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RESUMO

Este estudo partiu do questionamento do porqué de ainda hoje a formacao de professores de Fisica
€ pautada em um modelo que mais se assemelha a formacdo de bacharel em Fisica, em vez de
centrar na formacgao profissional docente. Buscando resposta para esse questionamento, recorreu-
se a histéria da formagdo docente, com o intuito de entender a contribui¢do do olhar histérico para
esse debate, uma vez que a avaliacdo de medidas tomadas no passado, que trazem implicagdes
importantes para o presente, pode favorecer na tomada de decisdes atuais mais acertadas.
Explorando diferengas entre a formagdo de bacharel e de licenciado, buscou-se compreender
proposicdes dos curriculos de licenciados em Fisica ofertados pela Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC) e pela Universidade Federal do Maranhao (UFMA). No estudo, utilizou-se
documentos oficiais histéricos e fontes secunddrias que tratam dos cursos de Fisica, bem como
entrevistas com docentes formadores dessas Institui¢des. Tendo como base tedrica nogdes de
Andlise do Discurso de vertente francesa, a partir de producdes de Eni Orlandi, foram analisadas
proposicdes dos curriculos de formacao de professores de Fisica nas duas Universidades, com o
intuito de evidenciar aproximacdes e distin¢cdes entre os discursos apresentados nos curriculos
dessas licenciaturas. Observou-se que a histéria da formagao de professores no Brasil apresenta
avangos simpldrios e retrocessos frequentes, com pendéncia ora para conteidos especificos ou
conteddos pedagdgicos, ora para a pratica pedagdgica, evidenciando a auséncia de pesquisas como
atividade formativa. A andlise dos documentos revelou forte influéncia positivista nas primeiras
proposicdes de formagao de professor de Fisica nas duas institui¢des. Tanto nos discursos dos
docentes formadores quanto dos documentos mais recentes, hd foco na prética docente,
evidenciando uma concepc¢ao alicer¢ada na racionalidade prética, isto €, em uma formacao com
maior caga hordria dedicada a atividade de pratica de Ensino e Estdgios supervisionados. Do ponto
de vista histérico, este estudo leva a crer que em qualquer reforma curricular ha a necessidade de
estudos com base em pesquisas que retratem fatos histéricos, como forma de evitar repetidos erros
e contribuir com a formagao de qualidade dos professores, que promovam repercussdes diretas no
ensino e na aprendizagem em Fisica da Educacdo Bésica.

Palavras-chave: Ensino de Fisica. Formac¢do de professor. Andlise de Discurso. Reforma
curricular. Andlise documental.



ABSTRACT

This study started from the questioning of why physics teacher training is still today based on a
model that is more like bachelor's degree training in physics, instead of focusing on professional
teaching. The history of teacher education was used to find an answer to this question, to
understand the contribution of the historical view to this debate, since the evaluation of measures
taken in the past, which have important implications for the present, can favor the making of better
current decisions. Exploring the differences between bachelor's and undergraduate education, we
sought to understand the propositions of the Physics undergraduate curricula offered by the
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) and the Universidade Federal do Maranhdo
(UFMA). In the study, official historical documents and secondary sources dealing with Physics
courses were used, as well as interviews with faculty trainers from these institutions. Having as
theoretical basis notions of Discourse Analysis from the French side, from Eni Orlandi's
productions, were analyzed propositions of the Physics teacher training curricula in the two
Universities, to evidence approximations and distinctions between the discourses presented in the
curricula of these undergraduate courses. It was observed that the history of teacher education in
Brazil presents simplistic advances and frequent setbacks, with pendency sometimes for specific
or pedagogical contents, sometimes for pedagogical practice, evidencing the absence of research
as a formative activity. The analysis of the documents revealed a strong positivist influence in the
first propositions of physics teacher training in both institutions. Both in the speeches of the
teachers and in the most recent documents, there is a focus on the teaching practice, evidencing a
conception based on practical rationality, that is, on a formation with more time dedicated to the
activity of teaching practice and supervised internships. From the historical point of view, this
study leads us to believe that in any curricular reform there is a need for studies based on research
that portray historical facts, to avoid repeated mistakes and contribute to the quality training of
teachers, which promote direct repercussions in teaching and learning in Basic Education Physics.

Keywords: Teaching Physics. Teacher training. Discourse Analysis. Curricular reform.
Documental analysis.
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1 INTRODUCAO

Durante a minha formagdo no curso de Licenciatura em Fisica tive a oportunidade de
acompanhar rotinas de escolas publicas, observar aulas e estar a frente de turmas do Ensino Médio
na Educacdo Bdsica como integrante do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), e, posteriormente, em sala de aula como Estagidria em uma escola publica. Nesse periodo,
fiz muitos questionamentos a respeito da minha formacao como professora de Fisica, considerando
que a maioria dos alunos que estavam nas escolas pouco percebiam a importancia das aulas. Muitos
deles questionavam de que forma os contetidos contribuiriam para suas vidas e outros deixavam
claro que tinham plena conviccao de que s6 precisavam decorar férmulas e aplica-las em exercicios
para serem bem-sucedidos nas provas de exame para ingresso em institui¢cdes de Ensino de Nivel
Superior. Mas, as leituras que fiz nesse periodo e a participacdo de discussdes em reunides pelo
PIBID, compreendi que o ensino de Fisica tem um papel social que ndo se limita a colocar alunos
no ensino superior, que precisamos engajar e orientar os alunos a se tornarem cidaddos atuantes,
que tenham preocupacdes com as questdes politico-social ao seu redor. A aprendizagem de Fisica
tem o papel de auxiliar esse aluno tanto a lidar com questdes praticas do dia a dia, quanto nas
decisdes sociais.

Neste trajeto, percebi muitas lacunas na minha formacao, especialmente em relacdo ao
preparo para lidar com as adversidades da profissdo docente. As leituras e as vivéncias em salas de
aula me conduziram a constatar que conhecer profundamente os contetidos de Fisica ndo € o
suficiente para ser professor. Contudo, esse conhecimento em conjunto com outros sao necessarios
para dar significado a realidade do aluno, e, ndo somente para resolver exercicios envolvendo
equagoes matematicas. Mediante esse quadro, me perguntava: haveria um modelo de formagao que
podera oferecer as ferramentas necessarias para lidar com as adversidades da profissdo docente e
contribuir para a aprendizagem dos estudantes, permitindo mostrar a importancia de conhecerem
os conteudos de ciéncia para suas vidas?

Por um periodo, acreditava-se existir caracteristicas natas para ser um bom professor e,
em consequéncia, as pesquisas eram centradas em desvendar essas caracteristicas. Posteriormente,
houve uma mudanga nessa concep¢do e os estudos se direcionaram para entender quais
conhecimentos o professor precisaria obter para torna-se um bom educador. Para a formag¢ado nessa
nova perspectiva, apresenta-se a necessidade de desenvolver pelo menos oito competéncias:
conhecer o conteudo; conhecer e questionar o pensamento docente espontaneo (senso comum);
adquirir conhecimentos tedricos sobre aprendizagem de ciéncia; saber analisar criticamente o

“ensino tradicional”; saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; saber



13

dirigir o trabalho dos alunos; saber avaliar; e utilizar a pesquisa e a inovacao. Essa mudanca pode
ser vista como um ganho, pois supera a primeira concep¢do nominada de essencialistas, contudo,
ela traz desconforto aos professores dos quais se espera tantos atributos (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011).

Entdo, se por um lado a concepg¢do essencialista encobria a questdo do desenvolvimento
profissional, por outro, a nova concep¢io gerou frustracdo ao estabelecer um padrao diverso e
exigente sobre os professores, o que, em consequéncia, € projetado no perfil esperado dos cursos
de formacao de professores em forma de novos contetidos.

Nesse estudo, procuramos compreender o percurso dos cursos de formagao de professores
de Fisica a partir de duas Licenciaturas. Uma € da Institui¢do da qual obtive o titulo de licenciada
em Fisica, a Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), e o outro € da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), Universidade que tive a oportunidade de conhecer durante o curso de
Mestrado, por meio de intercambio pelo Programa Nacional de Cooperagdo Académica na
Amazodnia (PROCAD- AM).

Inicialmente, tragamos o caminho das propostas de formacdo dos cursos, mediante a
documentos oficiais e de encaminhamentos que estabeleceram o curriculo e a proposi¢ao do perfil
atual do professor de Fisica. Posteriormente, tratamos especificamente dos cursos das duas
universidades publicas federais mencionadas, situadas em regides politicas distintas, uma no
Nordeste e outra no Sul, com o intuito de investigar a formacao dos professores de fisica que essas
Institui¢des tém instruido para atuar na Educacio Bésica, ao longo dos anos.

Buscamos compreender como foram desenvolvidos os curriculos de formagdo de
professores de fisica a partir dos discursos dos documentos expedidos pelo Governo Federal -
Ministério da Educagao (MEC) - e pelos documentos especificos estabelecidos pelos cursos de
licenciatura em Fisica da UFMA e da UFSC, tendo em vista estabelecer proposicdes de perfil de
professores nas Institui¢des, identificando aproximacdes e distin¢des entre esses cursos. Utilizando
entrevistas semiestruturadas com docentes da UFMA e da UFSC, procuramos compreender seus
discursos a respeito da configuracdo atual do curso de Licenciatura das duas Instituicdes.

Com o objetivo de compreendermos o porqué de, ainda hoje, os cursos de formagao de
professores de Fisica serem essencialmente conteudistas (GATTI, 2010, NOVOA, 2017), no caso
da Licenciatura em Fisica, com uma €nfase desproporcional nas disciplinas de Fisica e Matemdtica,
esse estudo buscou por indicadores que definiram e/ou induziram proposi¢des de perfis de
professores de Fisica, trazendo inicialmente os marcos histéricos e tedricos que contribuiram para
a formagdo desses professores, €, posteriormente, direcionamo-nos aos cursos de fisica da UFMA

e da UFSC, buscando compreender os encaminhamentos dados pelas duas instituicdes na
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construgdo do curriculo atual desses cursos. Mediante os discursos dos docentes dessas institui¢des,
buscamos conhecer de que forma essas proposicoes tém sido compreendidas por docentes
formadores.

Ao analisar, rever e/ou criticar os cursos de formacao de professores, almejamos oferecer
subsidios aos cursos, na perspectiva de contribuir para a discussio sobre formacao de um professor
de fisica engajado na construc¢do da cidadania critica e ativa, em condi¢des de promover a cultura
cientifica na Educacdo Baésica.

Trouxemos, na discussd@o do segundo Capitulo, um panorama histérico da formacao de
professores mostrando o cendrio histérico da formacdo de professores no Brasil, evidenciando os
pressupostos em que essa formacgdo se estabeleceu, partindo do surgimento da profissdo docente
no periodo medieval até chegar o periodo atual.

No terceiro Capitulo, trouxemos a discussdo quanto as distingdes entre o curso de
formacao de professores, hoje o curso de Licenciatura, e o curso de Bacharelado, quando buscamos
compreender as aproximacdes e distin¢des entre os dois cursos.

No quarto Capitulo, descrevemos o procedimento metodoldgico, considerando os
pressupostos tedricos e metodologicos que foram utilizados como apoio para andlise dos
resultados, adotando as nog¢des de Andlise de Discurso (AD) para o tratamento dos registros de
discurso. Trouxemos parte das bases tedricas nas quais essa disciplina se sustenta para, entao,
descrevermos as nocdes que foram utilizadas para a anélise dos discursos dos documentos e das
falas dos professores.

Trouxemos os resultados e a discussao dos dados, no Capitulo quinto, evidenciando os
discursos nas proposi¢des de formacdo de professores de Fisica das duas institui¢cdes desde a
origem e, depois, o discurso dos docentes formadores das duas institui¢des referente ao curriculo
vigente nas Institui¢cdes em que atuam.

No ualtimo Capitulo, fizemos algumas consideracdes finais, pontuando a necessidade de
que as reformas curriculares ocorram a partir de uma perspectiva historica para que ndo incorra no

erro de supervalorizar um dos eixos formativos.
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2 O CENARIO DA FORMACAO DE PROFESSORES

No imagindrio popular, até o final do século XIX, o retrato que se fazia do profissional de
ensino, em geral, estava associado a uma mulher, talvez porque o Ensino Bésico tenha sido
constituido, em grande parte, por mulheres (SOUZA, 2001; GATTI, 2010). Essa imagem
pressupde também uma autoridade demonstrada pela seriedade no rosto dessa professora, séria,
porque o ensino tinha um aspecto disciplinar corretivo (NOVOA, 1991). E acrescentamos a essa
imagem os Oculos para representar uma pessoa que se detém muito tempo estudando. Ainda hoje
essa figura estd muito presente no imagindrio social, apesar de haver criticas a esse modelo.

Atualmente, pressupde-se que o professor ideal seja alguém inovador, que sabe cativar os
alunos, que ndo transparece austeridade, revela-se dindmico, que maneje as tecnologias com
sabedoria para utilizd-las em sala de aula, considerando que suas aulas devem ser
(inter)multidisciplinar, de forma que os alunos sejam participantes e atentos as questdes sociais
(CUNHA, 1998; Valente et al. 1999; HARGREAVES, 2001). Nesse contexto, nos perguntamos:
existiria algum modelo de formagdo que possa atender a esses requisitos? A resposta para essa
pergunta ndo € simples, mas se estivermos falando de formagao inicial de professor, a resposta
possivelmente seja ndo, principalmente em se tratando da drea de ciéncias e matemadtica. No
entanto, podemos considerar que deve haver alguns curriculos que favorecam mais a esse modelo
idealizado do que outros.

Um curriculo que considere o equilibrio entre os contetddos especificos e o pedagdgico,
estabelecendo relacdes com a pratica docente e a pesquisa durante a formacao inicial, seria uma
alternativa para vencer algumas dificuldades de curriculos de cursos de licenciatura. Uma iniciativa
que veio para colaborar com a formacido do professor de ciéncias e matematica, entre outras
licenciaturas, foi apresentada, a partir de 2007, pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), 6rgao de instincia federal ligado ao Ministério da Educacao (MEC).
Com o objetivo de apoiar a Educacdo Basica, formalizaram-se parcerias entre Instituicdes de
Ensino Superior, responsdveis pela formacao inicial de professores, os Estados € os Municipios da
federacdo. Nessa articulacdo, a CAPES criou, entre outros Programas, o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) que tem promovido incentivos para a qualidade da
Educacgdo Basica, favorecendo o desenvolvimento de préticas pedagdgicas aos estudantes de cursos
de licenciatura plena. Esse Programa, mantido até os dias atuais, tem favorecido também, mesmo
que indiretamente, as pesquisas sobre a formacao de professores (MEC, 2007; 2020).

A partir de uma revisdo sistemdtica na literatura, buscamos compreender, numa

perspectiva historica (NOVOA, 1991; TANURI, 2000; SAVIANI, 2009; 2013; ARAUJO;
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VIANNA, 2010; ROCHA, 2016), como foram estabelecidos os cursos de licenciatura no paifs,
sendo constatadas frequentes reformas e repeticdes nas ‘“novas” proposi¢cdes curriculares dos
cursos de formacdo de professores. As reformas buscavam invariavelmente atender uma
necessidade ndo contemplada na reforma anterior, mas incorria em outro problema que acabaria
vindo a ser uma prioridade da posterior e, assim, repetindo-se sucessivamente. Com base nessa
discussdo, analisamos trabalhos que versam sobre a formacao de professores que se estende dos
primdrdios da profissdo docente aos dias atuais.

Para facilitar a compreensao do contexto histérico e, dessa forma, definir as repeti¢oes
e a maneira como elas ocorreram, separamos o cendrio em seis periodos. No primeiro periodo, que
denominamos ‘A origem dos professores’, sao mostradas as mudangas de concepgdes que
contribuiram para a génese da profissao docente, tendo como base o estudo de Névoa (1991). No
segundo periodo, que denominamos ‘Primordios da educacdo no Brasil’, sdo mostrados aspectos
que esbocam caracteristicas da metrépole portuguesa que culminaram no retardamento do
surgimento de cursos superiores no Brasil. O terceiro periodo, chamamos ‘Primoérdio da formagao
de professores no Brasil’, foi quando finalmente iniciaram-se os cursos de formagao de professores.
O quarto periodo, da década de 1930 a 1970, intitulamos de ‘Géneses dos cursos de Licenciatura’,
no qual nos deparamos com o periodo de maior proje¢ao na formacao de professores. Seguido ao
periodo que inicia em 2001, que apresenta as proposi¢des de perfil de professores de Fisica,
nomeado ‘A Licenciatura em fisica’. Por tltimo, ‘Modos de producao docente’, se percebem alguns

retornos a erros passados, com uma roupagem nova, com a intencao de corrigir problemas atuais.

2.1 Origem dos Professores

Inicialmente, € importante considerarmos que a educagdo nem sempre foi ligada a figura
de um professor ou instrutor. O percurso historico mostra que ocorreram varias mudancas de
concepgoes relativas a aspectos religiosos e sociais até que, na Idade Média, apareceu formalmente
a figura do professor. Antes, a educacdo ocorria por meio da convivéncia na comunidade, na
cultura, ndo havendo a representacdo de um professor, formalmente. O inicio da escolariza¢do, que
iria requerer um agente educativo, s6 ocorreu apds a Reforma Protestante, que introduziu uma nova
relacdo da religido com a comunidade, ao mostrar que o conhecimento da doutrina deveria ser
estendido a toda a comunidade e ndo se restringir somente ao clero. Nesse periodo, houve
mudancas também na concep¢do sobre a crianca, que para os “homens da igreja” ndo eram
inculpdveis, necessitavam de corre¢do e disciplina, € no meio familiar a compreensdo da crianga

como fragil e inteligente, isto €, que precisava de cuidados e tinha capacidade de aprender. Essas
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novas concepcdes contribuiram para estabelecer a necessidade de um agente que pudesse
disciplinar, ensinar e cuidar da crianca, proporcionando o surgimento da figura do professor. Foi
nesse contexto, sob regimento da igreja, que foi criada a escola e a génese da profissao docente. E
foi no século XVIII, devido a questdes econdmicas, que o Estado assume a responsabilidade sobre
a educacdo, mas, ainda no final deste século, surge, entre os debates, a interrogacdo sobre quem
deveria recair a responsabilidade da educagdo, se sobre a igreja, a familia ou o Estado (NOVOA,
1991).

Toda trajetéria das mudangas na educacdo trouxe implicacdes para a constru¢do da
profissdo docente. Na concep¢do religiosa, especificamente a educacdo cristd, que se
responsabilizou da educa¢do no periodo medieval, entendia-se, a partir de Tomds de Aquino, que
o aprendiz € o centro do sistema educativo, logo o professor é encarregado de despertar o interesse
pela verdade. Dessa forma, a fé atuaria nas limitacdes da razdo, e a educagao tinha propdsito de
formacao de cardter (OLIVEIRA, 2016).

Ap6s o periodo medieval surgiu o iluminismo como um periodo no qual os pensadores
deveriam prezar pelo pensamento cientifico-racional em detrimento do pensamento religioso-
fidefsta. Surgiu, nesse contexto, o positivismo! que iria ter forte influéncia sobre a formacio de
professores no Brasil, assumindo das ciéncias naturais a ideia de que a prética € sustentada pela
teoria, logo os curriculos assumem a forma de criar uma base tedrica firme para entdo depois
dedica-se as praticas (CUNHA, 1998; OLIVEIRA; MARTINIAK, 2018). Nessa concepg¢ao, a
educagdo tinha como propdsito uma perfeicao que concedia libertagao e autonomia, de modo que,
por meio da racionalidade e estimulo de uma adequada tradi¢a@o cultural, aprimoraria a situagao do
homem. Fundamentada na tradi¢do grega, essa concep¢do considera que a racionalidade é a base
do progresso humano (IMBERNON, 2009).

Tendo em vista essa primeira parte do cendrio da profissdo docente, percebemos a
presenca da aparéncia disciplinadora com o intuito de forjar um bom cardter aos seus aprendizes
trazida pela igreja, e por meio do positivismo o conteido como um guia que mudaria a realidade

do estudante dando-lhe autonomia e libertacdo por meio da racionalidade.

2.2 Primoérdios da educacao brasileira

! Positivismo é uma corrente de pensamento proposta por Augusto Comte, na qual entende que ciéncia da
sociedade, era igualmente capaz de explicar todos os fendmenos conforme as ciéncias naturais (OLIVEIRA;
MARTINIAK, 2018).
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O surgimento do Ensino Superior no Brasil foi bastante tardio, em comparacdo com as
colonias espanholas e inglesas do continente americano, e, quando surgiu, foi marcado por
iniciativas religiosas. Dentre os motivos que contribuiram para esse retardo podemos destacar a
falta de interesse da Metrépole e também o fato de Portugal ser menos populoso que os demais
paises colonizadores, tendo, assim, menor quantidade de mao de obra para o desenvolvimento do
ensino em suas colonias (CAMACHO, 2005; SAVIANI, 2009; ARAUJO; VIANNA, 2010;
ROCHA, 2016).

Do século XVII para o XVIII, criaram-se os primeiros cursos superiores de formacao
militar e os cursos de Filosofia, Teologia e Gramaticas Portuguesa, Latina e Grega oferecidos pela
Igreja. Entretanto, esse ensino nao € considerado uma iniciativa introdutora do ingresso do Ensino
Superior do Brasil, visto que o primeiro foi instalado no pais por uma questao logistica, tendo como
unico fim oferecer formacao militar aos portugueses, e os outros niao foram abertos a uma clientela
externa interessada em obter formacao superior (ROCHA, 2016). Nesse periodo, ndo se observa
indicio de preocupacdo com a formagao de professores, visto que a educacdo ficava a cargo da
iniciativa religiosa (NOVOA, 1991).

A Reforma Protestante, € ressaltada por Névoa (1991) como elemento importante para a
mudanga da concepcdo sobre a educacdo em sua origem, trouxe para a concepc¢do ocidental o
entendimento de que cada individuo deveria buscar por conhecimento e nao ficar a mercé de
autoridades eclesidsticas. No Brasil, no entanto, a Igreja Catdlica, que por meio da Ordem dos
Jesuitas forneceu catequese aos indios e educacgdo a elite religiosa, reproduzindo coldnia, o espirito
Medieval (RIBEIRO, 1993; OLIVEIRA, 2004). A educacdo fornecida por religiosos,
especificamente pela Igreja Catélica Romana, que exercia forte influéncia nesse periodo, ficava a
critério de pessoas ordenadas pelas autoridades eclesidsticas. A profissdo docente, nesse sentido,
tinha um aspecto missional, de propdsito divino para corre¢do e disciplina, nutrindo bons costumes.
Essa compreensdo vai reverberar na historia da educacdo do Brasil, chegando com menor impacto
aos dias atuais.

O perfil educacional desse periodo € conteudista, isto €, possuia pouca €nfase em pratica
de ensino, e utilizava métodos pedagdgicos autoritdrios, que foram mantidos mesmo apds a saida
dos Jesuitas do Brasil em 1759, quando o Marqués de Pombal® constituiu vérias reformas
educacionais em Portugal que ecoaram no Brasil, criando nesse momento o ensino pelo e para o

Estado (RIBEIRO, 1993; OLIVEIRA, 2004).

2 Marqués de Pombal, Sebastido José de Carvalho e Mello, foi primeiro-ministro de Portugal no periodo de 1750
a 1777 (OLIVEIRA, 2004).
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Voltando-nos a imagem descrita no inicio desse Capitulo, percebemos que a chuva de
atributos requeridos ao professor se deve muito a esse fator missional, de alguém que tem o
proposito de mudar a realidade formando aprendizes para serem bons cidaddos, criticos e atuantes.
Uma das diferencas do passado com o que observamos atualmente € que, por influéncia iluminista
humanista, a educacdo deixou de ter o sentido de salvacdo da alma para ser uma salvacido da
pobreza e da miséria. Nesse sentido, o papel do professor passou a ser de fornecedor de bases para
o sucesso profissional e condi¢do social, criando trabalhadores qualificados, promovendo senso de

democracia, entre outras atribuicdes (HARGREAVES, 2001; MORGADO, 2011).

2.3 O primérdio da formacao de professores no Brasil

Ap6s a chegada da Familia Real no Brasil, no século XIX, ocorreram tentativas de
introduzir o Ensino Superior no pais. No entanto, uma proposta para formagao de professores s
apareceu, de forma mais evidente, apds a independéncia do Brasil, quando foram criadas as Escolas
de Primeiras Letras, pela Lei de 15 de outubro de 1827, quando é estabelecido o ensino nas escolas
pelo método de ensino mutuo (SAVIANI, 2009).

O denominado método mutuo ou monitorial consistia em delegar o ensino aos monitores
de turmas, visando democratizar as funcdes de ensinar. Desta forma, os alunos eram divididos em
classes com monitores - alunos mais adiantados auxiliavam no ensino de classes numerosas, sob a
supervisdo de um professor (SAVIANI, 2009; 2013). Uma das vantagens consideradas desse
método era de cunho econdmico, visto que permitia que um professor ensinasse muitos alunos em
pouco tempo. Entretanto, uma das desvantagens apontadas estava na qualidade do ensino, uma vez
que os monitores eram “incapazes de fornecer explicacdes complementares, ou de adaptar-se ao
nivel de compreensdo de seus colegas” (BASTOS, 1997, p. 120). Esta primeira proposta de
formagdo de professores foi marcada pela pratica docente sem base teodrica, “o que alids seria
retomada pelo estabelecimento de ‘professores adjuntos’” (TANURI, 2000, p. 63), no Rio de
Janeiro, como proposta do presidente da provincia, em 1849.

Anos mais tarde, quando a educacdo se tornou responsabilidade das Assembleias
Provinciais e Geral, criadas pelo Ato Adicional a Constitui¢do do Império, em 1834, o ensino
estatal passou a ter duas frentes, provincial e federal, e ficou a cargo da federal, do governo central,
o Ensino Superior, enquanto as escolas primdrias e secundarias passaram a ser incumbéncia dos
governos provinciais. No ano seguinte, em 1835, € dado inicio as instalagdes das Escolas Normais
no Brasil, com cursos de formacao de professores para o Ensino Primadrio, sendo, até os anos de

1920, ano em que € criada a Universidade Federal do Rio de Janeiro, as unicas instituigdes de
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formacao de professores no pais, revelando um carater generalista e enciclopédico (BIASUS, 2006;
ARAUJO; VIANNA, 2010, SAVIANI, 2013; LIMA; LIMA; DAMIAO, 2018). Nesse momento,
ha um enfoque no contetido, sem a preocupacdo de que ele tenha significado, relevancia para o
aluno, isto €, sem a integracdo com algum aspecto do contexto do estudante e de sua cultura,
priorizava-se contetido pelo contetido.

A primeira Escola Normal do Pais € instalada no ano de 1835, em Niterdi, Rio de Janeiro,
mas logo, em 1849, ¢ fechada. O Presidente da provincia do Rio de Janeiro, Couto Ferraz, a
considerava “muito onerosas, ineficientes qualitativamente e insignificantes quantitativamente”
(SAVIANI, 2009, p. 144 - 145), substituindo o modelo da Escola Normal pelo modelo de
professores adjuntos, quando discipulos foram contratados como auxiliares, que acompanhariam o
regente de classe a fim de aperfeicoar-se em pratica de ensino. Esse modelo usa a mesma estratégia
da hierarquizacdo do método mutuo, onde o regente de classe ensinava os professores adjuntos,
que por sua vez ensinavam os demais alunos. Mas, essa proposta ndo se desenvolveu e em 1859 o
Rio de Janeiro decidiu adotar novamente o modelo das Escolas Normais (SAVIANI, 2009).

Na provincia de Santa Catarina uma Escola Normal € instalada em 1880, sendo uma das
quatro dltimas provincias a instalar uma Escola Normal. O modelo de Escola Normal passou por
um longo periodo de instabilidade, até que, em 1890, ocorreu uma reforma na institui¢ao de Sao
Paulo que trouxe adi¢des aos contetidos curriculares propostos em reformas passadas e propds mais
€nfase aos exercicios praticos de ensino em escolas-modelos, anexas a Escola Normal, sendo esse
o padrao de Escola Normal que foi estendido por todo Pais. O fator econdmico é determinante para
a propagacao do modelo de Escola Normal paulista. A adi¢do dos conteidos pedagdgicos era quase
simbdlica, percebendo-se que a prioridade ainda eram os contetidos cognitivos. A provincia do
Maranhao foi a dltima a instalar uma Escola Normal, ocorrendo somente em 1890, mesmo ano da
reforma da institui¢do paulista, data correspondente a 55 anos depois da instalacdo da primeira

Escola Normal no Rio de Janeiro (SAVIANI, 2009; BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011).
2.4 Géneses dos Cursos de Licenciatura
Na década de 1930, periodo concebido como Era Vargas, foram constituidas as

Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, e com elas surgiram os cursos de Licenciatura. A

corrente educacional liberalista, defendida por grupos de pensadores representados por Fernando
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de Azevedo e Anisio Teixeira, tinham em suas bases tedricas os principios da Escola Nova?,
influéncia do regime educacional da época. O primeiro grupo foi responsdvel pela criacdo da
Universidade de Sao Paulo (USP), em 1934, e o segundo grupo expressou sua influéncia com a
criacdo do Instituto de Educacdo do Distrito Federal, em 1932, dirigido por Lourenco Filho
(CAMACHO, 2005; SAVIANI, 2009; ARAUJO; VIANNA, 2010).

A criac@o da Universidade de Sao Paulo (USP), em 1934, é destacada como um marco
para concretizacdo do que foi estabelecido no Decreto n® 19.851, de 11 de abril de 1931, sendo
entendida como significativa na inovagdo no Ensino Superior, promovido pelo forte
desenvolvimento econdmico do Estado, sobretudo, devido a cafeicultura e pelo desenvolvimento
industrial ap6s Primeira Guerra Mundial. Apesar do ambiente favoravel, a Faculdade de Filosofia
da USP teve diversas dificuldades, até que se transformou em um instituto profissionalizante,
direcionado para a formagdo de professores secunddrios, mantendo, entretanto, o alto nivel
cientifico de suas atividades académicas (CASTRO, 1974; ARAUJO; VIANNA, 2010; ROCHA,
2016).

Somente apds 1961, quando foi implementada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (LDB), ap6s criado, em 1962, o Conselho Federal de Educacao (CFE) e os Conselhos
Estaduais de Educacdo (CEE), ocorrem vdarias modificacdes para o conceito de licenciatura,
colocando nesse momento o teor de formacdo de professor (CASTRO, 1974). Outro aspecto
importante presente na LDB de 1961 foi a amplia¢do da presenga das ciéncias no curriculo escolar,
que passaram a fazer parte do 1° ano de gindsio, aumentando a carga hordria das disciplinas de
fisica, quimica e biologia no colegial. Os objetivos dessas disciplinas eram cultivar o pensamento
critico entre os alunos, contudo, com a instalacdo do regime militar no pais, em 1964, os objetivos
foram direcionados para formacdo de trabalhadores. As concep¢des de aprendizagem da época
eram norteadas por ideais de educadores comportamentalistas, que sugeriam metas de
comportamentos observédveis, propondo formas de alcancd-los e indicadores minimos de
desempenho aceitavel (KRASILCHIK, 2000).

E nesse contexto que ocorre a criacio dos cursos de Licenciatura em Fisica, iniciado por
meio das Faculdades de Filosofia. A Licenciatura em Fisica na Universidade Federal do Maranhado
(UFMA) e Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), que sdo objetos de andlise deste

trabalho, sdo criadas, respectivamente, em 1969 pela Resolucdo n® 79 de janeiro de 1969, do

3 Escola Nova foi um movimento do ensino influente na Europa, na América e no Brasil, na década de 1930.
Apoiando-se em diferentes ciéncias como a Psicologia, Biologia e Estatistica, ela concebia a crianca como o centro
do ensino e da aprendizagem. E entendida como um movimento renovador de oposi¢io ao ensino tradicional
(ALMEIDA, 2013).
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Conselho Universitario (CONSUN), e em 1974 pela Resolu¢do n° 30, de 11 de julho do Conselho
Federal de Educacao (CFE).

A formacao de professores no Brasil pelas Faculdades de Filosofia, nesse periodo, prezava
por conteido especifico, assemelhando-se a formacdo do bacharel perdurou, e sé foi possivel
observar algum distanciamento entre elas na década de 1970. Contudo, os cursos continuavam
possuindo perfil mais por conteido especifico e oferecendo percentagem reduzida em praticas de
ensino ou conteddos pedagdgicos, obedecendo a dtica positivista, que estabeleceu o curriculo em
dois momentos: no inicio o aprendiz precisava dominar a teoria e depois, num segundo momento,
ele passava entender a pratica (CASTRO, 1974; CUNHA, 1998).

No I Simpésio Nacional sobre o Ensino de Fisica, promovido pela Sociedade Brasileira
de Fisica (SBF) em 1970, na Sessdo III, que trata especificamente dos cursos de Licenciatura em
Fisica, alguns autores relatam problemas existente na formacao do professor de Fisica graduado na
Faculdades de Filosofias e Letras da época. Podemos destacar a preocupacdo com a integracao da
formacdo de professores de Fisica e Quimica, dado a proximidade do conteddo, e por ser um
direcionamento seguido por outros paises, visto o custo-beneficio. Um segundo ponto que
desejamos destacar € a respeito de existir nos cursos de Fisica um imagindario de superioridade do
bacharelado sobre a licenciatura, onde entende-se que os alunos mais aplicados deveriam ser
bacharéis. Nesse panorama, uma alternativa levantada € a incorpora¢do de um grupo dentro do
quadro académico que se dedicasse, ndo a fisica aplicada, mas sim as questdes de ensino (SNEF,
1970).

Até onde esse panorama histérico nos permitiu verificar, entre as propostas de formagao
de professor apresentadas historicamente, do periodo da Independéncia até a década de 1970, em
nenhuma delas foi encontrada qualquer indicativo de realizacao de pesquisa como atividade prépria
da profissdo docente. Em nossas andlises nos documentos da Licenciatura do Maranhio e da
Licenciatura de Santa Catarina nio ficou evidenciado qualquer mencdo a pesquisa docente.
Contudo, observou-se como um dos objetivos a formacao de professores de Fisica oferecer suporte
a pesquisas da area técnica, de engenharia e ci€ncia, como mostraremos na discussdo dos

documentos desse trabalho.

2.5 A Licenciatura em Fisica

Centrando na formacao do professor de fisica, mais recentes, observamos nas Diretrizes

Nacionais Curriculares (DNC), de 2001, para os Cursos de Fisica, a proposicao de que o perfil para

o licenciando, o chamado Fisico educador, sendo aquele que:
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[...] dedica-se preferencialmente a formagdo e a disseminacdo do saber cientifico em
diferentes instincias sociais, seja através da atua¢do no ensino escolar formal, seja através
de novas formas de educa¢do cientifica, como videos, “software”, ou outros meios de
comunicag@o. Nao se ateria ao perfil da atual Licenciatura em Fisica, que estd orientada
para o ensino médio formal. (BRASIL, 2001, p.3)

Esse perfil indica que para formagao do licenciado ndo basta prepard-lo para reproduzir
em sala de aula conteddo especifico da disciplina, acrescentando como objetivo a capacitacao
profissional para contribuir com o desenvolvimento de recursos tecnolégicos para o ensino
cientifico. Observa-se também a proposta de conciliar as ferramentas tecnoldgicas e
computacionais nessa formacao.

A Resolu¢do do Conselho Nacional de Educacdo, Conselho Pleno (CNE/CP), n° 2, de 19
de fevereiro de 2002, estabelece a DNC referente a formagao de professores, em nivel superior,
para cursos de Licenciatura Plena. Os incisos do Artigo 2° estabelecem principios a serem
incorporados aos curriculos, evidenciando uma mudanga do que vinha sendo proposto, relativa ao
preparo do profissional docente, mudando o foco disciplinar especifico, para um profissional
centrado na aprendizagem, de carater voltado mais para conteido pedagdgico e pratico, como
podemos observar no inciso I, que estabelece a formagao docente o prepare para “o ensino visando
a aprendizagem” (BRASIL, 2002, p.1). O inciso IV propde o preparo para “o aprimoramento em
praticas investigativas” (BRASIL, 2002, p.1), aspecto que traz para formagdo docente a pesquisa
como proposta formativa, o que é reforcado no mesmo documento, no inciso V do Artigo 6°, ao
estabelecer que o Projeto Pedagdgico (PP) dos cursos devem levar em consideracdo “as
competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigagdo que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagogica” (BRASIL, 2002. p.3), nesse inciso, observamos a
investigacao como fator orientador da pratica pedagdgica.

Considerando a pesquisa como parte integradora da formacao inicial, Ponte (2002; 2004)
mostra que em muitos aspectos a pesquisa € fundamental para formacdo, visto que possibilita
esclarecimentos e resolucdes de problemas, orientacdo e desenvolvimento da cultura profissional
de acordo com o campo de atuagdo, além de propiciar conhecimento da sociedade em geral.
Contudo, mesmo com esse novo delinear da DNC de 2002, Gatti (2010) entende que ainda existe
o predominio da “histérica ideia de oferecimento de formagdo com foco na area disciplinar
especifica, com pequeno espago para a formagao pedagdgica” (GATTI ,2010, p. 1357).

O cenario histdérico mostra que, assim como ocorreu no periodo colonial, com a proposta
de ensino pelo método mutuo, e depois com os professores adjuntos, que buscavam por formacao

de professores com maior eficiéncia e com baixo custo econdmico, observa-se, nos ultimos anos,
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uma proposta que parece ter objetivos similares. Nos cursos da modalidade de Educacdo a
Distancia (EaD), fundamentados nas tecnologias de informagdo atuais, nota-se, no Decreto n°
5.800, de 8 de junho de 2006, que os cursos da EaD tém por objetivo principal, como exposto no
Artigo 1°, pardgrafo unico, inciso I, “oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de
formacao inicial e continuada de professores da educagdo basica” (BRASIL, 2006). A intencio
parece ser facilitar a formacgao e ampliar o nimero de profissionais da drea da educagdo, com baixo
custo econdmico, que essa modalidade oferece. Embora os investimentos iniciais, segundo Araudjo
(2010), com base em opinides de profissionais envolvidos na oferta de cursos a distancia, nesse
tipo de formacgdo sejam altissimos, uma das justificativas para a oferta € o fato de haver menor
custo por aluno.

O método mituo, na primeira iniciativa de formacao, preconizava o contetido especifico
de forma enciclopédica e a atividade pratica como essencial, com reformas posteriores seguindo a
mesma dindmica, como evidenciaram os fatos histéricos que retratamos anteriormente. Entre os
pontos de repeticoes destacam-se a adicao de contetudo especifico e de praticas pedagdgicas, sendo
essas ultimas representadas, atualmente, pelas as atividades de estagios supervisionados e pratica
de ensino.

Como ocorreu na reforma da Escola Normal de Sao Paulo, em 1890, quando foi refor¢ada
a necessidade de énfase em exercicios praticos, verificamos a reaplicacdo desse fato nos cursos
atuais de formacdo de professores em fisica da UFMA e UFSC, como fica evidenciado,
posteriormente, no quinto Capitulo desse trabalho.

Um aspecto histérico que se ressalta na formagao de professores € que durante todo o seu
desenvolvimento houve quebras de paradigmas, e como toda quebra hd resisténcias que fazem o
processo ‘demorado’. O profissional docente surge como uma quebra de paradigma, mudando a
atribuicdo do ensino pela comunidade para um tutor da igreja, passando a ter um local especifico,
a escola, onde poderia se adquirir o conhecimento, além de ter como objetivo a elevacdo do status
social. Depois, esse ensino passa ser atribuicdo do Estado, o que permanece até os dias atuais

(NOVOA, 1991, VALENTE et al.,1999, SANTOS, 2015).

2.6 Modos de producao docente

No contexto atual, com o advento da tecnologia de informacao, é habitual constatar-se
estudantes recorrerem a ferramentas computacionais para auxiliar em suas atividades de
aprendizagem e, sem sair de casa, ter acesso a uma extensa e diversificada quantidade de

informacdo. Nesse sentido, cabe ao professor conseguir lidar com essa nova realidade e, dessa
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forma, utilizar os recursos tecnolégicos disponiveis para o ensino, para colaborar com a
aprendizagem (MACEDO et al., 2014).

Nesse sentido, Valente et al. (1999) mostram que as mudancas nos modos de producdo
trazem impactos na sociedade e s6 tardiamente na educagdo. Ao tracarem um paralelo entre as
formas de produgdo e os modelos de educagdo, os autores correlacionam o primeiro modelo de
educagdo ao modelo de producdo artesanal, no qual o trabalhador habilidoso era responsédvel pelo
processo em toda a producdo, da mesma forma o primeiro modelo de educacdo consistia em um
tutor que era responsavel por fornecer contetidos aos aprendizes. No segundo modelo de producao,
o chamado Fordismo®*, hd a quebra do paradigma artesanal no processo de producdo, e nele a
producido passou a ser orientada por especialista. Nesse modelo, a produ¢do em massa de produtos
padronizados construidos num processo fragmentado pode ser associada ao modelo educacional
apresentado no surgimento das escolas, no qual os professores seriam os especialistas trabalhando
especificamente no contetido de sua disciplina, enquanto os aprendizes homogéneos procuravam
chegar ao padrdo disciplinar instituido.

Atualmente, o modo de producgdo foi transformado, trazendo profundas mudancas em
basicamente todas as esferas da sociedade, alterando habitos e costumes, permitindo o consumidor
selecionar seu produto de forma personalizada. Esse modo de producdo pode ser exemplificado
pelos servicos de self-service (do inglés, autoatendimento), denominado por Valente et al. (1999)
de ‘enxuto’, e pode ser descrito também como ‘puxar’, por quebrar o paradigma fordista, onde o
produto era empurrado na linha de producdo. O modo enxuto exige profissionais mais bem
qualificados, com habilidades de solucionar problemas que podem ocorrer no processo de
producdo. O sistema consiste em simplificar o processo de produgdo em massa de produtos
exclusivos de alta qualidade, com baixo desperdicios de mercadoria e de mao de obra. Esse sistema
tem mudado as relagdes de consumo e aponta, de forma mais lenta, para impactos na educacao e,
por consequéncia, na formacdo de professores. Nesse modelo, a quebra do paradigma de ensino
estd nas aulas, onde os alunos que sdo normalmente passivos no processo de aprendizagem, tornam-
se ativos, e dessa forma os conteudos e as habilidades de interesse sao puxados.

Trazendo de volta as exigéncias elencadas para a formacao de professores no inicio desse
Capitulo, notamos que uma quebra de paradigma ja vem sendo estabelecida, encaminhada por

criticas a0 modelo tradicional. Na educacdo, o modelo enxuto proposto exige professores de alta

4 Fordismo ¢é a denominacdo dada ao modelo de producdo em massa criado por Henry Ford, no qual o produto
fabricado passava por uma esteira rotacional que estacionava a cada etapa de producdo. Cada profissional era
responsavel por uma drea especifica da montagem, feita em uma esteira rolante. Dessa forma, ndo era necessario
haver uma qualificag@o especifica para atuar na produgéo, bastava dominar uma etapa.



26

qualidade e versdteis, com habilidades para atender uma sala de aula heterogénea, em que ha
necessidade de um ensino personalizado.

O novo Ensino Médio, enunciado no Plano Nacional de Educacdo (PNE) de 2014, pode
ser considerado um exemplo do modelo enxuto na educagdo. Nessa proposta, que tem previsao de
ser implementada em 2020, as escolas passam a oferecer um ensino “personalizado”, o aluno
poderéd escolher qual drea do conhecimento pretende aprofundar em seus estudos. O guia de
implementacdo destaca, que o fator que gera a desmotivagado entre os jovens € a falta de conexao
do ensino oferecido com os seus interesses e as exigéncias do mundo contemporaneo, sendo essa
uma das motivagdes para o Novo Ensino Médio oferecer um ensino de acordo com os anseios dos
estudante, o que pode contribuir para que permane¢am na escola (MEC, 2018)

O modelo de formagao da EaD aplicado a formagao de professores, atualmente, nos parece
também coadunar com o modelo enxuto que Valente et al. (1999) retratam, destacando-se entre os
requisitos primordiais do modelo enxuto, o baixo custo, a produ¢do em grande escala, e os aspecto
de ‘puxar’ o curso de acordo com seus interesses € no momento que lhe é oportuno. Alguns outros
quesitos como flexibiliza¢ao de contetido ainda nao sdo visiveis nesse modelo, nas propostas de
formagao de professores.

H4 anos a formacao de professores vem sendo amplamente discutida e tratada como
uma das frentes que oferece perspectivas para solugcdes de problemas na Educacdo Bésica
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999; ANDRE et al., 2010). Na literatura, um panorama de
registros histéricos nos permite identificar que, no Brasil, a formacdo de professores passou por
diversas reformas, mas o dilema da formacao é que ela sempre pendia para um dos eixos especificos
— conteddo cognitivo; prética; contetido pedagdgico — e que nas primeiras iniciativas constata-se
auséncia da pesquisa, como um dos eixos para formacao de professor. Para observarmos detalhes
dessa problematica, retomamos os caminhos histéricos em que foram estabelecidos os cursos de
formagdo de professores, tendo a preocupacdo de evidenciar o contexto em que as reformas
ocorreram.

No Capitulo que segue, trazemos diferencas entre as modalidades bacharelado e
licenciatura, visto que ao longo do tempo essa distingdo nem sempre foi clara e, talvez por esse
motivo, ainda hoje observamos similaridades nas proposi¢des de cursos que ofertam as

modalidades licenciatura e bacharelado.
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3 DISTINCAO ENTRE LICENCIATURA E BACHARELADO

Evidenciar a distin¢@o entre o curso de licenciatura e o curso bacharelado tem o intuito de
ponderar sobre especificidades desses cursos, destacando os perfis de formacdo profissional dos
titulados.

Perguntas sobre as caracteristicas necessdrias para ser um professor surge do anseio de
contribuir na discussdo sobre valorizacdo da profissdo docente. Contudo, essas perguntas t€ém
mobilizado pesquisas voltadas ao mercado de trabalho, o que tornou o perfil profissional submisso
ao emprego de novos conteddos disciplinares, segundo a concepg¢ao de que quanto mais informacao
for concedida e mais horas destinada para esse fim, maior a qualidade da sua formagao, inchando
o curriculo a cada nova proposta de reforma (CUNHA,1998). Nossa inten¢do, ao buscar distingdes
entre a formacdo de um bacharel e um licenciado em fisica, € compreender quais aspectos sao
essenciais na formacao inicial do professor em fisica. Nesse sentido, buscamos em alguns estudos
compreender o desenvolvimento das proposi¢des dos cursos de formacdo de professores, os hoje
denominados cursos de licenciatura.

Em andlise de documentos oficiais e de contetido do discurso de algumas autoridades
federais ligadas a educagdo, Castro (1974) mostra o progresso do termo licenciatura, a partir de
quando foram criadas as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, na década de 1930. No registro
dos primeiros documentos, um curso compreendido como Licenciatura tinha uma definicao ampla
e, seguindo o modelo das institui¢des europeias, era considerado licenciado qualquer formado por
uma faculdade. Logo, o licenciado ndo necessariamente tinha relagdo com o titulo de formagao de
professor. E nesse momento o titulo de bacharel era concedido somente ao formado no curso de
Direito. A possibilidade de atuar no Ensino Basico era dado a quem agregasse, na sua formagdo, a
instrucao pedagdgica.

E nesse periodo, década de 1930, que sio adotados os modelos de formagio trés mais um
(3+1), trés anos de dedicacao a conteudos especificos € um a conteudos pedagdgicos (SAVIANI,
2009), modelo semelhante a0 mantido atualmente por vdrias institui¢des de Ensino Superior
europeia, como as portuguesas, que, adotam o modelo trés mais dois (3+2), trés anos de dedicacao
a conteudos especificos e dois a conteidos pedagdgicos e didéticos, complementado por um
trabalho de investigacdo sobre ensino (LIMA; LIMA; DAMIAO, 2018). Nas formulacdes
posteriores a década de 1970, o modelo brasileiro encaminha-se para a defini¢do do termo
Licenciatura designando a quem concluir o curso especifico de formacao de professores.

Apesar de atualmente, no Brasil, a denominacdo cursos de licenciatura representar cursos

para formacao de professores, percebe-se, nos seus curriculos, o foco disciplinar especifico, similar
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aos curriculos de bacharéis (GATTI, 2010). N6voa (2017), ao analisar os curriculos de formacao
de professores, afirma que esses cursos “sdo bacharelados disfarcados, ndo sdo licenciaturas”
(NOVOA, 2017, p. 1112). Nesse sentido, o autor chama atencio para uma configura¢io do
curriculo que ndo estabelece distingdo sobre a formacao do professor e negligéncia a qualificacao
para desempenhar o ensino, promover a aprendizagem e desenvolver outras questdes intrinsecas
da profissdo docente, levando a desvalorizacao da profissao.

Na formagdo da licenciatura e do bacharelado de cursos de ci€ncias, em particular no curso
de fisica, talvez se tenha uma preocupacdo maior pelo conteddo especifico, talvez porque a
concepc¢do positivista ainda esteja significativamente impregnada na visdo do que seja ciéncia e do
que se pensa sobre o que seja um professor de ciéncias. Ricardo e Freire (2007) expdem que alunos
do ensino médio possuem uma visao do professor de fisica ligada a figura dos cientistas, retratando-
o “como sendo alguém alienado do mundo e em desacordo com os costumes usuais”” (RICARDO;
FREIRE, 2007, p. 256), isto €, veem o professor absorto em teorias cientificas. Podemos entender
que essa visao dos estudantes estd relacionada com o modo das abordagens dos professores ao
tratarem os temas de fisica em sala de aula, atravessado por ideais positivistas. Em outro estudo,
Kosminsky e Giordan (2002) mostram que a concepcdo positivista permeia o imagindrio do
professor e influencia a percepcdo dos alunos sobre o que € ciéncia. Nessa concep¢ao, o
conhecimento cientifico € basicamente teoria aplicada expressa por meio de leis que surgem a partir
da experiéncia. Os autores concluem que essa concep¢ao fomentou uma espécie de receitudrio para
ser seguido em toda investigagdo cientifica e por “aqueles que pretendem ensinar Ciéncias sob
influéncia exclusiva do pensamento positivista” (KOSMINSKY; GIORDAN, 2002, p.13). Embora
esses estudos tenham sido realizados hd mais de uma década, as resisténcias as mudangas no
sistema educacional mantém esses resultados ainda atuais. Nesse modelo, a formacdao de
professores € duplamente afetada pelas concepgdes positivistas: considerando as proposi¢cdes da
educagdo, e, também, pela concep¢ao de ciéncia.

Opondo-se a perspectiva positivista, que tem se perpetuado nos curriculos do Ensino
Bésico, que retrata a formacgdo linearmente, surgiram algumas proposi¢des com o intuito de
conciliar a ciéncia com seus aspectos historicos e sociais. Entre essas proposi¢des, destacamos a
do movimento CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) que sugere o afastamento da forma
disciplinar e propde uma abordagem de conteudos por temas, de modo interdisciplinar (AULER,
2007). Propde também o ensino de ciéncia como meio de transformacdo da sociedade, gerando
cidaddos criticos e atuantes, contrapondo-se ao ensino de ciéncia pela ciéncia (SANTOS;
MORTIMER, 2002). Ha ainda o entendimento da necessidade de que o estudante do ensino médio

tenha a percepcdo de que o ensino de ciéncia € fundamental para seu desenvolvimento como



29

cidaddo. Nesse caso, € necessdrio que o sistema educacional ofereca conhecimentos basicos de
filosofia e histéria da ciéncia, a fim de que o estudante compreenda a natureza do contexto
cientifico-tecnoldgico, e esteja ciente das suas potencialidades e limitagdes, bem como o seu papel
na sociedade, e dessa forma possa desenvolver a capacidade de orientar suas decisdes de forma
fundamentada (PINHEIRO; FOGGIATTO; BAZZO, 2007).

Ainda que haja um reconhecimento do papel social do professor, como € proposto pelos
autores no movimento CTS e de outros movimentos, esse entendimento muitas vezes fica apagado
no que diz respeito ao professor de Fisica. Almeida (1985), ao analisar discursos de licenciandos
de Fisica, constatou em suas colocacdes que eles articulam suas falas a fim de assegurar a ciéncia
como neutra, e que essa concepcao é um reflexo do que é proposto na escola para formacdo do
cidaddo comum. Embora este estudo tenha sido realizado ha mais de 30 anos, essa concepg¢ao ainda
se faz presente no contexto atual.

Nos cursos de licenciatura, o conhecimento aprofundado dos conteidos especificos de
Fisica s@o fundamentais para uma boa atuacdo. No entanto, esse conteido desassociado de
conteddo pedagogico, praticas pedagogicas e pesquisas sobre ensino ndo € o bastante para que essa
atuacdo seja proveitosa. E necessdrio que esses contedidos abriguem contextos, propdsitos, e
possam ser apresentados didaticamente, contribuindo para a reflexdo e o desenvolvimento da
cidadania dos alunos. De acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2011), a falta de conhecimento
cientifico € o principal empecilho para que os professores se envolvam em atividades inovadoras.
Por isso, o que se propde ndo € a redugdo de conteddo especificos, ou diminui¢do da carga horéria,
e sim que esses contetidos estejam integrados a histéria da ciéncia, a fim de fornecer bases para
associar o contetido a sua origem e conhecer as dificuldades epistemoldgicas, auxiliando o aluno
em sua aprendizagem.

Entre as contribui¢des atuais, a proposi¢do de curriculo com concepgdes que valorizem
aspectos de atividades inovadoras tem se mostrado necessdria. Na situacdo em que vivemos
atualmente, em meio a pandemia causada pelo Covid-19°, torna-se evidente a necessidade de se
valorizar inovagOes, para fomentar contribuicdes significativas para a educacdo. Com a
determinag¢do do distanciamento social, imposto pela pandemia, as instituicdes educacionais
inicialmente entraram de férias, mas com o alongamento do periodo de isolamento (quarentena), a

necessidade de retorno as aulas tem levado as instituicdes educacionais adotarem as aulas por meio

3 [Covid-19] Nome dado ao coronavirus SARS-CoV-2, virus que provoca doenga infecciosa com problemas
respiratorios semelhantes a gripe e sintomas como tosse, febre e, em casos mais graves, dificuldade para respirar.
Tem alto grau de contdgio, o que levou a se espalhar por mais de 114 paises, incluindo o Brasil. A Organizac¢do
Mundial de Saide (OMS) se pronunciou, em 11 de marco de 2020, revelando se tratar de pandemia (BRASIL,
2020).
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de ambientes de aprendizagem virtual. Embora a proposta de utilizacdo de ambientes virtuais de
aprendizagem no ensino de fisica, como atividade escolar complementar, j4 vem sendo proposta
por alguns autores (ALBINI; GONZALEZ-BORRERO, 2010; SIQUEIRA; TORRES, 2010;
LAGRECA et al 2012; BULEGON; TAROUCO, 2014), contudo, ainda ha algumas barreiras a
serem superadas, como afirmam Fernandes et al. (2015), a0 mostrarem que um dos meios para se
superar essa barreira € a formacao de professores.

No préximo Capitulo, delineamos os procedimentos metodoldgicos dessa pesquisa,
evidenciando bases tedéricas metodoldgicas da Anélise de discurso (AD) e apresentando no¢des que

foram utilizadas para a andlise deste estudo.
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4 PROCEDIMENTOS TEORICO METODOLOGICO

Neste estudo, utilizamos como fontes para coleta de dados documentos e entrevistas pré-
estruturadas. Para o tratamento dos dados, consideramos as circunstiancias em que os documentos
foram elaborados e o momento dos discursos dos entrevistados, como entendidos por Bogdan e
Biklen (1994, p. 48) ao afirmarem que “para o investigador qualitativo divorciar o acto, a palavra
ou o gesto do seu contexto € perder de vista o significado”. Nessa perspectiva, utilizamos no¢oes
de Andlise de Discurso (AD) de origem francesa de Pécheux na anélise.

Utilizamos a pesquisa documental por entendermos, como Liidke e André (1986), que
tratar-se de uma fonte de informagdo muito apropriada na abordagem de dados qualitativos, tanto
quando se pretende agregar informacdes adquiridas por outros meios, quanto para mostrar novas
nuances de um problema. A pesquisa documental teve como base documentos oficiais que
regulamentaram e regulamentam os cursos de licenciatura em Fisica da Universidade Federal do
Maranhao (UFMA) e da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), ao longo da histéria.

Considera-se, também, quando se utiliza documentos, a necessidade de combinar andlise
documental com outras técnicas e que, segundo Guba e Lincoln (1981, apud LUDKE; ANDRE,
1986, p.39), as “informacdes sobre a natureza do contexto nunca deve ser ignorada, quaisquer que
sejam os outros métodos de investigacao escolhidos”. Nesse sentido, por meio de entrevistas pré-
estruturadas, trouxemos discursos de docentes sobre suas percepgdes do curriculo do curso atual
de Licenciatura em Fisica da UFMA e da UFSC.

Partimos do entendimento de que a pesquisa documental atende as pretensdes desse
estudo, considerando que ela “deve ser utilizada quando existir a necessidade de analisar, criticar,
rever ou ainda compreender um fendmeno especifico” (MALHEIROS, 2011, p.86). Inicialmente,
buscamos por producdes que versam sobre a historia da formagdo de professores no Brasil. Em
seguida, focamos nos documentos dos cursos de Licenciatura em Fisica da UFMA e da UFSC. E,
por meio das entrevistas com professores do curso das duas Instituicdes, procuramos
compreender suas representacdes sobre a licenciatura em Fisica na proposi¢do atual, para formagao
de professores de Fisica.

Este estudo tem como bases tedricas nocdes da Andlise de Discurso (AD) que foram
utilizadas desde a escolha e delimitacdo dos dados do estudo a suas andlises, assim como nos
procedimentos. Entre as no¢des fundamentais para compreensdo da AD, destacamos a Ideologia,
que teve sua primeira menc¢do, em 1801, pelo filésofo Desttut da Tracy, tendo seu sentido ligado
aos estudos das ideias. O sentido de ideologia explorada por Karl Marx e seus sucessores, ao se

valerem do termo ideologia, é principalmente para estabelecer criticas ao sistema capitalista e,
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assim, propor uma luta de classe por meio da critica a esse sistema de “dominio” da classe burguesa
(SOUZA, 2006).

Pécheux, que é um dos tedricos que da origem a AD na Franga, se fundamenta em Louis
Althusser na construcdo tedrica na AD e, dessa forma, a Ideologia dentro da AD expressa que os
sujeitos sdo interpelados pelo imagindrio — conjunto de simbolos que traduz a relacdo do sujeito
com a realidade concreta. Nesse sentido, Althusser argumenta que a ideologia tem origem no
concreto, no material, e é responsavel por orientar a pratica, sendo ainda mais enfético ao afirmar
que ndo existe pratica fora da ideologia. Relacionado ao discurso, a ideologia seria o que determina
o discurso. Nesse sentido, o trabalho do analista é encontrar nos discursos quais os pressupostos
que conduziram e determinaram o discurso analisado. Outro ponto importante na concep¢ao de
ideologia de Althusser é que, por meio da critica, o analista poderia olhar fora da ideologia
dominante e dessa forma se contrapor (SOUZA, 2006).

Na concepcao de Pécheux, a Ideologia ¢, “0 modo de interpelacao do individuo em sujeito,
que ocorre por meio de sua identificagao com a formacao discursiva que o domina e que o constitui
como sujeito” (FERRAREZI; ROMAO, 2008, p. 326). Com base nas ideias da AD que remetem a
Pécheux, destacamos, a seguir, o dispositivo tedrico em que este estudo se insere e o dispositivo

analitico construido para anélise dos dados.

4.1 Dispositivo Teorico

Com base na AD de linha francesa, originada por Michel Pécheux, procuramos
contextualizar alguns discursos com o intuito de fazer uma ligacdo entre os discursos dos
documentos e das entrevistas com sua exterioridade, isto €, com seu cenario socio-historico e
ideoldgico (ORLANDI, 2009). Para a constru¢do dessa andlise € adequado dispor de um
dispositivo tedrico que evidencie toda a movimentacdo do analista frente ao objeto de anélise,
afastando o dispositivo ideoldgico. Com esse intuito, construimos um dispositivo analitico para
este estudo.

Para melhor compreensdo do dispositivo tedrico utilizado nesta pesquisa, trouxemos
alguns fundamentos da AD. O primeiro fundamento ¢é relativo ao sujeito, que na AD “¢
descentrado, constitutivamente heterogéneo, da mesma forma como o discurso o ¢” (MUSSALIM,
2001, p.157), o que significa que ele n@o se encerra no sujeito como objeto unico, mas € constituido
pelo que lhe € externo, pela exterioridade e historicidade, dois outros conceitos importantes na
defini¢do do dispositivo tedrico. A exterioridade € o que estd para além da literalidade, do que é

explicito, e historicidade diz respeito aos fatos histéricos que dao sentido por meio da ideologia
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para o sujeito no discurso. O préprio discurso proferido pelo sujeito €, entdo, constituido pela
ideologia e a historicidade refletida na sua exterioridade. O que significa que para explorarmos os
discursos, olhar apenas a sua literalidade nao ¢ suficiente (ORLANDI, 1995; 2009).

De acordo com Orlandi (2009), que segue a linha francesa origindria de Pécheux, o
objetivo da AD ndo ¢ expor o sentido “verdadeiro”, mas, sim, o sentido real conforme a
materialidade linguistica e histérica. Por essa razdo, se faz necessdrio a constru¢do de um
dispositivo que possa explicitar os processos de interpretacao.

O objetivo do dispositivo tedrico €, portanto, mostrar o que estd para além da
transparéncia, da literalidade e investir na opacidade, no trabalho da ideologia. Para Souza (2005,
p. 6), € através do dispositivo “que o analista se afasta do dispositivo ideoldgico da interpretacdo e
constitui seu dispositivo analitico de trabalho”. O dispositivo ideolégico € o dispositivo usado
comumente pelos sujeitos, que “estd sob o efeito do apagamento da alteridade, da exterioridade e
da historicidade” (SOUZA, 2005, p.6). Portanto, o trabalho do analista de discurso, por meio do
seu dispositivo tedrico, é afastar-se do dispositivo ideoldgico e estabelecer o dispositivo analitico.
Na perspectiva de Orlandi, o dispositivo tedrico abriga o dispositivo analitico que € constituido
pela singularidade do analista a partir das questdes, dos objetivos e do corpus da pesquisa. A fungao
do dispositivo analitico, assim como sua articulagdo com o dispositivo tedrico, ocorre na escrita da
andlise (ORLANDI, LAGAZZI-RODRIGUES, 2006).

Sob esses entendimentos, construimos um dispositivo tedrico com duas partes principais:
a primeira parte sdo as bases tedricas e as no¢des da AD, Formagao Discursiva e Interdiscurso; a
segunda € o cendrio histérico juntamente com a defini¢do do que € licenciatura, descritas no
segundo e terceiro capitulos desse estudo. Tendo definido o nosso dispositivo tedrico é necessario,

entdo, expor o dispositivo analitico.

4.2 Dispositivo Analitico

Sousa (2014) propde que, para construgdo do dispositivo analitico, retomemos a questao
e ao objetivo da pesquisa, que €é: compreender como foram desenvolvidos os curriculos de
formacgdo de professores de fisica a partir dos documentos oficiais nacionais e os documentos
especificos estabelecidos pelos cursos de licenciatura em Fisica da UFMA e da UFSC, tendo em
vista estabelecer proposicdes relativas a posicionamentos de professores formadores dos cursos de
Licenciatura em Fisica da UFMA e da UFSC.

Ap06s definidos as questdes e 0s objetivos da pesquisa, passamos ao corpus do trabalho,

que € constituido por todo material articulado na AD, que ndo sdo dados, mas, sim, a constru¢ao
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dos fatos. Orlandi (1995, p.115) faz a distin¢do entre dados e fatos, explicando que o “dado tem
sua organizacdo, o fato se produz como um objeto da ordem do discurso (lingiiistico-historico)”.
Sob esse entendimento, construimos o corpus a partir das seguintes fontes: documentos oficiais,
fala de professores que atuam no curso de Licenciatura em Fisica da UFSC e da UFMA, artigos
que versam sobre o curso de formacao de professores de Fisica da UFSC e da UFMA, e publicagdes
que tratam sobre a histéria da formacao de professores nas duas instituicoes.

Ap6s a definicdo do corpus, passamos a coleta e organizacdo dos documentos e as falas
dos docentes, os registros dos discursos. Com os registros organizados, podemos manuseé-los
teoricamente, levantando questdes, criando didlogos entre os discursos das fontes e o dispositivo

tedrico.

4.2.1 Coleta e organizacdo dos registros dos discursos

As primeiras fontes de dados que buscamos explorar foram os documentos originais de
regulamentacgao e orientacdo dos cursos de Licenciatura em Fisica das duas universidades, UFMA
e UFSC, desde a fundagdo dos cursos até os dias atuais. Em ocasides em que nao foi possivel
obtermos acesso aos documentos na integra, recorremos a fontes secunddrias para obtermos mais
informacdes, na tentativa de compreendé-los na integralidade.

As fontes primdrias desse estudo foram quatro documentos oficiais de estruturacdo
curricular da Licenciatura em Fisica da UFMA e dois do curso de Licenciatura da UFSC. Como
fontes secundadrias, recorremos a Lobato (1991) e a Alves Filho (1990), que fazem anélises dos
documentos dos cursos de Licenciatura em Fisica da UFMA e da UFSC, respectivamente. Dos
quatro documentos relativos a UFMA, o primeiro trata da cria¢do do curso de Licenciatura, datado
em 4 de janeiro de 1969 (Anexo A; FUMA, 1969). Nesse documento, processo n° 3.752/68, consta
que existe um anexo dispondo a estrutura geral do curso aprovado, com previsdo para ser
implementado no mesmo ano, e, por ndo conseguirmos acesso direto a essa parte do documento,
recorremos a uma fonte secundaria, Lobato (1991), que menciona esse processo.

O segundo documento da UFMA, Resolu¢@o n° 28 de 12 de julho de 1974 (Anexo B;
FUMA, 1974), refere-se a aprovacao dos curriculos dos cursos de Fisica Licenciatura, Quimica
Licenciatura e Bacharelado, e Matematica Licenciatura e Bacharelado. Essa resolugdo traz, em
anexo, quatro demonstrativos da estrutura curricular, mas nao obtivemos acesso também a esses
documentos anexos. Buscamos por esses quadros demonstrativos nos locais em que possivelmente

teriamos acesso aos documentos referentes a Licenciatura em Fisica da UFMA: a propria



35

coordenacdo do Curso, a Pré-Reitoria de Ensino/Divisdo de Projetos Pedagdgico de Cursos
(PROEN/DIPPC) e a Secretaria dos Colegiados Superiores (CONSUN).

Inicialmente, fomos a coordenacdo de Fisica da UFMA, onde s6 conseguimos ter acesso
aos dois documentos mais recentes: (1) a Resolu¢do n° 15 de 1992, que criou o curso de
Bacharelado em Fisica, mas também modificou a estrutura do curso de Licenciatura (Anexo C;
UFMA, 1992), e (2) o Projeto Politico Pedagégico do Curso de Bacharelado aprovado em 2017
(UFMA, 2017), que trouxe modificac¢des diretas para o curriculo do curso de Licenciatura, mesmo
sem nenhum documento aprovado pelo CONSUN, possivelmente porque a Licenciatura estd sob a
mesma coordenacdo do Bacharelado. Na DIPPC, encontramos somente 0os mesmos documentos
disponiveis na coordenacdo do Curso. Buscamos, entdo, pelos documentos mais antigos no Palacio
Cristo Rei, um espaco tido como “Guardido da Memoria” da UFMA. Segundo informagdes
concedidas pela bibliotecaria do Palacio Cristo Rei, local onde também funcionava o CONSUN,
até recentemente, e onde continua armazenado os documentos histéricos da administracio superior
da Universidade, os documentos que procuramos provavelmente foram perdidos em um incéndio
que ocorreu na UFMA em 1991 (UFMA, 2008). Atualmente, ndo € possivel realizar buscas no
acervo, porque a infraestrutura do local ndo permite o manuseio dos documentos. Assim, foi a
partir de Lobato (1991) que tivemos acesso as informacgdes que constam como parte das duas
Resolugdes que encontramos sem 0s anexos que sao citados no corpo de cada documento.

Na UFSC o acesso aos documentos foi mais facil, o primeiro documento, a Resolug¢do n°
30, de 11 de julho de 1974, foi encontrada na prépria coordenacao de Fisica da Instituicdo, que nos
foi concedida, uma cOpia impressa, pelo secretirio (Anexo D; UFSC, 1974). O segundo
documento, o Projeto Pedagégico de 2008, esta disponivel na pagina da coordenagdo do curso de
Licenciatura em Fisica da UFSC (UFSC, 2008).

A segunda fonte de dados que utilizamos foram as falas de docentes do Departamento de
Fisica atuantes no curso de Licenciatura das duas institui¢des. Para esta etapa, optamos por utilizar
entrevista como ferramenta de coleta de dados porque oferece vantagem na captagdo corrente e
imediata da informacgdo pretendida, além de admitir esclarecimentos e adaptacdes, permitindo,
dessa forma, um aprofundamento dos pontos levantados pelo entrevistador (LUDKE; ANDRE,
1986).

O roteiro de entrevista (Apéndice A) foi elaborado com dez perguntas, que tiveram a
finalidade de compreender no¢des dos docentes a respeito do curso de formacao de professores de
Fisica em suas respectivas Instituigdes.

Antes das entrevistas foram entregues aos docentes um termo de consentimento livre e

esclarecido (Apéndice B) assinado por mim. No termo foi assegurado aos entrevistados que nao
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seria divulgada nenhuma informacgdo que pudesse identificd-los. Os docentes aceitaram realizar a
gravacdo das entrevistas em dudio, e para preservar os seus nomes e qualquer informacao que possa
identifica-los, utilizamos codinomes. Para os dois docentes entrevistados na UFSC utilizamos os
codinomes DI1-UFSC e D2-UFSC, para o primeiro e o segundo docente entrevistado,
respectivamente. Para os docentes da UFMA, seguindo o mesmo padrao, utilizamos os codinomes
DI1-UFMA e D2-UFMA, para o primeiro e o segundo docente entrevistado, respectivamente.

Na UFSC, enviamos o convite a quatro docentes para a participacdo da entrevista,
considerando que os quatro convidados, em algum momento, atuaram na coordenacao do curso ou
estiveram a frente da elaboracdo do atual Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso de
Licenciatura em Fisica de 2008. Dos quatro, apenas dois se disponibilizam a realizar a entrevista,
que foi realizada no periodo de 11 a 22 de novembro de 2019, em Floriandpolis, no estado de Santa
Catarina.

Na UFMA, enviamos o convite para a participacdo da entrevista a cinco docentes do
Departamento de Fisica, os quais, em algum momento, exerceram a func¢do de coordenador do
curso ou fizeram parte da elabora¢do do PPP do curso, ainda ndo aprovado, em fase de andlise em
instancias superiores da institui¢do. Dois professores aceitaram o convite e as entrevistas foram
realizadas no periodo de 25 a 29 de maio de 2020. As entrevistas com os professores da UFMA
estavam programadas para serem realizadas no més de marco de 2020, apds o inicio do periodo
letivo. Contudo, com as medidas sanitdrias de isolamento social adotadas para o combate ao covid-
19, foi preciso realizar as entrevistas por meio de video-chamada na plataforma do Google- Meet,
0 que nos permitiu a gravacao em dudios.

Na transcri¢do das entrevistas, gravadas integralmente apds o consentimento dos docentes,
optamos por colocar reticéncias para indicar momentos de pausa ou prolongamento da fala para

retomada de pensamento, quando analisadas, no Capitulo 5.

4.2.2 Nogoes da Andlise de Discurso

A partir dos discursos, delineamos elementos de Formacao Discursiva (FD), que € o que
determina o que pode e deve ser dito dentro de uma formagao ideoldgica (ORLANDI, 1988; 2009).
E, portanto, por meio da FD que encontramos o sentido. Orlandi (2009, p.43) afirma que o
“discurso se constitui em seu sentido porque aquilo que o sujeito diz se inscreve em uma formacao
discursiva e ndo outra para ter sentido e ndo outro”, assim entende-se que as palavras niao t€ém

sentido em si mesma, elas adquirem o sentido das FD em que se inscrevem.
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A FD € marcada por regularidade, que define em qual FD o discurso se insere e, dessa
forma, segundo Souza (2005, p.63), “age-se ou deixa-se de agir, fala-se ou deixa se de falar dentro
de um escopo de sentido delimitado pelas conformagdes discursivas socialmente estabelecidas, ou
seja, pode-se dizer tudo, mas ndo se pode dizer tudo”. E ¢ esse jogo de fala e de siléncio delineada
pela FD que buscamos evidenciar nos discursos que analisamos.

As FD podem ser vistas como espaco da memoria discursiva - nomeada também de
Interdiscurso -, 0 modo particular dos discursos em suas relagdes. Logo, o Interdiscurso fornece
“dizeres, determinando, pelo ja-dito, aquilo que constitui uma formacao discursiva em relacdo a
outra” (ORLANDI, 2009, p. 44).

Consideramos ainda que, com base na AD, o investigador ao se deparar com seus
dados/fatos discursivos ndo pergunta o que foi dito, mas sim como foi dito, para se compreender
as Condicdes de Producio do discurso (ANGERMULLER, 2016). E nesse contexto, que neste
trabalho mobilizamos as noc¢des Interdiscurso e Formacao Discursiva, a partir das Condi¢des de
Producdo, para constituirmos um Dispositivo Analitico.

Para compreendermos o discurso disposto nos documentos foi necessario remontarmos as
Condi¢des de Produgao de cada documento e, para isso, foi necessario expor os sujeitos em seus
locais de fala, isto é, quem estava falando, investido de qual autoridade, e para quem estava falando.
Fez-se necessdrio investigar o contexto histérico, para orientacao da significa¢do do discurso, ou
seja, mobilizamos o dispositivo tedrico. E, delimitando as Condi¢des de Producdo, procuramos
evidenciar as FD e seus Interdiscursos.

Na andlise descrita no Capitulo a seguir, mostramos os discursos que permeiam 0s
documentos oficiais histéricos dos cursos de Licenciatura em Fisica da UFSC e da UFMA e nas
falas dos docentes das Universidades, buscando evidenciar as Condi¢des de Producdo desses
discursos, bem como sob qual Interdiscurso e Formacdes Discursivas os discursos estabelecem os

seus sentidos.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Iniciamos esse Capitulo trazendo uma citag¢do sobre a profissdo docente, por entendermos
que essa profissdo, assim como a formacgdo para o seu exercicio, envolve algumas peculiaridades
e, modo, resumir a formagao docente a um aspecto formativo ndo parece condizer com a realidade,

o que implica em retrocesso:

Saber produzir essa mediacao ndo é um dom, embora alguns o tenham; ndo € uma técnica,
embora requeira uma excelente operacionalizacao técnico-estratégica; nao é uma vocacao,
embora alguns a possam sentir. E ser um profissional de ensino, legitimado por um
conhecimento especifico exigente e complexo, de que procurdmos clarificar algumas
dimensdes (ROLDAO, 2007, p- 102)

A autora mostra a abrangéncia e a diversidade de dimensdes que envolvem essa profissao,
que nao exime a necessidade de uma formagdo profissional auténtica, solidificada em
conhecimento exigente e profundo. Por isso, em nossas andlises, trouxemos os caminhos histéricos
e os discursos que envolvem os cursos de formagdo de professores em Fisica da Universidade
Federal do Maranhdao (UFMA) e da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), trazendo os
documentos oficiais de estruturacdo dos cursos de Licenciatura. Depois, trazemos as falas de

docentes dessas duas instituicdes para evidenciarmos os discursos que permeia a formacao atual.

5.1 O Discurso dos Documentos

Retornando as Condicdes de Producdo dos documentos de criagdo dos cursos de
Licenciaturas em Fisica no Maranhao e em Santa Catarina, constatamos que os dois cursos tiveram
o primeiro curriculo oficializado em 1974, periodo em que vigorava a LDB n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961. No Artigo 70, dessa LDB, estabelece que o Conselho Federal de Educacao
(CFE) fixar4d um curriculo minimo que concederd o diploma para o exercicio da profissdo. Depois,
na Resolu¢do n°® 295 de 17 de novembro de 1962, ficou estabelecido o curriculo minimo do curso
de Licenciatura Plena em Fisica, pelo Parecer n° 296/62. Nessa Resolucdo, em seu Artigo 1°, sdo
especificados sete assuntos, abrangendo Matemadtica, Quimica e especificas de Fisica, além de
Instrumentagdo para o Ensino e, o outro assunto posto como, Matérias Pedagdgicas. No Artigo 2°
€ especificado a duracdo minima de 2500 horas, para serem concluidas entre trés e seis anos
(ALVES FILHO, 1990).

A imagem que o locutor do discurso faz do seu lugar, do lugar do seu interlocutor e do

proprio discurso sdo elementos que nos permitem compreender o significado empregado no
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discurso. Consideramos, entdo, que os documentos em andlise sdo proposi¢des que delineiam o
desenvolvimento dos cursos de Licenciatura, com a funcdo de regular e nortear o desenvolvimento
da formacdo dos professores de Fisica nas Instituicdes em estudo, instaurando um padrdo de
condig¢des aos docentes e discentes das instituicdes a respeito do que se espera do curso, e do que
se acredita ser “adequado” para formacdo de um licenciado em Fisica. O documento traz uma
linguagem especifica, dentro de uma Formacdo Discursiva (FD) de autoridade sob seus
interlocutores. A FD expressa impessoalidade prépria de documentos e o locutor, nesse caso, se
oculta em outros documentos que lhe favorecem autoridade.

Nota-se, a partir dos documentos, que o perfil do licenciado em Fisica foi se modificando
no decorrer dos anos desde sua criagdo. Porém, sem alteracido quanto as disciplinas fundamentais,
isto €, do curriculo em si, mas sim com relacdo a carga horéria, tendo em vista que nas duas
Institui¢des o curso de licenciatura em Fisica foi criado antes do curso de bacharelados em Fisica.

Na UFMA a licenciatura foi criada em 1969, embora o curriculo tenha sido oficializado
somente em 1974, e na UFSC foi criado em 1974. Anos mais tarde as Instituicdes criaram os cursos
de bacharelado, na UFSC, em 1980, e na UFMA, em 1992. Os cursos de Licenciatura possuiam
um perfil que prezava por contetido especifico, enquanto apresentavam uma percentagem reduzida
relativa a pratica de ensino e/ou contetidos pedagdgicos.

No periodo de criacdo dos cursos de Licenciatura, sob a influéncia da concepgdo
positivista, o curriculo tinha uma forma onde demonstrava que primeiro o aprendiz precisava
dominar a teoria para, somente depois, entender a pratica (CUNHA,1998, p.12). Nesse primeiro
momento, inferimos que a marca discursiva € do poder dado a quem sabe.

A ideologia impregnada nessas primeiras iniciativas entendia que, se o professor conhecia
profundamente o contetido, a transmissdo era simultanea, natural, impregnando assim um modelo
de transmissdo automadtica de contetdo. Freire (1987) denominou essa concepg¢do, sobre a
educacgdo, de educacdo bancaria, no qual o professor € o um depositador de conteudo estatico,
retalho da realidade e desconectado da totalidade. Para esse educador, a educacdao bancaria ndao
oportuniza a criatividade e nem a transformacao dos educandos, e por essa concep¢ao nao haverd
saber. Observamos esse mesmo discurso sobre o tipo de transmissdo de conhecimento, sendo
empregado no Brasil desde as primeiras iniciativas de formacao de professores, e constatamos que
essa concep¢ao continua expressa nos documentos de reformas curriculares, ao longo dos anos.

Os discursos dos documentos referentes aos dois cursos em estudo foram analisados com
o auxilio de fontes secunddrias (ALVES FILHO, 1990; LOBATO, 1991), que nos permitiram
compreender esses documentos, considerando a perspectiva de docentes em exercicio na época da

criacdo dos cursos.
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5.1.1 Discurso da Licenciatura da UFMA

O curso de Licenciatura em Fisica no Maranhao foi criado pela Resolucdo n° 79, em 4 de
janeiro de 1969, junto a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Fundacdo Universidade do
Maranhao (FUMA). Essa Resolugdo revela que a criagdo teve por finalidade preencher uma lacuna
que havia de profissionais de nivel superior nas dreas de ci€ncias exatas, e a caréncia de professores
que impossibilitava a formacdo de técnicos, impedindo, nesse periodo, a realizacdo de pesquisas.
Outra motivacdo foi a recém-criada, na época, a Escola de Engenharia, no Estado, e a necessidade
urgente de se preparar docentes nas disciplinas de Matematica, Fisica, Quimica e Biologia para os
cursos do colegial (FUMA, 1969; LOBATO, 1991).

Lobato (1991) observa que a criagdo do curso na Fundagcao Universidade Federal do
Maranhdao (FUMA) nao foi fruto de estudos sobre as reais necessidades do Estado, mas da
exigéncia da Instituicdo ser estruturada, o que requeria ampliacdo e diversificagdo de dreas de
conhecimento. Segundo Pereira e Oliveira (1999, p. 20), as “disciplinas oferecidas pelo Curso, em
sua fase inicial, direcionavam os alunos a formagdo de técnico e pesquisador de alto nivel;
provavelmente nao havia o pensamento para formacao de Licenciados em Fisica”, o que nos leva
a supor que a opc¢ao pelo curso de Licenciatura, ao invés do Bacharelado, foi influenciada pelas
Leis de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961.

Na publicacio do Catdlogo Geral da UFMA, de 1972, constatamos um curriculo
completamente constituido de disciplinas especificas de Fisica, um total de 21 disciplinas:
Introducio a Fisica; Fisica I, II e III; Eletromagnetismo; Mecénica dos Fluidos; Circuitos Elétricos;
Fisica Moderna I, II; Estrutura da Matéria I, I, III e IV; Mecéanica Analitica; Mecanica Quantica I
e II; Fisica Estatistica; Ciéncia da Computagdo I e II; Eletronica 1 e II. O Departamento de
Matematica e Fisica, criado em 1972, ligado ao Centro de Estudos Basicos, é constituido
basicamente por graduados em Engenharia Civil, Engenharia Eletronica de bacharéis em
Matematica, tendo como objetivo formar quadro de docentes para atuarem na Universidade, como
estabelecido na Resolucdo de criagdo do Curso em 1969. Nesse periodo, as aulas de Fisica sdo
ministradas essencialmente por Engenheiros Civis (LOBATO, 1991, PEREIRA; OLIVEIRA,
1999; SILVA, LIMA, 2007), o que possivelmente levou os documentos conceberem esse discurso
que fomenta um padrao disciplinar para a formacdo de professores de Fisica.

O curso de Licenciatura foi aprovado em 12 de julho de 1974, com a Resolu¢do de n° 28
(FUMA, 1974). Nessa época, o Departamento de Matematica e Fisica j4 era vinculado ao, entdo,

Instituto de Ciéncias Fisicas e Naturais. O curriculo adotado era de trés anos, sendo que a cada
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periodo letivo eram ofertadas quatro disciplinas distribuidas em duas sessdes semanais. Apesar do
vinculo entre os cursos de graduacio e o Departamento de Matematica e Fisica, Lobato (1991) ndo
observa integracao entre os cursos, ao que atribuiu a filosofia positivista. Outro fato ressaltado pelo
o autor € que os professores fundadores do Departamento de Matematica e Fisica terem formacao
de bacharel e, talvez por esse motivo, ndo era percebido o engajamento na Instituicdo no
desenvolvimento da Licenciatura, curso para formacao de professores.

No Maranhdo, quando o curso de Licenciatura em Fisica jd estava vinculado ao
Departamento de Fisica — criado em 1980, a partir do desmembramento do Departamento de
Matematica e Fisica -, a Resoluc¢do n° 15, de novembro de 1992, aprovou uma reforma no curso de
Licenciatura Plena em Fisica e criou o curso de Bacharelado em Fisica (UFMA,1992a), sendo essa
Resoluc¢do, o tltimo documento que regulamenta oficialmente o curso de Licenciatura em Fisica
na Instituicdo. No documento, em seu Artigo 2°, que trata dos objetivos do curso, consta que o:
“curso de Fisica Licenciatura Plena e Bacharelado e/ou Bacharel, destina-se a formacdo de
professores de 1° e 2° graus e/ou profissionais que se dedicardo a pesquisa da fisica ou areas afins”
(UFMA,1992a, p.1). Nao se observa nos objetivos uma clareza de qual seja a finalidade especifica
de cada curso, do Bacharelado e da Licenciatura, tendo-se a impressao de que os dois cursos
qualificam para atua¢do no Ensino Bésico e, também, para desenvolverem pesquisas em fisica
basica. Na estrutura curricular proposta aos dois cursos, percebe-se que foram acrescentadas, a
Licenciatura, as disciplinas pedagdgicas, no mais a estrutura € basicamente a mesma. Na Tabela 1
mostramos a estrutura curricular proposta em 1992, na qual sdo divididas em disciplinas Nucleares,
Complementares, de Legislacdo Especifica, Eletivas e de Formagdo Pedagdgica no caso da

Licenciatura (UFMA, 1992a).

Tabela 1Tabela 1-Estrutura curricular do curso de Licenciatura Plena e Bacharelado da
UFMA em 1992.

Disciplina/ Atividade Carga horaria Créditos (*)  Carga horaria Créditos
Nucleares 1.230 66.8.0 1.230 66.8.0
Complementares 675 41.2.0 975 57.2.0
Legislacdo Especifica 120 4.2.0 120 4.2.0
Formagdo Pedagdgica 300 20.0.0 - -
Estéagio curricular 270 0.0.6 270 0.0.6
Eletivas 240 16.0.0 300 20.0.0
Total 2.835 147.12.6 2.835 147.12.6

Fonte: Elaborada pela Autora (2020)
Legenda: (*) A notacdo numérica que € utilizada na coluna Créditos usa um ponto para fazer a separacdo entre
unidades, dezenas e centenas.
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A Tabela 1 mostra a similaridade da formacdo oferecida pelos dois cursos. A partir da
estrutura curricular de cada curso, observa-se que a diferenca se encontra basicamente na oferta de
disciplinas pedagdgicas ao curso de Licenciatura, enquanto créditos correspondentes ao da
formagcdao pedagdgica sdo disponibilizados no curso de Bacharelado em disciplinas
Complementares e Eletivas. Ou seja, as disciplinas obrigatdrias para o curso Bacharelado em Fisica
sdo também obrigatdrias para o curso Licenciatura em Fisica. Essa estrutura mostra como o aspecto
conteudista em Fisica ¢ um fundamento central na formacao do Licenciando. O concluinte do curso
de Licenciatura é um Licenciado em Fisica porque concluiu as disciplinas de Formacao
Pedagdgicas, mas € essencialmente um Bacharel porque fez todas as disciplinas essenciais do
Bacharelado. Observando o total geral de créditos, somando o Estdgio Curricular referente a
atividades de Pratica de Ensino, com as disciplinas de Formacdo Pedagdgica, que sdo restritas ao
curso de Licenciatura, conclui-se que o curso tem aproximadamente 13% do seu total de créditos
dedicados a formacdo de Educador.

O discurso desse documento segue a Formacao Discursiva disposta na primeira estrutura
curricular, que preconizava uma qualificacdo mais abrangente na formagao do Fisico, deixando o
aspecto do Educador em segundo plano. No decorrer dos anos, observa-se que a estrutura curricular
do curso de Licenciatura em Fisica vai sendo marginalizada cada vez mais, como mostra a estrutura
curricular apresentada em 1992, em que as disciplinas pedagdgicas sdo previstas para ofertas
somente a partir do quarto periodo, na segunda metade do curso, durante toda a primeira metade
do curso a estrutura € inteiramente idéntica a estrutura do curso de bacharelado, como mostra
documento de organizacdo estrutural das disciplinas, disponivel no Anexo E (UFMA, 1992 b).

Até o momento em que escrevo a redacgdo final deste trabalho, julho de 2020, essa estrutura
ainda ndo sofreu nenhuma modificagdo em termos da Formagdo Pedagdgica, enquanto alteragdes
conteudistas, especificas de Fisica, tiveram cargas horarias aumentadas, em 2017, em consequéncia
da reforma no curso de bacharelado. Por exemplo, as disciplinas Fisica I, Fisica II, Fisica Il e
Fisica IV que eram de 60 horas tedricas passaram a ser ofertadas somente com 90 horas. Os dois
cursos — Licenciatura e Bacharelado - estdo submetidos a uma mesma Coordenacdo, cujas
disciplinas de Fisica sdo atendidas por um unico Departamento. Em consequéncia, a Instituicdo
levou/obrigou os licenciandos a aceitarem essa carga hordaria conteudista adicional, mesmo sem
haver qualquer alteracdo oficial no curriculo do curso de Licenciatura em Fisica, aprovada nas
instancias superiores da Institui¢do. Desde entdo, os licenciandos passaram a cursar disciplinas que
sdo ministradas conjuntamente para os dois cursos. De modo que na alteracdo do curso de
Bacharelado, que aumentou a carga horéria dos contetdos de Fisica, o curso de Licenciatura sofreu,

por extensdo, as mesmas modificacOes de carga horaria. Ou seja, a carga hordria de conteudo de
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Fisica no curso de Licenciatura aumentou ao longo dos anos, sem ter qualquer preocupag¢do com
as disciplinas pedagdgicas e/ou didaticas, empurrando cada vez mais o percentual de disciplinas
no curriculo do licenciando para uma formagao técnica, excluindo-o da formacdo de Educador,
exigida pela Licenciatura. Se antes a percentagem das disciplinas dedicadas a formacdao do
educador correspondia a 10% do total de carga horaria da proposta de 1992, com a reforma do
Bacharelado, pelo PPP em 2017, ha o incremento de 153 h as disciplinas nucleares, reduzindo esse
percentual ainda mais. Esse cendrio s6é poderd ser reajustado com a reforma do curso de
Licenciatura.

Segundo alguns professores do Departamento de Fisica da UFMA, uma nova estrutura
para o Curso de Licenciatura estd em fase de andlise. Contudo, se considerarmos a estrutura de
1974 modificada em 1992, até os dias atuais, ja sdo mais de 30 anos de um curso de formacao de
professores que esboca um discurso no qual omite a importancia da formacdo do Educador. Isso
revela um silenciamento do Departamento no que diz respeito a essa formagao essencialmente
conteudista cientifica e minimamente voltada para a formagdo pedagdgica. Supde-se que essa
acomodacdo esteja ligada ao fato de o Departamento ser composto, desde a sua criacdo,
principalmente por pessoal com formacao de bacharel. Hoje o Departamento de Fisica é composto
por 27 docentes, dentre esses, 25 sdao doutores, e desses, apenas um tem formacdo e pesquisas
direcionadas para o Ensino de Fisica. Com um quadro de professores que niao tem formacao voltada
para o ensino, serd que podemos esperar que essa nova estrutura curricular do curso de Licenciatura
ird atender as pretensdes da formacao do professor de Fisica? E, ainda que o curriculo direcione
para uma formagdo adequada, com esse quadro de professores, serd possivel ter essa estrutura

curricular bem atendida?

5.1.2 Discurso da Licenciatura da UFSC

No documento de criagdo da licenciatura em Fisica na UFSC, Resolu¢do n° 30, de 11 de
julho de 1974 (UFSC, 1974), ndo se deixa claro os objetivos do curso. O documento € basicamente
a estrutura curricular. Entretanto, observa-se, nesse documento, que a primeira fase do curso ja
apresenta disciplinas direcionadas a educagdo. Ao olhar para esse periodo, Alves Filho (1990)
constata que a génese do curso € resultado da reforma universitaria em 1968, denotando uma visao
fundamentalmente tecnicista e fruto do periodo p6s-1964. Com a restauracdo da liberdade no pais,
o autor percebe que, no novo contexto, houve preocupacdes relativas ao compromisso do docente
universitario em cooperar com a formac¢do do professor dedicado a questdes de transformacgdo

social. Porém, elas foram obscurecidas pelas preocupacdes dos préprios docentes com suas



44

carreiras e, dessa forma, foram suprimindo a importancia das disciplinas que lecionavam dentro do
curriculo da licenciatura. Essa leitura, nos leva a considerar que as Condi¢des de Producado
estabelecidas no periodo da Resoluc¢do n° 30, de 1974, foram se alterando ao longo do tempo como
resultado de atores que ndo reconheciam a formagao de professores como prioritdria no curso de
Licenciatura. Porém, as orientacdes de documentos nacionais exerceram influéncias sobre a
elaboracdo da estrutura curricular do curso proposto em 1974, ji que foi apresentado uma
constru¢ao minimamente coerente com a formacao de professores, embora insuficiente, visto que
a autoridade do documento ndo interferiu na pratica docente.

A estrutura € dividida em duas partes: a primeira denominada de Licenciatura de 1° grau-
curso de Ciéncias, na qual contém dois ciclos, um bésico e outro profissionalizante como podemos

observar na Tabela 2.

Tabela 2-Estrutura curricular do curso de Licenciatura da UFSC em 1974.

Licenciatura de 1° grau- curso de Ciéncias
Ciclo Basico 1? Fase
Ciclo Profissionalizante 2% Fase, 3% Fase, 4° Fase
Licenciatura de 2° grau em Fisica
5% Fase, 6 Fase, 7 ? Fase, 8 Fase
Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Na primeira parte, constituida pelas 1%, 2% 3* e 4° fases, sdo oferecidas disciplinas de
formacdo pedagdgica, contudo Alves Filho (1990) revela que os docentes acabavam por suprimir
essas disciplinas da licenciatura. Na Segunda parte, nomeada de Licenciatura de 2° grau em Fisica,
temos duas disciplinas de formacao pedagdgica que pode ser observada essa estrutura (Anexo D).
Ao analisar esse documento, nota-se que a propor¢do das disciplinas de formacdo pedagdgica no
curso com as demais disciplina, corresponde a 34 de 207 do total de créditos as disciplinas
relacionadas a licenciatura, um pouco mais que 16% dos créditos, levemente a mais que a
propor¢ao do curso da UFMA (UFSC,1994).

Estando sob a orientagdo da LDB de 2002, o curso de Licenciatura em Fisica da UFSC
foi reformado em 2008, quando se observa um distanciamento ainda maior do percurso adotado
pelo curso da UFMA. Percebe-se a influéncia da LDB de 2002 na proposta curricular do PPP de
2008, delineando uma €nfase maior em pratica docente, comparagdo a matriz curricular anterior.

A LDB de 2002 que em seu Artigo 12 estabelece que:

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado, que a
restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.
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§ 2° A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formacao do
professor.

§ 3° No interior das dreas ou das disciplinas que constituirem os componentes curriculares
de formacdo, e nao apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua dimensdo pratica.
(BRASIL, 2002)

Terrazzan et. al (2008) chamam esse padrio estabelecido pela LDB 2002 de racionalidade
pratica. O que € estabelecido nesses trés pardgrafos se reflete na estrutura curricular e, também nos
discursos dos dois docentes entrevistados da UFSC e da UFMA.

A UFSC implementa o Projeto Politico Pedagégico (PPP), em 2008, do curso de
Licenciatura plena em Fisica, elaborado por pesquisadores da drea de ensino de Fisica, e nele é
notdvel a mudanca de perspectiva. Os autores trazem no documento uma se¢do nomeada de
“Diagnosticos e proje¢oes”, na qual demonstram insatisfagdo com o distanciamento entre o
Departamento de Fisica com os de outros Departamentos de Licenciatura, e com o aspecto
“essencialmente disciplinar e comprometido com especificidades” (UFSC, 2008, p.8).

Atualmente, o Departamento de Fisica da UFSC é composto por 70 professores, que
atendem aos cursos de Bacharelado em Fisica, Licenciatura em Fisica (presencial e a distancia),
Meteorologia e diversos cursos da UFSC, ministrando disciplinas de fisica basica (UFSC, 2020 a).
Dos 70 docentes, 27 compdem o corpo docente da Licenciatura e, entre esses, cinco tém formacao
e desenvolvem pesquisa na area de educacgao cientifica, o que pode ser favordvel para que uma
perspectiva coerente com a Licenciatura em Fisica seja desenvolvida.

Nesse projeto, percebe-se o engajamento em mudar o direcionamento disciplinar
especifico da estrutura curricular do curso e estabelecer uma formacao mais inter e multidisciplinar.
Essa mudanga pode ser atribuida especialmente ao quadro docente que a Instituicdo adotou, ao
abrigar um Grupo de Ensino de Fisica composto por varios doutores na drea de ensino de ciéncias
e que trabalhavam em colaboracdo com os professores da drea de Educacdo e da area especifica de
Fisica, e, também, do Centro de Filosofia e Historia (CFH) conjuntamente engajados no
aprimoramento do curso (UFSC, 2008). A constru¢ao de PPP € notadamente gerido por uma FD
que tem como ideologia formar professores com multiplas competéncias para atender as
necessidades educacionais, como fornecer conhecimento de forma mais significativa para a atuagdo
na Educacdo Basica trabalhando inter e multidisciplinarmente.

O curriculo proposto pelo PPP, em 2008, modificou a primeira proposta de 1974 passando
de oito fases para nove fases (UFSC, 2009). A primeira fase € constituida de disciplinas
introdutérias de Matemdtica e Fisica, e na segunda fase, j4 aparece uma disciplina ligada a
Licenciatura nomeada de “Organizagdo Escolar” (UFSC, 2009, p.11). A partir da terceira fase da

estrutura observamos que ja hd a proposi¢do de atividades de Prética de Ensino, distribuidas em
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trés fases do curso, além do estdgio supervisionado presente em quatro fases do curso, a partir da
quinta fase. Na primeira estrutura tinha-se a atividade de Pratica de Ensino em dois momentos, €
nao se observa a proposi¢ao de Estdgio supervisionado. Com a reforma, somando as Atividade de
Prética de ensino e com o Estdgio supervisionado, resultam em sete momentos em que a estrutura
oportuniza o desenvolvimento dessa racionalidade pratica. O que é a reproducdo do discurso de
racionalidade prética estabelecido na LDB de 2002.

Na reforma foi incluida a disciplina de “Lingua Brasileira de Sinais”, que permite uma
formacao de professores preocupada com a inclusdo social. Constata-se uma distribui¢cdo ao longo
dos semestres das disciplinas de préticas de ensino além do estdgio supervisionado. O discurso
presente na nova estrutura curricular compreende a necessidade da pratica e das disciplinas
pedagégicas como aspectos formativos essenciais. Podemos considerar que o curso mudou o
aspecto essencialmente disciplinar especifico por influéncia do corpo docente e aderiu uma énfase

em praticas docentes em conformidade com as orientacdes da LDB 2002.

5.2. O Discurso dos Docentes Formadores

Para obtermos informacdes especificas sobre os dois cursos de Licenciatura em Fisica, em
estudo, realizamos entrevistas com docentes das duas Instituicdes. Na UFSC foram entrevistados
dois professores integrantes do Departamento de Fisica, com entrevistas realizadas no periodo de
11 a 22 de novembro de 2019, em Floriandpolis, Santa Catarina. Na UFMA foram entrevistados
também dois professores, no periodo de 25 a 29 de maio de 2020, via Google Meet.

Das dez perguntas feitas aos docentes (Apéndice A), nove foram explicitamente
analisadas neste estudo. As quatro perguntas iniciais buscaram situar a compreensao do docente
sobre o processo formativo de um professor de fisica, as impressdes sobre o curriculo de
Licenciatura em Fisica da sua Instituicao e quais os ideais que estabeleciam para essa formagdo. A
quinta pergunta buscou compreender a percepcdo do docente sobre a formacdo de um bacharel e
um licenciado em Fisica. Na sexta, nos detemos a compreender as relacdes que os professores
formadores faziam dessa formagdo com a profissdo docente. A sétima questdo teve o intuito de
compreender a percepcdo deles sobre os documentos e a sua propria pratica como docente
formador. A oitava questdo ndo foi utilizada nessa andlise, porque percebemos que ela havia sido
respondida nas questdes anteriores. A nona buscou identificar de que forma o ensino de Fisica no
Ensino Basico poderia gerar impactos sociais e culturais nos alunos e a ultima questdo indagou

sobre a projecdo que os docentes fazem do curriculo de Licenciatura em Fisica.
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A anélise que segue traz o perfil dos docentes pontuando possiveis Condi¢des de Producao
em que os discursos foram elaborados, apontando o Interdiscurso apresentado numa Formacgao

Discursiva (FD) determinada.

5.2.1 Discurso dos Docentes da UFSC

Os dois docentes que aceitaram realizar a entrevista na UFSC sdo professores que
compdem o corpo docente da Licenciatura em Fisica da Instituicdo. Ambos tém formagdo e
trabalhos na drea de Ensino de Fisica e desenvolvem projetos com alunos de iniciacdo a docéncia
nessa drea. Em seus discursos ficou evidente a preocupac¢do com a pratica docente como eixo
formativo importante. Identificam-se em suas falas um interdiscurso (memoria discursiva) ligado
a uma imagem da experiéncia docente diversificada como fonte de conhecimento, pontuando a
pratica docente como componente que promove o conhecimento que € transformada pela
racionalidade, pelo conhecimento tedrico-reflexivo, repetindo o discurso de racionalidade pratica
disposto no artigo 12 da LDB de 2002. Também se percebe um discurso préximo de uma formagao
discursiva ligada a educacdo trazendo aspectos de uma formagdo docente integral, que envolve
experiéncia, conteido pedagdgico e especifico. Verificamos um ponto recorrente em suas falas, o
retorno ao conhecimento do desenvolvimento histérico dos conhecimentos cientificos aliado ao
desenvolvimento de contetido de Fisica.

Iniciamos a entrevista perguntando a cada docente se em sua concepcao “um bom
professor é formado na academia, ou ele j traz consigo caracteristicas particulares que o destaca

como um bom professor?”. Os docentes afirmaram:

Bom, todos nos quando entramos na academia, .... a gente tem, devido a nossa
experiéncia, uma concepgdo do que é um professor, do que é um professor de fisica...
Entdo, muitos desses aspectos, .... o professor consegue ressignificar e desenvolver na
academia. Entdo, por esse motivo, hd uma gama de fatores, né. Entdo, tém aspectos da
sua vivéncia ... enquanto académico... e, também da sua experiéncia.... e vai para escola
através dos estdgios. Entdo, acho que ndo é so academia também ndo ...ndo é sé as
concepgoes do pesquisador, eu acho que é um todo. (D1-UFSC, grifo nosso)

Na minha opinido, uma juncdo das duas coisas... de ter caracteristicas e isso para mim
em qualquer profissdo o individuo que escolhe aquela profissdo e tem caracteristicas que
se somam ai ... ao que o processo formativo pode trazer. Entdo, para mim é uma jun¢do
dessas duas coisas. Ndo adianta sé ter essas caracteristicas, isso ndo é condi¢cdo
suficiente, pode ser necessdrio, mas ndo ¢ suficiente. (D2-UFSC, grifo nosso)

Podemos destacar no discurso dos Docentes, que ambos reconhecem as caracteristicas ou
experiéncias adquiridas antes do ingresso na academia como fatores importantes para a construcao

do profissional docente, contudo, lembram que essa formagdo ndo se limita a esse aspecto,
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mostrando que a academia contribui para transformar e desenvolver essas experi€ncias e/ou
caracteristicas.
Perguntados a respeito da formagao do Licenciado em Fisica: “que ideias vocé elabora ou

imagina como objetivo principal dessa formagao?”, os docentes responderam:

Bom, que seja preparado para ser um professor... eu acho que esse é o aspecto principal,
seja do ponto de vista, seja ... quando a gente fala ser um professor, ele tem que ter
dominio do conteiido, tem que ter o dominio do conhecimento pedagogico, tem que criar
um conhecimento que sejam conjunto desses dois. Entdo, ... quando eu penso... na
formacdo do professor eu tenho tanto a questdo do conteiido quanto a questdo dos
aspectos pedagogicos, quanto a questdo contexto, que esse, que esse professor vai atuar,
quanto na intersecgdo de todos esses conjuntos. (D1-UFSC, grifo nosso)

Uma formagdo humana, uma formacdo critica, essas [sdo] as duas coisas que me
ocorrem (D2-UFSC, grifo nosso).

Na fala do primeiro docente percebemos a preocupagao da questao do contetdo especifico
tanto quanto do pedagdgico como aportes dados pelo curso. Se relacionarmos essa fala a primeira
resposta, podemos observar que o discurso do primeiro docente se direciona para estabelecer o
curso como instrutor da pratica docente, de modo que ao entender melhor sobre contetido
especifico e pedagdgico, isso tornaria a pratica docente melhor. A compreensdo do segundo
docente parece se distanciar do primeiro, ao trazer objetivamente como foco da licenciatura a
formagao humana e critica, pontos que se repetem na fala desse docente em outras respostas
correlacionado sempre a pratica docente. Podemos inferir que a formacgdo critica e humana
mencionada estd fortemente ligada ao interdiscurso dentro da formacao discursiva educacional, a
qual entende a educacgdo para o desenvolvimento humano social e politico, o que se aproxima de

perceptivas da pedagogia critica de Paulo Freire, ao expressar que

[...] na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo
critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de [hoje] ou de ontem que se
pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessdrio a reflexdo critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a prética. (FREIRE, 1996,
p-18)

Na questdo seguinte, indagamos: “no que diz respeito ao curriculo atual adotado na
Instituigdo, quais caracteristicas eram prioridades?”. Os docentes voltam a divergir em suas

respostas. O primeiro docente diz:

Acho que hoje, o curriculo foca mais nos aspectos pedagaogicos, e mais nos aspectos do
contetido. Td certo que se aumentou bastante a carga hordria dos estdgios., de tal
maneira que professor vai mais para sala de aula.... entdo ele pode... trabalhar na
intersec¢do desses conjuntos. Tem o papel de alguns programas como o PIBID, que o
Departamento oportuniza, ainda que os alunos atuem no programa extensao que é o
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LABIDEXS, que é o laboratdrio... laboratorio ndo... o ensino mais informal, mas tirando
os alunos que participam que vivenciam ativamente na universidade, a gente olha para o

curriculo, esse seria mais aspectos pedagégicos mais os aspectos do contetido. (D1-
UFSC, grifo nosso).

O docente revela que o curriculo prioriza os conteddos especificos e pedagdgicos, e
estabelece, de certa forma, uma critica ao citar como exemplos o PIBID e o Laboratério de
Instrumentacdo, Demonstracdio e Exploracio (LABIDEX) como oportunidades do exercicio
pratico docente, evidenciando nesses programas um aporte ao curriculo atual que nao oferece, ao
seu entender, conhecimentos préticos o suficiente, apesar de ser um adicional a carga horaria com
finalidade pedagdgica. Notamos que ja na primeira questdo, esse docente concebe a experiéncia
como um fator formativo que € apurado no curso de formacao. Enquanto, para a mesma pergunta,
o segundo docente respondeu:

Eu acho que a disciplina de prdtica de ensino tem um papel bastante relevante nesse
processo, né, porque é onde a gente consegue aliar pesquisa na drea de ensino de fisica
com a formagdo do professor né, e discutir, pensar .... pensar essa docéncia mesmo que

de uma forma simulada né, as disciplinas de prdtica ndo necessariamente estdo ligadas
as disciplinas de estdgio, mas para mim essas sdo as disciplinas que vem com esse

potencial. (D2-UFSC, grifo nosso).

Nessa fala, o docente observa que a prioridade é a pratica docente, argumentando que
colabora para pesquisa na area de ensino de Fisica juntamente com a formacdo. Alega também que
essa prética docente ndo necessariamente precisaria estar ligada a disciplina de estdgio, ou estar
instituida no curriculo formal, mas, sim, poderia ser atendida por meio de programas de pesquisa.
Constatamos, que a pratica aparece com significados distintos na fala dos dois docentes, para o
primeiro como instrutiva, que ensina a fazer, e para o segundo como fonte reflexiva, possibilitando
a critica e o desenvolvimento de formas de fazer.

Ao perguntarmos o “que diria que ndo pode faltar na formac¢ao de um professor de fisica?”,

obtivemos como respostas:

Bom, se eu penso na formagdo nesse tripé, em suas interseccoes, eu acho que ndo podia
faltar oportunidades para que se trabalhassem tanto os conjuntos: contetido a parte
pedagogica...porque o contexto é s6 quando vocé vai para sala de aula mesmo, né, por
que é al que o contexto é construido. Entdo... teria que trabalhar a parte do conteiido,
teria que trabalhar a parte pedagogica, teria que possibilitar... atividades que ...
trabalhassem na interseccdo desses conjuntos. (D1-UFSC, grifo nosso).

6 O Laboratério de Instrumentacdo, Demonstracdo e Exploragdo (LABIDEX) na UFSC, é um espago que
proporciona a interacdio dos jovens da instituicdo com o universo cientifico, produzindo nestes o interesse pelo

estudo e pela ciéncia, e favorece aos participantes a oportunidade desenvolver seu desempenho escolar nas
matérias correlatas (UFSC, 2020b).
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Senso critico, conhecimento de contetido, e ai também trabalhar o lado humano, ... lado
social.[... Ja partir do momento que a gente abre a oportunidade dentro da disciplina de
prdtica de se discutir artigo de pesquisa, dd um rol de possibilidades, né, e esse Estudante
tem a liberdade de escolher de fazer suas escolhas, eu acho que é nesse sentido. (D2-
UFSC, grifo nosso).

Observamos que trés eixos da formacao aparecem na fala do primeiro docente, que sao os
conteddos especificos, os conteddos pedagdgicos e a pratica docente. Verifica-se nessas falas o
refor¢o da prética docente para conciliar a teoria, conteido especifico ou pedagdgico, ao exercicio
docente. A fala do primeiro docente mostra a pritica como forma de contextualizar ou criar a
intercessao entres os demais eixos. Na fala do segundo, constatamos a pratica como oportunidade
de refletir, orientado pelos artigos de pesquisas, sobre a pratica.

Quando perguntamos: “No que se refere a formacao de bacharel e de licenciado em Fisica,
como voce distingue essas modalidades?”, os docentes responderam:

Bom, quando a gente vai pro bacharel existe uma preocupacdo muito maior com
contetido, com o conteiido e com a formacdo de um futuro pesquisador. Enquanto,
quando a gente vai para formagdo de um licenciado existe a preocupagdo com ... claro,
com o contetido, também com a possibilidade de esse futuro professor vir a se tornar
um futuro pesquisador no futuro. Mas tem um aspecto pedagogico, né, que é bastante
enfatizado. (D1-UFSC, grifo nosso).

De maneira cldssica eu diria, um vai seguir a fundo dentro do conhecimento especifico
§0, embora o caminho natural de um bacharel, ele vai... principalmente no Brasil é dificil
vocé ter possibilidade de trabalhar com pesquisa , sdo poucos os lugares em que vocé
pode fazer a pesquisa. Entdo, o bacharel vai ser professor também, normalmente do
ensino superior. Entdo..., mas a formagdo dele é mais voltada para base ... Pesquisa
bdsica em fisica... que é diferente de vocé pensar na formagdo de alguém que vai ensinar
Sisica. (D2-UFSC, grifo nosso).

Os docentes expressam como distingdo, que o bacharel ird trabalhar com a pesquisa basica
e, por esse motivo, faz-se necessario mais contetdo especifico de fisica comparado ao licenciado,
que o foco é na formacao para ser professor e, por isso, a necessidade das disciplinas pedagdgicas.
O primeiro docente ressalta que o contetido na formacao do licenciado € importante por haver a
possibilidade de ele vir a seguir o campo da pesquisa. Entendemos que esse campo se refere a
pesquisa em fisica bdsica, e ndo em ensino, embora reconheca a necessidade de o “aspecto
pedagbgico” ser “enfatizado”. O segundo docente levanta a questdo de que no Brasil ¢ mais
provavel que ambos, bacharel e licenciado, exer¢cam a docéncia no futuro, considerando as poucas
oportunidades para pesquisa basica em fisica, e reconhece que a forma¢do de quem vai ensinar
fisica deve ser diferenciada daquele que vai fazer pesquisa em fisica bdsica. Notamos ainda que

ficou silenciado na fala dos docentes, o licenciado como pesquisador na drea ensino de Fisica.
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Buscando compreender o modo como os docentes percebiam a relacdo da formacdo com
a atuagdo profissional perguntamos, “se pensarmos no objetivo do ensino de fisica na educacao

basica, qual ¢ o papel do professor de fisica que atua no ensino basico?”

Bom, é ensinar, de certa maneira nédo so o contetido de fisica, mas ensinar também como
esse conteiido é construido. Entdo, é necessdrio que o professor trabalhe com os
estudantes o papel dos modelos, como os modelos sdo utilizados na construcdo do
conhecimento cientifico. E necessdrio que esse professor, para discutir os conceitos,
utilize também de ferramentas, de abordagens diferentes da tradicional. Entdo, de
maneira a permitir que o professor trabalhe na Educagcdo Bdsica ndo so os conceitos,
mas também como esses conceitos sdo construidos, e, também permita esse professor a
colocar esse conhecimento no contexto dos alunos, no contexto do mundo em que os
alunos vivem hoje. (D1-UFSC, grifo nosso).

Eu acho que dd uma visdo ampla. Usar a fisica é dar uma visdo ampla do que é fazer
ciéncia. Acho que todo cidaddo para poder fazer suas escolhas tomar suas decisdes
precisa desse conhecimento de como é que a ciéncia é construida. Entdo, eu penso que
ndo é necessariamente para depois fazer com que esses estudantes facam fisica ou facam
engenharia, mas é para ter uma formacdo, de novo critica e poder fazer suas escolhas,
nas mais diversas relacées com tecnologia na sociedade, entdo tem uma gama de... de
entender, né, o que que o cientista faz valorizar um investimento em pesquisa, entender
que isso é um investimento, ndo é um gasto. Entdo, tem uma série de quesitos ai de porqué
ensinar fisica no ensino médio. Compreender um pouco o dia a dia. (D2-UFSC, grifo
Nnosso).

Os docentes mencionam aspectos da profissao docente que estd para além da transmissao
de conteddo e acentuam que o professor no Ensino de Fisica exerce um papel que o coloca como
fonte de conhecimento para o aprendiz entender o funcionamento da ciéncia, para desenvolver o
senso critico e agregar o conhecimento de Fisica ao seu dia a dia. Essas falas dos docentes mostram-
se singulares, pois quando nos referiamos a formagao nas perguntas anteriores, esses aspectos nao
foram levantados, mas, ao olhar para a profissdo, essas compreensdes apareceram.

A fim de compreendermos de que forma os docentes percebiam a relacdo da sua prética
docente no perfil do licenciado, perguntamos: “como os documentos que regulamentam o curso de
licenciatura em Fisica desta instituicio tem orientado suas préticas pedagdgicas (aula,
metodologias de ensino, como resoluc@o de exercicios e outras, e avaliacdo)? Qual é o reflexo que

a sua pratica tem na constru¢do do perfil do professor?” e tivemos como respostas:

Como além de professor de licenciatura em Fisica, eu também trabalho com pesquisa
em ensino de fisica, eu procuro agregar algumas .... das coisas, dos aspectos... melhor
dizendo, que a drea prioriza durante a minhas aulas. E claro que as vezes dependendo do
conceito que vocé trabalha, vocé vai trabalhar... dependendo da matéria ... da
disciplina... vocé vai trabalhar um pouco mais [aulas] expositivas, as vezes vocé vai
propiciar momentos para que os alunos tenham contato com outras abordagens, mas de
maneira geral, eu busco bastante discutir com os alunos a questao do contexto em que
esse conhecimento é construido, e também enfatizar o papel dos modelos, o papel do
contexto historico em que o pesquisador se envolveu no momento em que aquele problema



52

de pesquisa foi atacado. Entdo, eu procuro agregar esses aspectos as minhas aulas. (D1-
UFSC, grifo nosso).

Sim, eu procuro oportunizar atividades, trabalhos que exercitem esse pensar o ensino
de fisica e se pensar da sua postura, do seu comportamento das suas escolhas, eu procuro
fazer isso quando eu té ministrando disciplinas de prdtica ... Nas [disciplinas]
especificas um pouquinho, mas ndo tdo forte. Porque ali, a gente acaba priorizando
muito contetido, né, somente contetido, mas eu procuro pincelar um pouquinho aqui outro
ali, mas é bem menos. (D2-UFSC, grifo nosso).

Ao refletirem sobre as suas praticas, os docentes mostram distin¢ao entre a sua pratica nas
disciplinas especificas de Fisica e as proprias praticas nas disciplinas de pratica de ensino. Nas
aulas de contetdo especifico suas préticas sdo voltadas mais para exposi¢io de conteido, enquanto
nas outras € possivel apresentar novas abordagens e contextos, a forma como o conhecimento
cientifico foi construido, o mesmo ponto que destacaram como essencial quando falaram sobre a
profissdao docente no Ensino Bdsico, na resposta anterior.

Ainda com o interesse em compreender como faziam a relacdo de formagdo com a
profissdo docente indagamos: “em sua opinido, como as acoes de um professor de fisica, atuante
na educagao basica, pode gerar impactos sociais e culturais para a populagdao?”’. Os entrevistados

afirmaram:

A partir do momento em que o professor trabalha n@o sé na perspectiva dos conceitos,
mas também td na perspectiva de como aqueles conceitos sd@o construidos ... dos
problemas vigentes na época, da ideia de mundo, que era a ideia da época, é porque
aquele conhecimento foi construido, como evoluiu, a partir do momento que ele discute o
papel dos modelos na constru¢do desse conhecimento processo de modernizagdo, os
alunos eles podem entender o papel da fisica... Ndo so da fisica, mas das ciéncias de
maneira geral... O seu cotidiano e, também ele pode... muitas vezes trabalhando esses
aspectos desenvolver também estratégias e competéncias e habilidades para a resolugdo
de problemas. Entdo, eu acho que essa pode ... talvez seja uma das maiores contribuicdes.
E com isso, ele também pode entender o mundo que ele vive, né, e como essas coisas se
modificam ao longo do tempo. (D1-UFSC, grifo nosso).

Entdo, ¢ esse envolvimento inter... também né, que ndo foi falado, atividades
interdisciplinares em que vocé pode juntar disciplina de arte de historia com a fisica
com a matemdtica, quimica, ter projetos, né... pensar numa perspectiva de projetos, onde
pode comecar a ter como eixo norteador um tema que os alunos, que aquela comunidade
ou daquele lugar levante, e trabalhar esse tema dentro da escola. (D2-UFSC, grifo nosso).

A mesma FD que vimos presente no PPP de 2008, da UFSC, aparece retratada nas falas
dos docentes, apresentando uma imagem do que € esperado do professor: que desenvolva nas suas
atividades os contetidos de Fisica de maneira correlacionada com outras disciplinas e nao isolada.

Perguntamos, ainda, “Olhando para o curriculo atual do curso de Licenciatura em Fisica,
h4 alguma mudanca que considere necessaria, mas ainda ndo se faz presente?”. Nas palavras dos

docentes,
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[...]O estudante hoje jd ndo é mais um estudante de 20 anos atrds, ndo é mais de 40 anos
atrds, ndo é mais o de 60 anos atrds. Entdo, quer dizer, o estudante vive num mundo
onde a tecnologia se faz presente a todo momento, e na escola por diversos motivos:
questdes estruturais, questoes ... questoes de investimento governamental, ainda ndo é
possivel ne, muitas vezes ...vocé agregar novas ferramentas... ao ensino de fisica, ao
cotidiano escolar, quando se fala em termos de ensino de fisica. Mas também ndo adianta
0 governo oportunizar as ferramentas, o governo dd oportunidade para os professores,
se os professores ndo estiverem preparados para... para o uso dessas novas abordagens,
0 uso dessas ferramentas. Entdo, eu acho, a gente tem que avangcar muito, nesses
aspectos, introduzindo essas discussdes.... Tanto as discussoes que dizem respeito as
questoes relacionadas ao papel da mulher, as questoes relacionadas ao papel das
diferentes etnias, as questoes relacionadas as abordagens. A gente ainda tem muito que
avangar em termos de construgcdo de curriculo. O curriculo, ele avangou bastante, mas
ainda precisa avangar muito mais. (D1-UFSC, grifo nosso).

Nos temos que implementar algumas mudangas, dada a nova Resolucdo. Foi dado um
prazo e esse prazo jd foi protelado, no qual incluia também questoes com diversidade
étnica, problemas ambientais. Entdo, apesar de ter que aumentar um pouco ai a carga
hordria, acho que contribui. Eu acho que é importante e relevante a discussdo desses
temas que essa nova resolucdo sugere. (D2-UFSC, grifo nosso).

O primeiro docente demonstra preocupagao com a adequacgao do curriculo para atender a
realidade tecnoldgica atual. O segundo docente refere-se possivelmente a Resolu¢do que
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Bésica de 2013 (BRASIL,
2013), o documento discute sobre a inser¢ao das tematicas citadas pelo segundo docente. Em um
ponto comum, declararam, como uma modifica¢do necessdria, a implementacdo de questdes sobre
diversidade na formacao de professores. Esse ponto evidencia a percep¢ao que ambos t€m sobre a
educacio, o que denota estar dentro de uma FD da educag@o como agente importante para atitudes

cidadas positivas, que deve estar presente em discussdo na Instituigao.

5.2.2 Discurso dos Docentes da UFMA

Os dois professores que aceitaram realizar a entrevista atuaram como coordenadores do
curso de Fisica da UFMA, ambos tém como énfase de pesquisa a drea de fisica bdsica, e,
atualmente, também desenvolvem pesquisa em Ensino de Fisica junto ao mestrado profissional. Os
dois s@o vinculados ao Departamento de Fisica e obtiveram os titulos de gradua¢do na UFMA, o
que nos faz considerar que t€ém amplo conhecimento da estrutura curricular do curso. As respostas
dos dois professores sdo bem detalhadas, o que ao relacionarmos a no¢do da AD de Condi¢des de
Producgdo, entendemos que eles se posicionavam com certa autoridade, como professores, €
percebiam o interlocutor como aluno que precisava ser convencido, visto que também o percebiam

como um interrogador em algum nivel.
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Postas essas condi¢des, observamos em seus discursos uma insatisfacao clara com respeito
ao curriculo do curso de licenciatura em vigéncia e uma certa esperanca de que a nova proposta,
que estd em fase de andlise, consiga sanar problemas que eles apontaram no curriculo. Em seus
discursos, na andlise que apresentamos a seguir, notamos também que colocaram a pratica docente
como funcdo formativa essencial para o desenvolvimento profissional do professor. Diferente da
fala dos docentes da UFSC, nao observamos aspectos de uma FD da educacdo com funcdo de
transformacdo da sociedade, ou estabelecendo relacdes com outras dreas do conhecimento, ou
esbocando relacdo do aluno como ativo na educag@o, mas em uma posicdo que coaduna com a
visdo positivista da educacdo, na qual Paulo Freire chama de educa¢do bancaria.

Iniciamos a entrevista perguntando aos professores: “em sua concepg¢dao um bom professor
¢ formado na academia, ou ele j4 traz consigo caracteristicas particulares que o destaca como um

bom professor?”

Eu vou dar uma resposta meio evasiva, porque eu acredito que sejam ambos fatores. Eu
ndo descarto uma aptiddao natural, talento natural, que a pessoa tenha para lecionar,
para docéncia, como também... alids, valorizo muito o trabalho feito na academia, na
formagdo de professores, na formagdo de educadores. Entdo, eu acredito que seja um
misto de ambas as caracteristicas: uma boa formagdo e uma aptidao por assim dizer, da
pessoa que escolhe a carreira docente, eu acho ambos relevantes. (D1-UFMA, grifo
Nnosso).

Entdo, de forma simples eu acredito que a pessoa tenha que ter previamente essa
predisposigdo, essa disposicdo para o ensino. E vai melhorar isso. Vai formatar de uma
maneira que seja mais efetivo para o aluno, indo para academia para aprender a forma
de fazer isso e o conteiido. (D2-UFMA, grifo nosso).

Nas falas dos dois docentes, a aptiddo ou predisposi¢do sdo elementos importantes na
constru¢dao de um bom professor. A academia teria a func¢do de fornecer contetido e técnicas para
o desenvolvimento dessa habilidade. Constatamos que essa fun¢do da academia foi explicada com
mais detalhes nas respostas a pergunta: “quando vocé pensa na formacao do licenciado em fisica,

que ideias vocé elabora ou imagina como objetivo principal dessa formagao?”

Bom, eu elaboro duas ideias, baseadas em dois eixos, o primeiro eixo é a formagdo de
contetdo. Entdo, eu acredito que uma boa Licenciatura, o académico, o estudante, ele
precisa de uma boa formagdo, uma formacao solida em assuntos relacionados as aulas
que ele vai ministrar no futuro como professor. Entdo, boa formagdo em Fisica, uma
boa formacdo em diddtica, uma boa formagdo em teorias pedagégicas. O segundo eixo
que eu assumo como relevante para a formagdo é... no que tange as metodologias. Entdo,
eu acredito que um bom professor é aquele que consegue diversificar os seus métodos de
acordo com diversas situacoes. Por exemplo, a situagdo onde vocé encontra um aluno,
um ou mais alunos que sdo deficientes na sala. Um bom professor, ele deve adaptar a sua
metodologia a essa situagdo. Outro exemplo, que é bastante contempordneo, as mudangas
de aulas presenciais para aulas remotas, aulas na internet/...] (D1-UFMA, grifo nosso)
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Como fisico, como a gente vai acabar falando da parte de fisica, da parte técnica
especificamente, embora eu saiba que os meus alunos poderdo ser futuros professores.
Entdo, no meu caso especificamente, eu procuro... explorar o maximo possivel do aspecto
conceitual e ... de alguma forma tentando passar uma maneira que seja mais efetiva
daquele contetido, jd que eu ndo posso trabalhar a parte diddtica, isso eles vdo trabalhar
em outras disciplinas apropriadas para isso, mas eu sempre me preocupo, se eu tivesse
no lugar desse aluno, como aluno desse meu aluno, o que eu poderia fazer para melhorar
a eficiéncia daquilo que eu estou falando com relacdo ao aprendizado desse aluno. Entdo,
é basicamente o que eu particularmente tenho feito é... isso. Claro, associado o
adicionalmente ao que eu faco outro professor deveria fazer paralelamente e isso se
complementariam na... aprendizagem que ele tem ld nas disciplinas propriamente
pedagogicas. (D2-UFMA, grifo nosso)

Os dois docentes trazem como primeiro objetivo da formacado o conhecimento especifico
de fisica. O segundo docente justifica a sua posicdo logo no inicio da sua fala ao apresentar-se
como fisico, e demonstra no decorrer da sua fala que o conhecimento de Fisica precisa estar
atrelado a uma maneira efetiva de “passar” esse conteudo em sala de aula, isso €, ao uso eficiente
de metodologias de ensino. Uma percepcao similar € trazida pelo primeiro docente ao expressar
que € preciso utilizar métodos diversificados. Essa compreensao dos docentes reverbera nas criticas
que estabelecem ao curriculo vigente na Licenciatura em Fisica da UFMA, mostrando que um dos
problemas da formacao oferecida € a falta de capacitagao técnica e metodolégica.

Levando os docentes a refletirem sobre as caracteristicas de um bom professor
perguntamos: Olhando para o curriculo atual, quais dessas caracteristicas este curriculo prioriza?”,

eles responderam:

Bom, esses dois eixos que eu mencionei, para me manter fiel a minha resposta anterior,
o curriculo atual ele valoriza o primeiro; que é a formagdo de conteiido, a formagcdo em
termos de uma base académica pros estudantes Ele valoriza muito essa ideia. Porque o
licenciando em fisica ele tem uma formagdo bastante ampla em fisica, uma formagdo, na
minha visdo, ndo tdo ampla, mas ndo é muito o meu lugar de fala ... porque eu ndo fiz a
licenciatura, mas pelo que acho, pela leitura que eu faco... é que a formagdo em diddtica
e teorias de aprendizagens, ela ndo é ideal, ndo é o que poderia ser, mas ainda sim, é
uma formagdo relativamente boa. Numa formagdo sdo gastas ... sdo utilizadas varias
horas em disciplinas para preparar o aluno, para formd-lo com um bom conteiido em
fisica, com um bom contetido em métodos e teorias de aprendizagem. Jd no segundo eixo,
eu acho [que] o curriculo atual ndo prepara de maneira adequada, porque as
metodologias mais atuais elas ndo figuram no nosso curso que tem ainda um curriculo
defasado]...]. (D1-UFMA, grifo nosso)

Ah... falando do curso da UFMA especificamente, é... eu acho que o nosso curriculo
deixa muito a desejar com relacdo a formar bem um professor de... fisica para o ensino
médio e para o ensino superior também. O nosso curso tem a particularidade de ter
nascido licenciatura e depois com o tempo foi se tornando de bacharelado ainda se
mantendo o curso de licenciatura. Pelo fato de termos dois cursos e funcionarmos sob a
mesma coordenacdo e o coordenador tendo o mesmo perfil, vamos dizer assim, para os
dois cursos, isso acabou fornecendo ou criando, ou gerando, um curso de licenciatura
que tem basicamente um perfil de bacharelado, [...] Tanto é, que as normas, o nosso
quadro de disciplinas os professores acham que os alunos precisam aprender
essencialmente fisica, e eles delegam a segunda e terceira ... planos, as disciplinas que
sdo da drea pedagogica, como se elas ndo fossem importantes. Muito pelo contrdrio, elas
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sdo absolutamente fundamentais para a formagdo daquele aluno que é para...ministrar
aula, ¢ o aluno educador, é o fisico educador. [...] O aluno fica basicamente sujeito ou
submerso nesse mundo da propria fisica e da matemdtica, e acaba por ter uma espécie
de rejeicd@o por aquelas disciplinas pedagogicas. Porque eles sdo de uma maneira
direcionados, guiados para entrarem na pos graduagdo de fisica fundamentalmente, de
fisica bdsica. [...]. (D2-UFMA, grifo nosso)

Os dois docentes consideram que a prioridade do curriculo atual é o conteido especifico
relacionado a fisica e a matematica. O primeiro docente observa que o contetido sobre teorias que
favorecem a aprendizagem ndo € o ideal, mas, mesmo assim, acredita que o curriculo fornece uma
boa formacgdo. Nas falas, ha criticas ao curriculo direcionadas a dois aspectos: a formac@o no
sentido de fornecer ferramentas, técnicas e metodologias de ensino; e sobre conteido pedagdgico,
na percepg¢ao do segundo docente. O segundo docente explica que hd um direcionamento dado aos
alunos do curso, que se deve ao fato do corpo docente incentivar, de alguma forma, os alunos a se
dedicarem as disciplinas especificas de Fisica. Vimos esse aspecto também sendo mencionado por
Alves Filho (1991), ao comentar que o Departamento de Fisica da UFSC ndo valorizava as
disciplinas voltadas para o Ensino. Na UFMA, Lobato (1990) revela que as disciplinas pedagdgicas
eram desprezadas por alunos e professores do curso. Supomos que, a partir do imaginério de alguns
atores (alunos e professores), as disciplinas ditas pedagdgicas sdo consideradas como menos
importantes. Um dos motivos, que nos leva a supor essa postura, € o rigor em que € estabelecido
em disciplinas especificas de matematica e de fisica, onde se tem o entendimento de exatidao, e
nas disciplinas ditas pedagdgicas existem didlogos e ndo se tem a pretensdo de estabelecer uma
verdade absoluta, e, por isso, tudo é discutivel.

Levando os docentes a pensar sobre o conteido e o desenvolvimento de habilidade,
perguntamos: “O que diria que nao pode faltar na formacao de um professor de fisica?” Os dois
concordam com a prioridade do contetdo de fisica. Destacamos a fala do segundo docente por

trazer um elemento diferente sobre essa proposi¢cdo de conteudo. Ele diz:

Com relacdo ao conteiido em si, eu acredito que a nossa, o nosso programa, ele td
Jformatado para formar bem o fisico educador, com excecdo dessa parte do curriculo que
deveriater alguma disciplina que explorasse melhor e fizesse com que os alunos tivessem
contato com os livros diddticos ld ... os livros que sdo utilizado no ensino médio, mas isso
... @ desvalorizagdo da arte de ensinar na formagdo de um licenciando é tdo clara, que
quando a gente fala isso numa reunido de Departamento, os professores acham um
absurdo ‘- Isso aqui é um curso superior, os alunos ndo tem nada que ler livro de ensino
médio’.[...]. O que eu acho que td faltando é énfase em determinados conteiidos que
poderiam ser e devem ser diferentes, a meu ver, para os alunos de licenciatura e alunos
de bacharelado. Porque eles tém focos tem objetivos muito diferentes apds a formagdo.
[...]. Obviamente, na nova licenciatura que jd foi elaborada, o novo curriculo, o novo
projeto politico pedagdgico, nos incluimos vdrias disciplinas que ndo tinham no curso
antigo, que vocé no caso fez, sdo disciplinas mais adequadas para modernidade |[...]. (D2-
UFMA, grifo nosso)
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Percebe-se que o docente tem preocupacdo com a “transposi¢do didatica” quando ele
demonstra que o conteddo deveria ter formacgdo com €nfase voltada para o ensino. Isso fica evidente
também quando ele menciona o posicionamento de professores do Departamento de Fisica que
criticam a necessidade de o licenciando desenvolver conteiido de Fisica em um formato mais
proximo do que ird utilizar, quando em exercicio em sala de aula. Em falas seguintes, o docente
argumenta que existe um choque do licenciado ao assumir uma turma, o que € atribuido a forma
diferenciada em que o contetdo € trabalhado em sala de aula. Mas, ficou apagado em seu discurso
a possibilidade de o licenciado sentir choque ndo apenas por auséncia de conhecimento para fazer
a transposi¢do diddtica do conteido, mas, também porque o contetido apreendido ndo teve
significado para o licenciando, por ter sido desenvolvido de forma mecanica.

Ao perguntarmos aos docentes “no que se refere a formacdo de bacharel e de licenciado
em fisica, como vocé distingue essas modalidades?”, suas respostas mostram as diferengas entre a
formacgao do licenciado e do bacharel, colocando o primeiro para formar o fisico educador e o

segundo para formar fisico pesquisador:

Bom, classicamente a diferenca entre o bacharel e o licenciado sdo em termos da énfase
que é dada no curso. Ao licenciando, ele gasta vdrias horas da sua formagdo para
aprender técnicas, métodos pedagogicos, teorias de aprendizagem, aprender um pouco
sobre psicologia da educacdo, aprender sobre legislacdo, entdo, essas horas sdo
dedicadas do licenciando para atender esses assuntos. No bacharelado ndo tem isso,
plota-se essas horas para uma formagdo mais aprofundada em fisica e matemdtica |...]
A diferenca cldssica é essa. Um pouco mais subjetivo, dando uma resposta um pouco mais
subjetiva, a diferenga entre o bacharel e o licenciado é que o bacharel ele apenas ver
mais de fisica do que o licenciando|...]. Entdo, classicamente a diferenca seria essa, mas
hoje, eu vejo o bacharel, ele acaba saindo perdendo em contetido porque ele ndo tem uma
formagdo de licenciado, minimamente de licenciado. A gente sabe hoje que no Brasil, a
realidade brasileira é que o formado em fisica, independente da modalidade, ele vai para
a sala de aula, seja sala de aula no ensino médio, seja sala de aula no ensino superior,
seja qualquer outro tipo, mas ele vai se tornar um professor. O bacharel ele fica em
desvantagem porque ele ndo tem uma formagdo em que ele aprende sobre metodologias
de ensino, ele aprende sobre técnicas, fica em desvantagem quanto a isso. (D1-UFMA,
grifo nosso)

O primeiro docente destaca, em uma resposta que ele denomina de subjetiva, que o
bacharel acaba por estudar um pouco mais de fisica, e conclui que os bacharéis, dada a realidade
brasileira, acaba em algum momento assumindo o papel de professor, e argumenta que a formagao
de bacharel estaria em desvantagem, e dessa forma volta a assumir a similaridade dos cursos,
alegando essa desvantagem ao bacharel. O que podemos considerar € que ambos estdo em
desvantagem, visto que, o licenciado ndo € formado adequadamente em um curso essencialmente

disciplinar especifico em Fisica e simploriamente pedagdgico, e o bacharel por ndo ter uma
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instrucdo minima pedagdgica, mesmo que muito provavelmente atue como professor. Para o

segundo docente, os dois cursos

[...] s@o muito diferentes, bem diferentes mesmo, tem uma parte comum é verdade, da
fisica bdsica, até o quarto periodo que é a fisica que o aluno precisa aprender para
ensinar depois, reproduzir né, ensinar para os seus alunos no ensino medio. Mas... a
abordagem, embora o conteiido seja o mesmo, a abordagem deve ser diferente. Esse
aluno deve ser preparado, desde o primeiro periodo, para .... se sentir um futuro fisico
educador, um professor, e nd@o um pesquisador de fisica bdsica. [...] Entdo, o perfil é
bem diferente, mas infelizmente, embora nos tenhamos dois cursos separados, dois
projetos separados, com projetos politicos pedagogicos bem adequados para as
realidades de cada tipo de formagdo, eu acho que a gente ainda vai continuar tendo esse
problema por causa do perfil dos nossos professores|...]. (D2-UFMA, grifo nosso).

z

O docente ressalta que o problema € ndo haver no quadro docente profissionais
especializado em Ensino de Fisica o que acaba, em seu entendimento, dificultando o tratamento do
conteddo em abordagens diferentes, seguindo o mesmo raciocinio da resposta anterior, de que o
conteddo para os licenciandos teria que ter um tratamento pensando em como ele trataria esse
conteido em sala de aula, na Educacao Basica.

Trazendo a relacdo da formag¢do com a atuacdo do professor do ensino bdsico,
perguntamos “qual € o papel do professor de fisica que atua no ensino basico?”. Destacamos, na

fala do primeiro docente,

Bom, eu acho que sdo vdrios papéis. O professor de Fisica, a professora de Fisica, na
minha visdo tem um papel mais de educador. Entdo, todo professor deveria ser antes um
educador, deveria preparar as pessoas para serem cidaddos e nio apenas para terminar
um curso, seja ele no fundamental, seja ele no ensino médio. Entdo, eu acho que o papel
de formador de opinid@o que o professor acaba se colocando, querendo ou ndo, dd a ele
muita responsabilidade. Entdo, eu acho que antes de mais nada, ter consciéncia do lugar
onde o professor ocupa. A sociedade coloca nos ombros de um professor a
responsabilidade que ele tem diante de seus jovens, diante das mentes que ele tem a
frente. Tendo essa responsabilidade consciente, eu acredito que o papel bdsico, que ndo
quero gastar tempo com isso, é realmente passar um certo contetido, é ensinar, mas para
além do ensino, eu acredito que uma conscientizacdo é um papel extra, extremamente
importante. [...] (D1-UFMA, grifo nosso)

Esse docente, assim como o segundo docente, reforcam a importancia do contetdo ligado
a realidade dos alunos para que o professor exerca bem seu papel. Destacamos a fala do primeiro
docente por frisar o papel do professor como um agente que prepara pessoas para a cidadania. Esse
entendimento € fruto do interdiscurso que foi construido ao longo da histéria, na qual se tem o
professor e a educacdo, como meios para transformar a sociedade, dando aos alunos olhar critico

libertador bem presentes na pedagogia de Paulo Freire.
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O segundo docente retoma a critica ao curriculo e demonstra insatisfacdo com o modo
como o conteddo € ministrado na licenciatura, sem que seja estabelecido uma relacdo com o ensino

da Educacdo Basica, e destaca:

Ah, é um papel bem geral, primeiro ele precisa ter conhecimento do contetido, a ser
ensinado e por incrivel que pareca nem sempre um aluno que termina o curso de fisica
licenciatura, ele tenha esse conhecimento. Por incrivel que pareca, ele acha que tem,
porque fez o curso, recebeu um diploma, fez muitas disciplinas de cdlculo avangado,
disciplinas de fisica avancada, e acha que tem preparo suficiente para ensinar fisica
para os alunos do ensino médio, mas essa ndo é a realidade. Tanto que eles tém um
impacto quando eles chegam ld, e como foram preparados para trabalhar com coisas que
ndo sdo aquilo, entdo, eles tém essa dificuldade]...]. Entdo, falta muito a esse professor
adquirir essa habilidade [de transposicdo diddtica], justamente porque falta
conhecimento técnico, e falta também o formato, e por trds de tudo falta aquela
habilidade, aquela aptidao naturall...] (D2-UFMA, grifo nosso)

Apesar de iniciar a sua fala mencionando a necessidade de contetido, o segundo docente
refor¢a, o que ja vinha dizendo, que o contetido especifico de fisica e matemaética precisariam ser
ministrados aos licenciados de forma diferente, para que nao houvesse choque entre o contetido a
ser ministrado na Educacdo Basica.

Para a pergunta “como as agdes de um professor de fisica, atuante na educacao basica,

pode gerar impactos sociais e culturais para a populagdo?”’, os docentes afirmaram:

[....] Entdo, s6 com um pouco de criatividade é possivel o professor sair do livro, sair da
apostila, sair do material diddtico puro e simples do contetido de fisica e usar esse
contetido como ponto de partida, como fonte para orientar o aluno sobre o seu meio
social e a realidade mesmo. As vezes, o aluno vive meio distante ou acha que estd distante
da realidade socio cultural, mas ndo, o professor de fisica atento, ele pode mostrar o
caminho formal em harmonia, em sintonia com as responsabilidade social, como eu falei
em vdrios eixos, social , o eixo econdmico o eixo ambiental e por ai vai. (D1-UFMA grifo
Nnosso)

Assim, um bom professor, em que o aluno gosta dele, ndo sé pela aula que ele dd, mas ele
tem empatia porque o professor sabe valorizar o que ele ensina, sabe conectar aquilo
que ele td ensinando com a realidade do estudante, com as coisas que ele tem na casa
dele, na rua, dentro do onibus ou em qualquer lugar, entdo esse professor acaba causando
ou gerando um impacto na vida desses estudante. Ndo sé com relagdo ao aprendizado,
mas na prépria maneira de ele ver o mundo. Isso obviamente vai atingir outras dreas da
vida dele. Entdo, ... o professor pode causar um impacto e também pode ndo causar um
impacto, e em muitos futuros potenciais profissionais que poderiam ir para um
determinada drea de atuacdo, eles deixam de ir porque foram impedidos por causa de um
profissional que foi mal formado e acabou passando a ideia equivocada para aquela
pessoa, aquele estudante de que aquilo era ruim [...]. (D2-UFMA, grifo nosso)

O primeiro docente trouxe exemplos de trabalhos que orientou e leu, nos quais o ensino
de fisica foi trabalhado para instruir o aluno em sintonia com responsabilidade social,

considerando, na fala que destacamos, que isso € possivel com um pouco de criatividade, e nota-
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se, pelos exemplos dados, a necessidade desse professor dispor de conhecimento sélido de
contetdo. J4 o segundo docente coloca como condi¢do para que esse impacto seja positivo, ou nao,
a relacdo estabelecida entre o professor e o aluno.

Direcionando-se para a propria prética dos docentes, perguntamos, “como os documentos
que regulamentam o curso de licenciatura em Fisica desta instituicdo tem orientado suas praticas
pedagdgicas (aula, metodologias de ensino, como resolucdo de exercicios e outras, e avaliaciao)?
Qual € o reflexo que a sua prética tem na constru¢do do perfil do professor? Obtemos como

resposta:

[...]JEu acredito que nos ultimos anos, eu tenho servido de um bom exemplo para a
prdtica docente em relagdo tanto aos meus colegas professores quanto aos estudantes
que entram em contato comigo por vdrias vias, seja nas vias de serem meus estudantes
em uma disciplina, seja na via de serem meus orientandos em algum nivel, iniciagdo
cientifica ou pos graduagdo, ou sejam estudantes que venham ao meu encontro para tirar
duvidas ou pedir algum tipo de aconselhamento |[...]. Entdo, as minhas prdticas, eu tento
diversificd-las, em consondncia com a resposta anterior, eu acho que foi ou a primeira
ou segunda, tento diversificar minhas técnicas. |...]. (D1-UFMA, grifo nosso)

[...]Eu ndo tenho nenhuma... alteragédo do meu perfil como professor em sala de aula
diretamente provocado pela Pro reitoria de ensino. E eu acredito que assim seja com
todos os outros professores, outros colegas que trabalham com os alunos da licenciatura.
Infelizmente, a Universidade poderia ser mais ativa na tentativa de incentivar esses
professores, incentivd-los a utilizar metodologias que sejam mais proximas, por
exemplo, das disciplinas pedagdgicas, embora tivesse trabalhando com fisica ou
laboratorio, mas, eu particularmente, eu ndo tenho nenhuma influéncia assim direta em
ter usado nenhuma metodologia, uma politica em que a institui¢do que tenha... impetrado
a ndo ser aquele jeito, aquelas nogoes que eu jd trouxe ld da licenciatura. (D2-UFMA,
grifo nosso).

Em suas falas os docentes ndo observam os documentos como norteadores de suas
préticas, nao entendem o direcionamento do curso implicando em alguma mudanga na sua prética
docente. Mesmo o segundo docente, que em falas anteriores frisou a importancia de que para cada
curso fosse necessdria uma énfase diferente, ndo considerou uma mudanga de pratica sendo guiada
por alguma norma do curso. O primeiro docente, refor¢a falas anteriores, apoiando sua boa
influéncia no perfil do licenciando, ao diversificar as técnicas de ensino, aspecto que em respostas
anteriores apontou como fundamental para a formag¢do de um professor.

Na ultima pergunta, propomos aos docentes olharem de forma critica para o curriculo,
indagando-os: “olhando para o curriculo atual do curso de Licenciatura em Fisica, hd alguma
mudanga que considera necessaria, mas ainda ndao se faz presente?”. Nas falas, a seguir,
observamos que os docentes apontam, seguindo o raciocinio que jd estava expresso em falas
anteriores, de que o problema principal da formagdo € o desenvolvimento da pratica docente, o que

para eles ja foi resolvido na nova proposta, que estd em andlise pela Institui¢ao:
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Nosso curriculo, nosso projeto politico pedagogico, ele foi reformado a alguns meses e
estd em tramitacdo na universidade. Infelizmente o processo deu uma desacelerada por
conta da pandemia, é claro, mas é... algumas coisas que precisavam realmente ser
alteradas do curriculo atual que ainda estd em vigor para a proposta que estd em
tramitagdo na universidade .... posso destacar, por exemplo, uma maior... uma
disseminada da participacdo de estudantes em estdgios.[...] Entdo, essas sdo as
principais mudangas: a diluigdo de estdgio, ... o aumento da prdtica de ensino, atrelando

. a diversificacdo, atrelando as disciplinas de fisica bdsica, a criacdo de disciplinas
especificas, onde o aluno vai aprender técnicas e métodos digitais, de... transmissdo de
contetido e verificacdo de contetido de aprendizagem também, e as disciplinas de fisica
bdsica. Entdo, essas sdo as principais mudangas da grade antiga que realmente parecia
que ndo tinha nada disso, ou tinha versoes muito pioradas disso, como é o caso do estdagio
e da prdtica de ensino. E ai, a gente pensa pelo menos, que essa foi a nossa melhor
maneira de melhorar esses aspectos que eram ruins ou inexistentes no curriculo atual.
(D1-UFMA, grifo nosso)

Ah... eu tenho duas considera¢ées: olhando para o curriculo que estd atualmente ...
falta sim bastante coisa. Mas, por outro lado, essas coisas jd foram feitas porque o
programa ... a Universidade tem um amorosidade incrivelmente grande, um programa
que ¢ elaborado, um projeto pedagogico atualizado que é entregue a Pro-Reitoria de
ensino que vai ser aprovado por ld. [...]. Porque todos nés somos, basicamente, bacharéis
né, e quando eu digo todos nés, nos somos 25 professores no Departamento, se eu ndo
me engano 20 ou 21 s@o bacharéis né. Alguns bacharéis, eles tém essa propensdo, esse...
sentimento pela licenciatura, tem essa, mais... sensibilidade, vamos dizer assim, pelos
alunos da licenciatura. Mas, a maioria ndo tem, e dai a gente tem uma ferramenta boa,
bem atualizada, em termos de curriculo, mas a énfase, a énfase, eu acredito que
infelizmente, para o curso de licenciatura, serd a formagdo de professores com perfil de
bacharelado mesmo estando dentro do curso de licenciatura. (D2-UFMA, grifo nosso)

O primeiro docente demonstra que o PPP do curso seguird as recomendacdes da LDB
2002, ao distribuir as atividades de Prética de ensino e Estdgio supervisionado ao longo do curso.
A fala recorrente do segundo docente, com respeito ao quadro docente para aplicacdo de uma
énfase mais relacionada a licenciatura, a formacdo de professores, aparece dessa vez para
argumentar que mesmo com a nova proposta, dificilmente o direcionamento para o bacharelado ird
desaparecer, considerando a formacgdo dos atuais professores do curso.

No discurso dos docentes da UFMA, observa-se que os docentes se posicionam como
bacharéis e, tal como o PPP da UFSC e os docentes da UFSC entrevistados, colocam a pratica
docente como fundamental para o desenvolvimento do licenciando para atuar na educacdo,

estabelecendo uma formacao que mais uma vez pende para um dos eixos formativos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos esse trabalho com o anseio de compreender o porqué de ainda hoje o curriculo
de formacao de professores de fisica possui um perfil tdo préximo a formacao de um bacharel em
Fisica, e, ao observar a histéria, percebemos que no Brasil as reformas educacionais propunham
sempre resolver um problema criado pela reforma anterior. Nao observamos nessas propostas que
as reformas tiveram origem em um olhar amplo sobre a formacao de professor, ligado a sua fun¢ao
profissional e social.

Os cursos de Licenciatura tém demorado a assumir o papel de formacdo de professor, e
os cursos de Fisica, nessa modalidade, sofrem certa resisténcia influenciada pela concepg¢ao
positivista duplamente presente, nas proposi¢des de educacao e no entendimento do que € ciéncia.
Um exemplo dessa resisténcia é manifestado atualmente nos discursos relacionados ao curso da
UFMA. A Institui¢do oferece uma coordenacdo que atende aos dois cursos, a Licenciatura e o
Bacharelado, e o Departamento de Fisica € composto majoritariamente por bacharéis, o que tem
refor¢ado essa proximidade entre os cursos, fazendo com que o curso de Licenciatura permaneca
com 0s mesmos problemas da primeira proposta de formacao, que é a énfase na formagao do Fisico
e a negligéncia da formagao do Educador.

No curso de Licenciatura em Fisica da UFSC, observamos como fator diferencial positivo,
a Instituicdo ter contratado, para o quadro docente, profissionais que desenvolvem trabalhos na
area de ensino de fisica e, principalmente, porque esse ato tem refletido no desenvolvimento do
atual curriculo da licenciatura em Fisica da Instituicdo.

Os discursos dos docentes das duas Instituicdes evidenciaram a necessidade de uma
formagdo que coloque os licenciandos em contato com a pratica docente. Em contraponto, ao que
Jé ocorreu, anteriormente, nos curriculos da UFSC, na UFMA ainda continua a concentracao das
praticas nos ultimos periodos dos cursos. Como previsto na LDB de 2002, a diluicdo da carga
hordria das praticas docentes, desde os primeiros semestres do curso, tem o intuito de promover
melhor aproveitamento dessas atividades. Pontuamos, entretanto, a importancia de agregar a essas
praticas a pesquisa em ensino, como eixo formativo.

Os cursos de licenciatura das ciéncias da natureza, em especial o de Fisica, ainda t€ém um
extenso caminho a percorrer para conseguir oferecer uma formacao que atenda as necessidades da
formagdo docente. Por isso, uma investigacdo que forneca bases historicas e um olhar critico para
os curriculos, serd importante para a realizacdo de futuras reformas, pensando em atualizagdes
constantes na estruturacao dos cursos. Uma formacdo de professores com qualidade se faz cada

vez mais fundamental, considerando os constantes avangos das tecnologias, que produzem fortes
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impactos sociais, € a necessidade de se discutir questdes cientificas que sdo utilizadas para reforcar
discursos politicos.

Procuramos, neste estudo, ressaltar a importancia do retorno a histéria sobre a formacao
de professores para o desenvolvimento da sociedade, especialmente, mediante aos novos contornos
culturais que a cada momento surgem com artificios tecnolégicos distintos. Consideramos que, o
fato de a profissdo docente estd intimamente ligada a Educacdo Baésica, espera-se que haja
transformagdes na sua forma, contribuindo para uma atuacdo efetiva na sociedade em constantes
mudancas. Historicamente, olhando para a profissio docente ao longo dos anos, observam-se
modificagdes sutis, como se 0s avangos estivessem sempre sendo adiados para um momento
posterior. E com as mudancas sociais constantes, e a cada dia mais velozes, a formacao de professor
de Fisica parece estar em descompasso com as necessidades da sociedade atual.

Essa proposta ndo teve o intuito de indicar conteido ou priticas que devem ser
implementadas para que o licenciando em Fisica desenvolva competéncias préprias da sua
profissdo, mas, de refletir sobre os caminhos que foram trilhados, vislumbrando melhorias que
possam atender as necessidades atuais, contribuindo para o desenvolvimento da educacdo no
Brasil.

Parafraseando No6voa (1991), a histéria da profissao docente ainda tem um futuro. Para
isso, € preciso que as pesquisas estejam engajadas para contribuir com a sociedade e olhar para a
frente lembrando bem do passado.

Sobre os professores recai uma grande responsabilidade e com ela muitas exigéncias que
precisam ser pensadas de forma integral, ndo reducionista. O ensino de ciéncia tem fungdes sociais
e politicas indispensaveis, atualmente. De modo que, se faz necessdrio refletirmos sobre a
qualidade da formacdo do professor de ciéncias, para que atenda da melhor forma as diversas
exigeéncias sociais, de modo que o profissional de ensino consiga lidar com as adversidades da
profissao, contribuindo com o desenvolvimento da sociedade.

Hoje, observamos o eixo da pratica docente permeando os discursos dos documentos
nacionais e das Institui¢des, bem como os discursos dos docentes. Desse modo, € necessario avaliar
os impactos desse direcionamento na educacdo bdsica, por meio de estudos abrangentes e

aprofundados, evitando a formagdo com énfase em um dos eixos formativos.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista semiestruturada

Em sua concepcao um bom professor é formado na academia, ou ele j4 traz consigo caracteristicas

particulares que o destaca como um bom professor?

Quando voceé pensa na formacao do licenciado em fisica, que ideias vocé elabora ou imagina como

objetivo principal dessa formagao?

Um bom professor tem algumas caracteristicas. Olhando para o curriculo atual, quais dessas

caracteristicas este curriculo prioriza?

Pensando no conteiddo e no desenvolvimento de habilidades, o que diria que ndo pode faltar na

formacdo de um professor de fisica?

No que se refere a formacao de bacharel e de licenciado em fisica, como vocé distingue essas

modalidades?

Se pensarmos no objetivo do ensino de fisica na educacdo bdsica, qual € o papel do professor de

fisica que atua no ensino basico?

Como os documentos que regulamentam o curso de licenciatura em Fisica desta institui¢do tem
orientado suas praticas pedagdgicas (aula, metodologias de ensino, como resolucdo de exercicios

e outras, e avaliacao)? Qual € o reflexo que a sua pratica tem na construcdo do perfil do professor?

Em sua opinido, qual a contribui¢do da formacao do licenciado para sua atuacao profissional? Esta

formacdo € consistente com o perfil esperado?

Em sua opinido, como as acdes de um professor de fisica, atuante na educagdo basica, pode gerar

impactos sociais e culturais para a populagcao?

10- Olhando para o curriculo atual do curso de Licenciatura em Fisica, ha alguma mudanga que

considera necessaria, mas ainda nio se faz presente?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: Recortes do percurso de cursos de Licenciatura em Fisica

Responsavel pela Pesquisa: A pesquisa serd desenvolvida por Lizandra Alves Ribeiro sob a

orientacio de Maria Consuelo Alves Lima! e coorientacio de José Francisco Custédio Filho 2. A

apresentacdo do termo de consentimento serd realizada por Lizandra Alves Ribeiro.

Justificativa e Objetivos da Pesquisa: Conhecer o percurso histérico de dois cursos de formacgao
de professores de fisica, analisando os processos de constru¢dao até o perfil atual, mostra-se
valoroso, uma vez que entendemos que histéria costuma se repetir, € com ela alguns equivocos.
Nesse sentido, a entrevista com os docentes dos referidos cursos surge com o propdsito de agregar
as informagdes dispostas dos documentos e evidenciar o curriculo ativo a partir das percepgoes
desses docentes sobre os curriculos propostos.

Procedimentos e Métodos: Os sujeitos participantes da pesquisa serdo professores do

Departamento de Fisica da Universidade Federal do Maranhdao (UFMA) e da Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC). As entrevistas serdo utilizadas somente pela pesquisadora responsédvel
(Lizandra Alves Ribeiro) e pela sua orientadora (Maria Consuelo Alves Lima). Os dados de
pesquisa poderdo ser divulgados em eventos de divulgacdo cientifica e/ou artigos de pesquisa,
porém, os nomes dos entrevistados nao serdao divulgados.

Resultados e Beneficios Esperados: Refletir sobre a formagao do licenciando em fisica e

compreender a concep¢do dos docentes dos cursos a respeito da configuracdo atual desses cursos.
Fornecer um panorama de informacao que contribua para a discuss@o sobre a formacao de professor
de fisica.

Participacdo na Pesquisa: A participacdo € voluntdria, sendo que os sujeitos de pesquisa podem

desistir da participacio a qualquer momento e, ao confirmarem a participacdo, eles receberdo uma
via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Riscos: O método de coleta de dados que serd utilizado (entrevista) j4 vem sendo utilizado
regularmente por vérios pesquisadores das Universidades do Pais sem que tenham sido registrados
riscos considerdveis para os participantes, consideramos que esta pesquisa apresentara
possibilidade de risco desprezivel.

Dados e Contatos da Pesquisadora Responsavel:

Lizandra Alves Ribeiro (lizandra.ar @outlook.com) estudante do Curso de Licenciatura em Fisica
da Universidade Federal do Maranhao (UFMA), matricula UFSC 201905921; matricula UFMA:
2018106765.



74

Endereco para correspondéncia: Casa-06, Travessa 17, Quadra-15, Loteamento Jardim Santa
Clara, Maiobao, Paco do Lumiar — Maranhao. CEP 65130-0. Fone: (98) 3237- 9028; (98) 98177-
0045.

Dados e Contatos do Comité de Etica em Pesquisa:

Avenida dos Portugueses S/N, Campus Universitario do Bacanga, Prédio do CEB Velho, PPPG,
Bloco C Sala 07 — Sao Luis/MA; Telefone: 3272-8708; e-mail: cepufma@ufma.br

Pesquisadora Responsavel Voluntario(a) Participante da Pesquisa

Lizandra Alves Ribeiro

Nome Nome
Assinatura
Assinatura / /
/ / Data

Data
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Anexo A - Resolucdo n° 79 de 1969
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Fundacdo Universidade do Marannao

Instituida nos térmos da Lei n. 5.152 de 21/10/1966
Sdo Luts — Maranhdo

RESOLUGAO N2. 79

Cria Curoos na Universida
de do Maranhaoe

0 CONSELHO DIRETOR DA FUNDAGAO UNIVERSI-
DADE DO MARANHAO, usando das atribuigdes gue lhe confers o art.
12, inciso V, de seu Bstatuto (Dec. n%.59.941, de 06.01.67). 0
tendo em vista © que consta do processo nf. 3.152/58 e o decidi

do pelo mesmo Conselho, em sua gessao de 4 de janeiro de 1969,¢

CONSIDBRANDO que © desenvolvimento moder

no ests a exigir profissionsis de nfyel superior, sobretudo na‘

drea das cidncias exatas e tecnolégicass
CONSIDERANDO quey particularmenta neste’

Estado, ha cardncia de profissiomais com tal qualificagao, espe
cialmente de professores de Mctematica, Fisica, quimica, Biolo-

gla e Desenhoj
CONSIDERANIDO que essa caréncia dificulta

o desenvolvimento, impede e formagao de técnicoe de nfvel supe-

rior o torna impraticsvel = pesguisaj
CONSIDERANDO que a erfacso recente da *

Escola de Bngenharia pelo Estado do Maranhso torna mais urgent
te a necessidade de ensino e de pesguisa, nos canpos da Matemg

tiva, da Fisica, da Qufmice, de Biologia e do Desenhoj
CONSTDERANDO que a Universidade do Mara

nhao nao mantém eurso egpecifico para © estudo e o ensino de *

tals matérias. com g licenciatura correspondente;
CONSIDERANDO que hé necessidade urgente

de se prepararem docentes das referidas matérias para os cuy=*?

sos colegiaiss
CONSIDERANDO que & Universidade compete

gambém conhecer & solucionar 08 problemas do ensino e da pes—="*

guisa na comunidadej ey finalmente,
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Fundacdo Universidade do Maranhdo

Instituida nos térmos da Lei n. 5.152 de 21/10/1966
Sao Luis — Maranhdo

flse 2

CONSIDERANDO que cabe a 8ste Conselho ins

tituir cursos na Universidade do Maranhao,

RESOLVE, criar, junto & Faculdade de Filo-
gofin, Cidneims e letras da Universidade do Maranhaoc, 03 cursos
de Matemdtica, Fisica, quinica ¢ Biologia, com a estrutura gerd
ral que lhes dslineia a processo nf% 3.752/68 e para funciona~?

rem a partir de 1969, logo sejexn instalados. i '
sa0 Infs, 4 do janeiro de 1969.

Clodogldo Cardoso
PRESIDENTE



Anexo B - Resolugdo n° 28 de 1974
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"FUNDAGO UNIVERSIDADE DO MARANHAO
s RESOLUGAO N9 28/74

Aprova os curri-
culos dos cursos
de Matemitica, '
Fisica e Quimica
do Instituto de
Ciéncias Fisicas
e Naturals.

O REITOR DA UNIVERSIDADE DO MARA-
NHAO, no uso de suas atribuigdes estatutdrias, tendo em
vista o que ficou decidido em reunido do Conselho Univer
sitdrio, realizaca no dia 29 de Novembro de 1973,

RESOLVE :

AP&OVAR os curriculos dos cursos'
de Matematica (Licenciatufa e Bacharelado), Fisica (Li -
cenciatura) e Quimdca (Licenciatura e Quimico) do Insti-
tuto de Ciéncias Fisicas e Maturais, conforme gquadros de
monstrativos anexos.

Dé-se cidncia.
Publique-se e Cumpra-sc.
83¢ 1)1s, 12 dc julho de 1974
: < 54'0“.“/»4,7' iy &, Lo
PROF. MANOEL SONXES ESTRELA
RELTOR, EM EXERCICIO.

Sapaaizt olten b 0 8 B Pl
ENCI'.i-, S ke 2 //-'D ¥ ). "
En 0 P (ER L P
etz /',// 4 -
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Anexo C - Resolugdo n°® 15 de 1992

79

Ficica Bachare

CRIACAQ: Res. 15/92 - CONSUN
RECONHECIMENTO: Dec. 79.065/76 — MEC; Par. 3.812/76 - CFE
CURRICULO PLENO: Res. 15/92 - CONSUN e Res. 06 ¢ 07/93- CONSUN
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UNIVERSIDADE -'F'EDEﬁAL DO MARANHAQ

FUNDACAO nsinuiga nos termos da Lei n° 6,157 e 21/10/1966
SAO LuIs — MARANHZO

RESOLUCAO Neo 15/92-consyn

do Curso de FIaica~Licenciatura Plena
e de Criacdo do Curso de Fiaica—Bachg
relado e di outras Providénciasg,

A Vice-Reitora nNo Exercicio da Reitoria da Uni
versidade Federa] do Maranhio, na qualidade de PRESIDENTE Ey EXER
cIcro po CONSELHO UNIVERSITARIO, no uso-de suas atribuigdes estatu
tarias, e, tendo em vigty © disposto nog Artigos 30, 1g e 26  da
Lei Ne 5.540, de 23 de novembro de 1968 e na Resolucio do Conselho
Federal de Educacéo, datada de 17 de novembro de 1962;

Considerando O qgue consta do Processo NQ
001880/392 e o que decidiu este Conselho em sessido realizada no dia

24 ge novembro de 1992;

Art. 1o Aprovar a Proposta de Reforma Curriculayr do Cur

Curso de Fisica~8achare1ado, na forma estabelecidg nesta Resolucao,

Art. 20 O Curso de Fisica~Licenciatura Plena e Bachare
lado, de que resultara o diploma de Licenciado
e/ou Bacharel, destina-se a formacido de Professores Para o ensino

de 10 e 20 graus e/ou Profissionaisg que se dedicario 3 Pesquisa no
campo da Fisica oy dreas afins,

Art; 39 0 curriculo pleno do Curso de Fisica-Licenciatg

ra Plena terji a duragdo de 2,835 (duas mi} Oito
centas e trinta e cinco) horas, Correspondentes a 165 (cento e ses
senta e cinco) créditos, assim distribuidos:

~l —

W
e

)



UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

sAO LUIS — MARANHAO

CONT.RESOLUCAQ NO 15/92-CONSUN

I - DISCIPLINAS

Nucleares

Complementares Obrigatorias
De Legislagao Especifica

De Formacao Pedagdgica
Eletivas

II- ATIVIDADE
Pratica de Ensino

TOTAL

AT, 40

FUNDAGCAQ Instiwida nos termos da Lei n® 6,152 de 21/10/1966

2
CARGA HORARIA CREDITOS
1.230 66.8.0
675 41.2.0
120 4,.2.0
300 20.0.0
=
(2405 16.0.0
270 0.0.6
2.835 147.12.6

0 curriculo pleno do Curso de Fisica-Bacharelado

tera a duracdo de 2.835 (duas mil oitocentas e

trinta e cinco) horas, correspondentes a 165 (cento e sessenta e

cinco) créditos, assim distribuidos:

I - DISCIPLIRKNAS CARGA HORARIA CREDITOS °
‘Nucleares ; 1,230 66.8.0
Complementares Obrigatdrias 915 . 57.2.0
De Legislacao Especifica 120 4,2.0
Eletivas @ 20.0.0

II- ATIVIDADE
Estagio Curricular 270 0.0.6
TOTAL 2.835 147.12.6

Art., 59

A estrutura curricular do Curso de Fisica-Licen

ciatura Plena e Bacharelado sera constituida das

. seguintes disciplinas.e atividades:

-

o

PARTICIPAR PARA TRANSFORMAR
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

FUNDACAD Instiuids nos termos da Lei n® 5,152 de 21/10/1966

SRO LUIS — MARANHAQO

CONT.RESOLUCAO N? 15/92-CONSUN

PARTE COMUM
DISCIPLINAS NUCLEARES

1.

2. Quimica Geral e Inorganica e Fundamen-

Matematica

.1,1. Algebra Linear

1.2. Calculo Diferenéial e Integral I

'1,3. Calculo Diferencial e Integral II
1.4. Calculo Diferencial e Integral III

1.5, Célculo Numérico

1.6. Calculo Vetorial e Geometria Analitica

tos de Quimica
2.1, Quimica Geral e Inorganica
2.2. Quimica Orgénica

Mecé&nica Geral
3.1. Mecadnica Tedrica I
3.2. Mecanica Tedrica II

Fisica Experimental
4.1. Fisica I

4,2, Fisica II

4.3, Fisica III
4.4, Fisica 1V

4.5, Fisica Moderna

Estrutura da Matéria

5.1, Estrutura da Matéria

Instrumentag¢@o para o Ensino
6.1. Instrumentacdo para o Ensino

« - TOTAL

3

CARGA HORARIA - CREDITOS
60 4,0.0

60 4.0.0
60 , 4.0.0
60 . 4.0.0
60 4.0.0
60 4.0.0

90 4.1.0
60 4.0.0
60 4.0.0
60 4.0.0
S0 4.1.0

90 4.1.0

90 4.1.0

90 4.1.0

90 4.1.0
90 4.1.0

60 2.1.0
1,230 166.8.0

gl

PARTICIPAR PARA TRANSFORMAR
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

FUNDAGAOQ Instiwide nos termos da Lei n° 8,152 de 21/10/1966
SRO LUIS — MARANHAQ

CONT.RESOLUCAO Ne 15/92-CONSUN 4.

DISCIPLINAS OUMPLEMENTARES OSRIGATORIAS CARGA HORARIA . CREDITOS

~ 1. Eletromagnetismo I 60 4,.0.0

2. Eletrdnica Béasica L : 90 4.1,0

3. Equagdes Diferenciais Ordinarias 60 4.0.0

4, Estatistica 60 4.0.0

5. Introducdo a Computagdo 75 5.0,0

6. Introducdo a Fisica . 30 2.0.0

o 7. Lingua Portuguesa _ . 60 - 4.0.0

& 8. Metodologia Cientifica ’ 60 4.0.0
: 9. Métodos e Técnicas de Estudo e

’ Pesquisa Bibliografica A .. 60 2:3:0

10, Termodindmica . 17 " 60 4.0.0

SUBTOTAL i ety o818 37.2.0

DISCIPLINAS ELETIVAS ~ YL Y

[ 1. Andlise Vetorial L i 60 4.0.0

\ 2., Circuitos Logicos A r 5 75 3.1.0

| 3. Evolugdo do Pensamento Cientifico 60 4.0.0

| 4. Fisica Madica I 60 4.0.0

5. Fisica Médica II 60 4.0.0

@ 6. Fisico - Quimica 60 4.0.0
! 7. Introducio & Fisica Muclear 60 4.0.0

) : 8. Lingua Estrangeira : 60 4.0.0
9. Linguagem de Programagao 15 3.1.0

‘ '10. Oficina de Fisica 60 4.0.0

\-,\ ‘11, Relatividade Restrita e | 60 4.0.0

DISCII?LINAS DE LEGISLACAO ESPECIFICA

1, Estudo de Problemas Brasileiros
1.1, Estudo de Problemas Brasileiros I 30 2.0.0
1.2. Estudo de Proplerfwas Brasileiros II 30 3 2.0.0

\; PARTICIPAR PARA TRANSFORMAR



M —t——

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAG

CONT. RBSOLUCAO NQ 15/92~CONSUN

CONT.DISCIPLINAS DE LEGISIACEO ESPECIFICA

2. Educagado Fisica :
2.1. Educacdo Fisica (Pratica Desportiva)
2.2. Educacdo Fisica (Pratica Desportiva)

TOTAL .

“PARTE DIVERSIFICADA
LICENCIATURA PLENA:

I - DISCIPLINAS
DISCIPLINAS DE FORMACAO PEDAGOGICA

7 i Didatica
1 1, Didatica

20 Estrutura e Funcxonamento do Ensino
de 29 Grau

2.1. Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 19 e 29 Graus

3. Psicologia da Educaciao
3.1. Psicologia da Educacio I
3.2. Psicologia da Educagdo IT

TOTAL

DISCIPLINA COMPLEMENTAR OBRIGATORIA

1. Métodos e Técnicas de Pesquisa
Pedagogica

SUBTOTAL

DISCIPLINAS ELETIVAS .~

1. Computaga@o para o Ensino de Fisica
no 29 Grau

2. Estado Sélido I j

3. Fisica Estatistica e

FUNDACAD Instuuida nos termos da Lei n* 5.152 de 21/1011968
SAO LUIS — MARANHAO

CARGA HORARIA

30
30

120

120

60

60
60

300

60
60

60
60
60

CREDITOS

0.1.0
0.1.0

4.2.0

4.0.0

4.0.0
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(Estagio Curricular) 90
1.2. Pratica de Ensino II
(Estagio Curricular) 180,
TOTAL ' 270
(" BACHARELADO: -~

CP7 (o]

i<

T

SAO LUIS — MARANHAO

CONT, RESOLUCAO N9 15/92-CONSUN

CONT.DISCIPLINAS ELETIVAS

4, Fundamentos de Antropologia ' 60
5. Filosofia das Ciéncias Naturais g 60
6. Fundamentos de Instrumentacgao e e 60
7. Fundamentos de Sociologia 60

8. Técnicas e Recursos Audiovisuais 60

II- ATIVIDADE

1, Pratica de Ensino (sob a forma de
Estagio Supervisionado)
1.1. Pratica de Ensino I , - !

I - DISCIPLINAS

DISCIPLINAS COMPLEMENTARES OBRIGATORIAS

S
Y /

1, Eletromagnetismo II 60
2. Estado Sd6lido I . 7 60
3. Fisica Estatistica 60
4, Fisica Matematica I : 60
5. Mecanica Quantica I 60
SUBTOTAL 300

DISCIPLINAS ELETIVAS

1, Estado Solido II 60
2. FPisica de Dispositivo Semicondutor 60
3. Fisica Matematica II 60
. 4. Introducdo & Astronomia . 60

CARGA HORARIA °

Y

5 ‘UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

FUNDAGAQ Instiuide nos-termos da Lei n* 56,152 de 21/10/1966

CREDITOS

4.0.0
4.0,0
4.0.0
4.0.0
4.0.0

0.0.4

0.0.6
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UNTVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAQ

FUNDACAQ Instuuida nos termos da Lai n* 6,152 de 2171071966
SAO LUIS — MARANHAO

CONT.RESOLUCAO N 15/92-CONSUN -
‘CONT.DISC?PLINAS ELETIVAS ' CARGA HORARIA .CREDITOS
® . :
" 5. Mecanica Quantica II 60 4.0.0
., 6, Teoria dos Fluidos 60 4;0.0

II- ATIVIDADE

l. Estagio Curricular 270 0.0.6
TOTAL : ' ' 270 ! 0.0.6
Art. 6°¢ Para integralizar o.curriculo pleno o aluno de

vera cursar:

I - No Curso de Fisica-Licenciatura Plena: as

Disciplinas classificadas como Nucleares, Complementares Obrigato

rias, De Legislacao Especifica e De Formacdo Pedagdgica, além de 3

(trés) Disciplinas Eletivas da parte comum e 1 (uma) da parte di

versificada, correspondentes a 240 (duzentas e quarenta) horas e

6 (dezesseis) créditos, no minimo, escolhidas dentre as enumeradas
Art. 593

II - No Curso de Fisica-Bacharelado: as Diséipli
nas classificadas como Nucleares, Complementares Obrigatdrias e De
Legislagdo Especifica, além de 3 (trés) Disciplinas Eletivas da
parte comum e 2 (duas) da éarte diversificada, correspondentes a
300 (trezentas) horas e 20 (vinte) créditos, no minimo, escolhidas
deptre as enumeradas no Art., 59,

Art. 79 Sera exigida para a graduacao em FisicavLiceﬂ
ciatura Plena a aprovacdo na Pratica de Ensino
(Estagio Curricular) e para a graduagdo em Fisica-Bacharelado a

aprovacao em Estagio Curricular, os gquais deverdo ser desenvolvi
dos, obedecendo legislacao especifica desta Universidade.

-t
.

o —
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= UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

FUNDACAQ Instiulde nos termos da Lei n* §.152 de 2171071966
SAO LUIS — MARANHAO

CONT.RESOLUCAO N9 15/92-CONSUN : 8.

Art. 8¢ O aluno do Curso de Fisica-Licenciatura Plena e

Bacharelado sera obrigado a apresentar Monogra
fia‘'de Conclusado de Curso, obedecendo legislagio especifica desta
Universidade.

Art. 99 Na integralizacdo do curriculo pleno do Curso
i de Fisica-Licenciatura Plena e Bacharelado deve
rdo ser observados os limites minimo de 6 (seis) semestres, médio

de 8 (oiio) semestres e méaximo de 12 (doze) semestres.

Paragrafo Onico Na hipoOtese do aluno cursar as duas modalidades,

) Licenciatura Plena e Baéharelado, concomitante
menté, o limite médio de integralizagdo curricular correspondera a
9 (nove) semestres.

Art. 10 O Curso funcionara em regime de inscrigao em
R disciplinas, devendo ser observado os seguintes
limites de carga horaria, em cada semestre letivo:

- Licenciatura Plena ou Bacharelado
Minimo -~ 236
Médio = 354
Maximo - 472

§ 19 As cargas horérias estabelecidas no "caput" des

te artigo servem para orientar o plano de estu
do do aluno com vistas & integralizagio do curriculo pleno do Cur
80 nos limites fixados no Art. 99 desta Resolugao.

§ 29 Para o aluno que esteja impossibilitado de cum
prir o estabelecido no "caput" deste artigo a
Coordenadoria do Curso orientard o plano de estudo compativel com

o processo de adaptag¢do curricular elaborado pelo Colegiado do Cur
80.

v ; %N,_ﬁ
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

FUNDACAD Instnuida nos termos da Lei n® 5.152 de 21/10/1966
SAO LUIS ~ MARANHAO

CONT. RESOLUCXO N© 15/92-CONSUN 9.

AYt, 11 O Curso de Fisica-Licenciatura Plena e Bachare
lado, vinculado ao Centro Tecnoldgico, funciona
rd nos turnos diurno e noturno.

Art, 12 A verificacao do rendimento escolar serd feita

de acordo com o que determina Resolugido especi

fica desta Universidade.

Art, 13 As matriculas iniciais, abertas a candidatos
classificados em Concurso Vestibular, serio f£i
xadas em numero de 48 (guarenta e oito) vagas anuais,

§ 10 No 40 semestre letivo o aluno fara sua opgao pe
la Licenciatura Plena ou pelo Bacharelado, ou
pelas duas modalidades a serem cursadas, concomitantemente, de

acordo com as Normas Especificas do Curso. -

§ 290 No Gltimo semestre da modalidade escolhida na

forma do § 19 deste artigo sera facultado ao

no complementar estudos na outra modalidade, observado o limite
méaximo de integralizagdo curricular.

§ 3¢ Quando houver vagas remanescentes do Concurso

Vestibular, poderdo ser aceitos candidatos gra
duados na mesma area de estudos, com diplomas registrados, sem a
exigéncia do Vestibular, conforme determlna legislagdo especifica
desta Universidade.

Art. 14 . A coordenacao didéatico-pedagbgica do Curso de

Fisica ficara a cargo dé Coordenadoria do Curso,
composta do Coordenador e do Colegiado, conforme determina leglsla
¢do especifica desta Unlversidade.

i -.s - : . é;i~—v—\

88



. e

» | NIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAG

FUNDAGAQ Instiwide nos termos da Lei n* 5,162 de 21/10/1966
SAO LUIS — MARANHAO

CONT.RESOLUCRO N@ 15/92-CONSUN " 10.

Art. 15 As disciplinas e atividades arroladas no Art. 59
desta Resolugdo terao seus programas estrutura
dos a partir das ementas que constam do Processo N9 001880/92.

Paragrafo Onico As ementas devem ser entendidas como descritivas

dos conteddos minimos necessarios a unidade do
Curso e alcance de seus objetivos, ndo cabendo interpreta-las como
srogramas de disciplinas, que deverao ser elaborados pelos profes
sores responsaveis pelas mesmas.

Art. 16 As Normas Especificas de gue trata o § 1@ do

Art.13 serdo elaboradas e aprovadas pelo Cole
giado do Curso de Fisica, no prazo de 60 (sessenta) dias, contados
na data da publicagao desta Resolugao.

Art. 17 Os casos omissos nesta Resolucdo serdo resolvi
dos pelo Colegiado do Curso de Fisica.

18 fA Esta Resolucgio entra em vigor nesta data.
% o AR Revogam-se as disposigdes em contrario.

De-se ciéncia. Publigue-se, Cumpra-se.
S3o Luis, 25 de novembro de 1992.

v

Profé REGINA CELI MIRANDA REIS LUNA
' Presidente em Exercicio
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A e w

Qo

2R Q6

1106
1117

1118
1125
1122
1131

1107
1206
1212

1204
1109
1127
1132

CURSC DE LICENCIXTURA EM FISICA

LICENCIATURA DE 19 GRAU - CURSO DE CIENCIAS

LICENCIATURA Dk Y e e — ————
CICLO BASICO
la. FASE

DISCIPLINAS CREDITOS REQ.PARAL. PRE-REQ.

Estudo de Problemas Brasi-
leiros I

Metodologia Cientifica 2

Introdugdo a Psicologia da
Educagao

Biologia Geral

Quimica Geral I

Desenho E=& gGeqmétzico's
Elementos de Geologia

N

- W e e AN

Complementos de Matematica I
Pratica Esportiva 2

CICLO PROFISSIONALIZANTE
2a. FASE

Fisica Geral I 5

Quimica Inorganica e Anali
tica

5
Botanica II 3
Zoologia I 3
Complementos de Matematica II 4
Calculo Diferencial e Inte-

gral I
Pratica Esportiva 2
3a. FASE
Fisica Geral Ifﬁ g 5
Quimica Organica I 4
Fundamentos de Matematica
Elementar I 4
Psicologia da Educaqib II 4
Didatica I 4
Fundamentos da Educagdo I 2
Calculo Diferencial e Inte- %
gral II
Pratica Esportiva 2

j FSC
FSC

CEC

i Fsc
3 Fsc
| Fsc

1226/
1110
1107

1354
1133/}

4a. FASE

Introdugao & Algebra
Fisica Experimental Bidsica

Estrutura e Funcionamento do

Ensino de 19 Grau

Pratica de Ensino de Ciéncias

Calculo Diferencial e Tute-
gral III

1221 Algebra Linear e Geometria

1204
1401

1134

1405
1120
1222

1505

1205
1301
1402

a121

1101

1505
1115
1510

Analitica I
Pratica Esportiva

LICENCIATURA DE 29 GRAU EM FISICA

~N

S

2

s FASE

Complementos de Mecanica I

Complementos de Eletromagne
tismo *

calculo Diferencial e Inte-
gral IV

Otica + -
Fisica Experimental I

Klgebra Linear e Geometria
Analitica II

Pratica Esportiva

«6a—PASE™

Estudo de Problemas Brasi-
leiros II

Complementos de Mecanica II
Principios de Termodindmica
Teoria Eletromagnética
Pisica Experimental IT *
“Disciplina Optativa

Pratica Esportiva

—~Far—EASE

Introdugdo & Ciéncia da .
Computagao

Estrutura da Matéria «

Fisica Experimental Avan-—
gada I

.

W s & &N

4

6.
Instrumentagdo para o Ensino I 4 -

3

MTM 1133

91



cout. da 7a., fase
=hit. da /a., fase

FSC 1403 Introdugdo i Eletrdnica 4

MEN 1130 Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 29 Grau )

Pratica Esportiva

ST TASE

) FSC 1116 Instrumentagdo para o

Ensino II 4
CEC 1102 Calculo Numérico em Compu-~
tadorgs I 4 CEC 1101
lfsc 1508 . Mecdnica Quantica 4/

MEN 1351 Pritica do Ensino de Fisica 4 -
Disciplina Optativa o Wty
Pratica Esportiva 2

DISCIPLINAS OPTATIVAS PARA A LICENCIATURA DE 29 GRAU EM FISICA

MTM 1325 FungGes de uma variivel

complexa 5 MTM 1134

MIM 1701 Métodos de Matemitica Apli
cada I J

MTM 1702 Métodos de Matematica Apli
cada II

fLLE 1111 Inglds I
'LLE 1104 Inglds II 6 LLE 1111

NOTA: E pré-requisito para a matricula na Licenciatura de 29
Grau , a conclusdo da Licenciatura de 19 Grau em Cidn-
ciais.

50
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Anexo E - Estrutura do  curso de  Licenciatura  plena
01/07/2020 Sistema Integrado de Gestao de Atividades Académicas
— UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
, (é‘ P S1STEMA INTEGRADO DE GESTAO DE ATIVIDADES
N\ Acapémicas

Portal do Discente

EmITIiDO EM 01/07/2020 17:34

DAp0OS pA ESTRUTURA CURRICULAR

Cédigo: FLB

FISICA - SAO LUIS - Presencial - T - LICENCIATURA PLENA E
BACHARELADO - 1992

Unidade de Vinculagdo: DIRETORIA DE CENTRO DO CCET (21.00)
Municipio de funcionamento: SAO LUIS-MA

Periodo Letivo de Entrada em
Vigor: 1993.1

Carga Horaria: Total Minima 3300 Optativas Minima 240 PECC Minima 0

Créditos Obrigatérios: 164cr Total - ( 21cr Praticos ) / ( 143cr Tedricos ) / ( Ocr PECC )
Carga Horaria Obrigatéria: 2880h Total - ( 735h Préticas ) / ( 2145h Teéricas )
Carga Horaria Obrigatéria de 405 hrs
Atividade Académica Especifica:

Carga Horaria de Componentes
Eletivos:

Matriz Curricular:

Maxima (45 horas)
Carga Hordaria por Periodo Letivo: Minima (60 horas)
Créditos por Periodo Letivo: Minimo 6 Médio 30 Maximo 60

Prazos em Periodos Letivos: Minimo 6 Médio 8 Maximo 12

1° Nivel
Componente Curricular CH Detalhada Tipo Natureza
& 30h (2cr) aula
DEFI10150 - INTRODUGAO A FISICA (FI) - 30h (2cr) Oh (Ocr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA
S I (=T | e
P 60h (4cr) aula
DEMA0032 - CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL 1 - 60h (4cr)  Oh (Ocr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA
Oh PECC
DEMAO0039 - CALCULO VETORIAL E GEOMETRIA ANALITICA - 60h 80N (4cr) aula
(4cr) 0Oh (Ocr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA
Oh PECC

5 z 60h (4cr) aula
DEQUO0061 - QUIMICA GERAL E INORGANICA (FI) - 90h (5cr) 30h (1cr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA
0l

o e ) Lo
60h (4cr) aula
DFIL0034 - METODOLOGIA CIENTIFICA - 60h (4cr) oh (Ocr) lab. DISCIPLINA  OBRIGATORIA
e e e Oh PO e
’ 60h (4cr) aula
DLER0102 - LINGUA PORTUGUESA - 60h (4cr) 0h (Ocr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA
e e e e il < N,
CH Total: 360hrs.
29 Nivel
Componente Curricular CH Detalhada Tipo Natureza
- ” 60h (4cr) aula
DEFI0056 - FISICA I - 90h (5cr) 30h (1cr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA

Oh PECC

" - 45h (3cr) aula
DEIN00O8 - INTRODUGAO A COMPUTAGAO (EE) - 75h (4cr) 30h (1cr) lab.  DISCIPLINA  OBRIGATORIA
................................................. O e
60h (4cr) aula
Oh (Ocr) lab. DISCIPLINA  OBRIGATORIA
Oh PECC
4 60h (4cr) aula
DEMA0033 - CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL 2 - 60h (dcr) T g BIECHNR CBRTEATRIA
Pre-requisitos: ( D 32) oh PECC
DEPB0024 - METODO E TECNICA DE ESTUDO E PESQUISA LA kh,  DISCIPUNK  OBRIGATORIA
BIBLIOGRAFICA - 60h (3cr) oh PECC.
AR i A iy i g AN h@ajaa
DEQU0062 - QUIMICA ORGANICA (FI) - 60h (4cr) gg (c():rc)r)laabLfla DISCIPLINA  OBRIGATORIA
Pre-requisitos: ( REQUO061 ) Oh PECC

1992.
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01/07/2020 Sistema Integrado de Gestao de Atividades Académicas
CH Total: 405hrs.
39 Nivel
Componente Curricular CH Detalhada Tipo Natureza

60h (4cr) aula
30h (1cr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA

DEFI0058 - FISICA II - 90h (5cr)
¢ 0Oh PECC

Pre-requisitos: ( ( DEFIC

DEFI0127 - INSTRUMENTACAO PARA O ENSINO (FI) - 60h (3cr) 3op SR B2 [0 oamicatorma
Pre-requts:tos (I 6 oh PECC 4

DEMAO0035 - CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL 3 - 60h (4cr) gg"(é‘c‘f)'),;“'a i re——

Pre-requisitos: ( DEMA0O33 ) 0h PECC
DEMAO0150 - ESTATISTICA (FI) - 60h (4cr) gﬂh(é:f)')ualu'a DISCIPLINA OBRIGATORIA
Pre-requ:s:tos ( DEMA0033 ) Oh PECC
DEMA0151 EQUA(;OES DIFERENCIAIS ORDINARIAS (FI) - 60h 60h (4cr) aula
(4cr) 0h (0cr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA
0h PECC
CH Total: 330hrs.
4° Nivel
Componente Curricular CH Detalhada Tipo Natureza
- 60h (4cr) aula
DEFI0128 - MECANICA TEORICA I (FI) - 60h (4cr)
0Oh (Ocr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA
Pre-requisitos: ( ( DEFIO0SS ) E ( DEMAQO35 ) E ( DEMAQIS1) ) oh pect
DEFI0130 - FISICA III (FI) - 90h (5cr) 60h (4cr) aula
30h (1cr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA
Pre-requisitos: ( ( DEFI00S8 ) E ( DEMAOO3S ) ) onpece
60h (4cr) aula
DEFI0131 - TERMODINAMICA (FI) 60h (4cr) 0h (Ocr) lab DISCIPLINA  OBRIGATORIA
Pre -requisitos: ( ( D 8 )E (D 35)) Oh PECC
60h (4cr) aula
0Oh (0Ocr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA
ST R O O et e an
DEIN0007 - CALCULO NUMERICO (CP/EE) - 60h (4cr) 82'}82?{’.5“” DISCIPLINA  OBRIGATORIA
Pre-requisitos: ( ( DEMA0O35 ) E ( DEIN00O0S8 ) ) Oh PECC

CH Total: 330hrs.

5° Nivel
Componente Curricular CH Detalhada Tipo Natureza
2 60h (4cr) aula
DEFI10129 - MECANICA TEORICA II (FI) - 60h (4cr)
0h (Ocr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA
Pre-requisitos: ( DEFI0128 ) oh bt

60h (4cr) aula
DEFI10132 - FISICA IV (FI) - 90h (5cr) 30h (1cr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA

Pre-requisitos: ( ( DEFI0130 ) E ( DEMAQO35 ) ) oot S

60h (4cr) aula

DEFI0133 - ELETRONICA BASICA (FI) - 90h (5cr) 30h (1) job.  DISCIPLINA  OBRIGATORIA

........................................................................... GNPECE. i sississs s
60h (4cr) aula
0Oh (Ocr) lab. DISCIPLINA  OBRIGATORIA
0h PECC
CH Total: 300hrs.
6° Nivel
Componente Curricular CH Detalhada Tipo Natureza
DEEI0072 - DIDATICA (LICENCIATURA) - 120h (8cr) O™ pecpuNe  DRRIGATORIA
Pre-requisitos: ( DEI10057 ) Oh PECC
o S S D e T 60h (4cr) aula
DEFI0102 - ELETROMAGNETISMO I (FI) - 60h (4cr) ps 5 B
Pre-requisitos: ( ( DEFI0132 ) E (P 1) oh pEce

60h (4cr) aula
30h (1cr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA

O 5 s S R LI
: & 60h (4cr) aula
DEIIO093 - POLIT E PLAN DA EDUC BAS NO BRASIL (LIC) - 60h 0h (Ocr) lab DISCIPLINA OBRIGATORIA
(4cr) oh PECC

CH Total: 330hrs.
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7° Nivel
Componente Curricular CH Detalhada Tipo Natureza
_EF z e 60h (4cr) aula
DEFI0135 - FISICA MEDICA I (FI) - 60h (4cr) oh (0cr) lab. DISCIPLINA OPTATIVA

Pre-requisitos: ( DEF10132 ) 0h PECC

DEINOO65 - LINGUAGEM DE PROGRAMAGAO (FI) - 75h (4cr)  3on (1o b prscipiva  opTaTIv

Pre-requ/SItOS' ( DEINOOOS ) 0Oh PECC

---------- _ " 60h (4cr) aula
DEEI0036 - METODOS E TEC. DE PESQ. PEDAGOGICA (L) - 60h oh (0cr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA

By s
4cr) aul
DEFI0042 - ESTRUTURA DA MATERIA (FI) - 90h (5cr) oh 1o b DISCIPUINA  OBRIGATORIA
Pre-requisitos: ( DEF10134 ) 0h PECC
DEFI0121 - PRATICA DE ENSINO I - ESTAGIO SUPERVIS. - 135h J000 88 0 SR
e L OOPBCE
60h (4cr) aula i
DEFI0151 - ELETROMAGNETISMO II (FI) - 60h (4cr) Oh (Ocr) lab. ~ DISCIPLINA  OBRIGATORIA
___________________________________________________________________________ i 2 =
CH Total: 480hrs.
8¢ Nivel
Componente Curricular CH Detalhada Tipo Natureza
DEEEQ0SS - CIRCUITOS LOGICOS (CP) - 75h (4cr) 5 OB pscouin oG
Pre-requisitos: ( DEFI0133 ) ohPECC

60h (4cr) aula
DEEI0034 - TECNICA E RECURSOS AUDIOVISUAIS - 60h (4cr) 0Oh (Ocr) lab. DISCIPLINA OPTATIVA

DU - P
60h (4cr) aula
DEF10124 - FISICA MATEMATICA I (FI) - 60h (4cr) Oh (0cr) Tab OISR, IOPTRTVA
Pre-requisitos: ( ( D 35)E( 1)) oh PECC

60h (4cr) aula
Oh (Ocr) lab. DISCIPLINA  OPTATIVA

e e e O e
DEFI0137 - INTRODUGAO A FISICA NUCLEAR (FI) - 60h (4cr)  gon{den a0 onei
Pre-requ:s:tos ( DEF10042 ) oh PECC
------------------------------------------------------------------- 60h (4cr)aula
DEFI0138 - OFICINA DE FISICA (FI) - 60h (4cr) Oh (Ocr) lab.  DISCIPLINA  OPTATIVA

s e S e S S S UL =
DEFI0139 - RELATIVIDADE RESTRITA (FI) - 60h (4cr) oo b piscipNA  OPTATIVA
Pre-requisitos: ( DEFI0128 ) ohPECC
DEFI0140 - COMPUTAGAO P/ O ENS DE FISICA NO 20 GRAU - 300 (B0 88 (o un coramva
60h (3cr) ohPECC

60h (4cr) aula
DEFI0142 - ESTADO SOLIDO II (FI) - 60h (4cr)
Pre—requlsltos ( DEFI0141 ) g: i’OE(éré lab. DISCIPLINA OPTATIVA
60h (4cr) aula
DEFI0145 - MECANICA QUANTICA I (FI) - 60h (4cr) %
Pre-requisitos: ( DEFI0L44 ) g: g%g(): lab. DISCIPLIN OPTATIVA

DEFI0146 - FISICA DE DISP. SEMI-CONDUTOR (FI) - 60h (4cr) g $e 3@ o0 coramua

Pre-requls:tos ( DEF10141 ) Oh PECC

DEFI0148 - TEORIA DOS FLUIDOS (FI) - 60h (4cr) SIaNaI  scuNA  OPTATIVA

Pre-requisitos: ( DEFI0058 ) Oh PECC

= 60h (4cr) aula
DEFI0191 - FUNDAMENTOS DE INSTRUMENTACAO (FI) - 60h oh (Ocr) lab. DISCIPLINA OPTATIVA

(4cr) 0h PECC
= 60h (4cr) aula
DEMA0120 - VARIAVEIS COMPLEXAS (FI) - 60h (4cr) Oh (00) lab.©  DISCIPUNA  OPTATIVA

Pre-requisitos: ( ( DEMA0025 ) E ( DEMAQ035 ) ) 0Oh PECC

60h (4cr) aula
DEMAO0152 - ANALISE VETORIAL (FI) - 60h (4cr)
Pre-requisitos: ( DEMA0O35 ) g: g%cg(): lab. DISCIPLINA OPTATIVA

: : 60h (4cr) aula
DEQUO0060 - FISICO-QUIMICA (FI) - 60h (4cr)
Pre-requlsitos ( DEQUO061 ) gg g%gé lab. DISCIPLINA OPTATIVA

https://sigaa.ufma.br/sigaa/graduacao/curriculo/lista jsf

3/4

95



96

01/07/2020 Sistema Integrado de Gestao de Atividades Académicas

DFILO066 - FILOSOFIA DAS CIENCIAS NATURAIS (FF) - 60h (4cr) Ggh (4cr) aula  DISCIPLINA OPTATIVA
Oh (Ocr) lab.
Oh PECC

60h (4cr) aula
DFIL0076 - EVOLUGAO DO PENSAMENTO CIENTIFICO (FI) - 60h 0h (Ocr) lab. DISCIPLINA OPTATIVA

(4cr) 0h PECC

" 60h (4cr) aula
DLER0138 - INGLES INSTRUMENTAL (FI) - 60h (4cr) 0Oh (0Ocr) lab. DISCIPLINA OPTATIVA
Oh PECC

60h (4cr) aula
DS0C0147 - FUNDAMENTOS DE SOCIOLOGIA (FI) - 60h (4cr) 0Oh (0Ocr) lab. DISCIPLINA OPTATIVA
Oh PECC

60h (4cr) aula
DSOC0148 - FUNDAMENTOS DE ANTROPOLOGIA (FI) - 60h (4cr) Oh (Ocr) lab. DISCIPLINA OPTATIVA

S N B S S Oh PECC
; 30h (2cr) aula
DEEF0035 - PRATICA DESPORTIVA - CREDITO I - 30h (2cr) Oh (Ocr) lab.  DISCIPLINA  OBRIGATORIA
___________________________________________________________________________ Oh PECC
" DEFI0122 - PRATICA DE ENSINO II - ESTAGIO SUPERVIS. - 180h 0h (0cr) aula
(4cr) 0h (Ocr) lab. ESTAGIO OBRIGATORIA
_Pre-requisitos: ( DEFI0121 ) Ohpecc
DEFI0126 - FISICA ESTATISTICA (FI) - 60h (4cr) e DISCIPUINA  OBRIGATORIA
Pre-reqws:ms ( ( DEFI0131 ) E ( DEF10134 ) ) OhPECC
DEFI0141 - ESTADO séuoo I (FI) - 60h (4cr) 60h (4ar) aula
Oh (Ocr) lab. DISCIPLINA OBRIGATORIA
Pre-requisnos (D 4 ) 0h PECC

DEFI0144 - MECANICA QUANTICA I (FI) - 60h (4cr) MO D RGN OBRIGATORIA
Pre-requlsltos (D 2) Oh PECC

Oh (Ocr) aula
270h (6cr) lab.  ESTAGIO OBRIGATORIA
Oh PECC

0h (Ocr) aula TRABALHO DE
0Oh (Ocr) lab. CONCLUSAO DE OBRIGATORIA
Oh PECC CURSO

CH Total: 1935hrs.
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