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RESUMO

PROFESSORES DE FiSICA E OS SABERES DA EXPERIE~NCIA
PROFISSIONAL: ARGUMENTACAO E REPRESENTACAO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar os saberes da experiéncia
profissional docente. Partimos do pressuposto de que os saberes dos professores,
particularmente os denominados saberes experienciais, ddo suporte para as decisdes
sobre como interagir, sobre o que, e sobre como lecionar. Nosso intuito foi
compreender 0s processos através dos quais 0s saberes experienciais docentes foram
gerados, transformados e projetados em um dado contexto profissional. A pesquisa se
desenvolveu com base em trés aportes tedricos principais, sao eles: Saberes
Docentes — de Maurice Tardif, Clermont Gauthier; Representacdes Sociais — de Serge
Moscovici, Denise Jodelet; Retdrica e Argumentacao — de Chaim Perelman e Lucie
Olbrechts Tyteca, e Tarso Mazzotti. Com base nas proposicbes destes autores
buscamos enfatizar 0 aspecto social, representacional e argumentativo do saber
docente, tendo em vista que intervém na producado de significados para experiéncias e
praticas profissionais. A investigacdo pautou-se nos procedimentos tedrico-
metodolégicos da pesquisa qualitativa em educacédo e buscou responder a seguinte
guestao: como se caracteriza a argumentacéo de professores de fisica a respeito dos
saberes derivados de sua experiéncia docente? Os sujeitos da pesquisa foram dez
professores de fisica de diferentes campis do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio de Janeiro. Nosso instrumento de coleta de dados foi constituido
por: i) questionario de perfil sociocultural, que propiciou o levantamento de
informacBes sobre periodos e locais de formacdo/trabalho; e i) entrevista
semiestruturada, com questdes que favoreceram narrativas e/ou provocaram
argumentacdes sobre experiéncias profissionais frente ao ensino de fisica. Realizamos
analise retérica dos dados, examinando a unidade ethos, pathos e logos do discurso
de cada um dos dez professores. A caracterizacdo do ethos (quem fala) propiciou a
reconstrucdo de trajetérias e experiéncias profissionais; ja a caracterizacdo do pathos
(para quem fala) e logos (como fala) possibilitou em particular, a anélise da dinamica
argumentativa, e em geral, dos significados a respeito dos saberes provenientes da
experiéncia docente. Como resultado de pesquisa apresentamos: a) 0s argumentos de
associacao e dissociacao de cada professor; b) as convergéncias e divergéncias entre
eles; e ¢) as imagens comuns da representacdo: a metafora O Programa da Fisica é
Sagrado, e a metonimia A Sala de Aula é um Laboratério. Desenvolvemos a tese de
gue os significados implicitos nestas imagens apontam para: a) a sacralizacdo do
programa/ementa da fisica, tendo como dogmas a matematica e o método cientifico; e
b) a sala de aula como um laborat6rio, seja para seguir um roteiro inflexivel de ensino
ou para experimentar novas praticas. Concluimos que a argumentacdo a respeito do
saber experiencial docente foi motivada por dissociacdes de nogbes da pratica e da
formacdao profissional. Com base em suas préticas os professores dissociaram nogoes
relacionadas a formacéo profissional, e com base na propria formagéo dissociaram
nocodes relacionadas as praticas profissionais. A caracterizacdo do ethos de cada
professor apontou para uma formacdo em fisica altamente especializada, com
empregabilidade restrita e uma relagdo pragméatica com a formacgdo pedagogica. Este
percurso investigativo nos permite dizer que entre a fisica e seu ensino, existem os
professores de fisica e suas experiéncias profissionais, representacbes e
argumentacoes.

Palavras-chave: Professores de Fisica. Saber Experiencial. Representacdo Social.
Argumentacgdo. Retdrica.



ABSTRACT

PHYSICS TEACHERS AND KNOWLEDGE FROM PROFESSIONAL
EXPERIENCE: ARGUMENTATION AND REPRESENTATION

This research aims to investigate the knowledge derived from teacher's professional
experience. We depart from the pressupositions that teachers’ knowledge, particularly
called experential knowledge, gives basis to the decisions on how interact, of what and
how to teach. Our aim was to understand the processes through which the teaching
experiential knowledge was generated, transformed and projected in a given
professional context. The research was developed based on three main theoretical
contributions, they are: Teaching Knowledge - by Maurice Tardif, Clermont Gauthier;
Social Representations - by Serge Moscovici, Denise Jodelet; Rhetoric and
Argumentation - by Chaim Perelman and Lucie Olbrechts Tyteca, and Tarso Mazzotti.
Based on the propositions of these authors we seek to emphasize the social,
representational and argumentative aspect of teaching knowledge, considering that
they intervene in the production of meanings for professional experiences and
practices. The investigation was based on the theoretical-methodological procedures of
gualitative research in education and sought to answer the following question: how is
the physics teachers argumentation about the knowledge derived from their teaching
experience? The research subjects were ten physics teachers from different campis of
the Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro. Our data
collection instrument was consisted of: i) socio-cultural profile questionnaire, which
provided information on periods and places of training / work; and ii) semi-structured
interview, with questions that favored narratives and / or provoked argumentations
about professional experiences regarding physics teaching. We performed rhetorical
analysis of the data, examining the unity of ethos, pathos, and logos of the discourse of
each of the ten teachers. The characterization of ethos (who speaks) led to the
reconstruction of professional trajectories and experiences; The characterization of
pathos (to whom you speak) and logos (how to speak) made possible, in particular, the
analysis of the argumentative dynamics, and in general, of the meanings about the
knowledge coming from the teaching experience. As a result of research we present: a)
the arguments of association and dissociation of each teacher; b) the convergences
and divergences between them; and c) the common images of representation: the
metaphor The Physics Program is Sacred, and the metonymy The Classroom is a
Laboratory. We develop the thesis that the implicit meanings in these images point to:
a) the sacralization of the program / syllabus of physics, having as its dogmas the
mathematics and the scientific method; and b) the classroom as a laboratory, whether
to follow an inflexible teaching script or to experiment with new practices. We
concluded that the argumentation about the experiential teaching knowledge was
motivated by dissociations of notions of the practice and the professional formation.
Based on their practices, teachers dissociated notions related to professional
education, and based on their own training, dissociated notions related to professional
practices. The characterization of the ethos of each teacher pointed to a highly
specialized physics training with restricted employability and a pragmatic relationship
with pedagogical training. This investigative course allows us to say that between
physics and its teaching, there are physics teachers and their professional
experiences, representations and argumentations.

Keywords: Physics Teachers. Experiential knowledge. Social Representations.
Argumentation. Rhetoric.
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Introducéo

s

A pesquisa apresentada nesta tese de doutorado € uma tentativa de dar
continuidade a uma experiéncia iniciada quando eu era um estudante secundarista no
Colégio Estadual Rio de Janeiro — uma escola publica localizada em Volta Redonda
(RJ). No ano de 2002, eu trabalhava durante o dia e cursava o segundo ano do Ensino
Médio a noite. Depois de um longo dia de trabalho, em uma das aulas, vi a professora
de fisica preparando uma demonstracdo. Durante aquela aula de fisica, naquele
modesto colégio, fui capturado pelos e para os estudos da ciéncia e da docéncia. A
professora retirou alguns objetos de uma caixa de papeldo e montou cada um deles
diante dos discentes. Ao finalizar a montagem, apagou a luz da sala de aula,
produzindo certa apreensdo em mim e em minhas colegas de classe — algumas
senhoras que tinham se matriculado no curso noturno com o intuito de aprimorar a
leitura e a escrita. No momento em que a professora executou o que havia planejado,
pudemos ver a luz de um laser ser refletida por alguns espelhos. A luz incidia nos
espelhos e geometricamente passava perto de nds, por entre nds, e nos espelhos em
nossas maos se refletia, tocando repetidamente em um e em outro, e quando
devidamente angulados faziam a luz incidir novamente nas maos da professora. Fui
absorvido por aquela luz e por aquela aula. A experiéncia daquele momento produziu
em mim um duplo interesse: o primeiro, relativo aos fendmenos fisicos que passaram
a me intrigar - O que é a luz? O gue ¢ a eletricidade? O que ¢é a Fisica? E o segundo,
relativo & profissdo docente — O que € ensinar fisica? O que é ser professor?

Buscando respostas a estas perguntas, ingressei em 2005 na graduacdo em
Fisica na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ/RJ) - no Instituto de Fisica
Armando Dias Tavares. Durante a graduacao, fui orientado pela professora Dra. Gléria
Regina Pessoa Campello Queiroz, quando participei de atividades e projetos de
formacédo docente, como por exemplo, o projeto “Formacgéo Inicial Artistico-Reflexiva
do Professor de Fisica”. Tais projetos reforcaram meu interesse inicial pela docéncia,
além disso, me capacitaram para atuagdo profissional. Em 2010, me formei professor
de Fisica.

Com a finalidade de aprofundar os estudos a respeito da profissdo docente,
ingressei em 2011 na Universidade Estadual de Londrina (UEL/PR), no curso de
Mestrado do Programa de POs-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educacgéo

Matematica — na linha Formacdo de Professores em Ciéncias e Matematica. Nesta
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ocasido, fui conduzido ao campo de pesquisa pelo professor Dr. Sergio de Mello
Arruda, quando realizamos a investigacao intitulada “A formacé&o do professor de fisica
no contexto do PIBID: os saberes e as rela¢des”.

Nesta investigacdo, obtivemos acesso ao processo (co)formativo realizado no
contexto de uma escola publica, por um professor de fisica do ensino médio e um
grupo de licenciandos da mesma cadeira. O referido grupo produzia e ministrava aulas
com experimentos — assim como refletiam criticamente sobre as proprias acdes. Neste
ambiente interativo, fomos capazes de examinar a intensa comunicagcdo de saberes
profissionais, com viés experiencial e vivencial, que, consequentemente, desencadeou
um movimento de (re)elaboracéo de relacbes com os saberes profissionais - por parte
do professor supervisor e dos licenciandos. O resultado desta pesquisa nos levou a
considerar a centralidade do saberes derivados da experiéncia e sua importancia na
trajetoria profissional dos professores.

Partindo deste pressuposto, e com objetivo de aprofundar a reflexdo sobre a
tematica dos saberes docentes, ingressei em 2015 no Centro Federal de Educacao
Tecnol6gica Celso Suckow da Fonseca (CEFET/RJ), no curso de Doutorado do
Programa de Pés-graduacdo em Ciéncia, Tecnologia e Educacdo — juntamente a linha
de pesquisa em Formacéao de Professores em Ciéncia, Tecnologia e Educacao. Minha
orientadora de tese, Dra. Alcina Maria Testa Braz da Silva, considerou frutifera a
proposta de investigar a tematica a partir da Teoria das Representacdes Sociais. A
partir deste encontro de saberes, formulamos o caminho investigativo que nos
conduziu até aqui.

A presente pesquisa é um desdobramento dos estudos citados anteriormente.
Todavia, neste momento, nosso objetivo € compreender os processos através dos
guais os saberes docentes sdo gerados, transformados e projetados em um dado
contexto. O encontro com a Teoria das Representacdes Sociais, de Serge Moscovici,
rendeu um mergulho tedrico no tema da producéo e da disseminacéo psicossocial do
conhecimento. Estudos que nos fizeram compreender que a representacdo esta na
base de todos os saberes e, por isso, como diz Jovchelovitch (2008, p.21), a
investigacdo deste fendmeno nos ajuda a “entender a relagdo que amarra o
conhecimento a pessoa, a comunidade e aos mundos da vida”. Concordamos em
considerar relevante a conexao entre 0s saberes e 0s mundos da vida — pois o0s
saberes dos professores ndo estéo separados da concretiza¢éo de suas vidas sociais.

Portanto, estivemos assumindo o compromisso de investigar os saberes dos

professores conectados as suas trajetérias de vida, a sua figura humana, enxergando-
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0S como sujeitos de experiéncias. Esta Otica nos permite pressupor que O0S
professores estdo implicados de maneira psicolégica e social com o mundo dos
saberes, no qual elaboram representacdes. Desta maneira, as representacbes dos
professores estdo relacionadas simultaneamente a aspectos subjetivos e sociais —
ligando o contexto do saber, 0 objeto de saber e os sujeitos do saber.

No livro Os contextos do saber, Jovchelovitch (2008) indica que em um dado
contexto as representacdes revelam quem s&o0 as pessoas e 0 que elas consideram
importante. Portanto, é legitimo reconhecer que o ensino da fisica nao se resume a
transmissdo objetiva dos conteldos de fisica - apoiados por uma aplicagdo imparcial
de técnicas e metodologias proprias da ciéncia pedagdgica. Entre a fisica e seu
ensino, existem os professores de fisica e suas representacées.

Embora existam muitas pesquisas relativas aos saberes docentes como Tardif
(2000), Tardif (2002), Tardif e Lessard (2014), Charlot (2000, 2005), Gauthier et. al
(1998), Gauthier e Tardif (2014), Borges (2004), Arruda et. al (2018), sdo poucas as
gue exploram a tematica apoiando-se no conceito de representacdo social. Para
investigar os saberes docentes, apoiados pelo referencial teérico das representacoes,
partimos da classificacdo consolidada de Tardif (2002). Esta categorizac¢do elenca seis
categorias de saberes ligados a profissdo: 1) saberes disciplinares; 2) saberes
curriculares; 3) saberes das ciéncias da educacdo; 4) saberes experienciais; 5)
saberes da tradicdo pedagdgica; 6) saberes da acdo pedagodgica. Buscaremos
investigar a quarta categoria desta lista, o saber experiencial.

Um fator significativo é que as experiéncias dos professores ao longo de uma
trajetéria profissional podem ancorar a elaboracdo de saberes e representacoes.
Sejam as experiéncias de dimensfes epistemoldgicas, pessoais ou sociais, elas
fornecem matéria-prima suficiente para elaboracdo de significados auténticos e, por
isso, relevantes acerca das praticas e da profissao.

E certo que durante nossas carreiras como professores vivenciamos
experiéncias. Segundo Boas (2018), é pela experiéncia que cada um de nés se coloca
no contexto profissional. Ressaltamos que a experiéncia ndo é apenas aquilo que se
passa, mas aquilo que nos passa, como afirma Larrossa (2002). Para este autor, 0
sujeito da experiéncia é um sujeito exposto aos territorios da passagem, das
transformacdes, das travessias, dos perigos, dos limites, sobretudo exposto ao campo
das relacdes entre os saberes e a vida humana.

Os sentidos produzidos pelos professores, para sua profissdo e para seu

saber, estdo relacionados as suas experiéncias — vivenciadas na formagéo inicial, no
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contexto de trabalho, ou em outros contextos culturais. Segundo Jodelet (2005, p.26),
“a experiéncia vivida na sua reagcdo ao mundo pode implicar, num nivel mais concreto,
o sentido”. Desta maneira, o saber experiencial docente, sendo composto por
representacdes, poderia orientar também a producao de sentidos para o que é formar
a si e aos outros; para as decisbes sobre o0 que e sobre como ensinar. Nesta
perspectiva, a no¢cdo de experiéncia inclui: aspectos do conhecimento; dimensdes
emocionais, de linguagem e de discurso; praticas, contextos, ambientes de vida e
subjetividades (JODELET, 2005).

No texto intitulado “A exposicdo do implicito nas Representagdes Sociais”,
Mazzotti (2016) nos indica que a palavra socialmente situada, ou representacao social,
se sustenta em ideias implicitas. Segundo o autor, o estudo das ideias implicitas é
realizado por meio da andlise retdérica do discurso — quando se examina 0S
argumentos nos quais 0s atores sociais instituem o que dizem ser real e desejavel.
Neste sentido, a representacdo social que compde/produz a significacdo da
experiéncia/saber estaria implicita na argumentacdo. Decidimos assumir essa hip6tese
considerando que, por meio da argumentacdo, os professores seriam capazes de
justificar os proprios saberes, apresentando as razbes e o0s sentidos para as
experiéncias profissionais.

Considerando que o saber docente é argumentativo (Tardif, 2002) e que toda
argumentacao é uma forma de significar o real (Mazzotti, 2016), realizamos a analise
retérica dos dados que, para esta investigacao, foram obtidos por meio de entrevistas
realizadas com dez professores de Fisica do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ). Para a analise retérica, recorremos aos
pressupostos tedricos e metodoldgicos propostos por Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2005) no livro Tratado da Argumentacdo: a Nova Retdrica.

As ideias introdutérias, que serdo desenvolvidas a seguir, orientaram a
colocacdo do seguinte problema de pesquisa: Como se caracteriza a argumentagao
de professores de fisica a respeito dos saberes derivados de sua experiéncia
docente?

Partindo desta questéo, a investigacdo almeja: i) objetivo geral: compreender a
argumentacdo dos professores de fisica a respeito dos saberes da experiéncia
profissional docente; ii) objetivos especificos: a) caracterizar a unidade Ethos, Pathos
e Logos do discurso de cada professor; b) analisar os elementos que sustentam as
argumentacdes, examinando as convergéncias e divergéncias entre eles; c)

compreender os sentidos atribuidos pelos professores aos saberes decorrentes da
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experiéncia docente.

A tese foi estruturada da seguinte forma:

No capitulo 1, apresentamos a fundamentacéo teérica da pesquisa,
buscando articular a nogcdo de saberes docentes ao fenbmeno das
representacdes sociais e das técnicas proprias da retorica.

No capitulo 2, apresentamos uma revisdo de literatura a respeito da
pesquisa sobre os saberes docentes no contexto do Ensino de
Ciéncias, assim como sobre representacdes sociais de professores.
A revisdo apresenta os principais assuntos e questdes abordadas
pela area.

No capitulo 3, indicamos o referencial metodoldgico da pesquisa,
descrevendo o contexto da pesquisa e os caminhos da analise
retdrica que realizamos.

No capitulo 4, apresentamos a analise das entrevistas,
caracterizando e examinando a unidade Ethos, Pathos e Logos do
discurso de cada um dos dez professores. Além disso, incluimos
uma secado de discussdo sobre os argumentos, sentidos e imagens
emergentes.

Na sequéncia, estdo as conclusGes e consideracdes finais da
pesquisa, em que retomamos 0 percurso realizado e apresentamos
respostas para as questdes que colocamos inicialmente.




Capitulo 1

Fundamentacé&o Teolrica

15
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1.1 Saberes Docentes

Cada vez que nos perguntamos o que um professor deve fazer para promover
o desenvolvimento dos estudantes, somos langados em um universo de perspectivas.
Neste capitulo, apresentamos a perspectiva que relaciona o que os professores fazem
as suas condi¢des concretas de trabalho e de formacédo. Por este angulo, as escolhas
dos professores estdo em funcdo da realidade social em que vivem e dos
condicionantes praticos que esta realidade imp&e.

O filésofo e professor canadense, Maurice Tardif, propbe o programa de
investigacdo® que associa os saberes dos professores as condi¢des concretas de
atuacao profissional, focalizando a dimensé&o social do saber. Segundo Tardif (2002, p.
33), os saberes docentes sdo sociais por varios motivos: porque sdo produzidos,
compartilhados e validados por grupos sociais; porque os objetos e as praticas de
saber sdo sociais; porque dependem da histéria de uma sociedade, e de suas
transi¢des; porque sdo adquiridos/utilizados no contexto de uma socializagéo/atuagao
profissional.

A dimensao social do saber docente € uma linha que vai desde a formacéo do
professor até a sua atuacdo profissional. O autor nos recorda que “antes mesmo de
ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula e nas escolas — e, portanto
em seu futuro local de trabalho — por aproximadamente 16 anos” (lbid., p.20). Sendo
assim, a formacdo do professor esta ligada a sua histéria de vida, & sua ampla
trajetéria cultural, escolar e universitaria, aos programas formativos que vivenciou,
também as diferentes instituicdes em que atuou, as praticas que dirigiu, aos contextos
sociais e pessoas com quem interagiu.

A interacdo esta no nucleo do trabalho dos professores. O fato € que os
professores interagem diariamente, seja com outros professores, seja com 0sS
estudantes, seja com os outros profissionais que fazem a escola acontecer. Em uma
situacdo de ensino, a interacdo ocorre quando se busca harmonizar as ac¢des dos
estudantes com as agbGes do professor. Para o filosofo canadense, “ensinar &
desencadear um programa de interagdes” (lbid., p.118). Nesta atmosfera, em que o
elemento humano € determinante, as interpretagfes e decisbes dos professores a

respeito do que fazer exigem responsabilidade e possuem geralmente “um carater de

! “Chamamos de epistemologia da préatica profissional o estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas” (TARDIF, 2000, p.10).
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urgéncia” (ibid., 2002, p.50). Nas intera¢des imediatas, o professor precisa decidir na
urgéncia e “assumir as consequéncias da decisao” (Charlot, 2002, p. 91).

Para ilustrar, no cotidiano, os professores devem ser capazes de partilhar
objetivos pedagogicos e utilizar saberes em prol deles; transmitir aos estudantes o
gosto pelos estudos; refletir coletivamente sobre as praticas, e aprimora-las; respeitar
e promover a diversidade; organizar as turmas; encadear atividades; utilizar as
proprias experiéncias; mediar e resolver conflitos. O professor é alguém que deve
conhecer sua matéria, mas também deve saber ensina-la; trabalhar com grupos de
estudantes, mas se dedicar a individuos; ensinar o conteddo, de acordo com o
programa e com a assimilacao das turmas; avaliar sem excluir; transformar a matéria
em um programa, considerando o tempo e o projeto pedagdgico; discutir com o0s
pares, negociando significados; levar em consideragédo as dimensdes afetivas, sociais
e culturais dos processos educativos; possuir flexibilidade nas relagdes pessoais; etc.
Em suma, professores se encontram em um fluxo continuo de acontecimentos, em
gue devem ser capazes de decidir para gerir a classe, a matéria e a si mesmos — em
referencia a propria histéria pessoal e profissional.

Os professores deliberam com determinado grau de incerteza. Os sujeitos
envolvidos na situacdo educativa podem interferir no programa de interacéo,
anulando-o, retardando-o, deslocando-o — o0 que confere ao trabalho docente uma
dimensao de imprevisibilidade. Agir sobre o ser humano néo € tao simples, sobre isso

0s pesquisadores dizem que

Os saberes provenientes das ciéncias naturais atingem geralmente
um alto grau de precisé@o. [...] Em oposicdo, o trabalho interativo
recorre aos saberes produzidos pelas ciéncias humanas e sociais.
Aqui, o objeto (humano e social) é extremamente dificil de ser
objetivado, e o controle de variaveis particularmente complicado. Os
saberes das ciéncias humanas se caracterizam precisamente por sua
imprecisédo e contradicdo. O trabalhador interativo ndo pode assim
contar com um saber cientifico tdo preciso quanto aquele que
trabalha com a matéria (GAUTHIER et al., 1998, p.375).

Todo professor, visto como trabalhador interativo, recorre a um tipo de
pedagogia - implicita no programa de agdo. Sabemos que a pedagogia € incontornavel
porque abarca a dimensao pratica e comunicativa da interacdo. “Toda comunicacéo
humana é uma troca de significados, e a relacdo pedagogica é uma forma particular
de troca” (Ibid., p.375).

A disciplina se refere aos meios que o professor utiliza para formar, ensinar,

fazer aprender, ou para obter a adesdo dos estudantes ao proprio processo de
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formagéo - quando o programa de agdo do professor se depara com o programa de
acao dos alunos. Nas palavras de Tardif (2002, p.167), “embora possamos manter os
alunos fisicamente em uma sala de aula, ndo podemos obriga-los a participar de um
programa de acdo comum orientado por finalidades de aprendizagem”. Com base na
andlise epistémica e social do trabalho docente, o autor define pedagogia como

tecnologia® da interacdo humana. Em suas palavras,

A pedagogia é o conjunto de meios empregados pelo professor para
atingir seus objetivos no dmbito das interagbes educativas com 0s
alunos. Noutras palavras, do ponto de vista da andlise do trabalho, a
pedagogia € a ‘tecnologia’ utilizada pelos professores em relagdo ao
seu objeto de trabalho (os alunos), no processo de trabalho cotidiano,
para obter um resultado (a socializagdo e a instru¢do) (TARDIF, 2002,
p.117).

z

Sendo assim, a pedagogia é constantemente ajustada aos objetivos e
condicionantes da pratica docente. Como faz um artesdo com suas ferramentas,
professores adaptam a pedagogia em funcdo das exigéncias cotidianas. Quais 0s
meios para ensinar? Como obter a adesdo dos estudantes? Quais conteddos? Quais
atividades? Quais objetivos? Como avaliar?

Os saberes dos professores dao suporte para as decisdes sobre como
interagir, sobre o0 que e como lecionar - a escolha dos meios e dos fins. Para Tardif
(2002), o saber docente é “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (ibid. p. 36). A tipologia proposta pelo autor € composta
por cinco categorias: saber disciplinar; saber curricular; saber da tradicdo pedagdgica;
saber da ciéncia da educacéo; saberes experienciais; e saberes da acao pedagadgica.

Os saberes disciplinares sdo os conhecimentos produzidos por pesquisadores
e cientistas a respeito do mundo, como por exemplo, as ciéncias fisicas, matematicas,
bioldgicas e quimicas. Em prol de um programa de ensino, 0os saberes curriculares
articulam os conteudos disciplinares a outros fatores, pois uma disciplina nunca é
ensinada conforme foi produzida.

Por vivenciarem por muitos anos o proprio ambiente de trabalho, os
professores possuem uma representagdo constituida do que seja a escola, 0 ensino e

a aprendizagem, antes mesmo de fazerem um curso de formacgdo. Os saberes da

2 Tecnologia, no sentido lato do termo, como dimensao instrumental/técnica do ensino. Nas palavras do
autor “assim como nédo existe trabalho sem técnica, também ndo existe processo de ensino-aprendizagem
sem pedagogia” (TARDIF, 2002, p.119).
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\

tradicdo pedagogica, relativos a maneira de dar aulas em classe, sdo geralmente
fundamentados em tradicoes.

Os saberes das ciéncias da educacdo sdo os conhecimentos profissionais
adquiridos durante formacdo académica, que informam o docente a respeito das
facetas sociologicas, filosoéficas, politicas, psicologicas do oficio. Os saberes
experienciais sdo constituidos na pratica, pelos proprios professores, ao longo da
atuacao profissional - ancorados em um contexto social de trabalho. Por fim, os
saberes da acao pedaglgica, que sao os saberes experienciais dos professores,
porém legitimados, testados e divulgados por pesquisas - se tornando publicos e
pertinentes para outros atores. Na figural a sintese desta tipologia.

Saberes das

ciéncias da
educagao

Saberes da

. Sa}bgres tradicao
disciplinares pedagégica

Saberes
experienciais

Saberes Sabergs da

curriculares agao
pedagogica

Figura 1. Saberes Docentes (adaptado de TARDIF, 2002, p.36)

Por gue os saberes derivados da experiéncia docente séo centrais? H4 uma
hierarquia entre eles? Para Tardif (2002, p.48), a utilidade pratica € um principio que
fundamenta a hierarquia entre os saberes profissionais, pois os professores valorizam
tudo aquilo que é utilizavel no cotidiano do trabalho. Isso posto, os saberes
experienciais ganham destaque na medida em que, ao serem elaborados pelos
préprios professores, fornecem critérios para interpretar e orientar as praticas.

De acordo com Tardif, os saberes experienciais “ndo sao saberes como os
demais, sdo ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’, e

submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia” (ibid. p.54). Assim, os
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saberes experienciais operam a producao de sentido para os outros saberes, quando
os professores os avaliam criticamente em funcdo da pratica e da experiéncia. Os
saberes derivados da experiéncia estdo diretamente associados aos contextos
concretos de atuacdo profissional, no quais os professores precisam decidir - sdo
pragmaticos. Nas palavras do autor,

Pode-se chamar saberes experienciais 0 conjuntos de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da
profissdo docente e que nao provém de formacao nem dos curriculos.
Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou
teorias. Sdo saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se
superpdem a pratica para melhor conhece-la, mas se integram a ela e
dela séo partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um
conjunto de representacbes a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica
cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem, por assim
dizer, a cultura docente em acédo (TARDIF, 2002, p.49).

O conjunto de representacBes que formam o saber experiencial, a partir do
gual os professores interpretam e orientam as praticas, se refere a forma como
significam as experiéncias vividas no cotidiano do trabalho. No texto “Experiéncia e
Representagbes Sociais”, Jodelet (2005) esclarece que a producdo de sentido para as
experiéncias € o processo no qual a propria experiéncia assume uma forma elaborada
de representacdo. Para a autora, “o sentido se produz em situagdes, contextos sociais
e espacos temporais particulares” (ibid. p.52). Portanto, a no¢do de experiéncia, que
assumimos como base do saber experiencial, comporta duas dimensdes distintas: a

dimensao do vivido e a dimensédo cognitiva.

Dimensoes
da
Experiéncia

Remete a um estado que o Contribui para a construcao da
sujeito experimenta e sente realidade segundo calegorias e
de maneira emocional. formas que sdo socialmente

dadas.

Figura 2. Dimenses da experiéncia (adaptado de JODELET 2005, p. 32).

Se por um lado o “sistema global de representagbes fornece os recursos e 0s
instrumentos para interpretar aquilo que €& experimentado”, por outro lado “a

experiéncia pode fazer emergir, eliciar, novas significa¢cdes” (ibid. p.48). Em vista
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disso, a dimenséao do vivido se refere as situagbes experimentadas pelos sujeitos e por
isso comporta elementos emocionais. J4 a dimensdo cognitiva remete aos termos
(argumentos) nos quais a experiéncia sera formulada.

Estas pistas nos indicam que os professores fazem escolhas pedagdgicas,
decidem e emitem juizos profissionais, apoiando-se em saberes — derivados das
formacdes e das experiéncias profissionais. Mas o que é um saber, ou em outras
palavras, qual a natureza do saber docente? Tardif (2002) investiga a natureza do
saber docente a partir de exigéncias de racionalidade®. Tais exigéncias estdo
relacionadas aos pensamentos racionais, julgamentos e argumentos dos professores.
Para o autor o saber docente pode assumir a forma de: a) uma certeza subjetiva,
produzida pelo pensamento racional; b) um discurso verdadeiro, que é um resultado
de uma atividade intelectual e ¢) uma construcdo coletiva, baseada em argumentos.

Em suas palavras,

Doravante chamaremos de saber unicamente 0s pensamentos, as
ideias, os juizos, os discursos, 0os argumentos, que obedecam a
certas exigéncias de racionalidade. Eu falo ou ajo racionalmente
quando sou capaz de justificar, por meio de razfes, de declaracdes,
de procedimentos, etc., o meu discurso ou a minha acdo diante de
um outro ator que me questiona sobre a pertinéncia, o valor deles,
etc. Essa capacidade ou esta competéncia é verificada na
argumentacao, isto €, num discurso em que eu proponho razdes para
justificar meus atos. Essas razBes sdo discutiveis, criticaveis e
revisaveis (TARDIF, 2002, p.198).

Tal conceito sinaliza que o saber docente é racional na medida em que o
professor argumenta sobre as razdes daquele discurso ou daquela acdo. Os
argumentos que usamos nao somente indicam como pensamos, mas também
projetam o curso de nossas praticas - neste sentido o professor é um ator racional.

O professor é um ator racional, porque, como fazem os juizes, antes de decidir,
pesa os pros e os contras, em outras palavras, “professores se baseiam em juizos
para agir” (TARDIF, 2002, p.66). Os julgamentos em situagdes de acdo exigem uma
racionalidade pratica, na qual a “argumentacgao é o lugar do saber” (Ibid., 2002, p.196).
Nas palavras dos autores, “nada garante a justeza de sua decisao, ele ndo procede

como um cientista (ou médico), mas enquanto juiz, tendo como horizonte ndo a

} Segundo este mesmo autor a ideia de exigéncias de racionalidade n&o se relaciona com “um ator hiper-
racional cuja acéo e cujo discurso resultariam de um conhecimento completo da situacéo; ao contrario,
essas exigéncias parecem ser tributarias de uma racionalidade marcada pelo saber social, saber comum
e partilhado por uma comunidade de atores, saber préatico que obedece a varias logicas da comunicacao
e esta enraizado em razdes, em motivos, em interpretacdes onde estao presentes varios tipos de juizo”
(Tardif, p.202, 2002).
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verdade, mas muitas vezes o menor dos males” (GAUTHIER et al., 1998, p.308).
Entéo, tal como o juiz, o professor deve ser prudente.

Comunicagdo e argumentagdo se combinam no discurso a respeito dos
saberes docentes, visto que a razdo pratica dos professores € de “natureza
deliberativa, retérica e comunicacional” (Ibid., p.331). Esta pista nos indica que, numa
perspectiva retérica do discurso docente, as palavras séo utilizadas para negociar e
construir sentidos. Nas palavras de Duarte e Mazzotti (2004, p. 86), “de nada nos
valeria fazer a andlise retdrica se ndo levassemos em consideracdo a propria retérica
como processo de construgcao dos sentidos”.

Em suma, o trabalho docente é social e essencialmente interativo. Em
situagdes concretas de trabalho, professores decidem na urgéncia e emitem juizos
profissionais. As decisbes a respeito do que fazer, ou as pedagogias, séo
fundamentadas em saberes situados, plurais, temporais e experienciais - derivados da
formacéo e da significacdo das experiéncias profissionais.

Em um dado contexto social, os professores ndo se servem de todos os
saberes igualmente, eles os hierarquizam a partir do valor pragmatico. Neste sentido,
0 saber experiencial docente é central porque é essencialmente préatico, composto por
representacdes, a partir das quais os professores avaliam e orientam suas praticas.
Tais representacGes abarcam dimensdes subjetivas e racionais, que se combinam na
elaboracéo de significados para as experiéncias.

Professores sustentam saberes e significados apoiados em uma racionalidade
pratica, na forma de discursos, certezas e argumentos — atores racionais. Neste
sentido, aquilo que os professores fazem para ensinar, esta relacionado a contextos
socioculturais, saberes, argumentos e experiéncias — sendo apropriado realizar a
analise retérica do discurso para elucidar como os professores elaboram e defendem
significados para suas praticas.

Na proxima secdo, aprofundaremos a discussdo sobre representagéo,
considerando-a como um saber que produz significados em fun¢éo da realidade de um
grupo social. Ja na secdo posterior, com base em estudos de retorica, vamos assumir
0 saber experiencial docente como saber social argumentativo, indicando nossa

metodologia de investigacao.
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1.2 Representacdes Sociais

Por fazermos parte de uma sociedade pensante, buscamos formular
conhecimentos para compreender o mundo a nossa volta e fundamentar nossas
acOes. Longe de sermos receptores passivos de teorias, nds vivenciamos
frequentemente processos de adaptacdo compartiihada de conhecimentos, o que
Serge Moscovici denominou de “sociedade de cientistas amadores” (2012, p. 48). As
sociedades sao formadas por cientistas amadores que sédo capazes de produzir
conhecimentos para resolver problemas cotidianos, preenchendo lacunas de
significados sobre a realidade e suprimindo distancias comunicativas entre as
pessoas.

A teoria das RepresentacGes Sociais, formulada por Serge Moscovici (1925-
2014), se enquadra no campo da psicologia social do conhecimento. Este campo
abrange uma vasta gama de fenbmenos, todos relacionados de certa maneira, com a
natureza das relacbes entre a pessoa e o mundo social. O fenbmeno da
representacdo social emerge no contexto concreto de vida humana, como uma
modalidade particular de conhecimento, na qual se produzem significados para a
realidade - diferentes contextos, diferentes representacbes. Como as pessoas
representam, avaliam e conhecem os multiplos objetos sociais que as cercam?

O estudo do fenbmeno se desenvolveu no contexto em que pairavam duvidas
sobre a relacdo entre 0 conhecimento cientifico e o conhecimento do senso comum —
poderia 0 conhecimento cientifico impactar o senso comum? Como o conhecimento
cientifico poderia se tornar conhecimento comum? A abordagem dessa problemética
pressup6s a focalizacdo de aspectos psicossociais da producao, difusdo e assimilacédo
do conhecimento na sociedade. Como afirma Duveen (2013, p.9), a “psicologia social
do conhecimento esta interessada nos processos através dos quais o conhecimento é
gerado, transformado e projetado no mundo social”.

A tese intitulada La psychanalyse, son image et son public, publicada em 1961,
investigou o processo de transformagéo da psicandlise, enquanto corpo tedrico de
conhecimento, ao passar do publico cientifico ao dominio de diferentes grupos sociais
franceses. O que acontece quando um conhecimento cientifico é deslocado para fora
de seu contexto original de producdo? Segundo o autor a representacdo social da
psicanalise se caracterizou pela “transformagdo de uma teoria estruturada em um
conjunto de relagdbes com autonomia e extensao variaveis” (MOSCOVICI, 2012,

p.111). A transposicdo, na qual os diferentes grupos sociais convertem uma teoria
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cientifica em um conjunto de relagdes autbnomas, transcorre a partir de um dominio
social especifico, pois envolve disputa de significados sobre o que € o real. Por isso o
autor nos certifica de que o fendbmeno de representagao social “pressupde uma
pratica, uma atmosfera que Ihe é prépria e que lhe da corpo e, sem duvida, um papel
particular do sujeito conhecedor” (MOSCOQVICI, 2012, p. 48).

A psicologia social do conhecimento € uma ciéncia que se realiza na fronteira
entre a dimensédo social e psicolégica. De acordo com Jovchelovitch (2004, p.21), “o
lugar privilegiado do inquérito psicossocial ndo é nem o individuo nem a sociedade,
mas precisamente aquela zona nebulosa e hibrida que comporta as relacdes entre os
dois”. A autora considera que ndo existe um recorte preciso entre o que é de origem
social ou psicoldgica, quando se procura “elucidar como que o saber e 0 pensar se
interigam na trama do tecido social” (JOVCHELOVITCH, 1998, p. 55). Neste sentido,
0 que qualifica a teoria das representacdes para a investigacdo desta complexa trama
€ seu estatuto psicossocial.

O fenbmeno de representacao social esta “na cultura, nas instituicdes, nas
praticas sociais, nas comunicacdes interpessoais e de massa e nos pensamentos
individuais” (SA, 1998, p. 21). Este fendmeno — presente na formacdo tanto do
conhecimento cientifico quanto do conhecimento comum - é considerado como uma
espécie de “pensamento em movimento” (MARKOVA, 2006, p.173). Nas palavras da

autora,

Conhecimento social € conhecimento em comunicagdo e
conhecimento em acdo. Ndo pode haver conhecimento social a
menos que seja formado, mantido, difundido e transformado dentro
da sociedade, entre individuos e ou entre individuos e grupos,
subgrupos e culturas (MARKOVA, 2006, p.27).

A teoria ndo se refere exclusivamente a representacdes sociais de teorias
cientificas, como no caso da psicandlise. Existem representacdes sociais objetos que
ndo sao cientificos, como a representacéo social de povos, de culturas, de técnicas,
de praticas e de tudo aquilo que possui relevancia pratica no cotidiano de uma
sociedade pensante. Ha ai a ideia de ser humano como alguém que representa, a
partir trama formada por pessoas, contextos e saberes. "Quem sabe e de onde sabe?
O que e como sabe? Sobre o que sabe e com que efeito?" (JODELET, 2001, p. 10).
Considerando as representagfes sociais como modalidade de conhecimento pratico,
um saber social que conduz interpretacdes particulares da realidade, a autora escreve

que
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Reconhece-se, geralmente, as representacdes sociais como sistemas
de interpretacdo, que regem nossa relacdo com o mundo e com 0s
outros, orientando e organizando as condutas e as comunicacdes
sociais. Igualmente intervém em processos tdo variados quanto a
difusdo e a assimilacdo dos conhecimentos, no desenvolvimento
individual e coletivo, na definicdo das identidades pessoais e sociais,
na expressdo dos grupos e nas transformacfes sociais (JODELET,
2001, p.4).

Por ser socialmente elaborada e compartilhada, a representagcao social “tem
um objetivo pratico e concorre para a construgdo de uma realidade comum” (ibid., p.4).
Nesta perspectiva, sdo conhecimentos que contribuem para a construcdo social da
realidade”.

Tais pressupostos indicam a associagcdo entre o pertencimento social e a
producao de saberes, pois “como conteudo concreto do ato de pensar, a
representacdo carrega a marca do sujeito e de sua atividade” (ibid., p.4). Em suma, a
teoria psicossocial do conhecimento qualifica a investigagao das “relagbes sociais que
afetam as representacbes e a realidade material, social e ideal sobre a qual elas
intervém?” (ibid., p. 10).

Encontramos nestas perspectivas teéricas a possibilidade de investigar os
saberes sociais dos professores, fundamentados na ideia de conhecimentos em acao,
pressupondo sujeitos, praticas e contextos. Professores séo portadores de um saber
particular? Eles significam a realidade na qual atuam? Argumentam sobre suas
experiéncias profissionais? Interagem com o0s outros? Sao cercados por diferentes
objetos sociais? Disputam significados? Firmamo-nos na hiptese de que ha
representacdes sociais no contexto das praticas docentes, e que tais representacdes
como afirma Mazzotti (2008, p.140) “coordenam e condensam significados, orientando
as acgbes”. Nesta dire¢do, buscamos compreender como os professores representam
0s saberes derivados da experiéncia, visto que as praticas cotidianas podem estar
fundamentalmente relacionadas a esta representacao.

O que é representar socialmente um objeto? E instituir o objeto? E produzir

uma imagem do objeto? E conhecé-lo? E ter uma atitude em relacio a ele? Qual é o

* No livro “A construcdo social da realidade: tratado de sociologia do conhecimento” Berger e Luckmann
(2003) diferenciam os conhecimentos produzidos em diferentes sociedades e o0 modo como estas
sociedades assumem o conhecimento como realidade. Nas palavras dos autores “O que é ‘real’ para um
monge tibetano pode ndo ser ‘real’ para um homem de negdcios americano. O ‘conhecimento’ do
criminoso é diferente do ‘conhecimento’ do criminalista. Segue-se que aglomeragbes especificas da
‘realidade’ e, o ‘conhecimento’ referem-se a contextos sociais especificos e que estas relacdes terdo de
ser incluidas, numa correta analise sociologica desses contextos” Berger e Luckmann (2003, p. 13).
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conteudo de uma representagdo social? Como se forma uma representagdo social?
Quais séo as fungbes que a representacdo adquire em um contexto social?

O objeto de representacao social € necessariamente investido de valor aos
olhos daqueles que o representam. Parece 6bvio afirmar que ndo ha representagéo
social sem o objeto de representacdo, no entanto a evidéncia contraria é verdadeira e
menos intuitiva: é possivel haver objeto sem representacdo. Segundo Moscovici
(2013, p.53), o objeto ndo deve apenas aparecer, mas ele deve parecer tanto
interessante quanto importante para determinado grupo social.

Quando um objeto existe para um grupo social? Quando ele se apresenta
como uma novidade estranha, ndo familiar, sobre a qual é preciso tomar decisfes e
negociar significados. Um objeto ndo familiar € parcialmente acessivel, alarmante e
incdbmodo — ele representa uma ameaca ao padrdo de referéncia do grupo. A ndo
familiaridade surge quando as convencgdes desaparecem, de forma que “um objeto,
gue ele sempre pensou ser abstrato, repentinamente emerge com toda sua
concretude” (MOSCOVICI, 2013, p. 55).

No geral ndo se sabe como agir em relacdo ao objeto, porque nédo é
exatamente como deveria ser — no contexto da educacdo temos como exemplo® a
mudanca radical no curriculo escolar, acdo que modifica a rotina de trabalho dos
professores, colocando em questdo saberes e praticas cotidianas, sobre as quais é
preciso decidir. O objeto ndo familiar produz uma sensacdo de descontinuidade e de
risco - aquilo que é nado familiar é caracterizado pela presenca real de um objeto que
parece ser semelhante aos outros objetos, embora sendo diferente. Nas palavras de

Moscovici,

Quando tudo é dito e feito, as representa¢gBes que nds fabricamos —
duma teoria cientifica, de uma nacdo, de um objeto, etc. — séo
sempre o resultado de um esfor¢co constante de tornar comum e real
algo que é incomum (ndo familiar), ou que nos da um sentimento de
nao familiaridade (MOSCOVICI, 2013, p. 58).

> No campo da saude podemos citar como exemplo a emergéncia de uma nova doenca. O status de
objeto de representacdo se confirma na media em que 0s grupos sociais precisam tomar decisGes para
lidar com ela, como foi o caso da Aids. Segundo Jodelet (2001, p.1) “quando a AIDS apareceu, por volta
de uns dez anos, a midia e as conversacdes depararam-se com esse mal desconhecido e estranho cuja
proximidade ndo estava ainda evidenciada. De inicio foi descrita em suas formas tragicas e fatais. Depois,
soube-se quem era contaminado e se perguntou como e porqué. Antes da pesquisa cientifica trazer
algumas clarificacBes sobre sua natureza, as pessoas elaboraram ‘teorias’ apoiando-se nos dados de que
dispunham sobre os portadores (drogados, hemofilicos, homossexuais, recebedores de transfusdes de
sangue) e os vetores (sangue, esperma) do mal. O que se sabia da transmissdo da doenca e de suas
vitimas favoreceu, em particular, a eclosédo de duas concepg¢des, uma de tipo moral e social e outra de
tipo biolégico, cada uma tendo uma incidéncia evidente sobre os comportamentos, nas relagfes intimas
ou face-a-face das pessoas alcangadas pela doenga.”
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O que poderia caracterizar um grupo social? De acordo com S& (1998), os
interesses comuns e o senso de identidade s&o dois aspectos que caracterizam um
grupo social. Enquanto os interesses comuns referem-se ao consenso, aquilo que é
partilhado pelo grupo como util ou vantajoso, o senso de identidade alude a relacao de
pertencimento do sujeito com 0 grupo.

Os objetos séo uteis por corresponderem muitas vezes a uma necessidade do
grupo que o representa. Sendo assim, o0 objeto de representacdo social possui uma
presenca relevante nas praticas sociais e se manifesta na vida cotidiana dos sujeitos.
Quanto a isso, Sa (1998) propbe os principios da relevancia cultural e da espessura

social para diferenciar objetos capazes ou néo de gerar representagcdes sociais.

A espessura e relevancia de um objeto — que justificariam a
existéncia de representacdes — pode ser traduzidas da seguinte
maneira: o objeto em questdo se encontra implicado de forma
consistente, em alguma pratica do grupo, ai incluida a da
conversacao e da exposicdo aos meios de comunicagdo em massa
(SA, 1998, p.50).

E por estar no coracdo do grupo é que a representacéo do objeto contribui com
a identidade daqueles que o compdem. De acordo com Moliner (1996, p.42), cada
individuo “define sua propria identidade de acordo com as representacbes de seu
grupo”. Neste sentido, a coesdo de um grupo social estd associada a representacao
compartilhada do objeto, pois, ao minimizar as diferencas de opinido em relacdo aquilo
gue é novo e conflitante, os integrantes tomam posi¢cdes aceitaveis mediante uma
representacdo compartilhada. A necessidade de coeséo social e de identidade emerge
da interacdo do grupo com outros grupos - neste sentido, a construcdo da
representacao social de um objeto leva em considerac&o o outro social.

As representacdes sociais instituem o objeto, porque elas o modificam. Nas
palavras de Moscovici (2012, p.54), “representar uma coisa, um estado, ndo € s
desdobra-lo, repeti-lo ou reproduzi-lo, é reconstitui-lo, retoca-lo, modificar-lhe o texto”.
Em relacdo ao contetdo da representacéo, Moscovici (2012, p.55) afirma que “para
reduzir conjuntamente tenséo e desequilibrio, é necessario que o contetdo estranho
se desloque para o interior de um conteldo de nosso universo”. Desta maneira, ao se
tornar familiar, os objetos sdo transformados, eles emprestam e acrescentam
propriedades as redes de significagcdes anteriores, proprias dos sujeitos.

A respeito da reconstituicdo do objeto, Jodelet (2001) analisa trés efeitos da
representacdo social em relagdo ao conteddo do objeto: as distor¢des, as

suplementacgdes e os desfalques. As distor¢cdes consistem em acentuar ou minimizar
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de maneira especifica, determinados aspectos do objeto de representacéo (lbid. p.16).
O grupo demonstra interesse selecionando e qualificando caracteristicas especificas
do objeto em prejuizo de outras. Este efeito € uma consequéncia do acesso desigual
as informacdes, da dispersao da informacao. A suplementacdo consiste em “em
conferir ao objeto representado atributos, conota¢cdes que nao lhe pertencem” (lbid.,
p.16). Na suplementagcdo, 0 grupo projeta sobre o objeto caracteristicas que ndo Ihe
sdo proprias. O desfalque corresponde a “supressao de atributos pertencentes ao
objeto” (Ibid., p.16). Neste efeito, a representacdo exclui determinados aspectos do
objeto por influéncia de normas sociais vigentes para o grupo. Em suma, estes efeitos
fazem parte do processo de objetivacéo, que tenta resolver o excesso de significacdes
pela materializa¢@o colocando o objeto dentro de um dominio conhecido.

As representacdes sao “teorias” originais, singulares, partilhadas e estruturadas
a partir dos sistemas de valores de um grupo social. Elas sédo destinadas a
interpretacdo daquilo que se assumira por realidade. Sobre isso, Moscovici afirma que
“nao as consideramos como ‘opinides acerca de’ ou ‘imagens de’, mas como ‘teorias’,
‘ciéncias coletivas’ sui generis, destinadas a interpretacao e fabricagao do real” (2012,
p.47).

No contexto do trabalho docente, temos a frequente necessidade de nos
localizarmos intelectualmente para responder perguntas do tipo: O que é ensinar? O
gue é aprender? Quais conteddos? Quais praticas? Quais saberes? Que didatica?
Que pedagogia? Como interagir? O que € fracasso escolar? Quais objetivos?
Questdes como estas sao respondidas e compartilhadas socialmente, num processo
comunicativo, afetado pela subjetividade e pelas marcas do contexto. Neste sentido, a
representacao social € uma modalidade de conhecimento legitima por sua importancia
na vida cotidiana das pessoas, pois “vé o ser humano enquanto ele tenta conhecer e
compreender as coisas que o circulam” (MOSCOVICI, 2013, p. 42).

As condi¢Bes de emergéncia de uma representacdo social estdo diretamente
relacionadas ao processo comunicativo em torno do objeto. O papel do processo
comunicativo é analisado em trés niveis, sé8o eles: dispersdo da informacéo,
focalizag&o, pressao a inferéncia.

Disperséo da informacéo: as informac6es relativas ao objeto de representacéo
“sao desigualmente acessiveis segundo os grupos” (JODELET, 2001, p.30). Apesar de
haver uma vasta quantidade de referéncias ao objeto, elas demonstram ser
insuficientes para sua apreensdo. Os sujeitos selecionam as informagfes com certo

grau de incerteza.
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Focalizacdo: os grupos focalizam certos “aspectos do objeto em funcdo dos
interesses e da implicagado dos sujeitos” (Ibid., p.12). Valores sociais e ideologias s&o
parametros para a focalizacdo. A selecdo do que é importante leva em consideracao
aquilo que é estabelecido pelo grupo como modelo de a¢do ou de pensamento.

Pressdo a inferéncia: este nivel esta correlacionado a “necessidade de agir,
tomar posicdo ou obter o reconhecimento ou adesdo de outros” (lbid., p.12). Os
sujeitos, obrigados a manifestar opinido e responder as exigéncias de cada situacao,
tomam posicado em relacdo ao objeto. As posicbes e opinides refletem certo grau de
consenso em cada grupo de pertenca.

Os processos formadores da representacdo social sdo a ancoragem e a
objetivacdo. Enquanto a ancoragem nos remete a imagem de ancorar um bote
perdido, estranho e n&o familiar, em nosso espaco social, a objetivacdo alude ao
reconhecimento deste bote a partir de homeacoes e classificacbes, de acordo com
nosso estoque de palavras. Enquanto a ancoragem caracteriza o0 enraizamento da
representacdo no social, a objetivacdo denota a intervencdo do social na
representacao.

A ancoragem consiste em atribuir um sentido ao objeto estranho, reduzindo-o a
categorias conhecidas, tornando-o util a todos. A categorizacao significa “escolher um
dos paradigmas estocados em nossa memdéria e estabelecer uma relacdo positiva ou
negativa com ele” (MOSCOVICI, 2013, p.61). Ja a objetivacédo consiste em transferir o
objeto da representagdo para nosso mundo familiar. Entdo objetivar € “resolver o
excesso de significagdes pela materializacao” (MOSCOVICI, 2012, p.101). Esta
resolucdo significa alocar o objeto nao familiar em um sistema real, acoplando
palavras as coisas. Naturalizar e classificar sdo dois movimentos inerentes a
objetivacdo: enquanto que naturalizar € conferir realidade ao objeto, atribuindo ao
simbdlico uma dimensao real, classificar € adaptar o objeto aos dominios conhecidos,
nomeando-o e organizando-o em relagdo a um determinado sistema de referéncias.

Quando signos linguisticos sdo acoplados aos objetos, ligando as palavras as
coisas, sdo produzidas imagens que substituem tais objetos. Segundo Moscovici, as
imagens selecionadas para representar o objeto “sdo integradas no que eu chamei de
nucleo figurativo, um complexo de imagens que produzem visivelmente um complexo
de ideias” (2013, p. 72). Portanto, o nucleo figurativo de uma representagéo social se
refere & integracdo de imagens que materializam o objeto. Tais imagens derivam da
necessidade de apreenséo e significacdo, e € o produto da comparagéo do objeto n&o

familiar com aquilo que é acessivel ao grupo social.
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As comparacdes que auxiliam a apreenséo e a significacdo se realizam “pelo
‘transporte’ de significagbes prévias ao ‘novo objeto’, ou pela metaforizacdo, a qual se
encontra no centro de toda e qualquer argumentagdo” (MAZZOTTI, 1998, p.1).
Segundo o autor, 0 processo de comparagdo pode resultar em metaforas e
metonimias: “caso a comparagao tenha por foro algo diverso em género ou espécie,
obtém-se uma metafora; se a comparacao se faz entre no¢cdes de mesmo género ou
espécie, obtém-se uma metonimia” (MAZZOTTI, 2016, p.11). Neste sentido, a ideia
basica da metaforizacdo, em outras palavras objetivacdo, € a do desvio de
significados: o tema (objeto) que se quer significar € comparado ao foro, de onde se
transportam significados.

A significacdo busca estabelecer correspondéncia entre o objeto e o sistema de
referéncias do grupo, em outras palavras, fazé-lo corresponder aquilo que o grupo
considera ser o real. Portanto, a correlacao entre objeto e realidade é feita a partir de

valores, normas e atitudes do grupo.

A identificacdo das figuras de pensamento metafora e metonimia
permite apreender as tomadas de posi¢cdes quando apreendemos o
foro da comparacdo que as institui, bem como explicitar as razdes
das disputas sem fim ou litigios. Isto porque as atitudes dos atores
sociais sustentam as escolhas das figuras de pensamento, as quais
sdo ao mesmo tempo a fonte dos argumentos acerca do real e a
expressdo das atitudes dos membros de um grupo social
(MAZZOTTI, 20186, p.6).

A comparacdo também pode sobrevir em termos de dissociacfes de nocgdes,
guando os termos | e Il da dissociacdo sao confrontados. A dissociacdo de nocbdes é
um procedimento argumentativo proposto por Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005)
(2005), no qual uma nocéo é dividida em termo | e termo Il, com intuito de valorizar o
termo 1l e desvalorizar o termo | - em funcdo de uma incompatibilidade entre eles.
Desta maneira a dissociagdo de nogfes estabelece uma nogdo superior, completa,
gue visa resolver uma incompatibilidade instituida em uma situacdo. Como por
exemplo, em Mazzotti (2008, p. 134), a divisdo da nocdo de consciéncia em
consciéncia ingénua (termo 1) e consciéncia critica (termo IlI). A respeito das

comparagc”)es 0 autor escreve que

A dissociacdo de nocbes e os procedimentos que produzem
metaforas e metonimias tem em comum a analogia e a comparacao.
No caso da dissociacdo de nocgdo, o termo Il representa 0 que se
considera preferivel (valorizacdo); j& a metafora e a metonimia
resultam de comparacdes que tendem a descrever a novidade em
termos do conhecido (MAZZOTTI, 2008, p. 135).
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Cabe destacar o papel da argumentacdo na producdo e negociacdo de
significados. Efetivamente as representa¢gfes sociais sdo constituidas por meio da
palavra, nas conversacfes cotidianas e nas praticas argumentativas, pois é na
interacdo comunicativa que 0s sentidos para 0s objetos sdo disputados, portanto
negociados. Por este angulo, podemos assumir a representagdo social como “a
palavra socialmente situada” (MAZZOTTI, 2016, p.1).

A andlise retérica se coloca como uma possibilidade de investigacdo da
comunicacdo em torno dos objetos de representacdo, pois leva em consideracdo os
significados “que permanecem implicitos nos discursos tal como ocorre com as fabulas
e outras narrativas” (MAZZOTTI, 2016, p.3). Por meio da analise retdrica, é possivel
examinar as ideias implicitas, os valores, as imagens e as significacdes que sustentam
as representacdes sociais de um grupo. Na proxima secao, apresentaremos com mais

detalhes os conceitos que fundamentam tal analise.

1.3 Retorica e Argumentacao

1.3.1 A unidade retérica: Ethos, Pathos, Logos

A retérica € um espaco aberto para 0 contraditorio. Perante 0s assuntos
problematicos que nos rondam, sobre os quais ha divergéncia e contradicdo, nos
precisamos fornecer explicagdes aos nossos interlocutores, esclarecendo quais sdo as
justificativas que fundamentam nossas posicdes. E certo que cotidianamente
precisamos ser prudentes ao tomar decisdes e isso requer razoabilidade, seja para
dialogar, pensar ou optar — como nos casos dos juizes, advogados e professores no
exercicio de suas profissdes. Portanto, a retérica tem um compromisso com a
comunicacdo e com a sociabilidade entre as pessoas: retorica para questionar e/ou
responder, para ensinar, para agradar e/ou confrontar, convencer e/ou mover.

Dada a multiplicidade de perspectivas a respeito de uma questdo, a retorica
permite a problematizacdo das respostas ou da propria questdo. Nesta perspectiva
retorica é “a negociagédo da diferenga entre os individuos sobre uma questdo dada”
(MEYER, 2007, p. 25). Para o autor, se ha retérica é porque ha uma questédo implicita
entre individuos, pois “se ndo houvesse um problema, uma pergunta que os
separasse, nao haveria entre eles, nem mesmo uma discussao” (Ibid., p. 25).

Por isso, a retérica ndo é somente a arte de convencer por meio de
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argumentos, mas um modo humano de convivéncia, que exige a capacidade de
dialogar, negociar, pensar, optar e se comprometer. Nesta perspectiva, espera-se que
numa situacao retorica os individuos sejam capazes de lidar com o contraditério a
partir da razdo, do didlogo, da justica e da ética.

Os componentes basicos da retodrica sdo trés: ethos, pathos, logos. Enquanto
gue o principio do ethos é o orador e do logos a razdo, o principio do pathos é o
auditorio e suas paixdes®. A producdo de um discurso retérico esta em funcdo da
unidade entre estes trés componentes: ética, paixdo e razao.

O ethos se refere a quem fala, a sua legitimidade e autoridade para fazé-lo.
“Mas quem é o orador? E alguém que deve ser capaz de responder as perguntas que
suscitam debate e que sdo aquilo sobre o que negociamos” (MEYER, 2007, p. 25). Em
nossa investigacéo, os professores sdo oradores na medida em que sédo capazes de
responder questdes relativas a docéncia, assim como 0s médicos sdo capazes de
responder a questbes sobre a medicina — neste sentido ethos € um atestado de
autoridade implicita, em relacdo as questfes e respostas postas no discurso. Para o
autor, “ethos se apresenta de maneira geral como aquele ou aquela com quem o
auditério se identifica, o que tem como resultado conseguir que suas respostas sobre
a questdao tratada sejam aceitas” (ibid., p.35).

O pathos se refere aos interlocutores do orador, portanto aos auditorios. Em
relagcdo as questdes ou respostas conferidas pelo orador, um auditério pode “(1)
aderir, (2) recusar, (3) completa-las, (4) modifica-las, (5) permanecer silencioso, o que
pode ir na direcdo (6) de aprovacdo ou (7) de reprovacdo, mas o siléncio pode
significar somente (8) o desinteresse pela questdo tratada” (MEYER, 2007, p. 39).
Para evitar a indiferenca ou rejeicdo, o orador pode suscitar paixdes no auditdrio,
obtendo assim respostas as questdes tratadas — quando emerge no discurso emoc¢des
e valores. Neste sentido pathos, “¢ o que enraivece, o que ele aprecia, o que ele
detesta, o que ele despreza, ou contra o que ele se indigna, o que ele deseja” (ibid., p.
39).

O logos est4 associado ao discurso retérico porque € “tudo aquilo que esta em
questao” (MEYER, 2007, p. 45). Na retérica, € o logos que preserva a diferencga entre
a questdo e a resposta. E 0 momento em que se produz uma resposta avaliando os
prés e o0s contras, assim como se julga a adequacdo da resposta a pergunta.

Apresentam-se 0s argumentos — o0 conjunto de raz8es com o objetivo de justificar uma

® No campo da retérica paixdo se refere a temor, esperanca, desespero, desejo. Segundo Meyer
(2007,p.36) “em termos de subjetividade, essa alternativa se expressa pelo par prazer e desprazer”.
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proposicao. O desafio do logos € argumentar contra 0s que sao capazes de contestar

ou realizar criticas. Sobre a relagédo da ret6rica com a argumentacéo,

A grande diferencga entre a retérica e a argumentagéo deve-se ao fato
de que a primeira aborda a pergunta pelo viés da resposta,
apresentando-a como desaparecida, portanto resolvida, ao passo que
a argumentacdo parte da propria pergunta, que ela explicita para
chegar ao que resolve a diferenca, o diferencial, entre os individuos
(MEYER, 2007, p. 25).

A retorica ndo encerra as questbes, porque estd sempre sujeita as
contestacfes — sempre pode surgir uma nova interrogacédo. De acordo com o autor,
“para que haja retérica, € preciso que uma questdo seja levantada e permaneca, a
despeito do que a soluciona, ou em razdo da resposta que a soluciona” (MEYER,
2007, p. 62). Entao, toda resposta a uma problematica, sobre a qual ndo se pode ter
certeza absoluta, guarda implicitamente uma nova questéo.

Estas ideias nos parecem serem Uteis para a investigacdo dos saberes
docentes, visto que neste campo ha sempre 0 que questionar e responder - estamos
interessados na maneira como os professores utilizam a retérica para dizer os proprios
saberes, derivados da experiéncia docente. Na proxima secéo, abordaremos conceitos
tedricos que promovem o estudo analitico do discurso retérico em funcdo dos
oradores, auditérios, acordos e tipos de argumentos. Tais conceitos auxiliardo o

exame da argumentacao docente, cuja unidade béasica é o ethos, o pathos, e o logos.

1.3.2 A argumentacdao: Auditorios, Acordos e Argumentos

Para o estudo analitico da argumentacdo, recorremos aos fundamentos
tedricos e metodoldgicos que se encontram no livro Tratado da Argumentacdo: a Nova
Retérica, de Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005). Segundo os autores do tratado, a
retérica foi historicamente associada ao verossimil, enquanto que as evidéncias a
ciéncia racional. No entanto, a nova retérica procurou criticar a ideia da racionalidade’
sobre primazia da ciéncia - abrindo espaco para o estudo de outras racionalidades ou

modalidades de conhecimento.

7 A racionalidade aqui se refere a ideia de conhecimento que “permaneceu fortemente ligada ao
impessoal e separada de valor subjetivo, enquanto suas dimensfes emocionais e relacionais foram
ligadas a distor¢éo, ao desvio e a irracionalidade” Jovchelovitch (2008, p.20). Para Serge Moscovici “é
facil tomar ‘raciocinio’ como tendo apenas um sentido [...] por isso é importante enfatizar a natureza
polifasica do conhecimento e do raciocinio. Raciocinio no pensamento comum e no Senso comum, por um
lado, e em pensamento cientifico e conhecimento cientifico, por outro lado, mostram essa natureza
polifasica” Moscovici (2013, p. 324).
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E a ideia de evidéncia, como caracteristica da raz&o, que cumpre
criticar, se quisermos deixar espago para uma teoria da
argumentacdo que admita o uso da raz&o para dirigir nossa agéo e
para influenciar a dos outros (PERELMAN e OLBRECHTS-TYTECA,
2005, p.4).

Consideramos, apoiados na perspectiva da natureza polifasica do
conhecimento, que ha racionalidade na retérica dos cidaddos comuns, assim como ha
racionalidade no discurso dos cientistas — ambos condicionados a justificar suas
escolhas por meio da palavra. No campo da retdrica, a deliberacdo de um orador é um
sinal de racionalidade porque “nao se delibera quando a solugcdo é necessaria, e nao
se argumenta contra a evidéncia” (Ibid.; p.1). Posto isto, o tratado propbe o estudo das
técnicas discursivas que permitem “provocar ou aumentar a adesao dos espiritos as
teses que se lhe apresentam” (lbid.; p.4).

Um discurso retdrico € composto por argumentos de ligacdo e/ou dissociacdo —
o orador enfatiza ligacdes ou dissocia¢cbes de forma que a premissa de um argumento
produz ligacBes particulares ou operam rupturas de ligacdes. Dada uma questdo, os
argumentos de ligacdo tornam solidarios elementos que podiam ser considerados

independentes, e 0os argumentos de dissociacdo, recusam tal solidariedade.

Entendemos por processos de ligacdo esquemas que aproximam
elementos distintos e permitem estabelecer entre estes uma
solidariedade que visa, seja estrutura-los, seja valoriza-los positiva ou
negativamente um pelo outro. Entendemos por processos de
dissociacdo técnicas de ruptura com o objetivo de dissociar, de
separar, de desunir elementos considerados um todo, ou pelo menos
um conjunto solidario dentro de um mesmo sistema de pensamento
(PERELMAN E OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p.215).

Ao discursar, argumentando por liga¢gbes ou dissociacbes, os oradores buscam
estabelecer acordos com o auditério — para quem o discurso é dirigido. Assim como ha
diferentes tipos de auditérios, ha diferentes tipos de acordos e argumentos. Estes

conceitos serdo apresentados a seguir.
Auditorios

E em funcdo de um auditério que qualquer argumentacdo se desenvolve, pois
o discurso é para um publico especifico - projetado pelo orador. Seja diante de um
grupo de especialistas, de estudantes, ou em familia, a ideia que o orador tem de seu
auditorio pode modificar sua argumentagédo — diferentes publicos, diferentes maneiras

de argumentar.
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[...] em matéria de retérica, parece-nos preferivel definir o auditério
como o conjunto daqueles que o orador quer influenciar com sua
argumentacdo. Cada orador pensa, de uma forma mais ou menos
consciente, naqueles que procura persuadir e que constituem o
auditorio ao qual se dirigem seus discursos (PERELMAN E
OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p.4).

A definicdo engloba uma variedade quase infinita de auditorios, porém os
autores definem quatro tipos especificos, sdo eles: o auditério universal, para toda
comunidade humana; o auditério particular, delimitado por grupos especificos; o
interlocutor, uma Unica pessoa; e o auditério interno, relativo ao préprio sujeito quando
delibera consigo mesmo. O auditério pode ser considerado, “e muito amiude o € - a
encarnagao de um auditério particular” (Ibid., p.30).

Os interlocutores da situacdo argumentativa podem ser percebidos como um
auditério particular “cujas reagdes conhecemos e cujas caracteristicas somos ao
menos capazes de estudar” (Ibid., p.34). E, portanto, uma projecéo sistematizada por
estudos, informacdes, e por tudo aquilo que o orador acredita delimitar o auditorio.

No tratado, ha a diferenciacdo entre convencer e persuadir a partir do conceito
de auditdrio: “propomo-nos chamar persuasiva a uma argumentacdo que pretende
valer sé para um auditério particular e chamar convincente aguela que deveria obter a
adeséao de todo ser racional” (Ibid.; p. 31). A argumentacado que persuade um auditério

€ aguela que, ao gerar convic¢ao a respeito de uma ideia, leva a acao.

Para quem se preocupa com o resultado, persuadir € mais do que
convencer, pois a convic¢do ndo passa da primeira fase que leva a
acdo. [..] Em contrapartida, para quem esta preocupado com o
carater racional da adesdo, convencer € mais do que persuadir
(PERELMAN E OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p.30).

Nesta perspectiva, a argumentacao visa provocar ou aumentar a adesdo do
auditério as teses - ao intensificar a adesdo dos ouvintes ela pode provocar a
disposicdo para a acdo. Por isso, os discursos retéricos se adaptam continuamente
aos auditorios, a partir do estabelecimento de acordos. Vejamos como sao

conceituados os acordos.

Acordos

Os acordos sao premissas que o orador cré serem admitidas pelo auditério, por
isso é o ponto de partida da argumentacgéo. “Para cada auditorio existe um conjunto de

coisas admitidas que tém toda a possibilidade de influenciar Ihes as reagdes” (Ibid., p.
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131). As premissas podem se estribar sob um conjunto de saberes, reconhecido pelos
praticantes de uma disciplina especifica.

Acordos séo referentes ao real, com premissas sobre fatos e verdades, ou
relativos ao preferivel, com premissas sobre valores e hierarquias. Um fato tocante a
realidade objetiva pode ser comum a todos, caracterizando um acordo universal —
pretende-se que sejam precisos e nao controversos. As verdades, por sua vez,
caracterizadas por sistemas complexos de ligacbes entre os fatos, transcendem a
experiéncia dos sujeitos.

Os acordos tém por objeto “ora o conteudo das premissas explicitas, ora as
ligagOes particulares utilizadas, ora a forma de servir-se dessas ligagdes” (Ibid.,73).
Por varios motivos, um auditério pode recusar as proposi¢des iniciais do orador “seja
por ndo aderirem ao que o orador Ihes apresenta como adquirido, seja por perceberem
o carater unilateral da escolha das premissas, seja por ficarem contrariados com o
carater tendencioso da apresentacao delas” (Ibid., p. 73).

A argumentacao recorre aos valores quando € necessario motivar o auditorio a
realizar uma escolha ao invés de outra — de modo que as escolhas “se tornem
aceitaveis e aprovadas por outrem” (lbid.,p.85). Valores universais dizem respeito
aquilo que é verdadeiro, bom, belo, absoluto, solidario e justo. As escolhas
obrigatérias - em representacbes sociais, pressdo a inferéncia - podem levar o

auditorio a decidir entre um valor e o outro.

As hierarquias de valores sdo, decerto, mais importantes do ponto de
vista da estrutura de uma argumentacdo do que os proprios valores.
Com efeito, a maior parte destes sdo comuns a um grande namero de
auditérios. O que caracteriza cada auditério € menos os valores que
admite do que o modo como os hierarquiza (PERELMAN E
OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p.92).

Como ponto de partida, o discurso pode incluir premissas que instituem valores
ou hierarquia de valores — ordenacao, escala, graduacdo. Premissas desta natureza
sdo chamadas de lugares: “s6 chamaremos de lugares as premissas de ordem geral
gue permitem fundar valores e hierarquias [...] esses lugares constituem as premissas
mais gerais, que intervém para justificar a maior parte de nossas escolhas” (Ibid.,95).

Como ponto de partida o orador pode argumentar a partir do: lugar da
guantidade, lugar da qualidade, lugar da ordem, lugar do existente e lugar da
esséncia. Enquanto que o lugar da quantidade se funda na razdo quantitativa,
expressando uma frequéncia e estabelecendo uma norma, o lugar da qualidade

contesta a virtude do nimero, valorizando o Unico, o original.
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Os lugares da ordem “afirmam a superioridade do anterior sobre o posterior,
ora da causa, dos principios, ora do fim ou do objetivo” (Ibid.,p. 105). Ja os lugares do
existente “afirmam a superioridade do que existe, do que é atual, do que é real, sobre
o possivel, o eventual ou o impossivel” (Ibid.,p. 106). Por fim, os lugares da esséncia
aquilo que “encarna melhor um padrao, uma esséncia, uma fungao” (Ibid.,p. 106).

Com isso, podemos presumir que os acordos sdo dados previamente
selecionados, adaptados aos objetivos da argumentacdo. Para a apresentacdo das
premissas, o orador recorre a uma linguagem comum ao auditério. Para os autores, “a
aproximacao entre linguagem comum e ideias aceitas nao € fortuita: a linguagem
comum é, por si sO, a manifestagdo de um acordo, de uma concordancia, da mesma
forma que as ideias aceitas” (Ibid., p. 173).

A escolha de termos que destaquem o objeto do discurso esta associada ao
uso argumentativo da palavra. E possivel que a argumentacéo utilize figuras de
linguagem como a repeticdo, a interrogacao, a simulacdo, a alusao, a metafora, a
metonimia, a antecipacgao, a retificacdo, a correcdo, a onomatopeia, a amplificacéo,
entre outras.

Segundo os autores ha disponivel aos oradores uma série de expressdes
linguisticas - uma familia de palavras - que “ndo sao palavras ligadas por um sistema
de derivacbes, mas expressdes aparentadas por seu sentido” (lbid.,p. 170). Neste
contexto linguistico, a preferéncia dos oradores por certas expressdes e nao por
outras geram pistas para a nossa investigacdo dos sentidos do discurso. Se o efeito
argumentativo das familias de palavras nao for eficaz, a figura argumentativa passa a
ser apenas uma figura de estilo. Na préxima secdo, destacaremos a tipologia de
argumentos, que nos sera Util na analise das entrevistas que faremos com os

professores de fisica do Instituto Federal do Rio de Janeiro.

Argumentacgao por Associacao

Os argumentos que associam e solidarizam elementos foram classificados em
trés grandes categorias: a) 0s argumentos quase légicos; b) os argumentos fundados

na estrutura do real e, ¢) os argumentos que fundam o real.
Argumentos quase logicos

Os argumentos quase légicos possuem aparéncia de um pensamento formal

fundado em relacbes logicas e mateméticas. Apesar de serem produzidos em
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esquemas formais de ligagdo, os argumentos quase l6gicos necessitam de um esforgo

analitico para que se compreenda seu valor demonstrativo.

Analisaremos, entre os argumentos quase-légicos, em primeiro lugar
0s que apelam para estruturas ldgicas - contradicdo, identidade total
ou parcial, transitividade; em segundo, os que apelam para relacdes
matematicas - relacdo da parte com o todo, do menor com o maior,
relacdo de frequéncia (PERELMAN E OLBRECHTS-TYTECA, 2005,
p.170).

As contradicbes advém do fato de que os enunciados da argumentacdo quase
I6gica ndo sdo devidamente explicitos e univocos, como no pensamento formal, ao
contrario, dependem das interpretacbes do auditério. No campo do contraditorio, a
incompatibilidade é relativa ao enunciado que ndo pode coexistir num mesmo
esquema argumentativo, pois “consiste em duas assercdes entre as quais cumpre
escolher, a menos que se renuncie a ambas” - quando as partes argumentam
contradizendo-se entre si ou quando o argumento estabelece qualidades contrarias,
sendo preciso eliminar uma delas para estabelecer o verossimil. As incompatibilidades
dependem “quer da natureza das coisas, quer de uma decisdo humana” (Ibid.; p. 222)

Uma argumentacdo esta sujeita ao ridiculo quando seus enunciados destoam
de uma opinido aceita. De acordo com os autores, “o ridiculo esta vinculado ao fato de
uma regra ter sido transgredida ou combatida de um modo inconsciente, por
ignorancia seja da propria regra, seja das consequéncias desastrosas de uma tese ou
de um comportamento” (Ibid., p. 234).

Os oradores recorrem a trés tipos de atitudes, as quais operam dissociacao de
nocbes, que permitem enfrentar incompatibilidades argumentativas, sdo elas: a)
atitude légica: que consiste em “aclarar suficientemente as nog¢des empregadas,
especificar suficientemente as regras admitidas” (Ibid., p. 224); b) atitude prética: numa
adaptacgao aos imprevistos o orador “repensa suas nogdes e suas regras consoante as
situacbes reais e as decisdes indispensaveis a sua acao” (lbid., p. 225) e por fim, c)
atitude diplomatica: quando se busca retardar as solugbes de conflitos esperando que
circunstancias posteriores permitam “seja evitar a escolha, seja tomar a decisdo com
melhor conhecimento de causa” (lbid., p. 228).

O argumento quase légico estabelece identidade total ou parcial entre os
objetos do discurso, fazendo-se reconhecer os termos definidos pelo que os definem.
Nem totalmente arbitrarias, tdo pouco evidentes, as identificagfes reduzem os objetos
do discurso “ao que neles ha de idéntico ou de intercambiavel” (Ibid., p. 238).

Em processos de identificacdo entre objetos de um discurso argumentativo,
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aplicam-se a regra da justica e a regra da reciprocidade. Na regra da justica, 0s
objetos sdo considerados idénticos e intercambidveis e o argumento prevé o
“tratamento idéntico a seres ou a situagdes que sdo integrados numa mesma
categoria” (Ibid., p. 248). J& na regra da reciprocidade, fundamentado no conceito de
simetria — quando a mesma relacdo pode ser afirmada entre Ae Beentre Be A -0
argumento visa “aplicar o mesmo tratamento a duas situag¢des correspondentes” (Ibid.,
p. 250).

Argumentos de transitividade sdo fundamentados em propriedades formais que
incluem relacdes de consequéncias logicas: 1) de igualdade entre termos, se A=B e
B = C entéo, A = C; 2) de superioridade, se A > B e B > C entéo, A > C; 3) de incluséo,
relacdes entre o todo e a parte, incluindo/confrontando o todo em relacao a parte ou
dividindo/comparando o todo em relacdo a parte; e, por fim, 4) de ascendéncia,
relativo a elevacdo ou consequéncia entre 0os termos.

Argumentos de comparacao, diferentemente dos argumentos de identificagéo,
sdo produzidos quando se deseja avaliar um objeto em relacdo ao outro. Ao comparar
realidades, busca-se qualificar um objeto, desqualificando outro, colocando em
evidéncia uma distancia entre eles. Para os autores, “as comparacfes podem dar-se
por oposicao (o pesado e o leve), por ordenamento (0 que € mais pesado que) e por
ordenacao quantitativa (no caso, a pesagem por meio de unidades de peso)” (Ibid., p.
275).

Os argumentos pelo sacrificio visam atribuir valor aquilo que se faz por
sacrificio, introduzindo elementos compensatoérios. Busca-se justificar os meios nos
guais se efetuam os sacrificios em prol dos fins. A argumentacédo que alega o sacrificio
estd na base das comunica¢fes que envolvem escambos, trocas, vendas e contratos.
Este tipo de argumentacdo deve ser capaz de realizar uma pesagem entre dois
termos, em outras palavras, deve “medir o valor atribuido aquilo por que se faz o
sacrificio” (Ibid., p. 282).

Argumentos que utilizam as probabilidades buscam reduzir o real a séries ou
colecbes, analisando frequéncias, vantajosas ou ndo, de uma variavel. Tais
argumentacdes conferem aos objetos do discurso um caracter empirico “reputando

quantificaveis todos os elementos em questao” (Ibid., p. 292).

Argumentos fundados na estrutura do real

Os argumentos fundados na estrutura do real séo validados a partir de relagdes

solidarias entre termos admitidos pelo auditério e outros que se quer promover. Tais
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argumentos ndo fornecem uma descricdo objetiva da realidade, conforme os quase
I6gicos. No entanto, sdo encarados como reais, pois estdo estreitamente ligados as
experiéncias cotidianas. As liga¢gbes produzidas por esta argumentacédo podem ser de
dois tipos principais: a) as ligacdes de sucessdo, que unem um fenbmeno as suas
causas ou consequéncias, e b) as ligacdes de coexisténcia, que unem pessoas a atos,

grupos a esséncias, ou simbolos a simbolizados.

Enquanto, nas ligacbes de sucessdo, o0s termos cortejados se
encontram num mesmo plano fenoménico, as ligacbes de
coexisténcia unem duas realidades de nivel desigual, sendo uma
mais fundamental, mais explicativa do que a outra (PERELMAN E
OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p.333).

As ligacdes de sucessdo relacionam dois acontecimentos sucessivos as
causas que os produzem. Elas podem erguer-se no discurso por meio de argumentos
pragmaticos, de argumentos relativos ao desperdicio, de argumentos sobre a
direcéo, e por fim, de argumentos da superacao.

O argumento pragmatico é “aquele que permite apreciar um ato ou um
acontecimento consoante suas consequéncias favoraveis ou desfavoraveis” (lbid., p.
292). Com o intuito de avaliar as consequéncias de um ato, o argumento pragmatico
opera uma transferéncia de valor entre fato/consequéncia e entre meio/fim: “se se quer
minimizar um efeito, basta apresenta-lo como uma consequéncia; se se quer
aumentar-lhe a importancia, cumpre apresenta-lo como um fim” (Ibid., p. 308). Podem-
se substituir os fins para valorizar os meios, ou valorizar os meios para destacar os
fins.

O argumento do desperdicio € utilizado pelo orador quando o objetivo é
convencer o auditério que se deve prosseguir uma acdo para evitar o desperdicio.
“Nao se deve perder, um meio que existe e do qual é preciso servir-se” (Ibid., p. 308).
O argumento pretende valorizar as razées das agdes, incentivando a prosseguir, até o
fim, a obra iniciada.

O argumento da direcdo é uma espécie de alerta em relacdo ao que pode
acontecer em uma etapa, quando se decompde um fim/objetivo em varias etapas. “O
argumento de direcdo, o da ladeira escorregadia, ou do envolvimento no
encadeamento de situagdes, insinua que ndo havera jeito de deter-se no caminho”
(Ibid., p. 308). E um alerta contra a propagac&o, crescimento e multiplicacdo de uma
pratica ou ideia; contra o contadgio de algo estigmatizado como ruim; contra a

vulgarizacdo do raro e do secreto; contra a consolidagdo de uma agdo, cujas
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repeticbes que podem virar uma norma.

O argumento da superagéo “insiste na possibilidade de ir sempre mais longe
num certo sentido, sem que se entreveja um limite nesta dire¢ao” (Ibid., p. 327). O que
importa ndo é a realizacdo do objetivo em si, mas superar e transcender os pontos de
referéncia, encontrados no caminho.

As ligagbes de coexisténcia estabelecem relagbes entre duas realidades de
nivel desigual “sendo uma mais fundamental, mais explicativa do que a outra” (Ibid., p.
333), enquanto que as ligacbes de sucessdo 0s acontecimentos estdo no mesmo
plano fenoménico. No contexto da coexisténcia entre fendmenos, 0s argumentos
podem ser relacionados a autoridades ou a grupos.

O argumento da autoridade pode ser utilizado como meio de prova, com valor
coercivo, ao condicionar a adesdo do auditorio ao prestigio da autoridade invocada.
“As autoridades invocadas sao muito variaveis: ora sera ‘o parecer unanime’ ou ‘a
opinido comum’, ora certas categorias de homens, ‘os cientistas’, ‘os fildsofos’, ‘os
Padres da Igreja’, ‘os profetas’ [...]” (Ibid., p. 350).

O argumento do grupo é invocado ora para estabelecer vinculos entre o
individuo e o grupo, ora para salientar as diferengas, opondo o individuo ao grupo. “Os
individuos influem sobre a imagem que temos dos grupos aos quais pertencem e,
inversamente, o que achamos do grupo nos predispde a certa imagem daqueles que
dele fazem parte” (Ibid., p. 366). Estes argumentos podem ser utilizados para
valorizar/desvalorizar seja o grupo, seja o individuo.

As simbolizacbes, proximas as ligacdes de coexisténcia, sdo encaradas como
fazendo parte da realidade, na qual simbolo e simbolizado se integram numa relacéao
de participacdo. Se o simbolo possui “um significado e um valor representativo, esse
significado e esse valor séo tirados do fato de que parece existir, entre 0 simbolo e o
gue ele evoca, uma relacdo que, na falta de melhor termo, qualificaremos de relacdo
de participacao” (Ibid., p. 377).

Nesta circunstancia, as ligagbes simbdlicas podem utilizar figuras linguisticas
de substituicdo: a metonimia e a sinédoque. A metonimia é uma figura que substitui
um termo pelo outro, existindo entre eles um vinculo simbdlico, por exemplo, ouro por
dinheiro. Na sinédoque, a substituicdo ndo requer vinculo simbdlico, ja que o termo
substituido esta presente ou faz parte daguele que o substitui, por exemplo, teto pela

casa.

Argumentos que fundam o real
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Os argumentos que fundam o real invocam relagbes entre os termos do
discurso e os diferentes objetos situados em outros campos do real. As relacdes séo
elaboradas a partir de cotejos indutivos, que vao dos casos particulares aos casos
gerais (exemplos e modelos); ou de analogias, buscando criar semelhancas
simbdlicas (metéforas) entre o objeto da argumentacédo e outros objetos reais.

Argumentacdo pelo exemplo recorre aos casos particulares para extrair
conclusdes que dao forca as teses do orador. Aquele que argumenta supde que haja
acordo do auditério sobre a possibilidade de fundamentar, a partir do exemplo, as
regras que deseja defender. No entanto, “a escolha de um exemplo, enquanto
elemento de prova, compromete o orador, como uma espécie de confissao” (lbid., p.
403). Os exemplos podem ser alocados no argumento com finalidade de ilustracéo,
para reforcar a adesdo do auditério; de modelo, como incentivo a imitacdo; ou com
finalidade de generalizacdo. Em relacdo a eficiéncia da argumentacdo perante o
auditério, os exemplos devem ser incontestaveis e as ilustracbes devem ser
impressionantes.

A argumentacdo pelo modelo recorre ao prestigio de pessoas ou grupos,
valorizando suas agdes, com objetivo de estabelecer uma conduta a ser imitada. “O
valor da pessoa, reconhecido previamente, constitui a premissa da qual se tirara uma
conclusao preconizando um comportamento particular. Nao se imita qualquer um; para
servir de modelo, é preciso um minimo de prestigio” (Ibid., p. 403). O antimodelo se
caracteriza pelo exemplo a ndo ser seguido, cujo argumento buscara estabelecer um
contraste, um afastamento, “um minimo abaixo do qual é indecente descer” (Ibid., p.
419).

Analogias sédo utilizadas em argumentacfes que fundam o real quando evocam
relacbes de similitude entre estruturas, cuja forma mais basica € A esta para B assim
como C estq para D. Constituindo um ponto de apoio na criagdo discursiva, as
analogias podem ser utilizadas pelo orador como meio de prova ou como semelhanca
de relacBes entre os objetos do discurso. Segundo os autores, uma analogia padréo

contém tema e foro, provenientes de dominios distintos.

Propomos chamar de tema o conjunto dos termos A e B, sobre os
guais repousa a conclusdo [...] e chamar de foro o conjunto dos
termos C e D, que servem para estribar o raciocinio [...].
Normalmente, o foro € mais bem conhecido (PERELMAN E
OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p.424).

As significagfes que séo construidas por analogias séo fruto da interacdo entre
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os termos do interior do tema e do foro. O efeito adequado de uma analogia &
evidenciar, a partir do foro, caracteristicas fundamentais do tema. Ao evidenciar
aspectos do tema, os elementos do foro ganham novas significagdes. “A interacao
entre termos da analogia leva muitas vezes a integrar na construcdo do foro elementos
gue nao teriam significado algum se ndo se devesse pensar no tema, onde eles tém
um significado” (Ibid., p. 431).

Os termos da analogia séo frequentemente hierarquizados a fim de produzir
um confronto. “O essencial, numa analogia, é a confrontacdo do tema com o foro; ela
ndo implica, em absoluto, que haja uma relacao prévia entre os termos de um e do
outro” (Ibid., p. 429). Desta maneira, o alcance da analogia depende do papel que ela
assumira no discurso: em termos de criacdo, a analogia pode se prolongar livremente,
em termos de meios de prova, ela se restringe a limites ponderados. O problema da
argumentacdo por analogias reside na incompatibilidade com o real. Debatedores
experientes refutam as analogias prolongando o sentido para além da afirmacéo
inicial, invertendo e emendando o conjunto da analogia com finalidade de afasta-la do
real.

As metaforas sdo analogias condensadas que ndo apenas confrontam termos
de areas distintas e similares, mas transfere significados entre eles. Para os autores, a
metéfora é “resultante da fusdo de um elemento do foro com um elemento do tema”
(Ibid., p. 429). Em termos de argumentacao, a metafora “serve de ponto de partida, da

mesma forma que um fato indiscutivel, para precisdes” (Ibid., p. 429).

Argumentacao por Dissociacao

A dissociacdo € um argumento que opera a divisdo de uma no¢do em termo | e
termo |l, para exprimir aquilo que se considera real a respeito da questdo posta. No
geral, toda dissociagéo atribui ao termo | o valor de aparéncia e ao termo Il o valor de
realidade — o que estabelece uma hierarquia entre eles. Segundo Perelman e
Olbrechts-tyteca (2005, p.472), enquanto ndo houver razdo para duvidar, a aparéncia
“é apenas o aspecto sob o qual o objeto se apresenta, entende-se, por aparéncia, a
manifestacdo do real’. Assim, o protétipo de toda dissociacdo nocional é o par

aparéncia/realidade:

Aparéncia _ Termol

Realidade Termo 11

Um bastdo imerso parcialmente na agua poderd ser considerado, por um
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observador, como que torto ao olhar e reto ao tocar? Como pode ser simultaneamente
torto e reto? Em casos como este, em que existem incompatibilidades, ha que se
distinguir entre o que é real e aparente. Partindo da hip6tese de que todos os aspectos
do real sdo compativeis entre si, os autores consideram que “enquanto as aparéncias
podem opor-se, o real é coerente: sua elaboracdo terd como efeito dissociar, entre as
aparéncias, as que sdo enganosas das que correspondem ao real” (Ibid., p.472).

O argumento de dissociacao é mais que uma simples ruptura de ligacdo entre
dois termos. Enquanto que ruptura busca separar aquilo que foi indevidamente
associado, a dissociagao visa reestruturar aquilo que se considera real, a respeito de
uma nocdo. Nas palavras dos autores, “ja n&do se trata, nesse caso, de cortar os fios
que amarram elementos isolados, mas de modificar a propria estrutura destes” (lbid.,
p.468). Ao reestruturar a concepcdo do que é o real, a dissociacdo soluciona a
incompatibilidade inerente a no¢éo, quando vista como unitaria.

Neste procedimento argumentativo, o termo Il s6 € compreendido em relacédo
ao termo |, pois este é o resultado da dissociacao operada no interior daquele. Ao

dissociar uma noc¢éo, o orador buscaréa valorizar o termo Il e desqualificar o termo |.

Com relacdo ao termo |, o termo Il ser4, a um sé tempo, normativo e
explicativo. Por ocasido da dissociacdo, ele permitird valorizar ou
desqualificar determinados aspectos sob 0s quais se apresenta
termo |; permitirhd distinguir, entre as aparéncias cujo estatuto
equivoco, as que nao passam de aparéncia das que representam
real (PERELMAN E OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p.473).

o ®™ O

Operamos dissociacbes de nocdes em nosso discurso cotidiano quando
argumentamos para negociar nossas diferencas, produzindo respostas as questdes
gue se colocam. Neste processo comunicativo, “realidade e valor se condicionam
reciprocamente” (lbid., p.474). Vale ressaltar a importancia do contexto sociocultural
em que se realiza a argumentacao, pois este contexto indicard aquilo que deve ser
considerado como termo | e termo Il da dissociagdo — portanto, aquilo que ganha
status de realidade num dado contexto, podera ser apenas aparéncia em outro.

As dissociagdes séo identificaveis mediante as palavras utilizadas para o dizer
o real - segundo o termo Il: o critério, a norma, o parcial, o auténtico, o impoluto, o
cerne, a verdade, o completo, o que é valido; segundo o termo I: o ilusério, o errdneo,
a impureza, o facticio, o adulterado, o artificial, a mentira, a mascara, o disfarce, o
obstaculo. Desta forma, “qualquer tentativa de dar a conhecer discursivamente o termo
Il — que nunca é conhecido diretamente - podera ser considerada uma definicdo desse

termo” (Ibid., p.505). Assim, as dissociagbes sdo reconheciveis por meio de
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expressdes caracteristicas da lingua.

O artigo definido (a solug&o), o demonstrativo (este mundo, ille homo)
podem indicar que se trata da solugdo, do mundo, do homem
verdadeiros, os Unicos que contam. [...] O termo Il geralmente é
denominado "propriamente dito". Em contrapartida, anexando a um
substantivo um prefixo como pseudo, quase, ndo, anuncia-se a
presenca de um termo | (PERELMAN E OLBRECHTS-TYTECA,
2005, p.496).

Nem toda decomposi¢cdo de uma nocdo em dois termos pode ser considerada
uma dissociacdo de nocles, pois 0s pares resultantes precisam apresentar uma
incompatibilidade. Os pares filoso6ficos, apesar de serem dissociados, ndo apresentam
necessariamente incompatibilidades, eles podem ser de dois tipos: os antitéticos,
guando o segundo termo € o inverso do primeiro — alto-baixo, bem-mal, justo-injusto; e
os classificatérios, quando subdividem o todo em partes - “o passado em épocas, uma
superficie em regides, um género em espécies” (Ibid., p.479).

Em termos de estratégia argumentativa, o orador podera utilizar a técnica da
dissociacéo para: a) tirar partido de dissociacGes aceitas a priori pelo auditério; b) se
opor a uma dissociacdo naturalizada, qualificando de aparente aquilo que o audit6rio
considera/confunde como real; b) introduzir novas dissociagbes; c) comparar
dissocia¢Bes aceitas por auditorios distintos; d) recordar dissociacdes esquecidas pelo
auditorio.

Os pressupostos tedricos que apontamos neste capitulo nos provocam a
reflexdes sobre: Como os professores de fisica “dizem o real” a respeito de seu
trabalho? Em termos de experiéncia profissional, 0 que sabem? Como sabem? O que
tem valor? Quais os sentidos? Quem sédo? Para quem falam? Como falam? Como
explicam suas aces? Como negociam? Como disputam? Como decidem? Quais as
representacdes? Quais as praticas?

Os conceitos que assumimos nos servirdo como lentes de analise do discurso
retérico dos professores, quando sdo provocados a usar a palavra para responder
guestdes, justificar saberes e exprimir significados. Retomando nossa questdo de
pesquisa: Como se caracteriza a argumentacdo dos professores de fisica a respeito

dos saberes derivados de sua experiéncia docente?



Capitulo 2

Pesquisas Relacionadas
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2.1 Saberes Docentes e o Ensino de Ciéncias

Nesta secéo, apresentamos nossa revisao de literatura a respeito dos saberes
docentes. Buscamos identificar, no contexto do ensino de ciéncias, quais questdes de
pesquisa estdo associadas aos saberes dos professores. Partindo deste obijetivo,
examinamos alguns artigos procurando expor as principais problematicas.

O corpus desta revisao de literatura foi constituido por artigos publicados em
cinco dos principais periddicos referentes a especialidade Ensino de Ciéncias e
Matematica. Os periddicos foram selecionados a partir da qualificacdo® Al e A2
atribuida pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). De acordo com a organizacdo das areas de conhecimento, por esta
coordenacéo, os periddicos selecionados pertencem a area Multidisciplinar, a subarea
Ensino e a especialidade Ensino de Ciéncias e Matematica. A selecdo dos artigos em
cada um dos cinco periodicos ocorreu com a aplicacdo de dois critérios principais, sdo
eles:

1° critério: selecao de artigos que continham (em titulo, resumo, palavras
chaves, ou corpo do texto) as palavras saber(es); saber(es) docente(es);
conhecimentos; professores(as); profissionalizacdo; profissionalismo.

2° critério: selecdo de artigos cuja base tedrica e analise se referem a
epistemologia da pratica docente, tendo em vista que esta perspectiva
relaciona os saberes docentes: aos contextos de trabalho; aos processos de
formacdo e de identidade profissional; a gestdo de classe e conteudo; a
producao; representacado; significacdo; mobilizacdo e relacdo dos professores
com os saberes.

O nosso primeiro resultado quantitativo, fruto da aplicacdo do primeiro critério

de selecéo, estd organizado na quadro a seguir:

Quadro 1. Periédicos e Revistas — Primeira Sele¢éo

ISSN Periddico Qualis Periodo n°de
artigos
1982- | Alexandria: Revista de Educacdo em A2 2008 a 2016 19
5153 Ciéncia e Tecnologia (8 anos)
1518- | InvestigagBes em Ensino de Ciéncias A2 1996 a 2017 28
8795 (IENCI) (21 anos)
1516- | Ciéncia & Educacéo (Bauru) Al 1998 a 2017 44
7313 (19 anos)

8 A avaliacdo da CAPES relativa aos periédicos nacionais, no periodo de 2013-2016, esta disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeral
Periodicos.jsf
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1983- | Ensaio Pesquisa em Educagdo em Al 1999 a 2017 30
2117 Ciéncias (18 anos)
1984- | Revista Brasileira de Pesquisa em A2 2001 a 2017 36
2686 Educacgdo em Ciéncias (RBPEC) (16 anos)

Total 158

Com base neste resultado preliminar, decorrente da aplicagdo do primeiro

critério, passamos ao exame dos 158 artigos — quando aplicamos o segundo critério.

Com a aplicagdo do segundo critério, definimos nosso corpus de analise.

Apresentamos no quadro 2 o resultado deste procedimento.

Quadro 2. Periddicos e Revistas — Segunda Selecéo

ISSN Periddico Qualis Periodo n°de
artigos

1982- | Alexandria: Revista de Educacdo em A2 2008 a 2016 7
5153 Ciéncia e Tecnologia (8 anos)
1518- InvestigacBes em Ensino de Ciéncias A2 1996 a 2017 11
8795 (IENCI) (21 anos)
1516- | Ciéncia & Educacao (Bauru) Al 1998 a 2017 17
7313 (19 anos)
1983- Ensaio Pesquisa em Educacdo em Al 1999 a 2017 15
2117 Ciéncias (18 anos)
1984- Revista Brasileira de Pesquisa em A2 2001 a 2017 18
2686 Educacdo em Ciéncias (RBPEC) (16 anos)

Total 68

Do primeiro quadro para o segundo obtivemos uma reducdo de 90 artigos -

este resultado era esperado, pois 0 segundo critério delimita mais que o primeiro. Com

esta apuracdo, nosso corpus de analise foi composto por 68 artigos. A seguir,

apresentamos a lista com os nomes dos artigos selecionados, seu respectivo peridédico

de origem e ano de publicacéo.

Quadro 3. Titulo dos artigos que comp&em o corpus de analise

Periédico Titulo do Artigo Ano
A Formagao de Professores Enunciada pela Pesquisa na Area de
Educacgéo em Ciéncias 2010
Formacao de Professores de Ciéncias: reflex6es sobre a formacéo
continuada 2012
Alexandria: O Estagio Supervisionado em Quimica: possibilidades de vivéncia e
Revista de responsabilidade com o exercicio da docéncia 2012
Educacéo Saberes Docentes Mobilizados por Futuros Professores de Fisica em
em Ciéncia e | Processos Interativos Discursivos 2012
Tecnologia Interdisciplinaridade na Formacao Inicial de Professores: um olhar
sobre as pesquisas em Educacdo em Ciéncias 2012
Formacao de Professores e Ensino de Quimica: Reflexfes a partir
do Livro Serdes de Dona Benta de Monteiro Lobato e da Pedagogia
de Paulo Freire 2016
Processos de Compreensao pelo Professor em Formacao 2017
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A prética como fonte de aprendizagem e o saber da experiéncia: o

gue dizem professores de ciéncias e de biologia 2001
Desenvolvimento profissional dos formadores de professores de
ciéncias no contexto da inovacao: subsidios teoricos e
metodoldgicos para analise de um programa 2010
Pesquisa-acao e a elaboracéo de saberes docentes em ciéncias 2013
Saberes docentes: um olhar para uma dimens&o ndo exigida nas
trajetorias de professores-pesquisadores do curso de licenciatura em
Investigacde | ciéncias bioldgicas 2014
S em_AEns_lno Concepcoes dos professores da area das ciéncias da natureza
de Ciéncias | acerca da construcéo da interdisciplinaridade no ensino médio
politécnico: a contribuicdo dos saberes docentes na realidade de
duas escolas do norte gadcho 2015
Questdes de género e da Natureza da Ciéncia na Formacdo Docente | 2016
Saberes docentes desenvolvidos por professores do ensino médio:
um estudo de caso com a insercao da fisica moderna 2016
Educacé@o em quimica, formacéo e trabalho docente: revisdo de
pesquisas brasileiras (2002-2015) 2016
ContribuicBes de um museu de ciéncias para a formacdo docente em
fisica 2017
A socializacdo dos saberes docentes: a comunicacdo e a formacao
profissional no contexto do PIBID/Fisica 2017
Mestrados profissionais em ensino de ciéncias: estrutura,
especificidade, efetividade e desenvolvimento profissional docente 2017
Os saberes e o fazer pedagégico: uma integracdo entre teoria e
pratica 2006
O professor de matematica e a producao de saberes sobre a gestdo
curricular 2006
Uma hipétese curricular para a formacédo continuada de professores
de ciéncias e de matematica 2010
Ciéncia~& Os saberes docentes na formacao inicial do professor de fisica:
Educacao elaborando sentidos para o estagio supervisionado 2010
Formacdao inicial de professores de biologia: a metodologia
colaborativa mediada pelo computador e a aprendizagem para a
docéncia 2010
Os discursos produtores da identidade docente 2013
A investigacdo-acdo na formacéo continuada de professores de
ciéncias 2013
Sequéncias didaticas descritas por professores de matematica e de
ciéncias naturais da rede publica: possiveis padrdes e implicacdes
na formacgéo pedagdgica de professores 2014
Educacgéo ambiental em tempos de transi¢do paradigmatica:
entrelacando saberes “disciplinados” 2014
O processo de construcao da FlexQuest por professores de ciéncias:
analise de alguns saberes necessarios 2015
Comunidade de aprendizagem da docéncia em estagio curricular
obrigatério: aprendizagens evidenciadas pelos licenciandos 2015
Conhecimento pedagdgico do conteudo de “estrutura da matéria” de
uma professora de quimica experiente em aulas de quimica geral 2015
Os saberes docentes nos cursos de licenciatura a distancia em
ciéncias naturais e matematica nos institutos federais do Brasil 2016
Entre o cristal e a chama: a natureza e o uso do conhecimento
cientifico e dos saberes tradicionais numa disciplina do Curso de
Formacao Intercultural para Educadores Indigenas 2016
Objetivos gerais de um programa de desenvolvimento profissional 2016
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ContribuigBes do PIBID para a construgéo da identidade docente do

professor de Quimica 2017
Uma andlise das a¢fes do professor em uma sala de aula em que
estdo presentes estudantes com deficiéncia visual 2017
Dialogando saberes — pesquisa e pratica de ensino na formacao de 2005
professores de ciéncias e bhiologia
O “saber” e o “saber fazer” necessarios a atividade docente no 2009
ensino superior: visdes de alunos de pos-graduagao em quimica
Formacao de professores e seus saberes disciplinares em 2010
astronomia essencial nos anos iniciais do ensino fundamental
A permanéncia na carreira do professor de ciéncias: uma leitura 2011
baseada em Charlot
) A formacéo de professores de ciéncias baseada em uma associagdo | 2012
Ensaio de companheiros de oficio
Pesquisa ém "0 impacto de um mestrado profissional em ensino de fisica na 2013
Educqgao_ préatica docente de seus alunos: uma analise bakhtiniana sobre os
em Ciéncias | saberes profissionais
Diversificacao de estratégias de ensino de ciéncias na reconstrucao 2013
dialdgica da acéo/reflexdo docente
Intervencdes no ambiente escolar utilizando a promocé&o da saude 2014
como ferramenta para a melhoria do ensino
Estudo e caracterizacdo do pensamento docente espontaneo de 2014
ingressantes de um curso de licenciatura em guimica
Processo reflexivo e desenvolvimento do conhecimento pedagégico | 2015
do contetido numa intervencao formativa com professores de
quimica
Revisitando a base de conhecimentos e o conhecimento pedagégico | 2015
do conteldo (PCK) de professores de ciéncias
Conhecimento pedagégico do conteddo no contexto da educacdo 2017
ambiental: uma experiéncia com mestrandos em ensino de ciéncias
Proposicdes de inovacao didatica na perspectiva dos trés momentos | 2017
pedagodgicos: tensdes de um processo formativo
Formacao de professores de ciéncias para o didlogo intercultural: 2017
andlise de um caso
Conhecimento didatico do contetdo de professores de ciéncias da 2017
natureza e matematica: analise a partir dos desenhos curriculares
O professor artista-reflexivo de fisica, a pesquisa em ensino de fisica | 2001
e a modelagem analdgica
O conhecimento pedagdgico do conteudo: lei e tabela periédica. uma | 2001
reflexdo para a formacéo do licenciado em quimica
Evolucdo das concepcdes de professores de ciéncias e de 2001
matematica sobre metodologia: analise de um caso
Dilemas, conscientizacéo e construcdo da identidade profissional 2001
entre professores em especializagédo
O trabalho em equipe como condi¢do de producéo de
_ conhecimentos e as relagfes entre ensino e a pesquisa no tear da
Revista pratica pedagogica: o estudo de um caso no Brasil 2004
Brasileira de | Formacao inicial reflexiva de professores de ciéncias e biologia:
Pesquisa em | possibilidades e limites de uma proposta 2004
Educacéo Educac&o em Ciéncias e comunidade: investigando a construcdo de
em Ciéncias | saperes em ensaios de professores na Amazonia brasileira, acerca | 2004
de uma pratica docente diferenciada
As aulas dos professores: um olhar para a pratica de cada um 2006
O conhecimento de fisica em um curso de formacao continua 2010
A pesquisa na perspectiva fenomenoldgica: explicitando uma 2010

possibilidade de compreensao do ser professor de matematica




51

Um novo instrumento para a andlise da acédo do professor em sala 2011
de aula

Reflexdes acerca da natureza do conhecimento quimico: uma 2011
investigacdo na formacao inicial de professores de quimica

Experiéncias de leitura em ciéncias da natureza na educacgéo de 2012

jovens e adultos: um estudo das praticas de professores em
formagéo inicial

A insercao profissional de um professor de Fisica 2016
Aprendendo a ensinar e a argumentar: saberes de argumentacao 2016
docente na formacéao de futuros professores de quimica

A nao neutralidade axiolégica do processo de formacéo inicial de 2016
professores de biologia

Constituicdo e mobilizacdo de saberes docentes: perscrutando 2017
praticas de professores de biologia no ensino médio

Necessidades Formativas de Professores de Quimica para a 2017

Inclusdo de Alunos com Deficiéncia Visual

Os titulos que acabamos de apresentar apontam para uma multiplicidade de
tematicas que circunscrevem o trabalho e o saber docente. O nimero de artigos
publicados apresentou um aumento no periodo de 2010 a 2017. O aumento neste
periodo pode estar associado a criagdo do °Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID). A seguir, apresentamos o grafico 1 que relaciona

guantidade de artigos por ano de publicacao.
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Grafico 1. Quantidade de artigos por ano de publicacéo.

A selecdo dos artigos variou de acordo com a disponibilizagdo online de cada
periddico. A revista Alexandria esta disponivel online desde 2008, IENCI a partir de

1996, Ciéncia & Educacdo a partir de 1998, a revista Ensaio a partir de 1999, e

® O PIBID foi instituido pelo decreto Decreto n° 7.219, de junho de 2010, com objetivo de “fomentar a
iniciacdo a docéncia de estudantes das instituicdes federais de educacgédo superior e preparar a formacao
de docentes em nivel superior, em cursos de licenciatura presencial plena, para atuar na educacgao basica
publica” (BRASIL, 2010).
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finalmente, a revista RBPEC a partir de 2001. Antes de 2001 ndo encontramos no
acervo online de Alexandria, Ciéncia & Educacgéo, IENCI e Ensaio, publicagbes que se
adequassem aos NOSSOS Critérios.

A analise dos 68 artigos ocorreu em duas etapas: a) primeiro, buscamos
identificar os temas de pesquisa, associados aos saberes dos professores; b) em
segundo lugar, destacamos problematicas, selecionando artigos que dialogam com a
pesquisa desta tese.

Na primeira etapa, realizamos a selecdo de termos que, em cada artigo,
acompanham as palavras saber(s), conhecimento(s), professor(es), docente(s) — os
termos encontrados foram organizados em duas categorias: a classe saberes e a
classe professores. Para organizar os termos de cada classe, utilizamos o software
Iramuteq - um programa livre para analise de dados textuais, desenvolvido por Pierre
Ratinaud (2009). Os tipos de analise que podem ser realizadas no programa Ssao:
analises lexicais classicas, analises de especificidades, classificacdo hierarquica
descendente, andlise de similitude e nuvem de palavras.

Com intuito de identificar os temas de pesquisa, optamos por realizar a analise
de similitude. Segundo Camargo e Justo (2013, p.516), a analise de similitude
“possibilita identificar as co-ocorréncias entre as palavras e seu resultado traz
indicagbes da conexidade entre as palavras”. Uma vez estabelecidas as similitudes,
analise da semelhanca entre as expressées e combinacdes de palavras que mais se
repetem, foi possivel gerar um grafico denominado arvore de similitude — recurso que
permite a visualizacdo da conectividade entre as palavras.

Desta maneira, organizamos o0s resultados, que serdo apresentados ha
seguinte ordem: a) o gréafico de similitude; b) o quadro com a frequéncia dos termos; e
c¢) destaque de problematicas abordadas pelos artigos — com potencial de interlocucao

com a pesquisa desta tese.

Saberes Docentes: palavras e temas

Além de categorias ja consolidadas pela pesquisa, como saber disciplinar,
saber curricular, saber experiencial, foi possivel identificar - na figura a seguir -
ocorréncias como mobilizar saber e relacdo com o saber. Tais categorias indicam
possibilidades de acgdo e relacdo com o saberes profissionais. Na arvore de similitude
exibida a seguir, Saberes Profissionais, Saber Fazer, Saberes Disciplinares,

Construgéo de Saberes, séo “ramos” ligados aos Saberes Experienciais.
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Figura 3. Arvore de similitude da classe “saberes”

Quadro 4. Palavras mais frequentes da classe “saberes”

Identificacdo f. Identificacéo f.
saberes experienciais 18 novos saberes 8
saberes profissionais 17 conhecimento pedagogico do contetdo 8
construcdo de saberes 14 saberes da formacdao profissional 7
saber fazer 14 relacdo com o saber 7
saberes disciplinares 13 saberes pedagogicos 6
mobilizar saberes 11 producdo de saberes 6
saberes curriculares 11 saber avaliar 6
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No artigo “Os saberes docentes na formacéo inicial do professor de fisica:
elaborando sentidos para o estagio supervisionado”, os autores Arruda e Baccon
(2010) discutem a elaboragédo de saberes por licenciandos, no contexto da primeira
experiéncia docente. A andlise das informacfes, obtidas por meio de entrevistas,
sugerem que o0s estudantes construiram sentidos para: saber o conteldo; saber
ensinar; saber interagir; saber pessoal - relativo a pessoa, por exemplo, lidar com
frustracéo, insatisfacdo ou rejeicdo; e saber ser - que diz respeito ao estilo e ao modo
de ser professor. Os autores concluem que as atitudes dos professores regentes, bem
como da turma, podem refletir na construgéo de sentidos para o estagio. Além disso, o
desenvolvimento de saberes esteve ligado, no momento da regéncia, a observagao
mutua entre os licenciandos — em alguns casos um colega se tornou modelo para os
outros.

No artigo “Processo reflexivo e desenvolvimento do conhecimento pedagogico
do conteudo numa intervengdo formativa com professores de quimica”, as autoras
Montenegro e Fernandez (2015) analisam a participacdo de dois professores de
guimica num grupo reflexivo/colaborativo. A intervencéo formativa incluiu gravacées
de aulas e posteriores analises em grupo. Segundo as autoras, as situagdes reflexivas
contribuem com o desenvolvimento do Conhecimento Pedagdgico do Contetdo™ -
guando os professores séo incentivados analisar e questionar a propria pratica. Entre
outros resultados, as autoras concluem que o “professor com um PCK desenvolvido
faz adaptacdes em seu ensino de acordo com a instituicao em que trabalha” (ibid. p.
271).

No artigo “Revisitando a base de conhecimentos e o conhecimento
pedagdgico do contetdo (PCK) de professores de ciéncias”, a autora Fernandez
(2015) fornece aos leitores um panorama histérico-conceitual do termo PCK. Duas
ideias estdo implicitas no conceito de PCK: primeiro, o PCK distinguiria um professor
de um especialista de uma disciplina, pois € um conhecimento relativo unicamente ao
universo do professor; segundo, haveria uma competéncia pedagdgica atrelada ao
contetdo de uma disciplina — um modo de fazer com que os estudantes entendam. O

desenvolvimento do PCK envolve o conhecimento do conteldo e do tema, com razdes

19| ee Shulman (1986) propds um dominio de saber profissional denominado Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo (sigla PCK em inglés). Em suas palavras “as formas mais Uteis de representacdo dessas
idéias, as analogias mais poderosas, ilustracBes, exemplos, explicacbes e demonstracbes - em uma
palavra, os modos de representar e formular o tépico que o torna compreensivel para os outros. [...] O
conhecimento pedagdgico do conteido também inclui uma compreensao do que facilita ou dificulta o
aprendizado de topicos especificos: as concepgdes e preconceitos que os alunos de diferentes idades e
origens trazem consigo para a aprendizagem [...]" (Ibid., p. 9).
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sobre por que um tépico de uma disciplina deve ser central enquanto outros
periféricos; o conhecimento pedagdgico geral (aprendizagem, avaliagdo, gestdo da
sala, curriculo, etc.); o conhecimento do contexto educacional especifico (sala de aula
e alunos) e geral (estado, nacdo, comunidade, escola, ex-alunos); os propositos do
ensino, que podem alterar as estratégias dos professores. Em termos de formacgéo
docente, a autora considera importante a formacdo de um espago em que O
licenciando possa “refletir sobre os conteludos especificos, de modo que as pecas-
chave do conteddo a ser ensinado sejam sujeitas a analise e discussao didatica e
pedagdgica” (Ibid., p. 523).

No artigo “A insergcdo profissional de um professor de Fisica”, os autores
Valadares e Vilani (2016) apresentam uma abordagem psicanalitica dos conflitos
inerentes ao inicio da carreira profissional de um professor. A pesquisa focalizou
perguntas como “Que dificuldades sédo vivenciadas? Que continuidades e rupturas
existem entre a formacgéao inicial e a inser¢cao profissional?” (lbid., p. 36). Para os
autores, as descontinuidades existentes entre a formacdo inicial e a insercédo
profissional podem ser marcadas por conflitos entre professores iniciantes e
professores experientes — segundo os autores, estes ofereciam uma ‘resisténcia feroz”
as inovacdes curriculares. Entre outros fatores, os autores destacam que a insercao
profissional envolve: a convivéncia com outros professores; os medos associados ao
dominio do conteudo e da classe; os conflitos entre ser estudante ou assumir-se como
professor; as préticas instituidas (e os dilemas a respeito da inovacao); a sobrecarga
emocional, elaboracdo permanente de crises, vinculos, afetos, saberes. A analise dos
conflitos entre o professor novato e 0s mais experientes — um grupo coeso de
professores com préticas instituidas — apontou para a existéncia de um “roteiro cultural
mitico”. Nas palavras dos autores, “as principais caracteristicas deste roteiro é
preservar da contaminacdo um conhecimento e um espaco escolar de indole sagrada,
e buscar formas de preservacdo mais sofisticadas” (ibid., p. 52). A respeito desse
roteiro, concluem que “mesmo que tal projeto implique tratar o aluno como inimigo a
ser vencido, e ndo como um sujeito aprendente” (ibid., p. 52). Neste contexto, o
professor novato buscou sustentar seu roteiro utépico — acreditando que muito tinha a
contribuir com a instituig&o - frente ao roteiro mitico dos professores experientes.

No artigo “Saberes docentes: um olhar para uma dimensdo ndo exigida nas
trajetérias de professores-pesquisadores do curso de licenciatura em ciéncias
biolégicas”, Cruz e Barzano (2014) discutem a marginalizacdo do saber pedagdgico

em um curso de Ciéncias Biologicas com habilitagdo para o magistério. A pesquisa
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compara os documentos que orientam o0 curso com a trajetéria académica dos
professores titulares. O resultado indica uma formacdo pedagdgica inadequada
(dimensdo nao exigida) para atuacdo na licenciatura. Os resultados da pesquisa
apontam para uma “reinvengao” profissional dos professores - diante das auséncias e
lacunas formativas. Segundo o0s pesquisadores, esta reinvencdo envolveu ‘as
negociac¢des que realizaram para se manterem como professores e pesquisadores [...]
tendo que elaborar saberes para 0 ensino na graduagao a partir do ingresso no campo
profissional” (Ibid., p.119).

No artigo “Os discursos produtores da identidade docente”, Loguercio e Pino
(2003) analisam os diferentes discursos que formam a identidade docente, partindo da
ideia de que “o ser professor/a se institui nos discursos académicos, sociais,
escolares, historicos” (lbid., p. 19). Segundo os autores, os saberes da formacgédo -
disciplinares, curriculares, pedagdgicos — sdo conhecimentos “impostos” por seus
produtores oficiais. Neste contexto, os professores sdo desautorizados a selecionar,
produzir, ou problematizar os saberes, pois sdo vistos como meros transmissores ou
reprodutores. Em suas palavras “enquanto a universidade em seus discursos valoriza
0s saberes da formacéo e as pesquisas de ponta, os/as professores/as valorizam o
seu saber pratico advindo das suas salas de aulas com sua problematica peculiar”
(Ibid., p. 22). Sobre a formacéo profissional, os autores ressaltam que 0s meios
académicos raramente “problematizam que existe uma cultura escolar capaz de
desestabilizar os seus conhecimentos, capaz de destruir as suas ilusdes, capaz de

resistir com seus discursos aos contra-discursos universitarios” (Ibid., p. 23).

Professores: palavras e temas

A respeito do termo professores as palavras mais frequentes se referem a
formacdo, prética, acao, reflexdo. O fato é que os saberes podem interferir em todas
estas dimensdes profissionais. Esta implicita a ideia de que é melhor conhecer para
melhor agir, de que é necessario refletir sobre o saber e sobre ser professor. A figura a
seguir nos indica que as pesquisas sobre os saberes docentes, na perspectiva da
formacdo de professores, também estdo intimamente relacionadas ao papel dos
professores, portanto a sua identidade profissional. Os termos professor reflexivo e
professor pesquisador também estdo presentes. S&o duas qualidades desejaveis aos
professores, que, se bem articuladas na formacao, possibilitam o desenvolvimento de

uma postura critica em relagdo aos proprios saberes.
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Figura 4. Arvore de similitude da classe “Professores”

”

Quadro 5. Palavras mais frequentes da classe “Professores

Identificacdo f. Identificacéo f.
formagéo de professores 33 desenvolvimento profissional 12
praticas dos professores 21 autonomia dos professores 11
acao do professor 17 ser professor 11
professor reflexivo 17 professor pesquisador 11
papel dos professores 15 concepcdes de professores 8
identidade dos professores 14 planejamento do professor 6
futuros professores 13 atitudes dos professores 6
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Na pesquisa “Educacdo em quimica, formacgéo e trabalho docente: revisédo de
pesquisas brasileiras (2002-2015)”, Fonseca e Santos (2016) analisam 260 artigos
publicados na area da educacdo em quimica com a tematica da formacdo e do
trabalho docente. No campo da formagdo, a pesquisa aponta para uma
preponderancia de artigos relacionados a politicas, curriculos, experiéncias e
propostas de formacéo; ja no campo do trabalho, os principais temas abordados sé&o
relativos as condi¢des de trabalho, salarios, e aos planos de carreira dos professores.
Os autores ressaltam que os cursos de formacdo inicial sdo frequentemente
estruturados em duas dimensfes desarticuladas: os conhecimentos tedricos e 0s
conhecimentos praticos — materializados nos estagios obrigatérios. Numa reflexao
mais geral sobre o trabalho docente, os autores concluem que “as pesquisas citadas
mostram a existéncia de uma crise sistematica relacionada a profissdo docente,
ocasionada por condi¢Bes insatisfatorias de trabalho e um grau de exigéncia
incompativel com estas” (Ibid., p. 192).

No artigo “A Formag&o de Professores Enunciada pela Pesquisa na Area de
Educacdo em Ciéncias”, as autoras Slongo, Delizoicov e Rosset (2010) publicam os
resultados de uma revisao de literatura que teve como objetivo caracterizar a pesquisa
na area. Os principais significantes a respeito das modalidades formacao inicial e
formacdo continuada séo: professores reflexivos; competéncia, saberes e praticas;
identidade e desenvolvimento profissional; conhecimento pedagdgico;
profissionalidade; e professor pesquisador. De acordo com as autoras, a pesquisa
sobre a formacdo pautada na experiéncia e nos saberes docentes “pressupbe a
compreensdo de que os professores ja hdo sdo tomados como meros técnicos que
executam atividades pensadas e planejadas por especialistas da area, entendimento
que perdurou durante muito tempo” (lbid., p. 115). A pesquisa aponta que a
centralidade dos saberes na pesquisa sobre formacdo docente pauta-se na
perspectiva do professor reflexivo e do professor pesquisador — ressaltando que as
experiéncias dos professores ndo séo por si mesmas formadoras, mas sim a reflexédo
sobre elas.

No artigo “Saberes Docentes Mobilizados por Futuros Professores de Fisica
em Processos Interativos Discursivos”, os autores Bozelli e Nardi (2012) discutem
aspectos da formacdo de 23 professores no contexto do estagio supervisionado. A
pesquisa buscou responder a pergunta: que saberes docentes sdo mobilizados por
futuros professores de Fisica, durante o contexto interativo discursivo visando a

construgcdo do conhecimento cientifico pelos alunos? Os resultados indicam que em
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uma situacdo de interacdo professor-aluno e aluno-aluno, os principais saberes
mobilizados foram: saber do contetdo e saber pedagogico do contetdo. Os autores
concluem que, ao abordarem um conteddo de eletromagnetismo, os futuros
professores “souberam selecionar muito bem o que ensinar, conhecimento do
contetdo, mas tiveram dificuldade no como ensinar, que remete ao conhecimento
pedagdgico elaborado e transformado desse conteudo” (Ibid., p. 146).

No artigo “O conhecimento de fisica em um curso de formagdo continua”,
Scarinci e Pacca (2010) sugerem que as modificacdes das praticas pedagdgicas em
sala de aula estdo condicionadas as lacunas referentes ao conteudo: professores néo
modificam suas praticas, ou suprimem o didlogo em sala de aula, por temerem
perguntas que ndo sejam capazes de responder — nesta perspectiva os professores
ministram aulas predominantemente transmissivas, priorizando formulas matematicas
e resolucdo de exercicios quantitativos. Segundo as autoras, a principal queixa dos
professores é que os alunos ndo sabem matematica, no entanto quando o aprendiz
nao possui uma “referéncia empirica na qual as abstragdes se embasam, entado
dificilmente constrdi o raciocinio causal cientifico e, subsequentemente, ndo consegue
acompanhar a formalizagao matematica desse raciocinio” (lbid., p.52). Neste sentido,
o déficit em relacdo ao conteudo restringe a autonomia dos professores. Partindo
desta constatacdo, a pesquisa buscou examinar/produzir um processo de formacao
continuada no qual o conteudo de fisica foi suprido - sem perder de vista a dimensao
pedagogica. Nas palavras das autoras, “a forma com que o conteudo de fisica foi
discutido nas reunifes do grupo também levou em conta uma relacdo teoria-pratica,
abordando conceitos fisicos junto a uma fenomenologia correspondente.” (Ibid., p.69).

No artigo “Objetivos gerais de um programa de desenvolvimento profissional
docente”, Scarinci e Pacca (2010) analisam um programa de desenvolvimento
profissional a partir de trés objetivos especificos, que foram construidos pelos préprios
sujeitos da pesquisa em interacdo com os formadores, sé@o eles: a reflexdo sobre a
pratica; o desenvolvimento da autonomia; e a compreensdo de uma concepgao de
ensino. O programa foi composto por reunibes presenciais (6h) e por trabalho
individual (14h), em que dez professores de ciéncias discutiam, produziam e
ministravam aulas em suas préprias turmas. Os dados foram coletados por meio de
observacdo e Audio-gravacdo das discussdes em grupo — posteriormente foram
transcritos e divididos em episodios. As autoras concluem que “estratégia mostrou-se
bastante eficiente para que a reflexdo fosse desenvolvida pelo grupo de professores,

pois colocou todos diante de problemas reais a serem resolvidos, com a segurancga de
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um membro mais experiente conduzindo as reflexdes” (Ibid., p. 1080). Além disso, as
autoras ressaltam que ouvir os professores significa se comprometer com seu
desenvolvimento profissional, pois exige “o profundo respeito aos participantes do
programa de formacédo, assumindo como pressupostos a competéncia, 0 compromisso
e a ética daqueles profissionais” (Ibid., p. 1081).

No artigo “A préatica como fonte de aprendizagem e o saber da experiéncia: o
gue dizem professores de ciéncias e de biologia”, Campos e Diniz (2001) analisam os
conhecimentos decorrentes da experiéncia profissional de professores — participaram
da pesquisa 43 professores da rede estadual de ensino. A pesquisa se desenvolveu a
partir de encontros realizados nas escolas dos professores participantes — quando os
dados foram tomados por meio de um questionario com perguntas descritivas e
objetivas. A analise das informacfes envolveu a divisédo do saber experiencial docente
em trés dimensbes principais — a) profissional, b) pedagdgica e c) pessoal — e a
subdivisdo em nove campos — 1) condi¢cdes de trabalho; 2) satisfacdo pessoal; 3)
relacdo teoria e pratica; 4) aspectos politicos; 5) percurso profissional; 6) aspectos
metodoldgicos; 7) alunos; 8) afetivo emocional; 9) cognitivo. Segundo os autores, “a
experiéncia possibilita o aprendizado de aspectos diversificados da profissao
professor, ela pode ser considerada um elemento chave para que se pensem as acdes
de formacao”. Nesta perspectiva, defendem que é necessario identificar os “fios da
experiéncia docente” a fim de “tecé-los” por meio da reflexdo, ao longo da pratica
profissional — considerando o desenvolvimento profissional como um “continuum, que
se inicia na formacao inicial e se prolonga por toda a vida” (Ibid.p.90).

A revisdo que acabamos de apresentar indica que as principais questbes de
pesquisa a respeito dos saberes se relacionam com a formacéo e a pratica docente.
Sobre os termos saber e professor as palavras mais frequentes nos artigos foram:
saber experiencial, saber profissional, formacdo de professores, pratica de
professores. Neste contexto, destacam-se pesquisas sobre: o processo reflexivo dos
professores na elabora¢do do conhecimento pedagoégico do conteudo; a producéo de
sentido e de praticas durante o estagio supervisionado; a interacdo discursiva dos
professores com os estudantes; a experiéncia e a elaboragdo de saberes no contexto
profissional; os saberes instaveis mediante a cultura escolar; as condi¢des de trabalho
e de formacdo profissional; a identidade; o déficit no conhecimento disciplinar; os
objetivos da formagé&o profissional; a pratica como fonte de aprendizagem profissional.

Este resultado nos permite considerar que a profissdo docente é integrada por praticas
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gue envolvem reflexdo, sentido, saberes e experiéncias. Na proxima secéo,

apresentaremos pesquisas que abordam representacdes sociais de professores.

2.2 Representacdes Sociais de Professores

Nesta secao, apresentamos pesquisas relativas as representacdes sociais de
professores. Selecionamos dez publicacbes que possuem como fundamentagcdo a
teoria das representacdes sociais e que dialogam com o tema de nossa investigacao.
Os trabalhos que serdo apresentados a seguir abordam assuntos como: profisséo,
trabalho e identidade docente; desempenho profissional; ensino de qualidade;
representacdes sociais de fisica e de matematica. Examinamos tais publicacdes
buscando salientar caracteristicas dos processos representacionais no contexto
docente.

Na pesquisa intitulada “A Teoria das Representagbes Sociais e o0
estudo do trabalho docente: os desafios de uma pesquisa em rede”, Sousa e Boas
(2011) analisam as tens@es oriundas da articulagdo entre o conhecimento cientifico e
o conhecimento do senso comum no ambito do trabalho docente. O estudo realizado
congregou 28 instituicbes de ensino superior, envolvendo mais de 100 pesquisadores
de diferentes areas e formacoes, do Brasil, da Argentina, da Grécia e de Portugal.

O objetivo do estudo foi acompanhar de forma sistemética a formacao dos
estudantes de licenciatura ao longo dos quatro anos e apés a conclusao do curso por
um ano. Os autores concluem que “o trabalho docente é compreendido por meio de
elementos universalizados que ndo provém especificamente da formacédo académica,
mas sim de elementos mais gerais da cultura” (lbid., p.282). Os conteludos
representacionais foram organizados em trés eixos: a dimensdo vocacional; as

préaticas de cuidado; e a afetividade relacionada. As autoras afirmam que

A compreensdo do pensamento do professor, com 0 apoio das
representacdes sociais, evidencia as articulagdes dos saberes que
ele constréi na sua pratica concreta, indicando como sao estruturados
os conhecimentos da ciéncia da educagdo com conhecimentos de
senso comum sobre a educacdo de forma a evidenciar como esses
conhecimentos se produzem e orientam a docéncia (SOUZA e BOAS,
2011, p.282).

O estudo nos indica que no decorrer de suas experiéncias os professores
articulam saberes culturais. Tais saberes ao serem incorporados e integrados aos

demais saberes profissionais podem orientar as praticas docentes. A pesquisa ressalta
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a dimensdao relacional da formacgéo profissional, visto que o trabalho docente envolve
diferentes atores sociais. A respeito disso, as autoras observam que ‘preparar o
professor para as relagfes interpessoais significa prepara-lo para compreender as
representacdes que se constroem nessa relagdo” (Ibid., p.277).

No artigo “Profissdo docente: uma instituicdo psicossocial”’, Barros e Mazzotti
(2009) discutem o carater profissional da atividade docente partindo do pressuposto de
gue toda profissdo possui pessoas reconhecidas como lideres profissionais ou lideres
de opinido. Para investigar a existéncia ou nao de lideres profissionais no contexto do
trabalho docente, foi aplicado um questionario a 650 professores do Municipio de
Queimados, localizado no Estado do Rio de Janeiro. No questionario, foi solicitado que
0s respondentes nomeassem um professor ao qual recorrem quando tem algum
problema de ensino ou educacdo. O principal resultado desta pesquisa foi que as
“‘indicacbes tendem a ser no ambito de cada unidade escolar (61,85%), ainda que
ocorram muitas (36,46%) fora de suas unidades” (lbid., p.165). De acordo com a
pesquisa, este resultado é uma evidéncia de que “se trata de um trabalho cujas regras
e saberes sdo as dos grupos imediatos, o que nos leva a afirmar que a escola é a
unidade psicossocial a ser investigada para compreendermos as resisténcias as
mudancas (lbid., p. 174).

No livro “Ser professor: representacdo social e construcdo identitaria”, Moreira
e Chamon (2015) publicam resultados de uma investigacdo realizada com 359
professoras da rede publica de Minas Gerais. Assumindo que o trabalho modifica
profundamente a identidade do trabalhador, a construcdo identitaria estaria conectada
as relacdes humanas no contexto do trabalho profissional. Segundo as autoras, ‘a
identidade, neste contexto, € amalgamada no social, constitui-se, faz-se nas relacfes
estabelecidas, em que o sujeito é autor e coautor de sua prépria histéria, a partir da
vivéncia em sociedade” (Ibid., p.65). A pesquisa analisou a identidade docente a partir
de quatro eixos emergentes: 1) identidade relacional — “que acontece por meio das
relagbes humanas”, 2) a idealizacdo profissional — “porque os professores tem um
ideal da profissgo”,; 3) a identidade instrumental — ‘“visto que os professores
reconhecem a necessidade de se instrumentalizarem” para o trabalho; e por fim 4) a
identidade como identificacdo — relativa ao “compromisso com 0O processo
educacional”. As autoras concluem que a identidade docente inclui as experiéncias
profissionais e o compartilhamento de saberes com os companheiros de profissédo: “as
relacbes humanas contribuem para o saber e identificam o sujeito com o grupo,

favorecendo sua construgao identitaria” (Ibid., p.172).
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A pesquisa intitulada “Ser professor: das Representagbes Sociais a relagdo
com o saber”, de Mendes et al. (2015), articula os conceitos de identidade docente,
representacdo social e relacdo com o saber — assumindo a questdo da identidade
docente uma forma de relacdo dos professores com os saberes. A autoras afirmam
que,

Considerando que as representacdes sociais se manifestam nas
interacdes interpessoais, nas comunicacdes, de modo geral se fazem
presentes nas relacdes sociais, observa-se uma aproximacdo com a
relacdo com o saber, a qual € também uma relagdo social. Os
saberes se constroem nas relagdes com o mundo, com 0 outro e
consigo mesmo (MENDES, et al., 2015).

A pesquisa foi realizada com 161 profissionais — sendo 36 professores e 125
professoras - em processo de formacédo continuada. Os dados foram coletados por
meio de um questionario e foram analisados sob o viés da abordagem estrutural das
representacdes sociais. Os resultados mostram que as palavras mais elencadas pelos
sujeitos da pesquisa a respeito da profissdo sdo: comprometimento, dedicacdo e
formacdo — assumindo que as duas primeiras palavras compdem o nucleo central da
representacdo e a Ultima a primeira periferia. Em vista da relacdo com o saber, as
autoras concluem que a representacdo social sobre ser professor se estabeleceu
basicamente sob trés eixos interpretativos: a) ser professor € existir no e para o0 mundo
- “‘me comprometo, logo existo no mundo”; b) ser professor é existir para o outro - “me
dedico, logo existo para o outro”; e por fim ¢) ser professor é existir para si — “me
formo, logo existo como professor, para mim” (lbid., p.916).

No artigo “Educacdo, formacdo docente e representacdes sociais”, Duran
(2010) investiga as representacdes sociais de 10 estudantes - concluintes do curso
superior em Pedagogia. A pesquisa focalizou as dinAmicas que orientaram as
escolhas dos estudantes pelo magistério partindo da hipétese de que “a opgao pelo
magistério relaciona-se com as representacdes que o professor tem de si mesmo, de
sua insercdo no mundo do trabalho e de sua funcao social” (lbid., p.224). Segundo a
autora, o desenvolvimento da pesquisa evidenciou “tensbes entre profissionalizacao e
desprofisionalizacdo, entre resisténcia e conformismo, entre responsabilidade e
compromisso, tensdes que faziam parte do cotidiano do grupo” (lbid., p.235). Esta
afirmacao indica que as representacdes sociais a respeito do trabalho docente se
constroem a partir de tensbes que interferem nas relagbes dos estudantes com a
profissdo, portanto nas relagbes com os saberes da profissdo. Segundo a autora, 0s
discursos produzidos pelos estudantes de pedagogia estiveram “materializados em

uma quase (in)visibilidade da profissdo docente, uma quase (in)visibilidade da
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precariedade e dos limites das condi¢cbes de vida e de trabalho dos profissionais do
magistério” (Ibid., p.235).

No texto intitulado “O que dizem os professores acerca da qualidade do ensino
de ciéncias: uma andlise a partir da teoria das representacdes sociais”, Braz da Silva e
Queiroz (2013) constatam que as representagdes sociais sobre a qualidade no ensino
de ciéncias, na perspectiva de professores de quimica, fisica e biologia, estdo
associadas a obstaculos inerentes a quatro eixos principais: 1) cotidiano escolar, 2)

curriculo, 3) percursos formativos e 4) politicas publicas. Segundo as autoras,

Os processos representacionais de objetivacdo e ancoragem
resultam em um conjunto de imagens e conceitos que se materializa
nos obstéculos identificados pelos professores para se alcangar um
ensino de qualidade e no impacto que imprimem nas acodes,
condutas, comunicacdes e praticas sociais desses profissionais, o
que pode ser inferido no discurso recorrente acerca da falta de
qualidade (BRAZ DA SILVA; QUEIROZ, 2013, p. 3534).

Desta maneira, ao considerar a questédo da qualidade no ensino de ciéncias em
termos de obstaculos, os professores traduzem suas angustias frente as necessarias
transformacdes no ensino de suas disciplinas e na educacao basica como um todo.

No artigo “A fisica pelos professores de fisica: a contribuicdo da teoria das
representacdes sociais”, Braz da Silva e Mazzotti (2009) analisam a representacdo
social da ciéncia fisica. Foram realizadas 66 entrevistas com professores de 17
escolas publicas na cidade do Rio de Janeiro. Os autores concluem que as
representacdes sociais dos professores investigados se sustentam em dois polos
principais: o realismo critico e o realismo ingénuo™. Além disso, o artigo examina os
processos caracteristicos das representacfes sociais, que sdo o desfalque, a
distorcdo e a suplementacdo. Nas palavras dos autores, “podemos dizer que 0s
professores desfalcam a teoria newtoniana de sua geometria, distorcem o conceito de
energia da Fisica contemporanea e suplementam a Fisica com valores” (lbid., p.525).

No estudo intitulado “Método cientifico e pratica docente: as representagcbes
sociais de professores de ciéncias do ensino fundamental”, os autores Silva e Cunha
(2012) analisam representacdes sociais de 37 professores do ensino fundamental
acerca do “método cientifico” (MC). A analise dos dados, coletados mediante

aplicacdo de questionario e entrevista, aponta que

1 Segundo os autores o realismo critico se refere a fisica “como uma ciéncia ou conhecimento validavel
acerca do real, mas sem se comprometer nem com uma cosmovisdo, nem com a relagdo biunivoca entre
os modelos e o real”, enquanto que o realismo ingénuo consiste em uma “visdo do mundo perfeitamente
sistematizada, que tem suas evidéncias no mundo empirico, também denominado real, do qual é a
expressao direta” (Braz da Silva e Mazzotti, 2009, p. 522).
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As principais representagdes encontradas foram: a vivéncia do “MC”
se faz no laboratério. O “MC” é constituido de etapas. As aulas
praticas servem para constatar o que a teoria declara. “MC” esta
relacionado com pesquisa. O “MC” envolve observagdo. O trabalho
com “MC” é uma tentativa de resolver um problema. O “MC” leva a
um conhecimento no final. O “MC” serve para “provar” as teorias. O
‘MC” é uma linha de raciocinio. O “MC” é um tipo de trabalho
organizado. Por meio do “MC”, o aluno vai aprender a pensar, a
criticar, a criar hipéteses. O “MC” associa-se a normas e regras. O
“MC” seria um manual. O “MC” pode ou nao incluir a experimentagao.
“MC” supde atividades praticas (SILVA; CUNHA, 2012, p. 51).

As autoras constatam ainda que as vivéncias destes professores com o

“método cientifico™?

em suas trajetorias formativas € insignificante tanto na educacao
basica como na formacédo inicial e continuada. De acordo com a pesquisa, esta
constatacdo ‘pode explicar a dificuldade de viabilizacdo dessa metodologia em suas
préticas docentes” (Ibid., p. 51).

Na pesquisa intitulada “Expectativas sobre desempenho do professor de fisica
e possiveis consequéncias em suas representacdes”, Almeida (2000) buscou analisar
na literatura as expectativas quanto ao papel do professor de Fisica do ensino médio.
A andlise se deu a partir do material didatico produzido entre os anos 30 e 80.
Segundo a autora, “em seis décadas, as expectativas em relagcdo ao que deveria ser o
trabalho docente sofreram grandes variagbes” (lbid., p.22). O artigo sugere que
discursos como “é preciso que o professor’; “é indispensavel que o professor lhes dé”;
“dentro desta nova concepgéo o papel do professor é”; ndo poderdo contribuir para as
mudancas almejadas, pois sdo recomendacfes isoladas sobre como os professores

devem agir ou ser. Em suas palavras,

Quando pensamos no professor e na sua préatica docente, sabemos
gue, por tras das mediacdes que ajuda a estabelecer em sala de
aula, estda a sua historia e o local de onde observa e
participa dos acontecimentos; estdo suas representacdes e a parcela
de conhecimento socialmente produzido que acumulou ao longo da
vida, e estdo os fragmentos, uns mais e outros menos internalizados,
do discurso educacional, bem como, no caso do professor de Fisica,

12 Apesar de utilizarem aspas para se referirem ao termo método cientifico as autoras parecem admitir a
existéncia do método cientifico. A respeito disso Chalmers (1993, p.169) afirma que “a falsa suposicéo de
gue hd um método cientifico universal a que devem se conformar todas as formas de conhecimento
desempenha um papel prejudicial em nossa sociedade, aqui e agora, especialmente considerando-se o
fato de que a versao do método cientifico a que geralmente se recorre € grosseiramente empiricista ou
indutivista”. Ainda sobre a ciéncia, particularmente sobre a objetividade do conhecimento cientifico,
Santos (2000, p.101) ressalta que “os métodos sdo ambiguos, e seu uso é aceite com base em muitas
premissas de assentimento no seio da comunidade cientifica, as quais constituem a ‘componente tacita’
do conhecimento. Pode, assim, concluir-se que a verdade cientifica € uma ‘verdade fiduciaria’ baseada na
determinacéo da credibilidade dos cientistas e da genuinidade de suas motivagfes. Ndo ha outras
garantias ‘mais objetivas’ do que esta fiducia”.
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estdo fracdes de discursos cientificos proprios dessa disciplina
(ALMEIDA, 2000, p. 23).

Numa acdo pratica a autora apresentou para licenciandos em Fisica um
conjunto de proposicdes sobre o papel dos professores, solicitando que os estudantes
se posicionassem. A partir da argumentacdo dos estudantes autora conclui que
‘fragmentos do discurso pedagogico podem constituir-se em valores a serem
eventualmente defendidos, sem que por isso contribuam para o aprofundamento da
reflexgo” (Ibid., p. 27).

Relativo ao ensino de matematica, o artigo “Entre representacfes e discursos:
os sentidos da matematica escolar nas formulagbes de docentes”, de Oliveira et al.
(2014), focalizou a representacado social de professores de matematica com objetivo
de analisar efeitos de sentido sobre o objeto matematica escolar. A coleta de dados
contou com a aplicacdo de um questionario virtual-eletrénico a 97 professores de
matematica. O questionario foi composto por 8 perguntas fechadas e 2 abertas sobre
0s porqués da disciplina na escola e sobre como se da a aprendizagem. Os autores
apontam trés regularidades tematicas nas respostas dos professores: 1) esta presente
no cotidiano; 2) leva ao raciocinio logico; 3) € imprescindivel na formacdo de um
cidadao. O estudo conclui que “se os sentidos de matematica permanecem enraizados
apenas pelo interior de uma disciplina, os modos de conduzir a aula reproduzirdo os
mesmos sentidos, ou seja, é a técnica pela técnica” (Ibid., p.29).

No artigo “Representacdes sociais sobre a matematica, seu ensino e
aprendizagem: um estudo com professores do ensino secundario”, Graca e Moreira
(2004) buscaram analisar as representacdes sociais da Matematica, seu ensino e
aprendizagem. Na primeira fase, a pesquisa contou com a participacdo de 124
professores de matematica do ensino secundario em Portugal. O resultado aponta
para uma representacdo cujo nucleo central se sustenta em termos como: rigor;
exatiddo; raciocinio dedutivo; e resolugdo de problemas. Ja o sistema periférico da
representacdo contou com os termos como: fungdo; estatistica; geometria; algebra;
namero; calculo; exercicios; desafio; estratégia de resolugdo; sentido critico;
interpretacdo - e com outros de menor frequéncia como seletiva, dificil, frustracao,

poderosa, bonita, criativa e trabalhosa. Segundo os autores,

O facto de poderem coexistir no mesmo individuo representacdes
sociais aparentemente contraditérias como, por exemplo, ser possivel
um individuo poder relativamente a uma perspectiva epistemoldgica
manifestar uma posi¢cdo que se aproxima do rigor/ formalismo e de,
na perspectiva pedagoégica, se poder situar, numa zona com uma
énfase orientada para a resolucdo de problemas, podera de algum
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modo ser explicado pela multiplicidade de fatores e influéncias a que
o individuo estd sujeito na sua pratica profissional (GRACA;
MOREIRA, 2004, p. 57).

Com esta conclusdo, os autores indicam a possibilidade de professores
mobilizarem mudltiplas representagdes sociais em prol das suas praticas e experiéncias
de ensino. Visto que os saberes docentes sdo compostos por representacdes, poderia
haver também uma mobilizacdo de saberes contraditérios entre si.

Nesta revisdo, apresentamos investigacdes que focalizaram diferentes
aspectos da profissdo docente. As representacfes sociais de professores foram
examinadas a partir do trabalho docente e da formagdo inicial; do conceito de
profissédo docente; da identidade profissional; da identidade profissional e relacdo com
0 saber; das escolhas profissionais; da qualidade no ensino de ciéncias; da ciéncia
fisica; do método cientifico; da matematica escolar e seu ensino/aprendizagem.

A literatura consultada indica que as representacdes sociais de professores
englobam os saberes do senso comum, cientificos e culturais, articulados durante as
experiéncias praticas. As dimensdes vocagao, cuidado e afetividade estdo ligadas as
representacdes do trabalho docente, quando os professores estdo em formacao inicial.
Ja os professores em servico indicam que a lideranca profissional esta ligada aos
grupos imediatos, fortalecendo a ideia de que ha uma constru¢édo social em torno de
saberes locais, que os auxiliam na conducédo do trabalho.

Sobre ser professor, apresentamos duas pesquisas distintas, a primeira
associada a construcdo identitaria e a segunda associada a relacdo dos professores
com os saberes. A construcao identitaria dos professores esta disposta em diferentes
dimensdes como a identidade relacional, idealizada, instrumental e de identificacdo. E
notavel, na literatura consultada, que as relacdes interpessoais entre 0s sujeitos de um
grupo social interferem na representacdo dos saberes, na ideia de pertencimento,
portanto na constru¢cdo de uma identidade profissional. Ser professor é investir no
comprometimento, na dedicacdo e na formacgéo - que alude respectivamente a uma
relacdo com o mundo, com 0 outro e consigo mesmo. A andlise indica que é a partir
das vivencias e experiéncias com os outros, com o mundo e consigo, que 0s
professores constroem representacdes sociais sobre a identidade docente.

Com base nas dindmicas que caracterizam a escolha profissional, a pesquisa
sobre a representacado social do trabalho docente, por estudantes em formacéo inicial,
demonstra uma falta de consciéncia sobre os limites da profissdo e sobre as
condi¢cbes de trabalho dos professores, acentuando assim uma invisibilidade da

profissdo. Ja a pesquisa sobre a qualidade no ensino de ciéncias destaca o resultado
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no qual a representacdo social dos professores se objetiva em obstaculos a serem
superados em todas estas dimensfes: cotidiano escolar, curriculo, percursos
formativos, politicas pulblicas. Estes obstaculos poderdo ser superados por
professores capazes de articular saberes em prol de acdes/participacbes bem
fundamentadas.

As pesquisas sobre a representacdo de professores a respeito da ciéncia fisica
e a respeito do método cientifico nos mostram que os professores efetuam desfalques,
suplementacbes e complementacdes, refletidos pelo processo de modificacdo do
objeto a ser conhecido. Destaca-se ainda que as lacunas formativas dos professores,
a respeito dos objetos, influiram na representacéao.

Muitas sdo as expectativas quanto ao papel dos professores de fisica. A
investigacdo sobre representacdes das expectativas nos indicou que fragmentos do
discurso pedagdgico podem ser internalizados pelos professores, constituindo-se em
valores, mas que ndo garantem o aprofundamento nas questdes dos quais se referem.

As representacdes sociais dos professores sobre a matematica escolar giram
em torno da concepcdo de uma matematica Util - para os professores, esta disciplina
estd presente no cotidiano, leva ao raciocinio I6gico e forma o cidadao. Professores
representam a matematica a partir de um nucleo central composto por termos como
rigor, exatiddo, raciocinio e resolucdo de problemas. Neste contexto, a pesquisa
manifesta a necessidade de movimentar sentidos da matematica para além desta
disciplina, desestabilizando assim o discurso normal.

Embora o saber experiencial docente - na perspectiva conceitual de Tardif
(2002) e Gauthier (1998) - possa se relacionar com a representacdo social destes
diferentes objetos, ndo encontramos investigacbes em Ensino de Ciéncias que
focalizassem explicitamente seu estudo — neste sentido é que nossa investigacdo se
diferencia das demais apresentadas. No proximo capitulo, serdo expostos o0s

procedimentos metodoldgicos da investigacdo que conduzimos.
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3.1 Contexto de Pesquisa

A pesquisa desta tese foi realizada no contexto do Instituto Federal de
Educacéo Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ). O Instituto Federal foi criado
pela Lei n°® 11.892 de 29 de dezembro de 2008, que instituiu a Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT).

A rede federal é composta por: a) Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia — Institutos Federais; b) Universidade Tecnoldgica Federal do Parana —
UTFPR; c) Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca -
CEFET-RJ e CEFET-MG,; d) Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais;
e) Colégio Pedro Il. De acordo com informacdes oficiais, em 2018, a rede federal
contava com: 38 institutos federais (664 campus distribuidos em todo territério
nacional); 25 Escolas Técnicas vinculadas as Universidades; CEFET-RJ e CEFET-
MG; o Colégio Pedro Il e a Universidade Tecnolégica Federal do Parana (REDE
FEDERAL, 2018).

Em todo o pais, os Institutos Federais oferecem diferentes modalidades de
formacdo como, por exemplo: Ensino Técnico (Concomitante/Subsequente ao Ensino
Médio); Ensino Médio Integrado ao Técnico; PROEJA (Jovens e Adultos);
PRONATEC; Cursos FIC (Formacdo Inicial e Continuada); Curso Técnico na
modalidade EAD (Educacdo a Distancia); Licenciatura; Bacharelado; Superior em
Tecnologia; Especializacdo; Mestrado; Doutorado — além das atividades de extensdo
como: Mulheres Mil, Equoterapia, entre outras. Na definicdo da Lei n° 11.892 de
dezembro de 2008,

Os Institutos Federais séo instituicbes de educacgéo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta
de educacao profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de
ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e
tecnol6gicos com as suas praticas pedagdgicas (BRASIL, 2008).

No Estado do Rio de Janeiro, o Instituto Federal conta com 15 campus em
funcionamento, sao eles: Arraial do Cabo, Belford Roxo, Duque de Caxias, Engenheiro
Paulo de Frontin, Mesquita, Nilo Pecanha - Pinheiral, Nilopolis, Niterdi, Paracambi,
Realengo, Resende, Rio de Janeiro, S&o Goncalo, Sdo Jodo de Meriti e Volta
Redonda. Além destes, a instituicio possui 3 unidades em processo de
implementacéo, localizadas em: Complexo do Alemé&o; Centro; Cidade de Deus —

todas na cidade do Rio de Janeiro. A respeito de sua organizacao institucional,


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11892.htm
http://www.ifrj.edu.br/node/4295
http://www.ifrj.edu.br/novos-campi/centro
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O IFRJ tem como orgdo executivo a Reitoria, composta pelo Reitor,
Pro-Reitores e Diretores Sistémicos. A Reitoria € a administracao
central da instituicdo, sendo subordinado a ela todas as suas
unidades académicas. Os campus séo dirigidos por Diretores-Gerais,
nomeados pelo Reitor, para um mandato de 4 anos, apés consulta a
comunidade. Cada campus possui sua propria estrutura, contando
obrigatoriamente com Dire¢&o de Ensino (IFRJ, 2019).

Organizamos no quadro a seguir a lista de cursos do Instituto Federal do Rio

de Janeiro. Os cursos séo produzidos e ofertados de acordo com o contexto social que

permeia cada um dos campus. Para simplificacdo, o mesmo curso ofertado em

campus distintos figura apenas uma vez no quadro — por exemplo, Licenciatura em

Fisica ofertada em Nilépolis e em Volta Redonda.

Nivel

Cursos do Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ)

Técnico

Integrado ao Ensino Médio: Administracdo; Agroindustria; Agropecuaria;
Alimentos; Automacdo Industrial; Biotecnologia; Controle Ambiental;
Eletrotécnica; Farmacia; Guia de Turismo; Informatica; Informatica para
internet; Mecanica; Meio Ambiente; Petréleo e Gas; Plastico; Quimica
Concomitante/Subsequente: Administracdo; Agente Comunitario de Saude;
Artesanato; Arte Circense; Eletrotécnica; Guia de Turismo; Informatica para
Internet; Massoterapia; Meio Ambiente; Metrologia; Paisagismo; Petrdleo e
Gés; Plasticos; Producado de Moda; Quimica; Seguranca do Trabalho
Educacdo a Distancia: Agente Comunitario de Salde; Lazer; Secretaria
Escolar; Servicos Publicos

Educacdo de Jovens e Adultos: Agroindustria; Manutencdo e Suporte em
Informatica

Graduacéo

Bacharelado: Bacharelado em Ciéncias Biologicas; Bacharelado em Producéo
Cultural; Bacharelado em Quimica; Farmécia; Fisioterapia;

Superior de Tecnologia: Curso Superior de Tecnologia em Gestdo Ambiental;
Curso Superior de Tecnologia em Gestdo da Producédo Industrial; Curso
Superior de Tecnhologia em Jogos Digitais; Curso Superior de Tecnologia em
Processos Quimicos

Licenciaturas: Licenciatura em Computagdo; Licenciatura em Fisica;
Licenciatura em Matematica; Licenciatura em Quimica; Terapia Ocupacional

Pés

Graduacéo

Strictu Sensu: Programa Multicéntrico de Pés-Graduagdo em Bioquimica e
Biologia Molecular (mestrado e doutorado); Mestrado Académico em Ensino
de Ciéncias; Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica; Mestrado
Profissional em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos; Mestrado e Doutorado
Profissional em Ensino de Ciéncias; Programa de Pés graduacdo em
Educacéo Profissional e Tecnoldgica

Lato Sensu: Automac&o Industrial e Robética; Ciéncias Ambientais em Areas
Costeiras; Desenvolvimento Regional e Sustentabilidade; Educacédo de Jovens
e Adultos; Educacdo e Diversidade; Educacdo e Divulgacdo Cientifica;
Educacédo em Direitos Humanos; Educacdo e Novas Tecnologias; Educacao
Fisica Escolar; Ensino de Ciéncias com énfase em Biologia e Quimica; Ensino
de Ciéncias e Matemética; Ensino de Histdrias e Culturas Africanas e Afro-
Brasileiras; Estudos Linguisticos e Literarios; Gestdo Ambiental; Gestdo da
Seguranca de Alimentos e Qualidade Nutricional; Gestdo de Negdcios; Gestédo
de Projetos Ambientais; Gestdo de Projetos e Negdécios em Tecnologia da
Informacgédo; Gestao de Servigos; Linguagens Artisticas, Cultura e Educacao;
Praticas de Letramento; Tecnologias Digitais Aplicadas ao Ensino

Quadro 6. Cursos do Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ) - 2019
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De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional - vigente entre os

anos de 2014 a 2018 - o Instituto Federal do Rio de Janeiro tem como:

Missdo: Promover educacao profissional, cientifica e tecnolégica
contribuindo para a formacao de cidaddos criticos que possam atuar
como agentes de transformacéo e incluséo social (IFRJ, 2014, p. 24).
Visdo: Ser uma Instituicdo reconhecida pela sociedade como
referéncia em educacdo profissional, cientifica e tecnoldgica nos
diferentes niveis e modalidades de ensino. (IFRJ, 2014, p. 25).
Valores: Etica, Inclusdo, Comprometimento, Transparéncia,
Integragdo. (IFRJ, 2014, p. 25).

Destacamos neste documento institucional o objetivo de ser referéncia em
termos de educacao profissional, cientifica e tecnoldgica. Acreditamos que a presente
investigacdo contribuirdA com a discussdo desta temética, na medida em que a
exceléncia em educacao cientifica pressupde mestres bem formados, atualizados,
produtores de saberes e praticas educacionais de referéncia, pesquisadores,
reflexivos, interativos - entre outros fatores, poderiamos citar que a exceléncia

pressupde igualmente condi¢bes adequadas de trabalho e investimento em formacéo.

3.2 Problema de Pesquisa, Objetivos e Sujeitos

Os pressupostos tedricos desta investigacdo orientaram a colocacdo do
seguinte problema de pesquisa: Como se caracteriza a argumentacao de professores

de fisica a respeito dos saberes derivados de sua experiéncia docente?

Partindo desta questao a investigacao almeja:

Como objetivo geral: compreender a argumentagéo dos professores
de fisica a respeito dos saberes da experiéncia profissional docente.

Como objetivos especificos: a) caracterizar a unidade Ethos, Pathos
e Logos na retérica de cada professor; b) analisar os elementos que
sustentam as argumentacfes, examinando as convergéncias e
divergéncias entre eles; ¢) compreender os sentidos atribuidos pelos
professores aos saberes decorrentes da experiéncia docente.

A escolha dos sujeitos de pesquisa levou em consideracéo: a) a disponibilidade
para a entrevista; b) a localizacdo dos campus (a comecgar pela Regido Sul
Fluminense). Com base nestes critérios, realizamos entrevistas com 10 professores de
fisica, provenientes de 5 campus distintos — Pinheiral, Resende, Volta Redonda,
Paracambi, e Nilopolis. Com isso, somamos 450 minutos de gravagfes em audio, que

se transformaram em 69 paginas de texto apds a transcrigcéo direta.
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3.3 A Natureza da Pesquisa e a Construcao dos Dados

Esta pesquisa € de natureza qualitativa. Segundo Bogdan (1994), a pesquisa
gualitativa possui pelo menos quatro caracteristicas essenciais, sédo elas: a fonte direta
de dados sao os individuos em contexto; a pesquisa é descritiva, interpretativa e
delimitada; o pesquisador é o principal instrumento de coleta de dados; o produto da
pesquisa consiste em sentidos e significados atribuidos ao fenémeno pelo
pesquisador.

Para Bruyne et al. (1991), a pesquisa qualitativa se desenvolve num movimento
pendular, oscilando sob quatro polos, séo eles: 1) o polo epistemoldgico: referente a
construgdo e ao nivel de realidade do objeto, a natureza, fidelidade e validade do
conhecimento; 2) o polo tedrico: tocante a formulagdo sistematica do objeto,
interpretacdo dos fatos, orientagdo da metodologia, a formulacdo de hipoteses e
delimitacdo de conceitos; 3) o polo técnico: inerente a definicdo da técnica de recolha
de dados, a manipulacdo das informacdes e validacdo dos resultados; 4) o polo
morfoldgico: tocante a exposicdo do objeto, construcdo de modelos, articulagcdo de
fatos cientificos, objetivacdo dos resultados, e a redacao do relatorio.

Os dados foram compostos em duas etapas distintas: a) a primeira consistiu na
realizacdo de entrevista®® semiestruturada, combinada com o preenchimento de um
guestionario; b) e a segunda, na a transcricdo e organizacdo das informacdes.

O questionario™ contou com questdes objetivas sobre a idade do professor,
periodos e locais de formacdo, periodos e locais de trabalho. Tais informacdes
possibilitaram a reconstrucdo da trajetéria profissional e formativa, obtencdo de
informacdes socioculturais que caracterizam os perfis profissionais de cada suijeito.

JA a entrevista semiestruturada contou com perguntas que favoreceram
narrativas e outras que provocaram a argumentacdo dos professores a respeito de
temas pré-definidos - todos relativos as experiéncias profissionais, frente ao ensino de
fisica. Esta combinagdo nos conduziu ao campo da argumentacdo e das narrativas
dos professores a respeito de suas experiéncias.

As narrativas tém como caracteristica a ligagdo dos acontecimentos,

aparentemente isolados, em uma sequencia articulada. Para Jovchelovitch e Bauer

3 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido se encontra no Apéndice B, p. 171

** 0 modelo do questionario e as perguntas da entrevista se encontram no Apéndice A, p. 170 — O projeto
de pesquisa foi aprovado, sob parecer de n° 2.140.800, pelo Conselho de Etica em Pesquisa da
Universidade Salgado De Oliveira.
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(2002, p. 91), durante a entrevista narrativa “as pessoas lembram o que aconteceu,
colocam a experiéncia em uma sequéncia, encontram possiveis explicacdes para isso,
e jogam com a cadeia de acontecimentos que constroem a vida individual e social”.
Para as autoras, o sentido da narrativa ndo esta necessariamente no fim da historia,
mas pode ser costurado ao logo da entrevista.

Duarte (2004) considera que as entrevistas permitem

[...] fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando
indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e
significa sua realidade e levantando informacfes consistentes que lhe
permitam descrever e compreender a logica que preside as relagfes
gue se estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, é
mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de dados
(DUARTE, 2004, p.215).

As entrevistas possuem trés fases distintas. De acordo com Moreira e Caleffe
(2008), o procedimento envolve: introducdo, desenvolvimento e encerramento. Na
primeira fase o0 pesquisador aborda questdes sobre o propésito e o motivo da
entrevista; sobre a formacao do pesquisador; sobre como os dados seréo utilizados,
solicitando permissao para gravacao; sobre tempo de duracdo da entrevista; e por fim,
faz um resumo do que sera abordado. Ja na segunda fase, do desenvolvimento da
entrevista em si, 0 pesquisador realiza as perguntas. Por fim, o terceiro momento, 0
entrevistador faz um resumo indicando o encerramento do processo de gravacgédo. Tais
etapas balizaram nosso protocolo de entrevista.

Em relacdo a transcricdo dos dados, procedemos da seguinte forma: a)
primeiro transcrevemos o 4audio, logo apdés a realizacdo de cada entrevista —
procedimento realizado pelo proprio pesquisador; b) apdés a conclusdo de cada
transcricdo, buscando a fidedignidade entre o texto e o &udio, efetuamos as
conferéncias e corrigimos erros de ortografia; ¢) ndo foram realizadas edi¢cbes no
texto, visando manter a versao integral do contetido; d) optamos por nao incorporar as
informagbes de natureza ndo-verbal; €) o texto transcrito contém uma sigla para o
locutor (professor) e outra para o interlocutor (entrevistador); f) as pausas do discurso
foram simbolizadas por reticéncias; e g) as falas de outras pessoas, utilizadas no
discurso pelo locutor, foram indicadas com aspas.

Por fim, organizamos os textos em quadros, dos quais selecionamos — entre
idas e vindas no texto - o corpus que submetemos a analise retérica. O procedimento

de analise sera descrito a seguir.
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3.4 Rotina de Anélise Ret6rica

Nesta investigacdo, a analise retorica foi realizada em quatro leituras. A
primeira leitura ocorreu durante as entrevistas, quando tivemos o primeiro contato com
a retorica de cada professor. A segunda leitura foi efetivada apés a transcricdo das
entrevistas, quando localizamos e destacamos afirmativas utilizadas pelos professores
para defender uma ideia, ou teses que estabeleciam valores, associacbes e/ou
dissociagbes — tais afirmativas orientaram os recortes que realizamos no texto de cada
discurso, para onde direcionamos nossas lentes teérico-metodolégicas.

Apés esta selecdo — que constituiu 0 nosso corpus - procedemos a terceira
leitura, que consistiu no exame qualitativo da unidade retérica Ethos, Pathos, Logos,
provenientes do discurso de cada professor — esta leitura se apoiou numa rotina
especifica que sera descrita adiante. Finalmente, a quarta leitura consistiu no
refinamento da analise, quando buscamos convergéncias e divergéncias entre as
retdricas de diferentes professores. As duas primeiras leituras foram detalhadas na
secdo anterior (entrevista e transcricdo), a terceira leitura esta detalhada na secéo

3.4.1 a seguir, e a quarta e ultima leitura na secéo 3.4.2.
3.4.1 Ethos, Pathos, Logos

A transcricdo das entrevistas configurou nossa segunda leitura do material e
nos permitiu a selecdo de um corpus de andlise relacionado aos objetivos da
pesquisa. A selecdo do corpus de analise teve como critério a relacdo das afirmativas
do texto com a unidade basica da retorica, o Ethos, o Pathos e o Logos.

Tendo selecionado o corpus, a rotina de analise retdrica intercorreu da seguinte
forma: primeiro especificamos o Ethos, partindo de informacdes provenientes do
curriculo profissional de cada sujeito — para a realizacdo deste procedimento
utilizamos informacgdes obtidas pela aplicacdo do questionario, assim como aquelas
disponiveis na Plataforma Lattes. O Ethos, que diz respeito a quem fala, foi definido
pelos qualificativos que posicionam os professores como oradores — decorrentes dos
titulos, das pesquisas e das experiéncias profissionais na docéncia.

Em seguida delineamos o Pathos e o Logos do discurso. O Pathos, para quem
fala, e o Logos, como fala, foram analisados concomitantemente, considerando que o
discurso retérico € uma argumentacdo direcionada e organizada — ancorada pelo

Ethos. Para caracterizar como se deu a argumentacdo, procuramos reconhecer no
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corpus de andlise os acordos, 0os argumentos de associacdo e 0s argumentos de
dissociagéao.

Segundo Perelman e Olbrechts Tyteca (2005), os acordos sé@o as premissas
que o orador cré serem admitidas por aqueles a quem fala, e sdo de dois tipos
principais: a) ligadas ao real, que relacionam fatos e verdades, e b) ligadas ao
preferivel, que relacionam valores e hierarquias. Sendo assim, nés analisamos
afirmativas que continham estes tipos de relagbes, buscando compreender suas
especificidades ao aproxima-las de tais pressupostos.

Com intuito de reconhecer os argumentos de associacdo, recorremos a
tipologia estabelecida por Perelman e Olbrechts Tyteca (2005), na qual as ligacbes
sdo sistematizadas em trés grupos principais, sdo eles: 1) Teses quase légicas —
Argumento de Identidade, Argumento de Transitividade, Argumento de Comparacéo,
Argumento da Probabilidade - 2) Teses fundadas no real — Argumento Pragmatico,
Argumento do Desperdicio, Argumento da Direcdo, Argumento da Superacao,
Argumento da Autoridade, Argumento do Grupo — e 3) Teses que fundam o real —
Argumento pelo Exemplo, Argumento pelo Modelo, Argumento por Analogias e
Metéforas. Deste modo, procuramos compreender a natureza das ligacdes que foram
estabelecidas pelas premissas do discurso, identificando assim - entre idas e vindas -
a natureza do argumento de ligacao.

Os argumentos de dissociacdo sdo aqueles em que uma nocao é dividida em
dois termos distintos, com intuito de diferencia-los. Neste tipo de argumento o orador
assume que um dos termos da dissociacdo tem mais valor que o outro, por isso é
superior. Os argumentos de dissociacdo sdo derivados da relacdo bésica
Aparéncia/Realidade, pois enquanto que o termo |l da dissociacao € real e verdadeiro,
relativo & nocdo em questédo, o termo | é aparente e falso.

A apreensdo do argumento de dissociacdo ocorreu por meio do seguinte
procedimento metodolégico: 1) destaque da nocgdo dissociada, distinguindo-a no
discurso a partir dos termos qualificados e/ou desqualificados — rastreio de palavras
gue exprimem qualidades e valores, ou que afirmam aquilo que é, em detrimento
daquilo que néo é; 2) identificacdo dos elementos valorados que compde cada termo e
gue sustentam a dissociagdo; e 3) montagem da dissociagdo em um quadro que
sintetiza 0 argumento.

O protétipo do quadro é mostrado a seguir,
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Termo I _ Nome do Termo |
Termoll  Nome do Termo Il

Termo I (nome do termo) | Termo lI: (nome do termo)
Elementos do termo I Elementos do termo I
aparentes, falsos, menos valiosos, reais, verdadeiros, mais valiosos,
menos importantes, piores, mais importantes, melhores,
desqualificados, inferiores, qualificados, superiores,

aquilo que néo é aquilo que é
Quadro 7. Dissociacao da Nocao (nome da noc¢ao)

A montagem deste quadro envolve a identificacdo do implicito e do explicito no
discurso dos professores. Pois quando o0s sujeitos dissociam nocfes, afirmando
apenas aquilo que é — elemento valorizado, alocado no lado direito do quadro - nés
temos a tarefa de deduzir aquilo que ndo é — elemento desvalorizado, alocando no
lado esquerdo do quadro .

Ao finalizar a analise retérica do discurso de cada professor, partimos para a
busca de convergéncias e divergéncias entre a retérica dos professores. Este

procedimento sera descrito a seguir.

3.4.2 Relacdes entre os argumentos

Nesta etapa de andlise, que representa a quarta leitura dos dados, efetivamos
um olhar panoramico sobre a leitura anterior. Enquanto que naguela etapa estavamos
preocupados em compreender como se deu a argumentacdo, nesta etapa noés
procuramos distinguir: a) os elementos que sustentam as dissocia¢fes de nocdes; e b)
as convergéncias e divergéncias entre eles. Acreditamos que apés a conclusédo deste
procedimento, que reflete um refinamento no tratamento dos dados, teremos
condicbes de compreender de forma abrangente a retdrica e o sentido que os
professores atribuem aos saberes experienciais docentes. No proximo capitulo,

apresentamos e analisamos os dados coletados de acordo com esta metodologia.



Capitulo 4

Analise dos Dados
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4.1 Andlise Retérica do Discurso
4.1.1 Aretérica do Prof. Dr. Alfa

Ethos

O professor Dr. Alfa tem 34 anos de idade, é Bacharel e Licenciado em Fisica
pela Universidade Federal de Vicosa. O professor tem Mestrado e Doutorado em
Fisica Aplicada pela mesma instituicdo, na linha de pesquisa em Teoria Quantica de
Campos. Possui experiéncia de 12 anos no exercicio do magistério, tendo como
sequencia de atuacdo as seguintes instituicbes: Sistema de Ensino Puma, Gama
Vestibulares, Colégio Anglo, UFV, UFSJ, IFRJ. Atualmente, além de lecionar fisica
bésica no Ensino Médio, Técnico e Tecnoldgico, no Instituto Federal, o professor
integra o grupo de pesquisa em fisica aplicada, visando publicacGes junto com seu
orientador de doutorado. E fundador de grupo de pesquisa que visa investigar as
relagBes entre astronomia e ecoturismo, em consonancia com 0O curso técnico em
turismo no qual atua. Possui projeto de extensdo em Astronomia, que visa dentre
outros obijetivos, a divulgacdo cientifica e tecnoldgica para o publico da regido. Na
ocasido da entrevista ocupava o cargo de coordenador das disciplinas basicas em seu

campus.

Logos e Pathos

Trajetoria formativa e experiencial docente

Ingressa em 2004 no curso de Fisica na Universidade Federal de Vigosa com
intuito de cursar apenas o bacharelado. Relata que nesta ocasido alguns colegas da
graduagdo o persuadiram cursar também a licenciatura em fisica, por razdes que
serdo analisadas adiante. Na metade do curso de bacharelado o professor ingressa
em disciplinas do curso de licenciatura e realiza estagios supervisionados. Neste
mesmo periodo, vincula-se a instituicdes privadas de ensino e pré-vestibulares,
exercendo a funcdo de monitor de fisica. Neste contexto, ministra aulas individuais e
para pequenos grupos, além de auxiliar na producdo de materiais didaticos. Forma-se
bacharel e licenciado em fisica no ano de 2009.

Foi durante o curso de mestrado, entre os anos de 2009 a 2011, que o

professor assume pela primeira vez uma classe, no estdgio docéncia, ministrando
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aulas em laboratério para uma turma de graduacgéo. Ao longo do curso de doutorado,
entre os anos de 2011 e 2016, o professor vincula-se a uma escola privada e leciona
pela primeira vez no ensino médio. Neste mesmo periodo, teve a oportunidade de
atuar como professor substituto na Universidade Federal de Sdo Jodo Del-Rei. Em
2016, é admitido como professor no Instituto Federal. Conclui o doutorado em Teoria
Quéntica de Campos aplicada a Fisica da Matéria Condensada em 2016.

Discurso argumentativo: associagcdes e dissociacdes

Encontramos no discurso argumentativo do prof. Alfa duas dissociacfes de
nocbes. A primeira dissocia a nocdo de Fisico, que se desdobra em Fisico
Pesquisador e Fisico Professor. Essa dissociacdo destaca a existéncia de duas
dimensdes profissionais distintas, quando o professor apresenta uma visédo
fragmentada entre a pesquisa em fisica e o ensino da fisica. A segunda dissocia a
nocdo de Experiéncia Docente, que se desdobra em Mais Experiéncia Docente e
Menos Experiéncia Docente. O professor opera esta separacéo para valorizar o saber
da experiéncia, pois quanto mais experiéncia maior o dominio da profissdo. Na
sequéncia, apresentaremos partes do discurso do professor, de onde extraimos as

dissociac¢les, e logo apds analisaremos as justificativas que sustentam o discurso.

Fisico Pesquisador X Fisico Professor

“[...] a principio eu iria fazer s6 o bacharel em fisica, aquele sonho de
ser um fisico pesquisador motivado pelas figuras icdnicas da
fisica, Einstein, Stephen Hawking, Feynman. Comecei a me
interessar pelos livros classicos de divulgagao cientifica ‘Uma breve
histéria do tempo’, alguns textos do Feynman também,
documentarios do Discovery, ai foi afunilando para fisica, porque eu
sempre fui amante da astronomia. Mas falando especificamente
sobrg a graduacdao, eu entrei a principio s6 pra fazer o bacharelado.”
(at)

“[...] algumas pessoas ja foram me abrindo os olhos dizendo olha
‘fisico vai dar aula’, vocé é fisico, mas ndo vai fazer s6 pesquisa,
vocé esta no Brasil, ndo se tem tantos institutos assim pra vocé fazer
s6 pesquisa”, entao confesso que a educacdo a principio ndo era um
objetivo meu até meados da graduacdo. Mas ai depois eu fui tendo
mais contato com outros professores da minha idade [...] ent&o ali eu
vi que aliando o Gtil a esse universo que esta me abrindo agora,
eu ja peguei alguns estagios para fazer, comecei a dar aula e ver que

© Cddigo associado a unidade de texto. O simbolo, letra grega alfa (a), indica que é uma afirmagéo do
prof. Dr. Alfa, e o nimero (1) & primeira unidade de texto — e assim por diante.
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estava tomando gosto pela coisa, resolvi fazer também a licenciatura,
foi onde eu tive meu primeiro contato com aquelas disciplinas
didéticas.” (02)

“Na época as primeiras que eu fiz eu ndo levei muito a cabo, depois
eu vi que tinha toda uma filosofia por tras daquelas teorias
pedagodgicas, que o pessoal das exatas tem certo preconceito com
essas areas, com esse tipo de abordagem mais lidica, uma
linguagem mais acessivel.” (a3)

“[...] eu trabalhei no Colégio Anglo por um ano e foi minha primeira
experiéncia com o ensino meédio, até entdo eu era um cara
extremamente voltado pra pesquisa que até tinha um pouco o pé a
trds com a area da educacéao, inicialmente eu fui fazer licenciatura
porque ia ter que dar aula de qualquer maneira, depois eu fui
tomando gosto pela sala de aula.” (a4)

“[...] eu vi que algum talento pra sala de aula, eu tinha sim, eu ndo ia
ser o tipo de professor que ia atuar s6 por obrigacédo, que tipo assim
‘eu sou pesquisador e estou ali porque eu tenho que dar aula, eles
vao me obrigar a dar aula, se eu estiver numa universidade ou num
instituto eu tenho que dar aula de qualgquer maneira para ter o meu
salario no final do més’ ali eu vi que ndo, eu gosto disso, eu estou
gostando [...].” (a5)

“Entdo eu vi que a pratica na sala de aula alinhada com o que eu ja
trazia de bagagem da graduacdo, certo aprofundamento maior do
que pra dar aula para o ensino médio a principio, as coisas andavam
paralelas, entdo nada impedia de eu dar aula de uma fisica béasica
sendo que a minha pesquisa € em outro ramo.” (a6)

O que persuadiu o professor a ingressar no curso de licenciatura foi o
argumento de que no Brasil ndo é possivel fazer apenas pesquisa em fisica, pois ndo
existem tantos institutos de pesquisa. Portanto, nesse campo profissional ndo é
possivel ser apenas fisico pesquisador € preciso ser também fisico professor. Numa
dimensdo argumentativa, esta justificativa funciona como um acordo relativo ao
preferivel, fundamentado no lugar da quantidade e no lugar do existente. O argumento
sugere que ndo ha tantos locais para a atuagcdo dos fisicos pesquisadores, desta
forma é preferivel e realista ser também fisico professor, aumentando as chances de
obter acesso ao trabalho remunerado.

No discurso, as palavras figuras icénicas da fisica e sonho foram associadas
ao fisico pesquisador, enquanto que as palavras obrigagdo e salario foram associadas
ao termo fisico professor. O universo estranho que se apresenta ao professor é o da
educacdo, da pedagogia, enquanto que a fisica representa o universo familiar,
ancorado nas figuras dos fisicos renomados, dos livros, dos documentarios. Embora
essas associagdes sejam insuficientes para definir o universo do fisico pesquisador e

0 universo do fisico professor, reconhecemos que elas compdem representagcbes que
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dirigem as escolhas dos estudantes de graduacdo, podendo permanecer arraigadas
ao longo de toda uma carreira profissional.

No discurso, é possivel verificar que as palavras teorias pedagdgicas foram
associadas ao ludico e a linguagem acessivel. Esta associacdo parte do lugar da
esséncia ao presumir que as teorias pedagdgicas sdo ludicas e que, por
consequéncia, possuem essencialmente uma linguagem acessivel. O professor relata
gue os fisicos pesquisadores, na figura do pessoal das exatas, possuem certo
preconceito com esta area do conhecimento, que se reflete nesta imagem
essencialista e redutora da pedagogia. A ligacdo fundamenta a hierarquia entre a
teoria pedagogica e a teoria fisica, sendo esta o conhecimento verdadeiro e Gtil, com
linguagem complexa, enquanto que aquela é apenas ludica, com uma linguagem
acessivel a todos.

Ao ser questionado a respeito da decisdo de cursar licenciatura, o professor
declara “confesso que a educacdo a principio ndo era meu objetivo”. Ao utilizar a
palavra confissdo, o professor indica a ideia de pecado, um erro a ser reconhecido.
Neste contexto discursivo, a articulacdo das palavras indica sua idealizacdo de
auditério - composto por educadores e pesquisadores em educacdo. Sintetizando esta

analise temos a dissociacao,

termo I Fisico Professor

termo Il  Fisico Pesquisador

Termo |: Fisico Professor Termo llI: Fisico Pesquisador
trabalha com a educacéo; uma trabalha com a pesquisa; um sonho;
obrigacdo; tem que dar aula; tem que pesquisar a fisica;
licenciatura; teorias pedagdgicas; bacharelado; conhecimento;
ludico; linguagem acessivel; filosofia; bagagem; aprofundamento; linha de
disciplinas didaticas pesquisa; experimentacao;

laboratério; util; comprovado
cientificamente;

universo estranho; universo familiar;
preconceito do pessoal das exatas; Einstein; Stephen Hawking; Feynman;
pé atras com a area de educacéo livros classicos; divulgacao cientifica,;
documentérios da Discovery;
astronomia
maior possibilidade de salario menor possibilidade de salario

Quadro 8. Dissociacéo de nogao do termo Fisico



83

Mais Experiéncia Docente X Menos Experiéncia Docente

‘Bu me vi numa sala com 38 alunos, fervilhando pela idade,
horménios e todos o0s ingredientes que comp&em ali um ensino
médio, e eu nunca me vi numa posicao de colocar ordem em uma
turma, entdo o primeiro desafio foi minimamente ali ter um controle
da turma, eu nunca tinha feito isso na minha vida [...] Eu lembro que
na primeira aula eu néo dei aula do contetdo, foi ali pra tentar
controlar a sala minimamente me apresentar, porque eles ndo me
enxergaram como uma figura de autoridade a principio por varios
elementos, pela minha pouca idade na época, talvez também porque
eles perceberam certo nervosismo, que eu nuca me Vi naquela
situagao de botar ordem em uma turma.” (a7)

“Ja um pouquinho mais calejado e a experiéncia um pouco maior,
essa parte eu ja sei lidar um pouco melhor, certa flexibilidade, certo
olhar mais clinico pra ver ali os focos que merecem mais a sua
atencdo em sala de aula, entender um pouco do contexto dos
alunos também ajuda nesse sentido, até vocé efetivamente introduzir
o conteudo da aula e também quanto a abordagem dos contetdos eu
percebi ao longo do tempo que vocé tem que apresentar algo que
chama a atencédo logo de cara, que é algo novo e desafiante pra
eles, porque se vocé simplesmente chegar no quadro botar a data e
colocar |a ‘conservagao da quantidade de energia’, € mais uma aula é
mais coisa que o professor vai colocar no quadro [...] entdo
principalmente na abordagem eu aprendi a fazer de uma forma a
chamar atencdo gradativamente até eu efetivamente iniciar o
conteldo da aula em termos materiais, entdo eu acho que a minha
abordagem hoje, assim é um aprimoramento continuo, mas foi o que
mais mudou para as aulas de hoje em dia.” (a8)

“[...] na minha primeira experiéncia no ensino médio eu nao tinha
muito esse tato, porque qual era 0 meu modelo, da fisica avancada,
das matérias de mecénica quantica, teoria de campos, relatividade
geral, que os meus professores tinham, mas é outra abordagem,
estava reproduzindo um modelo.” (a9)

“O que eu procuro fazer hoje em dia, nessa provocagédo de chamar a
atencé@o deles pra alguma coisa, principalmente para essa garotada
de hoje que é muito ligada nas tecnologias, eu tento mostrar o
funcionamento de alguns tipos de tecnologias que eles utilizam
sem se preocupar com o mecanismo de funcionamento, que pra
aquilo estar ali naquele formato nessa producdo final pra eles
operacionarem e utilizarem, tem mecanica quantica ali tem areas da
fisica que a principio era sO tedrica e depois de cinquenta anos
descobriu aplicacéo, tem aplicacdo de relatividade ali num GPS, que
teve que passar por todo esse procedimento de primeiro aquilo ser
comprovado cientificamente, depois ir para os livros, pra depois ir
para industria, a gente estd aplicando isso socialmente. O meu
aprofundamento procura ser nesse sentido, ai pessoal hoje se fala
em computacdo quéantica, computador pra gente hoje é banal, em
algum nivel ndo todo mundo, mas vocé ja deve ter tido contato com
mecanismo de funcionamento, aquela linguagem 0101. Hoje em
dia se fala em computagcdo quantica, entdo olha s6 vamos ver o que
envolve isso, € o que a gente utiliza de muito avancado em teoria da
fisica séo os estados emaranhados, o pessoal ja estd aplicando isso
na computagdo que j4 ndo vai ser mais 0101 a gente vai trabalhar
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com informagBes que sdo embaralhadas de alguma maneira,
emaranhamento quantico, que é algum que os fundamentos o
embrido do emaranhamento quéantico foi estudado por Bohr e Einstein
que sdo os precursores disso, nessas doses eu vou tentando
inserir algum ali que estd nesse universo dessa fisica mais
avancgada.” (a10)

“O que eu procuro fazer € um diagnéstico com o possivel do tipo
ndo somente da dificuldade, mas o tipo de facilidade que os alunos
tém pra perceber certos conteldos, e 0 que nota-se € que tem uma
galera que quando vocé vai ali pra demonstracdo experimental o
entendimento é esse, a via de aprendizagem é essa, mas o cara vai
fazer uma conta ali e ele n&o consegue extrair umaraiz.” (a11)

“[...] ai quando e repassa o conteldo e vé as etapas, vocé tenta
abstrair o que ele passou pra entender, entédo é ai, entdo esta vendo
vocé ndo entendeu nada do que eu falei € esse ponto que vocé esta,
vocé tem uma certa barreira com a matemética e ligar isso com o
gue vocé esta vendo, com aquelas situacdes que a gente tem na
fisica muitas vezes que é de idealizar, extrapolar situacdes, que ai
vocé tem que usar muito a abstragdo, mas no real vocé acaba
observando outra coisa e acha que aquilo ndo funciona.” (a12)

“[...] o que eu acho que é um professor experiente, que ele primeiro
faz bem esse diagnéstico, ele tem uma linguagem acessivel,
porque as vezes eu confesso que eu peco, € algo que eu tenho
procurado aprimorar, que as vezes eu peco na linguagem, quando eu
percebo eu procuro me corrigir ho momento, eu usei um termo
rebuscado de mais pra ensino médio, ai eles me perguntam
‘professor o que quer dizer essa palavra’ ai depois eu penso poxa
essa palavra pra esse assunto nesse momento ndo € a melhor
encaixada, eu vou tentar substituir por um sindnimo mais ali do
alcance deles, entdo a segunda coisa pra mim é ter uma linguagem
acessivel a faixa etéria, a esse diagndstico da turma. Um outro
guesito, ai ndo soO para o professor de fisica, é ali a relacdo emotiva
com turma, porque tem essa coisa da gente também saber que
estamos inseridos num ambiente profissional, entdo vocé tem que ter
um equilibrio nas relac¢des, claro que tem alunos que te chamam a
atencdo por um ou outro motivo, seja pela disciplina, seja por se
destacar, seja por ndo falar nada e a gente tem todo um
entendimento, compreensdo e conclusdes que a gente tira de
algumas situagbes nos relacionamentos humanos que néo
necessariamente passam pela linguagem, é uma leitura de
expressdo, de comportamento, entdo eu acho que isso também é
essencial, a linguagem nao verbal, como o passar do tempo eu
acho que eu tenho melhorado também nessa leitura que é mais
implicita do que explicita, mas um professor experiente eu acho que
ele tem mais isso agucado, essa leitura do comportamental de sacar
fragilidades emocionais nos alunos [...] claro que isso passa por
um crivo da personalidade do professor, as vezes o cara é mais
fechado, as vezes a pessoa € mais brincalhona, nesse processo €
claro que a personalidade influencia muito, talvez pra uma pessoa
estar em sala de aula ela pode estar enfrentando um desafio
diariamente, porque essa pessoa pode ter um quadro ali de
sindromes, depressdo, timidez extrema. Eu era extremamente
timido, e ainda sou, claro que hoje eu ndo me encaixo mais no
extremante timido, mas eu tenho algumas crises de ansiedade que
eu sei que é resquicios la da época que eu era extremamente timido,
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e tem pessoas que tem isso muito no extremo, entdo as vezes o
comportamento de um professor em sala de aula, quanto a essa
leitura, essa afetividade, que a gente concorda que é necessaria no
processo, talvez é uma barreira pessoal que o cara tem que vencer.”
(a13)

“Procuro via de regra seguir os parametros curriculares nacionais,
entdo primeiro ano recomenda-se iniciar pelos principios da fisica,
abordagem fenomenoldgica da fisica, ai vocé afunila pelo movimento,
mecénica, ja pensei em mudar essa ordem que talvez eu mude,
porque esse professor que pra mim ele é referéncia no ensino de
fisica, principalmente no ensino de fisica basica, ele inicia as aulas
dele do conteldo de mecanica pelas leis de Newton e depois ele
vai pra cinematica, ja pensei em fazer isso, talvez comecar com uma
abordagem até experimental de cara.” (a14)

Identificamos no discurso do professor que a dificuldade em estabelecer a
ordem e efetivar o controle da turma foi associada a menor experiéncia, enquanto que
a facilidade, caracterizada pelas palavras flexibilidade, diagnéstico e olhar clinico, foi
associada — implicitamente - a maior experiéncia docente. No inicio da carreira, 0 que
configurou uma barreira pessoal a ser vencida foi o nervosismo aliado a sua pouca
idade. Para o professor, 0os estudantes ndo o enxergaram como uma figura de
autoridade. Fica implicito no discurso que o professor mais experiente é aquele que
gere melhor as proprias emocbes — vence diariamente a timidez - e
consequentemente gere melhor a classe.

O argumento pragmatico do discurso busca convencer que o nervosismo e a
timidez foram as causas do menor controle da turma. Este raciocinio associa as
dificuldades encontradas durante a gestdo da classe ao perfil do professor. Neste
contexto, o professor mais experiente é aquele que possui uma maior flexibilidade; faz
a avaliacdo do contexto - diagndstico e olhar clinico; identifica os focos de indisciplina
— leitura implicita e linguagem néo verbal; e estabelece uma relacdo afetiva com a
turma — equilibrio nas relacgées.

Em relacdo ao ensino do contetdo, enquanto que a menor experiéncia foi
associada a reproducdo de um modelo de ensino, a maior experiéncia foi associada
ao tato para ensinar. O professor menciona que nao tinha tato em sua primeira
experiéncia de ensino — uma palavra que sugere a ideia de ponderacéo, sutileza e
sensibilidade — pois reproduzia 0 mesmo modelo de ensino de seus professores de
fisica da graduacdo. Identificamos que esta associagdo se funda no argumento de
transitividade, de consequéncia logica, pois se nao havia tato porque reproduzia um

modelo, entdo o modelo reproduzido ndo era ponderado.
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Desta forma, o professor defende que, no contexto do ensino médio, mais
experiéncia docente significa: chamar atencdo gradativamente para o conteudo,
sugerindo desafios e novidades; incluir o ensino do funcionamento de tecnologias,
fornecendo exemplos, utilizando de linguagem acessivel, inserindo a fisica moderna
em doses; identificar as facilidades e dificuldades dos alunos, para transpor as
barreiras matematicas; repassar o conteudo, revendo as etapas e mudando a ordem
do programa quando necessario.

Sintetizando esta analise, temos a dissociacao:

termol Menos Experiencia docente
termo II

Mais Experiencia docente

TERMO I: Menos Experiéncia Docente
menos controle da turma;

TERMO II: Mais Experiéncia Docente
mais controle da turma;

dificuldade em estabelecer ordem na

classe; menos autoridade; nervosismo;

timidez extrema; pouca idade; barreira
pessoal

diagnéstico; olhar clinico; flexibilidade;
busca entender o contexto dos
alunos; estabelece uma relacéo
emotiva com a turma; busca o
equilibrio nas relacles; faz a leitura
de expressao, leitura implicita, utiliza
a linguagem nao verbal; figura de
autoridade; vence a timidez

reproduz o modelo de ensino da
graduacao; reproduz a abordagem dos
conteudos dos professores da
graduacéo

possui tato para ensinar; chama
atencdo gradativamente para o
conteudo; sugere desafios e
novidades; fornece exemplos do
cotidiano e analisa situacdes do dia a
dia; estabelece uma linguagem
acessivel; muda a ordem do
programa; mostra o funcionamento de
tecnologias; insere a fisica avancada
em doses; faz um diagndéstico das
facilidades e da dificuldades de
aprendizagem; repassa o conteldo;
revé as etapas; identifica as barreiras
matematicas

Quadro 9. Dissociacéo de nogao do termo Experiéncia Docente
4.1.2 A retorica do Prof. Dr. Beta

Ethos

O professor Dr. Beta tem 47 anos de idade, é Bacharel em Fisica pela

Universidade Federal Fluminense e Licenciado em Fisica pela Universidade Candido
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Mendes. O professor possui Mestrado pela Universidade Federal Fluminense com
pesquisa em Fisica Nuclear e Doutorado em Geofisica pelo Observatorio Nacional.
Trabalha no magistério ha 19 anos tendo como sequéncia de atuagdo as seguintes
instituicdes: FAETEC, FEUDUC-RJ, UFRRJ, UNIGRARIO, UCB, CEDERJ, IFRJ. No
instituto, além de lecionar no curso de Licenciatura em Fisica, o professor desenvolve
projetos de extensdo visando a divulgacdo da Astronomia na Regido Sul Fluminense.
Tais projetos resultaram na aquisicdo de um telescépio e de um planetario digital
itinerante, possibilitando a interacdo do professor com o publico das escolas
municipais e estaduais. Neste contexto, coordenou o Encontro Regional do Ensino de
Astronomia, e organizou eventos tais como a Olimpiada Brasileira de Fisica e a
Olimpiada Brasileira de Astronomia e Astronautica, reunindo professores e estudantes
de todos os niveis. Também foi coordenador do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) orientando dezenas de estudantes de licenciatura. De
tais experiéncias profissionais, sucederam publicacées de artigos e participacdes em
eventos da area de Ensino de Ciéncias, além de orientacdes de trabalhos de
conclusdo de curso, iniciagbes cientificas e iniciacbes a docéncia. Na ocasido da
entrevista, ocupava o cargo de coordenador do curso de Licenciatura em Fisica em

Seu campus.

Logos e Pathos

Trajetoria formativa e experiencial docente

Em 1993, ingressa no curso de Fisica da Universidade Federal Fluminense e
conclui em 1997, mesmo ano em que inicia 0 mestrado. Na transicdo entre o
bacharelado e 0 mestrado o professor assume um contrato de professor substituto na
FAETEC, onde leciona pela primeira vez, classificando esta experiéncia como
interessante, porém traumatizante. Apds a conclusédo do mestrado e antes do inicio do
doutorado, num intervalo de nove anos, o professor trabalha em trés instituicdes de
ensino superior, a primeira em 2000 na Fundacgdo Educacional de Duque de Caxias, a
segunda em 2004 como professor substituto na UFRRJ, e por fim em 2005 na
Universidade do Grande Rio. No ano de 2007, decide cursar a Licenciatura na
Universidade Candido Mendes, seguro de que o diploma de licenciatura facilitaria sua
permanéncia no mundo do trabalho. Em 2009, ingressa no curso de doutorado,

mesmo ano em que é admitido no cargo de professor do IFRJ. Conclui em 2012 o
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doutorado em Geofisica com especialidade em Geomagnetismo, pelo Observatério
Nacional.

Discurso argumentativo: associagcdes e dissociacdes

Verificamos no discurso argumentativo do prof. Beta duas dissociacfes de
nogdes. A primeira decomp6s a no¢cdo de Formacédo, separando-a em Formacao em
Fisica e Formacdo em Pedagogia. A dissociacdo estabelece a ideia de diferenca
gualitativa e quantitativa entre os termos, enfatizando os efeitos negativos desta
diferenca no enfrentamento da primeira experiéncia docente. A segunda dissociou
nocao de Pratica, decompondo-a em Prética Enriquecida e Pratica Empobrecida. Essa
dissociacgao, relacionada com a primeira, sustenta o argumento de que a qualidade da

pratica depende de uma formagéo equilibrada.

Formacao em Fisica X Formacdo em Pedagogia

“Porque na verdade o conhecimento fisico vocé aprende no
bacharelado, [...] a fisica vocé estuda toda ela no bacharelado, mas
como ensinar, o traquejo de sala de aula, o pouco que vocé
aprende vocé aprende na licenciatura, no bacharelado vocé néao
aprende nada disso. [...] Eu acredito que a minha licenciatura néo
me preparou tdo bem para a sala de aula. Eu fui formado naquele
modelo antigo né, trés mais um. No meu caso eu j4 tinha todo o
bacharelado eu fui fazer as disciplinas ditas, naquela época,
pedagégicas.” (f1)

“[...] do ponto de vista de vocé arrumar um emprego, bacharel em
fisica ndo tem emprego, bacharel ndo é profissao no Brasil, vocé
sabe disso, vocé s6 é fisico para botar o diploma na parede. Se vocé
nao tiver um diploma de licenciado vocé ndo arruma emprego, essa
€ a verdade.” (B2)

“Eu tenho varios projetos, quando eu vim para o IFRJ, eu estava
fazendo doutorado em Geofisica 2009, tinha comecado a fazer
doutorado, eu tenho até uns amigos aqui que tem pesquisa fora, mas
aqui dentro vocé ndo consegue fazer isso, vocé ndo tem um
supercomputador nem tem como comprar um supercomputador
para fazer computacdo quéantica, coisa do género, ou vocé
permanece ligado a alguém |4 fora, ou vocé desenvolve outros tipos
de pesquisa. Entdo como eu, na minha formac¢ao académica, além
de fisica nuclear eu estudei muito cosmologia com bolsa do CNPQ
em iniciacd@o cientifica e ai eu sempre gostei muito de astronomia
também, além de cosmologia eu tenho um projeto de astronomia,
eu acho que para mim foi bem mais interessante porque deu mais
retorno pessoal.” (B3)

“[...] o que tem mais me ajudado na pratica docente € a pesquisa
em ensino, eu ndo tive esta formacdo, a minha licenciatura nao
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me ensinou a pesquisar, ndo me ensinou quais sdo as fontes
importantes, por exemplo, Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica,
Revista Brasileira, ai vocé consegue ver coisas que impactam a sala
de aula.” (B4)

“Para vocé ter uma ideia, ontem uma menina que defendeu
monografia sobre resolucdes de problemas de fisica, eu estava na
banca, na minha formac&o eu nunca tive isso, discutir como o
aluno pensa e resolve um problema. O cara chegava |4 metia a
matéria no quadro, passava um ou dois exemplos e vocé se vira. O
ensino de fisica sempre foi assim, e hoje os caras estdo pensando
exatamente como vocé ensina o cara a fazer o problema.” (B5)

“Quando eu fui para a FAETEC, para vocé ter uma ideia eu fui
ministrar aula em Santa Cruz la no Rio de Janeiro, num lugar
chamado Largo do Budegéo, na frente de uma favela, a Favela do
Barbante, entdo vocé imagina que publico eu peguei. E ai o que
acontece, alunos problematicos, alguns drogados, e eu digo para
vocé, eu ndo estava preparado para aquilo, eu chegava em casa
as vezes e falava eu vou desistir, amanhd ndo vou mais. Mas ai
minha mulher me lembrava das contas, dos filhos para criar, e ai eu
dizia vou voltar I&. Mas para mim foi impactante por isso, eu vi 0
desnivel entre a minha formacéao e a realidade de sala de aula. Eu
acho que licenciatura nenhuma te prepara, talvez agora com o
PIBID, que os alunos aqui ficam o tempo todo nas escolas, escolas
publicas porque ndo pode ter escolas particulares, eu acho que os
nossos alunos aqui, pelo menos da parte humana, de saber lidar e
de ver arealidade dos alunos eu acho que a formacéao deles neste
quesito € muito melhor do que a minha. Impactou muito nisso, eu
senti a necessidade, ‘meu deus, como é que eu vou lidar, que
metodologia eu vou usar, na minha formacdo n&o tinha este
negocio de discutir metodologia, era assim, vocé vai saber dar
aula, vocé sabe fisica, vocé é bacharel, fez licenciatura, vocé
sabe fisica. Entdo eu passei dois anos I4, € claro com o tempo vocé
aprende, mas a escola que eu trabalhei era muito problematica.” (36)

“[...] eu senti uma necessidade, eu vi o drama de ter uma formacéo
s6lida em fisica, mas ndo ter uma formacéo solida pedagogica
que me permitisse contornar os problemas pedagogicos que eu tive,
eu reprovava muitos alunos, e vocé sabe, quando vocé sai de
uma universidade federal vocé acha que reprovar aluno € uma
coisa normal, entdo para mim reprovar trinta por cento da turma,
quarenta por cento é normal, eu falava beleza, estes caras nao
sabem nada mesmo.” (37)

As afirmativas introdutérias do discurso sobre a experiéncia formativa
funcionaram como acordos da argumentacdo, pois estabeleceram valores e
hierarquias, fundados no lugar da quantidade e no lugar da qualidade. Em termos de
guantidade, enquanto que a formacao em fisica € completa, pois “a fisica vocé estuda
toda ela no bacharelado”, a formagao em pedagogia € incompleta, pois “0 pouco que
vocé aprende vocé aprende na licenciatura”. Em termos de qualidade, identificamos
gue o “conhecimento fisico” foi associado ao bacharelado, enquanto que as disciplinas

“ditas pedagodgicas” foram vinculadas a licenciatura. As palavras articuladas desta
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forma sugerem que a formacdo em fisica proporciona o conhecimento verdadeiro
sobre o real, enquanto que a formacdo em pedagogia se funda no conhecimento
aparente. Caracteristica, segundo Perelman, de todas as dissocia¢bes de nocdes.
Para fortalecer o argumento, o professor afirma “minha licenciatura ndo me
ensinou a pesquisar’. Em contrapartida, associa a formacédo em fisica as palavras
iniciacdo cientifica, CNPQ, fisica nuclear, astronomia e cosmologia. Organizando
assim o discurso, o professor sugere que em sua experiéncia formativa houve
pesquisa em fisica, mas ndo houve pesquisa em pedagogia. Fica evidente que a
desvalorizacdo da pedagogia se sustenta no pressuposto de que basta saber o
conteldo para ser professor — notamos isso quando o orador resgata a ideia “vocé vai
saber dar aula, vocé sabe fisica, vocé é bacharel, fez licenciatura, vocé sabe fisica”.
Consideramos que toda a argumentacao inicial teve como objetivo sustentar a
existéncia de duas formacdes distintas, sob a imagem de um desnivelamento com a
realidade. Ainda que a narrativa sobre a formacao inicial desvalorize a pedagogia em
relacdo a fisica, o discurso estabelece que a experiéncia docente se enriquece com a

pesquisa em ensino. Este serd nosso proximo topico de analise. Sintetizando, temos:

termo I Formacido em Pedagogia

termo II Formacio em Fisica
Termo |: Formacdo em Pedagogia Termo Il: Formacgdo em Fisica
formacéo insuficiente; formacgéo completa;
em desnivel com a realidade; ndo em nivel com a realidade; ensinou a
ensinou a pesquisar; nao discutiu pesquisar; bolsa no CNPQ; iniciacao
metodologia cientifica
disciplinas ditas pedagégicas; conhecimento fisico;
como ensinar; traquejo de sala de fisica nuclear; astronomia;
aula; aprendeu pouco na licenciatura cosmologia; aprendeu muito no
bacharelado; formalizacéo;
cobranca extrema
possibilidade de emprego diploma na parede

Quadro 10. Dissociagéo de noc¢ao do termo Formagéo

Pratica Enriquecida X Pratica Empobrecida

“Inclusive enriqueceu muito a minha prética porque eu consegui
ter uma formacgdo em educacéo a distancia, por exemplo, aprendi a
usar o Moodle la [no CEDERJ], aqui no IFRJ eu ndo aprendi a usar o
Moodle, nem na minha graduacéo eu aprendi a usar [...] e para mim
foi bom, aprendi muito sobre educacdo a distancia que inclusive eu
USo agui na pratica com os alunos.” (38)
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“[...] eu fui formado na UFF, graduagdo e mestrado, quando eu
comecei a dar aulas eu tinha acabado de sair do mestrado e entrar no
doutorado, [...] foi um choque porque eu estava acostumado com
aquela formalizac&o, aquela cobranca extrema, e os alunos néo
conseguiam alcancar e eu achava aquilo um absurdo, até que com
a pratica de reprovar o aluno é que eu fui aprender a ouvir 0s
alunos, a medir o grau de dificuldade das provas, fazer as provas
antes. Foi la que eu aprendi isso, com os alunos.” (9)

“[...] foi impactante porque eu tive contato de cara com a realidade
dura da sala de aula, 0 que me ajudou a ir pensando a minha
pratica.” (310)

“[...] eu tento desenvolver coisas que eu possa utilizar aqui com os
alunos, até porque nés temos um curso de licenciatura, ndo sei se
vocé ja deu aula na licenciatura, os publicos que chegam na
licenciatura sdo muito deficitarios. Todos nos aqui tentamos
desenvolver metodologias, trabalhos que a gente consiga
desenvolver com os alunos, entdo aqui nés temos na equipe,
professores da area técnica, que sédo os caras que defenderam tese
puramente em area pesada, como eu, o prof. X, o prof. Y que esta no
CERN terminando o doutorado 14, e o prof. Z. Estes sédo da area
técnica e tem o pessoal da area do ensino, a prof. A, a prof. B, o prof.
C que também esta ai, a prof. D que também esta ai, e nés estamos
tentando fazer aqui uma licenciatura diferente, entdo muito do
nosso trabalho hoje esta voltado para o que acontece aqui.” (B11)

“[...] O que tem mais me ajudado na prética docente é a pesquisa
em ensino, eu nao tive esta formacéo, a minha licenciatura ndo me
ensinou a pesquisar.” (12)

“[...] quando eu entrei no IFRJ eu tive o contato mais amplo com o
ensino, eu acho que esta é a parte mais importante para mim.” (313)

“[...] aqui € uma equipe diferente, boa parte das pessoas sdo de
ensino, e este contato enriquece a formacdo de quem néo é de
ensino, como eu costumo falar com eles nas reunides, amigos, aqui
nao tem ninguém que seja de outra, todo mundo aqui é de ensino,
nés damos aula no curso de licenciatura, mas eu acho que a
experiéncia profissional é fundamental, desde que neste caso, nao
que a parte técnica ndo me ajude, ajuda, por exemplo, vocé quer
escrever um projeto de iniciac@o cientifica, se o cara pesquisou em
quantica ele pode, ai a experiéncia profissional dele vai contar tanto
quanto a minha, ou de qualquer outro, mas para 0 ensino a parte de
ensino é mais importante, a pratica da sala de aula, a parte de
pesquisa em ensino eu acho mais fundamental.” (314)

“[...] 1a na FAETEC eu trabalhava em varios lugares, aqui eu tenho
tempo de sentar com o0s alunos e outros professores também,
mesmo assim ainda hd um impacto muito grande, mas a gente tenta
criar metodologias novas, mas isso também passa pela questdo do
proprio instituto, é ainda uma escola muito tradicional, muita matéria,
programa, entdo eu tento criar metodologias [...] aqui a gente tem
gue pensar o ensino o tempo todo, porque eu estou la dando aula
no ensino médio, mas a noite eu ja estou fazendo o cara que vai
ensinar o aluno que dou aula durante o dia, entdo isso ajuda muito a
pratica. Para vocé ter uma ideia, um fato que eu gosto sempre de
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lembrar, eu tive uma aluna, inclusive é esta menina que defendeu a
monografia ontem, ela foi minha monitora em fisica quatro, entéo foi
muito legal pelo seguinte, nés pegamos a préatica de ensino dela, o
estagio dela, que foi exatamente fazer uma parte experimental para o
curso de fisica quatro, entdo ela teve que ir |4 para o laboratério
montar, ir para sala de aula, ouvir os alunos, as duvidas, isso
também me enriqueceu porque eu estou vendo aonde a minha
pratica pode ser mudada ali na pratica, eu acho que esta é a parte
mais importante.” (B15)

“[...] eu acho que o tempo de prética docente, de sala de aula, faz a
diferenca. Eu posso pegar os alunos novos que saem daqui, tudo
bem que estes alunos de licenciatura no pais de maneira geral hoje
tem uma nova pratica, uma nova formagéo devido ao PIBID, as
poucas universidades, mesmo as particulares, hoje o PIBID atua em
todas elas, entdo vocé tem um componente de sala de aula que eu
nao tive, entdo eu ndo saberia julgar hoje, mas comparando a minha
saida da universidade, quando eu sai, para mim é a sala de aula.
Pratica de sala de aula é fundamental.” (316)

“[...] @ minha aula quando eu sai da UFF era a aula do meu
professor, botava no quadro, hoje a aula é dindmica “pa pa pa” leis
de Newton “pa pa pa” acabou. Esta é a aula tradicional, a aula que
fui formado era assim, o professor chegava na sala de aula, ele é o
catedratico mandava bala na gente [...] hoje eu tenho nocdo que
para ensinar a fisica vocé tem que saber o que ele sabe sobre
aquilo, o que ele pensa pelo menos, porque vai ser um obstaculo
epistemoloégico para vocé.” (317)

“[...] talvez ensinar fisica de uma maneira menos chata, talvez
trazer a fisica, eu acho que a divulgacao cientifica tem um potencial
para isso, eu sei porque eu trabalho com astronomia, além do
telescépio em 2015 eu consegui comprar um planetéario inflavel,
entdo é muito interessante porque vocé vé muitas coisas, por
exemplo, aula de fisica ninguém quase faz pergunta, em
astronomia os caras te metralham, “porque isso, porque aquilo?”

(B17)

“[...] crio algum tipo de atividade para o aluno falar o que ele pensa
sobre aquilo para depois eu pensar em que estratégias eu vou usar,
este € um exemplo simples, mas eu sé adquiri isso com o tempo,
estudando, aprendendo com o pessoal do ensino, participando
de simpdsio de fisica, aqui e ali, no meu caso eu ando entre a fisica
e a astronomia, entdo isso vai pipocando ensino na tua cabeca,
vocé vai pegando pratica, este € um exemplo simples, existem mais
outros.” (B18)

A argumentacgéo do professor sobre a pratica docente € caracterizada por uma
inversdo entre meios e fins, que se modula ao longo do discurso sobre a experiéncia.
Quando a prética de qualidade é o fim, a formacdo pedagdgica € um meio, pois a
formacéo enriquece a pratica. No entanto, quando a formacdo pedagogica € o fim, a
pratica € um meio para se formar - visto que em sua concepcdo a formacgéo

pedagogica foi incompleta. Em termos retdricos este procedimento caracteriza o
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argumento pragmatico, pois transfere valores entre fatos e consequéncias, meios e
fins, com intuito de persuadir.

Na medida em que afirma “enriqueceu muito a minha pratica porque eu
consegui ter uma formagdo”, o professor estabelece o valor da formacdo, pois a
pratica de qualidade é uma consequéncia da formacdo. Neste contexto, o curso de
licenciatura no qual atua, o PIBID e a pesquisa em ensino ganham destaque, porque
proporcionam formacdes que enriquecem a pratica.

Em contrapartida, o professor estabelece o valor da pratica na medida em que
afirma “quando eu entrei no IFRJ eu tive o contato mais amplo com o ensino, eu acho
que esta é a parte mais importante para mim” e “aqui é uma equipe diferente, boa
parte das pessoas sao de ensino, e este contato enriquece a formacdo de quem néo é
de ensino”. Tais afirmag¢des sugerem que o convivio com outros professores é
formativo, sustentando a ideia de formacao pela pratica, isso inclui aprender com os
colegas e alunos.

A pesquisa em ensino €é valorizada no discurso quando o professor defende a
ideia de que ha duas praticas distintas. A pratica de qualidade envolve a pesquisa em
ensino, em suas palavras “eu s6 adquiri isso com o tempo, estudando, aprendendo
com o pessoal do ensino, participando de simpdsio de fisica” ou “o que tem mais me
ajudado na pratica docente é a pesquisa em ensino, eu nao tive esta formag¢do”. Desta
maneira, podemos deduzir que a pratica empobrecida carece de todos os atributos da
primeira.

O discurso argumentativo sugere que a pratica enriquecida € aquela na qual o
professor identifica os obstaculos epistemolégicos, repensa a formalizagdo extrema,
mede o grau de dificuldade, diversifica as avaliacées e dialoga com os alunos. Estas
gualidades fornecem o critério para hierarquizar a pratica inversa, caracterizada pela
imitacdo do modelo dos professores da graduacao. Verificamos isso nas afirmacbes “a
minha aula quando eu sai da UFF era a aula do meu professor’ e “eu estava
acostumado com aquela formalizacdo, aquela cobranca extrema, e os alunos ndo
conseguiam alcancgar’.

Sintetizando esta analise temos:

termo I Pratica Empobrecida
termo Il  Pratica Enriquecida

Termo |: Pratica Empobrecida Termo lI: Pratica Enriquecida
ndo tem formacédo pedagogica; tem formacgé&o pedagdgica;




nao faz pesquisa em ensino; ndo
utiliza pesquisa na pratica; ndo pensa

as préticas; ndo muda as préticas;
estatica; sem préatica em sala de aula;

sem contato com a realidade da

escola publica; sem contato com

pessoal do
ensino

faz pesquisa em ensino; utiliza a
pesquisa na pratica; pensa as
praticas; muda as praticas; dindmica;
pratica em sala de aula; contato com
a realidade da escola publica;
divulgacéo cientifica; PIBID; contato
mais amplo com o pessoal do ensino;
simpésio de fisica

muita reprovacéo; formalizacéo;
prova; cobranca extrema; aula do
professor da graduacéo; aula
tradicional; os alunos néo alcangam

mede o grau de dificuldade;
diversifica as avaliacdes; ouve 0s
alunos; identifica os obstaculos
epistemoldgicos; aula dialogada; os
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alunos alcangam
Quadro 11. Dissociacao de nocao do termo Pratica

4.1.3 Aretérica do Prof. Dr. Gamma

Ethos

O professor Dr. Gamma tem 45 anos de idade, é Bacharel em Fisica pela

Universidade Federal Fluminense, possui Mestrado e Doutorado em Fisica
Experimental pelo Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas. O professor dispde de dois
Po6s-Doutorados em Fisica Atdmica e Molecular Experimental, o primeiro pela
Pontificia Universidade Catélica no Rio de Janeiro e o segundo pela Max-Planck
Institut FUr Kernphysik, na Alemanha. Possui experiéncia de 17 anos no magistério,
tendo como sequéncia de atuacdo as seguintes instituicdes: Colégio Pentagono,
Colégio Notre Dame, Centro de Educacédo e Cultura, CEFET, IFRJ. No instituto, possui
projeto de pesquisa em Fisica Atdmica, com énfase em Fisica Experimental e em
Ensino de Fisica com énfase em Experimentacdo, Videoandlise e Smartphones. Na
linha de pesquisa em Fisica, possui artigos publicados em revistas de alto impacto
como Physical Review Letters e Journal of Physics, além do livro “Introducéo a Fisica
do Estado Sdlido”, publicado pela editora Livraria da Fisica. JA na linha de pesquisa
em ensino de fisica, o professor publicou o livro “Experiments and Video Analysis in
Classical Mechanics” pela editora Springer e artigos relativos ao tema em revistas
como a Physics Education e a European Journal of Physics. Atualmente leciona no
curso de pos-graduacdo em Mestrado em Ensino de Fisica e no curso de Licenciatura
em Fisica, do qual foi co-fundador e coordenador. Neste contexto orientou dezenas de

estudantes de iniciagdo cientifica e iniciacdo a docéncia, além de trabalhos de
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conclusdo de curso e dissertagdes de mestrado. Foi coordenador do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia entre os anos de 2008 a 2015.

Logos e Pathos

Trajetdria formativa e experiencial docente

Ingressa no curso de bacharelado em Fisica pela Universidade Federal
Fluminense em 1989 e conclui em 1993. Durante o curso de graduacdo, realizou
iniciacdo cientifica no Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas no periodo de 1990 a
1993. No decorrer do curso de mestrado, entre 1993 e 1996, assumiu pela primeira
vez a funcdo de monitor no laboratério de fisica no Colégio Pentagono. Na primeira
etapa, observa e auxilia o professor responsavel pela disciplina, construindo,
consertando e discutindo experimentos, em seguida assume a responsabilidade do
laboratério interagindo positivamente com os estudantes. Ingressa em 1996 no
doutorado que conclui em 2000, tendo realizado um estagio experimental de curta
duracdo na University of St. Andrews, na Inglaterra, no ano de 1998. No retorno ao
Brasil, antes da conclusdo do doutorado, leciona no colégio Notre Dame de 1999 a
2000 e posteriormente no Centro de Educacao e Cultura em 2001. Realiza o primeiro
pos-doutorado de 2000 a 2001 e o segundo de 2001 a 2004, mesmo ano em que €

admitido como professor no Instituto Federal de Educacéo Ciéncia e Tecnologia.

Discurso argumentativo: associacdes e dissociacdes

Encontramos no discurso argumentativo do professor Dr. Gamma duas
dissociacBes de nocgbes. A primeira dissociacdo divide a no¢cdo de Formacdo nos
termos Formacdo em Fisica Experimental X Formag¢do em Ensino de Fisica, com o
objetivo de convencer que o processo formativo inerente ao primeiro termo € superior
ao do segundo. Na segunda dissociagdo, o orador cinde o termo Aula em Aula
Produtiva X Aula Improdutiva, argumentando que a aula de fisica produtiva é aquela
gue, apoiada pelo conhecimento da disciplina e pelo método cientifico, coloca no

centro as praticas experimentais.
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Formacdo em Fisica Experimental X Formac&do em Ensino de Fisica

“[...] uma coisa que é facil perceber € que eu trabalhei sempre nas
escolas em laboratérios, a percepcdo é que professores nao
sabem lecionar no laboratério didatico, porque o equipamento é
sempre ruim, o equipamento didatico é de baixa qualidade, logo o
resultado € mais ou menos, tem ai 20% ta bom, e como minha
formacdo € experimental eu me recusei a aceitar estes dados,
entdo minha experiéncia de forma indireta é que esta trajetdria de
laboratério em fisica com o laboratorio didatico vocé usa o
método cientifico ao pé da letra. Isso me fez, eu tenho um livro
publicado em video andlise e experimentos de laboratorio
didatico.” (y1)

“[...] claramente existe um problema que a formagédo de professores
€ deficitaria no laboratério, entdo o professor chega numa
instituicdo como a nossa e vocé fala para ele que tem um
laboratério, ele ndo chega perto, ou ndo tem ele também nédo
monta, ele vai para o quadro ele prefere dar aula, ele tem que
gastar tempo de preparo, de conhecimento da medida, entender
quais sdo... ele quer ensinar as Leis de Newton por exemplo, ai ele
fala que vai usar o trilho de ar mas ele ndo tem noc¢do da medida de
velocidade corretamente, ele toma medida equivocada da
velocidade média, entdo ele comeca a se confundir porque é muito
mais facil ir para o quadro do que na hora de montar, esta
bagagem experimental que tem ai, como tem um arcabouco de
método cientifico, ndo de metodologia cientifica, cada metodologia é
para medir alguma coisa, mas critérios, método cientifico, o
modelo funciona com a atividade experimental? Nao. O experimento
foi bem feito? Sim. Ndo. Como melhorar? Qual a influéncia?
Mudamos o modelo, ndo mudamos o0 modelo ?” (y2)

“[...] falta experiéncia didatica de laboratério, que a formacédo de
licenciatura ndo te d&. E as vezes a de bacharelado também néo,
entdo muita gente vira tedrico por causa disso. Entdo eu digo que nao
foi uma graduacdo em Fisica, ou o bacharelado que fez isso, foi o
dia a dia de laboratério ao longo de uma década, que cria em vocé
um escrutinio, ‘ndo concordo, esse dado nao esta bom, porque que
desviou no final do modelo?’ este tipo de coisa eu diria que foi
fundamental.” (y3)

“O PIBID era interdisciplinar e experimental, Fisica, Quimica e
Matematica, tinham trés coordenadores, todos juntos trabalhando
numa direcdo, que era montar o laboratério didatico numa escola
experimental, com a participacdo do professor supervisor da escola.
E vocé vé claramente a dificuldade que é na hora dos alunos
licenciados trabalharem com experimentos, se tornarem criticos
daquele experimento, e principalmente ensinar usando o

experimento [...]"” (y4)

“[...] se vocé nao tem experiéncia profissional, por exemplo, vou dar
um paralelo, eu acho que vocé trabalhar em laboratério, realizar uma
tese de mestrado em fisica experimental, vocé experimenta e
descreve sobre o assunto, quando faz um trabalho em ensino de
fisica, sai da graduacdo e ndo deu aula, eu ndo consigo imaginar
como se pode dar isso, ndo consigo imaginar como € possivel fazer
desta maneira, se faz. Mas eu diria que é muito distante, se a
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pessoa tem um ano, dois anos atuando, porque a parte que vocé atua
na faculdade é de observagédo. Eu acho que é muito dificil fazer, ndo
consigo imaginar, eu olho paralelo ao que eu fiz, mestrado e
doutorado experimental, vocé experimenta, conversa com outras
pessoas que também fazem este experimento depois vocé assiste
seminarios sobre aquele assunto e também esta fazendo aquilo,
guando vocé fala em ensino vocé deveria também, estar no seu
laboratério que é a sua sala de aula [...] Eu acho que precisa
trabalhar mesmo, esta em paralelo, estar em sala de aula, atuando
no ensino de fisica, tentando fazer um paralelo desta maneira.” (y5)

“A maior [dificuldade] de todas é a falta de conhecimento de fisica,
falta conhecimento de fisica. Ele vai ensinar atrito o aluno pergunta,
mas e aquele carro ABS com ABD e tal, ai ele ndo contextualiza com
atrito estatico, por exemplo, porque falta, tem que ter muito mais
conhecimento do que o que vocé esta pensando em transmitir,
para vocé alinhar, ndo é fazer conta, ndo estou falando de conta, é
vocé ter aquela base, e falar olha isso esta associado de maneira
muito simples, ou geral, vocé tem que falar que o freio ABS te da
dirigibilidade porque ele mantém o atrito estatico da roda com o solo,
coisa que vocé ndo tem no outro caso, basta para aluno ficar mais
curioso com a disciplina e menos chateado com o bloco que esta
descendo e escorregando, entdo acho que falta isso e erudicéo
geral, conhecer Biologia mais um pouco, um pouco mais de
Quimica... ndo sdo artigos pedagégicos que estdo faltando na

praca.” (y6)

“[...] a dificuldade de ensinar ela vem de uma dificuldade de
compreender a propria disciplina, eu vou fugir totalmente da parte
pedagégica, mas eu vou direto ao ponto que falta base sélida de
fisica para ensinar fisica, falta base de fisica, ponto.” (y7)

No inicio da entrevista, quando conduzimos perguntas sobre a trajetéria
formativa o professor acena “eu acho que como a parte de ensino que vocé esta
preocupado também em fazer, € que durante este tempo, pelo menos nesta parte aqui
entre mestrado e doutorado eu também lecionei”. Ao interpretar as intencGes do
entrevistador, o orador evoca sua experiéncia, direcionando o discurso aqueles que
pesquisam a “parte do ensino”, portanto para um auditério especializado.

E possivel notar que o orador se antecipa ao auditorio quando diz “eu vou fugir
totalmente da parte pedagdgica, mas eu vou direto ao ponto que falta base sélida de
fisica para ensinar fisica, falta base de fisica, ponto”. Com intuito de “fugir’ da parte
pedagdgica, portanto dos temas de dominio do auditério idealizado, o orador organiza
o discurso em torno do seu dominio — a fisica experimental - argumentando que “ndo
sdo artigos pedagogicos que estdo faltando na praga”. Apesar de considerar que vai
“fugir’ da parte pedagodgica, veremos no préximo topico que o orador reivindica uma

pedagogia, ao dissociar a nogdo de aula, em aula produtiva e improdutiva.
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No discurso, as palavras base solida em fisica, bagagem experimental,
erudicdo e meétodo cientifico foram ligadas a formagdo em fisica experimental,
enquanto que a formagdo em ensino de fisica foi retratada como deficitaria, pois é
desprovida daquelas qualidades. A dissociagdo compara as duas dimensdes
formativas, estabelecendo como critério o conhecimento que provém da fisica
experimental. A hierarquia que decorre destas associacdes se funda no lugar da
esséncia e no lugar da qualidade, pois o0 método cientifico é préprio do conhecimento
fisico, enquanto que o conhecimento sobre o ensino — portanto a parte pedagdgica - é
sem base e desprovida de critérios.

O orador conduz este raciocinio com o exemplo: durante uma pesquisa em
fisica experimental o fisico esta no laboratério, mas na pesquisa em ensino de fisica o
professor ndo esta “no seu laboratério que é a sua sala de aula”. Logo, o0s professores
nao “experimentam” como deveriam, em outras palavras, ndo utilizam o método
cientifico - este argumento é o quase légico de transitividade, pois se funda numa
relacdo de objetividade matematica: se na Fisica é assim, no Ensino de Fisica deveria
ser igualmente. A relagdo pragmatica que ronda esta representacao de pesquisa em
ensino supfe que a falta de qualidade do saber pedagdgico € uma consequéncia da
falta de método cientifico. Outro exemplo de argumento de transitividade estd na
seguinte associacdo: enquanto no dia a dia do laboratério o fisico produz um saber
profissional, no dia a dia da sala de aula o professor deveria produzir a experiéncia
didatica.

Sintetizando esta analise temos:

termo I Formacido em Ensino de Fisica
termo Il Formacio em Fisica Experimental

Termo I: Formacéo em Ensino de Termo II: Formacao em Fisica
Fisica Experimental
falta base sélida em fisica; tem base soélida em fisica;
€ deficitaria no laboratério; tem bagagem experimental;
nao utiliza o método cientifico; utiliza o método cientifico;
falta erudicdo geral; ndo falta artigo dispbe de erudicéo geral
pedagdgico ha praca;
durante a pesquisa deveria atuar na durante a pesquisa atua no
sala de aula (o laboratério do ensino); laboratério de fisica; realiza
deveria experimentar; experimentos; descreve; interage com
nao descreve; falta experiéncia 0s pares; assiste seminarios; década
didatica em sala de aula de experiéncia em laborat6ério

Quadro 12. Dissociagéo de noc¢ao do termo Formagéo
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Aula Produtiva X Aula Improdutiva

“Se eu tiver em um laboratério eu recorro a um experimento,
refago o experimento, remonto o experimento de uma outra
maneira, por exemplo, quando vocé esta numa aula tedrica, recorro
a uma analogia, ou ate mesmo a tecnologia, que eu acabei de te
mostrar, as vezes eu falo: para tudo, vamos colocar aqui numa midia,
ou num acelerémetro interno, smartphone, com o acelerébmetro a
gente mostra algumas coisas e pode ver que as forcas ndo séo
constantes como vocé esta descrevendo no quadro, quando vocé fala
de forgca impulsiva, entdo eu tenho usado isso, e a video analise,
porque as vezes eu estou dando aula e tem o computador onde eu
tenho uma parte da aula no powerpoint, para evitar escrever o
quadro, mas ao mesmo tempo posso dizer ‘eu tenho uma video
analise pronta aqui, d4 uma olhada neste movimento, olha o que esta
acontecendo passo a passo’ sem necessariamente fazer o calculo,
mas eu deixo para ele a tarefa, ele ndo faz a tarefa, muitas vezes
ele ndo faz. Ele pode investigar depois, na verdade eu dou parte do
caminho para ele.” (y8)

“[...] esta pergunta eu ndo tenho uma resposta para ela, eu posso
dizer para vocé que em primeira mao, numa analise bem rapida, um
professor inexperiente acabou de se formar e vai dar aula, o
experiente... eu acho que inexperiente neste aspecto as pessoas
veem mais como a turma ndo o respeita, ai o cara percebe que o
outro que tem um controle melhor sobre a turma é mais
experiente do ponto de vista social, de geréncia de espaco com
pessoas, mas isso ndo significa que a aula seja produtiva, entdo a
resposta € essa, ndo existe, pra mim ela nao existe fechada.” (y9)

“A parte experimental é importante, mas para que seja importante
sua base em fisica tedrica tem que ser muito sélida, precisa saber
interpretar aquilo, mas eu acho que 0 mais importante para a
formacéo interna do docente, ele ter isso muito claro na cabecga dele,
entender bem os problemas de fisica, tanto o teérico quanto o
experimental, precisa saber 0 que é necesséario ensinar em cada
nivel, ele esta ensinando para aquela pessoa, 0 que é importante ali
naquele momento para ensinar, s6 ensinar bloco que sobe e desce,
vocé pode fazer um monte de conta, mas vocé pode ensinar zero
conta e mostrar para ele que isso tem uma importancia muito grande
em varios aspectos, € bom investigar, ter curiosidade sobre o
assunto, eu acho que falta ensinar o mais importante é ensinar a
analisar, ter escrutinio cientifico claro, como é que avalia esta
situacdo? porque que certos termos em fisica sdo importantes
entender e outros ndo? Energia existe? Energia ndo existe, ndo tem
nenhuma definicdo, entdo porque que € importante, porque S&o
guantidades que ndo mudam de uma situac&do para outra, iSso ndo se
explica, as pessoas ddo a férmula, mas ndo explicam, qual é o
significado porque que é % de mv2 e ndo é 2/3, porque esta
guantidade quando vocé compara com outra quantidade cria uma
entidade, uma grandeza que parece ser interessante e que ndo muda
ao longo do tempo, isso € muito bom para todo mundo, coisas que
sd0 mais ou menos... as pessoas querem constancia em alguns
momentos, esta € uma maneira que a fisica encontrou, esta é a
busca da fisica, entdo as pessoas esquecem de explicar o que é a
ciéncia fisica, qual o objetivo dela, entender o universo, entender
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como as coisas se comportam, isso ndo é ensinado, isso para mim
seria mais fundamental, o fundamental seria isso.” (y10)

“O desafio € o mesmo de sempre para todos os professores, desde
agora até... é passar aquilo que eu acabei de dizer para vocé, sobre
gual é o sentido de ensinar fisica, porque é importante ciéncia,
porque é importante vocé sair da crendice, porque é importante vocé
nao ficar la fazendo uma simpatia, porque as pessoas olham para o
céu de maneira a entender os objetos, qual é o papel na vida, falta
erudicdo, falta conhecimento de neodarwinismo, falta um
conhecimento ao entorno, saber pensar cientificamente, acho
que este é o desafio, isso ndo esta acontecendo.” (y11)

“[...] o ensino de uma ciéncia deveria ser trazer para o estudante
uma possibilidade de escrutinio, olhar para alguma coisa e duvidar,
guestionar, tentar usar um pouco do método cientifico que ele
aprendeu na disciplina de Quimica, Fisica ou Biologia, e falar, eu
acho que isso em principio € senso comum, vou além, e por isso que
para eles [alunos] é ruim, porque ele repete uma formula aqui, outra
ali, vai em Quimica repete.” (y12)

“Ele estuda Quimica la, mas ninguém disse para ele, Fisica Nuclear
trata do nucleo, a Fisica Eletronica trata de elétrons, entéo vocé olha,
tem o atomo tem o nucleo, tem os elétrons, mas os elétrons estéo
muito distantes, s6 fazem ligacGes quimicas com outros elétrons,
entdo a quimica basicamente trata da nuvem eletronica, esquece da
Fisica Nuclear, a Fisica Nuclear ndo tem menor graca para 0s
quimicos de Quimica Geral porque ela ndo é a base, quer dizer, tudo
gque vocé vé na sua vida basicamente esta ligada a parte eletrbnica,
ninguém fala isso para o cara, entdo falta, acho que este € o
problema, falta um pouco mais conhecer ate um certo momento
certas contas, certos modelos, e aplicar isso, falar olha, porque
isso o modelo explica, porque o material € magnético e outro néo é
magnético, entdo vocé usa a quimica e a fisica e joga os dois juntos,
o cara vive fazendo SPDF preenchendo aquelas casinhas com os
spins, mas ninguém explica para ele que por causa de um problema
de geografia dos elétrons, os elétrons de camadas mais internas nao
combinam com o0s outros, o principio das coisas, como uns ficam
magnéticos outros ndo, ninguém explica isso de maneira muito clara,
sem fazer contas, s6 mostrando um modelo, este modelo trata
disso, vamos juntar os dois e ver o0 que isso pode causar, acho que é
por isso que é amargo no ensino médio, e no ensino superior se for
licenciado em fisica, acho que é a parte importante, é porque ele
sabe que é preciso saber muito para poder ensinar aquilo, ele
acha, existe uma ilusdo de que precisa saber muito pouco, ou
ensinar s6 aquilo que é pedido, o minimo, acho que é por isso que os
dois acabam, ‘ah eu preciso de tanta coisa para ensinar isso, sim
vocé precisa’, vocé precisa também ter métodos pedagdgicos,
mas vocé também precisa saber, é dificil ensinar algo que vocé
né&o sabe, acho que é isso.” (y13)

No discurso retorico do professor Dr. Gamma a aula produtiva foi associada a
experimentos e tecnologias, base sélida em fisica e método cientifico, enquanto que a
aula improdutiva foi ligada implicitamente a falta de conhecimento e de pensamento

cientifico, bem como a caréncia de sentido no ensino da disciplina. Para o orador, a
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falta de sentido no ensino de fisica envolve a abordagem insuficiente dos objetivos e
problemas da fisica no campo teérico e experimental. A repeticdo de formulas inerente
a aula improdutiva foi contraposta pela criticidade caracteristica do método cientifico,
em suas palavras “olhar para alguma coisa e duvidar, questionar, tentar usar um
pouco do método cientifico”.

O argumento “vocé precisa também ter métodos pedagdlgicos, mas vocé
também precisa saber, é dificil ensinar algo que vocé ndo sabe” estabelece uma
hierarquia entre ensino e conhecimento, sendo este mais fundamental do que aquele.
A hierarquia se fundou no lugar da ordem, primeiro conhecer para depois ensinar. A
tese reflete uma relacdo de superioridade objetiva entre os termos, caracteristica do
argumento quase légico, pois transparece que conhecer é maior que ensinar. Este
raciocinio ndo leva em consideracdo a ideia de coexisténcia entre ensino e
conhecimento, na qual o professor vai ensinando e conhecendo, nem a ideia de
integracdo refletida no conceito de conhecimento pedagégico do contetdo. No
contexto escolar, a hierarquia ndo se sustenta quando os estudantes atestam que
existem professores que sabem muito, mas ndo sabem transmitir.

Sintetizando esta analise temos:

termol  AulaImprodutiva

termo 11 - Aula Produtiva

Termo |: Aula Improdutiva

Termo II: Aula Produtiva

nao recorre aos experimentos;
guadro negro; ndo utiliza tecnologias;
predominantemente tedrica; falta
conhecimento de fisica;
nao explica o sentido de aprender a
fisica; ndo ensina a pensar
cientificamente;

recorre aos experimentos;
utiliza as tecnologias (midias,
smartphones, acelerbmetros);
explica como as coisas funcionam;
discute os problemas da fisica;
retrata o que é a ciéncia fisica e sua
importancia na vida; ensina a duvidar,
a questionar; utiliza o método
cientifico;

nao faz video analise;
nao avalia os experimentos;
nao reflete sobre os modelos;
nao produz sentido para a fisica;
repeticdo de formulas; repeticao de
contas; ilusdo de que precisa saber
pouca fisica para ensinar

faz video analise; interpreta e avalia o
experimento; explica porque o
experimento nao funcionou; remonta
experimentos; exposigéo e aplicacdo
de modelos; analogias; precisa saber
muita fisica para ensinar

Quadro 13. Dissociagéo de nocao do termo Aula
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4.1.4 Aretérica do Prof. Dr. Delta

Ethos

O professor emérito Dr. Delta tem 65 anos de idade, é Licenciado em Fisica
pela Universidade Catdlica de Pernambuco e Especialista em Ensino de Fisica pela
mesma instituicdo. O professor possui Mestrado em Ensino das Ciéncias pela
Universidade Federal Rural de Pernambuco, com énfase em Historia da Ciéncia e
Doutorado em Educacao pela Universidade de S&o Paulo. Conta com uma experiéncia
de 36 anos no magistério, tendo como sequéncia de atuacao as seguintes instituicoes:
Universidade Catolica de Pernambuco, Colégio Recanto Infantil, Colégio S&o Luiz
(Marista), Colégio Boa Viagem, Polivalente de Abreu e Lima (Escola Estadual de
Pernambuco), Escola Técnica Federal de Pernambuco'®, Colégio Agricola Dom
Agostinho lkas'’, e Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de
Janeiro. Ao longo de sua carreira profissional atuou como Coordenador Pedagdégico da
Escola Técnica Federal de Pernambuco, Coordenador de Ensino da Pro-Reitoria de
Ensino de Graduacéo da Universidade Federal Rural de Pernambuco, e Diretor Geral
do Colégio Agricola Dom Agostinho lkas. Também foi Presidente da Camara de
Politica e Legislacdo do Conselho Universitaria da Universidade Federal Rural de
Pernambuco e Coordenador das Disciplinas Basicas do Instituto Federal de Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro. No IFRJ, possui projetos de criacdo de
Experimentos Didaticos e de Divulgac¢éo Cientifica na area de Astronomia. O professor

foi entrevistado no mesmo ano de sua aposentadoria.

Logos e Pathos

Trajetoria formativa e experiencial docente

Em 1974, ingressa no curso de Licenciatura em Fisica na Universidade
Catolica de Pernambuco e conclui em 1978. Durante a licenciatura atua como monitor
de fisica, em seu primeiro contato com o ensino e com o publico. Neste periodo, ainda
nao desejava ser professor, por isso decide cursar o mestrado em Fisica. No ano de

1979 ingressa no Mestrado em Fisica na Pontificia Universidade Catélica do Rio de

16 Antiga Escola Técnica Federal de Pernambuco atualmente denominada Instituto Federal de

Pernambuco.
" Colégio Agricola vinculado & Universidade Federal Rural de Pernambuco.
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Janeiro, mas desiste do curso antes de sua conclusdo. Em 1980 regressa a
Pernambuco, ano em que é contratado como professor no Departamento de Fisica na
Universidade Catdlica de Pernambuco. Relata que a primeira experiéncia como
docente foi um desafio por conta de ser muito jovem e pela timidez diante das grandes
turmas de engenharia. Neste mesmo contexto, conhece e integra o Aprender
Pensando, grupo de pesquisa em psicologia cognitiva formado por profissionais da
area de Ensino de Fisica. Paralelamente ao curso de Especializagdo em Fisica pela
Universidade Catélica de Pernambuco - entre 1981 e 1982 — atua como docente na
escola Recanto Infantil, quando leciona para criancas durante seis anos, de 1982 a
1988. O professor narra que o trabalho nesta escola, cujas praticas fundavam-se no
pensamento do pedagogo Celestin Freinet, influenciou significativamente sua carreira
no magistério. E admitido em 1991 no servico publico na Escola Técnica Federal de
Pernambuco e em 1994 se transfere para a Universidade Federal Rural de
Pernambuco, lecionando nos cursos de Licenciatura em Fisica, Agronomia, além dos
cursos técnicos do Colégio Agricola Dom Agostinho lkas, colégio em que foi
posteriormente diretor. Entre 0os anos de 1996 e 1999, realiza o Mestrado em Ensino
de Ciéncias, com énfase em Histéria da Ciéncia, pela Universidade Federal Rural de
Pernambuco. Em 2001 ingressa no Doutorado em Educacédo, na Universidade de Séo
Paulo, e conclui em 2005, com pesquisa voltada para a Mediacdo Docente no Ensino
de Conceitos Cientificos. No ano de 2010, se transfere para o Instituto Federal de

Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro.

Discurso argumentativo: associacfes e dissociacdes

Encontramos no discurso argumentativo do prof. Delta duas dissociacdes de
nocdes. A primeira divide a noc¢ao de Ensino, em Ensino Formal e Ensino Provocador.
Esta argumentacdo busca desqualificar o ensino formal em funcédo de sua eficiéncia
pedagdgica, assumindo como preferivel o ensino provocador. A segunda cinde o
termo Experimento, em Experimento Fisico e Experimento Didatico, com intuito de
convencer o auditério de que enquanto o experimento fisico segue uma receita de bolo
para chegar num resultado esperado, o experimento didatico é capaz de problematizar

e produzir sentido para o fenémeno fisico.

Ensino Formal X Ensino Provocador
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“Eu trabalhei em escola publica, no ensino médio do Estado de
Pernambuco, eu trabalhei em escolas particulares ligadas a parte
bem formal na Escola Marista, e eu trabalhei, que eu acho que foi
fundamental na minha formacéo, eu passei seis anos da minha
vida dando aula pra crianca, aula de matematica e ciéncias para
criancas de sete a onze anos, antigo segunda terceiro e quarta serie
primario do ensino fundamental.” (A1)

‘O que mais influenciou como professor? Foi quando eu fiz o
mestrado, na verdade foi uma complementacdo do que a gente ja
vinha, porque o mestrado foi a consolidacdo de um grupo que eu
fazia parte que trabalhava na parte de ensino. J4 no comeco da
minha carreira 4 pelos anos oitenta, comeco dos anos oitenta, oitenta
e um e oitenta e dois, eu ja conhecia algumas pessoas que faziam
parte deste grupo e comecei a ler e tomar conta de conceitos
ligados a area de ensino e pesquisadores da area de ensino.
Entdo eu comecei a perceber a questdo da educacdo de uma forma
um pouco diferente do formal, do que fui formado na licenciatura e
nas escolas, a partir de trés ou quatro pessoas que trabalhavam na
parte de ensino de fisica.” (A2)

“Formal é basicamente o que a gente faz dentro da universidade, e
0 que a gente faz dentro da universidade? Vocé aprende a fazer
conta e a fisica € basicamente fazer conta e aprender alguns
conceitos. Mas basicamente é fazer conta, resolver problema, e
isso ai se repete no ensino médio, na maioria dos colégios de
ensino médio o professor de fisica faz exatamente isso, repete
aquilo que foi ensinado a ele dentro da universidade, quadro
negro, giz, hoje em dia ndo é mais quadro negro e giz, € o quadro, o
professor explicando e fazendo as contas, ele da um conceito e
faz umas contas. O professor até deixa 0 aluno perguntar, mas
pergunta sobre aqueles problemas, aquelas questbes que ele
coloca ali, mas ndo tem uma construcdo basicamente do
conhecimento na sala de aula. Uma tentativa de construcéo,
porque construcdo ele vai construir talvez fora da sala de aula, lendo
e complementando o estudo dele, mas ndo existe a tentativa do
professor do didlogo no sentido da construgéo do conhecimento. E
isso que eu estou chamando de formal, é uma coisa mais
tradicional, talvez este seria o termo, em que o professor coloca os
conteudos, resolve problemas, e cobra na prova os problemas e
vez por outra alguma coisa conceitual que ele explicou.” (A3)

“Esse grupo foi na Universidade Catélica de Pernambuco, que eram
trés pessoas basicamente, entdo esse pessoal ja tinha uma certa
vivéncia no ensino, ja tinham lido algumas coisas no ensino e
discutiam, chamou a gente para discutir alguns textos, alguns
artigos que tratavam do ensino mais voltado para a
aprendizagem, como é que vocé consegue uma aprendizagem do
aluno, estudar como se dava a aprendizagem, que nao era... ai eu
comeco a perceber que ndo era aquilo que até entdo... ensinar para
mim era aquele jeito formal que eu falei, ai eu comego a perceber
gue existe muito mais coisa do que somente colocar no quadro,
e eu me lembro que eu tinha uns colegas, que tinham a letra
impecavel e repetiam devagarinho as coisas, mas o0s alunos néo
entendiam. Eu disse, é por ai o caminho, esse pessoal esta lendo os
artigos, estdo me mostrando os artigos, foi quando comeca o
discurso do Piaget na universidade, era basicamente o Piaget,
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Vygotsky ainda ndo estava na jogada, eu comecei a ver uma
perspectiva diferente de ensinar.” (A4)

O discurso associa o ensino formal aos professores de fisica da universidade e
0 ensino provocador ao grupo de pesquisa em ensino de fisica, indicando o auditério
para o qual o discurso critico sera dirigido. O orador valoriza o ensino provocador em
detrimento do ensino formal, caracteristico das universidades e das instituicbes de
ensino particulares. Enquanto que o ensino provocador se fundamenta em pesquisas
— discussao, leitura de textos e artigos sobre como se da a aprendizagem — o ensino
formal é associado implicitamente a uma tradi¢cdo universitaria e institucional.

Na tradicdo universitaria o ensino formal da fisica se caracteriza pelo foco na
matematica — resolucdo de problemas - em detrimento da discussdo conceitual e
histérica da fisica. Com base no argumento da direcao, o orador afirma que a tradicao
se propaga quando os professores, formados nesta perspectiva, repetem o modelo de
ensino formal.

A valorizacdo de uma acgdo, em um discurso argumentativo, se produz com
base em acordos - os acordos que fundam valores sdo premissas ligadas ao
preferivel. Para o prof. Delta é preferivel ter um ensino provocador a um tradicional,
pois naquele os estudantes constroem o conhecimento, enquanto que neste 0s
estudantes ndo aprendem a matéria. Se a aprendizagem dos alunos € o objetivo
central do ensino, o acordo se funda no lugar da qualidade, pois uma aula de
gualidade é aquela na qual o aluno aprende. Para reforcar este discurso, o professor
utiliza o argumento da superacao, pois enquanto que no ensino formal o professor se
limita a efetuar as contas, no ensino provocador o professor utiliza a mateméatica, mas
também discute e dialoga com os estudantes.

Sintetizando esta analise temos:

termo I Ensino formal

termo Il  Ensino provocador

Termo I: Ensino Formal Termo Il: Ensino Provocador
fundamenta-se na tradigéo; fundamenta-se na pesquisa;
caracteristico das universidades; caracteristico do grupo de pesquisa

caracteristico das escolas particulares | em ensino de ciéncias; caracteristico
da Escola Freinet; vivéncia no ensino;
leitura; conceitos da educacao;
discussdo de textos; artigos; Piaget
0 conteudo é mais importante; a aprendizagem é mais importante;
focaliza a matematica; resolve os utiliza matematica; resolve os
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problemas; utiliza o experimento para
comprovar; quadro negro e giz; o
professor explica; ndo constroi o

conhecimento; néo dialoga; cobra os

problemas nas provas; os alunos nao

problemas e discute os conceitos da
fisica; utiliza experimentos para
provocar o dialogo; o professor faz
perguntas; constroi conhecimento; 0s
alunos entendem a matéria

entendem a matéria
Quadro 14. Dissociacdo de nocao do termo Ensino

Experimento Fisico X Experimento Didatico

“[...] eu comecei a ver uma perspectiva diferente de ensinar, que o
experimento era, ndo o experimento que eu tinha na universidade,
gue vocé pegava uma planilha e tinha |4 dizendo o que iria
acontecer, era assim, objetivo: o tal experimento tem por objetivo
fazer isso, isso e isso, ai tinha uma receitinha de bolo, que vocé
fazia o experimento e concluia aquilo que ja estava dito l4 no
objetivo. Entdo era um pouco diferente, construir experimentos
naquele contexto, era construir experimento ndo para concluir alguma
coisa, mas para motivar e provocar o dialogo na sala de aula, era
neste sentido. Eu achei bastante interessante neste aspecto, vocé
tinha uma forma diferente, mais interessante para o professor e para
os alunos, de discutir os conceitos da fisica, ndo s6 a matematica,
claro que a matematica € importante, mas ndo s6 a matematica,
discutir os conceitos que estavam embutidos naquelas leis e
teorias da fisica.” (A5)

“Essa ideia mesmo de que a turma ndo é homogénea, vocé trata
como, mas tem que ver que nao €, tem alguns alunos que vocé
identifica que aquele ali eu tenho que dar um tratamento um pouco
diferente, neste aspecto e naquele aspecto. E interessante, por
exemplo, quando vocé chega em sala de aula, hoje eu vou fazer uma
aula de experimentos, ai vocé vé que parte dos alunos estdo
muito interessados com aquilo e tem alguns que ficam la atras que
ndo estdo nem ai, ai vocé na outra aula, vai falar de histéria da
ciéncia, aqueles que ndo estavam interessados ficam interessados
€ 0S outros que estavam interessados pelo experimento ndo estao
nem ai para o que vocé fala. Entdo eu acho o que esta questdo de
vocé diversificar a tua aula, com vérias formas de trabalhar, eu acho
que é importante sabe.” (A6)

“Vocé tem que jogar perguntas, questionamentos, experimentos.
Experimentos € uma forma que eu me sinto mais a vontade, nao
fazer o experimento para comprovar nada, o experimento para mim
na sala de aula, numa aula de fisica € um experimento para
provocar uma discussao sobre determinado conceito, entdo vocé
coloca o experimento, porque assim, quando a gente estudou na
universidade era assim, o experimento de hoje tem o objetivo tal, tal
e tal, e depois tem a receita, faca isso, faca isso, faca isso e vocé vai
chegar a tal coisa, isso para mim nao € experimento de fisica para
comprovar uma coisa, para mim néo, o experimento tem que ser,
vocé tem um problema e eu quero resolver este problema, como
vou resolver, e ai naquele experimento vao surgindo as ideias
porque eu estou explicando aquele fenémeno que esta acontecendo
ali, porque isto esta acontecendo, entdo eu acho que é uma forma de
vocé provocar o aluno, eu acho que € por ai, eu me sinto muito bem
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fazendo isso com experimento. Ndo tendo experimento tem as
guestdes, eu acho que sempre é bom comegar a aula com uma
pergunta com alguma motivagao, para que depois vocé desenvolva
a tua aula, mas sempre vem uma pergunta no comego, pode ser até
uma mausica, qualquer coisa assim, um trecho de um filme, um
texto provocativo, depois vocé desenvolve tua aula em cima daquilo
ali, tentando fazer que ele pense naquela ideia 1a.” (A7)

“Quando vocé esta na fisica tradicional os experimentos séo
programados, elaborados para que vocé, dada uma determinada lei,
comprove aqguela lei, vocé mostra que aquela lei existe, que aquilo ali
€ um conceito que pode ser mostrado experimentalmente. Alguns
experimentos sdo puramente demonstrativos, ndo comprova
mas demonstra, sdo 0s experimentos classicos, que se fazem nas
aulas de fisica, o trilho de ar que vocé joga o carrinho e mede a
velocidade do carrinho, etc. O experimento para provocar, que a
gente pode chamar de experimento didatico, seria o experimento
onde vocé provoca uma discussdo em sala de aula, e tenta
provocar uma reflex&o do aluno sobre determinados conceitos, leis
e teorias. Entdo vocé joga algumas perguntas para o aluno na
tentativa de buscar a construcéo de alguma coisa, construcédo de
conhecimento, que a principio € um conhecimento intuitivo do aluno,
do senso comum, e vocé tenta desconstruir aquela forma dele
pensar e joga uma nova forma mais cientifica daquele conceito ser
apresentado. Nao que ele vai mudar o conceito, que eu ndo acredito
nisso, acho que a mudanca conceitual ndo é tdo simples, e o conceito
que vocé ensinou pode andar paralelo com o conceito do senso
comum dele.” (A8)

“Por exemplo, o experimento que eu me familiarizei é o
mergulhador de descartes, o ludido, entdo vocé comeca dizendo
assim, 0 que vocés estdo vendo ai né, primeira forma, ah eu estou
vendo o objeto descer, porque que ele esta descendo? Ah ele esta
descendo porque vocé apertou. Ai depois a gente faz alguma
brincadeira. Sim, mas porque que apertando a garrafa ele vai descer?
Ai ele vem com um conceito, ah porque a pressao vai para cima e
empurra ele para baixo? Mas vocés ndo estudaram a lei de pascal?
Estudamos. O que a lei diz? Que a pressao se distribui para todos os
pontos do fluido. Se distribui para todos os pontos, entao ndo vai para
cima nem para baixo, ficaria em equilibrio ndo desceria. Entao vocé
vai provocando o aluno até que ele chegue na conclusdo que
aguela maneira de explicar ndo € uma maneira tdo coerente do
que estd acontecendo ali naquele momento. Entdo vocé vai
conduzindo o aluno ao ponto que vocé quer chegar. Também néo é
deixar ele descobrir por conta prépria, isso ndo existe, ele ndo vai
descobrir. Tem gente que acredita. Eu acho que o professor deve
direcionar aquilo que ele quer ensinar.” (A9)

“O experimento fisico na universidade era vocé ter uma planilha,
nesta planilha tinha dizendo quais sdo os objetivos, quais sdo os
procedimentos, e o0 que vocé tinha que fazer naqueles
procedimentos para chegar no final na conclus@o que o objetivo ja
propunha. Entdo vocé ndo tem uma discussdo do que estava
acontecendo, vocé vai fazer aquilo e concluir aquilo que ja esta dito
Nno comego, ou seja, a conclusdo ja esta dita. Vocé ndo construiu
nada, vocé repetiu uma coisa e chegou ah realmente a velocidade €
5m/s ou que a gravidade € 9,8m/s. E na verdade vocé néo construiu
nada, que diabo é a gravidade para o aluno? Nao problematizou
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0 que vocé queria que ele construisse como conhecimento, que ele
aprendesse. N&o estou dizendo que o ensino implica a
aprendizagem, nao necessariamente.” (A10)

A dissociacdo da nogédo de experimento, em experimento fisico e experimento
didatico, guarda uma relagéo com a dissociacdo da nocao de ensino, em ensino formal
e ensino provocador. Visto que o experimento fisico esta para o ensino formal assim
como o experimento didatico estd para o ensino provocador. No discurso
argumentativo, a ideia de comprovacao e programacéao foi associada ao experimento
fisico enquanto que a ideia de provocacéo e discussao foi associada ao experimento
didatico. Na medida em que este problematiza e busca resolver um problema, aquele
focaliza os procedimentos e as conclusdes a respeito do fenémeno fisico.

O argumento pragmatico busca convencer que a repeticdo de procedimentos
experimentais sem problematizacdo néo é favoravel a constru¢cao do conhecimento. O
discurso sobre os tipos de experimentos contrap8e valor da qualidade ao valor da
ordem, pois enquanto que experimento didatico focaliza a qualidade da discussao —
problematizacdo e coeréncia de pensamento — o experimento fisico focaliza a ordem
dos procedimentos — repeticao e método.

A imagem de uma receita de bolo foi associada ao experimento fisico,
conduzindo uma critica, de certa forma irbnica, a ideia de método cientifico. No
contexto do ensino tradicional universitario a ideia de método cientifico se resume a
repeticdo de procedimentos para concluir o que ja se esperava — por exemplo, o
experimento que calcula indiretamente valor da aceleracdo da gravidade no
laboratorio. A respeito disso, destacamos no discurso a seguinte pergunta retérica
“Que diabo é a gravidade para o aluno?” Esta técnica retérica, um tanto quanto
cbmica, aproxima a fisica a figura do mal, da mesma forma que a repeticdo de
procedimentos sem problematizacdo conduz a um conteldo sem sentido.

Sintetizando esta analise temos:

termo I Experimento Fisico
termo Il  Experimento Didatico

Termo |: Experimento Fisico Termo |l: Experimento Didatico
utilizado para comprovar; utilizado para provocar,
é programado; receita de bolo; planilha; | é discutido e problematizado; serve para
objetivos; procedimentos resolver um problema
utiliza conclusdes; repeticéo de utiliza perguntas; reflexao dos alunos;
procedimentos; ndo constréi o motiva o dialogo; demonstra um
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conhecimento; ndo produz sentido conceito; diversifica a aula; propicia a
superacao de ideias intuitivas (senso
comum); constru¢do do conhecimento;
produz sentido; coeréncia

Quadro 15. Dissociacéo de nocao do termo Experimento
4.1.5 A ret6rica do Prof. Dr. Epsilon

Ethos

O professor Dr. Epsilon tem 34 anos de idade é Bacharel em Fisica, com
habilitacdio em Fisica Médica, pela Universidade Federal do Rio de Janeiro. E
Licenciado pela Faculdade Souza Marques e Especialista em Fisica Médica, na area
de Radiodiagnéstico, pelo Instituto Nacional de Céancer. O professor tem Mestrado em
Engenharia MetalUrgica e de Materiais, com énfase em Radioscopia, também pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro. Possui Doutorado em Fisica, pela
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, na area de Fisica Nuclear Aplicada. Sua
experiéncia de 10 anos no magistério contemplou as seguintes instituicdes: INCA,
Colégio PH, Universidade Candido Mendes, e Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia do Rio de Janeiro. No instituto, leciona fisica nos Cursos Téchicos em
Eletrotécnica e Mecénica, integrados ao Ensino Médio. Dispde de artigos publicados
nos campos da Fisica Nuclear Aplicada, Computacdo, Instrumentacdo Nuclear e
Biomédica. Participou como avaliador de trabalhos de conclusdo de curso de
Graduacdo, Mestrado e Doutorado na area da Fisica Aplicada e da Computacéao.
Possui projeto de pesquisa sobre composi¢éo, analise e edicdo de audios, em parceria
com o professor de musica do campus, numa abordagem interdisciplinar da fisica, da
computacdo e da masica. Tal projeto resultou em duas orientacdes cientificas e no
livro intitulado “Simulacdo e tratamento de sinais sonoros usando o Octave: Uma
abordagem pratica para o ensino”, publicado pela editora Novas Edi¢6es Académicas.
Além disso, o professor integra o projeto IF-Chess que visa divulgar, pesquisar e
propiciar a pratica do xadrez na instituicdo. Na ocasi@o da entrevista era o

Coordenador das Disciplinas Basicas em seu campus.

Logos e Pathos

Sintese da trajetéria formativa e experiencial docente
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Ingressa em 2003 no curso de Bacharelado em Fisica da Universidade Federal
do Rio de Janeiro. Durante o curso, migra para a especialidade Fisica Médica e
conclui em 2007. Aliando o gosto pela Fisica e a necessidade de uma atuacao
profissional, ingressa como bolsista do Mestrado em Engenharia Metallrgica e de
Materiais, junto ao Laboratorio de Ensaios N&o Destrutivos, na mesma institui¢céo, de
2008 a 2010. Em meados do mestrado, convencido da necessidade de certificacdo
para trabalhar com a Fisica Médica, ingressa na especializacdo no Instituto Nacional
de Cancer. Conclui o mestrado em 2010 e a especializacdo em 2011, habilitando-se
para estes campos. No decorrer da especializacdo, atua em treinamentos para
diferentes grupos do hospital - entre eles médicos, técnicos e auxiliares - proferindo
licdes sobre Fisica Nuclear e Radioprotecdo, periodo em que se descobre professor.
Buscando se firmar na profissao, atua como monitor no Colégio PH e como professor
em escolas particulares. Em 2010, é contratado pela Universidade Candido Mendes,
assumindo disciplinas de Matematica, Computacao, e também de Fisica. Com vistas a
realizacdo de concurso publico no campo da docéncia, ingressa em 2011 no Programa
Especial de Formacao de Docente, quando conquista o titulo de licenciado. No ano de
2012 entra no Doutorado em Fisica na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, e
antes da conclusdo € aprovado para o cargo de professor do Instituto Federal de

Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro.

Discurso argumentativo: associacdes e dissociacdes

No discurso do prof. Dr. Epsilon, é possivel identificar duas dissociacfes de
nocbes, que devem ser compreendidas a partir do contexto da pratica docente. A
primeira dissocia o termo Formacao nos termos Formacdo em Fisica e Formacédo em
Fisica Médica. Em relacdo a formacdo para o ensino, a dissociacéo foi utilizada no
discurso para valorizar aspectos interdisciplinares e praticos do segundo termo,
ausentes no primeiro. A segunda dissociacdo divide a nogdo Professores, em
Professores e Professores de Fisica. O argumento assegura que o0s professores de
fisica, por serem conservadores em seus métodos, sdo mais exigentes e rigorosos do

gue os professores de outras disciplinas.

Formacgdo em Fisica X Formag¢&o em Fisica Médica

“[...] eu entrei na graduagao, ndo existia vestibular separado na
época, vestibular separado tem uns trés anos que comecou. Eu
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entrei na graduacao em fisica porque eu gostava, eu nao fazia
menor ideia do que eu iria fazer na minha vida, eu ndo tinha nenhuma
carreira em vista, mas eu gostava de fisica e queria fazer alguma
coisa ligado a isso, cheguei a pensar em engenharia, mas engenharia
tinha umas coisas que nao gostava ai preferi fazer fisica mesmo. [...]
La dentro eu conheci o projeto de fisica médica, que me pareceu
bem interessante na época e migrei, fiz uma troca de curso, € migrei
para fisica médica e comecei a cursar as matérias. Gostei do que fiz
l4 dentro.” (¢1)

“[...] eu tenho o titulo de bacharel em fisica, mas eu fiz umas
disciplinas de biologia, anatomia, da area médica mesmo. O
diploma é igual a do pessoal que faz s a fisica mesmo na UFRJ,
mas tem um carimbo atrds dizendo que tenho habilitacdo em fisica
médica. E o mesmo diploma.” (€2)

“Primeiro eu fiz uma especializacdo na é&rea da fisica médica,
guando eu sai da graduagdo eu comecei a procurar alguma coisa
para fazer como trabalho. O caminho natural era fazer
especializacdo, na época dificilmente uma pessoa que trabalhasse na
fisica médica, eu acho que hoje também é assim, consegue sem o
titulo da SEMEM, que é um titulo que te d4 uma responsabilidade
técnica. Entdo primeiro eu fiz uma especializagdo, nesta
especializacdo vocé basicamente ndo faz matéria, vocé
praticamente s6 faz atividades dentro do hospital, trabalhando com
o cotidiano & dentro. Pra mim na minha formagéo profissional foi
a parte que mais me ajudou, porgue eu peguei as coisas
préticas, tive iniciativa para fazer.” (¢3)

“[...] se vocé for procurar meus alunos eles vao falar isso para vocé,
quando eu faco exemplos em sala de aula, aplicacdes, grande
parte destes exemplos, quase todos sdo na area de fisica médica,
entdo eu tenho esta facilidade porque eu tive esta formacao.
Entdo o que aconteceu nesta especializacdo, qual foi 0 rumo que eu
tomei, no INCA eu era responséavel pelo controle de radioprotecéo,
de equipamentos de radiologia, controle de qualidade, testes e
licitacbes, ndo era eu que assinava, mas eu participava, e
treinamento dos profissionais |4 de dentro em protec¢éo radiolégica,
eu acho que foi nessa época que eu comecei a me descobrir
professor. Foi na época do treinamento.” (e4)

“[...] cada estudante da especializagdo na rotina do hospital, focava
numa atividade. Cada um tinha uma tendéncia para trabalhar em
alguma area, e eu comecei a preferir fazer os treinamentos, as
aulas, planejar aulas e material didatico.” (¢4)

“Eu ja estava me descobrindo professor no INCA e comecei a
olhar o que eu tinha de oportunidade de emprego para poder fazer,
nesta época ja comecei a vislumbrar inclusive o IFRJ e eu percebi
que eu precisava de um titulo de licenciatura para abrir mais o
leque de coisas para fazer. Eu fiz um concurso que me deixou muito
frustrado, agora eu ndo vou lembrar o ano, acho que em 2010, para o
instituto superior da FAETEC em campo grande. Eu fiquei em
segundo lugar, acho que metade de uma questéo, foi muito pouco de
ndo ter ficado em primeiro e conquistado a vaga. Ai eu comecei a
focar, eu quero fazer isso.” (€5)
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“[...] E uma coisa que eu vejo de diferenca minha para os meus
colegas que se formaram comigo, e para os que foram direto para
0 mestrado e doutorado, e para as pessoas que estdo se formando
em doutorado hoje em dia, eles ndo tém muita autonomia de
pensamento e iniciativa, isso a especializacdo me deu bastante,
porque eu que tinha que resolver o problema e tinha que me virar
para resolver, vocé ser responsavel por algumas coisas que era o
que a especializacdo fazia com a gente mudou muito a minha
cabeca e no doutorado eu estava mais maduro, eu ja sabia 0 que eu
queria fazer, foi uma ideia minha, uma iniciativa minha.” (€6)

“[...] Eu gosto muito daquela ideia que eu te falei da especializacéo,
que falta na formacdo de muitos colegas meus, que formaram
comigo, de vocé ter iniciativa, de vocé fazer uma coisa diferente

7

daquela coisa quadrada da sala de aula né.” (¢7)

“[...] @ minha primeira experiéncia foi muito focada na criagcdo de
material didatico, entdo eu gosto de fazer isso, apesar de nunca
publicar nada, eu gosto muito de criar meu préprio material, gosto
muito de criar minhas prOprias avaliagdes, criar meus proprios
experimentos, a gente tem kits de experimentos de laboratério, que
a gente pode fazer aquela aula padrdo, mas eu quero sempre fazer
alguma coisa diferente, e os exemplos que eu tenho da éarea
meédica.” (8)

“O trabalho ‘Fisica na Medicina’ era basicamente para falar da
profissdo de fisica médica, os alunos vivem me perguntando o
que é isso, eu hdo sei se isso acontece em todos os campus, mas
tem alunos que gostariam de ser formados em fisica, em matematica,
mas eles tém um pouco daguele mesmo temor que eu tinha quando
entrei na graduacéo, eu vou me formar e ndo sei o que vou fazer, vou
ser sO professor. Entdo eu tento mostrar que tem estes outros
caminhos, que vocé pode se formar e entrar nessa area. Eu mostro
até questdo salarial, tem amigos meus que ganham muito bem,
muito melhor que eu, por exemplo, que seguiram na area de fisica
médica hospitalar.” (€9)

“[...] tem a interdisciplinaridade, alguns alunos aqui querem fazer
vestibular para medicina e falam ‘eu vi que vocé tem esta experiéncia,
como vocé pode mostrar para a gente’ ai eu conto da minha
experiénciado INCA e em hospitais.” (€10)

O diploma é o mesmo, mas a formacéo é diferente. Na graduacéo, ambas as
formacgdes habilitam para o bacharelado em fisica, mas a formacdo em fisica médica
também habilita para a especializacdo hospitalar. Logo a Fisica € a mesma, porém no
curso de fisica médica ainda se estuda disciplinas como Biologia e Anatomia. No
discurso argumentativo a formagcdo em fisica médica foi associada as palavras
aplicacbes e coisas praticas, enquanto que a formag¢do em fisica, implicitamente,
negligencia tais aspectos.

Ao se diferenciar dos bacharéis em fisica, o professor argumenta que a
formacdo em fisica médica produz autonomia de pensamento e iniciativa, “isso a

especializagdo me deu bastante, porque eu que tinha que resolver o problema”. Este
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argumento é pragmatico, pois a finalidade € mostrar que a formacao em fisica médica,
por ser mais prética, forja em seus especialistas a capacidade de resolver problemas
cotidianos. Neste aspecto, evidenciamos um ponto de intersecdo entre a profissado de
Fisico Médico e a do Professor de Fisica, pois em uma sala de aula os professores
também estdo em uma situacdo contingente e urgente, em que é preciso decidir e
resolver questbes praticas, embora o professor ndo tenha utilizado esta relacéo para
fortalecer sua argumentacéao.

O fisico médico professor reivindica a interdisciplinaridade ao se referir ao uso,
no ensino, de exemplos e de aplicacdes da fisica na medicina. Segundo seu
argumento, estes exemplos geram maior interesse dos estudantes pela fisica,
incluindo aqueles que sonham em prestar vestibular para medicina. Nesse caso, a
experiéncia do fisico médico professor potencializa ainda mais o interesse dos alunos,
pois ele é capaz de versar sobre o cotidiano de hospitais como o INCA, por exemplo.
Toda esta contextualizacédo da fisica, somada a sua capacidade de produzir material
didatico - desenvolvida na época da especializacédo - configura o que é chamado de
aula diferenciada.

Sintetizando esta analise temos:

termo I Formacio em Fisica

termo Il  Formacio em Fisica Médica

Termo |: Formacgdo em Fisica Termo Il: Formacgdo em Fisica
Médica
experiéncia em hospitais
aprende a resolver problemas-
praticos; desenvolve a iniciativa;
desenvolve a autonomia de
pensamento;
aulas diferenciadas;

aplicagdes da fisica na medicina;

nao tem experiéncia em hospitais
nao aprende a resolver problemas-
préaticos; ndo desenvolve a iniciativa;
nao produz autonomia de
pensamento;
aula padréo;
nao € interdisciplinar; gera pouco

interesse e curiosidade por parte dos
alunos; pouca criagdo de material
didatico; apenas um caminho
profissional (ser professor);

interdisciplinaridade; gera interesse
dos alunos pela area (vestibular para
medicina); curiosidade dos alunos;
propicia a criacdo de material
didatico; um outro caminho
profissional; uma boa opc¢éo salarial

Quadro 16. Dissocia¢éo de nocao do termo Formagéo

Professores X Professores de Fisica




114

“[...] eu prefiro pegar as turmas de primeiro periodo, porque apesar
de terem muita dificuldade na disciplina tem muita gente
interessada, vai muito a regra do se esta todo mundo fazendo eu vou
fazer também, entdo quando vocé tem muita gente interessada o
resto da turma se interessa também. Agora quando vocé pega turmas
mais desinteressadas, como por exemplo uma turma que eu tenho
agora de quarto periodo, que € uma turma desinteressada por
causa do desanimo do curso, ai vocé tem que ter aquela conversa
individual, ndo tem jeito, vocé tem que pegar os pontos mais fracos
da turma e ter uma conversa individual com estas pessoas, porque
isso ajuda vocé entender o que esta acontecendo e as pessoas
acabam sabendo que ndo sdo transparentes né, porque muitas
vezes 0s alunos desinteressados acham que séo transparentes,
ele acha que ninguém esta vendo ele ali desinteressado, que ele quer
desaparecer. Tem o nivel de cobranca também, a gente da um
puxao de orelha na turma, a gente tenta mostrar que a gente nao €
carrasco, apesar de acharem que os professores de fisica séo
carrascos.”(¢11)

“A gente é muito exigente, eu digo por mim mesmo eu sou muito
exigente, eu quero que eles saiam conhecendo o maximo
possivel, eu quero ter certeza que eles conhecem aquilo e acaba
sendo mais exigentes com provas, avaliagdes no geral, isso
assusta eles.” (¢12)

“Eu sou muito bonzinho em sala de aula, ndo bonzinho em
correcao de prova, as vezes eu sinto que tenho que ter um pouco
mais de autoridade com a turma. Eu ndo sou aquele cara que vai
chegar e dar um esporro na turma para todo mundo ficar de cabeca
baixa, porque eles fizeram alguma coisa errada, por exemplo.” (¢13)

“Referéncias ao site, sempre indicando alguma coisa, boa parte da
minha aula é do jeito tradicional, quadro e giz, a minha ideia la é
fazer uma explanacado geral, eu digo isso para eles, mas eu quero
que eles peguem o material e aprendam do jeito deles, eu quero que
eles se conhecam, de modo que eles vdo ensinar a eles mesmos.
Qual a melhor forma de aprenderem isso.” (¢14)

“...] a gente tem uma visdo mais técnica, mas conservadora,
resolucdo de exercicios, obvio que é indispensavel ter um pouco de
matematica, a matematica € a nossa linguagem, mas eu acho que
0 que falta para muita gente e isso é uma dificuldade muito grande,
gue é vocé levar uma situacdo que vocé estd lendo ao nivel
cotidiano, na prética, imaginar aquela situacéo, interpretar aquela
situacdo como uma situagao real, para aplicar os modelos em sala
de aula e ver o que acontece com aqueles modelos. Quase que
uma interpretagcéo de texto, mas nao é texto de portugués.” (€15)

“Todo professor de fisica tem um pouco disso, a gente é um pouco
diferente das outras ciéncias né, a gente tem uma cabeca um
pouco mais conservadora, o que ndo acho que é ruim, a gente
sempre vai pensar um pouco diferente dos outros professores, a
gente costuma ser mais exigente que os outros professores, e
talvez os alunos n&o consigam acompanhar isso.” (€16)

“A gente adota os métodos tradicionais, sala de aula, giz, prova,
se tiver que fazer duas avaliagbes serdo duas provas, laboratério
alguns professores evitam fazer, seria ideal todo mundo fazer
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laboratorio, quando faz laboratério sdo as praticas comuns, acho
gue a gente pode mudar um pouco isso, mas ndo € ruim ser
conservador eu acho que a gente ganha muito.” (€17)

“O que eu vejo aqui do instituto no geral, fora um individuo ou outro, a
gente tem as mesmas metas dentro de uma turma em sala de aula,
a gente tem aquela régua padréo, aquela medida padrdo que é a
ementa, e a gente tem mais ou menos, a gente quer que o aluno
chegue a fazer isso, ou chegue a fazer aquilo, vai depender do nivel
de dificuldade, mas a gente tem essa régua padrédo, e no geral, o
ensino de fisica € um pouco mais uniforme por causa disso, por
este padrdo, do que as outras disciplinas. O aluno sabe o que
esperar, ndo é nada muito imprevisivel, isso € um ponto positivo.”
(€18)

“[...] a gente consegue ser uniforme na fisica, quando vocé pega
exemplos de outras disciplinas, ate de quimica ou biologia, que
sdo ciéncias naturais, vocé vé que varia muito de professor para
professor. O conteudo varia bastante nas outras disciplinas, na
fisica parece ser mais regular, tem esta preocupacdo com a
ementa, e a énfase do que vocé vai exigir com avaliacdo eu acho
gue para os professores de fisica € mais uniforme.” (€19)

“E que em qualquer lugar aqui do instituto vocé vai fazer uma matéria
de mecéanica vocé sabe que vai ter aqueles topicos centrais, a
cinematica com aplicacdo de movimento uniforme, movimento
uniformemente variado. Ja tem a tendéncia em saber que vai ter uma
dificuldade no variado, conceito de aceleracdo, depois vocé tem
alguma coisa de aplicacdo em queda livre, isso vai depender do
professor, mas vocé tem esta parte da matéria que se vocé assistir
a aula de um professor vocé vai fazer a prova do outro sem
problemas. Isso ndo é comum nas outras disciplinas.” (€20)

Na argumentacao anterior, o professor associou a aula diferenciada ao uso da
exemplificacdo, demonstrando aos alunos a utilidade e aplicabilidade da fisica na
medicina. Segundo o relato, essa estratégia foi capaz de gerar interesse nos alunos
para a disciplina. Nesta outra parte do discurso, os professores de fisica foram
associados ao conservadorismo, enquanto os professores de outras disciplinas
carecem de tal atributo. No argumento, enquanto os professores de fisica sdo mais
exigentes, demonstrando rigor e regularidade em suas acdes, os professores de
outras disciplinas parecem exigir menos e variar mais os conteldos.

Na tentativa de estabelecer um acordo a respeito dos beneficios do
conservadorismo, o orador utiliza o argumento pragmatico, indicando que a exigéncia
€ uma consequéncia do rigor, em outras palavras, que a exigéncia é o meio pelo qual
se alcanca o rigor. Nesta representacdo, o rigor é considerado a esséncia do
conhecimento cientifico, e por isso os professores de fisica deveriam ser rigorosos. A
representacdo do conhecimento cientifico, em termos de rigor e de método,

hierarquiza todos os outros tipos de conhecimento, e consequentemente hierarquiza
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também a acdo de outros docentes — professores menos exigentes ou ndo sao
confiaveis ou ndo possuem conhecimento.

Na argumentacao, a régua padrao dos professores de fisica € a ementa. Ela
seria capaz de uniformizar o ensino oferecendo tépicos centrais e metas para a
avaliacao, enquanto os professores de outras disciplinas parecem carecer de critérios
e de medidas confiaveis da aprendizagem. No entanto, é possivel notar que toda esta
postura conservadora gera desinteresse por parte dos alunos, jogando por agua
abaixo o esforco interdisciplinar anterior. A imagem de carrasco persiste, 0s alunos se
assustam e por fim ndo acompanham a matéria, que agora se transformou em uma
exaustiva lista de exercicios.

Sintetizando esta analise temos:

termo I Professores

termo Il  Professores de Fisica

Termo |: Professores Termo |l: Professores de Fisica
ensino ndo conservador; visdo ndo ensino conservador; visdo técnica;
padronizada; menor exigéncia; menor maior exigéncia; maior nivel de
nivel de cobranca; menor rigor em cobranca; maior rigor na correcao da
avaliacdes; metas distintas; ensino prova; jeito tradicional (quadro, giz e
variado; avaliacdo variada exercicios); ensinam o maximo de

conhecimento; aplicacdo dos modelos
na pratica; mesmas metas; ensino
uniforme; ensino regular; régua padrao
de ensino (ementa); tépicos centrais;
avaliacdo uniforme

imagem de generoso; os alunos ndo imagem de carrasco; os alunos
assustam; facilidade para acompanhar | assustam; os alunos hdo acompanham

Quadro 17. Dissociacao de nocado do termo Professores

4.1.6 Aretérica do Prof. Dr. Zeta

Ethos

O professor Dr. Zeta tem 41 anos de idade, é Bacharel e Licenciado em Fisica
pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Possui Mestrado em Fisica, com énfase
em Teoria Quéantica de Campos — pela mesma instituicdo - e Doutorado em Fisica de
Particulas, com énfase em Raios Cdsmicos, pela Universidade Federal Fluminense.
Além destas formacOes dispbe de Especializacdo em Gestdo Estratégica em

Financgas, pela Faculdade Machado Sobrinho. Possui experiéncia de 18 anos no
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magistério, tendo como sequéncia de atuacdo as seguintes instituices: Secretaria
Estadual de Educacdo de Minas Gerais, Centro Universitario Geraldo di Biase,
Secretaria Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro, Unifoa, Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro. No instituto realiza pesquisa em
Fisica e em Ensino de Fisica concomitantemente. A pesquisa em Fisica esta
relacionada & sua atuacdo como membro da colaboracéo internacional Pierre Auger*®,
da qual resultou publicagdes em periddicos de alto impacto na Fisica como a Science
e o Journal of Cosmology and Astropatrticle Physics. Leciona no curso de Licenciatura
em Fisica, na Especializacdo em Ensino de Ciéncias, além disso, &€ professor
colaborador do curso Mestrado Nacional Profissional de Ensino de Fisica - em uma
parceria do IFRJ com a Universidade Federal Fluminense. Foi coordenador do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, orientou monografias na
Licenciatura em Fisica e na Especializacdo em Ensino de Ciéncias, além de
dissertacdes no programa Mestrado Nacional Profissional de Ensino de Fisica. E
fluente em Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e atualmente é coordenador do curso

Licenciatura em Fisica.

Logos e Pathos

Sintese da trajetéria formativa e experiencial docente

Ingressa em 1995 no curso de bacharelado em fisica pela Universidade
Federal de Juiz de Fora e conclui em 1999. Durante a graduacao € contratado como
professor substituto em uma escola publica do Estado de Minas Gerais. Sobre esta
experiéncia o professor relata “Eu entrei, ganhando metade do salario do professor
regente, que ja era baixo, entdo vocé imagina dava so para o 6nibus”. No ano de
1999, inicia 0 mestrado em fisica, também pela UFJF, mas decide cursar a licenciatura
— feita as escondidas, a contragosto de seu orientador. Em suas palavras “Eu terminei
a licenciatura sem que meu orientador soubesse [...] s6 para vocé ver como a
licenciatura era mal vista, era tipo assim, se vocé quer ser médico, quero, ndo tem
capacidade vocé vira enfermeiro, as pessoas diziam, se vocé guer ser fisico, mas nao
tem capacidade faz licenciatura”. Conclui o mestrado e a licenciatura em 2001 e neste

mesmo ano assume a funcdo de professor no Centro Universitario Geraldo di Biase,

'® Maior observatorio de raios cosmicos em operac¢do no mundo, instalado em Malargiie, na provincia de
Mendoza, na Argentina (fonte: http://agencia.fapesp.br/maior-observatorio-de-raios-cosmicos-seleciona-
proposta-de-atualizacao/20954/ acesso em 30/04/2019)



http://agencia.fapesp.br/maior-observatorio-de-raios-cosmicos-seleciona-proposta-de-atualizacao/20954/
http://agencia.fapesp.br/maior-observatorio-de-raios-cosmicos-seleciona-proposta-de-atualizacao/20954/
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onde permanece por 8 anos lecionando as disciplinas de fisica, matematica,
matematica financeira e mercado de capitais, nos cursos de Administracdo, Economia,
Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Biol6gias e Licenciatura em Matemética.
Concomitantemente a este trabalho no ensino superior, assume o0 cargo de professor
de fisica no ensino médio em um dos Centros Integrados de Educacdo Publica,
vinculado a Secretaria Estadual de Educacédo do Rio de Janeiro — onde permanece por
7 anos. Em 2010, é admitido no instituto federal, quando leciona fisica no curso
técnico em automacdo. Dois anos depois, inicia o doutorado em fisica, concluindo-o

em 2016, ano em que realizamos a entrevista.

Discurso argumentativo: associagcdes e dissociacao

O discurso argumentativo do prof. Dr. Zeta dissocia o termo Fisica em Fisica
para o Ensino Médio e Fisica para a Graduacdo. A diferenciacdo decorre do
argumento em que a Fisica pode ser dividia em diferentes niveis de complexidade,

sendo que o primeiro termo da dissociacdo € menos complexo que o segundo.

Fisica para o Ensino Médio X Fisica para a Graduacéao

“Quando eu entrei aqui em 2010, eu tinha muita experiéncia de
ensino médio entdo me colocaram na automacao que € curso técnico.
Ai na época tinha aquele PIBIC/JUnior, tem ainda, eu orientei dois
alunos nesta area, era ensino médio automacéao, entdo eles fizeram
tipo um catélogo, um levantamento sobre quais sdo 0s equipamentos
que as pessoas usam no dia a dia, e vamos tentar ver os principios
basicos da fisica destes equipamentos, ai fizemos uns catalogo e
apresentados inclusive.” (1)

“Tem o projeto de doutorado que continuo, eu estudo astrofisica de
particulas utilizando os dados coletados pelo maior observatério do
mundo ja construido, de raios cosmicos, que é o observatério
Pierre Auger, eu sou membro da colaboracdo Pierre Auger
inclusive. E eu tenho agora um TCC que vai virar um projeto PIBIC
para o ano que vem, que € sobre raios cédsmicos também, s6 que a
gente utiliza uma teoria, que ndo é muito bem vista na area de
ensino, que é a famosa teoria de transposicdo didatica de
Chevallard. S6 que a gente usa esta teoria, com uma pequena
modificacdo que inclui praticas sociais de referéncia, que é a parte
mais criticada da teoria, que € para tentar levar este conhecimento
basico de raios césmicos para o ensino médio.” (¢2)

“[...] inclusive ja tem uns trés alunos me procurando, eu ndo vou
conseguir fazer trés TCC’s, porque d& muito trabalho, ai vou ficar no
méximo com dois, um, eu vou continuar nesta area de raios
cOsmicos, e o outro, a ideia € continuar com a transposicéo
didatica de Chevallard, mas ndo aplicada a raios cosmicos, falar um



119

pouco daquela chamada Forca de Coriolis, tentar levar isso para o
ensino médio, com simulacdo, eu também trabalho com parte
computacional.” (C3)

“Eu acho que no nivel médio, hoje, eu vejo que a fisica tem que ser o
menos matematica possivel, tem que entrar com mateméatica
guando tem necessidade, e tem que ser aquilo, uma fisica que faca
parte do mundo dele, eu sou a favor da mudanga do ensino médio,
ndo nos moldes que estd ai sendo jogado, isso € uma outra
discusséo, mas tem que mudar, a fisica a nivel de conceito tem que
ser ensinada para todo mundo, mas uma fisica um pouco mais
aprofundada, mesmo no ensino médio, ndo tem que ser para todo
mundo.” (¢4)

“[...] eu acho que a fisica deve ser direcionada para a vida do aluno,
a nivel médio. Na graduacao dependendo da area, porque quem vai
estudar fisica e engenharia, estes alunos tem que saber a fisica
mesmo, obviamente com mais didatica. Os livros de hoje por
exemplo o Tipler, o Haliday, o préprio Moysés, que sao os livros
basicos canbnicos que as pessoas pedem na bibliografia da
graduacdao, vocé ja vé que tem algumas abordagens pedagoégicas
diferentes daqueles livros de antigamente, eu estudei no livro do
Danton Goncalves, aquele livio é de ensino médio mas tinha
derivada, tinha integral, e os exercicios eram 6timos, a parte de
conteddo deles era um resumo, nao tinha aplicacdo. [...] mas eu
acho que na graduacgédo tem que ser uma fisica... o aluno tem que
ver fisica e também com apelo de laboratério, porque ndo adianta
ver experimentos e no laboratério ndo sabe mexer numa cuba de
ondas, ndo sabe mexer num circuito simples.” (¢5)

“As vezes ndo dou a aula no laboratério, trago o experimento para a
sala e faco uma demonstracdo didéatica, porque ai ganha tempo,
todo mundo v&, uma coisa mais simples. Quando é algo que precisa
de uma medicédo, tem que levar.” ({6)

“Nivel de graduacgéo, uma coisa importante que o aluno ndo vé séo
as demonstragdes, no ensino médio quando vocé estuda o
trabalho de uma forga, por exemplo, como vocé ndo tem o aparato
matematico necessario, vocé ndo fala em produto escalar, em
integral, vocé sabe que o trabalho de uma forca é a area debaixo de
um gréfico Fxd, o aluno ndo entende muito isso, entdo no nivel de
graduacdo ele tem o aparato matematico para entender, entdo
muitas rela¢des que no livrio do ensino médio aparecem assim
na manga, na graduacao vocé consegue demonstrar. Um exemplo
classico, que outro dia eu estava trabalhando, eu ja dei aula de
mecénica classica aqui, inclusive o termo aqui é fisica classica, que é
um absurdo porque a fisica classica ndo é s6 a mecanica classica.
Aquela relagcédo de periodo, que periodo é dois “pi” raiz de “I” sobre
“g". Para chegar naquilo vocé chega numa equacdo transcendental,
tem que fazer uma aproximacdo em série, 0 aluno de ensino médio
ndo entende isso, agora o aluno de graduacédo vocé pode abrir a
expressédo para ele ver, ele vai ver aquilo uma vez na vida, talvez
ele ndo saiba reproduzir, mas ele tem que ter o conhecimento
daquilo, de onde vem, isso eu faco questdo, na hora que eu preparo
eu fago este aparato, ndo cobro em prova, mas eu quero que ele
veja e entenda.” (¢7)
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“A nivel médio, principio fisico basico de funcionamento das
coisas eu acho que deve ser privilegiado no ensino médio, como é
que funciona o micro-ondas, como funciona o ar condicionado. No
ensino de graduacéo, importante as demonstracdes das relacdes
gue sdo usadas no ensino médio, o professor tem que saber de
onde que vem que periodo € dois ‘pi’ raiz de ‘I’ sobre ‘g’, ele ndo pode
falar que é assim e pronto, ele tem que ter esta nogéo.” (8)

“[...] quando eu percebo que o aluno tem dificuldade, eu marco
horario de atendimento, aqui nés temos monitores pagos, isso ajuda
muito, mas observo que os alunos nao tem aquele habito de estudar
gue eu tinha na graduacdo, deixam para estudar na véspera da
prova, no ensino médio isso funciona, na graduacdo nao. O que
eu fago é tentar marcar um horario extra, com eles, na sala pelo
olhar, com o tempo vocé sabe se o aluno entendeu ou ndo, vocé
entendeu? sim, entdo me explica.” (¢9)

A diferenciac@o que se expressa nesta argumentacdo se ancora ha experiéncia
do professor, decorrente de sua atuacdo no ensino médio e na licenciatura em fisica.
No argumento, a Fisica para o Ensino Médio foi associada a transposicdo didatica e
ao conhecimento basico, enquanto que a Fisica para a Graduacao foi ligada as
palavras aprofundamento e aparato matematico.

Com esta organizagdo retérica, o orador buscou convencer de que a fisica
superior, mais complexa, depende de um aparato matematico que conduz
demonstragBes tedricas — portanto a aprendizagem desta fisica estd associada ao
dominio deste aparato. O acordo discursivo se funda no lugar da ordem, pois expressa
a ideia da complexidade crescente, na qual a fisica para o ensino médio € menos
complexa do que a fisica da graduacdo, e assim sucessivamente. Partindo do
argumento da ascendéncia, o professor associa as equac¢fes do ensino médio as
demonstracBes tedricas realizadas na graduacdo, quando sdo feitas as
“demonstracbes das relagbes que sdo usadas no ensino médio, o professor tem que
saber de onde que vem que periodo é dois ‘pi’ raiz de I’ sobre ‘g’, ele ndo pode falar
que é assim e pronto, ele tem que ter esta nogdo”.

A dissociacdo da nogao de fisica abriu espago para o conceito de transposi¢éo
didatica, quando o professor busca reduzir a complexidade da fisica em prol das
praticas com os alunos do ensino médio. Isso fica evidente quando o professor indica
gue “a ideia é continuar com a transposigao didatica de Chevallard, mas nao aplicada
a raios césmicos, falar um pouco daquela chamada Forca de Coriolis, tentar levar isso
para o ensino médio, com simulacéo, eu também trabalho com parte computacional”.
Neste mesmo sentido, o professor desenvolveu o projeto de pesquisa intitulado “Como

as coisas funcionam: uma investigacéo por meio dos fundamentos de fisica no Ensino
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Médio”. Assim, o discurso sugere que apesar de menos complexa, a fisica para o
ensino médio é possivel.

Sintetizando esta analise, temos:

termol  Fisica para o Ensino Médio

termoIl  Fisica para Graduacio

Termo |: Fisica para o Ensino Médio Termo II: Fisica para a Graduacgéo
fisica ndo aprofundada; fisica aprofundada;
principio fisico dos equipamentos; demonstragdes tedricas; aparato
ndo tem o aparato matematico; matematico; derivada; integral;
aplicacdes; transposicao didatica; produto escalar; equacgéo
conhecimento basico; simulacdes; transcendental; laboratorio; medicdes;
fisica conceitual; menor exigéncia,; fisica conceitual; maior exigéncia;
PIBIC/Junior TCC

Quadro 18. Dissociacao de nocao do termo Fisica

4.1.7 Professor Eta

Ethos

O professor Dr. Eta tem 47 anos de idade, € Bacharel e Licenciado em Fisica
pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Possui Mestrado e Doutorado em
Fisica da Matéria Condensada pelo Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas. Trabalha
no magistério ha 17 anos, tendo como sequéncia de atuacao as seguintes instituices:
CAP-UERJ, Fundacéo de Apoio a Escola Técnica, Secretaria de Estado de Educacao
do Rio de Janeiro, Universidade Estadual da Zona Oeste, Centro Federal de Educacéo
Tecnoldgica de Quimica de Nildpolis, Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio de Janeiro. No instituto, atua como docente do programa de Pés-
graduacgdo Stricto Sensu em Ensino de Ciéncias, nas Licenciaturas de Quimica e
Fisica, e no Ensino Médio Técnico. Possui dezenas de artigos relativos a Fisica da
Matéria Condensada, incluindo publicagbes em importantes periédicos cientificos
como a Journal Of Applied Physics e a Journal of Physics. Condensed Matter.
Atualmente possui projeto de pesquisa sobre a “Formacédo de Momentos Magnéticos e
Campos Hiperfinos de Impurezas em Sistemas Metalicos”. No campo do em Ensino de
Fisica, investiga processos de Ensino e Aprendizagem, Educacéo Inclusiva, Producéo
de Material Didatico e Formacdo de Professores. E coautor do livro “Particulas

elementares no ensino médio: uma abordagem a partir do LHC”, publicado pela
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Editora Livraria da Fisica. Orientou e participou de dezenas de bancas de dissertacéo,
provenientes do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias em que atua, assim

como de trabalhos de conclusdo de curso na Licenciatura em Fisica.

Logos e Pathos

Sintese da trajetdria formativa e experiencial docente

Ingressa no curso de Bacharelado em Fisica na Universidade Estadual do Rio
de Janeiro em 1991 e conclui em 1994. Durante o bacharelado, faz estagio no
Inmetro, ocasido em que compreendeu as sutilezas da metrologia, a importancia das
unidades de medida e da linguagem cientifica. Além do estagio, ainda no bacharelado,
faz iniciacdo cientifica no campo da 6ptica. No ano de 1995, inicia 0 Mestrado em
Fisica, no Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas, concluindo em 1997. No ano
seguinte, entra no Doutorado em Fisica, pela mesma instituicdo, e concomitantemente
ingressa no curso noturno de Licenciatura, na Universidade Estadual do Rio de
Janeiro. Conclui a Licenciatura em 2000 e o Doutorado em 2003. Leciona pela
primeira vez no ano de 2001, quando € contratado no Colégio de Aplicacdo da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro. Em 2002, assume vaga em concurso publico
na Fundacdo de Apoio a Escola Técnica, onde leciona fisica no ensino médio e
técnico. Em 2003, teve uma experiéncia marcante em sua passagem pela Secretaria
de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro, segundo seu relato, 0 maior aprendizado
como professor foi ter trabalhado no estado. No ano de 2006, leciona as disciplinas de
célculo e fisica, nos cursos de graduacéo da Universidade Estadual da Zona Oeste.
Neste mesmo ano, assume o cargo de professor no concurso publico do Centro
Federal de Educacdo Tecnhologica de Quimica de Nilépolis, que em 2009 se

transforma em Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro.

Discurso argumentativo: associa¢des e dissociacdes

Encontramos no discurso argumentativo do prof. Eta duas dissociagfes de
nocdes, que se complementam. A primeira divide a no¢éo de Didética, em Didéatica X
Didatica Natural. Tal divisdo teve como objetivo convencer sobre a eficiéncia de uma
em relacdo a outra, em relacdo & comunicagdo com os estudantes. Ja a segunda

dissociacdo, separa a nog¢do de Licenciatura em Licenciatura X Licenciatura de
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Verdade. Na Licenciatura de Verdade, a didatica e as teorias de ensino sdo discutidas.
Tais argumentacdes se complementam no discurso, pois quando ndo se possui a

Didatica Natural é preciso cursar a Licenciatura de Verdade.

Didatica X Didatica Natural

‘A influéncia como professor na verdade vem dos seus
professores, entdo quando eu estava ainda nessa transi¢cao de ir pra
universidade tinha um professor que falava de fisica com um
encanto muito interessante, na verdade foi ele que tirou minha
confusdo mental entre engenharia e fisica, 0 que eu pensava era que
a fisica fazia era atribuicdo da engenharia e depois eu descobri que
ndo. Fisica além do professor de fisica, isso me deu um encanto
muito grande e também alguns professores que né&o tinham o
menor contato com a licenciatura e tinham uma didatica natural
fantastica, entdo foram meus exemplos pra seguir na licenciatura e
colegas depois que eu achava professores fantasticos.” (n1)

“Complicado porque isso nao tem receita, acho que a forma de vocé
dar aula é muito particular, entdo vocé vai falar poxa, mas se eu levar
experimentos, video analise, slide, € interessante, mas se vocé
souber dominar essa técnica toda. Agora porque a gente ficava
encantado no passado com o sujeito que tinha giz, um discurso e
um quadro, entdo aquele professor que consegue estabelecer essa
comunicacao direta com os alunos, isso € ideal, entdo eu diria que
nao tem receita de bolo, eu se eu fosse fazer uma aula desse tipo eu
acho que eu me dava mal, mas eu ficava encantado com os
professores que faziam com giz, quadro e discurso e te
encantavam, ja tive gente que as vezes levavam slide para sala de
aula, bonito, colorido mas aquilo estético, vocé ficava olhando com
uma linguagem mondétona, mas cheio de técnica. Uma vez eu
assisti uma aula de um sujeito que fez um experimento e levou uns
vinte minutos para iniciar o experimento, ai depois ele me pediu uma
sugestdo, ‘e ai o que vocé achou? Simplesmente achei que vocé
perdeu sua turma, vamos botar no contexto escola do estado, vocé
perder 10 minutos fazendo chamada e 20 minutos para montar o
experimento vocé perdeu a turma, acabou sua aula. Entdo falar da
aula ideal, talvez quando vocé chega num grau de maturidade é o
que vocé descobre que é interessante para vocé, vocé vé aqui
colegas que trabalham juntos mas que tem estratégias
diferentes.” (n2)

“Acho que s6 o meu prazer de estar ali, mostrar que eu estou ali por
eles, que eu vim fazer o melhor, entdo eu acho que a empolgacéao, a
motivacdo, vocé entrar motivado isso ndo pode faltar, como eu te
falei pode faltar até luz para um cara que tem uma boa estratégia,
varias técnicas de estratégia didatica, por isso a gente estuda
tantas porque néo é pra usar s6 uma, € para usar todas se possivel
ao mesmo tempo, vocé motivado, vocé faz a sua aula, pega um
professor sem motivacdo, ndo da, independente de tecnologia,
agora vocé tem que saber conteudo, Idgico, vocé tem que ter essa
seguranca e outra coisa eu j& vi pessoas que falam que
conseguem dar aula de qualquer coisa, porque tem a técnica,
isso é mentira, aluno sabe quando vocé esta enganando, quando
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vocé estd representando e quando vocé estd falando uma aula
uma coisa que vem de dentro. Nao é a toa que os bons atores que
te convencem de qualquer coisa, eles sdo bons atores, mas eles ndo
conseguem fazer uma aula, pra conhecimento ndo adianta, porque o
aluno pode te interferir, pode te dar uma pernada e te desafiar ai
se vocé tem um discurso decorado o que resta é a violéncia,
vocé chegar e ndo vou te responder isso, agora vocé quer saber
quando eu fico com mais prazer de sair de uma aula, quando o aluno
me faz uma pergunta e realmente me d& uma sinuca de bico, no
inicio isso acontecia, hoje em dia isso esta meio dificil, mas quando
ele faz pelo menos uma pergunta de algo que eu pensei em fazer
mais a diante, é muito satisfatério.” (n3)

“Tem que usar de estratégias o tempo todo. Quando esta com muita
dificuldade, vocé entrar na cabeca do aluno, vocé entender o que
ele ndo entende, exige um pouquinho de experiéncia, vocé ndo pega
de imediato ndo, é claro que na medida que vocé esta tendo mais
tempo de aula essas coisas diminuem um pouco, diminuem bastante,
mas vocé tem que entrar na cabeca do bicho pra dizer que ele néo
estd entendendo, as vezes é uma coisa de palavra, uma palavra
gue ele tem um sentido na cabeca dele diferente, ai vocé tem que
explicar a palavra para ele entender, eu acho que a maior
dificuldade hoje de um aluno de fisica é o portugués, a
matematica ja deixou de ser, € um fator a mais um agravante a

7

mais, ndo é mais o0 agravante, entdo essa parte de dominio da
linguagem é complicado.” (n4)

No discurso argumentativo, o termo didatica natural foi associado a
comunicacdo direta com os estudantes, enquanto que a didatica, por mais que se
utilize de variadas técnicas - retratadas pelos slides, experimentos e video analises -
nao necessariamente produz tal comunicacdo. Sendo a comunicacao a finalidade do
professor, 0 argumento pragmatico induz o auditorio a decidir, por critérios praticos,
gue a didatica natural € mais favoravel, pois alcanca o objetivo educativo.

O professor defende que é preciso saber utilizar “essa técnica toda” da
didética, pois antigamente, o professor que tinha a didatica natural, conseguia apenas
com um quadro, um giz e um discurso, encantar uma turma. Esta parte da
argumentacao busca estabelecer um acordo, a partir do lugar da esséncia, para fundar
o valor da didatica natural, pois, enquanto os professores antigos possuiam, por
esséncia, a didatica natural, os professores novos, devem aprender a didatica nos
cursos de licenciatura. Em termos de hierarquia é preferivel possuir a didatica natural,
encantadora, do que apenas a didatica, muitas vezes monétona.

Na continuagdo do argumento, o orador defende que é preciso dominar um
conjunto de técnicas e utiliza-las com fluidez, como acontecia com os professores que
tinham a didatica natural. Sem esta fluidez, os professores podem acabar produzindo

aulas cheias de técnicas, que ndo influenciam os estudantes. No proximo tépico,
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veremos que aqueles que ndo possuem a didatica natural precisam cursar uma
licenciatura de verdade.

Segundo o discurso, a licenciatura verdadeira propicia aos futuros professores
um conjunto de estratégias didaticas diferentes, que devem ser utilizadas para ensinar,
desde que se saiba o conteudo. Para reforcar esta tese, o professor utiliza a
argumentacao pelo exemplo, quando cita o caso dos atores. Por mais que os atores
possuam técnicas para convencer as plateias de qualquer coisa, numa aula de fisica
este tipo de atuacao ndo é possivel, pois existe a interferéncia dos alunos com as
perguntas.

Outra associacao se refere a aprendizagem dos estudantes, quando o orador
liga a dificuldade em aprender fisica ao dominio do portugués. Em outras palavras, a
dificuldade em fisica € uma consequéncia de uma dificuldade com o portugués. Neste
contexto, os sentidos das palavras para os alunos interferem na apropriacdo do
conhecimento fisico. O argumento quase légico de superioridade estabelece que um
elemento seja superior ao outro, mesmo quando sdo de naturezas diferentes, como
neste caso, a dificuldade com o portugués é superior a dificuldade com a matematica.
Segundo o professor, para solucionar este problema € preciso utilizar de estratégias
didaticas.

Sintetizando esta analise, temos:

termo I Diditica
termo Il  Didatica Natural

Termo |: Didatica Termo lI: Didatica Natural
slides; experimentos; video andlise; ndo quadro; giz; discurso; estabelece
estabelece comunicacao direta com os | comunicacao direta com os estudantes;

estudantes; desencanto; encanto;
linguagem monétona; aula estatica; linguagem dinamica; aula dindmica;
muitas técnicas/estratégias; poucas técnicas/estratégias;
aprende na licenciatura € natural do sujeito

Quadro 19. Dissociagéo de nocao do termo Didatica

Licenciatura X Licenciatura de Verdade

“Uma das coisas € que a licenciatura me proporcionava uma coisa
gue eu tinha muita dificuldade, que eu sempre fui muito timido, eu
achava que na licenciatura eu poderia melhorar até as
exposi¢cdes orais. E tinha outro agravante, eu me formei quando eu
estava no doutorado era uma época que vocé nao tinha perspectiva
de emprego nenhuma, entdo eu fiquei muito preocupado e tinha
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duas opcdes ou sair do pais e ficar vivendo de bolsa de pos-
doutorado eterno, tanto que € uma coisa muito interessante vocé
pega uma pessoa que tem mais ou menos a minha idade vocé vé no
curriculo tem cinco, seis, sete, oito, dez pos-doutorados, entdo
significa que o cara ficou muito desempregado. Era uma coisa que
me assustava muito, dai pra ganhar algum dinheiro na hora do
aperto, a licenciatura iria me da um retorno mais rapido, e deu. Na
verdade quando eu estava terminando o meu doutorado a bolsa tinha
acabado ai eu peguei e fui dar aula.” (n5)

“‘Quando eu vim para o instituto, eu senti, ndo que alguém me
obrigasse a fazer isso, mas eu estava trabalhando com a
licenciatura, eu ndo dominava linguagem tedrica do ensino a nao
ser aquela que eu vi na licenciatura, alias a licenciatura néo era
vista com tanto carinho como é hoje em dia, aqui a gente tem uma
certa vantagem em trabalhar na licenciatura, porque é um curso de
licenciatura de verdade, as pessoas ja comecam discutir a teoria e
a didatica no segundo periodo, no primeiro periodo tem uma
formagdo geral, do segundo ao oitavo, todos eles tem uma
discussdo, uma pratica qualquer em sala de aula, além das
cadeiras de humanas, de educacao propriamente dita. Entdo a gente
discute a sala de aula, a fisica em sala de aula desde o segundo
periodo, isso € uma vantagem que eu acho muito boa.” (n6)

“[...] com os alunos da licenciatura eu tenho muitos artigos no
SNEF, eu fiz mais por eles, € tanto que em muitos eu nao fui, deixava
o aluno ir para ele me dar um retorno, para ele ter esse gosto do
gue é conversar com pessoas, buscar novos horizontes, buscar
um caminho e os congressos sao muito bons para isso, comecam a
saber quem sdo as pessoas da area que vocé pode conversar,
pode ter uma colaboracdo ou que vocé pode pegar como
referéncia.” (n7)

“A gente estd numa situagdo, num momento muito duvidoso,
reformas no ensino que eu ndo sei nem se essa figura do professor
de fisica para o ensino béasico geral, eu ndo sei nem o futuro deles,
porque hoje o estado esta caminhando para fazer o famoso curso de
ciéncias que nunca andou, vocé ter isso de uma forma maior e essas
cadeiras serem quase eletivas, que nés do instituto por incrivel
gue pareca a gente tinha uma visdo didatica de sempre duas
formagbes por professor, professor de ciéncias do basico e professor
de fisica, quimica, mas o MEC ndo aprovou. Para vocé ver que uma
ideia de uma nova proposta de ensino médio onde tudo era uma
coisa sO. Entdo falar de um futuro professor de fisica, eu néo sei,
primeiro tem que estar sempre estudando fisica, sempre lendo
muita coisa de fisica, sempre dominando as tecnologias acessiveis
aos alunos, celular, computador e seja l& o que vem por ai, ficar
ligado e usar sempre isso a seu favor, vocé nédo pode brigar pelas
transformacdes, tem que usar ela a seu favor, o celular a tempo a tras
por exemplo foi proibido em sala de aula e hoje em dia tem toda uma
linha, até estou trabalhando nela que é de SMART Fisicos, vocé
pode colocar um aplicativo no celular e trabalhar com ele em sala
de aula, entdo tem que estar sensivel as novas mudancgas, vocé
ndo pode se fechar e formacdo sempre tem que ser continuada,
agora o ideal seria se a carreira de professor fosse valorizada em
todo pais, ai seria 0 melhor, que ai vocé ndo precisava, quer dizer
vocé precisava do tempo do seu preparo de aula, da sua leitura,
do seu espaco para frequentar um SNEF por exemplo, o SNEF é
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um espago para professor fantastico, acho muito bom, eu aprendo
muito quando eu vou no SNEF, professores das cidades, vocé
senta e conversa, essa sensibilidade do que funciona o que néo
funciona na sala de aula, o tempo de aula sempre ficar ligado.” (n8)

Ao narrar sobre os motivos de ter cursado a licenciatura, estando ja no
doutorado em fisica, o professor sinaliza para uma falta de perspectiva de emprego. O
discurso aponta para uma condi¢do sociocultural precaria, altamente persuasiva, que
0 levou para o campo da educacdo — persuasiva porque a “licenciatura ndo era vista
com tanto carinho como ¢é vista hoje em dia”. Ja no instituto, trabalhando no curso de
licenciatura em fisica, o professor precisou investir na pesquisa em ensino. Tal
investimento, somado a sua experiéncia formativa e profissional, configura o pano de
fundo para a dissociacdo argumentativa entre uma licenciatura e uma licenciatura de
verdade.

No discurso argumentativo, as palavras discussao, teoria de ensino e didatica,
foram associadas a licenciatura de verdade. Interpretamos que a dissociacdo busca
diferenciar as licenciaturas no geral, pois enquanto a licenciatura verdadeira discute a
sala de aula, a didatica e as teorias de ensino, as outras ndo o fazem. A vantagem de
uma em relacdo a outra € a forma como é introduzida as discussdes ao longo do
curso. Enquanto as licenciaturas, no geral — de acordo com sua imagem e
representacdo —, inserem as discussdes apenas no Uultimo ano, a licenciatura
verdadeira — aguela na qual atua - aborda as questdes ao longo de todo o curso. Esta
organizacao discursiva caracteriza o argumento pelo modelo, quando o orador busca
demonstrar as vantagens de uma acao pelo exemplo.

O Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF) ganha destaque no discurso
sobre a licenciatura de verdade. Utilizando o argumento do grupo, o professor busca
valorizar a licenciatura que propicia a participacdo dos estudantes no evento, visto que
€ um espago propicio para conhecer outros professores, colaborar e buscar
referéncias.

Sintetizando esta analise, temos:

termo | Licenciatura

termo 11 - Licenciatura de Verdade

Termo I: Licenciatura Termo lI; Licenciatura de Verdade

nao discute a teoria de ensino; ndo discute a teoria de ensino; discute a
discute didatica; ndo discute a sala de didatica; discute a sala de aula; discute
aula; nao discute a fisica na sala de a fisica na sala de aula; proporciona
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aula; ndo proporciona praticas; praticas;
discusséo e pratica de ensino apenas discusséo e pratica de ensino desde o
no ultimo ano; nao proporciona a segundo periodo; proporciona a
participacdo no SNEF participacdo no SNEF

Quadro 20. Dissociacdo de nocdo do termo Licenciatura

4.1.8 Aretérica do Prof. Dr. Theta

Ethos

O professor Dr. Theta tem 36 anos de idade é Licenciado em Fisica pela
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Mestre em Fisica, com énfase em
Instrumentacédo Cientifica pelo Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas, e Doutor em
Engenharia Nuclear pela Universidade Federal do Rio de Janeiro. Possui experiéncia
de 12 anos no magistério, tendo como sequéncia de atuacao as seguintes instituicées:
Colégio QI, Centro de Educacédo Religiosa Israelita, Colégio Pentagono, Secretaria
Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro, Colégio Pedro Il, Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro. Atualmente possui dois projetos de
pesquisa, o primeiro relacionado a Instrumentacdo Cientifica, intitulado “Projeto
Nil6polis-u deteccdo de raios cdsmicos ultraenergéticos no IFRJ”, e o segundo voltado
para o Ensino de Fisica, intitulado “Desenvolvimento de sistemas de aquisicao de
dados no Laboratério de Eletronica do IFRJ”. Além de atuar no Ensino Médio, nos
cursos Técnicos em Quimica e Controle Ambiental, leciona nas Licenciaturas em
Quimica, Fisica e Matematica. E autor de Programas Computacionais e Produtos
Tecnoldgicos relacionados a Instrumentacdo Cientifica e Instrumentacdo para o
Ensino — incluindo experimentos e com aquisicdo eletrbnica de dados. Ministrou
diferentes cursos de curta duragcdo, no campo da Eletrbnica e da Computacdo — com
énfase no uso da Plataforma Arduino. Orientou monitorias, iniciagcdes cientificas e
trabalhos de conclusdo de curso na Licenciatura em Fisica, além de duas
Dissertacfes de Mestrado, em parceria com o Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas.
Também integrou bancas avaliadoras de trabalhos de conclusédo de curso e foi vice-

coordenador da Licenciatura em Fisica em seu campus.

Logos e Pathos

Sintese da trajetéria formativa e experiencial docente
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Inicia o curso de Licenciatura em Fisica em 2001, na Universidade do Estado
do Rio de Janeiro. Durante a graduacao, participa de trés iniciacdes cientificas e uma
monitoria, na disciplina de Termodindmica. A primeira iniciacdo no campo da
interdisciplinaridade e ensino de fisica (2004-2005), a segunda em termodinamica com
foco na aquisicdo eletrbnica de dados experimentais (2005-2006), e a terceira
iniciacdo, relacionada a ciéncia, arte e filosofia, com foco na relevancia cultural da
fisica (2005-2006). Realiza estagio supervisionado no Colégio Pedro Il, local onde
encontra professores de referéncia para sua carreira no magistério. Conclui a
graduacdo em 2007, mesmo ano em que inicia o Mestrado em Fisica, no Centro
Brasileiro de Pesquisas Fisicas, concluindo-o em 2009. Apesar de lidar com o ensino
de fisica mesmo antes da graduagdo, em cursos pré-vestibulares e em escolas
privadas, foi entre os anos de 2009 e 2011 que atua profissionalmente no Colégio Ql,
no Centro de Educacdo Religiosa Israelita, no Colégio Pentagono, na Secretaria
Estadual de Educacdao do Rio de Janeiro, e no Colégio Pedro Il como professor
substituto. Para o professor, o lado negativo de atuar na rede privada de ensino é “nao
ter abertura para desenvolvimento de projetos e ter que se adaptar a programas
extremamente rigidos”. Segundo o relato, a experiéncia profissional na educacgao foi
profundamente influenciada por professores de outras disciplinas, no Colégio do Pedro
Il. Em suas palavras: “tive bons exemplos no Pedro Il, ndo necessariamente na equipe
de fisica, [...] a questdo da responsabilidade, ver que o ensino é sério mesmo, ali
talvez eu deixei de ser um menino para virar um professor”. E admitido em 2011 como
professor no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro.
Inicia o Doutorado, dois anos depois, pela Universidade Federal do Rio de Janeiro, e 0

conclui em 2017, quando o entrevistamos.

Discurso argumentativo: associacdes e dissociacdes

O discurso do professor Dr. Theta apresenta duas dissocia¢des de nogdes, sao
elas: Ensino Opressor X Ensino Libertador e Formagdo Formalista X Formacgdo do
Cidad&@o. Na primeira, separa-se a nogdo de Ensino, em Ensino Opressor X Ensino
Libertador, com o objetivo de denunciar a l6gica opressora do primeiro termo e exaltar
a logica libertadora do segundo. A segunda dissociacado, relacionada a primeira, cinde
a nocdo Formacdo em Formacgdo Formalista X Formag¢do do Cidaddo. Com esta
separacdo, o orador busca convencer que o foco predominante do formalismo no

ensino de fisica afasta a possibilidade de uma formag&o mais ampla. Desta forma, o
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discurso argumentativo aponta que enquanto o ensino opressor esta para a formacéo

formalista, o ensino libertador esta para a formacgédo da cidadania.

Ensino Opressor X Ensino Libertador

“Eu sempre vejo a relacdo professor aluno, isso para mim é
fundamental, comeca pela relacdo professor aluno, tem que ser uma
relacdo agradavel, ela ndo precisa ser autoritaria, me incomoda o
autoritarismo no ensino de fisica, me incomoda ver muitos de
nossos pares sendo autoritarios com os alunos, acho que o melhor
termo é opressor mesmo né, entdo o bom ensino de fisica comeca
sem ser opressor, sem opressdo verbal, sem opressdo em
provas, eu fico feliz, porque ha pouco tempo atrds um dos alunos da
graduacdo me disse que eu era um professor de prova mais
previsivel, e ai eu falei, que bom, ou seja, estudar a lista, aquelas
coisas, ndo tinham grandes invencdes ndo. Entdo parar com esta
coisa de opressao em prova, ai sim, na parte dos contetidos e do que
vai ser ensinado, que ndo seja so, eu tento, as vezes consigo, linkar
com o cotidiano, um pouco de arte quando da, com tecnologia, e
ai eu gosto muito da parte de tecnologia. Ndo da para ficar
seguindo ementa, ementa, ementa, eu acho que isso comecga ser
interessante. Me preocupa muito a relacdo professor aluno, muito,
muito, muito, vocé ndo tem que ser melhor amigo, eu ndo estou
falando de amizade, eu estou falando de uma relacdo de respeito.
Eu acho, e quando digo acho, porque ndo tenho ndmeros nunca vi
nada, a nossa area € uma das que mais oprimem mesmo entdo o
sabor amargo também vem dai.” (61)

“Eu considero um ensino opressor 0 que eu vejo na pratica la no
meu campus, a gente esta trabalhando bastante isso com a direcao,
gque é o seguinte 0 ensino opressor € o ensino que esti gerando
um namero significativo de alunos com problemas, com doencas
de cunho psicolégico, as vezes psiquiatrico. Esse nimero nao é
pequeno, esse nimero aparentemente s6 aumenta, entdo € 0 ensino
pela questdo do medo, pelo peso das avaliagfes, eles estdo muito
mais preocupados em fazer a prova, mas a questdo transpassa a
questdo da prova, ha uma questdo do autoritarismo mesmo, de
muitas vezes de o aluno néo ter voz. Isso esti se refletindo em
casos constantes de automutilagéo, de tentativa de suicidio, coisas
gue ja aconteceram no NOsSso campus, gracas a Deus nenhum aluno
chegou a consumar, mas ja tivemos que intervir nesta situagéo,
afastamentos, trancamentos. Basta reparar o namero, a nossa
média de formagdo, nunca ultrapassa de 20%, ndo sei se isso vai te
chocar, mais temos mais de 80% de evasdo no ensino médio.” (62)

“Eu percebo uma outra estratégia, que talvez seja inconsciente, e
muitas das vezes até com uma pseudo boa intencdo, seria assim, 0s
jovens costumam relatar para mim que os professores acreditam
gue os alunos s6 tem aquela disciplina, entdo uma sobrecarga
muito grande de contelldo e uma cobranca, que na minha visao
muitas vezes ultrapassa o que um aluno do ensino médio, técnico
e integrado necessita. Esta é uma reclamacéo, e é visivel porque os
alunos dizem que n&o tem tempo para a vida social. O termo que
eu costumo usar € que o0s alunos estdo fazendo um mini
bacharelado. Isso na realidade do IFRJ, no meu campus. Eu
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participo de um grupo de trabalho de reformulacdo da carga horaria
do ensino médio, e vejo que esta é uma situacdo que acontece no
brasil, uma carga horaria muito intensa.” (83)

“Eu ndo tenho duvida, para mim a resposta esta em Paulo Freire que
disse que quando a educacdo nao € libertadora, o sonho do
oprimido é se tornar opressor. Os professores de fisica foram
oprimidos quando alunos, provavelmente no ensino médio, foram
extremamente oprimidos na graduagao em fisica, porque de fato nédo
€ uma formacgéo trivial, e ai ele tem a visdo de que ele precisa
perpetuar isso com os alunos. Eu ndo estou aqui posando de
revolucionario, nem estou dizendo que consigo fazer tudo isso, eu
tento, muitas vezes eu ndo consigo, eu estou avaliando minha
pratica o tempo todo. E muitas vezes eu me vejo tradicional,
muitas vezes eu me vejo como opressor. Mas assim, as vezes se eu
sou opressor ndo é intencional, mas eu acredito que ha colegas na
fisica, na realidade do ensino no Brasil, que a opressdao é
intencional sim. Porque h& uma ideia de que é uma ciéncia
superior e isso € comprovado em minha opinido, em estudos que eu
tenho visto, de que o indice de professores de fisica com
problemas psiquiatricos, assim como os alunos, os professores, 0S
fisicos de maneira geral padecem de problemas psicolégicos.” (64)

“O que eu tento fazer, e acho que da resultado porque eu tenho
retorno, nem sempre a gente consegue, tratar o aluno de forma
humana. Eu sei que a gente ndo consegue, se a gente conseguisse
isso de maneira plena eu saberia o0 nome de todos os meus
alunos. Eu ndo consigo nem saber o nome de todos eles e isso me
incomoda demais. Como eu posso fazer um ensino humano se eu
nao sei? Compreender a vida desse aluno e dessa aluna é
importante, por exemplo ndés temos casos de reprovacdes
consecutivas, problemas de retencédo, a gente tem que entender o
gque estéd acontecendo, ndo é possivel que seja uma questdo s6 com
a fisica por exemplo, que tradicionalmente é uma disciplina que tem
um alto indice de reprovacéo, inclusive eu como docente padeco de
um problema grave |4 no instituto, nos conselhos de classe,
frequentemente, eu sou motivo de chacota porque meu indice de
reprovacgao é baixo. Inclusive me chamam de professor bananada.
Eu ja fiquei chateado com isso algumas vezes, mas depois... inclusive
tinha um professor que implicava muito comigo e depois come¢amos
a dar tempos seguidos, ai ele passou a ver muitas coisas que eu
fazia com os alunos, os projetos. Ai ele foi comegando a entender,
neste periodo eu até fiquei feliz porque ele é um dos professores que
esta participando do projeto da questdo das mulheres na ciéncia.
Entdo assim, é uma luta, as vezes a dificuldade é lidar com os
préprios colegas.” (65)

“Eu entendo como relacéo de respeito, eu acho que o professor ndo
estd par a par com o aluno, por razdes de formacao, experiéncia, e a
funcdo que ele exerce. O respeito ndo tem que acabar com as
diferencas entre professor e aluno. Existe diferenca entre professor
e aluno, estas diferencas tem que existir igual como na relagéo pai e
filho, é preciso que haja esta diferenca, até por conta da condi¢édo
legal que o professor ocupa, de tutela do aluno, naguele momento o
professor de alguma maneira é responsavel pelo aluno.
Entretanto esta diferenca, este respeito pode ser adquirido sem a
humilhacdo do aluno, sem ameagas, de cobrancas em
avaliagdes, contetdos, no que ndo tenha que existir avaliacdo, mas
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este respeito vem da postura positiva do professor no sentido de
organizagao, de ser um profissional proativo, um profissional que
tente de alguma maneira inovar, compreender as dificuldades, as
mazelas do contexto que os alunos vivem, por exemplo se esse
aluno esta inserido em alguma condicdo de vulnerabilidade
socioecondmica ou ndo, problema familiar, enfim. E possivel ter
respeito, conseguir ter comando de turma, uma posicdo de
lideranca, através de um bom projeto, de boas aplicacbes deste
projeto, e assim sempre lembrando que o aluno é uma pessoa, é um
humano, aquela coisa do Jung ‘ao tocar numa alma humana seja
também uma alma humana’, alguma coisa assim que ele disse.”
(66)

A retorica utilizada pelo professor Dr. Theta € uma censura a todos que
praticam o ensino opressor, ou seja, aos professores de fisica autoritarios. Apesar das
criticas que se desenvolveram ao longo do discurso, o orador se compadeceu do
auditério opositor quando explicou a origem do problema: ‘os professores de fisica
foram oprimidos quando alunos, provavelmente no ensino médio, foram extremamente
oprimidos na graduacéo em fisica”. Este acordo, relativo ao lugar da ordem, prop&e
pensar que ao longo da formacdo dos professores, transcorreu uma sequéncia de
opressdes que desembocou na pratica autoritaria. Neste mesmo sentido complacente,
o orador afirma “assim como os alunos, os professores, os fisicos de maneira geral
padecem de problemas psicolégicos”. Aqui 0 ponto de partida € que o0 ensino opressor
prejudica a saude tanto de estudantes como de professores. A partir destas ideias, o
discurso se desenvolve.

A ideia de relacéo autoritaria, com opressao verbal e com opressdo em provas,
foi associada ao ensino opressor, também o0 ensino pelo medo, pelo peso das
avaliacdes, pela cobranca desnecessaria. Em contrapartida, a relacdo de respeito
entre professor/aluno, a relacdo responsavel, e as provas mais previsiveis foram
associadas ao ensino libertador. O ensino opressor também foi ligado a abordagem
tradicional, restrita aos contetdos da ementa, ao foco no formalismo, e a ideia da
fisica como uma ciéncia superior. Quando aponta para o ensino libertador, o orador
argumenta pelo modelo a ser imitado: a contextualizagdo da fisica com o cotidiano,
relacdo da fisica com a arte, relacéo da fisica com a tecnologia. O elogio do discurso
vai para os professores que conquistam uma posicao de lideranca, apoiada por bons
projetos, por uma postura positiva e pela organizacdo. Também para aqueles
professores que sédo capazes de compreender as dificuldades dos estudantes, assim
como suas condi¢Bes de vulnerabilidade socioecondmica.

Utilizando-se de um argumento pragmatico, o orador defende que a evasao —

retratada pelos afastamentos, trancamentos, desisténcias e altos indices de
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reprovacao — é consequéncia do ensino opressor. Neste contexto discursivo, o termo
minibacharelado foi utilizado para retratar a sobrecarga que o curso impde aos
estudantes do ensino médio em seu campus.

Sintetizando esta analise, temos:

termo I Ensino Opressor

termo Il  Ensino Libertador

Termo |: Ensino Opressor

Termo II: Ensino Libertador

relacdo professor/aluno autoritaria;
opresséao verbal; opressdo em provas;
ementa; autoritarismo; tradicional;
opressao intencional; visdo de ciéncia
superior

relagéo professor/aluno respeitosa;
nao opressao verbal; prova mais
previsivel; link com o cotidiano; link
com a arte; link com a tecnologia;
posicao de lideranca; bom projeto;
postura positiva; organizacao; pré
atividade; inovacéo; dificuldade de
lidar com os proprios colegas;

gera problemas psicolégicos; o aluno

tem medo; peso das avaliacoes;
aluno ndo tem voz; ameaga,;
humilhacao; afastamento;

trancamento; evasdo; sobrecarga de

conteudo; cobranca desnecessaria;
mini bacharelado; alto indice de

reprovacao

condicao psicolégica sadia; o aluno
tem voz; ensino humano; compreende
a vida do aluno; compreende as
dificuldades; compreende o contexto
social e os problemas familiares;
conhece a condicao de
vulnerabilidade socioecondmica;
compreende a reprovacao/retencao;

responsavel pelo aluno
Quadro 21. Dissociac¢ado de nocao do termo Ensino

Formacéo Formalista X Formacao do Cidadéao

“Depois de muitos anos e de ter repensado bastante a questdo do
ensino eu acho que hoje eu sou um professor mais preocupado com
a formagéo e menos preocupado com o formalismo, obviamente eu
aplico provas faco tudo isso, mas assim, mas preocupado mesmo
com o processo de ensino e aprendizagem que seja satisfatério, eu
acho que sou menos tradicional, mas ainda sou tradicional, a minha
pratica docente atualmente tem sido muito afetada pelo doutorado,
agora nao porque estou afastado da sala de aula, mas daqui a trés
meses estou voltando.” (87)

“Seria mais a questao da formac&do do cidaddo mesmo, eu tenho
trabalhado temas importantes, 6bvio que eu tenho a preocupacéo de
cumprir 0os conteudos, eu prefiro as turmas de primeiro periodo.
Entdo h& a preocupacdo com o contetdo porque eles ndo podem ir
para o segundo periodo com lacuna, mas sempre que possivel eu
tento abordar temas que n&do necessariamente sejam estritamente
ligados a fisica, mas que estejam ligados a formacao do cidadao.
Entdo, por exemplo, para ser mais especifico, j& tem dois anos que
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eu faco todo semestre, envolvendo até outros professores, um
trabalho sobre a questdo da insercdo das mulheres na ciéncia, das
dificuldades e preconceitos que elas sofrem, os alunos escolhem
algumas cientistas, ndo necessariamente famosas, muitas vezes
cientistas que estdo atuando, professoras da Fiocruz, as alunas e 0s
alunos entrevistam elas. Abordo temas como a questdo da
seguranca no transito, enfim, temas transversais do PCN. Quando
eu digo ndo s6 o formalismo quer dizer que assim, eu ndo estou
extremamente preocupado com a questdo de cumprir, bater a meta
do programa e fazer com que eles virem maquinas de resolverem
problemas de fisica, mas eu ainda proponho problemas.” (68)

“Eu sempre preciso me defender dos colegas, entdo na verdade o
professor que fica s6 no formalismo ele perde oportunidades
preciosas, de trabalhar com alunos temas que séo importantes como
preconceito, como a questdo da mulher na ciéncia, ciéncia e
sociedade, CTS, CTSA, isso eu tento inserir. Eu tenho certa
dificuldade porque eu queria ter, mas eu ndo tenho uma formacéao
especifica na area de ensino, entao eu fico lendo muito, tentando
me aprimorar. Eu tenho implementado projetos que isso tem sido
implementado. Mas como eu trabalho com o primeiro periodo eu
preciso do formalismo porque é um pouco de alfabetizacdo
cientifica ali, € o primeiro contato de muitos com a fisica. Entdo eu
continuo ministrando algumas aulas tradicionais com certeza.” (69)

Nesta outra parte do discurso, o ensino tradicional foi ligado a formacao
formalista, com foco no contetdo, no programa, nos problemas de fisica e nas listas
exercicios, enquanto a formacéo do cidadao foi associada ao ensino de temas como a
insercdo das mulheres na ciéncia, a seguran¢a no transito, o preconceito, a triade
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) e a tétrade Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-
Ambiente (CTSA).

O argumento do desperdicio de um discurso persuasivo € um convite a
prosseguir com uma acao para hdo se perder algo, para nao desperdicar. O orador
utiliza este tipo de argumento quando afirma “o professor que fica s6 no formalismo ele
perde oportunidades preciosas”. As oportunidades preciosas para a formacdo dos
estudantes foram associadas ao ensino menos tradicional, retratado pela insercdo de
temas transversais, e pelo foco no processo de ensino e aprendizagem em detrimento
do processo de avaliagao formalista.

Vale ressaltar que o orador ndo prop6s abolir totalmente com o formalismo
guando afirma que “eu preciso do formalismo porque é um pouco de alfabetizacdo
cientifica ali, € o primeiro contato de muitos com a fisica. Entdo eu continuo
ministrando algumas aulas tradicionais com certeza”. Desta maneira, a ideia que o
discurso prop8e ao auditorio se funda no argumento da superagdo, € preciso ir mais
longe, superando o foco exclusivo do ensino formalista - muitas vezes opressor e

pouco eficaz em termos de formac¢do humana.



Sintetizando esta analise, temos:

termol Formacio Formalista

termo Il  Formacio do Cidadio
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Termo |: Formacgdo Formalista

Termo II: Formacgéao do Cidadao

foco nas provas e nos problemas de
fisica; ensino mais tradicional;
alfabetizacao cientifica;

foco no processo de ensino
aprendizagem; ensino menos
tradicional; projetos; pesquisa;

foco no conteddo da fisica; lacuna;
meta do programa; maquinas de
resolverem problemas de fisica;

insercdo de temas transversais;
parametros curriculares nacionais;
mulheres na ciéncia; seguranca no

transito; preconceito; Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade (CTS);
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-
Ambiente (CTSA)
Quadro 22. Dissociacdo de nocao do termo Formacéao

4.1.9 Aretérica do Prof. Msc. lota

Ethos

O professor Msc. lota, tem 46 anos de idade, € Engenheiro Civil pela
Universidade Federal de Juiz de Fora e possui Licenciatura em Fisica pela Faculdade
Souza Marques. Além disso, disp8e de Especializacdo em Metodologia no Ensino de
Fisica, pela Faculdade Integrada Jacarepagud, e Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias, pelo Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Techologia do Rio de Janeiro
— Campus Nilépolis. Com 22 anos de experiéncia no magistério, atuou em 33
instituicdes de ensino antes do IFRJ, séo elas: Escola Estadual Batista de Oliveira,
Escola Estadual Henrique Burnier, Colégio e Curso Compacto, Escola Estadual
Coronel Anténio Alves Teixeira, Curso Obijetivo/Colégio CIP-COM, Colégio Anchieta,
Curso B.M.W., Curso Millennium, Colégio e Curso CAES, Escola Estadual Sdo Vicente
de Paulo, Curso Pré-Militar IMA, Safra Vestibulares, Curso Cerqueira, Colégio
Especial IAC, Sistema Equipe de Ensino, Colégio dos Jesuitas, Curso Exato, Oficina
Pedagdgica, Colégio Apogeu, Curso Pré-Universitario, Colégio e Curso Conexao,
Colégio Sado Mateus de Juiz de Fora, Colégio Satélite, Curso Catedral, Escola
Estadual Delfim Moreira, Instituto de Estudos Sociais e Desenvolvimento Educacional,
Curso Opcao Vestibulares, Colégio Equipe de Juiz de Fora, Curso de Fisica para

Vestibulares, Colégio Machado Sobrinho, Curso Oficina, Curso Estude Facil, Curso
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Cave Vestibulares, Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de
Janeiro. No tocante a producdo de material didatico, possui 13 producdes técnicas —
entre elas apostilas e material para vestibular - 44 video aulas de 40min, além de um
artigo acerca do Método Peer Instruction, desenvolvido em um contexto de
Aprendizagem Ativa. Participou do programa Hora do Enem / Fisica no canal TV
ESCOLA.

Logos e Pathos

Sintese da trajetdria formativa e experiencial docente

No ano de 1991, o professor ingressa no curso de Engenharia Civil da
Universidade Federal de Juiz de Fora e o conclui em 1997, ano em que inicia sua
carreira na docéncia na Escola Estadual Batista de Oliveira. De 1997 a 2001,
concomitantemente ao contrato obtido na rede estadual, trabalha em 15 cursos de pré-
vestibular, somando uma carga horaria de mais de 60 horas semanais em sala de aula
— entre eles o Colégio e Curso CAES no qual atuou por 15 anos. Segundo o professor,
a convivéncia com outros professores de fisica foi decisiva em sua experiéncia
profissional, pois recebia dicas e orientacBes sobre como lecionar o contetudo. Entre
0s anos de 2000 e 2001, faz a Licenciatura em Fisica pela Faculdade Souza Marques.
De 2001 e 2003 - ano em que realiza a Especializacdo em Metodologia no Ensino de
Fisica, em Faculdades Integradas Jacarepagud — atua em outras 13 instituicdes
privadas de ensino, entre elas a Escola Estadual Delfim Moreira ha qual permanece
por 12 anos. De 2005 a 2014 — ano em que ingressa no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro — trabalha em 7 instituicdes diferentes, entre
elas o Curso Opc¢ao Vestibulares no qual permaneceu por 6 anos, e o Colégio Equipe
de Juiz de Fora, onde lecionou por 8 anos. Em 2015, um ano apdés sua entrada no
instituto, ingressa no Mestrado Profissional em Ensino De Ciéncias, concluido em
2017, um ano apos sua entrevista. A respeito de sua atuagdo em tantas instituicoes, o
professor relata: “a sobrevivéncia em sala de aula, no mercado de trabalho, ela pode
enganar voceé [...] vocé pode achar que esta agradando, mas na verdade vocé esta ali

porque é resistente, aguenta trabalhar, ou porque é um cumpridor de tarefas”.

Discurso argumentativo: associagdes e dissociacao
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O discurso retérico do prof. lota dissocia a nogcdo de Aula nos termos Aula e
Aula de Qualidade. Ao diferenciar uma aula de uma aula de qualidade, o professor
argumenta que, enquanto esta se fundamenta em material didatico contemporaneo e

em relacdo interativa professor/aluno, aquela carece de tais elementos.

Aula X Aula de Qualidade

“Eu busco muito ser mais proximo do aluno, mas isso nao
aprendi na formagdo, eu aprendi convivendo com outros
professores, que moldaram meu inicio de carreira. Como se fosse
uma orientagdo extraoficial, uma ideia, um toque de amigo, algo
que fez partir para um caminho que hoje seria semelhante a uma
abordagem CTS, semelhante a uma divulgacado cientifica, mais isso
nos anos 90 inicio dos anos 2000. Era baseado por exemplo em
revistas tipo a Scientific American, ou em bate papo sobre algo que
alguém participou. Por exemplo eu tive um amigo que foi oficial da
aeronautica, entdo a fisica que ele viu na aeronautica ele trazia
para o dia a dia e compartilhava comigo. Dai eu tentava inserir em
sala de aula alguma coisa sobre isso. Observe bem, ndo é uma
relacdo ruim com minha formacédo néo, ndo acho errada, ruim ou
fraca, nada disso, apenas distante no tempo, pouca coisa eu uso no
dia a dia. Eu ja sai da graduacdo pensando isso, uma distancia
absurda entre o professor e o aluno, um pragmatismo muito
forte, é assim porque tem que ser, a resolucdo de lista de
exercicios descontextualizadas, um ensino de fisica
matematizado, de maneira geral o ensino todo na forma de aula
expositiva, resolucéo de lista de exercicio e prova sem consulta,
e uma distancia enorme entre o professor titular e o aluno.” (11)

“A estrutura fisica era muito boa, confortavel, limpa, organizada e
eficiente. A estrutura era de um pré-vestibular comum, sala grande,
ar condicionado, microfone, mas confortavel. Era muito
organizado, existia um cronograma que os professores de diferentes
turmas seguiam. Mas era um cronograma que tinha até uma certa
liberdade, eu sempre consegui cumprir numa boa, e eu ndo era o
autor do material didatico e muito menos o professor mais antigo da
disciplina, eu era o mais novo da disciplina, e dava para cumprir.
Entdo eu achava muito legal, estrutura fisica boa, um cronograma
legal, material didatico legal. Foi o lugar que eu mais tive o convivio
com professores.”(12)

“Ela [a aula] foi influenciada com certeza pelo material didatico que
eu produzi, basicamente durante muitos anos eu vivi um esguema
que era 0 seguinte, vocé tem um determinado conteldo para ser
dado durante o ano, e um determinado namero de aulas, entdo na
época eu tinha que produzir um material didético tedrico e com
exercicios, com este contetdo para ser dado naquele determinado
namero de aulas, entdo acaba que a pratica em sala de aula ficava
amarrado ao material que foi produzido, claro que isso acaba
virando um script muito fechado, porque vocé fala o que tem ali,
mas dentro do que tem ali também dava para colocar uma
novidade que saiu ontem, de tecnologia, que foi divulgada em
algum site, ou que saiu em alguma revista de divulgacao
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cientifica. Entdo eu acho que minha préatica em sala de aula foi mais
influenciada pela producdo de material didatico do que por outra
coisa.” (13)

“[aula de qualidade] Posso falar a primeira coisa que vem na minha
mente? Algo contemporéaneo, algo que relacione a fisica
conteudista, antiga e ultrapassada que tem nos livros didaticos,
pensado ha dez anos atras, porque tem o processo de editoracdo do
livro, lancamento e tal, algo que relacione esta fisica
matematizada, conteudista, com a fisica que n6s temos hoje, por
exemplo a tecnologia deste gravador que vocé estd usando aqui
na entrevista. Isso pode ser a aula de fisica de qualidade, mas de
novo, isso pode ser a minha opinido, para os alunos a aula de fisica
de qualidade pode ser outra, pode ser por exemplo o professor
que entra e fala 45min exclusivamente sobre a matéria que vai
cair em determinado concurso, este pode ser o professor de fisica
de qualidade para os alunos, para outros pode ser como eu estou
pensando, de repente pode ser para vocé outra coisa, mas na minha
mente eu acho que a relacdo entre a tecnologia do dia a dia, ou a
fisica do dia a dia, fisica do contetdo, fisica do livro didatico,
este poderia conduzir a uma aula de qualidade, ainda tem outras
coisas mais subjetivas, boa diccdo, boa voz, boa letra, uma boa
apresentacdo em data show, uma boa postura em sala de aula
[...] Uma aula que possa nem que seja oralmente relacionar o
contetdo curricular da fisica com o que acontece no dia a dia
das pessoas, nao so dos alunos, das pessoas de maneira geral, dos
alunos, da familia, de um piloto de formulal, de um astronauta, de um
fabricante de automével, coisas deste tipo, eu acho uma aula de
qualidade. Associado a isso uma apresentacdo de aula boa, voz
legal, diccdo legal, utilizacdo de recursos de maneira equilibrada,
acho isso legal.” (14)

“Explico a matéria novamente, com calma, reviso a matéria, faco
mais exercicios sobre o assunto. Vou mais devagar. Tento diminuir
o ritmo da aula ate equilibrar com o ritmo de aprendizado deles.
Tenho feito isso, provavelmente deu certo.” (15)

“Ainda sdo aqueles aspectos antigos que eu falei, o contetdo que
deve ser dado, o numero de aulas, e como expor este conteldo.
Na atual tecnologia aqui do instituto, eu posso usar o data show
gquantas vezes eu quiser. Eu levo em conta também a quantidade de
power points que eu vou usar em determinada aula, parto do
conteudo curricular, isso se transforma em algo escrito, nem que
seja escrito em power point e projetado, depois uma interagcdo com
os alunos e no final excercicios.” (16)

“Conversa mesmo, a troca de ideias, a pergunta se entendeu o
assunto, se estdo conseguindo resolver, e com metodologias
alternativas de ensino de fisica, a interacdo entre os proprios
alunos, entre eles, que foi o tema do meu mestrado. O método que
usei na pesquisa € bom mais ndo da para usar o ano inteiro, é
cansativo, os resultados da pesquisa indicaram que foi bom, que teve
um ganho de aprendizagem, mais ainda ndo sei se 0s alunos
gostaram.” (17)

“Talvez tornar a aula mais interessante, com certa dindmica que
agrade aos alunos. Mas também n&o acredito que ele v& tornar
algum aluno em cientista ou em pesquisador de fisica, talvez ele
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consiga com a experiéncia dele transformar a aula em algo que
alguém queira assistir, mas ndo necessariamente que vai mudar a
cabeca de um determinado aluno, talvez tornar a aula mais legal,
mais interessante.” (18)

“Inserir mais temas contextualizados com o material didéatico,
textos, questdes, avaliagdes, exercicios, ndo s6 oralmente, escrito
mesmo. Isso é um projeto para depois do mestrado, vou terminar e
comecar este tipo de coisa. Outra coisa que eu gostaria se fosse
possivel mudar, mas pela estrutura do ensino técnico federal ndo é
possivel € o numero de aulas. Duas aulas por turma é um ndmero
muito pequeno, € muito pouco, um bom inicio seria trés aulas por
turma, mas como isso é impossivel mudar na atual conjuntura prefiro
mudar a producdo do material didatico e a utilizagdo do préprio
material em sala, inserindo em forma escrita algumas coisas que
gosto de falar oralmente.” (19)

“O instrumento de avaliacdo ndo é o ponto de partida da minha
pratica em sala de aula, ao contrario de alguns professores que
tive, que isso era o terrorismo inicial do periodo, ou estuda ou no
ano que vem vai ter que usar 0 mesmo caderno, porque Vocé ja
copiou a matéria, vai tomar pau e ter que ver tudo de novo, nunca
falei isso com aluno meu e jamais faria, acho que a fisica ndo é nada
disso, nem deve ser.” (110)

A construcdo retérica do termo aula de qualidade se da a partir da
argumentacao pelo modelo e pelo antimodelo. Constitui-se em relagdo ao antimodelo
porque alguns dos elementos associados a aula de qualidade sdo provenientes de
uma experiéncia negativa do orador com sua formacao inicial. Esta relacdo negativa
se expressa quando o orador diz “Observe bem, ndo é uma relagdo ruim com minha
formacdo ndo, ndo acho errada, ruim ou fraca, nada disso, apenas distante no tempo,
pouca coisa eu uso no dia a dia”. Ao tentar negar, o orador afirma a relacao negativa,
ao tentar esconder, ele a revela. Neste sentido o antimodelo decorre de sua
experiéncia quando era aluno de graduacdo: a relacdo professor/aluno distante, o
pragmatismo, a aula expositiva, a resolucdo de exercicios descontextualizados, e a
prova sem consulta. Todos estes elementos indicam aquilo que ndo deve ser imitado
em uma aula de fisica de qualidade.

Constitui-se em relagdo ao modelo porque experiéncias positivas no contexto
no trabalho também forneceram elementos para o termo. Tais experiéncias se
originaram da proximidade com outros professores e das orienta¢cdes que recebeu no
inicio de carreira. Isso se expressa quando o orador diz “Eu busco muito ser mais
proximo do aluno, mas isso ndo aprendi na formacgéo, eu aprendi convivendo com
outros professores, que moldaram meu inicio de carreira.” Além disso, as dicas dos
colegas mais experientes foram de inserir na aula a novidade - em termos de

tecnologia e de divulgacéo cientifica - que culminou na ideia do material didatico
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contemporaneo. O acordo sobre inserir algo contempordneo em uma aula de fisica
parte do lugar da qualidade, quando valoriza aquilo que é novo — em si e por si. Este
acordo induz o audit6rio a escolher pelo contemporaneo, pois nenhum professor quer
ensinar aquilo que é ultrapassado.

O discurso utiliza do argumento pragmatico quando enfatiza fatores como a
estrutura fisica da sala de aula, a organizacao da instituicdo, a diccdo, a voz, a letra
adequada, a boa postura, e a boa apresentacdo de slides. E pragmatico, porque
assume que a aula de qualidade é uma consequéncia de tais fatores — ou que tais

fatores s@o 0s meios para alcancar uma aula de qualidade.

Sintetizando esta analise, temos:

termo I

Aula

termo 1l Aula de Qualidade

Termo |: Aula

Termo Il: Aula de Qualidade

relacdo professor-aluno distante;
material didatico ultrapassado; ensino
pragmatico; exercicios
descontextualizados; ensino de fisica
matematizado; aula expositiva, prova
sem consulta; contetdo ultrapassado;
ritmo de ensino desequilibrado com o
ritmo de aprendizagem; aula monétona;
desinteresse dos alunos;

relagé@o professor-aluno interativa;
material didatico contemporaneo;
divulgacdo cientifica; CTS; novidades
tecnoldgicas; exercicios
contextualizados; liberdade no
cronograma; relacdo com a tecnologia e
com a fisica do dia a dia; ritmo de ensino
equilibrado com o ritmo de
aprendizagem; revisdo da matéria;
quantidade de conteldo; interacao
aluno-aluno; aula dindmica; interesse
dos alunos;

estrutura fisica da sala inadequada,;
diccéao, voz e letra inadequada;
apresentacdo em data show ruim;
postura em sala de aula ruim; utilizacao
de livros ultrapassados;

estrutura fisica da sala adequada;
diccao, voz e letra adequada; boa
apresentacdo em data show; boa
postura em sala de aula; producéo e
utilizacdo de material didatico

Quadro 23. Dissociagéo de nocao do termo Aula

4.1.10 Aretérica do Prof. Dr. Kappa

Ethos

O professor Dr. Kappa tem 39 anos de idade, é Licenciado em Fisica pela
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Mestre em Engenharia Nuclear pela

Universidade Federal do Rio de Janeiro, e Doutor em Fisica Teorica pela Universidade
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do Estado do Rio de Janeiro. Possui experiéncia de 15 anos no magistério, tendo
como sequéncia de atuacdo as seguintes instituicbes: Centro de Eletronica da
Marinha, Colégio PH, Sociedade Propagadora das Belas Artes, CEDERJ, SEEDUC,
Colégio Duque, Unigrario, IFRJ. No instituto federal, o professor possui dois projetos
de pesquisa, 0 primeiro relacionado a Fisica Nuclear Experimental, envolvendo
Espectrometria Molecular, Simulagbes Nucleares e Fluorescéncia, e o0 segundo
relacionado a Fisica Tedrica, com énfase em Métodos Matematicos para Analise de
Sistemas Dinamicos. Leciona nos cursos Teécnicos em Eletrotécnica e Mecanica,
integrados ao Ensino Médio, além de atuar no curso de Licenciatura em Matematica. E
autor do projeto de extensdo denominado IF-Chess que tem como objetivo a
divulgacao, a pesquisa e a pratica do xadrez no campus. O projeto ofereceu formacao
de xadrez basico para professores da Rede Municipal, e fundamentou a disciplina
denominada Xadrez Pedagdgico, integrada ao curso de Licenciatura em Matematica.
Fundou o projeto Fisicoteca com intuito de produzir um acervo de experimentos
fisicos, feitos com materiais simples e de facil acesso. Participou como avaliador de

diversos trabalhos de concluséo de curso e orientou monografias.

Logos e Pathos

Sintese da trajetéria formativa e experiencial docente

Ingressa no curso de Licenciatura em Fisica pela Universidade do Estado do
Rio de Janeiro em 2001 e conclui em 2006. Durante a graduacao, atua como professor
contratado em no Centro de Eletrbnica da Marinha e como monitor do Colégio PH —
onde realizou um treinamento que influenciou significativamente sua maneira de
lecionar. De 2007 a 2009, realiza o Mestrado em Engenharia Nuclear, na Universidade
Federal do Rio de Janeiro, com énfase em Fisica Nuclear Aplicada. No periodo de
2009 a 2013, entre o mestrado e o inicio do doutorado, atua como professor na
Sociedade Propagadora das Belas Artes, no CEDERJ, na SEEDUC e no Colégio
Duque.

Em 2010, é contratado pela Unigrario, quando leciona Fisica e Matematica
para os cursos de Engenharia, Licenciatura em Matematica e Licenciatura em
Quimica. J& em 2011, assume a fungcdo de professor no Instituto Federal de

Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro. Dois anos mais tarde, em 2013,
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ingressa no Doutorado em Fisica Tedrica na Universidade do Estado do Rio de
Janeiro. Conclui o doutorado em 2017, um ano antes de nossa entrevista.

Discurso argumentativo: associagcdes e dissociacdes

Ao examinar o discurso do prof. Dr. Kappa, encontramos duas dissociacdes de
nogcbes. A primeira divide a no¢cdo de Formagcdo em Formacgdo na Licenciatura X
Formacdo no Colégio PH com intuito de comparar a utilidade pratica da segunda
formacdo, ausente na primeira. J4 a outra dissociagéo, cinde a no¢ao Aprender em
Aprender Fisica e Aprender Fisica de Verdade. O argumento busca convencer que
para aprender a fisica verdadeira € preciso ter a capacidade de abstracdo matematica

— pois a fisica sem a matematica é apenas aparente.

Formacdao na Licenciatura X Formacéao no Colégio PH

“A licenciatura, onde a gente aprende a ser professor, eu acabei
complementando com a pratica profissional, eu fui monitor no
Colégio PH, isso ndo consta no curriculo lattes, tem uma prova, uma
selecdo, e la dentro vocé faz treinamentos de aula, € uma parte
didatica, um tipo de treinamento que a gente ndo tem, de aula
tradicional mesmo, ndo € nem uma inovacao, € um treinamento
de aula tradicional, quadro, postura, comunicag¢do. Para mim foi
muito enriquecedor, de questdes basicas do ensino médio, trabalhar
com questdes de IME e ITA, este tipo de vestibulares militares,
que é uma coisa que a gente ndo vé, ndo esta no escopo da
formacdo tradicional da graduac&o.” (k1)

“A experiéncia que eu tive como monitor do Colégio PH, eu trago
comigo até hoje, entdo o modelo, a estrutura de aula, € a mesma
para todos os niveis, eu ja trabalhei até com fundamental. No
Liceu de Artes e Oficio eu peguei uma turma de nono ano. Entdo o
modelo de aula, de estrutura pedagdgica, quadro, a maneira de
contextualizar, de trazer para a realidade, organizacdo, até as
piadas que a gente faz sempre com o contexto do contelido, isso eu
aprendi 14, a gente vai adaptando, ao nivel do contetddo que é exigido
na engenharia e no médio.” (k2)

“Foi no Colégio PH, por incrivel que pare¢a. Porque todos os
certames que eu fiz, todos os concursos, as provas, as questdes de
fisica eram bésicas, do nivel médio e graduacdo, nesta interface. E
trabalhar dois anos seguidos com questdes do IME e do ITA
direto te dd uma bagagem para este tipo de questdo que nenhum
outro lugar d4, a ndo ser que vocé trabalhe em outros colégios que
tenham esta vertente. S6 a graduacdo, é dificil vocé ter este
traquejo com este tipo de questdo, entdo 0s concursos que eu
fiz, todos eu consegui passar. A titulacdo garante o resto, tem a
prova de titulo, e a prova de aula faz toda a diferenca. [...] Eu ndo dei
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aula, eu dei show na minha prova de aula. S&o coisas que eu treinei,
eu estava treinado para fazer isso.” (k3)

“A primeira aula da sempre um frio na barriga, conhecendo os alunos,
mas como eu ja tinha confiang¢a no conteldo, sabia fisica e ai isso
vai te dando a tranquilidade na medida que vocé vai passando.
Eu lembro da aula que eu dei para a coordenadora. Eu fui para
entrevista sem saber o que iria acontecer, ai chegou la ela pediu para
eu dar uma aula, eu pensei tenho que impressionar, é cursinho, €
colégio, é as duas coisas. Ai eu lembrei de uma aula de impulso
qgue eu tinha dado no treinamento do Colégio PH, ai demonstrei o
teorema de impulso a partir da segunda lei, fiz uma brincadeira,
vocé sabe porque a segunda lei é assim, ai comecei a contar uma
historia sobre o Jorge Lucas que desenvolveu o Star Wars, falei dos
personagem e perguntei o que o Darth Vader falava quando
encontravam o Luky, ‘venha para lado negro da for¢ga’ sabe o porqué
ele cunhou esta frase, ai eu ia na segunda lei e falava, porque a forca
€ ma, F=m.a. Fazia um trocadilho para descontrair, mas vinculado
com a teoria, porque com isso eles ndo iam esquecer que a forca €
ma, eles ndo iam esquecer da segunda lei, mas antes disso, antes
de chegar na F=m.a eu fazia o que Newton fez, derivada do
momento linear, falava variacdo da quantidade de movimento, ai
eu falava que era um caso particular, quando a massa é
constante, depois eu caia neste trocadilho. Fui contratado na
hora.” (xk4)

“A minha aula é muito espontanea, as ideias surgem, muito tempo
trabalhando eu néo fico mais preparando texto, aquela coisa, acho
que estd na hora de voltar a fazer uma autocritica, as vezes 0s
alunos pedem para fazer uma questdo, quando vocé esta afiado
sai na hora, na época do Colégio PH era facil, hoje depois do
mestrado e doutorado, a gente foge um pouco disso, isso € um
treinamento, se vocé néo treina vocé fica destreinado, pega uma
questdo e ndo vem o estalo, uma saida, entdo isso € importante
porque da seguranca ao aluno, quando vocé responde na hora,
vocé ndo é um glossério, as vezes vocé tem que pensar, para dar
uma resposta, mas é importante estar mais preparado para
responder questdes assim mais trabalhadas, mais elaboradas
assim. Se nao estiver treinado na hora, vocé vai parar para pensar,
se tu titubear os caras vao te questionar, vdo achar que tu néao
sabe, isso € um perigo, isso é ruim. Ndo quer dizer que vocé nao
sabe, quer dizer que vocé tem que pensar para fazer. E ninguém
faz, nem os caras de cursinho chega de supetdo assim para fazer,
eles fazem tudo antes, leva tudo pronto, quando sai do roteiro eles
podem se enrolar. Por isso 0 segredo € levar muita coisa para
aquilo que vocé levou suprir toda a aula e ndo surgir muita coisa
externa aquilo, para ndo ter o risco de vocé se enrolar, ndo é um
pecado capital, mas traz uma inseguranca para oS caras,
principalmente os caras de cursinho, os caras vao te questionar. Por
iSso eu nunca tive problema com isso, sempre levei tudo pronto,
nunca teve abaixo assinado para me tirar, nunca teve isso
comigo.” (k5)

“Chega na universidade e leva esta prova, isso ndo é nenhum
demérito ndo, poucos professores vdo pegar esta prova e vao
resolver assim, com desenvoltura. Muitos v8o penar para fazer
porque ndo esta acostumado a fazer. Mas aluno te julga o tempo
inteiro, se vocé titubear é ruim, vocé fala vou trazer semana que
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vem, e traz e explica bonito, porque se ndo trouxer e ndo explicar
direito, ele vai te questionar, vai questionar até tua formacéo, €
complicado isso.” (k6)

No discurso argumentativo que acabamos de apresentar a Formacdo no
Colégio PH foi associada ao treinamento de aula, a estrutura didatica de uma aula, e a
resolucdo de questdes de pré-vestibular, elementos ausentes da Formacdo na
Licenciatura. A hierarquia entre as formacdes se funda no valor pratico, pois para o
orador, enquanto que no Colégio PH a formacdo é mais préxima da pratica, a
formacdo da licenciatura é mais distante, portanto menos relevante. Neste sentido o
acordo do discurso se funda no lugar da qualidade, porque naquele contexto a
formacdo é melhor, e no lugar da esséncia, porque indica uma ideia de estrutura
padrédo de toda e qualquer aula.

Mediante o argumento da comparacdo, o orador ressalta que sua experiéncia
mais significativa foi no Colégio PH, porque ‘trabalhar dois anos seguidos com
guestdes do IME e do ITA direto te d4 uma bagagem para este tipo de questdo que
nenhum outro lugar da”. Sendo assim, o treinamento capacitou para lecionar em
diferentes lugares e niveis, auxiliou na realizacdo de concursos e na resolucdo de
guestdes de fisica, referentes aos exames de pré-vestibular.

Neste contexto, a licenciatura parece garantir apenas a titulacdo, enquanto que
a formacéo obtida no Colégio PH garante a eficiéncia da aula, ressaltando assim, com
0 argumento da autoridade, o prestigio e a relevancia da instituicdo. O orador utiliza o
argumento da igualdade para indicar que o modelo de aula aprendido treinado pode
ser replicado em diferentes niveis e locais de ensino, desde que se adapte o conteudo.
J4 o argumento pragmatico do discurso estabelece que a falta de desenvoltura na
resolucéo das questdes de pré-vestibular e pré-militar, € uma consequéncia de falta de
conhecimento, um pecado capital que deve ser evitado, pois pode gerar julgamentos.

Sintetizando esta analise, temos:

termol Formacio na Licenciatura

termo Il  Formagcio no Colégio PH
Termo |I: Formacao na Licenciatura Termo II: Formacao no Colégio PH
nao faz treinamentos de aula; ndo faz treinamentos de aula; realiza o
realiza o treinamento didatico; ndo treinamento didatico; aprende o modelo
aprende o modelo e a estrutura de aula; e a estrutura de aula;
nao aprendeu a estrutura pedagogica treinamento de quadro, postura e
da aula; ndo treina para concursos comunicacao; aula tradicional; aprendeu
a estrutura pedagogica da aula; treina
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para concursos; aula show

nao ensinou a trabalhar com questdes
de pré-vestibular e pré-militar;
inseguranca em resolver questdes;
risco de se enrolar em uma resolugéo
(pecado capital); julgamento dos alunos

ensinou a trabalhar com questdes de
pré-vestibular e pré-militar; seguranca
em resolver questdes; pouco risco de se
enrolar em uma resolugéo; julgamento
dos alunos

Quadro 24. Dissociacao de nocao do termo Formacéo

Aprender Fisica X Aprender Fisica de Verdade

“Esta € uma pergunta muito dificil, porque o cara vai aprender fisica?
Ja comeca por ai. Cada um vai ter um objetivo, uns vao querer
aprender fisica para ser fisicos, outros vao querer aprender fisica
para serem engenheiros, outros vao querer aprender fisica para
passar no enem, outros vao querer aprender fisica para serem
técnicos, eletrotécnica e mecénica, e outros nao vao querer nada,
entende, vao querer o minimo para passar de ano, e vocé trabalha
com esta gama toda dentro da sala de aula.” (K7)

“A gente trabalha com a média, uma aula atrativa, até certo ponto
divertida, séria em alguns momentos, tenta mesclar, e a cobranca
0 aluno tem que atingir o minimo, para ter uma no¢ao basica da
fisica para a cidadania dele, entendeu, o que eu tenho que investir
em energia elétrica, quais ao os tipos de usina que existem, o que &
uma termoelétrica. Ter uma ideia basica do funcionamento das
coisas, de uma televisdo, de uma antena, de um radio. Mas assim
0 cara para aprender fisica de verdade, para ser fisico, ele tem que
ter uma visdo matemética muito boa, e uma capacidade de
abstracdo, de representacdo matemética muito boa.” (k8)

“Ndo conseguem

linkar

a matematica com a fisica, a

representacdo do fenébmeno fisico de uma grandeza, eu cheguei uma
vez, me deu um desespero de explicar o que era uma funcgdo, ndo é
culpa do professor de matemética o professor fala, mas eles ndo
conseguem ligar aquele x a qualquer outra coisa. Eu propus uma
ideia rapida, pensa no niumero de ratos que vocé tem numa cidade,
agora pensa no numero de gatos, imagine que a Unica relacdo entre
0 numero de gatos € o nimero de ratos que tem na cidade, agora
pensa se 0 nimero de gatos aumentar o que vai acontecer com 0
numero de ratos? Entéo isso é uma relacéo entre duas coisas, uma
funcdo é uma forma de relacionar duas grandezas, nem toda
relacdo é uma funcéo, mas toda funcdo € uma relacéo, eles tem que
entender o que é uma relacéo entre duas grandezas, vocé descrever
uma grandeza de acordo com o comportamento de outra.” (k9)

Neste outro momento do discurso hd uma diferenciagdo entre Aprender Fisica

e Aprender Fisica de Verdade. Enquanto que o primeiro termo foi associado a nogéo

basica e ao funcionamento das tecnologias, o segundo termo foi associado a viséao e

representacdo matematica. Utilizando do argumento da superioridade, o orador

estabelece que a fisica verdadeira, portanto superior, se fundamenta em abstragédo
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matematica. Desta maneira, a dissociacdo de aprendizagem em fisica se ancora na
dissociagéo entre a fisica e a fisica verdadeira.

A hierarquia entre a fisica e a fisica de verdade se estende para os objetivos de
aprendizagem. Neste sentido, o discurso indica que aprender fisica para ser fisico — a
fisica verdadeira — é superior a aprender fisica para ser engenheiro, para passar no
ENEM, para ser técnico e para passar de ano. Por meio deste acordo, o discurso
utiliza um fato verdadeiro — o da existéncia de diferentes objetivos de aprendizagem —
para introduzir o argumento da comparacgéo. E implicito que ao comparar, o discurso
gualifica o objetivo de aprender fisica para ser fisico, e desqualifica 0s outros objetivos
— pois estes lidam com a fisica aparente.

Sintetizando esta analise, temos:

termo I Aprender Fisica

termoIl  Aprender Fisica de Verdade

Termo I: Aprender Fisica Termo II: Aprender Fisica de Verdade
nocao basica de fisica; funcionamento visdo matematica; capacidade de
da tecnologia - antena, televiséo, radio; | abstracdo; representacdo matematica;
nao relaciona a matematica com a relaciona a matematica com a fisica;
fisica relacdo entre duas grandezas; descreve

uma grandeza de acordo com o
comportamento de outra

fisica para ser engenheiro; fisica para fisica para ser fisico
passar no ENEM,; fisica para ser
técnico; fisica para passar de ano

Quadro 25. Dissocia¢ao de nocao do termo Aprender Fisica

4.2 Convergéncias e Divergéncias

4.2.1 Formacgao e Pratica Docente

Na secdo anterior, analisamos a argumentacdo de dez professores e
encontramos dezoito dissociacdes de nocgBes. Ao estabelecer comparacgoes,
hierarquizando e significando elementos, os professores justificaram saberes que
utilizam no contexto do trabalho. Argumentando por dissociagbes e associagles,
indicaram aquilo que consideram ser preferivel, com base em suas experiéncias e

realidades profissionais.
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O conjunto de comparagbes que analisamos remete fundamentalmente a

formacao e pratica docente: partindo das praticas os professores dissociaram nocdes

relacionadas a formacdo; e com base na prépria formacdo dissociaram nocdes

relacionadas as praticas profissionais. Em suma, para justificar os saberes derivados

da experiéncia, os professores articularam argumentos sobre a préatica e a formacao.

Com intuito de explicitar este resultado de pesquisa, organizamos as dezoito

comparagdes no quadro a seguir. Na primeira coluna do quadro alocamos o orador, na

segunda as dissocia¢bes produzidas pelo orador, na terceira coluna, os elementos que

impulsionaram as dissociagbes, e finalmente na quarta coluna, os aspectos que se

relacionam com a préatica e com a formacao.

(e)

X
Formacao em Fisica

Fisico Professor Pesquisa em A formacéo inicial e a imagem do
Alfa X Fisica fisico como profissional da
(a) Fisico Pesquisador pesquisa - frente a do professor
como profissional da aula.
Menos Experiéncia Modelo de A experiéncia profissional docente
X Ensino e a superacdo do modelo de ensino
Mais Experiéncia tipico dos professores da
graduacdo.
Beta Formacéo em Qualidade + A experiéncia de uma formagao
(B) Pedagogia Realidade pedagogica incompleta — e sem
X pesquisa - frente a realidade da
Formacédo em Fisica pratica docente.
Pratica Empobrecida Pesquisa em A construcéo de saberes — pela
X Ensino pesquisa e/ou pela troca com os
Pratica Enriquecida colegas — conduz a uma pratica
docente enriquecida.
Gamma | Formacgédo em Ensino de Método A formacéo em fisica experimental
(y) Fisica Cientifico + caracterizada pelo laboratério e
X Base Soélidaem | pelo método cientifico, frente a
Formacédo em Fisica Fisica formag&o em ensino, caracterizada
Experimental pela falta de conhecimento e de
pratica em sala de aula.
Aula Improdutiva Experimentos + | A aula produtiva - apoiada pelo
X Tecnologias método cientifico e pela base sélida
Aula Produtiva em fisica - e a praticas envolvendo
experimentos e tecnologias.
Delta Ensino Formal Pesquisa em A experiéncia de formagdo inicial
(5) X Ensino + frente ao ensino provocador — fruto
Ensino Provocador Diédlogo de pesquisas no campo da
educacdo cientifica.
Experimento Fisico Sentido O modelo de experimento tipico da
X graduacao - sem problematizacéo
Experimento Didatico e sentido - frente ao modelo
didatico de experimento.
Epsilon Formacao em Fisica Aplicacbes A formacdo inicial frente a prética

de ensino - fundamentada em
aplicacdes da fisica na medicina.
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Médica
Professores Exigéncia O ensino tradicional e o maior nivel
X de exigéncia - ancorados na
Professores de Fisica imagem de rigor.
Zeta Fisica para o Ensino Aparato A divisdo da fisica, frente ao seu
(4] Médio Matematico ensino, em diferentes niveis de
X profundidade — em funcdo dos
Fisica para a conhecimentos matematicos
Graduacao associados.
Eta Didatica Comunicacdo | As praticas de ensino que nao
(n) X direta propiciam a comunicacdo com 0s
Didatica Natural estudantes — ao contrario da
didatica natural.
Licenciatura Discussao A formacé&o inicial que proporciona
X discusséo sobre as teorias de
Licenciatura de Verdade ensino — discussédo sobre a didatica
e sobre as praticas.
Theta Ensino Opressor Relagéo As praticas de ensino e avaliagdo e
(0) X Autoritaria a relacéo professor/aluno
Ensino Libertador autoritaria — ancorada pela imagem
da fisica como ciéncia superior.
Formacao Formalista Modelo de A prética fundamentada no modelo
X Ensino de ensino tradicional - com foco no
Formacao do Cidadao programa e ha prova - e sua
relacdo com a formacéo dos
estudantes.
lota Aula Relacao A aula de qualidade frente a
(1) X Distante + relacé@o professor/aluno distante e o
Aula de Qualidade Material material didatico ultrapassado.
Didatico
Kappa Formacao na Treinamento A formagéo inicial desvalorizada,
(x) Licenciatura frente as praticas de ensino —

X ancoradas na ideia de treinamento
Formagéo no Colégio para lecionar.
PH
Aprender Fisica Representacéo | A ideia de aprendizagem ancorada
X Matematica na relagdo dogmatica entre a fisica
Aprender Fisica de e a matematica — sua
Verdade representacao e abstracdo.

Quadro 26. Quadro geral de dissociacdes de nocoes.

No argumento do prof. Dr. Alfa, o que fundamenta a dissociagédo entre fisico

professor e fisico pesquisador € a prépria pesquisa — o fisico pesquisa e o professor

de fisica leciona. Ora, como pode ser dissociado 0 ensino da pesquisa? O valor

implicito nesta comparacdo sugere que investigar a natureza € mais nobre do que

lecionar sobre ela, porque a fisica, sendo o0 conhecimento verdadeiro, se sobrepde a

pedagogia, 0 conhecimento aparente — a pedagogia € apenas ludica, ver (a3). O

discurso sugere que esta imagem de pedagogia provém de sua formagéo académica

inicial - ver (a3, a4). E preciso distinguir, na formagdo dos fisicos em geral, as

diferencas entre o bacharelado e a

licenciatura,

reconhecendo a natureza
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epistemoldgica e a importancia social de cada uma delas — foi na pratica que esta
visdo foi superada, ver (a6). A dissociagdo entre ter mais ou menos experiéncia
docente se fundamentou na ideia de supera¢édo de um modelo de ensino, pois, em um
contexto distinto, este profissional ndo p6éde reproduzir o modelo da formacéo inicial -
na pratica foi preciso ter tato, ver (a9).

No argumento do prof. Dr. Beta, a qualidade da formacédo em pedagogia e da
formacdo em fisica est4 associada a conexdo delas com a realidade. Enquanto a
formacdo em fisica é completa, portanto nivelada com a realidade, a formacao
pedagdgica ndo prepara para a sala de aula — ver (B1). No entanto, como se deu a
formacdo pedagdgica deste profissional? Apos a atuacdo em sala de aula durante
nove anos e apods a conclusédo do mestrado em fisica, € que o professor decide cursar
a complementacdo pedagogica, motivado pelas possibilidades reais de emprego -
sobre o significado do diploma na parede, ver (B2). Sera que esta relagdo pragmatica
com a formacdo pedagdgica ndo interferiu na preparacdo do professor? E provavel
gue a percepcao de defasagem formativa, frente aos contextos reais de trabalho,
tenha motivado sua argumentacédo a respeito da qualidade. O fato é que, no inicio da
carreira, este profissional necessitou muito mais de conhecimentos pedagdgicos do
gue de conhecimentos fisicos — sobre o choque de realidade ver (B9, 10). Esta ultima
dissociac¢do foi articulada com o argumento a respeito das praticas empobrecidas ou
enriquecidas - nele, a pratica de qualidade depende da pesquisa em ensino e das
trocas profissionais. Aqui o professor ressalta a importancia dos saberes experienciais
para a pratica de ensino — sobre o desenvolvimento de saberes na pratica, ver (313,
B14). A formacdo se complementa no contexto do trabalho, em contato com os
colegas.

No argumento do prof. Dr. Gamma, a formacdo em pedagogia também se
encontra desvalorizada frente a formacao em fisica. Aqui 0 que esta em jogo néo € a
qualidade da formacgéo, mas a ideia da fisica como conhecimento superior, pois utiliza
0 método cientifico — sobre a supervalorizagdo do método cientifico, ver (y1, y2). Mas
como comparar conhecimentos, e consequentemente formacdes, de naturezas téo
distintas? O conhecimento da matéria é distinto do conhecimento pedagdgico
justamente porque em ciéncias humanas ndo podemos “controlar variaveis” com
precisdo, fundamentados em um método cientifico exato, algoritmico. Como nos
lembra Gauthier et.al (1998, p.374) “a natureza humana do seu objeto é o que
distingue o trabalho interativo do trabalho com a matéria”. Ao enfatizar o “carater

multifacetado do pensamento cientifico” Massoni et.al (2018, p. 907) ressalta que ndo
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existe uma maneira Unica e definitiva de fazer ciéncia. A respeito disso, Andery et al.
(2007, p.14) afirmam que o método cientifico ndo é Unico e nem permanece 0 mesmo,
porque ‘“reflete as condi¢des histéricas concretas (as necessidades, a organizacao
social para satisfazé-las, o nivel de desenvolvimento técnico, as ideias, 0s
conhecimentos ja produzidos) do momento histérico em que o conhecimento foi
elaborado”. Vale ressaltar que o “método cientifico” ndo é garantia de que o
conhecimento fisico é a verdade, pois teorias fisicas foram historicamente substituidas
por outras mais explicativas, conforme Moreira e Ostermann (1993, p. 116), o
‘conhecimento cientifico ndo é definitivo”. A dissociacdo entre aula improdutiva e
produtiva esta em funcéo das praticas que envolvem experimentos e tecnologias. No
argumento, a aula produtiva requer formacéao soélida em fisica e pratica experimental —
sobre os artigos pedagogicos “na praga”, ver (y6). No entanto, como pode uma aula de
fisica ser produtiva se nado for também pedagdgica? O uso de experimentos e
tecnologias no ensino sera produtivo desde que os objetivos pedagdégicos de instrucao
sejam alcancados, em outras palavras, desde que haja uma interacdo igualmente
produtiva entre os professores e os aprendizes.

No argumento do prof. Dr. Delta, a comparacdo entre o ensino formal e o
provocador se deu a partir da pesquisa em ensino — ver (A2). As préaticas de ensino
capazes de provocar didlogo utilizam perguntas e focalizam a discusséo de conceitos
e experimentos — sobre letra impecavel e a repeticdes que ndo geram aprendizagem,
ver (A4). Durante a interacdo com os estudantes, a utilizacdo de perguntas sera
eficiente na medida em que o professor considerar: a clareza e o nivel das perguntas;
a frequéncia e a quantidade; o tempo de espera; a reacdo as respostas; perguntas
com diferentes possibilidades de respostas; questfes que direcionam a atencdo; a
criatividade e a motivacdo dos estudantes; a sustentacdo da interacdo com aqueles
gue respondem (Gauthier et.al, 1998, p.221). Articulado a este argumento, o professor
compara o experimento fisico com o experimento didatico — sobre a receitinha de bolo,
ver (A4, A5, A7). Quando ndo ha problematizagao e sentido para o experimento, 0s
estudantes apenas seguem a receita, seja para atingir o resultado conhecido seja para
obter a nota de participagdo — tipico do ensino formal, ver (A7). Para Laburu (2011, p.
23), os experimentos utilizados como receita nada melhoram a aprendizagem, pois “os
alunos ndo tém uma ideia clara do que esta acontecendo e nem sdo capazes de
identificar os conceitos e fendbmenos envolvidos no processo”.

No argumento do prof. Dr. Epsilon, a formag&o em fisica e a formacéo em fisica

médica foram comparadas em funcdo das aplicacdes da fisica e seu potencial de
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ensino — ver (¢4). O argumento exprime claramente a relagcdo de interdependéncia
entre a formacé&o inicial e a pratica — sobre a autonomia e iniciativa, ver (¢6). Ja na
dissociacéo entre os professores e os professores de fisica, o argumento é de que os
professores de fisica sdo, por natureza, mais exigentes e rigorosos do que 0S Outros.
Est4 implicito que a fisica, sendo o conhecimento superior, exige maior rigor. As
praticas de ensino e as cobrancas sao proporcionais — sobre a ementa da fisica como
régua padrao, ver (€18); sobre a imagem do carrasco, ver (¢11). Ora, a fisica &
superior ou é uma modalidade especifica de conhecimento? Para evitar distorces,
tais questdes devem ser problematizadas — seja na formacao inicial, seja na pratica
profissional.

No argumento do prof. Dr. Zeta, a fisica para o ensino médio é comparada a
fisica para graduacdo, em funcdo da complexidade matematica — sobre o aparato
matematico, ver ({7). Segundo Gauthier et.al (1998, p. 202), a gestdo da matéria
depende da “percepgao dos professores sobre a dificuldade que o conteudo apresenta
para os alunos”. A partir dessa ideia, o professor conduziu praticas diferenciadas: para
0 ensino médio a fisica conceitual, menos profunda e para a graduacédo a fisica
superior — sobre a transposicao didatica, ver ({2, {4); sobre demonstragdes tedricas,
ver (C8). Nesse argumento, a fisica superior esta em funcdo da mateméatica, em
detrimento do fenbmeno em si. Mas qual € a relacdo da fisica com a matematica?
Qual a funcdo da mateméatica no pensamento fisico? Questdes que consideramos
relevantes para a formacdo de fisicos e professores, visto que poderiam gerar
discussdes epistemoldgicas sobre: como séo produzidas as equacdes na fisica; como
elas trabalham as quantidades; como auxiliam nas interpretacbes, apontando
regularidades e padrfes; quais os niveis de precisdo que elas oferecem; como podem
modelar os problemas; como realizam aproximacdes, fornecem solucdes e predi¢coes.
Em suma, questdes se referem a natureza da fisica e sobre como pensam e trabalham
os fisicos.

No argumento do prof. Dr. Eta, o professor que possui a didatica natural se
comunica bem com os estudantes. Ao refletir sobre a prépria trajetéria escolar, este
profissional relembra do contato com o antigo mestre de fisica — sobre o encanto, ver
(n1). O argumento sugere que os professores que nao estabelecem a comunicagéo
direta com os estudantes sao aqueles nao possuem a didatica natural — sobre perder a
turma e sobre a linguagem monétona, ver (n2). E possivel que o valor da comunicagéo
seja o filtro para as praticas deste profissional. Sobre a dimensao persuasiva da

comunicacao docente, Gauthier et.al (1998, p. 380) escreve que “ndo basta que o seu
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discurso seja verdadeiro para ser ouvido, que seja claro para ser entendido, é preciso
também que ele saiba captar a atencado, atingir aquele ao qual dirige, ele precisa
manter a atencdo, suscitar a adesao, vencer a resisténcia”. Ja na dissociagdo entre
licenciatura e licenciatura de verdade o que esta em jogo € a discussdo das teorias de
ensino. Ao refletir sobre a prépria pratica no curso de licenciatura, o professor afirma
que inicialmente ndo dominava a linguagem tedrica do ensino. Na percepc¢ao da falta
de base tedrica, o professor reivindica a formagdo que proporciona discussoes,
caracterizando assim a licenciatura de verdade. Como foi a formacgéo em licenciatura
deste profissional? Apds concluir a graduacao e o mestrado em fisica, ingressa na
licenciatura, concomitantemente ao doutorado — sobre a falta de perspectiva de
emprego, ver (n5); sobre a licenciatura ndo ser vista com carinho, ver (n6). Sendo
assim, a maneira pragmatica de experimentar o curso de licenciatura néo foi favoravel
ao aprofundamento adequado. O discurso indica que a formacéo se complementa na
pratica — sobre a produgao de artigos e participagdo em congressos, ver (n7, n8).

No argumento do prof. Dr. Theta, o ensino opressor € comparado ao ensino
libertador em funcéo da relacéo professor/aluno. O ensino opressor se configura pela
relacdo autoritaria — sobre opressao verbal e opressdo em provas, ver (61). Segundo o
argumento, o ensino de fisica € um dos que mais oprimem o0s estudantes — sobre a
opressao intencional, ver (81, 84). Porque isso acontece? Numa dimensado pedagogica
a relacdo autoritaria sobrevém quando o programa de acdo do professor entre em
conflito com o programa de acdo dos estudantes. De um lado os professores e 0s
conteudos que acreditam ser significativos, de outro lado estudantes e contextos -
sobre o minibacharelado, ver (83); sobre as mazelas do contexto, ver (66). O
desinteresse dos estudantes pela disciplina se relaciona, entre outros fatores, com: a
falta de sentido pratico e/ou intelectual; a matematizacdo e repeticdo; quantidade de
conteldo; os niveis inadequados de dificuldade; aos objetivos mal esclarecidos; ao
medo de ndo saber; aos niveis inadequados de exigéncia e rigor; pouca identidade
com a figura do mestre. A comunicagdo violenta sobrevém quando o professor
percebe que o estudante ndo deseja ouvi-lo, ou que nao tratam com devido respeito o
conteldo de sua mensagem. Como nos lembra Gauthier et.al (1998, p. 386), “a
persuasdo € alcancada se o destinatario ultrapassa suas resisténcias gragas a um
movimento afetivo-emocional”’, e complementa, “a persuasdo bem-sucedida é um
encontro, uma vitéria comum, que se insere numa ética de ocupacao do professor”. O
ensino opressor esta para a formagéo formalista, pois esta se caracteriza justamente

pelo afastamento afetivo-emocional: o programa/contetdo estd no centro, € ndo o
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aprendiz do programa/contetdo. Ora, se 0s estudantes ndo aprendem de que vale o
esforco? Se a fisica € inalcancavel, para que ensina-la? De nada vale o esfor¢co se o
professor chega sozinho do outro lado do rio - ndo hé vitdria coletiva sem pedagogia.

No argumento do prof. Msc. lota, a aula de qualidade deve ser interativa e com
material didatico contemporaneo — sobre a distancia entre o professor e aluno, ver (i11);
sobre o terrorismo, ver (19). O professor dissocia a hogdo de aula a partir da reflexdo
sobre a prépria formacdo — sobre o ensino de fisica matematizado, ver (4). O
argumento critica 0 modelo de ensino universitario que se resume em: aula expositiva,
resolucdo de listas de exercicios, prova sem consulta. O que ha de errado com esta
consagrada sequéncia? Por ser demasiadamente pragmatica, ela reduz o ensino a
exposicao, a aprendizagem a repeticdo, e a avaliacao a prova. O professor assume a
sequéncia como antimodelo e propbe o ensino com foco na interagdo: ser mais
proximo dos alunos; utilizar de diferentes recursos em sala de aula; equilibrar o ritmo
da aula com o ritmo dos alunos; produzir material didatico com temas de tecnologia e
divulgacdo cientifica; revisar a matéria; equilibrar a quantidade de conteudo com o
tempo disponivel.

No argumento do prof. Dr. Kappa, a formacdo no colégio PH foi melhor porque
foi atil em sua prética — sobre o treinamento de aula, ver (k1). A ideia de treinamento
de aula é problematica na medida em que condiciona uma aula a uma repeticao
mecénica. No contexto dos pré-vestibulares o mais importante € o treinamento dos
alunos para resolucéo de exercicios. Neste caso, o formato de aula € 0 mesmo e deve
ser repetido, permitindo pouca interferéncia dos estudantes — sobre o pecado capital,
ver (k5). A dissociagao entre aprender fisica e aprender fisica de verdade se fundou na
ideia da matematica como linguagem da fisica — sobre a fisica para ser fisico, ver (k8).
Sendo assim, toda vez que um estudante ndo aprende fisica € porque ndo sabe
matematica. No entanto, o mero dominio instrumental da matematica ndo garante a
aprendizagem integral da fisica, pois aprender fisica é muito mais do que resolver

listas de exercicios.

4.2.2 Imagens: o Programa da Fisica e a Sala de Aula

Duas figuras de pensamento transcorrem o discurso dos professores de fisica

a respeito do saber experiencial docente. Elas podem ser encaradas como imagens
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implicitas: a metafora “O Programa™ da Fisica é Sagrado”: e a metonimia “A Sala de
Aula é um Laboratdrio”. A seguir, vamos apresentar elementos que sugerem a relacéo
destas imagens com as ideias dos professores a respeito do programa e da sala de

aula.

O Programa da Fisica é Sagrado

Na metafora O Programa da Fisica é Sagrado, o tema € o programa da fisica e
o foro, de onde se transporta significados, é o sagrado. Obtém-se uma metéafora por
serem, o tema e o foro, de géneros distintos: o programa, no sentido de uma lista
ordenada de conhecimentos; e o sagrado, representando aquilo que é divino,
inviolavel, puro. A metafora sugere que, no conjunto de argumentos que analisamos,
ha uma transferéncia implicita de significados entre aquilo que é sagrado e aquilo que
€ programa.

No contexto do ensino de ciéncias, a preocupagdo com o0s contetdos é
frequente: seja para ensinar, ou para aprender, o conhecimento disciplinar esta no
coracao da prética e da formacdo docente. Professores expressam preocupag¢ao com
a base sélida em fisica, com a pratica experimental, com o método cientifico, com os
conceitos, com a matematica. Preserva-se a ideia de que a ciéncia fisica possui um
conteudo importante, que deve ser difundido, mas ao mesmo tempo protegido de
gualquer tipo de impureza, violacdo, erro ou desvio.

Seja pela natureza, precisdo ou alcance, a fisica parece ser em si digna de
respeito. Os dogmas, a matematica e o método cientifico dao sustentacéo a ideia de
verdade absoluta: sdo exatos, definitivos, e por isso, inquestionaveis. Por conter
sagradas verdades, a fisica possui uma doutrina que inspira temor ou reveréncia. A
doutrina, frequentemente delineada pelas ementas dos cursos ou dos livros,
estabelece o programa a ser cumprido: um conjunto de conteludos, validados pelo
método e pela matematica, dispostos em uma sequéncia candnica. Neste sentido, o
cumprimento do programa nao deveria ser infringido por fatores externos. Sacrificar o
programa equivale, por qualguer motivo, ndo ensinar uma parte dele. Seria profano
mudar a sequéncia, a quantidade, ou a totalidade dos conteuidos do programa: o que é
sagrado ndo pode ser transgredido. No quadro a seguir, indicamos afirmativas que

sustentam a metafora.

19 . . z PP . . .
Nos discursos que analisamos o programa é sin6nimo de: ementa, curriculo, lista, conjunto de
contetdos, conjunto de topicos.
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O Programa da Fisica é Sagrado

“[...] 90% da fisica que a gente ensina € a fisica do século XIX, XVIII, [...] ndo tem
como fugir desse conteldo porque € o que vai alicercar tudo que a gente vai
aprofundar, na medida do possivel, com a turmas de ensino médio.” (a15)

“Procuro como via de regra seguir os parametros curriculares nacionais, entdo
primeiro ano recomenda-se iniciar-se pelos principios da fisica, abordagem
fenomenoldgica da fisica, ai vocé afunila pelo movimento, mecéanica, ja pensei em
mudar essa ordem, talvez eu mude [...]"(a16)

“[...] eu vou ter que talvez em algum momento, como se diz na nossa linguagem
correr com o0 conteudo, entdo eu ndo tenho 100% de garantia que eu vou
conseguir.” (a17)

“[...] a gente passa o capitulo um do Haliday, cinemética, ai vocé da a cinemética
inteira e la no final vocé vai marcar a avaliacédo, ou vocé quando vocé bota dois ou
trés capitulos porque nunca da para dar um capitulo s6 numa avaliacdo, s6 que ai
o cara jaficou la atras.” (319)

“[...] ai fica a dicotomia ou eu cumpro o programa ou consigo trabalhar melhor
0 cara e ai € complicado, mas eu acho que isso tem que ser repensado.” (320)

“[...] vocé fica com esta ansia de ministrar uma quantidade absurda de
contelidos, ndo sabe para qué, porque na verdade foi criado no modelo antigo."

(B21)

“[...] tem que cumprir este programa, vocé ndo tem a versatilidade de criar [...]
vocé ndo pode criar tanto, a ndo ser € claro que vocé pode criar, mais ai vocé vai
ter que sacrificar uma parte do programa [...]" (B22)

“[...] minha experiéncia de forma indireta € que esta trajetdria de laboratério em
fisica com o laboratério didatico, vocé usa o0 método cientifico ao pé da letra.”

(v14)

“[...] falta base sélida de fisica para ensinar fisica, falta base de fisica, ponto.”
(v15)

“[...] eu insisto mais no formalismo teérico, no método cientifico da avaliacdo
experimental de laboratério padréo.” (y16)

“[...] a gente esta falando aqui de ensinar conceitos, mas a fisica também tem a
matematica embutida, que é fundamental para a fisica, € uma ferramenta que a
gente usa, uma linguagem que a gente usa.” (A11)

“[...] cheguei aqui super acelerado e empolgado, queria ver a ementa, tracava
metas para poder fazer a ementa do melhor jeito possivel, e quando eu nao
conseguia chegar naquela meta eu ficava mais acelerado ainda.” (€21)

“[...] a gente tem aquela régua padrédo, aquela medida padrdo que é a ementa”
(e22)

“O conteudo varia bastante nas outras disciplinas, na fisica parece ser mais
regular, tem esta preocupagédo com a ementa.” (€23)

“[...] eu queria reproduzir o que aprendi na graduacgéo la, obviamente com um
aparato mateméatico adaptado, eu percebi que ndo adiantava, eu tinha que montar
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outra estratégia.” (¢10)

“[...] os contetdos de fisica geral sdo muito grandes, ndo tem como dar dois
tempos de aula e um de laboratério toda semana, ndo dou conta de ver a parte
basica do conteltdo tedrico.” (¢11)

“[...] eu tenho que resgatar um pouco da matematica também, isso as vezes
atrapalha o cumprimento do planejamento do curso, mas eu acho que é melhor
eles verem ndo integralmente o planejamento, mas entenderem, do que vé tudo e
ndo entenderem, entdo assim, as vezes vocé chega a cumprir 70 ou 80% do
planejamento por conta desse desfalque matematico que eles tem.” ({12)

“[...] eu percebo que o aparato mateméatico deles, que eles teriam, muitas vezes é
s6 teoria, por exemplo no célculo eles estudam séries, sabem expandir uma funcao
em serie de Taylor, série de MaclLauren, mas quando precisa ndo sabe fazer.” ({13)

“[...] a base matematica deles era muito ruim eu tive que reformular tudo, fazia um
resumo de funcgdes, limites até chegar na derivada que era o Gltimo, mas tive que
ensinar produtos notaveis, fatoragado, polindmios.” (n9)

“[...] independente de tecnologia, vocé tem que saber o contetido.” (n10)

“[...] hd a preocupagao com o contetido porque eles ndo podem ir para o segundo
periodo com lacuna, mas sempre que possivel eu tento abordar temas que nao
necessariamente sejam estritamente ligados a fisica, mas que estejam ligados a
formacgao do cidadao.” (87)

“Quando eu digo ndo sé o formalismo quer dizer que assim, eu ndo estou
extremamente preocupado com a questdo de cumprir, bater a meta do programa e
fazer com que eles virem maquinas de resolverem problemas de fisica[...]" (68)

“[...] linkar com o cotidiano, um pouco de arte quando da, com tecnologia, € ai eu
gosto muito da parte de tecnologia. Ndo da para ficar seguindo ementa, ementa,
ementa [...]"(69)

“[...] uma sobrecarga muito grande de conteido e uma cobranca, que na minha
Visdo muitas vezes ultrapassa 0 que um aluno do ensino médio, técnico e integrado
necessita.” (610)

“Mas era um cronograma que tinha até uma certa liberdade, eu sempre consegui
cumprir numa boa, e eu ndo era o autor do material didatico e muito menos o
professor mais antigo da disciplina, eu era o mais novo da disciplina, e dava para
cumprir.” (111)

“Ai vocé nao tinha como desabafar, vai ter que aceitar e pronto, antigamente
tinha que estudar o livro do Halliday, descolado da realidade.” (112)

“Mas assim o cara para aprender fisica de verdade, para ser fisico, ele tem que ter
uma visdo matematica muito boa, e uma capacidade de abstracdo, de
representagdo matematica muito boa.” (x10)

“Aqui a gente decide em conjunto, o que um decide todo mundo acata, a gente
segue a ementa que esta no site, a gente ndo muda muita coisa.” (k11)

“[...] o segredo € levar muita coisa para aquilo que vocé levou suprir toda a aula e
n&o surgir muita coisa externa aquilo, para nao ter o risco de vocé se enrolar, ndo
€ um pecado capital, mas traz uma inseguranga para os caras.” (k12)

Quadro 27. O Programa da Fisica é Sagrado
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A Sala de Aula é um Laboratério

Na metonimia A Sala de Aula é um Laboratério o tema, a sala de aula,
apresenta uma relacdo de continuidade com o foro, o laboratorio. Obtém-se uma
metonimia por serem o tema e o foro de mesmo género e espécie: ambientes de
atividade humana em torno do conhecimento. Encarando-a como um processo
simbdlico de significacdo a imagem sugere a producao de sentido para o que é sala de
aula, a partir de ideia de laboratério. Os sentidos decorrentes desta metonimia seréo
descritos em duas camadas: primeiro, a sala de aula € um ambiente para seguir um
“roteiro”; segundo, a sala de aula € um “laboratério” de experiéncias profissionais.

As atividades experimentais tipicas de um laboratério tradicional de ensino sédo
frequentemente estruturadas por: a) modelos teéricos, que serdo colocados a prova;
b) objetivos experimentais, previamente delimitados; ¢) materiais e equipamentos, que
compdem o aparato instrumental do laboratério; d) procedimentos experimentais, na
forma de um roteiro; e) instrumentos de medida; f) estimativas e erros, referentes a
precisdo das medidas; e @) resultados, interpretacbes que corroboram ou ndo os
modelos. Esta estrutura de pratica em laboratorio € problematica na medida em que se
torna uma “receita de bolo” a ser seguida — sugerindo uma postura pragmatica de
alunos e professores. Neste sentido, como afirma Laburu et.al (2011, p. 25), as
atividades experimentais sdo organizadas “de modo que o estudante siga apenas
instrucdes detalhadas para encontrar respostas certas e ndo para resolver problemas”.
O que este foro pode emprestar para a significacdo da sala de aula?

A sala de aula é o mesmo que um laboratério quando as praticas de ensino,
semelhante as atividades experimentais tradicionais, sdo estruturadas por etapas
inflexiveis. No ensino de fisica, o procedimento padrao, ou a ‘receita de bolo”, se
caracteriza pela seguinte ordem: 1) aula expositiva do contetdo; 2) proposicao de lista
de exercicios; 3) prova sem consulta. Com base neste roteiro, o objetivo do
“‘experimento” é ensinar o conteudo e conduzir a aprendizagem. A didatica, a
tecnologia, a experimentacao, o quadro e o giz, compdem o “aparato instrumental” da
sala de aula. Na imagem da sala de aula como se fosse um laboratério os dados séo
coletados por meio de provas, testes e avaliagbes - se referem a acertos e erros,
relativos ao conteudo lecionado. O “modelo” é corroborado quando os estudantes
aprendem, em outras palavras, quando apresentam resultado satisfatério nas
avaliacdes — do contrario € preciso repetir os “procedimentos experimentais”. Nesta

pratica, os professores avaliam, criam “banco de dados”, estabelecem correlagdes,
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definem metas, usam diferentes materiais e métodos. No quadro a seguir, indicamos

afirmativas que sustentam a metonimia.
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A Sala de Aula como um Laboratério

“[...] ai quando vocé vai la e repassa o conteudo ali e vé as etapas, vocé tenta
abstrair o que ele passou pra entender.” (a18)

“[...] eu estava acostumado com aquela formaliza¢&o, aquela cobranga extrema, e
os alunos nao conseguiam alcancar e eu achava aquilo um absurdo cara, até que
com pratica de reprovar o aluno é que eu fui aprender a ouvir os alunos, a medir
o grau de dificuldade das provas.” (B23)

“O cara chegava la metia a matéria no quadro, passava um ou dois exemplos e
vocé se vira. O ensino de fisica sempre foi assim, e hoje os caras estdo pensando
exatamente como vocé ensina o cara a fazer o problema.” (f24)

“l...] quando vocé fala em ensino vocé deveria também estar no seu laboratério
que é a sua sala de aula.” (y17)

“[...] dia a dia da sala de aula, eu acho que é o melhor laboratério que vocé tem,
a melhor escola que vocé tem para aprender a profissdo.” (A12)

“l....] ai tinha uma receitinha de bolo, que vocé fazia o experimento e concluia
aquilo que ja estava dito la no objetivo.” (A13)

“[...] quando a gente estudou na universidade era assim, o experimento de hoje
tem o objetivo tal tal tal, e depois tem a receita, faca isso, faca isso, faca isso e
vocé vai chegar a tal coisa.” (A14)

“[...] esse projeto foi uma das tentativas de criar um banco de dados relacionado
aos alunos, pegar as notas, comportamento, distancia, e criar correlacdes.”
(e24)

“[...] a fisica que a gente aprende aqui, a gente tem uma visao mais técnica, mas
conservadora, resolucéo de exercicios, obvio que é indispenséavel ter um pouco
de matematica, a matematica é a nossa linguagem.” (€25)

“[...] a gente adota os métodos tradicionais, sala de aula, giz e prova, se tiver que
fazer duas avaliacdes, duas provas.” (€26)

“[...] a gente tem as mesmas metas dentro de uma turma em sala de aula, a gente
tem aquela régua padréo, aquela medida padrdo que é a ementa.” (€27)

“A fisica basica era uma fisica de ensino médio, s6 que tinha muito uso de
laboratério, mas era mais por demonstracdo didatica, ai sim os alunos ficam nas
bancadas, montam o experimento, faziam a demonstrac@o, eu criava um roteiro
para eles seguirem e eles faziam as medic8es, ai sim tem nota de laboratorio.”

(€14)

“Estes testes sdo em sala de aula mesmo, as vezes em dupla, e dou a prova
depois, umas duas provas por semestre, isso engloba 70 a 80% da nota do
semestre e de 30 a 20% estes testezinhos ao final de cada capitulo.” ((15)

“[...] a fisica é uma disciplina que poderia ser dada no laboratdrio esquecer uma
sala de aula tradicional, tinha que ser ao contrério a aula ser no laboratorio e vocé
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fazer uma oficina de problemas fora dali s6 para o cara ver se realmente
entendeu os conceitos direitinho, se consegue desenvolver a linguagem entender
esse mecanismo de traduzir do portugués para matematica e vise e versa, mas
sempre foi assim fisica em sala de aula.” (n11)

“l...] eu levava experimentos pra sala de aula, uma coisa muito engracada é que
quando faltava luz eu era o unico cara que continuava dando aula.” (n12)

Theta  ‘[..] tem professor que tem 20, 30 anos mas faz a mesma coisa, a sindrome da
Gabriela ne, mas acho que o professor experiente é o professor que teve contato
com diferentes materiais, experiéncias e abordagens.” (611)

“[...] um dos alunos da graduagdo me disse que eu era um professor de prova mais
previsivel, e ai eu falei, que bom, ou seja, estudar a lista, aquelas coisas, nao
tinham grandes inveng¢des néo.” (012)

“[...] vocé néo ter abertura para desenvolvimento de projetos e ter que se adaptar
em programas extremamente rigidos.” (813)

lota “l..] Eu ja sai da graduacdo pensando isso, uma distancia absurda entre o
professor e o aluno, um pragmatismo muito forte, € assim porque tem que ser, a
resolucdo de lista de exercicios descontextualizadas, um ensino de fisica
matematizado, de maneira geral o ensino todo na forma de aula expositiva,
resolucdo de lista de exercicio e prova sem consulta, e uma distancia enorme
entre o professor titular e o aluno.” (113)

“[...] parto do conteudo curricular, isso se transforma em algo escrito, nem que
seja escrito em power point projetado, depois uma interacdo com 0s alunos e no
final excercicios.”(114)

“Geralmente com trabalhos de consulta e com avaliagcGes sem consulta. Quem
orienta isso acaba sendo o conteldo que foi exposto em sala de aula.
Independente do método de ensino de fisica, ou aula expositiva, ou outros, acaba
sendo avaliado exclusivamente sobre aquilo que o aluno viu [...]” (115)

Kappa “A experiéncia que eu tive como monitor do PH, eu trago comigo até hoje, entédo o
modelo, a estrutura de aula, é a mesma para todos os niveis [...]"(k13)

“[...] lIa dentro vocé faz treinamentos de aula, é uma parte didatica, um tipo de
treinamento que a gente ndo tem, de aula tradicional mesmo, ndo é nem uma
inovacdo, € um treinamento de aula tradicional, quadro, postura, comunicac¢éo.”
(k14)

“Agrega mais elementos, ndo fugindo do tradicional também. Eu abro o
computador, e falo olha gente acabou esta lista que eu passei, esta lista mais
tranquila, tem uma provinha do IME aqui vamos brincar um pouco, ai eu comego a
fazer uma ou outra questdo do IME. Eles sentem muita dificuldade, acham
impossivel, mas é bom ver de tudo.” (k15)

Quadro 28. A Sala de Aula é um Laborat6rio

Num outro sentido, a sala de aula pode representar um ambiente de formacao
profissional. Quando a “sala de aula” é vista como um “laboratério” de experiéncias
profissionais o0 contexto se torna propicio para desenvolvimento de pesquisas e

praticas — quando “testam” estratégias pedagdgicas e metodologias de ensino. Nesta
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perspectiva a “sala de aula” se refere ao contexto mais amplo de trabalho, no qual
elaborar novas préticas é se formar. Sendo assim, o trabalho conjunto e a colaboracao
entre os professores de um mesmo campus fazem a diferen¢a, pois a formacao
profissional decorrente no trabalho envolvem trocas de saberes entre os pares. No
guadro a seguir, indicamos alguns elementos da pratica de cada professor que

indicam uma construcdo de saberes que transcendem o roteiro tradicional.

Sujeito Contexto de Trabalho: Laboratério de Praticas

Alfa praticas com telescopios; divulgacdo cientifica; ecoturismo e astronomia;
funcionamento de tecnologias; fisica moderna

Beta praticas com planetario digital; telescopios; olimpiada brasileira de fisica; olimpiada
brasileira de fisica de astronomia; divulgagédo cientifica; PIBID

Gamma videoandlise; producdo de experimentos com midias, acelerdbmetros, smartphones;
producdo de livro; producéo de material didatico; PIBID

Delta  praticas de leitura de texto; histéria da fisica; producdo de experimentos; praticas
com telescopios

Epsilon aplicacdes da fisica médica; fisica e musica (simulagBes computacionais); ensino
de programacao; producao de livro; producéo de site; atividades com xadrez

Zeta transposicdo  didatica; simulagcbes computacionais; funcionamento  de
equipamentos; praticas com telescopios; astronomia; libras; PIBID

Eta videoanalise; experimentos; discussdes tedricas em educacdo; producéo de livro;
producdo de material didatico; peer instruction; PIBID

Theta instrumentacdo eletrbnica; producdo de experimentos; praticas com
microcontroladores e arduino; ciéncia-tecnologia-sociedade(CTS); mulheres na
ciéncia; divulgacéo cientifica; PIBID

lota peer instruction; producdo de material didatico; novidades tecnolodgicas; divulgacédo
cientifica

Kappa simula¢gdes computacionais; integradores numeéricos; ensino de programacao;
producéo de experimentos; atividades com xadrez
Quadro 29. Laboratério de Praticas

Consideramos que as imagens “O Programa da Fisica é Sagrado” e “A Sala de
Aula é um Laboratério” correspondem aquilo que Tardif (2002) se refere como
‘conjunto de representagbes” que compdbem o saber experiencial docente. Tais
imagens/ideias formam o nucleo figurativo das representacdes de sala de aula e do
programa da fisica. Isto significa dizer que para reduzir a complexidade a respeito do

gue é a sala de aula e do que é o programa os professores comparam e significam a
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partir da ideia do sagrado e do laboratério. Neste processo de comparagdo, 0S

professores exprimem valores e se apoiam em experiéncias profissionais.

Consideracgdes Finais

Quando nos propusemos a investigar o saber experiencial docente
buscavamos compreender, com o auxilio no referencial teérico das representacdes
sociais, a formacado de um saber social e psicolégico — “a cultura docente em agao”.
Neste percurso investigativo o estudo do saber experiencial foi uma dupla travessia,
pois nos possibilitou uma perspectiva concreta do discurso argumentativo dos
professores, assim como da producdo de sentido para experiéncias e praticas
profissionais.

Cada uma das dez entrevistas foi para nds um encontro Unico. Encontros que
exigiram de nés um profundo respeito pela palavra do outro - a palavra do outro em
acdo, a palavra socialmente situada. Percebemos que cada professor que
entrevistamos esteve comprometido conosco. Tao ricas foram as argumentacdes que
realizaram que nos propusemos a examina-las uma a uma com base nos
procedimentos da analise retérica.

A questdo central da pesquisa foi compreender a argumentacdo dos
professores de fisica a respeito dos saberes da experiéncia docente. A argumentacao
a respeito do saber experiencial docente foi motivada por dissociacfes de nocdes da
pratica e da formacdo profissional. Com base em suas praticas 0s professores
dissociaram nocdes relacionadas a formacéo profissional, e com base na propria
formacdo dissociaram noc¢des relacionadas as praticas profissionais — tais
dissocia¢cfes foram organizadas no quadro 26.

Tinhamos como objetivo especifico caracterizar o Ethos, Pathos e o Logos na
retdrica dos professores — procedimento que se encontra na sec¢do 4.1. Foi notorio
perceber que a qualificacdo do Ethos de cada um correspondeu a uma reconstrugéo
de trajetorias e experiéncias profissionais. Tal reconstru¢cdo permitiu conectar o sujeito
a sua formacao e as suas experiéncias no mundo profissional. Um aspecto relevante
de nossa andlise foi que toda a argumentacao subsequente esteve apoiada no Ethos.

A caracterizacdo do Ethos dos professores aponta para: 1) uma formagédo em
fisica altamente especializada, com empregabilidade restrita; e 2) uma relagédo

pragmética com a formacdo pedagdgica. Estes dois fatores retratam o inicio da
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carreira dos professores de fisica que entrevistamos. Pode-se dizer que a significacao
da formacdo pedagdgica, ou licenciatura, se relaciona com sua utilidade
social/profissional — para obter um emprego como fisico foi preciso “pendurar” o
diploma de bacharel e “adquirir’” pragmaticamente o diploma de licenciatura.

A hierarquia entre os saberes profissionais esteve fundamentada em trés
valores principais: a) saberes que me ajudam a obter um emprego; b) saberes em que
me apoio para ensinar; e c) saberes que me formam e/ou complementam minha
formagao profissional. Tais valores indicam que o saber da experiéncia docente
conecta dimensBes como trabalho, pratica e formagéo.

A caracterizacdo do Pathos e Logos do discurso dos professores possibilitou
em particular, a analise da dindmica argumentativa, e em geral, a analise da
organizacao e dos sentidos para as experiéncias. Segundo Tardif (2002, p.50) o saber
experiencial possui trés objetos: a) as relacbes e interagbes dos professores com o0s
demais atores de sua pratica; b) as obrigac6es e normas do trabalho; c) a instituicao,
enquanto meio organizado e composto de fung¢Bes diversificadas. Poderiamos
acrescentar, com base em nossa analise do Pathos e Logos, um quarto objeto do
saber experiencial: d) as relacdes entre a formacao e a pratica profissional. Este objeto
foi composto por representacfes a respeito da sala de aula e do contetdo/programa
de ensino. Tais representacdes se relacionam com a formacéo dos professores e com
suas experiéncias de atuacao profissional.

A retdrica € um espaco aberto ao contraditorio. A falta de convencbes a
respeito do que ensinar e de como ensinar — num sentido mais amplo, do que € a
profissdo docente — possibilita disputas de significados. No discurso dos professores
0s argumentos sobre experiéncias e praticas profissionais apresentam convergéncias
para elementos como a sala de aula, o programa e a formacdo pedagogica, e
divergéncias para elementos como 0 ensino, o0 experimento e a interacao.
Encontramos divergéncias a respeito do ensino com experimentos e do método
cientifico; do ensino formalista; da aula de qualidade; da interagdo com os estudantes.
E convergéncias a respeito: da formacdo pedagodgica insuficiente; da formagdo no
contexto do trabalho; da pesquisa em ensino de ciéncias; uso das tecnologias no
ensino da fisica; da matematica como obstaculo da aprendizagem; do cumprimento do
programa.

As representagfes sociais sdo compostas por imagens, fruto de comparacdes
gue coordenam e condensam os discursos de um grupo — assim como encaminham

as acgOes daqueles que compartilham destas imagens. Duas imagens implicitas
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transcorreram a argumentacao dos professores de fisica: a metafora “O Programa da
Fisica é Sagrado” e a metonimia “A sala de aula é um Laboratério”. Tais comparacdes
indicam que “sala de aula” e “programa da fisica” sdo objetos relevantes para os
professores, portanto passiveis de significacdo — os significados destas imagens foram
analisados na secdo 4.2.2. Este resultado esta de acordo com a perspectiva de Tardif
(2002, p.49), na qual o saber da experiéncia docente € composto por “um conjunto de
representacbes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissao”.

Os valores que sdo atribuidos aos conhecimentos influenciam no modo como
sdo ensinados, como no caso da metafora “O Programa de Fisica é Sagrado”. Nesta
imagem o programa € sagrado porque contém verdades superiores - os dogmas que
sustentam a verdade sagrada da fisica sdo a Matematica e o “Método Cientifico”.
Neste sentido, profanar o sagrado seria ndo ensinar todo o programa, a despeito de
gualquer outro fator que possa interferir no percurso pedagogico, como por exemplo, o
ritmo ou a dificuldade de compreensédo dos estudantes. JA4 a metonimia “A Sala de
Aula é um Laboratério” € uma imagem que exprime sentidos para: i) 0 ensino, quando
a sala de aula é um ambiente para seguir um “roteiro”; ii) a formacéo profissional do
professor, quando o ambiente de trabalho é, num sentido figurado, uma verdadeira
“sala de aula”.

E realista presumir que os professores, imersos em realidades e situacbes
interativas complexas, precisam decidir e agir na urgéncia. Os argumentos que
analisamos indicam que tais decisGes foram apoiadas em experiéncias e formacodes
profissionais. No entanto consideramos que a relacdo pragméatica dos professores de
fisica com a formacdo pedagdgica, no inicio de suas carreiras, configurou um
obstaculo para a elaboracdo do Conhecimento Pedagogico do Conteddo — um saber
profissional que corresponde a modos de ensinar, representar e formular um tépico,
tornando-o compreensivel aos outros.

Neste sentido concordamos que seria relevante promover agdes formativas
gue sejam capazes de amenizar tais relagcbes pragmaticas, contaminando-as com
relacbes critico-reflexivas a respeito da préopria formagdo profissional e das
representacdes que possuem da pedagogia — buscando assim superar preconceitos
enraizados na ideia da fisica como conhecimento superior. Como pode uma aula de
fisica ser produtiva se nao for igualmente pedagdgica? Que objetivos privilegiar? Que
meios utilizar para alcangar tais objetivos? Julgamos pertinente partir da elaboragéo

coletiva de objetivos pedagdégicos, pois os professores de fisica ndo sdo os Unicos que
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formam os estudantes, pelo contrario, compartiham o trabalho formativo com os
outros professores. Em maior ou menor grau, 0s professores negociam suas
diferencas a respeito destas questdes. Quando ha Licenciatura em Fisica no campus
do professor, a negociacdo é mais avancada, por conta das trocas de saberes entre
professores com diferentes formagoes.

A partilha de objetivos éticos, realistas e plurais, conectados aos desafios
contemporaneos da educacao, poderia relativizar o que é sagrado para os professores
de fisica? A disputa de significados entre os diferentes atores do contexto educativo
poderia refletir outros valores para a formagdo humana? Que valores privilegiar?
Privilegiemos a reinvencao dos sagrados; o ensino provocador; a pesquisa; a critica e
a autocritica; a autonomia pedagdgica; partilha de significados e objetivos, a lideranca;
0 respeito; a colaboragéo; a comunicacao e a retorica; a atitude ética; a cordialidade; a
reflexdo; menos coer¢cdo com provas, listas, contetdos; reducdo de exigéncias
desproporcionais, do formalismo exagerado, de reprovacbes em massa; da
especializacdo precoce. Questdes como estas nos leva a relativizar a importancia do
programa da fisica, a partir da elaboracao de novos objetivos de formacgéo - pedagogia
e retlrica para questionar resultados, pedagogia e retdrica para percorrer novos
caminhos. Nesta perspectiva, pesquisa e ensino sdo complementares e inseparaveis.

A investigacdo que realizamos contribui com a compreensdo do que é o
trabalho docente, na medida em que destacamos condicionantes socioculturais da
acdo e da formacdo profissional. Os condicionantes estiveram associados aos
contextos de formacédo profissional, as ideias e imagens que dai derivam, e aos
contextos de atuacao docente, nas tarefas de gestédo de classe e conteudo.

Entendemos que os saberes da experiéncia docente podem ser examinados,
guestionados ou legitimados em pesquisas empiricas, como em nossa investigacdo. A
partir deste texto, poderdo ser planejadas atividades/praticas de formacdo que
privilegiem questionamentos, discussotes e reflexdes, buscando maior consciéncia da
realidade profissional dos professores.

Concluimos que a experiéncia de cada professor forneceu a matéria prima para
a producéo de significados para os saberes profissionais, possibilitando adaptacfes de
conhecimentos segundo 0s contextos ou a manutencdo de ideias que restringem
acOes educativas mais amplas. Tais resultados nos permite considerar que o saber da
experiéncia docente conecta, na vida profissional docente, a dimenséo existencial a

dimensao social.
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O saber da experiéncia docente é a expressdo de uma razédo pratica, criticavel
e discutivel. Considerando o uso da retorica, as tradicbes e contradicdes aqui
expostas se apresentam como possibilidades formativas: seja para conhecer ou para
reinventar o que é ser professor de fisica, disputando significados e formulando novas
representacdes. Portanto aqueles que buscam produzir praticas formadoras e acdes
educativas ndo poderédo ignorar os saberes da experiéncia profissional docente.
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APENDICE A

'3
[
CEFE’T/RJ Programa de Pds-graduag&o em Ciéncia, Tecnologia e Educacéo

ST Laboratdrio de Pesquisa em Educacéo em Ciéncias e Representacdes Sociais

PEsaulsa Formacdo de Professores em Ciéncia, Tecnologia e Educagéo
E POS-GRADUAGAO

1. Questionéario

Nome:

Idade:

) Formagdo Il) Atuagdo Profissional
a) Graduagéo a) Instituto Federal
Instituicao: Periodo: Periodo:

Tema de pesquisa: Niveis:

b) Especializacéo: Projetos de pesquisa:
Instituicéo: Periodo:

Tema de pesquisa: b) Outras instituicdes
c) Mestrado: Institui¢éo:

Instituicao: Periodo: Periodo:

Tema de pesquisa: Nivel:

d) Doutorado Institui¢éo:

Instituicao: Periodo: Periodo:

Tema de pesquisa: Nivel:

e) Pos Doutorado Instituicao:

Instituicao: Periodo: Periodo:

Tema da pesquisa: Nivel:

2. Roteiro de entrevista

Qual das suas formacdes mais influenciou a sua experiéncia como professor?
Qual das suas atua¢fes mais influenciou a sua experiéncia como professor?
Como foi a experiéncia inicial em sala de aula? Como € a experiéncia atual?
Qual o papel da sua experiéncia profissional no trabalho com o ensino?
Quais sdo as suas maiores dificuldades em relacdo ao ensino?

O que vocé faz quando os estudantes apresentam dificuldades?

O que é necessério para que os estudantes aprendam fisica?

O que vocé leva em consideracdo na execucao das tuas aulas?

O que vocé leva em consideracgdo na interagdo com os alunos?

O que torna um professor de fisica experiente?

O que é fundamental para um ensino de qualidade?

Como vocé descreveria uma aula de qualidade?

O que deve orientar o ensino de fisica?

Como vocé avalia a aprendizagem?

Vocé gostaria de mudar algo em relacdo a sua préatica?

Qual o maior desafio para os futuros professores de fisica?
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APENDICE B

-+ Ministério da Educacao

=17 Comité de Etica em Pesquisa — CEP IFRJ
L S0 BV INSTITUTO FEDERAL DE . . .

B cvcroanauenaowas  Instituto Federal do Rio de Janeiro — IFRJ

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(de acordo com as Normas da Resolucao n°® 466/12, do Conselho Nacional de Saude).

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa: “Professores de fisica e os
saberes da experiéncia profissional: argumentagdo e representagdo”. Vocé foi
selecionado para responder a um questionario € uma entrevista, e sua participacéo
ndo é obrigatéria. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa nao trarA nenhum prejuizo em sua relacdo com o(a)
pesquisador (a) e nem com qualquer setor desta Instituicdo. O objetivo deste estudo €
analisar as Representacdes Sociais de professores de fisica a respeito dos Saberes
Experienciais relacionados ao trabalho docente. N&o ha riscos relacionados com a sua
participacdo nesta pesquisa. As informacfes obtidas através dessa pesquisa serao
confidenciais e asseguramos o sigilo sobre a sua participacdo. Sua colaboracédo é
importante para contribuir com a producéo de conhecimentos relacionados a realidade
cotidiana do trabalho docente. Os dados serédo divulgados de forma a ndo possibilitar
sua identificacdo. Os resultados serdo divulgados em apresentacfes ou publicacdes
com fins cientificos ou educativos. Participar desta pesquisa ndo implicara nenhum
custo para vocé, e, como voluntario, vocé também nado receberd qualquer valor em
dinheiro como compensacao pela participacdo. Vocé receberd uma via deste termo
com o e-mail de contato dos professores que acompanhardo a pesquisa para maiores
esclarecimentos.

Assinatura do pesquisador

Instituicdo: Centro Federal de Educacao Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca
Nome do pesquisador: Thomas Barbosa Fejolo

e-mail: thomas.fejolo@ifrj.edu.br

CEP responsével pela pesquisa: Universidade Salgado de Oliveira — Universo

Endereco: Rua Marechal Deodoro, 263 BI. B - 3° andar — Centro — Niteroi — Rio de
Janeiro — CEP:24.030-060

Declaro que entendi os objetivos e beneficios de minha participag&o na pesquisa
e concordo em participar.

Participante da pesquisa

Data [

(assinatura do participante)
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