de
de Fisica Moderna. |video, simulacao e filme. Questionamentos.
Materiais didaticos.

Al6 Sem palavras-chave |Utilizacdo de software de simulacdes para os professores e
alunos sobre Movimento de Fluidos.

Al7 Software didatico. Problematizacdo de conceitos prévios. Utilizagdo de
Leitura de imagens. |simulagdo. Questionario.
Lei de Faraday.

Cinco Es*. Ciclos Aulas expositivas  utilizando formacdo de  grupos,
Al18 de Aprendizagem. guestionamentos e relatérios.
Construtivismo e

livro didatico.

Al19 Mecatrébnica. Realizacdo de atividades experimentais seguindo um caderno
Caderno  temaético. | tematico de eletrdnica bésica. Utilizacdo de aulas expositivas
Construgéo do | e recursos multimidias.

conhecimento.

A20 Instrumentacao. Seminarios. Aulas expositivas. Exposicdo de video. Atividade
Ens. aprendizagem. |experimentais.

Kits de eletricidade.
Efeito Joule,
circuitos. Corrente
elétrica. Lei de
Ohm.

A partir da pesquisa de natureza bibliografica, foram identificadas
unidades que consideramos indispensaveis para situarmos o processo de
formacdo continuada dos professores PDE/PR. Estes elementos permitem
verificar o trabalho docente enquanto postura de professor investigador e serédo
aqui considerados como categorias a priori; sendo elas: professor racional
técnico, professor pratico reflexivo, contextualizacdo e experimentagcdo. A
analise dos dados também possibilitou a identificacdo de categorias
emergentes que, assim como as categorias a priori, foram identificadas a partir
da preocupacdo em manter consonancia com o0s objetivos da pesquisa nas
guestdes que envolvem a formacdo continuada dos professores no PDE/PR.
Deste modo emergiram duas categorias no processo de unitarizacdo, sendo
elas: energia como elemento dos conteudos estruturantes e diversificacao

do ambiente de aprendizagem. Ressalta-se que um mesmo trabalho pode

% Cinco Es. GIOPPO, C.; SILVA, R. V. e BARRA, V. M. M. A avaliacdo em Ciéncias Naturais.
Curitiba: Editora da UFPR/MEC, 2006. O Ciclo de Aprendizagem chamado de “Cinco Es” é
caracterizado por um método de ensino composto de cinco ciclos: Envolvimento, Exploracéo,
Explicacéo, Elaboracdo ou Aprofundamento e Avaliacdo. Em inglés, um dos termos utilizados
para avaliagdo é Evaluation. Assim todas as fases do ciclo comegam com a letra E, perfazendo
os 5Es.
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estar identificado em mais de uma categoria, devido a natureza da metodologia
ou da fundamentacéo tedrica presente no corpus.

O quadro 3 apresenta uma sintese do processo de unitarizacdo e
categorizacdo enunciado por Moraes e Galiazzi (2011), a partir da leitura critica
dos trabalhos do PDE/PR como forma de desmontagem dos textos e
constituicdo das unidades de analise que se relacionam com possiveis

dimensfes da tematica investigada nesta pesquisa.

Quadro 3 — Simplificacao do processo de constituicdo das unidades de analise

Grupo de Unidades de analise Tipo de categoria Nome da
trabalhos categoria
A2, A3, A4, Professor como instrumento de a priori (unidades de Professor
A6, A13 e |transmissdo de saberes produzidos por |andlise relacionadas a |racional técnico
Al4 outros categoria prevista por
deducéo)
A3, A7, Pratica como elemento articulador do | a priori (unidades de |Professor pratico
Al13, Al4 e | processo; O papel do professor como [andlise relacionadas a reflexivo
Al18 transformador no processo de ensino- |categoria prevista por
aprendizagem deducéo)

Al e A3 Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica; | a priori (unidades de
Abordagem de situacOes vivenciais |andlise relacionadas a (Contextualizacéo

dos alunos categoria prevista por
deducéo)
Al, A4, A5, Construcdo do conhecimento pelo a priori (unidades de |Experimentacao
A7, A8, A9, aluno; Atividades préticas e andlise relacionadas a
A10, A11, experimentacao categoria prevista por
Al2, Al13, deducéo)
Al4, A15,
Al6, Al17,
Al19 e A20
Al, A2, A3, Questbes socioambientais Energia como
A5, A6, A9 | Eletricidade, Termodinamica e Fisica emergente elemento dos
e Al2 Moderna contetidos
estruturantes
Al, A6 e Ensino situado fora do ambiente emergente Diversificagdo do
A7 escolar; Ambiente alternativo de ambiente de
aprendizagem aprendizagem

Na sequéncia, procuramos discutir as categorias identificadas a partir da
leitura critica dos trabalhos, do discurso dos professores e dos referenciais que

fundamentam o presente trabalho.
5.1 Professor racional técnico
A influéncia da racionalidade técnica no trabalho docente, conforme

apresentada no Capitulo Ill do presente trabalho, ndo foi observada como

principio norteador em nenhum trabalho final do PDE/PR (2007/2008), porém,
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identificou-se posicionamentos contrarios e criticas a racionalidade técnica em
seis trabalhos na construgcdo de sua fundamentacdo, apresentando-se de
forma contraria as perspectivas técnicas do curriculo de ensino de Fisica no
Estado do Parana.

Neste viés, Contreras (2012) dispbe da ideia de que a racionalidade
técnica estabeleceu uma certa ideologia do profissionalismo. Para o autor,

[...] a ideia basica do modelo da racionalidade técnica € que a prética
profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante
a aplicagdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente
disponivel, que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque
supde a aplicacdo de técnicas e procedimentos que se justificam por
sua capacidade para conseguir os efeitos ou resultados desejados
(CONTRERAS, 2012, p.101).

Diante do enfrentamento dos problemas, Contreras (2012) complementa
que,

[...] o professor, como profissional técnico, compreende que sua agéo
consiste na aplicacdo de decisGes técnicas. Ao reconhecer o
problema diante do qual se encontra, ao ter claramente definidos os
resultados que deve alcancar, ou quando tiver decidido qual é a
dificuldade de aprendizagem de tal aluno ou grupo, seleciona entre o
repertério disponivel o tratamento que melhor se adapta a situacdo e
o aplica (ibid, p. 107).

Na mesma direcdo, Giroux (1997) critica a racionalidade técnica como
perspectiva dominante sobre curriculo, pois se concentram em topicos de
eficiéncia, deixando de levar em consideracdo o carater histérico, ético e
politico das a¢des humanas e sociais e, particularmente, contribuindo para a
reproducao das desigualdades e injusticas socialis.

Assim, € possivel também perceber no Documento Sintese Versao 2012
(PARANA, 2012), organizado pela SEED com a finalidade de estruturar o
PDE/PR como programa que integra a politica de valorizacdo dos professores
gue atuam na rede publica do Estado do Parana, principios que vao ao encontro
da fala dos autores mencionados acima. Diante do exposto destaca-se: 0
compromisso com a diminuicdo das desigualdades sociais e; a articulacdo das
propostas educacionais com o desenvolvimento econdmico, social, politico e
cultural da sociedade.

Salienta-se que a partir da andlise foi possivel identificar outros

enquadramentos nos trabalhos e, portanto, poderdo ser referenciados para
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outras categorias na sequéncia desta discussdo. Assim, nesta direcao

bY

identificaram-se inquietagBes contrarias a racionalidade técnica em seis dos
vinte trabalhos finais do PDE/PR (2007/2008), conforme demonstrado de forma
resumida no Quadro n° 4. A coluna dos objetivos corresponde ao metatexto
construido durante o processo de constituicdo das unidades de andlise.

Quadro n° 4 - Professor racional técnico
Localizacdo | Trabalho | Obijetivo (s)

2007 A2 Investigacdo sobre como o0 uso de objetos técnicos
transformadores em equipamentos geradores e associados ao
recurso de mapas conceituais, potencializa uma aprendizagem
significativa em Fisica na tematica Termodinamica.

2007 A3 Investigacdo voltada para a qualidade do ensino-aprendizagem, a
partir da contextualizacdo do contelido de circuitos elétricos.
2007 A4 Investigagdo voltada para o uso de metodologias acerca de

atividades experimentais como recurso para uma melhor
aprendizagem na primeira série do Ensino Médio.

2008 A6 Investigacdo focada na experimentacdo em diferentes ambientes
de aprendizagem como metodologia no ensino de conceitos de
eletricidade.

2007 Al13 Investigacdo acerca do uso de mapas conceituais e atividades
demonstrativo-interativas para o ensino de Termodinamica.

2008 Al4 Investigacdo voltada para a utilizacdo de recursos tecnologicos

para o ensino de Fisica Moderna.

O autor do artigo A2 afirma que a disciplina de Fisica

[...] esthd baseada na memorizacdo de leis e principios fisicos, na
resolucdo de problemas a partir de equacbes, fazendo com que o
aluno apenas reproduza aquilo que I|he foi apresentado, néo
despertando a curiosidade cientifica e a criatividade [...].

No trabalho foi possivel identificar que a justificativa esta pautada na
prépria experiéncia profissional do professor PDE/PR. Este fator possibilitou
assumir que [...] o papel de professor e aprendiz de pesquisador facilitou a
obtencdo de muitos dados [...] (A2). Portanto, as observacdes feitas refletem o
processo vivido da forma mais natural possivel — o cotidiano do trabalho
realizado.

O autor do trabalho A3 critica 0 modelo da racionalidade técnica tendo a
escola, o curriculo e aspectos negativos do comportamento humano como
preocupacdo. Enfatiza ainda a importancia da formacdo continuada como
forma de estar dando condi¢des de desenvolvimento para a atuacao docente.
Para o autor, a necessidade de mudanca deve priorizar iniciativas que
promovam a qualidade do ensino e a qualidade da formacao do cidadao.

Assim, relata que
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[...] o que tem acontecido é que a sociedade ndo tem reagido, ou
pouco se posiciona com relagdo a competitividade, individualismo,
massificacdo, preconceito, intolerdncia e violéncia que estédo
presentes na vida das escolas, e dificultam mais a pratica docente [...]
Durante muitas décadas nos tornamos escravos de um sistema
tecnicista onde a resolucao de exercicios repetitivos foi condicionada
pelo uso de livros didaticos especificos [...]. (A3)

Acerca das necessidades expostas acima encontramos subsidios nas
palavras de Gadotti (2005), ao enfatizar a fungcdo do docente como mediador
do conhecimento, que devera apontar novos sentidos para a aprendizagem do
aluno, sujeito de sua propria formacdo. Esta énfase ofusca positivamente o
estereotipo do professor como um aplicador de conhecimento. Para Gadotti “o
professor também precisa ser curioso, buscar sentido para o que faz [...] Ele
deixara de ser um “lecionador” para ser um organizador do conhecimento e da
aprendizagem” (GADOTTI, 2005, p. 17-18).

Diante deste aspecto percebe-se que a culpabilidade atribuida a
sociedade nao se justifica como Unica razdo das dificuldades enfrentadas na
pratica docente de Fisica. Evidencia-se, portanto a indispensabilidade dos
professores, no exercicio de sua autonomia, de tentarem se libertar do sistema
tecnicista mencionado no recorte do trabalho A3, e ndo somente reconhecé-lo
e condiciona-lo como responsabilidade de um corpo social historicamente e
politicamente estruturado.

O artigo A4 criticou 0 modelo de pratica profissional a partir da aplicacédo
de conhecimento tedrico e técnico, baseando-se nas dificuldades encontradas
pelos professores de Fisica em relacdo a sua formacdo docente. O autor
aponta tal pratica como um sintoma de deficiéncia na formacdo dos
professores, responsavel pela desmotivacdo dos alunos e baixo rendimento
escolar. Em suas palavras, demonstra a necessidade de que haja [...] por parte
das instituicbes de ensino superior uma maior preocupacdo na formacao de
docentes para que possam atuar numa sociedade que demanda novas
respostas para novos tempos [...]. (A4)

Nesta direcdo, € possivel identificar que a critica remete-se tanto a
formacéo inicial, a qual delimita o exercicio da pratica docente em um periodo
curto durante o curso da licenciatura, bem como na formacgéo continuada, que
por muitas vezes em sua diversidade, contempla situacdes referentes a acéo

docente, se restringindo a teoria e técnica como forma de aperfeicoamento e



92

qualificacdo profissional. Porém, o autor atribui para as IES toda a
responsabilidade pelo desinteresse e fracasso escolar dos alunos, sem
mencionar a necessidade de reacao por parte dos professores na tentativa de
solucionar os problemas, exercitando sua autonomia como caracteristica
fundamental de ética em relacdo ao compromisso com a comunidade.

Dando segmento para a discussdo desta categoria, o trabalho A6 traz
uma descricdo do modelo técnico baseando-se no conhecimento profissional,
articulando as ideias em contraposicdo a necessidade de constituir um

ambiente favoravel e metodologias experimentais.

[...] o modelo de ensino tradicional é ainda amplamente utilizado por
muitos educadores nas escolas de Ensino Médio. Tal modelo de
educacgédo trata o conhecimento como um conjunto de informacdes
que sdo simplesmente transmitidas pelos professores para os alunos,
ndo resultando em um “aprendizado efetivo”. Os alunos tém o papel
de ouvintes e, na maioria das vezes, os conhecimentos transmitidos
pelos professores ndo séo realmente absorvidos por eles, séo apenas
memorizados por um curto periodo de tempo e, geralmente,
esquecidos posteriormente [...]. (A6)

Estes apontamentos, além de demonstrarem o modelo da racionalidade
técnica como desgastado para um ensino de qualidade, possibilita a partir de
Freire uma melhor compreensdo da Concepcédo Bancaria (FREIRE, 1996), ja
mencionada no capitulo Il do presente trabalho, diante da caracteristica
fundamental da luta por uma educacdo emancipatoria para 0s sujeitos e nao
circundada num carater adestrador.

No trabalho A13, buscou-se orientar a andlise da intervencao
pedagodgica face a necessidade de encontrar estratégias facilitadoras do
processo ensino-aprendizagem de conceitos da disciplina de Fisica. O texto
também expos critica ao modelo técnico questionando o posicionamento dos

professores e sua pratica inadequada no trabalho docente.

[...] a atuacdo docente em sala de aula, na disciplina de Fisica, revela
a crescente falta de interesse dos alunos do Nivel médio,
especialmente quando os professores insistem numa postura
tradicional de ensino, onde somente estratégias como a memorizacao
e aplicacdo de formulas em problemas propostos sdo priorizados.
(A13)

Corroborando com esta ideia, Pietrocolla (2001), com base numa
concepcao integradora, refor¢ca que “ndo € de se estranhar que ao término das
avaliacOes os alunos rapidamente se esquecam de tudo o que |he foi ensinado

pelo professor que faz uso de seu poder gerenciador em sala de aula”.
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Por fim, o trabalho A14 ao enfatizar o uso de recursos tecnolégicos como
forma de diversificar a pratica docente com vistas a uma educacédo cientifica

adequada, aponta para a necessidade uma continua formacdo, justificando que

[...] manter-se atrelado a praticas tradicionais, sem inovar,
principalmente nas disciplinas relacionadas as Ciéncias, tende a
ocasionar um distanciamento entre os conceitos cientificos e a
realidade que circunda o educando, resultando na apresentacéo
destes conceitos como verdades imutaveis quando, na realidade,
estdo em constante transformacéo, propiciadas pelo avanco continuo
e progressivo das pesquisas cientificas que sdo empregadas nas
atividades humanas. (A14)

A dimensdo aqui mencionada critica 0 exercicio de uma pratica
metodoldgica desenvolvida a partir da racionalidade técnica, da memorizagao e
aplicacdo de teorias e técnicas de forma mecanica.

A disciplina de Fisica, assim como outras ciéncias, detém
conhecimentos historicamente sistematizados no curriculo escolar. Porém o
gue se estabelece como aspecto negativo ndo € essa origem, mas Sim 0
tratamento dispensado pelos professores no exercicio da funcdo docente para
0 ensino previsto no curriculo, muitas vezes responsavel pelo desinteresse e
insucesso dos alunos no Ensino Médio. O que se busca nos trabalhos
constituintes desta categoria é a atuacdo do professor para uma aprendizagem
efetiva dos alunos, por meio de alternativas que possibilitem a conquista da
liberdade individual e possibilitem a compreensdo da producéo cientifica, no
real contexto em que elas se constituem. Diante deste horizonte, as Diretrizes

Curriculares da Educacéo Basica — Fisica enfatizam que,

[...] a escola deve incentivar a pratica pedagégica fundamentada em
diferentes metodologias, valorizando concepc¢des de ensino, de
aprendizagem (internalizacdo) e de avaliagdo que permitam aos
professores e estudantes conscientizarem-se da necessidade de uma
transformagdo emancipadora (PARANA, 2008, p. 14-15).

Em relacdo a autonomia na funcdo docente, neste caso, com base na
utilizacdo do conhecimento pedagdgico para eleger meios como forma de
identificar problemas e assim soluciona-los, se apresenta como iluséria, uma
vez que ao atuar numa concepcao técnica da pratica, o docente limita sua acao
educativa, reduzindo sua competéncia profissional, evitando “enfrentar o
conflito social sobre os fins do ensino e as consequéncias sociais da

aprendizagem que se realiza em sala de aula” (CONTRERAS, 2012, p. 111).
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Diante da analise desta categoria percebemos que o movimento dos
professores PDE/PR autores dos seis trabalhos selecionados para este tépico
se preocupam com a ciéncia em constru¢ao enquanto fundamento da disciplina
de Fisica. Os trabalhos registram de forma clara a posicdo contraria dos
autores em relacdo a racionalidade técnica como concep¢do da atuacdo
profissional.

A necessidade de exercer a responsabilidade moral da fungéo docente,
como elemento constituinte de sua autonomia profissional, compreende ao
atendimento das exigéncias administrativas, ao compromisso com a
comunidade e a aprendizagem dos alunos. De acordo com Contreras (2012), a
efetivagdo da educacdo “excede a delimitacdo de objetivos para que os
docentes possam enfrentar os interesses e as necessidades daqueles com
guem trabalham” (p. 116).

Assim, nos trabalhos referentes a presente categoria, foi possivel
identificar aspectos relacionados a participacdo dos educandos no processo
educativo situados em uma interface que compreenda atuacdo social e critica
com vistas a transformacédo de sua pratica pedagogica e do meio que o cerca.
Desta forma demonstra-se que o ensino de Fisica vai além da simples
compreensao do funcionamento dos aparatos tecnoldgicos e da resolucéo de
problemas de carater matematico e memorizador, tornando o professor
principal responsavel pelo exercicio da pratica docente que julga indispensavel
para o sucesso escolar dos alunos.

Ressalta-se, no entanto, que ndo foram encontrados elementos na fala

dos entrevistados que colaborem para a elucidacéo desta categoria.

5.2 Professor pratico reflexivo

Esta categoria abrange o territério da formacéo inicial e continuada de
professores, bem como estreita lacos com a importancia da pratica profissional
no trabalho docente, tendo Schoén (1995) como um dos principais autores que
desenvolveram estudos acerca da concepcdo de racionalidade pratica,
propondo a formacao do professor como pratico reflexivo.

Como ja mencionado anteriormente no capitulo Il esta concepcao

pressupde o professor como o sujeito de sua formacao e enfatiza a autonomia
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no trabalho docente, como podemos perceber pela colaboracdo dos estudos de
Giroux (1997) nesta mesma direcdo, ao defender o papel dos professores
como intelectuais transformadores perante a idealizacdo de uma sociedade
emancipadora.

Com este entendimento, reconhecemos que a realidade educacional,
bem como as variadas situacdes de ensino, sdo constituidas de aspectos que
vao além dos instrumentais, pois sdo complexas, e necessitam da utilizacao de
varias teorias cientificas para o seu tratamento. Geralmente, ao se analisar a
complexidade dos fendmenos educativos, tende-se a superar o modelo de
formacdo baseado na racionalidade técnica, pois esta identifica nos
professores o papel do especialista, desconsiderando caracteristicas mais
complexas do desenvolvimento humano que os tornam capazes de conviver
com mudangas e duvidas, enfim, sua identidade como cidad&o, pleno de
compromissos politicos, valores éticos e morais.

O conceito de professor reflexivo (SCHON, 1995) foi sendo apropriado
em diversos paises nas reformas educacionais ocorridas nas décadas de 1980
a 1990, por trazer elementos que questionavam 0s modelos contemporaneos
fundamentados na racionalidade técnica, estabelecendo o ensino por sua
caracteristica pratica, com énfase na aprendizagem através do fazer.

Isto posto, percebe-se a caracteristica principal desta categoria, ao
conceber o professor como profissional que se depara com situacdes no seu
dia-a-dia e busca solucbes para superar a relacdo inconsciente entre o
conhecimento técnico e cientifico. Desta forma, a pratica ndo sera guiada por
este conhecimento técnico, produto da pesquisa aplicada e auxiliara o exercicio
da docéncia em sala de aula de maneira criativa e ndo reprodutiva.

Esta atitude do docente traduz a reflexdo na acdo como alicerce da
concepcao pratica, pois define um professor reflexivo como um aprendiz da sua
atividade pensando sobre ela enquanto a realiza. Por meio do didlogo com a
situacdo real, a pratica proporciona elementos para a construcdo do
pensamento concreto do professor. Assim sendo, a reflexdo na acdo, como
instrumento de aprendizagem para o professor, assegura uma “intervencao
racional, partindo do pressuposto de que o professor, além de reflexivo, tem
que ser propositivo e empreendedor” (PEREZ-GOMEZ, 1995, p. 95-114).
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Por sua vez, as Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica para a
disciplina de Fisica ao referenciar o exercicio da pratica reflexiva no &mbito da
formacdo continuada dos professores, reconhecem como principio politico em

sua introducéo que,

[...] quando assumimos a gestdo governamental, um olhar para
dentro das escolas permitiu identificar auséncia de reflexdo
sistematizada sobre a pratica educativa que ali ocorria, € o foco da
formacdo continuada, entdo oferecida, fugia da especificidade do
trabalho educativo e situava-se em programas motivacionais e de
sensibilizagdo, em sua grande maioria (PARANA, 2008).

Para tanto, considerou-se o professor pratico reflexivo como categoria a
priori, uma vez que, com vistas a fundamentacao tedrica da presente pesquisa,
foram identificados elementos que caracterizaram uma relagéo entre professor
pratico reflexivo e uma pratica docente como articuladora do processo
educativo em cinco trabalhos finais do PDE/PR, bem como apontamentos no
discurso dos entrevistados, conforme sistematizado no Quadro n° 5. Os
objetivos referentes aos trabalhos investigados correspondem ao metatexto

elaborado durante a constituicdo das unidades de andlise orientada pela ATD.

Quadro n° 5 - Professor pratico reflexivo

Localizacdo | Trabalho | Obijetivo (s)

2007 A3 Investigacdo voltada para a qualidade do ensino-aprendizagem, a
partir da contextualizacdo do contelido de circuitos elétricos.

2008 A7 Investigacdo acerca de diversificacdo do ambiente de
aprendizagem como forma de dinamizar o ensino de Fisica.

2007 Al13 Investigac@o acerca do uso de mapas conceituais e atividades
demonstrativo-interativas para o ensino de Termodinamica.

2008 Al4 Investigacé@o voltada para a utilizacdo de recursos tecnoldgicos
para o ensino de Fisica Moderna.

2007 A18 Investigac@o acerca da utilizacdo de metodologia denominada
Cinco Es como forma de modificar a pratica docente e verificar a
aprendizagem no ensino de Fisica.

O autor do trabalho A3 desenvolveu uma intervencéo pedagdgica sobre
o conteudo de Eletricidade, justificando os apontamentos contidos nas
Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica referentes a superacéo de praticas
envoltas por exercicios repetitivos e memorizacao.

A partir de desenhos de observacao da proépria rede elétrica residencial
dos alunos e da construcdo de maquetes como reproducdo das mesmas,
considerou-se que ap6s a intervencdo, muitos alunos ficaram aptos a
reconhecer um circuito elétrico, apresentando compreensdo conceitual

referente as transformacdes ali existentes. Para o autor foi possivel comprovar
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que [...] “o numero de alunos que se apropriaram do conhecimento foi maior
gue nos anos anteriores” (A3), ao analisar a aprendizagem da tematica sob
uma perspectiva de intervencdo pedagogica diferenciada da que costumava
desenvolver em sala de aula.

O trabalho ainda possibilitou discussfes acerca do sistema de avaliagao
e da reproducdo de exercicios matematicos como forma de ensino e
aprendizagem em Fisica, por se tratar de metodologias consideradas
ineficazes para a apropriagdo do conhecimento.

Nas palavras do autor,

Revendo nossa pratica anterior, podemos perceber que a avaliagao
gue faziamos era uma avaliacdo de confrontos, onde as respostas
deveriam ser assim como ensindvamos em sala de aula [...]
Usavamos a avaliagdo como uma maneira de punir o aluno
indisciplinado, aquele que ndo agia segundo nossos propositos. Ele
era punido com notas baixas, caso ndo reproduzisse o0 mesmo tipo de
exercicios que produziamos em sala de aula, e entdo, o julghvamos
incapaz e o reprovavamos. SupUnhamos ter autoridade, quando na
realidade usavamos era de autoritarismo.

Faz-se necessario rever nossa pratica avaliativa, ndo devemos mais
resistir, a meta agora é superar o medo do novo, e se empenhar na
transformacéo [...]

A avaliacdo deve ser meio de acompanhamento do processo de
aprendizagem e ndo o fim desse processo. (A3)

Neste sentido, considerando a aprendizagem como resultado do
processo educativo e com vistas a contribuicdo da acdo pedagodgica para a
formacdo de cidaddos e sua insercdo transformadora na sociedade, as
Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica — Fisica referem-se a
necessidade de avaliagao “tanto como meio de diagndstico do processo ensino
aprendizagem quanto como instrumento de investigacdo da pratica
pedagdgica” (PARANA, 2008, p. 31).

Com base neste exercicio investigativo na atuacao docente, Contreras
faz uma leitura de Schon a respeito do processo de reflexdo na acdo em
transformar o profissional em um pesquisador no contexto da pratica, o qual
realiza escolhas durante a observacédo do problema, independente de teorias

ou técnicas previamente definidos.

Em ocasibes como essas, 0s praticos demonstram sua “arte
profissional”, ao serem capazes, de forma aparentemente simples, de
manipular grande quantidade de informacéo, selecionando os tracos
relevantes e extraindo consequéncias a partir do conhecimento
profissional de casos anteriores, reconhecendo a singularidade da
nova situacdo em comparagdo com as outras (SCHON, 1963, p. 69
apud CONTRERAS, 2012, p. 121).
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O trabalho A7 compreendeu em apresentar o funcionamento da Estacao
Meteorolégica da Universidade Estadual do Centro-Oeste — UNICENTRO, in
loco, e utiliza-la na contextualizacdo dos conteudos relativos a Fisica Térmica
em sala de aula. ApOs este reconhecimento, aos alunos foram solicitadas
pesquisas e apresentacdo das caracteristicas e conceitos fisicos envolvidos na
construgcdo e funcionamento de cada instrumento de medida identificado na
estacdo meteoroldgica.

Na sequéncia da intervencdo pedagoégica, com o auxilio do professor,
foram confeccionados os instrumentos: termometro, anemdmetro, bardometro,
helibmetro (relégio solar), pluvibmetro e higrébmetro. Nas palavras do autor,
esta etapa se classificou como a mais trabalhosa, porém a mais gratificante em
relacéo a sua pratica docente, pois [...] “surgiu a oportunidade de dialogar com
os alunos, oportunizando o seu aprendizado, que difere em muito de uma
pratica laboratorial na qual geralmente conduzimos o aluno até um resultado
desejado” (A7).

Um fator positivo identificado pelo autor foi a possibilidade de romper
com a estrutura do conteudo programatico da 22 série do Ensino Médio, pois
foram revistos conteddos anteriormente estudados na 12 série, no caso
Mecanica, e foram trabalhados conceitos de unidades que ainda ndo haviam
sido ministrados, como Otica e Eletricidade.

Considerou-se ainda que a partir do projeto de intervencao pedagogica,
as relacbes com o contexto da realidade social dos estudantes possibilitou
extrapolar as situacbes de ensino de Fisica associadas a resolugdo de
problemas tedricos. Com base nesta consideracado, é possivel afirmar que este
reconhecimento enaltece a autonomia do professor, uma vez que 0 mesmo
passa a ser parte da situacdo, considerando que os problemas enfrentados
pelos professores e a acdo educativa ndo se limitam ao repertério técnico
disponivel. Esta posicéo define a pratica como dialogo reflexivo com a situacéo

e também um dialogo com o contexto social no qual esta inserida.

[...] Apesar de termos consciéncia das nossas limitacdes e que 0s
Nossos mecanismos ndo sao suficientes para uma melhoria aceitavel
dos processos de aprendizagem, verificamos que sanar essas
deficiéncias ndo implica necessariamente em uma solu¢cdo de mao
Unica, em que o professor altere algumas posturas e meétodos
educacionais para uma melhoria do ensino.
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[...] Observamos que a sociedade mudou, as formas de comunicag&o
e o0s processos de informagéo foram socializados, permitindo que o
processo de aprendizagem ndo permanecesse restrito na figura
centralizadora do professor e nosso espaco restrito das escolas. (A7)

Esse trabalho também enfatizou o exercicio da docéncia, alertando para
a centralidade colocada no professor, bem como a responsabilidade dos
problemas educativos, tendo como consequéncia a individualizagdo da acéo
docente, fruto de uma reflexdo em torno de sua propria atuagdo (PIMENTA,
2010).

Na sequéncia da andlise desta categoria, o trabalho A13 buscou
identificar estratégias facilitadoras do processo ensino-aprendizagem de
conceitos da disciplina de Fisica, tendo como pano de fundo o planejamento, o
desenvolvimento das atividades e a avaliagdo do processo. O projeto de
intervencdo teve como pressuposto metodologico a teoria de Mapas
Conceituais e Diagrama ADI (Atividades Demonstrativo-Interativas)
demonstrando que a partir da reflexdo sobre a pratica ocorreu transformacao
no saber fazer docente bem como no dominio conceitual da professora
PDE/PR.

Depois de incorporados esses instrumentos, torna-se praticamente
impossivel retornar a pratica docente onde se desenvolve uma
aprendizagem mecénica. Pois comprova a necessidade de priorizar
no ensino de Fisica a abordagem dos conceitos, a fim de superar
procedimentos metodol6gicos nos quais se empregam apensas 0 Uso
de féormulas e calculos matematicos [...]

O uso de mapas conceituais em conjunto com o diagrama ADI no
ensino de Fisica modifica a forma de ensinar e aprender.

Através da andlise das respostas dos alunos/as no pré-teste e pés-
teste e recorrendo-se ao referencial tedrico sobre os conceitos de
calor e temperatura, constatou-se que houve por parte também da
professora uma evolugdo na compreensdo desses conceitos, j4 que
esta constatagdo ndo era possivel anteriormente a este trabalho,
quando os mesmos conceitos eram tratados de maneira superficial
em sala de aula e sem parametros para efetivar uma
comparacao.(Al3)

Neste aspecto, as Diretrizes Curriculares da Educacédo Basica — Fisica
colaboram com esta analise ao ressaltar a importancia da avaliacdo para o
diagndstico da aprendizagem dos alunos, bem como na verificacdo da atuacao
docente. A partir do trabalho criativo, a funcdo da avaliacdo deve-se fazer
presente compreendendo sempre uma “dimensao formadora, uma vez que, o

fim desse processo é a aprendizagem, ou a verificacdo dela, mas também
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permitir que haja uma reflexdo sobre a agéo da pratica pedagogica” (PARANA,
2008, p. 31).

No trabalho Al4, foram identificadas a necessidade se fazer relacoes
com os conhecimentos e apontou a necessidade de mudancas na prética, bem
como a reflexdo na acdo docente. O projeto de intervencdo pedagdgica
permitiu investigar o desenvolvimento de conteddos de Fisica Moderna para
duas turmas da 32 série do Ensino Médio. Ao utilizar simulacdes e TV
Multimidia como recursos tecnoldgicos para o0 ensino de Fisica, o autor
enfatizou a formacdo continuada dos professores como forma de atribuir a
estes o0 exercicio da reflexdo durante a sua atividade profissional, [...] no
sentido de propiciar ao aluno novas formas de interagdo com o conteudo, que
favorecga sua aprendizagem. (A14)

Ainda, o trabalho considerou que a abordagem dos conteudos de Fisica
Moderna a partir do emprego de ferramentas tecnolégicas permitiu aos alunos
condicbes de experimentar a aplicabilidade dos fundamentos tedricos na
realidade levando-os a descobrir fatos e relacbes. Segundo Moreira (1999),
promover situacdes desta natureza apresentam aspecto positivo na formacao
do aluno, pois promovem “um conhecimento mais profundo e duradouro ao
invés de uma memorizacdo mecanica de fatos apresentados por professores
ou o livro-texto” (MOREIRA, 1999, p. 17).

A reflexdo proposta pelo autor do trabalho teve como base a importancia
do uso de recursos tecnologicos e o planejamento das acfes docentes, como

se pode observar no fragmento abaixo extraido do artigo em questéo.

O nivel de contribuicdo desses recursos no ensino de Fisica Moderna
no Ensino Médio dependerd do planejamento elaborado pelo
docente, que consiste, em sintese, na proposicdo de objetivos,
contemplando situa¢des que podem ser exploradas em sala de aula,
incluindo a¢des emergenciais quando a proposta original ndo estiver
originando os resultados de aprendizagem esperados.

No inicio da intervencdo pedagdgica, o autor propds aos alunos um
guestionario a fim de investigar os conhecimentos que o0s alunos tinham sobre
Fisica Moderna, indagando-os em relacdo ao funcionamento de alguns
dispositivos eletrénicos como: controle remoto, televisdo, portas automaticas,
entre outros, como o intuito de trabalhar com as turmas o conceito de Efeito

Fotoelétrico. A partir da analise dos resultados do questionario, considerou-se
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que os alunos desconheciam a aplicabilidade dos conceitos de Fisica nos
objetos investigados.

Portanto, buscando entender como a utilizacdo das simulacoes
referentes ao tema funcionaria com os alunos, o autor optou por desenvolver
as atividades de forma diferenciada para cada turma, invertendo a ordem da
sequéncia metodologica. Uma das turmas teve contato primeiramente com as
simulac®es no laboratério de informética e posteriormente com a abordagem o
conteado por meio da TV Multimidia, e com a outra turma o trabalho se
desenvolveu invertendo as atividades. O autor considerou ao final do processo
qgue [...] “os alunos que tiveram o acesso inicial aos fundamentos tedricos,
tiveram melhor compreenséo do tema Efeito Fotoelétrico” (A14). Porém, para a
turma que iniciou a pesquisa com as simulagdes no laboratorio de informatica,
percebeu-se maior dificuldade em fazer as relacbes necessarias para a
aprendizagem do tema, o que foi resolvido com o estudo do referencial tedrico
por meio da utilizagdo da TV Multimidia. Neste contexto, considera-se que 0
autor assumiu o papel pratico reflexivo, valorizando o enfrentamento de
problemas e a construcdo do conhecimento durante a acao docente.

Por fim, no dltimo trabalho identificado como material propicio para a
constituicdo desta categoria, a investigacdo A18 abordou a necessidade de se
apropriar de uma metodologia diferenciada do que o autor costumava trabalhar
e considerava como tradicional, ou seja, aulas expositivas e resolucdo de
exercicios.

O trabalho foi desenvolvido em duas turmas de 12 série do Ensino Médio
para investigacdo de aprendizagem dos conteudos referentes ao movimento
dos corpos. A metodologia que foi utilizada é conhecida como Cinco Es?
(GIOPPO, 2006) e teve como objetivos principais investigar se ocorreria maior
interesse dos alunos pela disciplina, melhorando consequentemente sua
aprendizagem. A dinamica de trabalho esteve atrelada em promover
oportunidades e eventos que incentivassem a construcédo do entendimento dos

conceitos. Para tanto, levou-se em consideracdo que os alunos vém aprender

* A metodologia de ensino denominada Cinco Es (Gioppo, 2006) consiste num ciclo de
aprendizagem de constru¢do do conhecimento por meio de um processo de investigacdo
coletiva em sala de aula e é composta pelas seguintes etapas: Envolvimento, Exploragéo,
Explicacdo, Elaboracao e Avaliacdo. Em inglés, um dos termos utilizados para avaliagado é
Evaluation. Assim, todas as fases do ciclo comegcam com a letra E, perfazendo os 5E.
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na escola a partir de situacées e conhecimentos adquiridos em experiéncias
anteriores, e que “o conhecimento prévio influéncia os conhecimentos novos e
que modificados construirdo novos conhecimentos” (A18).

A prética proposta esteve articulada a concepc¢do de trabalho coletivo
dos alunos, passando por etapas de questionamentos, pesquisa, apresentacéo
dos conceitos, exercicios de reconhecimento e avaliacdo. Para o autor, a
utilizacdo da metodologia proporcionou “uma menor indisciplina e uma maior
concentragéo por parte dos alunos, na compreenséao da Fisica” (A18).

Ap6s avaliar os alunos a partir de suas producdes acerca da tematica
estudada, o autor concluiu que “foram poucos os problemas encontrados em
relacdo aos alunos [...] ficando muito mais facil a assimilacdo dos contetdos’.
Evidenciou ainda, aspectos referentes a mudanca da sua atuacdo docente e a
necessidade de ser criativo no processo de ensino-aprendizagem, pois em sua
fala demonstra que a experiéncia exigiu “muito mais do professor em relagéo
ao ensino tradicional usado por mim nos anos anteriores, porém necessitando
de muito conhecimento e imaginagdo em algumas oportunidades” (A18).

Acerca das possibilidades de reflexdo sobre a pratica durante o curso do

PDE/PR o entrevistado E1 afirma que,

E apenas através da pesquisa realmente, aproximar o professor que
estd em sala de aula, as minhas, a minha turma e a turma anterior do
PDE, pegou professores que tinham muito tempo de casa ja,
professores que tinham de 15 a 20 e poucos anos de casa, entdo que
consequentemente j& tinham formagcdo ha& muito tempo, entéo
consequentemente permitiu retomar os estudos, muito professores
ndo sentavam em tanto tempo pra fazer um curso a longo prazo,
entdo nao tinha mais método de pesquisa, entdo permitiu e eu acho
que permite o professor refletir melhor sua prética, principalmente
tendo uma visdo mais cientifica, porque o professor sempre esta
experimentando uma coisa nova, mas sim um cabedal de
cientificidades, de organiza¢do pedagogica que o PDE possibilitou,
quer por vocés estar tendo aulas nos cursos que vocé fez ou quer
pela sua orientacdo, o seu orientador que possibilita uma reflexao
mais a fundo da pratica que vocé esta desenvolvendo.(E1)

O entrevistado E2, sobre sua participacdo no PDE/PR, estabeleceu uma

relacédo entre a reflexdo sobre a pratica e o professor enquanto pesquisador.

[...] o PDE deu a oportunidade de vocé dar aquela chacoalhada em
vocé mesmo, aquela desestruturada, porque se tem aquela estrutura
engessada de fazer as suas aulas, no seu cotidiano de sala de aula,
entdo o PDE é uma parada para reflexdo importante pra vocé rever
teus conceitos, na verdade a gente fica por tanto tempo fora do meio
académico e os cursos que foram promovidos no PDE e pela
universidade trouxeram assim aquele novo félego, aquela visdo
melhorada da escola, porque enquanto vocé estd dentro da escola,
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naquela roda viva, vocé ndo para muito pra pensar, ndo da tempo,
vocé vai fazendo as coisas automaticamente e ndo se da conta de
muitas possibilidades de inovacdo, de melhorar suas aulas, e o PDE
nesse sentido ajudou bastante.

[...] o PDE tem essa caracteristica de professor enquanto pesquisador
das proprias acdes, entdo hoje eu ja consigo, eu consegui incorporar
essa necessidade de fazer pesquisa durante 0o meu exercicio
profissional, antes eu ndo via isso como uma possibilidade vocé
conciliar a profissao com a pesquisa, que o PDE proporcionou
também essa visdo, essa possibilidade. (E2)

No discurso do entrevistado E3 percebe-se que o professor identificou
contribui¢cdes na sua pratica ao participar do PDE/PR.

[...] guando a gente esta no dia-a-dia as vezes a gente nem percebe
os problemas ali, a gente vai fluindo e ndo, entdo € o momento de
parar, de investigar alguma coisa, propor alguma coisa, ndo & s0
investigar e ficar nisso e apontar os problemas e reclamar disso e
daquilo, mas nédo, é propor uma solucéo e implementar essa solugéo,
ver se a gente tem condicbes de melhorar né; Foi muito
enriquecedor.(E3)

A fala dos entrevistados, bem como a analise dos trabalhos, permitiu
verificar aspectos relacionados a conscientizacdo dos docentes em relagdo ao
seu exercicio profissional. Ficou clara a intencdo de buscar encaminhamentos
durante o processo de formacdo continuada, bem como localizar estratégias
gue facilitem o aprendizado dos alunos e promovam o interesse pela ciéncia.
Neste topico, é possivel admitir que os entrevistados reconheceram a
necessidade de estar num movimento de busca continua por novos
conhecimentos e que as intervencdes didaticas possibilitaram este exercicio, o

gue enriqueceu a reflexdo da pratica pedagoégica de cada um.

5.3 Contextualizacéo

Nas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica — Fisica sao
orientados encaminhamentos para um trabalho pedagoégico que contemplem o
conhecimento e sua relacdo com o cotidiano. A escola entéo, se constitui como
espaco para a existéncia deste didlogo entre 0s conhecimentos sistematizados
e 0s conhecimentos do cotidiano escolar. Desta forma, para desenvolver o
processo de ensino-aprendizagem em Fisica, deve-se “considerar o
conhecimento trazido pelos estudantes, fruto de suas experiéncias de vida em
suas relacdes sociais” (PARANA, 2008, p. 56).
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Nesta dire¢édo, a énfase dada os vinculos entre a ciéncia e a sociedade
esta prevista no Documento Sintese do PDE/PR (2007) como forma de elucidar
o trabalho docente na disciplina. Com base nas DCE/PR, este documento
orienta para um programa curricular que compreenda conteddos relacionados a
ndo neutralidade da ciéncia e seus aspectos sociais, politicos, econémicos e
culturais (PARANA, 2007).

Diante do contido nas DCE/PR e Documento Sintese do PDE/PR,
reconhecemos que a educacgao objetiva a emancipagdo dos alunos em sua
formacdo como cidadados criticos, considerando a ciéncia como algo em
construcdo. Assim, o ensino de Fisica deve se configurar na compreensao de
gue o conhecimento da atualidade é a cultura cientifica e tecnoldgica, e que o
aluno passa por um processo de enculturagcdo durante a apropriacdo das
teorias cientificas.

A origem das discussdes sobre este processo no campo educacional
surgiram a partir do movimento denominado Ciéncia, Tecnologia e Sociedade -
CTS, inicialmente pesquisado no ambito académico por volta de 1960-1970 na
Alemanha e Estados Unidos, influenciado por questionamentos da sociedade
sobre sua relacdo com a visao tradicional da ciéncia e preocupada com o rumo
do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. O movimento hoje € mundialmente
discutido e seu desenvolvimento no ensino de ciéncias relaciona-se
diretamente com a Alfabetizacdo Cientifica e Tecnologica — ACT, constituindo-
se como direito a ser garantido na formacao dos estudantes.

Assume-se nesta investigacdo o termo ACT, mas, no entanto, percebe-
se que sao encontrados significados muito préximos do que se tem
considerado como CTS. Segundo Souza et al (2007) “a dimensao cultural
dessa acdo bem como a percepcao sobre a sociedade e o cidaddo e o seu
lugar nela, recoloca o ensino médio na vida dos cidadaos” (SOUZA, et al, 2007,
p. 3).

Diante do exposto, € possivel vislumbrar a analise desta categoria por
meio de uma relacdo entre o processo denominado Alfabetizacdo Cientifica e
Tecnoldgica e os fundamentos tedrico-metodoldgicos do educador Paulo Freire.
Esta dimensédo decorre de que a ACT possibilita que os alunos facam uma
leitura dos elementos cientificos do seu entorno social e a metodologia

freireana contempla profundamente a elevacdo do nivel de consciéncia dos
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alunos sobre suas condic¢des de vida (DELIZOICOV, 2008).

Em um trabalho que apontou aproximagdes entre 0s pressupostos do
educador Paulo Freire e os referenciais ligados ao movimento CTS, Auler e
Delizoicov (2006), esquematizaram essa relacdo sintetizando o que Freire
denominou de nivel de consciéncia maxima possivel. Tal relagdo implica na
compreensao de que a democratizagcdo das decisbes envolvendo Ciéncia-
Tecnologia contemplam aproximacées aos fundamentos da concepgao
freireana. Considera-se, portanto, a premissa do ser humano em deixar de ser
apenas um objeto, ao se tornar sujeito histérico, na superacado da “cultura do
siléncio, pois ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acdo-reflexao” (FREIRE, 2011, p. 108).

Neste sentido, a relacdo da ACT com o ensino de ciéncias tem sido
estudada por pesquisadores sob diversas vertentes, entre elas, sua relacéao
com a formacao profissional; sua relagdo com o curriculo; suas aproximacoes
nas contextualizacdes historicas do conhecimento cientifico, entre outras, além
de sua abordagem na educacdo critica por meio da concepcgéo freireana
(AULER; DELIZOICOQOV, 2001; AULER, 2003). Nas discussdes teodricas desses
autores, observa-se, dentre outros, criticas referentes a formacdo de

professores. Segundo Delizoicov et al (2002),

A maioria dos professores da area de Ciéncias Naturais ainda
permanece seguindo livros didaticos, insistindo na memorizagcdo de
informacdes isoladas, acreditando na importancia dos conteldos
tradicionalmente explorados e na exposicdo como forma principal de
ensino (DELIZOICQV et al, 2002, p. 127).

Com esse mesmo entendimento Souza et al (2007) afirmam que a
educacdo cientifico-tecnologica necessita romper definitivamente com a
“pedagogia bancaria”, de transmissao-recep¢do, memorizacao de informacdes
e conhecimentos (SOUZA et al, p. 8, 2007).

Neste sentido, o referencial freireano adotado para o ensino de ciéncias
articulado a compreensao de ACT, implica na problematizacdo de situacdes
vivenciais do aluno mediante a contextualizacdo do ensino, na apropriacdo do
conhecimento cientifico por meio da acéo dialégica, que possibilitara entdo a
abordagem cientifica e conceitual dos fendmenos de forma significativa. Desta
forma, aproximando o mundo vivido pelos alunos e pelos professores, tanto no

ambito escolar como fora dele, na educacéo continua do individuo, pretende-se
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que conhecimentos cientificos sejam incorporados enquanto cultura.

Neste viés, foi possivel localizar no desenvolvimento desta pesquisa,
uma categoria que norteou a andlise dos textos, a problematizacdo nas
experiéncias didaticas realizadas pelos professores do PDE/PR. Por se tratar
do ensino de Fisica, para o enfoque que considera a relacdo ACT-Freire, sera
utilizado o termo contextualizagdo para se referir & problematizagéo.

Para uma melhor compreensao desta categoria, é possivel assumir que
0 termo contextualizar implica em problematizar situacfes existenciais, do
cotidiano do aluno, levando em consideracdo sua cultura prévia, pois para
Freire “nosso papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visao do mundo, ou
tentar impo-la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa” (FREIRE,
2011, p. 120).

Assim, buscou-se identificar nos trabalhos finais do PDE/PR
(2007/2008), por meio da ATD, a localizacdo e aproximacdo desta categoria,
considerando que “a ACT deve propiciar uma leitura critica do mundo
contemporaneo, cuja dinamica esta crescentemente relacionada ao
desenvolvimento cientifico-tecnolégico, potencializando para uma acdo no
sentido de sua transformacgao” (AULER, 2003, p. 2).

Na intencdo de identificar aspectos que conduzam a promocdo do
conhecimento contextualizado, e da necessidade de apontar reflexdes sobre
qgual Fisica ensinar, articulada a realidade dos alunos, esta categoria se
fundamenta pelo fato da ACT promover a compreensdo da conceituacéo
cientifica, mas também a explicacdo das tecnologias a nossa volta, bem como
suas vantagens e desvantagens.

A partir da analise critica dos trabalhos foi possivel identificar como
categoria, a contextualizacdo enquanto problematizacdo de situacoes
vivenciais dos alunos em apenas dois trabalhos dentre os vinte artigos que
compde os cadernos virtuais do PDE/PR 2007-2008, na area de ensino de
Fisica, aqui denominados como Al e A3. Ambos os trabalhos foram
desenvolvidos em 2007 e sao apresentados de formar simplificada no Quadro
n°® 6. Os objetivos apresentados no quadro a seguir correspondem ao
metatexto elaborado durante a constituicdo das unidades de analise orientada
pela ATD.
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Quadro n° 6 - Contextualizacdo
Localizacdo | Trabalho | Obijetivo (s)

2007 Al Investigacdo sobre a producéo e utilizagdo de Energia por meio
de discussbes sobre questdes socioambientais e alternativas
metodoldgicas.

2007 A3 Investigacdo voltada para a qualidade do ensino-aprendizagem, a
partir da contextualizacdo do contetido de circuitos elétricos.

O trabalho Al dispbs de alternativas metodolégicas com o intuito de
diversificar a abordagem dos conteudos curriculares da primeira série do
Ensino Médio, problematizando questdes socioambientais relacionadas a
producéo de energia e sua relacdo com a sociedade a fim de que o interesse
pelo conhecimento cientifico relacionado ao tema fosse despertado. A
intervencdo  pedagdgica  envolveu  problematizagdo de  questdes
socioambientais, visita a uma Usina Hidrelétrica, palestra, analise de fotos e
video, producédo de textos, experimento, elaboracdo de folder e exposicéao,
todos tendo a energia como fundamento, objetivando uma formacéo cidada
critica a partir de uma visdo ampliada da Fisica.

Durante o desenvolvimento das atividades, o trabalho identificou
dificuldades dos alunos em se expressar por escrito ou verbalmente suas
consideracoes e expectativas futuras em relacdo as questdes socioambientais
no ambiente escolar. Para o autor [...] os alunos detectam os problemas, mas
poucos apresentam solucbes ou se mostram dispostos a colaborar [...],
considerando que [..] a auséncia de discussdes mais aprofundadas ou
exemplos de acdes concretas na escola sejam fatores determinantes para a
apatia dos alunos quanto aos problemas ambientais [...]. (Al)

Ainda, o trabalho verificou que os alunos consideram que, em relacéao a
tecnologia, que o ritmo acelerado da vida moderna aumentou o consumo de
energia na sociedade, porém apresentaram inicialmente dificuldades em
relacionar o uso de equipamentos domeésticos com a poluicdo ambiental.
Verificou-se ainda que, durante o desenvolvimento da intervencao pedagogica,
os alunos tendiam a apresentar informacdes acerca do tema energia
associando-o somente a energia elétrica. A partir desta associacao insuficiente,
a autora atribuiu relacdo com a maneira como o0 conteudo é trabalhado nas
séries iniciais, muitas vezes nao contemplando os aspectos socioambientais

envolvidos na producdo e consumo de energia.
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De encontro com esta consideracdo, Delizoicov e Lorenzetti (2001)
discutem o0 ensino de ciéncias a partir do contexto das séries iniciais,
demonstrando a importancia da ACT na constru¢cdo das bases necessarias
para a compreensdo de significados dos assuntos cientificos. Desta forma,
consideram a ACT como o processo pelo qual “a linguagem das Ciéncias
Naturais adquire significados, constituindo-se um meio para o individuo ampliar
seu universo de conhecimento, a sua cultura, como cidad&o inserido na
sociedade” (DELIZOICOV; LORENZETTI, 2001, p.43).

O trabalho demonstrou como aspecto positivo da aprendizagem que, 0
papel do professor como mediador das discussoes, leituras e producdes
escritas, bem como a realizacao das atividades aliadas a realidade dos alunos,
por meio de problematizacdo e possiveis aplicacées do conhecimento em sua
vida cotidiana, possibilitou perceber a evolugdo dos conceitos fisicos como
construgdo historica. Apos a realizagdo de avaliagdo individual escrita “a
maioria dos alunos formulou um conceito mais coerente do ponto de vista
fisico” (A1).

O autor do trabalho considerou, por fim, que a contextualizagdo guiou
todo o trabalho didatico-pedagdgico, uma vez que a problematizacdo promoveu
a aprendizagem dos conceitos quando os fendmenos foram relacionados com

as situacdes presentes no cotidiano dos alunos.

[...] Ao analisar com os alunos, os principios cientificos que se
encontram presentes em um filme de ficcdo, quadrinho, tiras de
humor etc, se estd muitas vezes, aproximando as experiéncias vividas
por eles, daquilo que vem sendo produzido pela humanidade [...]

[...] A sequéncia de atividades melhorou o entendimento acerca do
conceito de energia pelos alunos, mas constatou-se a dificuldade dos
mesmos em relacionar a energia com outros contetdos curriculares
da Fisica, bem como com os problemas socioambientais, 0 que exige
do professor repensar e reconstruir sua pratica. (Al)

Como ja mencionado anteriormente, a dificuldade mencionada acima
pode ser decorrente de uma base escolar que néo privilegiou a ACT nas séries
anteriores ao Ensino Médio. Contudo, em relacdo a falta de associacdo dos
alunos do conceito de energia com os problemas socioambientais, Santos e
Mortimer (2000), ao analisarem a necessidade de busca por uma ACT mais
abrangente como resolucdo deste tipo de deficiéncia, reforcam a ideia da
necessidade em repensar e reconstruir a pratica docente. Para eles, ndo é

suficiente introduzir temas sociais no curriculo se ndo houver uma mudanca na
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pratica e nas concep¢Bes pedagogicas dos professores. Considera-se
fundamental que haja compreensdo do papel social do ensino de ciéncias,
caso contrario pode-se estar incorrendo no erro de uma “simples maquiagem
dos curriculos atuais com pitadas de aplicagdo da ciéncia a sociedade”
(SANTOS; MORTIMER, 2000, p. 157).

No trabalho A3, foi desenvolvida em trés turmas da 32 série do Ensino
Médio, a partir de uma proposta contextualizada que compreende uma
abordagem conceitual de Eletromagnetismo a partir de circuitos elétricos,
orientada pelo Grupo de Reelaboracdo do Ensino de Fisica — GREF, da
Universidade de S&o Paulo. Material didatico conhecido pela comunidade
cientifica pela sua proposta de ensino de Fisica voltada para a problematizacao
das experiéncias cotidianas dos alunos.

Na proposta o autor menciona as DCE de Fisica como orientagéo para
“a libertagcdo da pratica dos exercicios repetitivos como aparato matematico-
formal”, objetivando, “tornar significativo esse aprendizado cientifico”, bem
como, “condicdbes de acesso a uma compreensdo conceitual e formal
consistente, essencial para a sua cultura” (A3). Assim, é possivel verificar
aproximacdo com a relacao ACT-Freire, na construcdo de uma base para uma
formacé&o critica, solidaria e ativa do cidadao.

Aos alunos foi problematizado o tipo de transformacao elétrica ocorria
nos aparelhos elétricos existentes em suas residéncias, 0 que oportunizou uma
discussdo mediada pela professora. Desta discusséao foram classificados junto
com os alunos os diferentes tipos de transformacfes (mecanicas, térmicas,
sonoras e luminosas) e apresentados conforme sua conceituacéo.

Condizente a contextualizacdo no ensino, ao se referir a formacéao
continua dos professores, Freire (1996), ressalta que por meio do exercicio da
reflexdo na pratica, deve-se possibilitar que a curiosidade ingénua dos alunos,
voltada para si mesma, va se tornando critica. “E pensando criticamente a
pratica de hoje que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 43-
44).

Na sequéncia da intervencao, os alunos foram instigados a observar e

reproduzir por meio de desenhos a distribuicdo da fiacao.

[...] os alunos observaram em suas residéncias que tipo de
transformacbes de energia seus aparelhos elétricos forneciam e
complementando em sala de aula, discutimos os diferentes tipos de
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transformagbes:  mecénicas, térmicas, sonoras, luminosas,
caracterizando os aparelhos elétricos. Passaram a observar a
distribuicdo dos circuitos elétricos em suas residéncias e a partir
dessa compreensdo pudemos desenvolver os conceitos de energia
elétrica, corrente elétrica, resisténcia elétrica, poténcia elétrica,
geradores e receptores. (A3)

No desenvolvimento do trabalho educativo foram investigados os
conceitos relacionados aos circuitos elétricos e transformadores. Ainda, os
alunos analisaram uma conta de energia elétrica e calcularam o consumo de
energia mensal de cada aparelho elétrico, construiram graficos demonstrativos
e sugeriram métodos de reducdo do consumo.

Um aspecto importante foi evidenciado no trabalho A3, pois, condizente
com a relacdo ACT-Freire, o trabalho apresentou consideracdes a respeito da
aprendizagem cientifica, bem como, a necessidade do professor investigar a
propria pratica para uma postura critica adequada diante da avaliagdo. Durante
o desenvolvimento da intervencdo pedagdgica, ao longo de dois bimestres,
foram oportunizadas diversas avaliagbes. Duas delas verificaram a
aprendizagem a partir da andlise dos desenhos e maquetes confeccionadas
pelos alunos, as quais atingiram bons niveis de rendimento. Uma das
avaliacbes compreendeu a atividade ja mencionada que envolvia o célculo do
consumo de energia elétrica a partir da “conta de luz” dos alunos. O rendimento
desta atividade néo foi o esperado pelo docente, atribuindo razGes diante das
dificuldades apresentadas pelos alunos no célculo, bem como, atitudes de
desinteresse de alguns perante a atividade.

As provas bimestrais apresentaram questdes do vestibular da UEM e do
ENEM, constituidas de questdes ora objetivas, ora dissertativas, ora mistas. Os
alunos apresentaram baixo rendimento em relacdo as questdes objetivas, pois
necessitavam de calculos para a sua realizacéo.

Ficou evidenciado que as atividades de representacdo por meio de
desenhos, construcdo de maquetes e questbes dissertativas apresentaram
maiores rendimentos de aprendizagem, por relacionar os conteudos da
disciplina com o cotidiano dos alunos. Foram necessarias duas provas de
recuperacdo para se contrapor a este baixo rendimento. No trabalho A3, o
autor registrou sua angustia em relacdo a necessidade de viabilizar uma prova
de recuperacédo diante do baixo rendimento dos alunos nas avaliacbes que

envolviam calculos matematicos.
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[...] Como eles estavam acostumados a resolver exercicios com
aplicacdo de férmulas, fiz uma lista com vinte exercicios para que
eles resolvessem antes da prova de recuperacdo e como esses
exercicios ndo valiam nota, poucos fizeram, e portanto nédo
conseguiram resolver s exercicios da prova. Por um momento de
fraqueza, na préatica dos exercicios repetitivos, isso por causa do
conflito interior de ndo conseguir o rendimento almejado ... os alunos
ao sabem enfrentar dificuldades ... acham que no final do ano seréo
aprovados pelo Conselho de Classe ... ndo procuram se esforcar.
(A3)

Podemos perceber que o docente dispds de sua autonomia docente, no
gue confere a dimensdo do compromisso com a comunidade, em razdo da
preocupacao com o rendimento escolar dos alunos, porém caracterizou-se um
aspecto negativo, ao retroceder em seu encaminhamento pedagdgico
elaborando uma lista de exercicios para que os alunos tivessem a oportunidade
de um treinamento pré-teste de recuperacao.

Os resultados decorrentes da realizacdo de questdes objetivas nas
provas condicionou o autor a concluir pela importancia de redimensionamento

na verificagdo da aprendizagem.

[...] s6 havera mudanga se houver mudancga na pratica. Uma vez que
estamos abandonando os exercicios repetitivos, com aplicacfes de
féormulas, temos que mudar nossa maneira de avaliar. [...] tive
bastante dificuldades para encontrar problemas elaborados segundo
a proposta pedagogica desenvolvida. Infelizmente os livros didaticos
disponiveis ho mercado quase sempre, seguem a mesma linha, o uso
de exercicios repetitivos, com aplicacbes de férmulas,
impossibilitando o aluno de raciocinar. Devemos, nds mesmos,
elaborarmos ou reelaborarmos os testes na forma dissertativa. (A3)

A dificuldade mencionada acima detém relacdo com a necessidade de
apropriar da melhor forma possivel o treinamento sobre questbes de Fisica,
visto que esta ferramenta estd presente nas salas de aula para que sua
aprendizagem alcance 0s requisitos previstos no sistema de ingresso nas
universidades. Portanto, o trabalho com a resolucdo de questdes na disciplina
depende tanto dos fundamentos da Ciéncia e Matematica quanto do percurso
escolar acumulado pelos alunos. Neste sentido, Kleinke (2012) chama a
atencao para que a contextualizacdo em Fisica ndo seja relativa ao contexto e
a cultura do docente, mas sim adequadamente ao entorno familiar e escolar
dos alunos. A complexidade da realidade e a simplificacdo dos modelos
envolvidos no curriculo do Ensino Médio podem dificultar o trabalho docente,

podendo tornar este instrumento didatico em um instrumento de excluséao.
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Diante do exposto, compreendemos que ao tentar se desvincular da fase
de repeticdo no ensino de Fisica, possivelmente proporcionaremos aos alunos
estabelecer suas proprias relagbes com o conhecimento, construindo e
formando novas estruturas por meio da aprendizagem. No objetivo de formar o
pensamento critico, aos professores cabera “priorizar atividade, argumentacao
e trabalhos colaborativos” (SOUZA, et al, 2007, p. 4). Porém, a necessidade de
formacdo basica preparatéria para os vestibulares € um dos objetivos da
politica educacional do pais. Assim, “reconhecer de que forma os instrumentos
de avaliacdo impactam os estudantes, bem como qual é o papel dos fatores
socioecondmicos no desempenho, tem hoje sua importancia realgcada ao serem
discutidas nas politicas de ac&o afirmativa” (KLEINKE, 2012, p. 316).

A analise dos trabalhos resultantes do PDE/PR (2007/2008) possibilitou
a identificacdo da contextualizacdo como categoria de problematizacdo das
situacOes existenciais dos alunos, embasada nos fundamentos do educador
Paulo Freire e nos principios da ACT, promovendo a reflexdo sobre entender
ciéncia a nossa volta, vez que ocorre uma transformacéo da consciéncia, uma
melhor apropriacdo nas transformacdes da natureza.

E possivel perceber nos textos analisados que a ACT, por sua vez,
promove um maior comprometimento da ciéncia em relacdo a educacéo,
contribuindo com a formacéo cultural dos alunos, no entendimento da natureza,
através do conhecimento cientifico dos fenbmenos e situacdes vivencias.

Em articulacdo aos encaminhamentos teérico-metodologicos de Paulo
Freire, a ACT possibilita aos educadores conhecer e reconhecer as impressdes
primeiras que os educandos trazem de seu meio social, de sua vivéncia, da
forma como compreendem o mundo. Desta forma, os trabalhos Al e A3
apontaram para a problematizacdo destas situacdes apresentadas pelos
alunos. Conclui-se, portanto que decodificar o mundo em que vivemos por meio
da leitura cientifica possibilita atingir resultados positivos para a aprendizagem
dos alunos na disciplina, resignificando a necessidade de repensar tanto a
pratica educativa quanto avaliativa. Nao foram encontrados elementos na fala

dos entrevistados que corroborassem para constituicdo desta categoria.
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5.4 Experimentagéo

Historicamente, a Fisica como conhecemos hoje tem seu principio, entre
outros, nas valiosas contribuices do método cientifico de Galileu Galilei (1562-
1643). Ao observar situacdes especificas e delas extrair dados para a
formulacdo de leis, Galileu nos deixou uma heranca epistemologica para o
ensino de Fisica, “a experimentacdo como forma de questionar a natureza, de
comprovar ou confirmar ideias e de testar novos modelos” (PARANA, 2008, p.
42). Podemos entédo dizer que a relagdo entre a experimentacdo no ensino de
Fisica e o conhecimento objetiva estabelecer uma representacdo da natureza
ou fendbmeno a ser estudado, promovendo a construcdo de conceitos e
aprendizagem de modelos cientificos.

No Documento Sintese do PDE/PR (2012), de forma simplificada, o
papel da experimentacdo no ensino de Fisica aparece como fundamento
tedrico e metodologico da disciplina, orientando os professores na configuracéo
de um elo entre a teoria e a pratica na formacéo dos alunos. Ja nas DCE/PR —
Fisica, o mesmo tema € abordando com maior aprofundamento, como
importante instrumento metodoldgico para estabelecer relacdes entre conceitos
e melhorar a interacéo entre professores e alunos (PARANA, 2008).

Segundo Barbosa et al (1999), para que estas relacdes acontecam de
forma positiva deve-se considerar que a experimentacdo decorre de uma base
conceitual e que deve haver “‘uma interagdo didatico/pedagodgica entre a
atividade experimental e o desenvolvimento destas concep¢des” (BARBOSA et
al, 1999, p. 106). Desta forma, o papel do professor diante do desenvolvimento
do trabalho experimental na disciplina de Fisica é colocado em evidéncia por
reconhecer o profissional como indispensavel para o processo de ensino-
aprendizagem, na enculturacao dos alunos frente as teorias cientificas.

Nesta mesma direcao, as DCE/PR — Fisica apontam para a necessidade
de que ocorra reflexdo dos professores em relacdo aos procedimentos
experimentais, na tentativa de ndo limitar-se apenas a explicacdo do contetdo
ali existente, mas explorar junto aos alunos as etapas do método. Para tanto,
deve-se sempre assumir uma postura questionadora a fim de recolher

hipoteses dos alunos e assim problematizé-las, privilegiando “o confronto entre
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as concepcoes prévias do estudante e a concepc¢do cientifica, o que pode
facilitar a formac&o de um conceito cientifico” (PARANA, 2008, p. 73).

Outra forma de experimentacdo aparece disposta nas DCE/PR e
apresenta-se condicionada ao uso da tecnologia educacional no ensino de
Fisica. Neste caso, as simulacdes sdo consideradas como experimento virtual
e se configuram como reprodugcdo do real, permitindo a interatividade dos
alunos com inumeros softwares disponibilizados em material didatico e na
internet. A principal caracteristica do uso desta ferramenta na atualidade € de
gue as simulagbes podem ser desenvolvidas como forma de suprir a caréncia
de espacos apropriados para a experimentacdo nas escolas, bem como a
situacdo politica que envolve auséncia ou falta de materiais necessarios para o
seu desenvolvimento. Desta forma, foram consideradas para a constituicdo
desta categoria, iniciativas didaticas que oportunizaram o estudo na disciplina
por meio de simulacbes computacionais.

Assim, analisando os trabalhos do PDE/PR (2007/2008), considerou-se
como categoria a priori, a experimentacdo no ensino de Fisica, presente em
guatorze dos vinte trabalhos investigados, em razdo da metodologia utilizada
nas intervencdes pedagogicas, conforme disposto no quadro n° 7. A coluna
referente aos encaminhamentos metodoldgicos refere-se ao metatexto

produzido durante a constituicdo das unidades de analise orientada pela ATD.

Quadro n° 7 - Experimentacao
Localizag8o | Trabalho | Encaminhamentos metodolégicos

2007 Al Atividade experimental como forma de verificar a utilizagdo de
material biodegradavel no cotidiano dos alunos
2007 A4 Atividades experimentais como forma de melhorar a qualidade na

interacdo entre professor/alunos, alunos/alunos e alunos e o
conhecimento

2007 A5 Parceira entre duas escolas publicas para o desenvolvimento de
atividades experimentais em funcdo da existéncia de condicdes
fisicas e materiais

2008 A7 Confeccdo de instrumentos de medida referentes ao
funcionamento de uma estacdo meteoroldgica

2008 A8 Utilizagdo de decibelimetro para medi¢do dos niveis de ruido no
ambiente escolar

2008 A9 Utilizagdo de uma Bomba de Calor para o estudo de conceitos de
Termodinamica

2008 A10 Atividade experimental utilizando pilhas eletroquimicas como

forma de analisar a mudanca de representacdes dos alunos na
aprendizagem de conceitos referentes a eletricidade

2008 All Utilizagdo de experimentos de laboratério didatico e tecnologias
de informacg&@o como carater investigativo no estudo de Mecénica
entre professores
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Quadro n° 7 - Experimentacao

2008 Al12 Utilizag&o de equipamento para a determinagdo experimental da
constante de Planck pelos alunos como forma de aprendizagem
béasica de Fisica Moderna

2007 Al13 Desenvolvimento de quatro atividades experimentais para o
estudo dos conceitos de Calor e Temperatura

2008 Al4 Utilizagcdo de recursos tecnoldgicos como forma de investigagéo
da aprendizagem referente ao conceito de Efeito Fotoelétrico

2008 Al5 Utilizagcdo de videos e simulacdes para a insercdo de topicos de
Fisica Moderna no Ensino Médio

2007 Al6 Analise da utilizacao de simulador para o estudo de Mecénica de
fluidos no Ensino Médio

2008 Al7 Utilizagcdo de simulacdo computacional como ferramenta didatica
para o estudo de Magnetismo

2008 A19 Atividades experimentais utilizando conceitos bésicos de

Mecatrbnica e linguagem computacional como ferramentas para a
discusséo dos fendmenos envolvidos nos experimentos

2008 A20 Utilizacdo de atividades experimentais elaboradas pelo docente,
compreendendo um kit para o ensino de contelidos de
eletricidade

No trabalho Al a proposta de intervencdo pedagodgica proporcionou a
discussdo sobre a tematica Energia e Meio Ambiente relacionando os
problemas socioambientais como elemento de construcao da cidadania.

Diante das iniciativas dispostas no projeto, a realizacdo de atividades
experimentais se fez presente nos itens a serem abordados durante seu
desenvolvimento. Porém, em virtude de uma reforma no estabelecimento de
ensino, sua realizacdo nao ocorreu da forma como foi planejada em relacao ao
uso do laboratoério do colégio. Desta forma, o professor responsavel utilizou de
sua autonomia para adaptar a proposta nas condicdes fisicas que a escola lhe
proporcionou no momento, optando por nao abandonar a atividade
experimental, mas sim desenvolvé-la de outra forma.

Assim, o professor responsavel optou por realizar uma pesquisa com 0s
alunos durante o processo de estudo da teméatica, tendo como obijetivo principal
da atividade experimental verificar a validade das informacGes contidas nas
sacolas plasticas biodegradaveis de algumas empresas. Foram coletadas
sacolas e enterradas a cerca de 10 cm de profundidade, sendo monitoradas
uma vez por més.

O trabalho apresenta como ultimo registro de analise realizada pelos
alunos o periodo de novembro de 2008, porém néo traz um resultado final da
experiéncia, apenas averbou a iniciativa experimental aos procedimentos da

intervencgéao didatica.
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O autor do trabalho A4 desenvolveu em sala de aula trés atividades
experimentais simples referentes a Mecanica como forma de “disponibilizar ao
aluno, com a intencdo de prender-lhe a atencao, a exploragcéo da novidade, na
medida em que evoca situagbes de ambiguidade e incongruéncia com suas
concepcoes” (A4). As atividades foram realizadas em sala de aula, dispondo de
materiais simples como carro de brinquedo, régua, esferas e desenhos feitos
no quadro de giz para que fossem discutidos conceitos de referencial, repouso,
movimento, trajetoria, movimento uniforme, movimento uniformemente variado
e colisdes. Aos alunos foram feitas problematizacbes sobre a ocorréncia das
situacdes iniciais demonstradas em sala de aula, e foram orientados a realizar
medicdes de tempo e distancia no decorrer do estudo dos conceitos ali
envolvidos.

Ao longo do trabalho escrito o autor se fundamentou na necessidade do
didlogo em sala de aula, como forma de contribuir para a qualidade do trabalho
educativo, uma vez que traz a tona o desinteresse dos alunos em relacéo a
disciplina de Fisica. Por meio de encaminhamentos preconizados na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o autor apontou para o
comprometimento dos professores com uma postura pedagodgica que se
oponha a reproducdo dos saberes. Assim, demonstrou como resultados da
intervencdo pedagogica que a realizacdo das atividades experimentais
oportunizou um melhor aprendizado dos conceitos fisicos, visto que ocorreu
“‘uma rica troca de contribui¢cdes entre os alunos” (A4). O autor ainda enfatizou
qgue foi possivel perceber motivacdo nos alunos, aspecto positivo para a
construcdo do aprendizado e dimenséao afetiva nas interacdes em sala de aula.

O trabalho A5 trouxe a tona a problematica de funcionamento e
manutencao de laboratorios de ciéncias nas escolas estaduais do municipio de
Curitiba. Apdés um levantamento realizado numa amostra de 42 escolas
(equivalente a 39,6% do total de 106 escolas publicas), concluiu que 93%
destas 42 escolas possuem uma sala destinada a realizacdo de atividades
experimentais, porém apenas 24% possuem materiais adequados para a
realizacdo de experimentos de Fisica.

O autor desenvolveu atividades de laboratério em uma escola que
atendeu os critérios estabelecidos durante o levantamento dos dados em

relacdo as condigOes fisicas para aulas experimentais. O colégio escolhido
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atendeu as condicbes por ter uma sala apropriada e materiais para o
desenvolvimento das aulas. Foram realizadas atividades experimentais com
duas turmas e os conceitos trabalhados foram: movimento retilineo uniforme,
gueda dos corpos, eletrostatica, temperatura, dilatacdo térmica, calorimetria e
ondas. A énfase nas atividades foi dada para os modelos de atividades
experimentais, exemplos de roteiros e de dindmicas que podem ser realizadas
com os alunos nestas aulas. O trabalho concluiu que houve bastante interesse
e predisposicéo dos alunos durante 0 processo.

Concomitante a realizacdo das atividades experimentais, o autor do
trabalho orientou por meio do GTR, 19 professores, no desenvolvimento de
atividades experimentais nas escolas em que se encontravam atuando, apesar
de algumas apresentarem dificuldades materiais, concluindo que no final do
processo a totalidade de professores “afirmou que o trabalho experimental
motivou os alunos e contribuiu para a melhor compreensdo dos conceitos
fisicos” (A5).

Na analise final do trabalho, o autor concluiu que os principais problemas
apontados pelos professores sdo a falta de materiais, equipamentos e cursos
aos professores da rede estadual de ensino para o trabalho com Fisica
Experimental e propés um curso sistematizado de formacao continuada para os
professores do Estado.

O trabalho A7 sugeriu uma proposta de representacdo de uma estacao
meteorolégica no ambiente escolar. Para tanto conduziu duas turmas da
segunda série do Ensino Médio a uma visita técnica para reconhecimento dos
instrumentos de medicao utilizados. Na sequencia foram realizadas em sala de
aula a confeccdo dos instrumentos pesquisados pelos alunos, tais como:
termdmetro, pluviébmetro, barémetro, higrometro, helibmetro e anemémetro. Os
alunos foram condicionados a realizar medi¢cdes e analisar resultados a partir
do estudo de conceitos de calor, termometria, radiacdo e movimento.

O autor enfatiza como principal caracteristica do desenvolvimento da
intervencdo pedagogica, a possibilidade de “transcender o planejamento da
série, resgatar conteudos anteriormente ministrados e ndo ministrados, abordar
conteudos de matemética relacionados com célculos elementares de medidas
(lineares, superficiais e volumétricas)” (A7). Desta forma, o autor assume a

identificagdo com a prética educativa que desenvolveu, apresentando tracos de
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exercicio da obrigacdo moral autbnoma, considerando que “a profissionalidade
docente exige dos professores sua consciéncia e desenvolvimento sobre o
sentido do que é desejavel educativamente” (CONTRERAS, 2012, p. 87).

Na sequencia da constituicdo da categoria, o trabalho A8 apresentou
uma investigacdo referente a poluicdo sonora no ambiente escolar,
movimentando alunos e professores sobre os aspectos negativos que 0s ruidos
podem trazer para as pessoas, bem como os prejuizos causados nas cordas
vocais dos professores em razédo do excesso de barulho na escola.

O trabalho foi desenvolvido turmas da segunda série do Ensino Médio e
foi desenvolvido a partir de palestras aos alunos e pesquisas documentais,
bem como apresentacdo de atividades de carater conscientizador ao corpo
discente e docente da escola. A atividade experimental desenvolvida junto aos
alunos foi realizar medi¢cbes nos aparelhos de Mp3 utilizados no ambiente
escolar, as quais apresentaram altos niveis sonoros prejudiciais aos ouvidos
humanos quando comparados com os dados das tabelas da ABNT para nivel
de conforto acustico. O trabalho apontou resultados satisfatorios apos seu
desenvolvimento, permitindo que a verificacdo de desuso dos equipamentos
sonoros pelos alunos apos a intervencdo pedagodgica na escola.

No trabalho A9, um experimento elaborado pelo professor, permitiu aos
alunos estudar Termodinamica a partir de uma Bomba de Calor, tendo como
objetivos conhecer formas de economia de energia. O autor utlizou o
equipamento problematizando situacées que envolviam calor e transformacdes
térmicas no cotidiano dos alunos e proporcionou a interacdo com o
equipamento condicionando a analise por etapas. O autor considerou a
insercao do produto tecnolégico na escola positiva ha construcdo dos conceitos
basicos da termodinamica.

Os alunos demonstraram resultados satisfatérios na compreensao do
fendmeno estudado, utilizando termos e definicdes coerentes na elaboracao de
textos e questdes da avaliacdo escrita no final da intervencao. Porém, ficaram
evidenciadas dificuldades relacionadas a leitura e interpretacdo de gréficos,
fato este que o autor atribuiu ao numero reduzido de aulas de Fisica na rede
estadual do Parana, o que impossibilita um trabalho mais intenso com

linguagens gréficas, grandezas fisicas e ferramentas matematicas.
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A intervencdo pedagogica relatada no trabalho A10 apresenta uma
atividade experimental referente ao estudo da corrente elétrica a partir da
construcdo de pilhas eletroquimicas com materiais de facil acesso.
Concernente ao trabalho realizado, as DCE-Fisica consideram que uma
‘experiéncia permite a manipulacdo de materiais pelos estudantes ou uma
demonstracdo experimental pelo professor, nem sempre precisando estar
associada a um aparato sofisticado” (PARANA, 2008, p. 74). Os objetivos do
trabalho da intervengdo estiveram relacionados a compreender o
funcionamento do equipamento de medi¢do, a construgcdo conceitual que o
experimento pode viabilizar e a representacao da coleta de dados por meio de
tabelas e graficos.

A proposta foi desenvolvida em duas turmas da 32 série do Ensino
Médio. O autor utilizou como material didatico de apoio, um video produzido
especificamente para o projeto, demonstrando a etapas de construcdo do
aparato e os conceitos envolvidos. Foi realizado um rodizio com os alunos em
razdo do pequeno espaco fisico destinado para o laboratorio da escola.
Enquanto determinado numero de alunos realizavam pesquisa escrita na
biblioteca sobre o fenbmeno estudado, os demais faziam a construcdo do
aparato e medicdes de voltagem e corrente elétrica utilizando um multimetro.

Os resultados apontaram positivamente para a construcdo de tabelas
como etapa de transcricdo de dados, porém o trabalho apresentou resultados
negativos de 44% dos alunos sobre os conhecimentos de construcao grafica,
concluindo que houve dificuldades ao passar de um modo de representacdo
para outro. O trabalho ndo apresentou resultados referentes a apreensao do
conhecimento do conteudo estudado, se restringindo a analise da interpretacéo
dos dados e sua representacao gréfica.

Da forma que se apresenta, é possivel verificar uma maior preocupacéo
com o método ao utilizar atividades experimentais no ensino de Fisica do que
com a aprendizagem da tematica envolvida na sequencia didatica. Ao
desenvolver a experimentacdo baseada no método, muitas vezes se
“desprivilegia os conceitos e desconsidera que as observacfes, embora sejam
procedimento do método cientifico, ndo sdo neutras e se amparam no
referencial do pesquisador’ (PARANA, 2008, 72).
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No trabalho All foi desenvolvida uma proposta diferenciada elegendo
como publico alvo os professores de Fisica do estabelecimento de ensino em
gue o autor atua e ndo uma investigacao direta com os alunos. Ao referenciar a
diminuicdo da carga horéria da disciplina de Fisica na rede estadual como um
problema para a atuacdo dos professores, a proposta se ateve em promover
um grupo de estudos no “sentido de rediscutir qual Fisica ensinar’ (A11). A
preocupacao decorre dos professores utilizarem muitas vezes, critérios
préprios para a elaboracdo do planejamento anual da disciplina. Nas DCE-
Fisica encontram-se encaminhamentos metodoldgicos referentes a este tipo de
atividade, ressaltando que “é preciso um planejamento do que ensinar
(contedudos), para que ensinar (0 que se espera do aluno ao final de cada
unidade de contetudo, a cada ano, ao final do ensino médio) e qual é o
resultado esperado desse ensino (que sujeito pretende formar)” (PARANA,
2008, p. 79).

O trabalho selecionou o conteudo de Mecéanica na disciplina. A
discussao referente ao uso do laboratério e o ensino experimental permitiu
reunir os professores num trabalho colaborativo, com caracteristicas
pertinentes ao preenchimento de lacunas existentes na formacao universitaria.

Para Tardif (2008),

essa colaboracdo para o planejamento do ensino ndo significa
proceder de maneira idéntica em classe: é fixado um quadro comum,
mas cada um mantém sua margem de manobra, sua zona de
autonomia e de liberdade profissional (TARDIF, 2008, p. 185).

Assim, as discussfes referentes ao uso do laboratério foram seguidas
da realizacao experimentos pelo grupo de professores, com vistas as propostas
trazidas nos livros didaticos utilizados pelo grupo, e realizacédo de experimentos
virtuais com utilizacdo do laboratério de informatica do colégio. A analise do
processo demonstrou resultados negativos relacionados a inseguranca do
grupo em utilizar tanto o laboratério experimental como o de informatica. Por
outro lado, apresentou resultados positivos referentes a formulacdo de um
suporte-pedagdgico desenvolvido no decorrer das reunifes, possibilitando a
colaboracdo entre os pares em vislumbrar recursos para o desenvolvimento de
suas praticas pedagodgicas.

O trabalho A12 propés um experimento para uma turma da 32 série do

Ensino Médio com o objetivo de introduzir topicos de Fisica Moderna no
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curriculo. Os alunos foram orientados através da utilizagdo de videos e
discussfes sobre conceitos necessarios para a determinagédo experimental da
Constante de Planck. O aparato experimental proposto pelo autor da
intervencdo pedagogica foi disposto aos alunos por meio de um esquema
elétrico com os materiais necessarios para a realizacao da atividade.

O trabalho ted6rico que antecedeu a realizacdo do experimento foi
desenvolvido em seis encontros, e a construcao do aparato experimental, bem
como e coleta de dados e realizagdo dos célculos se deu trés encontros. Os
alunos fizeram uso de um voltimetro para realizar as medi¢cdes. O autor
demonstrou resultados positivos quanto a aceitacao dos alunos pela tematica e
processo experimental, ressaltando o sucesso na confecgdo das placas de
circuito eletro-eletrbnico pelos proprios alunos e sua participacdo no
experimento simplificado de Fisica Moderna. Este aspecto referente a insergao
de Fisica Moderna no Ensino Médio esta disposto nas DCE-Fisica como forma
de contribuir para o entendimento dos alunos de que a ciéncia € algo em
construgéo, “cujo conhecimento atual € a cultura cientifica e tecnologica deste
tempo em suas rela¢ées com as outras producdes humanas (PARANA, 2008,
p. 61).

No trabalho Al3, a intervencédo didatica consistiu numa sequéncia de
guatro experimentos simples utilizando materiais basicos como vasilha,
lamparina e agua foram desenvolvidos em sala de aula como forma de estudo
de conceitos de Calor e Temperatura numa turma de 22 série do Ensino Médio.
Em um dos experimentos os alunos foram condicionados a construir um
termdmetro e observar o seu funcionamento durante o procedimento de uso. O
trabalho enfatizou o uso das DCE — Fisica como subsidio para aprendizagem
por meio de metodologias diferenciadas das aulas que ocorrem somente com o
uso de quadro e giz. Todas as atividades experimentais exigiram observacéo e
registro, bem como a elaboracdo de mapas conceituais orientados pelo
professor. Os temas foram abordados com o auxilio de recursos como textos,
slides e debates propostos para a turma.

Os alunos apresentaram envolvimento positivo com as atividades
experimentais em decorréncia do acompanhamento e elaboracdo de registro,
orientados pelo professor como forma de conduzir e reconhecer o0s

experimentos como visualizacdo do fenébmeno estudado.
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A elaboracdo de um diagrama referente aos experimentos possibilitou o
exercicio de andlise dos alunos durante o desenvolvimento dos experimentos,
ferramenta esta considerada pelo autor como eficiente para a aprendizagem,
pois a avaliacdo ocorreu em dois momentos distintos, promovendo, na maioria
da turma, sucesso no aprendizado dos conceitos.

Os trabalhos Al14, A15, A16 e A17 fizeram uso especifico de simulacdes
computacionais para o desenvolvimento da intervencao pedagdgica, orientacao
esta presente nas DCE-Fisica como forma de dinamizar a utilizagdo da
informética no ensino de Fisica. De acordo com o documento estadual, 0 uso

de simulacdes

permitem uma interatividade entre o estudante e a maquina e podem
ser utilizadas on-line [...] ao se utilizar de simulagdes, € necessario
lembrar que elas sdo modelos de uma situacdo real apresentados
como realidade virtual [...] Uma simulacdo é vdélida quando o
experimento ndo é possivel de ser realizado na pratica por
dificuldades técnicas, falta de equipamentos ou perigo no manuseio”
(PARANA, 2008, p. 78).

As razdes expressas nos trabalhos em relacdo ao uso de simulacdes
para experimentacao virtual referem-se tanto a auséncia de um laboratorio de
Ciéncias na escola, quanto a falta de materiais para a realizacdo de atividades
experimentais, bem como em alguns casos, a existéncia de um laboratdrio de
informatica no estabelecimento de ensino para suprir tais necessidades, o que
segundo as DCE-Fisica “abrem muitas perspectivas para o trabalho docente no
ensino de Fisica” (PARANA, 2008, p. 77).

No entanto, cuidados de ordem cognitiva se apresenta em relacdo a
utilizacdo de recursos computacionais nas aulas de Fisica. O discurso de
alguns autores refere-se a validade da modelagem do real.

Para Medeiros; Medeiros (2002),

uma animag¢édo ndo €, jamais, uma copia fiel do real. Toda animacéo,
toda simulagéo esti baseada em uma modelagem do real. Se essa
modelagem ndo estiver clara para professores e educandos, se 0s
limites de validade do modelo ndo forem tornados explicitos, os
danos potenciais que podem ser causados por tais simula¢des sao
enormes (MEDEIROS; MEDEIROS, 2002, p. 81).

Neste aspecto, tendo em vista esta caracteristica no uso de simulacdes
como uma modelo de reproducdo do real, os trabalhos apresentaram a sua
utilizacdo como valida e positiva, demonstrando as vantagens destes recursos

metodologicos ao viabilizar a obtencdo de resultados rapidos, a oportunidade
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dos alunos em repetirem por diversas vezes 0s experimentos virtuais e a
visualizagdo do fendbmeno estudado. N&o foram encontradas nos trabalhos
mencionados, criticas quanto ao uso das simulacdes nesta dire¢cdo, bem como
comentarios referentes a possivel existéncia de erros nos softwares que
pudessem demonstrar falhas cognitivas dos conceitos fisicos estudados.

O trabalho A14 utilizou simulagGes computacionais com vistas a fornecer
ao docente “novas percepcdes de ensino que sao fundamentais para atualizar
sua atuacao em sala de aula, no sentido de propiciar ao aluno novas formas de
interagdo com o conteudo, que favorega sua aprendizagem” (A14). Assim
sendo, o trabalho objetivou a insercédo de Fisica Moderna no Ensino Médio por
meio de simulacdes de Efeito Fotoelétrico em duas turmas da 32 série.

Fator interessante a ser observado é que ao trabalhar com duas turmas,
0 autor inverteu a ordem dos encaminhamentos metodologicos, oportunizando
a uma turma primeiro a interacdo com as simulagdes no laboratério de
informatica e posteriormente a fundamentagéo tedrica em sala de aula com o
auxilio de videos e vice-versa.

O trabalho concluiu que a turma que iniciou as atividades com as
simulacdes e depois tiveram a oportunidade de receber as explicagcdes do
professor, teve maior dificuldade em identificar as caracteristicas do Efeito
Fotoelétrico, as quais foram expostas nas aulas que seguiram as atividades
experimentais. Ja a turma que primeiramente recebeu informacdes teoricas
sobre 0 assunto correspondeu mais rapidamente ao interagir com as
simulacdes.

O trabalho A15 também se apropriou da Fisica Moderna como conteudo
a ser estudado na intervengao pedagdgica, justificando que “os estudantes nao
tém contato com o excitante mundo da pesquisa em Fisica, pois ndo veem
nenhuma fisica além de 1900” (A15), ao se referir aos conteudos trabalhados
na escola e presente nos livros didaticos a partir de uma visdo histérica
apenas.

Ao desenvolver o tema Relatividade Restrita e Geral para uma 12 série do
Ensino Médio, o autor utilizou videos e simulacdes diversas como recursos
pedagodgicos para a aprendizagem. A elaboracdo de um material didatico e
virtual que contemplasse o contetudo foi justificada pela auséncia da tematica

no Livro Didatico adotado no estabelecimento de ensino, o qual apenas
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mencionava o assunto de forma sintetizada por meio de uma caixa de texto. O
texto produzido pelo professor PDE/PR n&o apresentou a descricdo da
sequéncia didatica sobre o0 uso dos recursos tecnolédgicos, apensas relatou sua
utilizagdo ao longo do trabalho. O autor concluiu que a iniciativa de uso dos
recursos tecnolégicos “concomitantemente com a explanagéo da teoria ajudam
em muito o entendimento do aluno sobre o assunto, propiciando melhoras
significativas nas interpretagdes e novas ideias” (A15).

No trabalho Al16, a énfase dada para o uso de simuladores no ensino de
Fisica esteve associada ao papel fundamental do professor para a conducgao e
acompanhamento de experimentos como forma de atingir os objetivos
educativos do Ensino Médio. Verifica-se, portanto, uma preocupac¢ao no uso
adequado dos recursos metodologicos, considerando que estes por si sO ndo
garantem o sucesso na aprendizagem, necessitando da atuacédo didatica do
professor, bem como da participacéo dos alunos. Segundo Fiolhais e Trindade
(2003, p. 10),

Embora as simula¢des ndo devam substituir por completo a realidade
que representam, elas sdo bastante (teis para abordar experiéncias
dificeis ou impossiveis de realizar na pratica (por serem muito caras,
muito perigosas, etc (FIOLHAIS e TRINDADE, 2003, p. 10).

Desta forma, a intervencao didatica propés uma “sequéncia didatica e
pedagodgica adequada para a formulacdo e desenvolvimento de simuladores
[...] de modo a auxiliarem na compreensdo de conteudos de Fisica” (A16). A
tematica escolhida compreendeu a Mecanica dos Fluidos, configurando-se
ap6s sua construcdo em um software virtual composto por moédulos
sequenciais, tais como: moédulo de instru¢cdes, modulo de estudo, médulo de
simulacdes, médulo de questionamentos, modulo de apresentacdo formal de
conclusbes, modulo de atividades, modulo de exercicios numéricos, médulo de
créditos. A implementacdo das aulas ocorreu via GTR, com os professores
participantes do grupo e seus respectivos alunos. Porém, ndo foram
especificadas no trabalho publicado as séries em que o projeto foi
desenvolvido.

O autor apresenta como resultados diversos topicos a serem
considerados, sendo eles: boa aceitacdo dos professores em relacdo a
proposta e resultados satisfatérios na aprendizagem dos alunos; dificuldades

minimas no uso das simulagfes; oportunidade de aprofundamento conceitual
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por alguns professores, enriquecendo o material utilizado; dificuldades
referentes ao acesso de laboratério de informatica das escolas, mau
funcionamento, numero insuficiente de computadores; consideracdo dos
professores em relacdo as vantagens de utilizar as simulacdes e repeti-las
guando necesséario, bem como, a percepcao de aspectos que valorizam a
profissdo docente, ao compreender a imprescindivel atuacdo dos professores
diante das atividades experimentais virtuais, conduzindo durante as aulas, um
trabalho didatico investigativo de consonancia entre objetivos, metodologia e
aprendizagem dos alunos.

Nesse viés considera-se, portanto, que ao utilizar recursos virtuais no
ensino de Fisica o professor assuma o papel de mediador, conduzindo a
experimentagdo como um processo investigativo no “levantamento de
hipéteses acerca da atividade experimental, com o objetivo de levar estes
alunos a procurar possiveis explicacdes causais para o fenbmeno observado”
(CARVALHO et al, 1999, p. 42).

O trabalho Al7 abordou a utilizacdo de simulacdes como recurso de
aprendizagem tanto no encaminhamento inicial como complemento das
atividades referentes a Lei de Faraday em uma turma da 32 série do Ensino
Médio.

Aos alunos inicialmente foi proposta a leitura de uma simulacdo de
gerador elétrico no laboratério de informatica, seguida de dinamicas e
discussfes mediadas pelo professor em sala de aula. Na sequencia foram
condicionados a realizar uma atividade experimental no laboratério de Fisica da
instituicdo de ensino, manuseando equipamentos (imas, fios condutores,
bobinas, multimetros, etc) necessarios para a confeccdo de um gerador
elétrico. Por fim, os alunos retomaram o acesso ao simulador para fazer uma
releitura da simulacdo computacional como forma de reconhecimento do
contetdo e de sua aprendizagem, num trabalho que desenvolvido em seis
aulas da disciplina.

Da forma como foi disposta a intervencdo pedagdgica, foi possivel
concluir que a utilizac&o inicial da simulacdo desencadeou um processo de
“‘diagnostico do conhecimento do aluno sobre o objeto de estudo”, e que a
interacdo com a simulagao “carece de apropriagao interior por parte do aluno,

dos significados de simbologia ali utilizadas” (A17).
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A observacdo e andlise do fendbmeno estudado durante a atividade
experimental virtual foi considerada eficiente para a percepg¢éo dos alunos, nas
possibilidades de interagdo, repeticdo e modificacao de variaveis, consideradas
mais dificeis de realizar em uma atividade experimental pratica. Concluiu ainda
pela importancia da leitura e produgéo de textos constantemente nas aulas de
Fisica, pois foi possivel observar dificuldades nas explicacdes textuais dos
alunos, frente ao que oralmente eles conseguiram relatar, considerando um
fator negativo e preocupante em todas as areas do conhecimento.

No trabalho A19 a experimentacdo no ensino de Fisica foi vivenciada e
analisada a partir do uso da mecatronica como ferramenta de aprendizagem,
tendo como pano de fundo a temética sobre Eletromagnetismo. O publico alvo
do projeto de intervencao foram seis turmas da 32 série do Ensino Médio.

Os alunos frequentaram aulas teoricas realizadas pelo professor, com o
auxilio de recursos didaticos tecnologicos (CD-ROM, DVD e Pendrive). Em
razdo do numero de alunos, foram formados grupos de sete participantes cada
para a realizacdo de experiéncias e atividades sobre componentes eletronicos.

O autor elaborou uma unidade tematica para suprir a necessidade de
conhecimentos em eletrénica basica com o intuito de atingir os objetivos de um
projeto mecatrénico. Os alunos demonstraram total desconhecimento sobre
componentes eletronicos, razao esta atribuida pelo autor aos livros didaticos do
mercado, que apesar de apresentarem conceitos referentes a resistores e
capacitores, ndo os relacionam com a maioria dos aparelhos eletro-eletrénicos.
Também foi necessario apresentar aos alunos nocOes basicas sobre
programacao na linguagem Logo?.

As etapas de construcdo e descricdo das atividades propostas néo
constam no trabalho, apenas sdo nomeadas como segue: parafuso de
Arquimedes acionado pelo computador; elevador com parada automatica
controlado pelo computador; veiculo acionado pela luz; braco hidraulico;
cabeca mecatrénica com movimentacdo dos olhos, cabeca, sobrancelhas e
boca. O trabalho com os alunos utilizou uma das trés aulas semanais da

disciplina de Fisica e se entendeu por todo o ano de 2009, culminando na

* Segundo a Wikipédia, em informatica, Logo é uma linguagem de programacé&o interpretada,
voltada para criangas, jovens e até adultos. E utilizada com grande sucesso como ferramenta
de apoio ao ensino regular e por aprendizes em programacdo de computadores. Disponivel
em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Logo. Acesso em 29/10/2013.



http://pt.wikipedia.org/wiki/Inform%C3%A1tica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Linguagem_de_programa%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Logo
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construcéo dos projetos mecatronicos e sua apresentacéo na feira de ciéncias
do estabelecimento de ensino. O trabalho apresentou como resultados a
oportunidade de dialogar com os alunos sobre os conceitos fisicos envolvidos
nos projetos, bem como a oportunidade de relacionar outros conceitos ja vistos
em séries anteriores. As atividades experimentais sobre mecatrbnica e
eletrbnica se mostraram favoraveis para o interesse dos alunos em aprender,
pois “motiva o aluno, que passa a ter uma participagao mais ativa no processo
de aprendizagem; o professor fica mais motivados e as suas aulas mais
interessantes” (A19).

O trabalho n&o apresenta os materiais utilizados na constru¢cdo dos
experimentos mecatronicos, porém relata o autor a necessidade de adquirir
alguns componentes eletrnicos em outro municipio, devido a dificuldade de
encontra-lo na cidade onde foi desenvolvida a intervencao pedagogica (interior
do Parand). Por fim, ficou evidenciada no trabalho a importancia de se inserir
tecnoldgicas na sala de aula que se apresentem no entorno social dos alunos e
possibilitem a construcdo de projetos pedagogicos em que os alunos possam
ter uma participacao ativa, beneficiando assim sua aprendizagem no ensino de
Fisica.

Como ultimo trabalho identificado para a constituicdo desta categoria de
analise, o projeto de intervencdo pedagogica A20 propbés a elaboracao,
desenvolvimento e analise de um kit didatico de baixo custo para o auxilio no
estudo de eletricidade. O kit foi composto por unidades préaticas elaboradas
pelo professor para o desenvolvimento do trabalho educativo com trés turmas
da 32 série do Ensino Médio.

A intervencéo didatica inicialmente ocorreu oportunizou discussdes apos
a realizacdo de pesquisas pelos alunos sobre a evolucdo histérica da
eletricidade e suas contribuicbes como forma de problematizar a tematica.
Ficaram evidenciadas dificuldades por parte dos alunos em apresentar uma
pesquisa dentro das normas estabelecidas para apresentacdo escrita, e
também deficiéncias na contemplacdo dos objetivos da proposta de pesquisa,
pois “os trabalhos apenas tentavam explicar como as maquinas funcionavam e
nao os principios histéricos envolvidos no contexto das revolugdes industriais e
sociais” (A20).
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Os alunos entdo iniciaram as atividades experimentais manuseando
componentes (fios, cobre, prata, niquel, grafite, porcelana, madeira, agua, etc)
necessarios para sua execucdo. Foram abordados os temas sobre corrente
elétrica, materiais condutores e isolantes durante o experimento, por meio da
analise do brilho de uma lampada quando os materiais condutores ou nédo
fossem alternados no experimento. Foi orientada a construcdo de tabelas de
categorizacdo em relacdo a observacdo realizada. Na sequencia foram
abordados a 22 lei de Ohm e resistividade elétrica dos materiais, da mesma
forma orientados pelo professor, os alunos fizeram andlise de resisténcia dos
materiais, tabelando-os, discutindo e elaborando gréaficos e assim, elaborando
uma nova pesquisa sobre o assunto. Os alunos fizeram leituras em multimetro
da resisténcia do aparato, construindo novamente graficos e calculando a
inclinagdo de uma reta.

Dispondo de uma nova etapa do kit, contendo pilhas, motor de corrente
continua (de um carro de brinquedo), transformador e retificador, os alunos
trabalharam com inversdo de polos, verificando alternancia no sentido de
rotacdo do motor, que apos uma seérie de questionamentos do professor, foram
estudados os conceitos de corrente continua e alternada. Com o auxilio do
multimetro os alunos mediram valores de tensdo de entrada e saida e
responderam por meio de texto os questionamentos do professor.

Como continuidade dos experimentos previstos no kit elaborado pelo
professor, 0s alunos experimentaram a associacao de receptores e resisténcias
em série e paralelo, novamente medindo e tabelando dados. Foram propostas
discussdes em grupo referentes aos valores de tensdo e seu correto uso nos
circuitos. Apés a realizacdo dos experimentos, os alunos utilizaram o livro
didatico para a resolucdo de exercicios sobre os tipos de associacdo e foram
avaliados quanto a representacdo matematica envolvida nos calculos.

A andlise das producdes e descricdes realizadas pelos alunos ao longo
das atividades foi realizada pelo professor PDE/PR concluindo em sintese que
a participacao efetiva dos alunos melhorou apds a apresentacéo dos trabalhos
e discussdes em grupo, porém alunos ndo participativos prejudicaram o
processo durante seu andamento.

O autor considerou como avangos na aprendizagem fatores referentes a

visualizacdo dos efeitos da corrente elétrica nos sélidos, liquidos e gases, pois
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ao analisar os relatérios o professor identificou que “os alunos conseguiram
definir com suas palavras a relagcdo da corrente elétrica com o movimento
ordenado de elétrons livres nos solidos e de ions no caso dos liquidos e
tiveram a competéncia de relacionar a corrente elétrica nos gases das
lampadas fluorescentes” (A20). Também ficou evidenciado que os alunos
tiveram condicbes de concluir que “corpos de mesmas dimensdes, mas de
materiais diferentes tem resistividades diferentes” (A20).

Desta forma, o trabalho concluiu que a metodologia e os instrumentos de
baixo custo utilizados nas atividades experimentais colaboraram com o ensino
e facilitaram a aprendizagem dos alunos envolvidos na intervencéo
pedagdgica.

Referente a autonomia docente como valor profissional no trabalho
educativo desenvolvido por meio da experimentacdo, ressaltam-se aspectos
qgue podem ser identificados com as dimensbes de obrigacdo moral e
compromisso com a comunidade (CONTRERAS, 2012) nos trabalhos que
constituiram a presente categoria. Dos dezesseis trabalhos que investigaram o
ensino de Fisica por meio das atividades experimentais, doze trouxeram em
seu discurso de fundamentacdo os dispostos nas DCE/PR — Fisica sobre os
encaminhamentos desta ramificacdo metodoldgica na disciplina. Entende-se,
portanto, que ao se apropriar do documento norteador da disciplina de Fisica
no Estado do Parana, os professores direcionaram suas intervencdes didaticas
com o intuito de modificar a situagcdo em que se encontra, almejando superar
as contradicbes e as dificuldades que surgiram. Ao mediar os conflitos
circundantes na aprendizagem dos alunos e nas condi¢cdes de trabalho com a
experimentacédo, a atitude autbnoma exigiu dos professores “sua consciéncia e
desenvolvimento no sentido do que ¢é desejavel educativamente”
(CONTRERAS, 2012, p. 91).

Por fim, o uso de laboratério no ensino de Fisica e a experimentacao
como recurso de aprendizagem foram encontrados apenas na fala de um dos
entrevistados, quando relata sobre a iniciativa em realizar uma investigacao
sobre o0 assunto em razdo da realidade encontrada nas escolas da capital do
Estado do Parana. A entrevistada E1 relata que “eu fui verificando os
problemas que eu tinha, mas com contato com outros professores eu vi que as

outras escolas tinham muito mais problemas, porque que as outras escolas nao
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tinham um laboratério como 0 nosso? porque ndo funcionava igual se aqui ia
tdo bem? vai tdo bem até hoje [...] entdo resolvi levantar essas causas e propor
alguma coisa” (E1). Ainda relata que o trabalho proporcionou encaminhamento
para um trabalho de instrumentacdo dos professores da rede publica com o
objetivo de ampliar o uso de experimentacdo nas escolas, porém ao finalizar o
PDE/PR, “ndo houve continuidade pela SEED e pelos professores também”
(E1) ao se referir a investigagao realizada no PDE/PR, os resultados obtidos e
as direcdes apontadas para aperfeicoar esta pratica nas escolas.

Assim, por meio da constituicdo desta categoria foi possivel verificar um
maior interesse dos professores de Fisica que participaram do PDE/PR 2007-
2008 em estar investigando perspectivas referentes a utilizacdo da
experimentacdo na disciplina, enfrentando as dificuldades fisicas e materiais
existentes nos estabelecimentos de ensino e dispondo de alternativas para
promover aos alunos o contato com este recurso que viabiliza a verificacao,
interacdo e manipulagdo de componentes como forma de ferramenta de

aprendizagem.

5.5 O tema “Energia” como elemento dos conteudos estruturantes

As Diretrizes Curriculares para a Educacdo Bésica — Fisica (PARANA,
2008) se apresentam como um documento critico para orientar a pratica
pedagodgica dos professores da disciplina de Fisica do Estado do Parana. Nela
sdo apontadas dire¢cdes na intencdo de colaborar e fundamentar o trabalho
pedagodgico concebendo a Ciéncia como uma producao cultural e ndo somente
fruto de uma racionalidade cientifica. Nas Diretrizes da disciplina de Fisica, a
figura do professor €& colocada como centro no trabalho pedagdgico,
indispensavel no processo de aprendizagem dos alunos, atuando com
ferramentas conceituais de uma ciéncia em constru¢cdo, porém com uma
valiosa base tedrica. Também pode ser observada nas Diretrizes Curriculares
da disciplina de Fisica do Parand, a importancia em se compreender 0s
sistemas fisicos, suas aplicacdes e influéncias, bem como sua evolucdo na
sociedade.

Em relacdo a profissionalidade docente, o documento enfatiza a

necessidade de uma formacdo continuada evidenciando os aspectos
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fundamentais do trabalho educativo. Para contemplar a proposta politico-
pedagdgica, busca-se dar énfase para a compreensdo da ciéncia como algo
gue se encontra em construcdo, abordando a cultura cientifica e tecnolégica
como atualidade. Para tanto, sdo sugeridos contetdos estruturantes para a
disciplina de Fisica, os quais fundamentam a abordagem pedagdgica dos
conteudos escolares. Assim, o tema Energia aparece nas teorias unificadoras
do ensino de Fisica: Movimento, Termodinamica e Eletromagnetismo.

No Documento Sintese do PDE/PR Vers&do 2012 (PARANA, 2012), estas
mesmas teorias sdo tratadas como unificadoras no ensino de Fisica, por
apresentarem um quadro conceitual de entidades fisicas dentro dos mesmos
trés campos de estudo. Os estudos do Movimento, como teoria unificadora da
estatica, dinamica e astronomia. A Termodindmica como unificadora dos
conhecimentos sobre gases, pressao, temperatura e calor. E, por fim, o
Eletromagnetismo unificando conceitos sobre eletricidade, magnetismo e otica.

Desta forma, verifica-se que o Documento Sintese do PDE/PR segue 0s
encaminhamentos das Diretrizes Curriculares para o ensino de Fisica no
Parana, e abordam a tematica da Energia em seus diversos aspectos,
buscando principalmente sua relagdo com a atualidade.

Com base nos documentos mencionados foi possivel localizar como
categoria emergente em sete trabalhos do PDE/PR (2007/2008) a tematica
Energia como elemento dos conteudos estruturantes, conforme disposto no
guadro n° 8. A coluna Abordagem de contetdos presente no quadro refere-se

ao metatexto produzido durante a constituicdo das unidades de analise.

Quadro n° 8 - Energia como elemento dos contelidos estruturantes

Localizag8o | Trabalho | Abordagem de contelidos

2007 Al Discussdes sobre questdes socioambientais relacionadas a
producdo e utilizacdo de Energia

2007 A2 A utilizacdo de uma geladeira como equipamento gerador no
ensino de Termodinamica

2007 A3 O estudo do Eletromagnetismo a partir da presenc¢a de circuitos
elétricos no cotidiano dos alunos

2007 A5 Atividades experimentais sobre Movimento, Eletricidade e
Termologia

2008 A6 Eletricidade por meio da producgéo e distribuicdo em uma usina
hidrelétrica

2008 A9 Estudo da Termodinamica a partir de uma bomba de calor

2007 Al12 Fisica Moderna utilizando o tema Quantizacdo de Energia

O trabalho Al enfatizou a importancia da tematica Energia e sua relacao

com os problemas socioambientais. Ficou claro para o autor do trabalho que os
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alunos concebem espontaneamente o significado cientifico da teméatica com
fatos relacionados a energia elétrica, sem se ater aos conhecimentos
cientificos, os avangos tecnoldgicos e por fim aos problemas socioambientais
vivenciados pela sociedade. Mesmo quando outras formas de geracdo de
energia sdo trabalhadas no contexto escolar, os alunos se restringem aos

conceitos que envolvem energia elétrica, justificando que

[...] pode ser consequéncia de uma escolarizacdo que privilegia o
raciocinio abstrato e matematico e que na maioria das vezes nao
analisa os aspectos socioambientais envolvidos na producdo e
consumo de energia. (Al)

Desta forma o autor destacou que a participacdo dos alunos nas
atividades foi intensa, porém a avaliacdo ndo surtiu o efeito esperado. Assim,
apesar da dificuldade dos alunos em estabelecer relacbes entre a tematica e 0s
conteudos escolares, verificou-se que a iniciativa colaborou para um melhor
entendimento dos aspectos relativos a producdo de energia. Por fim a
experiéncia proporcionou a professora um repensar sobre a pratica docente,
dispondo de sua autonomia na organizacao e conducdo do projeto ao realizar
atividades diversificadas. Foi possivel identificar neste trabalho a necessidade
de privilegiar a tematica por meio de uma metodologia que, a partir de
situacOes problema, aproximou 0s conceitos da tematica com as concepc¢des
dos alunos.

O trabalho A2 discutiu a importancia da relacdo entre o conhecimento
prévio dos alunos e o ensino de Fisica, objetivando a utilizacdo de objetos
técnicos como ferramenta para mediar os conhecimentos da disciplina. Desta
forma a intervencéo pedagogica se deu por meio do principio de funcionamento
de um refrigerador, de um termémetro, de uma panela de pressdo e de uma
garrafa térmica para se trabalhar conceitos relacionados a energia e
transformacédo de calor. O trabalho prop6s o estudo da teméatica energia por
meio de forma interdisciplinar de acordo com os encaminhamentos contidos
nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Béasica — Fisica (Parana, 2008)

guando enfatizam que

Os contelidos disciplinares devem ser tratados, na escola, de modo
contextualizado, estabelecendo-se, entre eles, relacdes
interdisciplinares e colocando sob suspeita tanto a rigidez com que
tradicionalmente se apresentam quanto o estatuto de verdade
atemporal dado a eles (PARANA, 2008, p. 14).
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Desta forma, foram envolvidas no trabalho com a Fisica, as disciplinas
de Biologia, Quimica, Historia, Geografia, Educacao Fisica, Portugués e Inglés.
Os conceitos trabalhados em Fisica se concentraram no funcionamento do
refrigerador, a partir do qual foram trabalhados assuntos referentes a inversédo
térmica, consumo de energia, pilhas e baterias e a construcdo de uma maquete
correspondente a uma casa ecoldgica. Em Quimica aos alunos foi proposta a
discussdo referente aos danos ambientais causados pelo gas
Clorofluorcarbono (CFC), além de possibilitar aos mesmos a confeccdo de
sabdo caseiro e 6leo de cozinha como forma de entender as reac¢des quimicas
ali existentes. Na disciplina de Historia o assunto trabalhado foi o Protocolo de
Kyoto. A disciplina de Geografia trouxe para os alunos questbes relacionadas
aos danos ambientais como aquecimento global, efeito estufa e chuva acida.
Em Educacao Fisica os alunos trabalharam os assuntos referentes aos efeitos
da poluicdo sobre o corpo humano, educacdo alimentar e a necessidade de
atividades fisicas para a saude do ser humano. Por fim, na disciplina de
Portugués e Inglés foram produzidos textos e histérias em quadrinhos
envolvendo a tematica.

A metodologia utilizada na intervencao também abordou a construcéo de
mapas conceituais considerada pelo autor como eficiente ferramenta para o

ensino-aprendizagem.

[...] os alunos confeccionaram juntamente com o professor, 0 que veio
facilitar o entendimento dos conceitos envolvidos. Foi gratificante ver
o resultado do trabalho feito com os mapas, inclusive como forma de
estudar outras disciplinas, pois eles comegaram a utilizd-los como
meétodo de estudo. (A2)

A iniciativa interdisciplinar favorece o trabalho em grupo dos
professores. De acordo com Tardif (2008) o trabalho com a interdisciplinaridade
ainda se apresenta como uma tarefa complicada na atividade docente, pois
agrega fatores que dificultam o trabalho colaborativo, tais como: o tamanho do
ambiente escolar, a disponibilidade de tempo para o planejamento das aulas e
a qualidade das relacfes pessoais na escola. De acordo com esta ideia o autor
do trabalho ressaltou que o trabalho interdisciplinar realmente apresentou
dificuldades uma vez que houve indisponibilidade de horarios para os

professores discutirem a tematica em grupo e dificuldade para planejar o
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trabalho diante da visdo fragmentada do conhecimento, bem como sua relagéo
com as questdes socioambientais.

No trabalho A3, a tematica Energia foi abordada a partir do estudo da
eletricidade, priorizando o cotidiano vivido pelos alunos em relacdo a
distribuicdo da fiacdo elétrica existente nas ruas. A partir da reproducdo por
desenhos e maquetes da distribuicdo de energia elétrica residencial, os alunos
confeccionaram gréficos e estudaram a tematica por meio da Lei de Ohm,
associacdo de resistores em série, paralelo e mista. O autor considerou o
trabalho relevante, porém a partir da analise das avaliacdes, considerou que 0
resultado ndo se apresentou com almejado. Isto foi possivel concluir a partir
dos resultados das avaliagbes escritas, uma vez que utilizou questdes do
ENEM para verificar a aprendizagem dos alunos. O autor considerou que
guando ha a iniciativa de mudar a pratica pedagogica, consequentemente se
deve mudar o tipo de avaliacéo, porém as avaliacdes realizadas com os alunos
se ativeram aos problemas como forma de verificar o conteudo apreendido. A
falta de uma base matematica para a realizacdo dos problemas e a falta de
estudo para as provas mantiveram as notas dos alunos baixas.

Diante deste aspecto, verifica-se a dificuldade do professor em exercer
sua autonomia profissional na sua relacdo com os alunos. Segundo Contreras
(2012, p. 218) “nédo se pode interpretar a aspiragdo a autonomia profissional
como dialogo reflexivo em sala de aula se ndo for também uma aspiracao
educativa para os alunos”. Assim, o trabalho docente desenvolvido pelo autor
apresentou mudancas metodologicas eficientes para o estudo da tematica,
porém se fragilizou diante da relacdo de troca necesséaria entre alunos e
professor para atingir o sucesso da aprendizagem.

O trabalho A5 abordou a tematica Energia através do laboratorio
didatico, porém néo detalhou os conteudos trabalhados, apenas os enunciou. A
énfase foi dada para a utilizacéo do laboratério, a realidade apresentadas pelas
escolas criticando a falta de equipamentos, espaco fisico, funcionamento e
manutencdo de um laboratério, bem como a capacitacdo necessaria para 0S
professores de Fisica atuarem neste espaco de aprendizagem. Nas palavras
do entrevistado E3, é possivel perceber a oportunidade de realizar a
intervencdo pedagdgica com o olhar voltado para a melhoria do trabalho com

laboratérios nas escolas [...] entdo é o momento de parar, de investigar alguma
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coisa, propor alguma coisa, ndo é sO investigar e ficar nisso e apontar os
problemas e reclamar disso e daquilo, mas ndo, é propor uma solugcédo e
implementar essa solucéo. (E3)

Assim, o autor do trabalho concluiu que a presenca de um laboratorio
para as aulas de Fisica contribuem para a compreensdo dos conteudos, porém
as deficiéncias materiais encontradas nas escolas prejudicam o trabalho
docente e ndo favorecem a necessidade de formac&o continuada para que 0s
professores de Fisica trabalhem neste segmento.

A abordagem da temética Energia também se ateve aos conteudos de
eletricidade no trabalho A6, com a preocupacao instruir os alunos sobre 0s
caminhos percorridos pela corrente elétrica desde a usina hidrelétrica até os
centros consumidores, tendo como objetivo a conscientizacdo dos alunos pela
economia. A metodologia compreendeu aulas teoricas e questionarios, bem
como uma visita a uma subestacdo de energia elétrica. A andlise dos
resultados demonstrou que os alunos apresentaram um salto ao relacionar o
uso racional de energia ao valor pago, ao meio ambiente e principalmente ao
identificar o consumo de energia elétrica e sua relacdo com impostos presentes
nas “contas de luz’. Apesar de nao apresentar discussdes sobre os conteudos,
o trabalho A6 focou nos resultados apresentados como satisfatorios para a
formacédo de cidadaos conscientes.

A Termodinamica foi o assunto abordado pelo trabalho A9 ao tratar de
processos de transmissdo de energia por meio de uma Bomba de Calor. O
trabalho apresenta em seu texto o conteudo desenvolvido na intervencéo
pedagodgica e a metodologia ocorreu a partir de problematizacdo durante aulas
expositivas e experimentacdo. O autor demonstrou sua intencdo em abordar a
tematica Energia para a construcdo de conceitos baseados na cultura
cientifica, ou seja, a partir da utilizacdo do artefato foram trabalhados com os
alunos conceitos basicos para o estudo da Termodinamica. Assim como ja
mencionado no trabalho A3, a avaliacdo ndo correspondeu ao esperado pelo
autor, uma vez que o baixo rendimento dos alunos foi verificado pelas
dificuldades relacionadas as ferramentas matematicas utilizadas nos exercicios
de Termodinamica e ao pouco numero de aulas da disciplina de Fisica.

Neste aspecto Tardif (2008) demonstra que o professor para atingir seus

objetivos precisar saber trabalhar com a gestdo do tempo, o que difere entre
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tempo de ensino e tempo de aprendizagem. Este fator resulta de certa
autonomia que existe na funcdo enquanto executante do trabalho docente, por
considerar que os professores “assumem concretamente a realizacdo do
processo de trabalho e podem atuar de diversas maneiras sobre ele: torna-lo
mais lento, resistir a ele etc” (p. 79).

Ainda, a partir desta observacao, percebe-se que a avaliacdo enquanto
sistema para medir a aprendizagem nao se limita a avaliagdo dos alunos
somente, pois “corresponde aos diferentes julgamentos que o professor faz
sobre seu trabalho com os alunos” (p. 219). Isto esta diretamente relacionado
ao que Schon (1992) denomina como reflexdo na acgdo, pois permite 0s
professores adequarem seu planejamento em funcdo dos acontecimentos que
se produzem em sala de aula. Porém, por se tratar de uma intervencéo
pedagogica isolada, ficou evidenciado que o professor realizara ajustes quando
abordar novamente esta experiéncia com futuros grupos de alunos.

Por fim, a intervencdo pedagodgica mencionada no trabalho A12 relatou
uma experiéncia de insercdo de conteudo de Fisica Moderna no Ensino Médio.
O trabalho apresentou fundamentacdo tedrica relacionada a transmissao e
guantizacao de energia. A metodologia se ateve a construcdo de um sistema
elétrico para determinacdo experimental da constante de Planck, ressaltando
gue o experimento foi bastante simplificado.

O trabalho observou a relacdo da atividade com o contetdo de corrente
elétrica, porém ndo demonstrou de que forma foi avaliada a aprendizagem dos
alunos, ndo demonstrando resultados e se assemelhando a um relato de
experiéncia. Porém percebe-se que a iniciativa didatica permeou
encaminhamentos contidos nas Diretrizes Curriculares do Parana — Fisica por
abordar tépicos relacionados a Fisica Moderna, enfatizando a abordagem da
tematica para promover a compreensao da ciéncia como algo em construcao e
sua relacdo com a cultura cientifica e tecnoldgica, uma vez que ressalta a
importancia de estar sendo trabalha no Ensino Médio [...] aspectos
tecnolégicos do mundo contemporaneo como as telecomunicacgodes, aplicacbes
da Fisica na area médica, aparatos de uso diario etc [...]. (A12)

Nas palavras do entrevistado E1, ao relatar sua insatisfacdo com cursos
diversos ofertados pelo Estado anteriores ao PDE/PR, bem como a

oportunidade de desenvolver uma investigacdo sobre Fisica Moderna, relatou
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que [...] na formacdo continuada nunca me foi oferecido uma formacao
especificamente em Fisica moderna e Contemporanea, foi apenas no PDE que
apareceu a ideia, mas depois do problema j& estabelecido, do objetivo ja
estabelecido do PDE, meu orientador montou um curso que foi oferecido para
todos os professores PDE 2008 de principios de Fisica Moderna e
Contemporanea com viséo pra sala de aula [...]. Ainda, mencionou que [...] a
pesquisa em acao do professor é fundamental para ele refletir sobre a sua
propria pratica, porque muitos colegas ainda buscam uma receita de bolo; Logo
no inicio quando eu comecei a trabalhar com Fisica Moderna, e querer
trabalhar, eu estava querendo uma receita de bolo, mas ndo existe uma receita
de bolo pra trabalhar com este assunto [...]. (E1)

Esta fala corrobora com os argumentos presentes no trabalho Al2
guando justifica que os alunos possuem ma formacdo no Ensino Médio
relacionada a tematica Energia sob o ambito da Fisica Moderna. Ainda,
concretizam os encaminhamentos contidos no Documento Sintese do PDE/PR
(2007, p. 38) que trazem como fundamentos politicos-pedagdgicos obrigatorios
a abordagem sobre ciéncia e cultura na contemporaneidade.

Desta forma, a tematica Energia como elemento dos conteudos
estruturantes foi abordada nos trabalhos mencionados acima, discutindo
conteudos a partir das ramificacdes existentes sobre o tema, e em sua maioria

a Energia Elétrica.

5.6 Diversificacdo do ambiente de aprendizagem

Atividades realizadas fora do ambiente escolar sdo geralmente
conhecidas por educacdo em ambientes ndo formais. Consideram-se o0s
espacos formais como aqueles vinculados a escola, na sua caracteristica social
de promover a educacdo béasica. Desta forma, os espacos ndo formais
configuram-se naqueles fora do ambiente escolar, onde diversas atividades
didaticas podem ser desenvolvidas. Compreendem estas atividades aulas de
educacdo ambiental, saidas de campo, visitas técnicas e até mesmo passeios.
Embora apresentem diversas terminologias, consideram-se semelhantes tais
praticas ocorridas nos ambientes além dos limites geogréficos da escola pela

simples caracteristica de seu desenvolvimento em um ambiente ndo escolar.
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Diversificar o ambiente de aprendizagem, ou seja, sair da sala de aula
para desenvolver atividades de ensino muitas vezes é visto como uma

alternativa de complemento dos estudos, porém, segundo Delizoicov (2002),
[...] os espacos de divulgacéo cientifica e cultural, como museus,
laboratdrios abertos, planetarios, parques especializados, exposicoes,
feiras e clubes de ciéncias, fixos ou itinerantes, ndo podem ser
encarados sO como oportunidades de atividades educativas
complementares ou de lazer. Esses espagos hdo podem permanecer
ausentes ou desvinculados do processo de ensino/aprendizagem,
mas devem fazer parte dele de forma planejada, sistematica e
articulada (DELIZOICOV et al, p. 37, 2002).

Nas DCE/PR-Fisica, bem como nos documentos do PDE/PR
(2007/2012) n&o se encontram orientagOes para o trabalho docente referentes
a aprendizagem fora da sala de aula, porém em outro documento, de natureza
federal, denominado Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio (2006),
ressalta-se a importancia de se realizar praticas fora do ambiente escolar como
forma de motivar os alunos e lhes possibilitar oportunidades de investigacéao,
analise e avaliagdo das informagdes disponiveis.

Considerando estas orientacbes que favorecem o didlogo entre o
professor e a escola acerca da pratica docente, identificaram-se em trés
producbes finais do PDE/PR aspectos que contemplam esta metodologia
diferenciada na expectativa de enriquecer a aprendizagem dos alunos na
disciplina de Fisica. Neste viés, apresentam-se o0s trabalhos de forma
simplificada no quadro a seguir, 0s quais constituem e classificam a presente
categoria como emergente. A coluna Iniciativa didatica em espaco nao formal
presente no quadro refere-se ao metatexto produzido durante a constituicdo

das unidades de analise.

Quadro n° 9 — Diversificacdo do ambiente de aprendizagem
Localizagdo | Trabalho | Iniciativa didatica em espac¢o ndo formal

2007 Al Viagem de estudos a uma Usina Hidrelétrica Subterrdnea como
forma de conhecimento e andlise de processos de transformacao
de energia

2008 A6 Visita a uma subestacédo de energia elétrica local como forma de

conhecimento da recepcdo de energia e sua distribuicdo aos
centros consumidores

2008 A7 Visita a uma esta¢do meteoroldgica como forma de conhecimento
dos aparelhos de medicao e introducdo a pesquisa sobre o tema

No trabalho Al a iniciativa foi de levar os alunos para realizar uma visita

técnica em uma usina hidrelétrica, com o intuito de introduzir metodologias
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alternativas para auxiliar o desempenho escolar dos alunos e facilitar a
compreensao dos processos de transformacdo de energia ali existentes. A
visita envolveu viagem devido a localidade da usina. A visita foi orientada pelo
professor de modo que o0s alunos coletassem dados pertinentes ao
funcionamento da usina em forma de relatorio.

Na sequéncia, ja na escola, o professor utilizou dados obtidos durante a
visita para desenvolver os conteudos de energia cinética, potencial e
conservacdo, bem como as transformacbes de energia em Trabalho,
orientando-os a reproduzir por meio de desenho a fiacdo das ruas, desde o
transformador mais proximo da residéncia dos alunos, até a entrada dos fios
em suas casas. Desta forma os alunos estudaram o contetdo de eletricidade
gue foi intensificado pelo professor ao introduzir relagbes socioambientais no
ensino de Fisica com a experiéncia realizada.

Assim, a diversificacdo do ambiente de aprendizagem no trabalho Al
aparece como iniciativa do trabalho pedagdgico, onde se prop6s a interacao
dos alunos com o objeto e posteriormente a conceituacgao.

O trabalho A6 relata uma intervencdo pedagogica que se preocupou
primeiramente em empregar uma metodologia capaz motivar a aprendizagem
de Fisica. Os alunos foram levados a visitar uma subestacdo de energia
elétrica local e proxima da escola, o que facilitou o acesso dos alunos. A
intencdo foi conhecer como a eletricidade € distribuida na propria cidade e
promover uma conscientizacdo em relacdo a economia de energia elétrica.
Antecedendo a visita houve uma preparacdo dos alunos por meio de
explanacdes de um responsavel técnico da Companhia Paranaense de Energia
convidado para a atividade. ApdOs a visita os alunos foram avaliados por meio
de questionario com questdes de consumo e cunho social.

Para o autor do trabalho foi possivel concluir que a visita técnica foi
satisfatoria, melhorou a interacdo professor-aluno e possibilitou aos envolvidos
receber informacbdes sobre “conta de energia, seu consumo, os impostos
cobrados e a importancia para o meio ambiente de se economizar energia”
(A6).

Na sequéncia da andlise desta categoria, no trabalho A7, a iniciativa

esteve atrelada na saida de sala de aula como forma de dinamizar o trabalho
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docente, objetivando desvencilha-lo de préticas direcionadas para a resolucao
de problemas tedricos.

A proposta foi realizar uma visita com duas turmas da segunda série do
Ensino Médio a uma estacdo meteorologica de uma universidade da cidade
onde a escola esta situada para conhecer e reconhecer instrumentos de
medicdo relacionados com o ambiente visitado. Os alunos foram
acompanhados por um coordenador técnico do estabelecimento que informou
detalhes historicos, funcionais e técnicos do local. Na sequéncia da visita,
foram conduzidos ao laboratério de informatica da escola para realizarem
pesquisas sobre os instrumentos e 0s conceitos de Termodinamica existentes
nestes.

As pesquisas foram realizadas e apresentadas nas turmas pelos
préprios alunos, oportunidade esta que o professor utilizou para trabalhar com
a relacdo entre instrumentos de medicdo e 0s conceitos fisicos existentes. Na
sequéncia os alunos realizaram a construcao e utilizagcdo dos instrumentos por
meio de atividades experimentais, conforme ja mencionada na categoria 5.4.

A andlise realizada pelo autor conclui por aspectos positivos apontando
para a oportunidade de exercer interdisciplinaridade no Ensino de Fisica, bem
como romper com o contetddo programatico, uma vez que o0 tema oportunizou
resgatar conteudos anteriores e introduzir nocdes sobre assuntos ainda nao
trabalhados com os alunos. O autor traz a tona a ideia de que modificar o
ambiente de aprendizagem proporciona maior interacdo entre professor-aluno
e que assim é possivel incentivar os alunos para “a pesquisa, a modelagem
cientifica e a pratica laboratorial” (A7). Também, reconhece-se no trabalho que
rotinas pré-estabelecidas com o intuito de alcancar um resultado aceitavel ndo
promove efetivamente os conceitos cientificos envolvidos nas praticas.

No que se referem a autonomia docente, as intervencdes didaticas
apresentadas pelos trabalhos Al, A6 e A7, refletem aspectos de uma atuacéo
docente que concede uma significacdo politica para a pratica educativa. Ao
entender a educacdo como um assunto que nao se restringe somente a sala de
aula e que possui uma dimensdo social e politica, compreende-se que 0
trabalho docente pode significar uma forma de “intervir nos problemas
sociopoliticos do trabalho de ensinar” (CONTRERAS, 2012, p.90).
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Assim, a constituicdo da presente categoria remete-se a0 cCOmpromisso
social e politico que o trabalho docente realiza, pois a pratica educativa reflete-
se no desenvolvimento da oportunidade social e educativa dos alunos,
devendo seu exercicio acontecer ndo sO na escola, mas também em lugares
onde se possa reconhecer aspectos sociais e politicos e assim relaciona-los ao
aprendizado.

Por fim, ndo foram encontrados dados na fala dos entrevistados que

pudessem elucidar a presente categoria.
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Consideracg®es finais

ApOs a discussado das categorias propiciadas pelo estudo sistematizado
da ATD sobre os vinte trabalhos do PDE/PR (2007/2008), percebe-se uma
predisposicdo dos professores em investigar o desenvolvimento de atividades
experimentais no Ensino Médio. As propostas enfatizaram a importancia desta
metodologia de ensino em contribuir para a compreensao dos fendmenos
fisicos pelos alunos do Ensino Médio. Diante deste panorama, o papel das
atividades experimentais no ensino de Fisica apresentou-se como eficiente
para melhorar a percepcdo dos alunos frente a construgdo do conhecimento
cientifico.

Mesmo os professores que se apropriaram desta metodologia em suas
intervencdes didaticas utilizando recursos oportunizados pela informatica no
lugar de experimentos materiais, reconheceram seu efeito auxiliar para a
aprendizagem dos conteudos selecionados, porém assentiram, além disso, que
por si s6 a tecnologia na educacdo nao substitui o papel do professor na
sistematizacdo dos conteddos programaticos. O aspecto positivo da
experimentacdo no ensino de Fisica foi confirmado tanto na sua utilidade em
problematizar inicialmente conceitos, quanto para comprova-los e até mesmo
identificar possiveis limitacdes que uma teoria possa apresentar.

Ainda, neste viés, foi possivel identificar em alguns trabalhos e na fala
de um dos entrevistados, dificuldades em desenvolver a experimentacdo nos
estabelecimentos de ensino, tanto pela auséncia de material didatico ou
espaco fisico adequado nas escolas, bem como pelas dificuldades
apresentadas pelos proprios professores trazidas de uma formacao inicial que
nao contemplou esta pratica anteriormente. Ressalta-se que ndo foi possivel
identificar qual formacéo inicial os professores de Fisica ex-participantes do
programa apresentam em seu curriculo, o que possivelmente possa ser uma
razdo desta deficiéncia. Anterior ao processo de entrevista foi enviado um
guestionario via email para todos os professores das turmas do Programa
(2007/2008), o qual ndo se obteve nenhum retorno e foi desconsiderado como
instrumento de investigacao para esta pesquisa.

Com excecdao de dois (A3 e A18) dos vinte trabalhos, que mencionaram

a prética de resolucdo de exercicios comum em seu trabalho na disciplina de
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Fisica anterior ao curso do PDE/PR, ficou evidenciado que os professores ndo
reconhecem uma prética envolta na racionalidade técnica em seu trabalho
educativo, ndo reconhecem esta postura em suas aulas, apenas a denunciam
como caracteristica de um trabalho tradicional e limitado para a aprendizagem
dos alunos.

As discussdes aparecem nos trabalhos considerando a existéncia desta
pratica na realidade escolar do Estado, onde se prioriza pela transmissédo de
saberes produzidos por outros para se atingir fins pré-determinados no ensino
de Fisica, sem que se considere a escola plenamente como espaco para
reflexdo e construcdo do conhecimento mobilizados pelo exercicio docente.

Desta forma, os professores demonstram em seus relatos a necessidade
de pleitear por mudancas metodolégicas no intuito de alcancar melhores niveis
de aprendizagem dos alunos, mas sem admitir a vivéncia de uma prética
deficitaria.

Na fala dos entrevistados, o reconhecimento de uma postura técnica
aparece quando se exprimem consideracbes sobre uma possivel
transformacgao apds o curso do Programa, considerando que este [...] “permite
o professor refletir melhor sua pratica, principalmente tendo uma visdo mais
cientifica, [...] quer por vocés estar tendo aulas nos cursos que vocé fez ou
guer pela sua orientacdo, o seu orientador que possibilita uma reflexdo mais a
fundo da pratica que vocé esta desenvolvendo” (E1), e considerando que [...]
“eu consegui incorporar essa necessidade de fazer pesquisa durante o meu
exercicio profissional, antes eu ndo via isso como uma possibilidade vocé
conciliar a profissdo com a pesquisa, que o PDE proporcionou também essa
visado, essa possibilidade” (E2).

Assim, encontrou-se tanto nos trabalhos analisados quanto na fala dos
entrevistados o reconhecimento da necessidade em se realizar o exercicio
profissional atrelado a pesquisa em sala de aula e a analise continua da prépria
pratica, apontando caminhos que vislumbrem possibilidades para um melhor
trabalho educativo e uma melhor aprendizagem da disciplina. Este
reconhecimento surge quando ha reflexdo autdbnoma sobre o trabalho de
ensinar, 0 que promove a elaboracdo do pensamento préprio e o
desenvolvimento dos professores como intelectuais (TARDIF, 2002), capazes

de criar possibilidades educativas no ensino e criticidade as limitagbes que
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possam aparecer no desenvolvimento do trabalho docente (CONTRERAS,
2012).

As intervencgdes didaticas que se propuseram a trabalhar com contetdos
estruturantes (PARANA, 2007, 2008, 2012) e a relagdo do conhecimento da
disciplina de Fisica com o cotidiano (PARANA, 2007, 2008) demonstraram que
0s professores exercitaram a capacidade de experimentar propostas que Ihes
atribuisse um status de protagonistas do desenvolvimento curricular
(CONTRERAS, 2012).

Os trabalhos finais do PDE/PR que constituiram as categorias referentes
a contextualizacdo, energia e diversificacdo do ambiente de aprendizagem,
contemplaram a concepcao de ndo neutralidade da ciéncia e seus aspectos
sociais, politicos, econdmicos e culturais (PARANA, 2007). N&o se buscou em
primeiro lugar ser fiel ao programa curricular a que estavam submetidos o0s
sujeitos investigados, mas sim em testar possibilidades educativas que
oportunizaram consideracbes favoraveis acerca do desenvolvimento
profissional dos proprios professores envolvidos e diregbes para melhores
curriculos. Desta forma, considera-se que por meio de trabalho docente, a
autonomia profissional dos professores esta relacionada a improvisacdo
constante de meios e processos para realizar os objetivos oficiais da escola
(TARDIF, 2008).

Outros fatores foram identificados em raz&o da conclusado do PDE/PR na
fala de dois professores entrevistados, compreendendo criticas referentes a
inexisténcia de continuidade de pesquisa ap0s a experiéncia e producao do
conhecimento promovidas pelo Programa. Estes fatores apontam para a
necessidade de um possivel reconhecimento politico do professor enquanto
pesquisador apOs seu decurso no PDE/PR, contemplando em seu trabalho
docente aspectos que mantenham o exercicio da pesquisa, a possibilidade de
administrar cursos para os demais professores da rede publica estadual, e até
mesmo na elaboracdo e coordenacédo de grupos de estudo, porém em relagao
ao trabalho desenvolvido, “ndo houve continuidade pela SEED” (E3).

Mesmo assim, um aspecto positivo do Programa foi enfatizado, pois se
considerou na fala dos entrevistados que o PDE/PR contribui para diminuir o
descontentamento existente em relacdo a formacdo continuada do Estado,

modificando este panorama, “oportunizando ver a escola de fora para a
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investigacdo de um problema”, [...] “o PDE foi uma oportunidade unica neste
sentido, antes disso, nos cursos esporadicos que tinham encontros, eram
discutidos, mas ndo analisados a fundo” (E2).

Ainda ficou evidenciado que o PDE/PR “proporcionou enfrentar desafios
qgue foram superados para dar prosseguimento em uma pratica educativa mais
consistente” (E2) e, para tanto, sugere-se “uma maior oferta no nimero de
vagas para os professores de Fisica” (E1).

Neste viés, sugere-se também que “o professor que ja fez o PDE fosse
incentivado a fazer novamente outros projetos de intervencdo pedagodgica,
sendo fica uma coisa pontual, e aquele resultado ndo vai se expandir para 0s
outros professores, e o professor também fica estacionado [...] cursos
especificos na area de Fisica precisam ser retomados, tanto em Fisica pra
laboratorio, por exemplo, quanto em contetudos ainda que nédo fazem parte da
tradicéo curricular de ensino de Fisica” (E1).

Ainda no que se refere a uma continua formacdo destinada aos
professores da rede publica do Estado, verificou-se a sugestdo de uso da “TV
Educativa do Estado do Parana na formacédo de professores através da rede
aberta” (E1), oportunizando cursos, reflexdes e até mesmo a Semana
Pedagodgica, vinculados a processos de interacdo on line, compreendendo
cursos “mais especificos dentro da area e ndao somente pra mostrar normas
num determinado governo” (E1).

O insucesso dos alunos permeou a preocupacao dos professores na
maioria dos trabalhos, muitas vezes sendo responsabilizado pelo numero
reduzido da carga horéaria da disciplina de Fisica no Estado do Parana, bem
como pelas dificuldades matematicas apresentadas pelos alunos no Ensino
Médio.

Este fator contribuiu para uma mudanca de perspectiva ha compreensao
do trabalho docente para alguns professores envolvidos no Programa, pois,
durante o processo investigativo, criativo e reflexivo, surgiu a necessidade de
reencaminhar as praticas estabelecidas inicialmente. Em um dos trabalhos,
especificamente, a mudanca no planejamento pode ser identificada como
contraproducente, pois ocorreu a necessidade de retroceder a uma pratica de
resolucdo de exercicios para que se atingissem 0s objetivos referentes a

avaliacdo dos alunos. Com excecéo a este trabalho, os demais demonstraram
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gue uma formagé&o continuada também ocorre durante o exercicio da profisséo,
permitindo verificar que o0s professores sdo agentes ativos, criadores de
pensamentos e praticas e ndo somente reprodutores (CONTRERAS, 2012).

A narrativa sobre os encaminhamentos contidos nas DCE/PR-Fisica
apareceu como fundamentacdo na maior parte dos trabalhos analisados.
Considera-se, portanto que, compreender esta apropriacdo tedrica como
regimento para o trabalho docente aponta para as dimensdes que favorecem o
desenvolvimento da autonomia docente (CONTRERAS, 2002). Tal ocupacao
permite reconhecer como necessidade no trabalho educativo, o exercicio de
analisar continuadamente o contexto das politicas educativas, seus interesses,
encaminhamentos e consequéncias as quais os professores da rede publica
estdo condicionados. Desta forma, acredita-se que o0s professores podem
aprender a se adequar e encontrar suas proprias estratégias de acéao,
caminhando na direcdo de mudancas, compreendendo esta ndo sG como
substituicdo de uma pratica por outra, mas num processo continuo de

desenvolvimento profissional.
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Roteiro para entrevista

Mestrando: Maycon Adriano Silva
Orientador: Sérgio Camargo

1) Dos cursos que participou durante a sua carreira no magistério, anterior ao
PDE/PR, vocé teve a oportunidade de investigar problemas do seu cotidiano
em sala de aula? Comente.

2) Fale sobre sua participacédo no PDE/PR.

3) Discorra sobre o primeiro ano do PDE/PR onde concentram-se 0S cursos,
seminarios, disciplinas, bem como a orientacdo. Ressalte 0s pontos positivos e
negativos e sua impressao sobre as atividades para a sua formacéo.

4) Comente sobre a oportunidade de realizar um projeto de intervencéo
pedagodgica nas escolas da Rede Publica da Educacéo Basica. Fale também
sobre o papel do seu orientador nesse processo.

5) Quais foram os aspectos que o levaram a formular seu problema de
pesquisa?

6) Argumente sobre a possibilidade de investigar a propria pratica por meio de
um projeto de intervencao pedagogica.

7) Fale sobre a utilizacdo de ferramentas de aporte tecnoldgico no decorrer do
PDE?

8) Quais foram os reflexos percebidos na sua formac¢do docente ap0Os cursar o
PDE/PR? Positivos e negativos.

9) Comente sobre seu trabalho final e participacdo em eventos (se houver).

10) Fique a vontade para acrescentar algum comentario que considera

importante para a reflexao/discusséo sobre sua participacdo no PDE/PR.



