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0OS LABORATORIOS DIDATICOS EM UM CURSO DE FiSICA DO PARFOR NO
ESTADO DO MARANHAO

RESUMO

Tradicionalmente, o ensino de Fisica, ainda, ¢ voltado para o mecanicismo, desenvolvendo
acumulo de informag¢des ¢ habilidades operacionais do formalismo matematico. Essa pratica
gera dificuldades no desenvolvimento dos contetidos cientificos, o que leva a maioria dos
alunos a ndo se identificarem com a mesma, fazendo desabafos negativos. J4 com relagdo ao
laboratorio didatico de Fisica no Brasil, pode-se afirmar que viveu um estado de dorméncia.
No entanto, através de projetos diversos, os laboratorios didaticos voltam a ficar em
evidéncia, com novas propostas metodologicas, equipamentos, montagens etc. Diante desses
motivos e da forma de se ensinar ¢ aprender, pensamos em um trabalho para avaliar a questao
dos laboratorios didaticos nos cursos de Licenciatura em Fisica do PARFOR. Com isso,
surgiu a seguinte problematica: Quais as contribuigdes dos componentes curriculares
referentes aos laboratérios em um curso de Licenciatura em Fisica oferecido pelo PARFOR
na formagdo dos professores de Fisica? Entendemos que o programa PARFOR ¢ de extrema
importancia para uma ciéncia como a Fisica, além do que, existe a caréncia de professores de
Fisica para educagdo basica. Sendo assim, nosso objetivo foi apresentar alguns aspectos
tedricos sobre o ensino nos laboratorios didaticos em um curso de Licenciatura em Fisica do
PARFOR. O curso analisado foi o do PARFOR-IFMA. Optamos por este devido ao fato de
nossa vivéncia seja como professor ou coordenador. Quanto ao tipo de pesquisa, optamos pela
utilizagdo metodologica de natureza qualitativa; quanto a abordagem metodologica,
utilizamos um estudo de caso, que se institui numa estratégia de pesquisa, considerando os
dados existentes, com a inten¢do de investiga-los em profundidade, em que o principal alvo
do estudo pode ser uma pessoa ou um grupo de pessoas. Devemos ressaltar que, diante dos
ementarios dos componentes curriculares referentes aos laboratorios do curso de Licenciatura
em Fisica, o professor pode optar por atividades experimentais em que o aluno possa atuar de
forma, realmente, ativa.

Palavras-Chave: Laboratorio didatico. PARFOR. Curso de Licenciatura em Fisica.



THE TEACHING LABORATORIES IN A PARFOR OF PHYSICS COURSE IN THE
STATE OF MARANHAO

ABSTRACT

Traditionally, teaching physics even is facing the mechanism, developing accumulation of
information and mathematical formalism of operational skills. This practice creates
difficulties in the development of scientific contents, which leads most students do not
identify with it, making negative outpourings. In relation to teaching physics laboratory in
Brazil, can say that lived a dormant state.However, through several projects, teaching
laboratories, which decrease the difficulties of student learning, back to become evident, with
new methodological proposals, equipment, assemblies, and so on. Facing these motives and
way of teaching and learning we think of work to assess the issue of teaching laboratories in
degree courses in Physics PARFOR. With that came the following issues: What are the
contributions of the curricular components for laboratories in a Degree in Physics offered by
PARFOR in the training of teachers of physics? We understand that PARFOR program is of
utmost importance for a science as physics, beyond that, there is a dearth of physics teachers
for basic education. Thus, our objectivel was to present some theoretical aspects of teaching
in the undergraduate laboratory in a Degree in Physics PARFOR. The course was analyzed
the PARFOR-IFMA. We opted for this due to the fact our experience it either as a teacher or
coordinator. About the type of research, we chose the methodological use of a qualitative
nature; as the methodological approach, we use a case study, which establishes a strategy of
research, considering the existing data with the intention of investigating them in depth, in
which the main target of study may be a person or group of people. We must emphasize that,
given the menus the curriculum components for laboratories of the Degree in Physics, the
teacher may choose to experimental activities in which the student can act so really active
menus courses.

Keywords: Educational Laboratory. PARFOR. Degree in Physics.
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TRAJETORIA PROFISSIONAL E O PORQUE DO LABORATORIO
DIDATICO COMO OBJETO DE PESQUISA?

Minhas primeiras experiéncias com o cotidiano escolar remontam ao ano de 2006,
ministrando aulas de Fisica na rede publica estadual em nivel médio como professor
temporario, na escola Wilson Gongalves, onde atuei como professor e Coordenador do
Laboratorio de Ciéncias da Natureza e Matematica. Tive o contato com as primeiras
experiéncias de Fisica, mantendo uma troca de saberes com os alunos na relacdo teoria e
pratica, planejando os experimentos e a producdo de equipamentos alternativos, tipo de
baixo custo (anos atras denominada, também, sucata). Naquela modalidade de trabalho
experimental, em que o aluno constrdi seu proprio equipamento, pude notar a motivagao
dos alunos por esse tipo de pratica pedagogica. Nesse periodo, participei de curso de
capacitacdo para professores do ensino médio e fundamental, na area de Fisica
experimental oferecido pela Secretaria Estadual de Educagdo do Estado do Ceard
(SEDUC/CE).

Participei também da “extensdo do conhecimento cientifico”, na cidade de Aiuaba e
de Varzea Alegre, na Regido do Cariri e adjacéncias, através dos trabalhos desenvolvidos
pela Secretaria da Ciéncia e Tecnologia-SECITECE-PROGRAD-URCA, no curso de
Ciéncias bioldgicas, no componente curricular de Fisica Classica, no periodo de 2007 a
2008, incentivando os educandos ao fomento de pesquisas laboratoriais, processos
investigativos no desenvolvimento de teorias Fisicas, através de feiras de ciéncias e

programas computacionais.

A possibilidade de ampliar o raio de minha abrangéncia de atuacdo profissional
apareceu em concurso para esfera do Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia, no qual

obtive éxito.

Obtive sucesso de atuar como professor substituto no componente curricular de
Fisica no ano de 2009, sendo responsavel pela reestruturacdo do laboratério de Fisica do
IFCE campus Cedro. Ministrei aulas nos cursos integrados de mecanica e eletrotécnica e
na modalidade PROEJA. Fiz um trabalho em conjunto com os professores da mecanica e
da eletrotécnica no laboratorio; foi ai em que tive uma otima oportunidade de trabalhar

com ferramentas de instrumentagdo como paquimetro e micrometro na usinagem, apesar
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de ja ter trabalhado com o multimetro analogico e digital com experimentos de baixo custo

na rede estadual de educacao.

Em outubro de 2010, efetivei-me professor do Colégio Estadual Wilson Gongalves,
na cidade de Crato/CE, atuando como coordenador pedagogico do laboratorio
experimental de Fisica, Quimica e Biologia, onde tive a oportunidade de fazer um projeto

para o laboratorio didatico.

O desenvolvimento do ensino de Fisica na Regido do Cariri engrandeceu muito
através da abertura do Departamento de Fisica na URCA, por volta do ano de 2006, ¢ nada
mais satisfatorio que concorrer a uma vaga de professor nesse processo. Através de
concurso publico, disputei com mérito uma unica vaga de professor substituto, realizando
um antigo sonho na instituicdo onde trilhei os primeiros passos. No periodo de novembro
de 2009 a novembro de 2011, atuando nos componentes curriculares praticas de ensino I, 11
e III no curso de Fisica e Fisica I, II e III no curso de Matematica, Fisica e Engenharia de
Producdo Mecéanica, contribuindo para o processo de formagao de futuros professores de
Fisica e Matematica. Na mesma Universidade, no ano de 2011, fui professor de Fisica I e
II no curso de Matematica a distancia vinculado ao PARFOR/URCA, onde tive o primeiro

contato com esse promissor programa.

A parte mais importante de minha trajetoria profissional ocorreu no ano de
Novembro de 2011, quando me efetivei no Instituto Federal de Ciéncias e Tecnologia do
Maranhao-IFMA, atuando como professor do ensino bdsico, tecnologico e superior do
Curso de Licenciatura em Fisica. Desde entdo, fui orientador e coordenador de projetos do
PIBIC. Jr., também fui orientador de projeto de pesquisa com o tema: Diagnéstico sobre a
utilizacdo dos laboratorios de Matematica e Fisica nas escolas de ensino médio do
Maranhao, na Unidade Regional de Sao Jodao dos Patos, PIBIC Jr. 2013. Atuei no periodo
de junho de 2012 a maio de 2014 na coordenacdo local do curso de Licenciatura em
Fisica/PARFOR, ministrei palestras no I Seminario Local do curso de Fisica/PARFOR,
sobre o tema “Dialogos Interdisciplinares” e orientei projetos com a tematica: Como tornar
as aulas de Fisica mais atraentes para os alunos: despertar, experimentar e aprender, no 11

Semindrio Geral do PARFOR, cuja tematica geral foi: Docéncia Avancos e Desafios.

Fiz um projeto para o laboratorio do curso de Licenciatura em Fisica do IFMA, o que

me proporcionou um curso de capacitacao na CIDEPE, no Rio Grande do Sul, na cidade de
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Canoas, em setembro de 2013. Desenvolvido de forma experimental, utilizando
equipamentos de fabricacdo da CIDEPE, na area de Fisica experimental, fiquei otimista
com o conjunto CidepeLabV4, que utiliza software para a aquisi¢do de dados em tempo

real.

Foi ai que nasceu o meu interesse na renovacao curricular do processo de formagao
de professor, agora em nivel de Pds-Graduacdo, na area de ensino de Fisica. Assim,
prestei a selecdo do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica do Centro
de Ciéncias e Tecnologia da Universidade da Paraiba-UEPB, localizado na cidade de

campina Grande-PB.

Ao ser aprovado, dediquei-me intensamente nas propostas curriculares que me
fizeram refletir sobre o contexto do ensino de ciéncias, principalmente os saberes
relacionados ao ensino de Fisica no ensino basico e superior, nos componentes curriculares
de: Teorias da Aprendizagem no Ensino de Ciéncias e Matematica (Fisica); Topicos de
Fisica Moderna e Contemporanea; Tecnologia de Informagao e Comunicagdo; Topicos de
Fisica Classica e Laboratorio Didatico e Ensino de Fisica. De acordo com os componentes
curriculares cursados, destaco o “Laboratorio Didatico e Ensino de Fisica”, que foi de

extrema importancia para a motiva¢ao do desenvolvimento deste trabalho.
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INTRODUCAO

As reflexdes sobre a aplicacdo do conhecimento tedrico a situagdes praticas vém
sendo ainda um problema, particularmente no ensino de fisica. Aliar o contetdo a pratica,
segundo uma teoria de aprendizagem, nao constitui uma exce¢ao a regra, ndo sendo menos

intrigante do que aplicar a ciéncia a medicina.

Alguns dos problemas de conduzir os contetidos aliando teoria e pratica também sio
alistados por Dantas (2011). Um destes problemas é o distanciamento entre o ensino
tedrico e os acontecimentos sociais. ‘“Pensando sobre o ensino de Fisica no nivel basico, ¢
notorio dizer que o mesmo encontra-se marcado por um ensino extremamente tedrico e

distante dos acontecimentos sociais” (DANTAS, 2011, p.44).

O distanciamento entre as atividades tedricas e experimentais ¢ percebido pelos
estudantes e cobrado do professor na famosa expressao em algum momento da aula: “para
que vou utilizar esse conteudo?” Na realidade, as pessoas (estudantes) estdo despertando
para o que realmente ¢ importante e significativo, isto é, fazer com que utilizemos ciéncia
para resolver os problemas concretos. Lorenzetti (2001) apud Germano (2011),
descrevendo sobre o que seria alfabetizacdo cientifica pratica, indica uma pista do que
realmente deve nos interessar quanto aos contetudos a serem ensinados.

A alfabetizagdo cientifica pratica é aquela que contribui para a superagdo de
problemas concretos, tornando o individuo apto a resolver, de forma imediata,
dificuldades basicas que afetam a sua vida. A alfabetizagdo cientifica civica seria
a que torna o cidaddo mais atento para a Ciéncia e seus problemas, de modo que

ele e seus representantes possam tomar decisdes mais bem informadas
(GERMANQO, 2011, p. 290).

Os conhecimentos acumulados, com o estudo das ciéncias, durante varias décadas,
tém permitido o surgimento de um arsenal de instrumentos tedricos e experimentais que
tem nos auxiliado na aproximagdo da compreensdao do mundo real. Nas ultimas décadas,
vem se ampliando a necessidade de produzir mudancas no ensino de fisica, visando a

minimizar as dificuldades encontradas no processo de ensino e aprendizagem.

Nosso grande questionamento parte das transformagdes constantes em que vive a
sociedade, em particular, as exigéncias para atua¢do contemporanea na educagdo basica.
Dessa forma, partindo do contexto escolar, podemos nos perguntar: sera que as nossas

licenciaturas oferecidas pelo PARFOR estdo formando profissionais capazes de enfrentar
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essas mudangas com seguranca e responsabilidade? Diante desses motivos e, observando a
forma de se ensinar e aprender, pensamos em uma proposta de trabalho que nos permitiu
avaliar a questdo dos laboratorios didaticos nos cursos de Licenciatura em Fisica do
PARFOR. Com base nesta constatagdo, surgiu a seguinte pergunta da pesquisa: “Quais as
contribui¢des dos componentes curriculares referentes aos laboratoérios em um curso de
Licenciatura em Fisica oferecidas pelo PARFOR?” Como a formagdo do Fisico-Educador
continua apresentando um déficit na educagdo basica quando se avalia a aprendizagem dos
discentes do ensino basico, a questdo basilar de nossa pesquisa pode contribuir para formar
profissionais com um conhecimento sélido e capaz de tornar a Fisica uma disciplina (ou
componente curricular) prazerosa, ja que esta ¢ vista por muitos estudantes como area

dificil ou, na terminologia dos alunos, um “bicho-papao”.

Assim, entendemos que o programa PARFOR ¢ de extrema importancia para uma
ciéncia como a Fisica devido a caréncia de profissionais com uma “desenvoltura” teorica e
pratica capaz de envolver os alunos e, sobretudo, de desmistificar o senso comum de que a
disciplina de Fisica ¢ algo complexo, privilégio para apenas alguns “iluminados”. Sendo
assim, nosso objetivo foi investigar os propositos, bem como discutir os beneficios que os
laboratorios didéticos, no contexto do curso de licenciatura em Fisica do PARFOR, podem

oferecer.

ESTRUTURA DE ORGANIZAGCAO DO TRABALHO

O trabalho foi dividido em seis capitulos. A seguir, apresentamos um pequeno

esbogo sobre cada um deles.

Para situarmos melhor a nossa pesquisa, apresentamos no Capitulo 1 algumas
consideracdes sobre o Plano Nacional de Educag¢do (PNE), sobre o PARFOR e um
panorama do PARFOR no estado do Maranhdo. O nosso referencial tedrico teve como
foco o laboratorio didatico, que foi tratado no Capitulo 2. No Capitulo 3, apresentamos a
metodologia de pesquisa utilizada, na qual detalharemos todo o percurso metodologico,
sobre a contribuicdo dos laboratorios didaticos de Fisica no curso de formagdo dos
professores, particularizando para o programa do PARFOR. No Capitulo 4, relatamos os
resultados e discussdes das nossas investigacdes e no Capitulo 5, apresentamos as nossas

consideragdes finais.
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O PRODUTO EDUCACIONAL

O produto educacional, como proposta decorrente deste trabalho de dissertagdo, foi
um relato de experiéncia sobre a questdo dos laboratorios didaticos de Fisica no curso de
formagdo de professores. Foram apresentados alguns aspectos teéricos sobre o ensino dos
laboratorios didaticos em um curso de Licenciatura em Fisica/PARFOR, no Instituto

Federal de Ciéncias e Tecnologia do Maranhao.

O produto educacional foi construido a partir da analise de documentos, contetidos e
relatos dos individuos envolvidos em confronto com a literatura referente as técnicas
(novas formas metodologicas) de laboratorios didaticos de Fisica, em situagdes concretas
do cotidiano, de forma que possam ser mediadas pelos professores e que os alunos possam

interagir de maneira “ativa” no processo ensino-aprendizagem.

Portanto, o produto educacional tem um cardter investigativo, propondo agdes
voltadas para o uso do laboratorio didatico no ensino de Fisica, contribuindo para a
valorizagdo social da ciéncia, de modo critico-reflexiva, elaborando novas estratégias
metodologicas centradas nas contribuigdes dos componentes curriculares referentes aos

laboratoérios na formacao dos professores de Fisica/PARFOR.



16

1. PLANO NACIONAL DE EDUCACAO E O PARFOR

1.1 0 QUE E O PLANO NACIONAL DE EDUCACAO?

Um projeto de Lei criou o Plano Nacional de Educacdo (PNE) para vigorar de 2011 a

2020 foi enviado pelo governo Federal ao Congresso em 15 de dezembro de 2010. O novo

PNE passou por profundas transformacdes entre 2002 e 2010, a universalizacdo dos

primeiros anos do ensino fundamental foi consolidada, criou-se a Rede Federal de

Educacdo Profissional e Tecnologica ofertando o ensino médio gratuito e de qualidade para

milhdes de jovens. O governo Federal expandiu as redes municipais de educagdo infantil,

atendimento especial a educacdo de jovens e adultos por meio de agdes concretas. A

educacdo de indigenas, de quilombolas e de populagdes ribeirinhas foi reconhecida como
foco de atengao especial.

O PNE ¢é um plano decenal de politicas piblicas que estabelece 20 metas

qualitativas e quantitativas a serem alcangadas nos proximos anos, cada uma

com suas estratégias de implementacdo. O PNE vigente entrou em vigor em

junho de 2014 e sua execucdo ¢ o cumprimento de suas metas serdo objetivos de

monitoramento continuo e de avaliagdes periodicas (ALMANAQUE ABRIL,
2015, p. 216)".

Essa nova situagdo somente foi possivel porque o governo decidiu investir
efetivamente na educagdo bdsica em conjunto com os estados € municipios. Para isto, foi
instituido o FUNDEB (Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da Educagao Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo), também ampliou e qualificou o SAEB
(Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica) e criou o IDEB (indice de Desenvolvimento

da Educagdo Bésica), e diversas a¢des especificas.

A educagdo superior viveu uma verdadeira expansao da ciéncia e tecnologia, com a
criagdo de vagas em Universidades Federais e Estaduais, a criacdo dos Institutos Federais
de Educacao Profissional e Tecnolodgica e no setor privado, a oferta de vagas ocorreu pelo
PROUNI (Programa Universidade para Todos). Tudo isso foi para expandir o ensino

superior as diversas regioes desatendidas.

A educacao brasileira entra em um novo momento em fun¢do do PNE, constituido a

partir da I Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE) e apresentando proposicdes

! Disponivel em: https://www.facebook.com/abrilalmanaque/posts/1601632323434287
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concretas para a efetiva universalizagdo de toda a educacdo basica, ampliacao da educacao
superior, de maneira a melhorar o conhecimento da ciéncia, ou seja, uma nova arte na vida

das criangas e dos jovens brasileiros.

Um dos maiores desafios da educacgao brasileira é a superagao da desigualdade ¢ da
exclusdo, que deve estar no centro das agdes de desenvolvimento nacional, sendo
considerada um bem publico de direito social e de qualidade de vida de todas as pessoas e

comunidades.

Os avangos representados no FUNDEB, no PROUNI, na expansdo da rede federal de
educacdo profissional e tecnologica, assim como nas universidades publicas do pais, o fim
da DRU (Desvinculagao das Receitas da Unido) na educacdo e lei do piso salarial nacional

sdo vitorias importantes para os professores.

A partir desse processo e tendo em vista a necessidade de mudangas, o parlamento
brasileiro iniciou as discussoes sobre o0 PNE (2011-2020). Desde entdo, foram feitos varios
debates com a sociedade, de modo articulados, como por exemplo, a I Conferéncia

Nacional de Educacdo (CONAE), visando a uma importante elabora¢do de um novo PNE.

O objetivo foi de
aproximar o trabalho parlamentar dos educadores e da comunidade escolar, construindo no
ambiente legislativo um olhar mais direto e preciso da realidade de diversas regides do
pais. A participacdo dos trabalhadores em educacdo ou alunos, bem como os gestores
locais foi e é fundamental para a construgdo do novo Brasil que estamos vivenciando,
sendo que a educagdo representa um dos principais pilares para a cidadania, os direitos

humanos e a paz.

O PNE estabelece as metas a serem alcancadas pelo pais até 2020. Cada uma das
metas € acompanhada das respectivas estratégias que buscam atingir os objetivos
propostos. A importancia do PNE se expressa nos seus contetdos e nas desafiadoras
diretrizes, a saber: erradica¢do do analfabetismo; universalizagdo do atendimento escolar;
superagdo das desigualdades educacionais; melhoria da qualidade de ensino; formagao para
o trabalho; promogdo da sustentabilidade socioambiental; promogao humanistica, cientifica
e tecnologica do pais; estabelecimento de aplicacdo de recursos publicos em educagdo

como promog¢do do produto interno bruto; valorizagdo dos profissionais da educacao;
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difusdo dos principios de equidade, respeito a diversidade e gestdo democratica da

educagdo.

Quanto as metas e estratégias para educagao superior, mesmo sabendo que estas, em
geral, sdo de responsabilidades dos governos federal e estaduais, cujos sistemas abrigam a

maior parte das instituigdes que atuam neste nivel educacional, t€ém-se que:

[...] isto ndo significa descompromisso dos municipios. E no ensino superior que
ndo so os professores da educagdo basica sdo formados, mas também os demais
profissionais que atuarfo no municipio, contribuindo para a geragdo de renda e
desenvolvimento socioecondmico local. Por essas razdes ¢ fundamental que
Unido, Estados e Municipios participem juntos da elaboragdo das metas que se
alinhardo aos planos municipais e estaduais, vinculadas ao PNE (MEC/SASE,
2014, p. 12).

Nestas metas, que dizem respeito a educacao superior, estd incluido o trabalho dos
profissionais da educacdo, sendo este indispensavel e que precisa ser valorizado. Assim,
um dos mecanismos para expressar a valorizacdo deste trabalho educativo ¢ o
estabelecimento de planos de carreira para os profissionais da educacdo basica e superior.

Quanto as metas e estratégias do PNE para educacdo superior, apresenta-se:

Meta 7: Garantir nos curriculos escolares conteudos sobre a historia ¢ as culturas afro-
brasileiras e indigenas e implementar a¢des educacionais,nos termos das Leis n° 10.639, de
9 de janeiro de 2003, e 11.645, de 10 de margo de 2008, assegurando-se a implementagao
das respectivas diretrizes curriculares nacionais, por meio de agdes colaborativas com
foruns de educagdo para a diversidade ético-racial, conselhos escolares, equipes
pedagogicas e a sociedade civil.

Meta 12: Elevar a taxa bruta de matricula da educagdo superior para cinquenta por cento e
a taxa liquida para trinta e trés por cento da populagdo de dezoito a vinte e quatro anos,
assegurando a qualidade da oferta.

Para isso tem-se que:

Otimizar a capacidade instalada da estrutura Fisica e de recursos humanos das
instituigdes publicas de educagado superior, mediante agdes planejadas e coordenadas,
de forma a ampliar e interiorizar o acesso a graduacao;

Fomentar a oferta de educacdo superior publica e gratuita prioritariamente para a
formagdo de professores para a educacgdo basica, sobretudo nas areas de ciéncias e
matematica, bem como para atender ao déficit de profissionais em areas especificas;
Assegurar, no minimo, dez por cento do total de créditos curriculares exigidos para a
graduagdo em programas e projetos de extensdo universitaria;

Assegurar condi¢Oes de acessibilidade as institui¢des de educagdo superior, na forma
da legislagao;

Fomentar a ampliagao da oferta de estidgio como parte da formacdo de nivel superior;
Fomentar estudos e pesquisas que analisem a necessidade de articulagdo entre
formacao, curriculo e mundo do trabalho, considerando as necessidades econdmicas,
sociais e culturais do pais;
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Consolidar e ampliar programas e agdes de incentivo a mobilidade estudantil e
docente em cursos de graduacdo e pos-graduacdo, em &ambito nacional e
internacional, tendo em vista o enriquecimento da formagao de nivel superior;
Mapear a demanda e fomentar a oferta de formagdo de pessoal de nivel superior,
considerando as necessidades do desenvolvimento do pais, a inovagdo tecnologica e
a melhoria da qualidade da educacgao basica;
Consolidar processos seletivos nacionais e regionais para acesso a educagao superior
como forma de superar exatamente vestibulares individualizados.
Meta 13: Elevar a qualidade da educacdo superior pela ampliagdo da atuagdo de mestres e
doutores nas instituigdes de educagdo superior para setenta e cinco por cento, no minimo,
do corpo docente em efetivo exercicio, sendo, do total, trinta e cinco por cento doutores.
Para isso, tem-se que:
Aprofundar e aperfeicoar o sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior
(SINAES), de que trata a Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, fortalecendo as a¢des
de avaliagdo, regulacdo e supervisao;
Induzir processo continuo de auto-avaliagdo das institui¢des superiores, fortalecendo
a participagdo das comissdes proprias de avaliagdo, bem como a aplicacdo de
instrumentos de avaliagdo que orientem as dimensdes a serem fortalecidas,
destacando-se a qualificacdo e a dedicagdo do corpo docente;
Induzir a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas, por meio da
aplicagdo de instrumento proprio de avaliagao aprovado pela Comissao Nacional de
Avaliagdo da Educacdo Superior (CONAES), de modo a permitir aos graduados a
aquisicdo das competéncias necessarias a conduzir o processo de aprendizagem de
seus futuros alunos, combinando formacao geral e pratica didatica.

Meta 15: Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios, que todos os professores da educacdo basica possuam formacao
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em
que atuam.

Para isso tem-se que:

Atuar conjuntamente, com base em plano estratégico que apresenta diagnostico das
necessidades de formacdo de profissionais do magistério e da capacidade de
atendimento por parte de institui¢des publicas e comunitarias de educagdo superior
existentes nos estados, municipios e Distrito Federal, e defina obrigacdes reciprocas
entre os participes;

Consolidar plataforma eletronica para organizar a oferta e as matriculas em cursos de
formagdo inicial e¢ continuada de professores, bem como para divulgacao e
atualizagdo dos curriculos eletronicos dos docentes;

Promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura, de forma a assegurar o
foco no aprendizado do estudante, dividindo a carga horaria em formacdo geral,
formagao na area do saber e didatica especifica;

Induzir, por meio das funcdes de avaliagdo, regulacdo e supervisdo da educagdo
superior, a plena implementagao das diretrizes curriculares;

Implementar cursos e programas especiais para assegurar formacdo especifica em
sua area de atuagdo aos docentes com formacdo de nivel médio na modalidade
normal, ndo licenciados ou licenciados em darea diversa da de atuagdo docente, em
efetivo exercicio.
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Meta 16: Formar cinquenta por cento dos professores da educacdo basica em nivel de pos-
graduagdo /afo e stricto sensu e garantir a todos formacdo continuada em sua area de
atuacao.
Para isso, tem-se que:
Realizar, em regime de colaboragdo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formacdo continuada e fomentar a respectiva
oferta por parte das instituicdes publicas de educagao superior, de forma organica e
articulada as politicas de formacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;
Consolidar sistema nacional de formagdo de professores, definindo diretrizes
nacionais, areas prioritarias, instituicdes formadoras e processo de certificados dos
CUISOS.

Dessa forma, o Brasil tem um grande desafio:

[...] nos proximos anos: fazer com que todos os municipios e estados brasileiros
estabelecam Planos de Educagdo que possibilitem a melhoria da qualidade da
educacdo em nosso pais. Ndo planos feitos as pressas, sem didlogo com a
realidade, s6 para cumprir uma obrigacdo burocratica, esquecidos pela gestdo
publica. Precisamos de Planos de Educagdo que enfrentem os muitos desafios da
educagdo brasileira. Planos construidos com a participagdo dos cidaddos e
cidadds, das comunidades e dos diferentes setores da sociedade, que contribuam
efetivamente para que o Brasil dé um salto na garantia do direito humano a
educagdo para todos e todas (DE OLHO NOS PLANOS, 2014, p. 2).

O PNE ¢ um instrumento decisivo, estratégico para o futuro da educagao brasileira e
os destinos do pais. Os politicos devem fazer um debate amplo, com todos os gestores,
trabalhadores em educagdo, estudantes, comunidades, movimentos sociais, ou seja, todos

os que se interessam pelos destinos da educacdo brasileira.

Entretanto, devemos aprovar um PNE a altura dos desafios da educagdo
contemporanea, que contribuird para consolidar e avancar no processo de melhoria da
qualidade da educacdo, garantindo a milhdes de criangas e jovens brasileiros o direito de
aprender e participar do desenvolvimento do pais, de forma que possamos ter uma
educacgdo republicana, gratuita, laica, universal e de qualidade. O PNE (2014-2024) ¢ suas
metas contribuem para a inclusdo de grupos historicamente excluidos da educacdo

superior.

As conferéncias internacionais para a educacdo superior assim como a declaracdo
mundial sobre o Ensino Superior (2009) promovidas pela UNESCO tém influenciado de
forma significativa a organizacdo das politicas afirmativas em diversos paises. Segundo
esses documentos, deve-se facilitar a entrada de mulheres, povos indigenas, grupos
historicamente excluidos, bem como promover a assisténcia e solu¢des pedagogicas para

que possam superar obstaculos no processo de sua permanéncia na educagdo superior.
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O PNE 2014-2024, na sua meta 12, amplia a participacdo proporcional de grupos
historicamente desfavorecidos na educacdo superior, inclusive mediante politicas
afirmativas, na forma da lei. Do ponto de vista conceitual, politicas afirmativas sdo mais
abrangentes, pois possibilitam a articulagdo das categorias social, racial, econdmica e
cultural. As cotas raciais se respaldam em documentos originarios de discussdo e

legitimacdo de direitos humanos de grupos historicamente excluidos.

Em dezembro de 2008, a Assembleia Legislativa do estado do Rio de Janeiro decreta
e sanciona a Lei 5346/2008 (RIO DE JANEIRO, 2008), estabelecendo o prazo de dez anos
para a instituicdo do sistema de cotas para ingresso nas universidades estaduais, para
estudantes carentes. Na UNB, ap6s uma intensa discussdo entre comunidade académica,
integrantes do movimento negro e grupos de estudos afro-brasileiros aprovaram a proposta
pelo Conselho de Ensino, sob a forma de uma extensio (CEPE), em 2003
(CAVALCANTE, 2015, p. 340). Sendo a primeira institui¢do publica federal de educagdo
superior a adotar politica de cotas raciais, constituindo o acesso ao ensino publico de
negros, indigenas por meio da acdo afirmativa. Tais medidas, de certa forma,
representaram um avancgo, ¢, mesmo sabendo que o Brasil evoluiu neste aspecto, no caso
especifico através de principios e regras que assegurem a igualdade mediante leis, estas,
por sua vez, ndo tém assegurado direitos fundamentais exigidos na constitui¢do brasileira,

se considerarmos a sua totalidade.

O Segundo momento aconteceu em 2013, logo apds a aprovagao da Lei 12.711/2012
(BRASIL, 2012), que institui a obrigatoriedade da lei de cotas nessas instituicdes. No
entanto, precisamos indagar até que ponto essas medidas politicas, recomendadas no PNE,
realmente promovem a democratizacio do acesso e garante a insercdo das politicas

afirmativas.

1.2 O QUE E O PARFOR?

O PARFOR ¢ um programa de acdo emergencial destinado a formacdao de
professores em servigo. Tem a finalidade de atender as disposi¢des da Politica Nacional de
Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bdsica, instituida pelo Decreto n°

6.755/2009, cujas diretrizes estdo fundamentadas no Plano de Metas compromisso Todos
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pela Educagao. Implantado pela CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior) em regime de colaboragdo com as secretarias de educacgdo dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios e com as Institui¢des de Ensino Superior (IES) que tem
como funcao implantar os cursos aprovados pelos foruns (projetos pedagogicos adequados
para a formacdo de professores em servico). O objetivo principal do programa ¢ garantir
que professores em exercicio na rede publica de educagdo basica obtenham a formacgdo
exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), por meio da

implantagdo de turmas especiais, exclusivas para os professores em exercicio.

O PARFOR foi concretizado apds o envio de um Oficio Circular GM/MEC n°
118/08, de 07/2008, em que o MEC sugere uma estratégia para estimular os programas
educacionais no ambito do estado, coordenados pela Secretaria de Estado de Educagao,
envolvendo também as administragdes municipais e as institui¢des publicas que oferecem
cursos de licenciaturas. Logo apo6s os planejamentos, foram ajustadas com o Decreto n°
6.755 de 01/2009, o qual fundou a Politica Nacional de Formagado dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, com o propodsito de organizar em colaboragdo da Unido
com os Estados, Distrito Federal ¢ Municipios, a formagdo inicial ¢ continuada desses
profissionais e dispde ainda, que os planos estratégicos sejam formulados pelos foruns

estaduais permanentes de apoio a formagao docente (BRASIL, 2009).

Conforme o exposto acima, o PARFOR foi fundado e destinado aos professores da
Educagdo Basica em exercicio das escolas publicas estaduais e municipais sem formagdo
adequada conforme a LDB, em trés situagdes:

[...] a primeira para professores que ainda ndo tém formagdo superior com carga
horaria de 2.800 horas mais 400 horas de estagio (primeira licenciatura); a
segunda para professores ja formados, mas que lecionam em area diferente
daquela em que se formaram com carga horaria de 800 a 1200 horas (segunda
licenciatura); e a terceira, para bacharéis sem licenciatura, que necessitam de

estudos complementares que os habilitem ao exercicio do magistério (BRASIL,
2009, s/p).

Com a oferta, municipios de 21 estados da Federagdo aderiram a primeira etapa, a
saber: Alagoas, Amazonas, Amapa, Bahia, Ceard, Espirito Santo, Goias, Maranhao, Mato
Grosso do Sul, Para, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Parana, Rio de Janeiro, Rio Grande do
Norte, Roraima, Santa Catarina, Sergipe e Tocantins, e, por meio de institui¢des, das quais
sdo 48 federais e 28 estaduais, contando ainda com a colaboragdo de 14 Universidades
comunitarias (BRASIL, 2009).



23

O Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, no seu Art. 2°, tem-se que sao
principios da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educagao

Basica:

I - A formagao docente para todas as etapas da educacdo basica como compromisso
publico de Estado, buscando assegurar o direito das criangas, jovens e adultos a
educacdo de qualidade, construida em bases cientificas e técnicas solidas;

IT - A articulacdo entre a teoria e pratica no processo de formagdo docente, fundada
no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

III - A importancia do projeto formativo nas institui¢des de ensino superior que
reflita a especificidade da formagdo docente, assegurando organicidade ao trabalho
das diferentes unidades que concorrem para essa formagao e garantindo solida base
teorica e interdisciplinar;

IV - A articulagao entre formacao inicial e formacao continuada, bem como entre os
diferentes niveis e modalidades de ensino;

V - A formagdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizacdo docente, devendo integra-se ao cotidiano da escola e considerar os
diferentes saberes e a experiéncia docente;

Jano Art. 11°, a CAPES fomentar4, ainda:

I - Projetos pedagogicos que visem a promover novos desenhos curriculares ou
percursos formativos destinados aos profissionais do magistério;

IT - Projetos pedagdgicos que visem a promover desenhos curriculares proprios a
formagdo de profissionais do magistério para atendimento da educacdo do campo,
dos povos indigenas e de comunidades remanescentes de quilombos;

IIT - Oferta emergencial de cursos de licenciatura e de cursos ou programas especiais
dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na rede publica de
educacao basica, que sejam:

a) graduados nao licenciados;

b) licenciados em areas diversa da atuagdo docente;e,

c) nivel médio, na modalidade Normal;

IV - projetos de revisdo da estrutura académica e curricular dos cursos de
licenciatura;

V - pesquisas destinadas ao mapeamento, aprofundamento e consolidagdo dos
estudos sobre perfil, demanda de profissionais do magistério das escolas publicas que
contribuam para sua formacao continuada e para a melhoria da escola;

VI - programas que promovam a articulacdo das acdes de formacao continuada com
espagos de educagdo nao formal e com outras iniciativas educacionais e culturais.

Programa promovido pelo MEC, em parceria com universidades publicas e
secretarias municipais e estaduais de educag¢ao, no PARFOR (Plano Nacional de Formagao
de Professores da Educacdo Bésica), esses docentes, tomados como sujeitos da pesquisa,
buscam ampliar a sua qualificagdo profissional, cursando a primeira ou a segunda

licenciatura. Tendo como objetivo formar cerca de 400 mil professores que atuam em
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disciplinas diferentes de sua formagao inicial ou ainda sem graduagdo, a acdo do PARFOR
esta vinculada as discussdes do novo Plano Nacional de Educacdo, que prevé na sua Meta
15 “que todos os professores da educacdo basica possuam formagdo especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam”
(BRASIL, 2010).

O cumprimento mais estrito da educagdo fundamental, implicando: matricula de
todos os educandos a partir dos sete anos, oferta de cursos presenciais € a distdncia aos
jovens e adultos insuficientemente escolarizados, realizagdo de programas de capacitagdo
para todos os docentes em exercicio, integracao de todos os estabelecimentos de educagdo
fundamental no sistema nacional de avaliagdo do rendimento escolar; fica, entdo,
estabelecido que “até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”; e define-se o

esforco de todos no sentido de caminhar na dire¢do do “tempo integral” nas redes urbanas.
Na LDB, no Art. 87° o PARFOR apoia a oferta dos seguintes cursos:

- Primeira Licenciatura - para docentes em exercicio na rede publica da

educagdo basica que ndo tenham formacdo superior ou que mesmo tendo essa

formacdo se disponham a realizar o curso de licenciatura na drea em que atua em

sala de aula;

. Programas de segunda licenciatura - para docentes em exercicio ha pelo

menos trés anos na rede publica da educagdo bdsica e que atuem em area distinta

da sua formacao inicial;

- Formagdo pedagodgica - para docentes graduados ndo licenciados que se

encontram no exercicio da docéncia na rede publica da educacdo basica.
Considerando as palavras de Freire (1997), pretendemos refletir sobre alguns

aspectos que vém orientando o percurso de formagdo e desenvolvimento profissional dos
professores, com base nas politicas de formagao, profissionalizagdo e valorizagdo docente
e no movimento dos educadores frente a estas politicas. Em primeiro, destacamos o
contexto de formacao e desenvolvimento, assinalando as mudangas mais significativas por
que passaram os professores. Segundo, alguns aspectos introduzidos pelo PARFOR
(ABDALLA, 2012), no ambito dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao.
Deste modo, contextualizamos a pesquisa e analisamos os desafios, as perspectivas e as

mudangas desta reforma no cendrio educacional aqui proposto.

1.3 FORMAGAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
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Levando em conta os professores que estdo hoje no final de suas trajetorias
profissionais passaram por muitas mudangas do ponto de vista social, eles vivenciaram o
periodo da ditadura militar, que gerou uma crise economica, politica e cultural intensa, na
medida em que, também, ocorreu a divisdo de classes e o surgimento das multinacionais.
Tais transformacdes geraram o autoritarismo do governo, repressao bem como toda espécie
de manifestagdo. (ABDALLA, 2012).

No final da década de 1970, no contexto da abertura politica e a democratizacdo da
sociedade, os educadores de forma mais organizada, foram a favor de uma educagdo
democratica, justa e igualitiria, ocorre a ruptura com as formas tecnicistas e, a partir dai,
ocorre a luta pela democratizagao (ABDALLA, 2012).

J4 o contexto dos anos 1990 foi considerado a “década da educagao", em que se nota
o aprofundamento das politicas neoliberais ¢ os incontrolaveis efeitos da globalizagao,
gerando um cendrio mais complexo para o mundo do trabalho dos profissionais da
educagdo. Vérios principios foram prescritos pela LDB (BRASIL, 1996), assim como
foram sancionadas diferentes Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil,
Ensino Fundamental ¢ Médio (BRASIL, 2001) e outros como as Diretrizes Nacionais para
a Formacao de Professores da Educagdo Basica (BRASIL, 2001).

A LDB n° 9394/1996, em seu Art. 22, preza por: “desenvolver o educando,
assegurar-lhe formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

O que vem a ser, entdo, a Politica Nacional de Formagao de Professores da Educagao
Basica/PARFOR? Qual ¢ o papel do Forum Permanente de Apoio a Formagdo Docente
neste cenario?

O Governo Federal instituiu uma Politica Nacional de Formagdo do Magistério da
Educacgdo Basica por meio do Decreto n° 6755, de 29 de janeiro de 2009, criou os Foruns
Estaduais de apoio a Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica
(PARFOR), com “a finalidade de organizar, em regime de colaboragdo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal ¢ os Municipios, a formagdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da educacgdo basica” (BRASIL, 2009, p.
1) e finalmente a aprovagdo do Plano Nacional de Educagdo para o decénio 2011-2020,
que apresenta as vinte metas, acompanhadas das respectivas estratégias, que deverdo ser
alcangadas pelo pais até 2020 (BRASIL, 2014).
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Os Foruns Permanentes de Apoio a Formagdo do Magistério, conduzidos pelo
Nucleo de Pesquisa da Associacdo Nacional pela Formagdo dos Professores de Educagdo
(ANFOPE), tém como finalidade analisar “as configuragdes e os impactos dos programas
emergenciais de formagdo inicial e continuada e de valorizagdo de professores da
Educacdo Baésica desenvolvidos, conforme planos estratégicos formulados pelos Foruns
Estaduais Permanentes de apoio a Formagdo Docente de cada Estado da Federagdo e do
Distrito Federal” (BRZEZINSKI, 2010 apud ABDALLA, 2012, p. 25).

De acordo com o Decreto 6.755/2009, o Art. 2° relata sobre os principios que
orientam esta politica: “articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formacgao
docente”; a importancia do projeto formativo, garantindo uma organizagao do trabalho de
uma base tedrica e interdisciplinar”; e, a “importancia do docente no processo educativo da
escola e de sua valorizagao profissional, traduzida em politicas permanentes de estimulo a
profissionalizacao”, entre outros (BRASIL, 2009, p. 2). Dessa forma, tais principios
partem do direito de aprender de criangas e jovens, que devem ser estabelecidos com bases
cientificas e técnicas solidas, em projeto social, politico e ético que contribuam para o
desenvolvimento da nagdo soberana. Na formagao, os principios que devem orientar as IES

no planejamento pedagogico sdo:

. Articulagdo entre teoria e pratica em todo o percurso formativo;
* Garantia do dominio de conhecimentos cientificos e didaticos;
- Indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

» Reconhecimento da escola como espago necessario a formagdo inicial dos
profissionais do magistério.

O Art. 3° aponta dez objetivos para o alcance desta politica: “identificar e suprir a
necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por formacdo inicial e continuada de
profissionais do magistério e promover a valorizacdo do docente, mediante agdes de
formagdo que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na carreira” (BRASIL,
2009, p. 2-3).

De acordo com os principios e metas definidos pelo PARFOR e, segundo a CAPES,
a execugao da Politica Nacional de Formagao dos Profissionais do Magistério da Educagao
Bésica — o0 PARFOR ¢ resultado de um conjunto de agdes do Ministério da Educagdo
(MEC), em regime de colaboracdo com as Secretarias de Educacdo dos Estados e
Municipios e as IES. A intencdo ¢ diminuir a falta de professores em exercicio das escolas

publicas estaduais e municipais que atuam sem formagdo apropriada, e adequar-se as
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exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB/1996). Podemos
resumir dizendo que sdo politicas publicas cujo alvo elevar a qualidade da educagdo
brasileira.

Para gerenciar essa politica de formacdo, o Decreto 6.755/2009, em seu Art. 4°,
menciona a criacdo dos Foruns Estaduais Permanentes de apoio a Formagao Docente, em
regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
dispondo sobre seus membros efetivos (BRASIL, 2009, p. 3-4). Estes Foruns objetivam, de
acordo com o Art. 5°, diagnosticar as necessidades de formacdo e¢ a capacidade de
atendimento das instituicdes envolvidas, definir agdes a serem desenvolvidas e assumir
atribuigOes e responsabilidades, inclusive financeiras (BRASIL, 2009, p. 4).

De acordo com levantamentos obtidos por representantes do movimento de
implementagdo do PARFOR, foram consideradas duas dimensdes de andlise: (1) a
normativa, que retrata as atribuicdes do Forum e sua composicdo; e (2) a
educativa/formativa, que coloca as possibilidades e perspectivas de mudangas do Forum de
acordo com a constituicdo “do que € possivel, concebivel, nos limites de certo campo”
(BOURDIEL, 1996, p. 267 apud ABDALLA, 2012, p. 27).

Na dimensdo normativa, tem-se que os desafios e as tensdes sdo atribui¢des do
Forum, este foi um exemplo do Férum estadual paulista. Para isso, segundo a Secretaria de
Estado da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEE-SP, 2010) devem-se elaborar os planos
estratégicos; desenvolver programas e agdes de formacao inicial e continuada; coordenar a
elaboragdo e aprovar as prioridades e metas; propor apoio e aplicacdo de recursos;
subsidiar os sistemas de ensino na defini¢do de diretrizes pedagogicas; propor diretrizes e
critérios visando a participacdo dos professores do PARFOR; divulgar junto ao sistema
estadual ¢ aos sistemas municipais de educacdo as diretrizes e prioridades desta politica;
zelar pela observancia dos principios e observancia do PARFOR e execugdo dos
programas e agdes; acompanhar a execucao dos planos estratégicos, avaliar os resultados e
promover a revisdo quando necessario; promover a integracao da Educagdo Basica com a
formagdo inicial docente, assim como reforcar a formac¢do continuada com a pratica
escolar regular que corresponde as caracteristicas culturais e regionais.

Um dos maiores desafios do Forum foi a elaboragdo e a execug¢do do Plano
Estratégico, pois foi preciso articular as a¢des voltadas ao desenvolvimento de programas e
acoes de formagdo inicial e continuada; coordenar a elaboracdo e aprovar as prioridades e

metas; subsidiar os sistemas de ensino da definicdo de diretrizes pedagogicas e
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acompanhar a execugdo do plano estratégico e promover revisdo periddica (BRASIL,
2009).

O sentido dessa formagdo deve ser entendido como “continuidade da formacao
profissional, proporcionando novas reflexdes sobre a acdo profissional e os novos meios
para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagogico” (ANFOPE, 1998, p. 4). Trata-se de
um processo de edificagdo permanente do conhecimento e do desenvolvimento
profissional.

Com relagdo ao apoio a formacdo docente, é conveniente revisar alguns pontos para
repensar as implicagdes das politicas publicas e suas respectivas legislagdes nas agdes de
formagao de professores. E preciso avaliar o que esta por tras de sua implantagdo, para que
seja possivel, como nos diz Freire, denunciar a ‘“situacdo desumanizante € anunciar sua
superagao” (FREIRE, 1997, p. 88). Ou seja, € preciso problematizar os aspectos
conceituais e aqueles relacionados entre a teoria e a pratica, e as diferentes contradi¢des
referentes as politicas publicas.

O estado, as instituicdes formadoras e a escola podem contribuir para fortalecer a
formagdo e desenvolvimento profissional do professor, de modo que os mesmos possam
discutir as informagdes, trocar experiéncias, descrever as situacdes didaticas, registrar suas
vivéncias e aprender a sua profissdo. Isso seria uma forma de colocar em pauta, discutir,
denunciar e superar muitos problemas que sdo impostos aos professores. Enfim, seria
preciso motivar mudangas que impliquem ““a dialetizagdo entre a denuncia da situagdo
desumanizante e o anuncio de sua supera¢@o, no fundo, o nosso sonho” (FREIRE, 1997, p.
88).

1.4 PARFOR NO ESTADO DO MARANHAO

O Maranhdo é um Estado do Nordeste que sofre também com o baixo numero de
professores, porém, com um acréscimo de um problema: assim como em outros estados,
aqui também, de modo peculiar, hd o fato de muitos professores atuantes ndo serem
preparados inteiramente para ministrar as aulas em disciplinas especificas como
matematica, Fisica, etc. O que ha sdo professores de outras areas ministrando outras

disciplinas e profissionais ndo formados dando aula. ( INEP, 2013).

“A maioria dos professores do ensino médio no Brasil (51,7%) ndo tem licenciatura
na disciplina em que ministram aulas.” Segundo os dados do Censo Escolar 2013 que

foram compilados pela ONG (Organizagdao Nao Governamental) “Todos Pela Educagdo”,
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o Nordeste ¢ a regido que mais sofre com esses problemas e, além disso, ndo possui poder

politico necessario para mudar essa situagdo, apenas promessas (INEP, 2013).

De acordo, também, com o censo escolar de 2013, “o Nordeste ¢ a regido em que
faltam mais professores licenciados nas areas especificas das disciplinas - 66% nao sdo
formados na area em que atuam. No Centro-Oeste, o indice ¢ de 60,5%. Na regido Norte, o
percentual ¢ de 55,0%. As regides Sul (41,9%) e Sudeste (42%) sdo as com as menores
caréncias de professores” e “Em Fisica, 80,8% dos docentes ndo sdo formados na area”
(INEP, 2013).

Em 2009, o PARFOR abriu 400 mil vagas em licenciaturas exclusivamente para
professores das redes municipais e estaduais com defasagem de escolaridade, em cerca de
150 universidades federais, estaduais, comunitarias e instituicdes de ensino a distancia de
25 Estados (INEP, 2009).

Confrontando tais dados, podemos verificar que ha um descaso por parte dos
dirigentes politicos para com a educagdo do estado do Maranhdo, sendo que os avangos e
conquistas nesta area ¢ um direito de todos os jovens brasileiros, inclusive dos do Estado

Maranhense.

141 PARFOR E O INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DO MARANHAO

O Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo (IFMA)
resultante da integragdo dos modelos institucionais chamados de Escola Agrotécnica e de
Centro Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo, atua na formagdo de
professores desde o final da década de 1980, quando era o antigo modelo CEFET-MA, no
inicio oferecia cursos somente para as areas profissionais e, depois, passou a oferecer nas
areas de Ciéncias da Natureza e da Matematica (MEC/PNE, 2010).

No dia 28 de maio de 2009, foi assinado o termo de adesdo ao PARFOR pelo IFMA.
Desde entdo, essa iniciativa vem colaborando com a melhoria da educacdo do Estado,
abrindo as vagas de Cursos na modalidade presencial de 1* Licenciatura, com o proposito
de formar e qualificar os professores das redes municipal e estadual da capital do

Maranhdo, e também nos diversos campi maranhenses (MEC/PNE, 2010).
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Os projetos curriculares dos Cursos de Licenciatura do PARFOR e do IFMA tém
como base os mesmos Projetos das Licenciaturas da institui¢do, ofertados na modalidade
presencial, levando em conta suas especificidades de aspectos que caracterizam 0s cursos
da natureza deste programa.

O IFMA iniciou a oferta das primeiras turmas no primeiro semestre de 2010 com os
seguintes cursos: (1) Licenciatura em Artes Visuais/Campus Sao Luis-Centro Historico;
(2) Licenciatura em Quimica, nos Campi de Codd e Z¢ Doca; (3) Licenciatura em
Matematica, no Campus de Z¢ Doca; Licenciatura em Fisica, no Campus de Santa Inés e
Licenciatura em Biologia, no Campus de Burirticupu. No segundo semestre deste mesmo
ano, passou a ofertar também os cursos de Licenciatura em Biologia e Matematica, no
Campus Sao Luis-Monte Castelo e de Licenciatura em Fisica, em Imperatriz. Nos anos
subsequentes, novos Campi foram fazendo ofertas, ampliando a quantidade de turmas
ofertadas, conforme os dados apresentados no Quadro 1.

A partir do Quadro 1, conforme veremos a seguir, foram distribuidas 80 vagas para o
curso de Formacdo Pedagogica de Docentes, 80 para o curso de Licenciatura em Artes
Visuais, 160 para o curso de Licenciatura em Fisica, 360 para o curso de Licenciatura em
Matematica, 200 para o curso de Licenciatura em Quimica e 280 para o curso de

Licenciatura em Biologia, com o total geral 1080 vagas.
Quadro 1: Oferta de Cursos pelo PARFOR/IFMA, nos anos de 2010 e 2011,por Municipios.

CURSO F()Téﬁ)A]é%O MUNICIPIO VAGAS TOTAL
2010/2011 VAGAS
FORMACAO PEDAGOGICA FORMACAO SAO LUIS 40/ 40 80
DE DOCENTE PEDAGOGICA
LICENCIATURA EM ARTES | 1*LICENCIATURA | SAO LUIS 40/ 40 80
VISUAIS
ACAILANDIA 40/0 40
LICENCIATURAEM FISICA | 1°LICENCIATURA | IMPERATRIZ | 40/40 80
SAO LUIS 40/0 40
ALCANTARA 40/ 40 80
BARREIRINHAS | 40 /40 80
LICENCIATURAEM 1* LICENCIATURA [ IMPERATRIZ 40/0 40
MATEMATICA SANTA INES 80 /40 120
SAO LUIS 40/0 40
ACAILANDIA 40/ 40 80
LICENCIATURAEM 1* LICENCIATURA | SAO LUIS 40/0 40
QUIMICA ZE DOCA 40/ 40 80
ALCANTARA 40/0 40
BARREIRINHAS | 40/0 40
LICENCIATURA EM | I1*LICENCIATURA [ BURITICUPU 80 /40 120
BIOLOGIA SAO LUIS 40/0 40
ZE DOCA 40/0 40

Fonte: MEC/PNE
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No ano de 2011, ampliou sua oferta com a formacdo, no primeiro semestre, das
segundas turmas de Licenciaturas em Artes Visuais, no Campus Sdo Luis/Centro
Historico, de Fisica, no Campus de Santa Inés, de Biologia em Buriticupu e de
Matematica, no Campus de Z¢é Doca.

Dessa forma, apresentamos os dados do Quadro 2, referentes ao ano de 2012, em que
expomos o numero de alunos matriculados pelo PARFOR/IFMA, com um total de vagas
300 e o nimero de alunos matriculados 226.

Com uma projecao de oferta de aproximadamente mais 40 turmas de cursos de
licenciaturas nos diferentes campi, com entradas nos anos de 2012, 2013 e 2014, o IFMA
pretende, até o ano de 2018, habilitar uma grande quantidade de docentes, o que

contribuira para a melhoria da qualidade da educagdo do estado do Maranhao.

Quadro 2: Oferta de cursos por municipios e nimero de alunos matriculados pelo PARFOR/IFMA, no ano de

2012.
CURSO TIPO DE MUNICIPIO TOTAL | MATRICULADOS
FORMACAO VAGAS 2012

CODO 40 31

LIC. EM BIOLOGIA | 1*LICENCIATURA  [SX 5 RAIMUNDO DAS " "
MANGABEIRAS
BURITICUPU 40 37

LIC. MATEMATICA | 1* LICENCIATURA
PIRAPEMAS 40 37
BACABAL 40 23

LIC. EM QUIMICA 1* LICENCIATURA
PIRAPEMAS 40 36
SANTA INES 40 24

LIC. EM FiSICA 1* LICENCIATURA
SAO JOAO DOS PATOS 20 18

Fonte: IFMA/PARFOR

1.4.2 0 PARFOR NA UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO

Projetos de interiorizacdo sdao a base da Universidade Estadual do Maranhdo
(UEMA). Neste contexto, criou-se, em 2009, o Programa Darcy Ribeiro, fruto da adesao
ao PARFOR, em homenagem ao antrop6logo, escritor, politico e um dos intelectuais mais
importantes do nosso pais e forte defensor da escola publica (PNE/MA, 2013).

O Programa foi implantado em 2009, para a ampliagdo do ensino superior no interior

do estado e participa do processo de desenvolvimento do Maranhdo, priorizando as areas
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de ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias, o qual objetiva atender as
demandas municipais dos alunos egressos do ensino médio por uma formagdo de ensino
superior, almejando o mundo do trabalho. O Projeto Darcy Ribeiro atende aos alunos da
comunidade e aos professores da Plataforma Freire, por meio do PARFOR, ¢ intenta
graduar os docentes da rede publica que ndo possuem a formagao adequada para exercer a
funcio.

Foram matriculados de 2010 a 2012, na modalidade presencial, 967 professores da
educagdo basica através do PARFOR nos cursos de Matematica, Letras, Historia e Fisica
distribuido nos p6los de Amarante do Maranhdo, Barra do Corda, Coelho Neto, Cururupu,
Icatu, Mininzal, Rosario, Cidelandia, Sao Bento, Sao Mateus e Viana (PNE/MA, 2013).

Foi feito um convénio entre Universidade Estadual e as prefeituras, em que a UEMA
responde pela coordenagdo geral, planejamento de agdes estratégicas, assisténcia técnica e
obtencdo dos laboratorios multidisciplinares instalados nos polos. As prefeituras entram,
em contrapartida, com a doacdo dos espacos onde as aulas serdo ministradas. Atualmente,
sdo contabilizados 43 poélos nas areas de ciéncias da natureza, matematica e suas
tecnologias, e os cursos de Letras e Historia, todos presenciais ¢ com trés anos e meio de

duracao.
1.4.3 O PARFOR NA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

No final da década de 1970, surgiram os primeiros campi da Universidade Federal do
Maranhdao (UFMA) em imperatriz, Codo, Bacabal e Pinheiro, onde foram ofertados os
primeiros cursos regulares de graduagdo em 1978 e 1979, no Campus de Imperatriz. O
processo de interiorizacdo da UFMA surge com as unidades do Centro Rural Universitario
de Treinamentos e A¢do Comunitaria (CRUTAC) em 1971 (PNE/MA, 2013).

A Universidade ampliou os programas de interiorizacao, investindo em projetos de
reestruturacdo de todos os seus atuais oito campi. A UFMA atua em 12 municipios com
programas como o PROEB (Programa Especial de Formacdo de Professores para a
Educagao Basica), Educacdo do Campo, Pedagogia da Terra e o protagonista PARFOR-
que foi denominado pela UFMA como Programa de Formagdo de Professores para a
Educacdo Basica do Plano de Acdes Articuladas (PROFEBPAR).

Segundo dados fornecidos pela coordenagdo Geral do PROFEBPAR, sdo atendidos
18 municipios maranhenses com os cursos de primeira e segunda licenciatura: Buriti-

Bravo, Bom Jesus das Selvas, Caxias, Cod6, Coroatd, Grajati, Humberto de Campos,
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Imperatriz, Lago da Pedra, Magalhdes de Almeida, Nina Rodrigues, Pindaré-Mirim,
Porgdo de Pedras. Sao ofertados os cursos de 1* e 2* Licenciatura em Pedagogia e segunda
Licenciatura em Ciéncias Sociais, Educagdo Fisica, Geografia, Historia, Letras/Portugués,

Letras/Inglés, Letras/Espanhol, Matematica, Sociologia e Fisica (Quadro 3).

Quadro 3:Distribui¢do dos niimero de vagas e alunos matriculados nos cursos presenciais do
PROFEBPAR/UFMA referente ao periodo 2009-2012.

ANO DA OFERTA | VAGAS OFERTADAS MATRICULADOS
2009 1.477 301

2010 9.761 1.630

2011 1.700 611

2012 3.300 253

TOTAIS 12.238 2.797

Fonte: Fornecidos pela coordenagdo geral do PARFOR/UFMA

De acordo com os dados do Quadro 3, podemos notar uma realidade um pouco
diferente do nimero de vagas, pois sdo preenchidos somente aproximadamente 23% das
vagas ofertadas. Dentre os principais fatores que ndo levam ao preenchimento das
demandas solicitadas pelas Secretarias ¢ pela Plataforma Freire, podem ser desde o ndo
preenchimento correto no Portal da Plataforma Freire até o desinteresse de alguns por

cursarem na modalidade presencial proposta.

Entretanto, podemos notar através de estudos feitos no IFMA, UFMA ¢ UEMA a
atual situacdo em que o PARFOR se encontra no estado do Maranhdo. Existe uma
discrepancia evidente entre o niimero de vagas ofertadas pela Plataforma Freire e a
demanda feita pelos municipios, que precisa ser feita uma verificagdo mais aprofundada

dos dados quantitativos reais das demandas.

Somente no estado Maranhdo, existem mais de 97 mil professores que atuam em
escolas publicas sem a graduacdo, o que desperta uma reflexdo de como estd sendo o
acesso dos professores as informagdes e como as secretarias de educagao estdo enfocando

essa situagdo (PNE/MA, 2013).

Dessa forma, devemos refletir sobre o processo de formagao de professores, pois o

professor ¢ um agente ativo no processo de constru¢do de sua aprendizagem.
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1.4.4 O PAPEL DAS SECRETARIAS NA SELECAO

As Secretarias de Educagao do Estado e dos Municipios, conforme Termo de Adesdo

tém diversas atribuigdes, entre as quais, podemos citar:

= Aprovar a participacdo do docente por meio das validagdes das pré-inscrigdes feitas
pelos docentes de suas redes e liberar suas participagdes nos dias e horarios fixados no
projeto pedagodgico para frequentar o curso, sem prejuizo de suas atividades
profissionais e remuneracao;

» Responsabilizar-se por garantir as condi¢des necessarias para a participagdo dos
docentes nos cursos de formacao;

e Coordenar a elaboracdo do planejamento da demanda e da oferta de cursos e
encaminhar a CAPES;
= Divulgar nas redes de ensino o periodo de pré-inscri¢do na Plataforma Freire;
« Validar as pré-inscrigdes;
» Contribuir com a divulgacdo do Edital do processo seletivo e de matricula a ser
realizado pelas IES.
Entretanto, ressentimos-nos da falta de apoio por parte de algumas Secretarias, que

muitas vezes ndo dao apoio aos seus docentes, conforme estd previsto no documento
orientador/CAPES. No estado do Maranhdo, no IFMA, ndo ofertamos a segunda

licenciatura.

De acordo com andlise de dados referente a alguns estados, foram identificados trés
tipos de apoio aos trabalhadores docentes, por parte das Secretarias: apoio didatico-
pedagogico, disponibilidade de recursos materiais e estabelecimento de parcerias. O apoio
didatico-pedagogico diz respeito as iniciativas da Secretaria de Educagdo do Estado para
auxiliar os professores na formagao continuada para implementagao do curriculo. No que
se refere as Secretarias municipais, ha a recorréncia dos apoios didatico-pedagogicos,
destacando, no entanto, a diferenga de investimentos proprios de cada municipio, visto que
nos sistemas menores analisados, ha precariedade nas condi¢des bem como caréncias em

um atendimento mais eficaz mediante as demandas locais.

Tal potencial estd presente nas ideias sobre municipalizagdo defendido por Anisio
Teixeira, em 1957 (AZANHA, 1991; GATTI, 2011). Tais propostas ja defendidas por
volta da década 1990, de acordo com a LDB (BRASIL, 1996, Artigo 11, inciso V) ndo
deixa duvidas quanto ao papel e a responsabilidade dos municipios, a quem cabe a
organizagdo e a gestao dos anos iniciais de escolarizacdo, “oferecer educacdo infantil, com
prioridade no ensino fundamental”. Como bem discute Imbernon (2009) e Gatti et al.

(2011), as agdes voltadas ao desenvolvimento profissional dos docentes devem “partir dos
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projetos das escolas para que os professores decidam qual a formagdo que necessita, para
colocar seus conhecimentos em pratica” (IMBERNON, 2009, p. 39). Com relagdo aos
materiais didaticos, a SEDUC/CE, por exemplo, produz material para orientagdes
curriculares, forma¢ao em servigo, atividades desenvolvidas nos laboratorios de ciéncias da

natureza e matematica.

No entanto, deve-se ter em mente que o 6rgdo articulador entre as IES, o MEC e as
Secretarias de Estado e Municipais de educacdo ¢ o Forum Estadual Permanente de Apoio

a Formagao Docente.

Outro aspecto importante, no que tange ao apoio aos docentes, sdo as parcerias que
se caracterizam pelas relagdes estabelecidas entre o sistema de ensino e outras instituigdes,
voltadas para o desenvolvimento profissional da educagdo. As parcerias entre as
Secretarias e o governo federal, as universidades, as fundagdes, os institutos federais e as
ONG:s. Essas parcerias sdo ilustradas na area da educagao, por autores como Fullan (1992),
Tardif (2001), Foerst (2005) e Gatti et al. (2011) e pelas politicas publicas em educagdo,
como melhoria dos processos de formacdo dos profissionais da educacdo, visando a

implementagdo do curriculo.

Segundo Imbernén (2009) e Gattiet al. (2011), a formagdo continuada deve
“fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do professor,
potencializando um trabalho colaborativo para mudar a pratica” (IMBERNON, 2009, p.
49).

No entanto, de acordo com Gatti et al. (2011, p. 203), as principais dificuldades que
as Secretarias encontram na implementagdo das ac¢des de formagdo sdo, por exemplo, ndo
dispor de tempo para retirar o professor da sala de aula para participar da formagao, déficit
da formacdo inicial (SED/SC; SEMED de Jundiai e SEMED de Florianopolis), resisténcia
dos professores ao relatarem suas praticas (SEDUC/AM), ou mudarem sua pratica

(SEMED de Florian6polis) e encontrar professores formadores (SEMED de Caruaru).
Como sugestdes para melhoria, citamos:

» As prefeituras ajudarem no deslocamento dos alunos (transporte);
» As prefeituras junto com as secretarias de educagdo melhorarem o alojamento dos

alunos que moram distante;
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= Aumentar o valor do auxilio alimentacao dos alunos;

# As Secretarias fazerem um ajuste na carga horaria dos professores (para que possam
frequentar regularmente as aulas);

» Facilitar o deslocamento dos professores convidados (repassar as diarias com
antecedéncia);

= Melhorar os componentes curriculares do laboratério didatico;

« Uma proposta didatico-pedagogica que busque aperfeicoar a matriz curricular com a
funcdo de evitar maior evasdo, com o objetivo de uma formagdo atrativa, mais

humana e reflexiva.
1.4.5 APLATAFORMA FREIRE E O PARFOR

A plataforma Freire ¢ um sistema informatizado criado pelo Ministério da Educacao
em que os ingressantes cadastram seus curriculos para os cursos de formagao inicial e
continuada, nas modalidades presencial ¢ a distancia, em que os professores fazem suas
pré-inscrigcdes, submetidas pelas secretarias estaduais e municipais de educagdo, as quais
devem preparar um plano estratégico para adequar as ofertas das IES a demanda dos

professores e as reais necessidades (Figura 1).

A Plataforma Freire MEC ¢é uma iniciativa do Governo Federal para qualificar
professores das redes estaduais e municipais, e as inscrigdes de cadastro de
professores ja estdo disponiveis. Com a iniciativa de criar a Plataforma Freire, o
Governo pretende melhorar a qualidade da educacgdo do pais, porque professores
qualificados significa uma educacdo de melhor nivel intelectual. Através da
Plataforma Freire sdo oferecidos varios cursos gratuitos para o corpo docente,
para que os professores possam se aperfeicoar nas suas areas especificas de
atuagao.

O professor fara sua inscri¢do nos cursos por meio de um sistema informatizado,
em criagdo pelo Ministério da Educagdo, denominado Plataforma Paulo Freire,
onde terda também o seu curriculo cadastrado e atualizado. A partir da pré-
inscrigdo dos professores e da oferta de formagdo pelas IES publicas, as
secretarias estaduais e municipais de Educagdo terdo na Plataforma Freire um
instrumento de planejamento estratégico, adequando a oferta das IES publicas a
demanda dos professores e as necessidades reais das escolas de suas redes. A
partir desse planejamento estratégico, as pré-inscricdes sdo submetidas pelas
secretarias estaduais e municipais as [ES publicas, que procederdo a inscrigaodos
professores nos cursos oferecidos (PLANONACIONAL DE FORMACAO DOS
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA, 2008).
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Figura 1: A Plataforma Freire
Fonte: http//freire.capes.gov.br/

E o PARFOR na Plataforma Freire?

O PARFOR oferece turmas especiais em cursos de primeira licenciatura, para
docentes em exercicio na rede publica de educacdo basica que nfo tenham
formacdo superior ou que, mesmo tendo esta formagdo, queiram realizar o curso
na disciplina que atua em sala de aula e para a qual ndo tém a formagéo; segunda
licenciatura, para docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na rede publica
de educacdo basica e que atuam em area distinta da sua formagdo inicial; e
formagdo pedagogica, para docentes graduados ndo licenciados que se
encontram em exercicio na rede publica de educagdo bésica. >

Esta Plataforma, em que o professor faz a inscricdo em cursos de graduagdo ou

formacdo pedagogica, permite a escolha de no maximo trés cursos de graduacdo, por

ordem de interesse, ofertados no ambito da Politica Nacional de Formacdo dos

Profissionais da Educagdo Basica, estabelecido pelo Decreto 6.755/2009.

DECRETO 6.755, DE JANEIRO DE 2009

Institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educagdo Basica, Disciplina atuagdo da Coordenagdo de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior— CAPES no fomento a programas de formagao inicial
e continuada, e da outras providéncias.

Art. 1° Fica instituida a Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica, com a finalidade de organizar, em regime de
colaborac@o entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a
formagdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes
publicas da educacdo basica.

Partindo do principio formulado pelo estado capitalista, em que cada professor é

responsavel por sua formagdo e qualificacdo individual, necessita-se apenas que o

professor inscreva o seu curriculo na Plataforma Freire e aguarde o “chamado” da

5

plataforma-freire-passo-a-passo
2° Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/livro.pdf
3° Fonte: Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior

- 1° Enderego: http://www.capes.gov.br/acesso-ainformacao/informacoes-classificadas/58-salaimprensa/tutoriais/2865-
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Secretaria Estadual ou Municipal de Educagdo para iniciar o curso. Dessa forma, de acordo
com Freitas (2002), o Estado capitalista responsabiliza cada um por sua formagdo e
aprimoramento profissional de forma individual. Basta o professor verificar a deficiéncia e
fazer esforgos para sanar a necessidade de formagao.
[...] o afastamento dos professores de sua categoria, de sua organizacao e luta
antes pertencentes a uma categoria profissional possuidores de uma qualificacido
pela qual lhes eram atribuidos determinadas tarefas e fungdes no desempenho do

trabalho, [...] agora os professores se defrontam com uma nova realidade: a de
disputar individualmente pela formagdo (FREITAS, 2002, p. 154).

O sistema foi administrado pela equipe da diretoria de Tecnologia e Informagao-DTI
do MEC até 04/2012, onde foi definido que a oferta de cursos de formagao inicial seria
competéncia da CAPES, ou seja, a gestdo da Plataforma Freire, em parceria com a
Diretoria de Educagdo Basica Presencial (DEB)/CAPES e Diretoria de Educagdo a
Distancia (DED)/ CAPES. No final de 2012, a gestdo passou a ser totalmente pela DEB,

que deu exclusividade aos cursos de formagao inicial na modalidade presencial.

Mediante o relato de Freitas (2002) e Torres (2013), os professores devem buscar da
formagao adequada de forma individual, pois o estado ndo fortalece a politica coletiva de

formacao profissional como direito do trabalhador e dever do estado.

Partindo do pressuposto de que o PARFOR veio para amenizar as lacunas do
trabalho do professor da educacdo bdsica, nosso foco serd a analise no curso de
Licenciatura em Fisica do PARFOR do Instituto Federal de Educac¢do no Estado do
Maranhdo. Para isso, a nossa andlise foi particularizada em relagdo aos Laboratorios de
Didéaticos de Fisica no curso. Esta analise nos faz crer que, se houver um bom trabalho do
Laboratorio Didatico, teremos uma melhor formacdo para o trabalho docente, pois nas
atividades cotidianas da educacdo basica constam que a Fisica continua sendo um
componente curricular de dificil compreensdao por parte dos alunos, ou seja, o “bicho-

papao’.

Sobre a importancia do Laboratorio de Fisica para compreensdo dos fendomenos
fisicos, tratamos agora no Capitulo 2, intitulado “A importancia do laboratério didatico e

curriculo de formagao de professores de Fisica do PARFOR”.
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2. AIMPORTANCIA DO LABORATORIO DIDATICO E
CURRICULO DE FORMAGAO DE PROFESSORES DE FIiSICA
DO PARFOR

O movimento inovador no ensino de ciéncias levou através de projetos uma
revalorizacao do laboratorio didatico, traduzindo a ideia de “Como ensinar as ciéncias
experimentais, didatica e formacdo”. De acordo com estudo feito através de alguns autores
(Pinho Alves, Carvalho e etc.), encontramos os tipos de laboratérios para todos os graus de
ensino, mantendo uma proximidade investigativa no curso de Licenciatura em
Fisica/PARFOR, em que o importante na nossa analise consiste em localizar em cada tipo
de laboratorio qual a justificativa o faz presente em cada proposicao (PINHO ALVES
FILHO, 2000a).

Vamos focalizar um tema importante no curso de Licenciatura em Fisica, que ¢ a
questdo do ensino do laboratorio didatico na formagao dos professores do PARFOR. Ao
fazermos essa analise, temos o intuito de vislumbrar a melhoria do curso, considerando
suas adversidades, para que os professores de Fisica tenham acesso a conhecimentos mais

atualizados do que seja o laboratorio didatico de Fisica.
2.1 AS PRATICAS EXPERIMENTAIS NO ENSINO DE FISICA

Nas décadas de 1940 e 1950, encontram-se indicativos importantes que o laboratorio
didatico ndo ¢ citado explicitamente na bibliografia escolar, ou seja, ndo sao oferecidos ou
sugeridos exercicios ou tarefas experimentais (PINHO ALVES FILHO, 2000a).

O que era verificado havia descrigdes de equipamentos e experimentos,
acompanhados dos respectivos resultados e conclusdes de modo a possibilitar
uma sequéncia pelos professores [...] estava centrada no professor, cujos
experimentos predominavam as demonstragdes ou comprovagdes do conteudo ja
estudado. Tal pratica oferecia a um conhecimento cientifico pronto e acabado.
Pratica esta de visdo conservadora e reprodutivista (PINHO ALVES FILHO,
2000a, p. 77).

Com os projetos inovadores, as atengdes que eram dirigidas aos professores sdo
remetidas aos alunos, como exemplo, a responsabilidade pela realizagdo e execucdo dos
experimentos. O laboratorio didatico passa a representar um avango comparado as

concepcdes de décadas anteriores, mais versatilidade e liberdade que possibilitava a
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criacdo de novas situagdes experimentais e estimulo do estudo da Fisica (PINHO ALVES
FILHO, 2000a, p. 78).

Foi dessa forma que surgiram novas formas de ensinar o laboratorio didatico, depois
da incorporagao de diferentes projetos e, a partir dai, surgiu a ideia de que para aprender

Fisica era necessario fazer uso do laboratodrio e realizar experimentos.

A pluralidade das propostas de ensino se restringiu as metodologias para o
laboratorio didatico (PINHO ALVES FILHO, 2000a, p. 79). Os resultados sempre foram
localizados e temporarios, exceto o laboratorio tradicional (PINHO ALVES FILHO,
2000a, p. 79). As diferentes roupagens com as quais foi vestido o laboratério ndo
conseguiram retirar a fungdo de comprovatério e o papel de auxiliar no processo de ensino.
Argumentar que o laboratorio, independente da forma (metodologia), ajuda a aprender ¢

indiscutivel, mas ajudar é prerrogativa e ndo necessidade.

As aulas praticas experimentais fazem parte do planejamento do ensino de Fisica da
escola média desde o século XIX (LANETTA et al., 2007 apud CARVALHO, 2011) e
podem proporcionar aos alunos um contato mais direto com os fendmenos Fisicos. Para
Carvalho (2011, p. 53) “os termos ‘“‘aulas praticas” ou “aulas de laboratorio” tém sido
utilizados para designar as atividades nas quais os estudantes interagem com materiais”,

seja para observar, manusear e/ou montar, no intuito de entender os fendmenos naturais.

Quanto aos planejamentos e a conducdo das aulas de laboratorio, temos que:

[...] variam em um grande espectro: desde os laboratorios altamente estruturados
e centrados nos guias, com objetivo principal de comprovar o que o aluno ja
aprendeu nas aulas teoricas, até um laboratorio de investigagdo, quando o
objetivo ¢ introduzir os alunos na resolugdo de um problema experimental
(CARVALHO, 2011, p. 53).

Mesmo as atividades experimentais ja estando ha quase 200 anos nos curriculos
escolares (CARVALHO, 2011), desde a escola basica até a escola de ensino superior, clas
tém variacdo nos planejamentos. No entanto, ainda hoje, encontramos no rol dos
curriculos, professores que tém pouca ou nenhuma familiaridade com essas atividades.
Desde as décadas de 1960 a 1970, a concepgdo das atividades experimentais no ensino de

Fisica contemplou mudancas com os projetos voltados ao ensino de Fisica (CARVALHO,
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2011). Como exemplos, temos: o Physical Science Study Committee® (PSSC) e o Projeto
Ensino de Fisica (PEF).

Segundo Carvalho (2011), vérias pesquisas sobre o ensino e aprendizagem nos
laboratorios didaticos foram desenvolvidas nesta década. Sendo tomadas como referencial
para o professor na construgdo de significados para os experimentos investigativos, através
dos saberes da Fisica. Como exemplo, citamos Carvalho (2011) que, dentre as
pesquisadoras, destaca-se o trabalho de Pella, publicado em 1969, isto ¢, ha mais de
quarenta anos, com sua analise sobre o ensino de Ciéncias, apresentado a alunos, fez uma
grande pesquisa nos manuais de laboratorio e nas proprias aulas de ciéncias do ensino
médio. Nesta pesquisa, determinaram-se os graus de liberdade intelectual que os
professores proporcionavam a seus alunos, e que foi classificada em cinco graus no tocante
a liberdade intelectual que o professor e seu material didatico ofereciam a seus alunos. No
Quadro 4, a seguir, apresentamos os graus de liberdade intelectual, em que a letra P

significa professor e a letra A significa aluno.

Quadro 4: Graus de liberdade que o professor e o material did4tico oferece aos alunos em aulas de
laboratorio

LIBERDADE GRAUS
INTELECTUAL I i

<

Problema

Hipodteses

Plano de Trabalho

> ||| o |-
> |w|w |

Obtengdo de dados

> || > ||
> ||| > |
> <

Conclusdes P A

Fonte: Pella (1969) apud Carvalho (2011, p. 55)

O Quadro 4, proposto originalmente por Pella (1969), apresenta os graus de
liberdade intelectual do aluno em aulas, nas quais o laboratorio ¢ utilizado (CARVALHO
et al., 2010), podendo ser tomada como referencial para o professor na construgao de aulas

que possam trazer significados para os estudantes.

Por exemplo, segundo o Quadro 4, o Grau I de liberdade intelectual, primeira coluna,
significa que o aluno s6 tem liberdade intelectual de obter dados, caracterizado a aula tipo

“receita de cozinha”. Dessa forma, o problema, as hipoteses, o plano de trabalho ¢ as

° Traduzido para lingua portuguesa temos como significado: Comité de Estudos da Ciéncia Fisica
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conclusdes dos dados a serem obtidos ja estdo “prontos” pelo professor. Por sua vez, o
aluno, durante a experimentacdo, tem que provar apenas que a teoria estd correta, sem

haver a discussdo das hipoteses.

Ja o Grau II, o aluno tem duas liberdades: a da obtengdo de dados ¢ da conclusao.
Fazendo um paralelo do Grau II com relagdo ao Grau I, percebe-se que se necessita de uma
mudanca estrutural na colocagdo do problema. Nao pode mais existir problemas do tipo
“prove que...”, para o qual a conclusdo ¢ fechada. No Grau III, percebemos que o professor
propde o problema e levanta as hipdteses. Nao se trata, portanto, de uma “receita”. O
professor propde o que devera ser feito, mas os alunos ou grupo de alunos sao convidados
a elaborar um plano para a obtengdo de seus dados que os levard a conclusdo. O Grau IV
caracteriza-se pelas atividades experimentais em que o professor expde o problema e os
alunos ficam com todo o trabalho intelectual; ¢ o Grau V se da quando todas as etapas sao

propostas pelos alunos.

Nos Graus IV e V, temos que situagdes que segundo Carvalho (2011):

[...] caracterizam os alunos como jovens cientistas; proposta coerente com as
feiras de Ciéncias das décadas de 1970 e 1980. Entretanto, encontrar no ensino
de Fisica esse grau de liberdade, ou seja, ter alunos que conseguem alcancar esse
grau de liberdade até hoje é um sonho de muitos professores ou mesmo de
sociedades cientificas, pois em todos os paises encontramos programas
governamentais como “Jovens Cientistas”, que valorizam e premiam o aluno
pesquisador (CARVALHO, 2011, p. 56).

Por que estamos mencionando essas caracteristicas com relagdo ao laboratorio de
Fisica? Queremos com esse exemplo fazer uma critica, ndo devemos apenas ensinar
ciéncias, a Fisica, em particular, para os alunos que tém facilidade no sentido de formar
cientistas, mas sim, procurar dinamizar ou impactar uma Fisica que ndo exclua, mas,
sobretudo, que inclua, ja que estamos fazendo parte de uma sociedade influenciada pelas
ciéncias e tecnologias. Por isso, queremos ir além. Afinal, o que fazer para formar
professores de Fisica com habilidades de tornar uma Fisica prazerosa, especialmente em
relagdo as atividades experimentais? Serd que o curso de formagao de professores de Fisica
permite o desenvolvimento de tais habilidades? Essa resposta serd um dos alvos do nosso

trabalho.

A grande critica feita ao ensino de Ciéncias no final do século XX, a qual inclui a

Fisica, era justamente que as propostas de ensino eram: “[...] para aqueles com facilidade
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para as Ciéncias, visando a formacdo cientistas. Enquanto achavamos um tnico “jovem
cientista”, deixdvamos milhares de estudantes de lado, sem que entendesse nada de

Ciéncias, e, principalmente, detestando a Fisica” (CARVALHO, 2011, p. 56).

Obviamente, este cendrio ndo era s6 um problema do Brasil, mas mundial, com um
impacto social enorme no mundo influenciado pelas ciéncias e suas tecnologias. Na
sociedade contemporanea, ensinar Fisica para todos ou ciéncias para todos passou a ser um

objetivo estratégico.
2.2 AS BASES HISTORICAS DA CIENCIA MODERNA

A presenca da Historia da Ciéncia no ensino ¢ reforcada pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2002). Entre as competéncias gerais
em que o aluno adquiriu na Fisica, uma delas € “compreender o conhecimento cientifico e
tecnologicos como resultados de uma construgdo humana, inseridos em um processo
historico e social” (BRASIL, 2002, p. 14), assim como ‘“compreender a construgdo do
conhecimento fisico como um processo historico, em estreita relagdo com as condigdes

sociais, politicas e econdmicas de uma determinada época”.

Segundo Bacon, as etapas do conhecimento cientifico sdo: observagao de um grande
numero de fatos e experimentos, elaboracdo de hipoteses, comprovagdo experimental,
conclusoes, leis e teorias gerais. De Bacon a Descartes, as concepgdes de ciéncia tém
orientado o debate metodologico da ciéncia moderna no sentido de responder: quais os
limites de participagdo do sujeito ¢ do objeto na constru¢do do conhecimento? Qual a
relacdo entre fatos e teorias, entre conceitos e observagdes? Para o empirismo naturalista e
objetivista, deve ser dado prioridade ao objeto, aos fatos e as observagdes, enquanto o
racionalismo, subjetivista, privilegia o sujeito, as teorias e os conceitos (GERMANO,
2011, p. 49).

Segundo Germano (2011), Aristoteles se fundamentava em observagdes de senso
comum, o racionalismo baseado em expressdes matemadticas ndo havia desaparecido.
Ocorre um enfrentamento com a Fisica de Aristoteles, com base no modelo de Copérnico,
que Galileu propde que, para estudar a natureza, era necessario reproduzir modelos
experimentais apoiados em argumentos matematicos. Galileu sugere um método que

estabelece uma ruptura com a linguagem anterior, caracterizando a ciéncia moderna. Surge
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a concepcdo empirista-indutivista, ou seja, o conhecimento cientifico deriva de dados da
experiéncia, conhecimento objetivo confidvel e provado. O observador cientifico registra
fielmente os dados observados sem analisar a filosofia. Com base no principio da indugao,
partindo do particular para o geral, baseado na quantidade ¢ qualidade dos dados obtidos,

ele chega as leis e teorias (MAGEE, 1973, p. 22).

Conforme Bachelard, (1984) apud Germano (2011, p. 50), a melhor defini¢do da
ciéncia moderna: o empirismo precisa ser compreendido; o racionalismo, precisa ser
aplicado. Conforme o exposto, a experimentacdo moderna segue uma sequéncia de passos,
mas estes procedimentos seguem um método de investigacdo cientifica baseado na
experiéncia e o racionalismo deve seguir um contexto de compreensdo da realidade de

cunho social.

Para Descartes, conhecido como racionalista objetiva, a matematizagdo do
conhecimento ndo oferece nenhuma novidade no uso da experiéncia/experimentagdo do
método de produgdo do conhecimento. Seu método valoriza ao extremo o trabalho mental

por meio da razdo (PINHO ALVES FILHO, 2000a).

A contribuigdo de Descartes foi significativa quando “mostrou que o
empreendimento galileano, para proclamar a autonomia da razdo, precisou
abandonar a linguagem cotidiana e langar mdo da linguagem matematica como
modelo, de uma linguagem tdo proxima quanto possivel da inteligibilidade, da
exatiddo e do rigor da linguagem matematica” (JAPIASSU, 1997, p.85 apud
PINHO ALVES FILHO, 2000a, p. 182).

Galileu baseava-se mais nas observagdes dos experimentos, utilizando a unido entre
teoria e pratica com ajuda do formalismo matematico para interpretar os fenOomenos
naturais do Fisico. Para Galileu, a experimentagdo ndo ¢ somente observar os dados
empiricos, mas “transformar a experimentacdo em uma forma questionadora da natureza,
utilizando os objetos matematicos” (PINHO ALVES FILHO, 2000a, p. 185) a sua

filosofia, procurando relaciond-la ao contexto do mundo real.

No entanto, a concep¢do empirista-indutivista, em geral, é concebida de forma
inadequada no fazer ciéncia, cuja metodologia induzida parte da observagdo neutra dos
fatos, considerando o conhecimento objetivo e a ciéncia como uma verdade absoluta,
provada e o desenvolvimento cientifico ocorre de forma linear. Segundo Astolfi (1993) “a
visdo do conhecimento cientifico” como algo absoluto, acabado, descontextualizado e

neutro € um obstaculo epistemologico, um ntcleo duro, que impede que o conhecimento
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escolar seja diferenciado e ndo uma reproducdo fragmentada e simplificada dos
componentes curriculares. O que impede que o conhecimento dos alunos seja alternativo e

ndo a constru¢dao do conhecimento.

2.3 TIPOS DE LABORATORIOS DIDATICOS

A atividade de ensinar Fisica no inicio do século XXI passou por varias mudangas de
diretrizes ¢ de concepgdes que influenciam diretamente nas atividades de laboratorio. A
principal é a de que o ensino de Fisica deve ser para todos, € ndo s6 para quem tenha

aptiddo para a mesma.

Tradicionalmente, o ensino de Fisica é voltado ainda para o mecanicismo,
desenvolvendo acumulo de informacdes e habilidades operacionais do formalismo
matematico e outros modos simbolicos (como: graficos, diagramas ¢ tabelas). Na pratica,
fundamenta-se em ensino por transmissdo, que dificulta a compreensdo dos alunos sobre o
papel das diferentes linguagens na construgdo dos conceitos cientificos (LAPECCHI e
CARVALHO, 2006). Essa grande dificuldade no desenvolvimento dos conteudos
cientificos da Fisica leva a maioria dos alunos a ndo se identificar com a mesma, fazendo
desabafos negativos tais como: de que Fisica ndo pode ser entendida, que ndo serve para
nada, que por mais que uma pessoa se esforce ndo se entende nada, que é uma “droga”, que

odeia, etc.

Ja quanto ao laboratorio didatico de Fisica no Brasil, esse viveu um estado de
dorméncia. No entanto, através de projetos de diversos autores universitarios, o laboratorio
didatico volta a ficar em evidéncia, com novas propostas metodoldgicas, equipamentos,
montagens etc. Ocorreu uma revalorizag¢do dos laboratorios didaticos produzidos pela ideia

de um bom veiculo para ensinar Fisica.

Com o movimento renovado, surge uma relagdo de concepcdes de laboratério que
durante a década de 1970 foram resultado de diferentes proposi¢des metodoldgicas
(PINHO ALVES FILHO, 2000b, p. 3). Nesta relacdo, encontram-se diversos tipos de
laboratorios para os graus de ensino. A proximidade dos investigadores com o ambiente
universitario ¢ o fato de existir um espago curricular bem definido estimularam muitas

investigacdes, facilitando o material de aulas de laboratorio, direcionada para cursos
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universitarios. A seguir, procedemos a uma analise dos tipos de laboratorios didéticos

existentes, tendo dar uma justificativa para cada um deles.
LABORATORIO DE DEMONSTRAGOES

De um modo geral, a “demonstragdo” ¢ realizada antes de iniciar determinado
conteudo, com a finalidade de motivar os alunos com o tema estudado, em que serve para
ilustrar um dado fendomeno fisico, procurando demonstrar o contetido de maneira mais
atraente, facilitando a compreensdo e desenvolvimento no aluno, habilidade de

“observa¢do” e “reflexao”.

Este tipo de laboratoério estd muito associado a figura do professor, como o “senhor
absoluto” do conhecimento e da manipulagdo dos equipamentos, e o aluno, por
conseguinte, fica reservado o papel de ouvinte e observador passivo. Com aspectos
especificos como “observar e refletir’” muito proximos de uma visdo empirista, o ambiente
experimental estd pronto para que certa “coisa” seja observada. Partindo da observagado, o
aluno serd solicitado a refletir e aceitar que os fatos falam por si e deles serdo obtidas as

leis fisicas.
LABORATORIO TRADICIONAL

Este tipo de laboratorio transfere a atividade para os estudantes que, geralmente,
trabalham em grupo. Mesmo com uma participagdo ativa, a liberdade de a¢do do aluno ¢
bastante limitada. Geralmente, a pratica experimental ¢ acompanhada por um texto guia ou

roteiro altamente estruturado e organizado (tipo “cook-book™).

Uma importante caracteristica ¢ o valor atribuido ao relatério experimental, voltado
para a tomada de dados, elaboragdo de graficos, andlise dos resultados, comentarios sobre
“erros experimentais”. O relatorio, as vezes, ¢ completado na propria aula, outras vezes,
em casa, ¢ torna-se um instrumento de “verificacdo de aprendizagem”, ou seja, se esta de
acordo com o desejado pelo professor, o aluno “aprendeu”. Soares (1977, p. 51) apud
Pinho Alves Filho (2000a, p. 66) afirma que as conclusdes sdo, muitas vezes, tiradas de
casa, longe dos aparelhos e do fenomeno. A conclusdo torna-se dificil, assim como a
analise detalhadados dados obtidos, porque o fendomeno fica reduzido a um conjunto de

nameros”.
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Em resumo, o laboratério tradicional tem como principais caracteristicas uma
organizagdo e estrutura rigida, supervisionado pelo professor e reduzido a liberdade de
acdo do aluno com énfase no relatdrio, tipo de equipamento em todos os niveis de ensino,
mas no ensino médio, quando tem, nao apresenta tanta rigidez com relagao ao relatorio. O
relatorio seria a forma de introduzir o estudante no “método cientifico”, através da
organizagdo rigida dos procedimentos de escolha de varidveis, obteng¢@o de dados e forma
de tabulamento, graficos, analise de dados e resultados e conclusdo final. Neste contexto,
“o aluno realiza atividades praticas, envolvendo observacdes e medidas acerca de

fendmenos previamente determinados pelo professor” (TAMIR, 1991).

Apesar das criticas, existe um consenso entre os professores em geral no que se
refere a validade do laboratorio tradicional frente aos objetivos como: (a) possibilidade de
alunos interagir com os equipamentos; (b) verificar (comprovar) leis e principios fisicos;
(c) habilitar os estudantes no manuseio de instrumentos de medidas; (d) oferecer suporte as
aulas e/ou cursos técnicos. Dois objetivos estdo relacionados com a manipulagdo e
habilidade motora, que podem ser atingidos de outra forma sem o laboratorio. Um objetivo
esta relacionado a comprovagdo e ndo oferece novidade de conteudo, limitando-se a
verificar a validade da lei ou principio fisico. Conforme Pinho Alves Filho (2000b), “o
laboratorio tradicional, tem por objetivo o manuseio de equipamentos, a obtengdo e a

analise de dados ¢ a verificacdo de leis e fenomenos”.

No entanto, independente do grau de ensino ministrado pelos docentes, a fungdo
primordial do laboratério convencional ndo ¢ ensinar Fisica, mas abordar s6 alguns
aspectos dos conteudos, apropriados para as montagens experimentais, demonstrar que

seus objetivos ficam mais proximos do ensino do método experimental do que da Fisica.

LABORATORIO BIBLIOTECA

O laboratorio biblioteca, segundo Pinho Alves Filho (2000b, p. 176), consiste de
experimentos de rapida execugdo, permanentemente montados e & disposi¢ao dos alunos,
tal como os livros de uma biblioteca. Material de facil manuseio de modo a permitir a
pratica de dois ou mais experimentos, sempre sob a orientagdo do professor. No aspecto
organizacional, ndo foge muito do laboratorio tradicional, apenas a quantidade de medidas

realizadas, dados tabulados e gréaficos solicitados com roteiro estruturado e pouco flexivel.
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Sua vantagem ¢ proporcionar uma quantidade maior de experimentos ao longo de todo o

curso.

Pedagogicamente, cumpre o papel de exercitar e/ou demonstrar o conteudo
trabalhado no curso, permitindo uma configuracdo qualitativa ou quantitativa dos
experimentos. No entanto, a opcdo de outros experimentos ¢ de total responsabilidade dos
estudantes, implicando a ‘“opcionalidade” do laboratorio no processo de ensino. O
laboratorio ndo se apresenta como um elemento necessario no aprendizado, mas como
instrumento motivador ou ilustrativo. Neste contexto, apresenta-se como um “apéndice” e

ndo como elemento integrante do processo de ensino-aprendizagem.
LABORATORIO “FADING”

Entre as propostas de autores nacionais, encontramos o denominado laboratério
“fading”, projetado e desenvolvido por Pimentel e Saad (1979) apud Pinho Alves Filho
(2000b). Partindo do laboratorio tradicional, cujo roteiro € extremamente organizado,
sequencial e rigido, esta proposta ¢ evolutiva, abstraindo aos poucos as informagdes do
guia, dando margem a propostas de experimentos formulados pelo aluno. Com a
diminuicdo de informagdes no roteiro, o aluno é desafiado a planejar o procedimento

experimental, que, sob a orientacdo do professor, ¢ debatido e decidido.

Em rela¢do as habilidades experimentais, demonstra-se que o objetivo maior é o
ensino e o aprendizado do alunado, uma vez que o aluno ¢ desafiado a planejar um
experimento, sem necessidade de estabelecer uma conexado direta entre o experimento € um

determinado conteudo.
LABORATORIO PRATELEIRA DE DEMONSTRAQ@ES

O laboratério denominado de “Prateleira de demonstragdes” citado por Pinho Alves
Filho (2000b, p. 519) afirma que “foi criado com dois objetivos: para ser um laboratorio de
apoio aos professores de teoria que querem realizar demonstragdes experimentais para a
classe e permitir aos alunos que queiram realizar demonstragdes experimentais extras ou

pequenos projetos experimentais”.

Enquanto que Sekkel e Muramatsu (1976) citado por Pinho Alves Filho (2000b),

responsaveis pela prateleira de Mecanica, definem “experimentos de demonstracdo como
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experiéncias, geralmente qualitativas, que objetivam ilustrar a aula mostrando como
operam as leis fisicas”. Eles afirmam também que o objetivo primordial de uma
demonstra¢do depende de sua natureza. Por exemplo, constatacdo da validade de uma lei,
ilustragdo de um problema tedrico, simulagao de experiéncias historicamente importantes
no desenvolvimento da Fisica, aplicagdes curiosas e interessantes de algum conceito, etc.;

elas mostram a base experimental da Fisica; nelas, a natureza fala por si.

LABORATORIO CIRCULANTE

O laboratorio circulante, conforme Pinho Alves Filho (2000b, p. 5), tratando desta
questdo proposta por Saad e Pimentel, tem como inspiragdo o laboratorio-biblioteca.
Caracterizava-se por oferecer experimentos simples, de facil realizagdo. O tempo normal
da aula de laboratorio era acompanhado pelo professor; nos demais casos, monitores
auxiliavam alunos. Esse laboratorio tinha ideias semelhantes do laboratorio biblioteca, de

experimentos simples, com ideia de “Kits experimentais™ transportaveis.

Os experimentos propostos proporcionavam o estudo de fendmenos simples,
principios ou leis basicas, de facil manipulacdo, que permita aos estudantes desenvolver
habilidades experimentais, iniciativa, analise e critica, em um ambiente escolar, com toda

liberdade de agdo.
LABORATORIO DE PROJETOS

Outra concepcao de laboratorio consiste no enfoque denominado laboratorio de
projetos (SOARES, 1977; PINHO ALVES FILHO, 2000a). Este tipo de laboratorio esta
mais vinculado ao treinamento de uma futura profissao, no caso, a de fisico, do que ensino
de um modo geral. Para esse tipo de laboratorio, € necessario que os alunos tenham um
treinamento anterior em laboratérios tipo “tradicional” ou “divergente”. E necessario que
domine técnicas de medidas, planejamento e procedimentos experimentais ¢ dominio de
contetdo, pois ndo ¢ seu objetivo o aprendizado de conceitos, principios fisicos e técnicas
especificas. Porém, tem como objetivo novas estratégias que vislumbrem um relatorio

experimental, proximo a um artigo publicado.
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LABORATORIO DIVERGENTE

Este laboratorio divergente ¢ uma proposta semelhante a do laboratoério tradicional,
sem rigidez organizacional. “Sua dinamica possibilita ao estudante trabalhar com sistemas
fisicos reais, oportunizando a resolugdo de problemas, cujas respostas ndo sido pré-
concebidas, adicionando ao fato de poder decidir quanto ao esquema e ao procedimento
experimental a ser adotado” (IVANY de PARLETT, 1968 apud PINHO ALVES FILHO
2000a, p. 72).

O enfoque do laboratorio divergente (SHOULE, 1970 apud PINHO ALVES FILHO,
2000a e ALENCAR e FREIRE, 2015) prevé duas fases distintas: a primeira, denominada
de “Exercicios”, o estudante cumpre uma série de etapas comuns a todos os alunos da
classe. Esta etapa prevé e descricdo detalhada de experiéncias a serem adotadas, as
medidas a serem tomadas e funcionamento dos instrumentos de medida. O objetivo desta

fase ¢ a familiarizagdo com os equipamentos experimentais e técnicas de medida.

A segunda fase ¢ denominada de “Experimentacdo” e caberd ao aluno decidir qual
atividade realizard, quais os objetivos da mesma, que hipoteses serdo testadas e como
realizara as medidas. Depois do planejamento, o aluno fara uma discussdo com o professor,

com intuito de possiveis corregdes, dentro do prazo previsto.

O estudante tem toda a liberdade de realizar o experimento, planejando o
experimento suas medidas e buscando conclusdes, mas os procedimentos deste laboratorio
ndo elimina todo o aspecto academicista, ou seja, a visdo entre o ensino ¢ o treinamento

experimental, objetivando a formagao para a atividade cientifica em laboratorio.
LABORATORIO “PROGRAMADO”

O que o diferencia dos outros € o fato de que o aluno realiza o experimento sozinho e
ndo mais em grupo, como as outras propostas. A razdo da individualidade estd no proprio
método, que preconizava o respeito a velocidade de aprendizagem do aluno, determinando
uma diversificagdo quanto a distribuicdo das unidades que desenvolviam. Este trabalho
individual, na execucdo dos experimentos, gerava conflito ou pouco aproveitamento, pois
segundo (SOARES, 1977, p. 81) “[...] por uma limitagdo do método empregado nao havia

discussdo e analise dos dados. Esta discussdo era feita durante a entrevista sobre o
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relatério, porém, somente entre cada aluno e um monitor”. Nota-se que a “socializagdo” da
duvida, do acerto ou do procedimento era restrita.
“Tem por objetivo proporcionar a habilidade de manuseio de equipamentos e a

aprendizagem de contetidos ministrados em aula, sendo destinado a ilustrar e
facilitar a aquisi¢do de contetido” (MOREIRA e LEVANDOWISKY, 1983).

Entretanto, notamos que este tipo de laboratorio anexa-se aos cursos individualizados
por forca do curriculo, e ndo por motivos didatico-pedagogicos. A afirmacdo de Soares
dispensa comentarios, pois para ela “[...] ndo foi colocada énfase nas atividades de
laboratorios para auxiliar o entendimento de conceitos, propondo experiéncias com esse

objetivo” (SOARES, 1977, p. 82).
LABORATORIO TIPO “ACOES MULTIPLAS” (Saad)*

O laboratorio didatico do tipo A¢des Multiplas, justificado por Saad (1983), procura,
em seu trabalho, dedicar-se mais ao laboratorio de 3°grau, colocando-se de inicio como um
problema atual. Procura confrontar as propostas de laboratdrios com os modelos de ensino,
associando-os com a tradicional correlacdo experimento-método cientifico. Critica os
laboratorios didaticos atuais baseados no fato de que “[...] nossos estudos nos levaram a
considerar o atual laboratorio didatico como um local onde o aluno pode realizar o que
chamamos de “exercicios experimentais”’, manipulando o que ja denominamos de uma
“instrumentac¢do de ensino”’(SAAD, 1983, p. 11 apud PINHO ALVES FILHO, 2000a).
Saad constroi sua proposta norteadora pela convicgdo de que “este € nosso conceito de
laboratorio didatico: ndo se trata de um local onde o aluno simplesmente completa uma
exigéncia curricular, mas sim, corresponde a um conjunto de atividades que se integram
visando a capacitagdo nosso estudante para o desempenho de suas funcdes de forma

segura, independente ou cooperativamente” (SAAD, 1983, p. 137).

Sua proposta ¢ ampla e implica a relacdo de varias atividades, como: experimentos
programados, semindrios experimentais, experimentos extraclasses, leitura de artigos
cientificos, laboratorios de demonstragdo, projeto experimental eoficina eletromecanica.
Saad amplia o aspecto do laboratorio didatico para os cursos universitarios, unindo varias

abordagens ou enfoques em uma s6 proposta.

4 Saad (1983) ndo oferece um titulo para sua proposta de laboratorio, denominou-se Ac¢des Multiplas s6 para efeito de

tipificagdo.
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As aulas de laboratorio que visam alcancar os objetivos de uma enculturagdo
cientifica em que alunos tomam suas proprias decisdes, construindo suas
argumentacdes sobre os fendmenos estudados, isso acontece quando os
professores fazem seu papel de orientar seus alunos na construgdo de seus
conhecimentos”. Para introduzir as atividades inovadoras onde alunos tenham
uma participacdo ativa, estratégias de ensino sdo planejadas pelos professores,
mantendo uma relagdo de causa e efeito entre sequéncias de ensino planejadas
pelo professor e o ciclo de aprendizagem de seus alunos (CARVALHO, 2006).

2.4 0 CURRICULO DE FORMACAO DE PROFESSORES DE FiSICA

Ainda podemos constatar que, assim como a formagao universitaria ¢ técnica, o elo
entre o laboratorio didatico e o ensino de Fisica ainda ¢ pouco compartilhado, e, quando
relacionado ao ensino basico e fundamental, apresenta uma grande polémica. Apesar de a
maioria dos professores concordarem que a relagdo entre teoria e pratica ¢ importante,
muitos ndo relacionam o seu discurso com sua pratica pedagodgica. E necessario, entdo,
fazer uma analise do laboratorio didatico e seu contexto no processo de ensino, propondo
uma reforma curricular, identificando estratégias teodrico-metodologicas a serem
incorporadas no uso do laboratorio didatico, capazes de despertar o senso investigativo dos

alunos, no curso de Licenciatura em Fisica/PARFOR.

O professor deve adquirir uma formagdo que, por suas praticas, seja capaz de
organizar 0os meios e as competéncias necessarias para alcangar suas metas. Formar
professores ¢ trabalhar os saberes e as praticas em seus diferentes niveis, identificar os
pontos que pode ser feita a articulacdo dos saberes e suas praticas de ensino em seus
diferentes niveis. Entre as competéncias profissionais, podemos citar: técnicas e
competéncias laboratoriais e atividades de trabalho, as quais devem desenvolver
competéncias de observacdo, descrigdo e recolha de informagdes sobre a realidade e seus
questionamentos, organizar agdes didaticas nos componentes curriculares e fornecer
técnicas metodologicas para melhorar o processo de ensino-aprendizagem (SOUSSAN,
2003).

Objetivando compreender a fungdo que o ensino da Fisica almeja dentro das
estruturas curriculares dos cursos de licenciatura em Fisica no IFMA Maranhao,
corroboramos nosso desiderato com a ponderagdo de (GERMANO e KULESZA, 2007),
quando estes afirmam que um dos desafios da formagdo de professores é buscar a

compreensdo dos conceitos cientificos, seus aspectos da natureza, da filosofia da ciéncia,
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relagdes CTS, desenvolvimento de autonomia e formagdo cidada aplicados para o mundo
do trabalho.

Geralmente, as praticas de laboratorio nas IES utilizam material sofisticado, que ndo
possuem nas escolas de ensino basico, ja que estas se limitam a um simples processo de
verificacdo, o que ndo contribui na compreensdo das atividades cientificas (Mc
DERMOTT, 1990). Os centros de ciéncias e suas tecnologias ndo oferecem cursos para os
futuros professores. Dessa forma, a preparagdo docente compete as proprias escolas ou

areas de educagdo especificas.

Uma apreciagao semelhante foi realizada por Carvalho e Vianna (1988); Furi6 e Gil-
Perez (1991, p. 55). Podemos pensar que uma forma coerente seria estruturar os curriculos
especificamente a formagdo de professores, ¢ o que sugere Mc Dermott (1990, p. 54),
quando propde a estruturacdo dos cursos de Fisica. Os cursos deveriam escolher os
contetidos fundamentais, familiarizar o professor com o processo de construcdo dos
conhecimentos cientificos. Uma orientagdo correta na formacdo do professor seria
transformar a didatica especifica (disciplinas classicas) em cooperacdo a formacao
pedagogica, mas as transformagdes s serdo possiveis se acompanhadas de uma revisdo de
paradigmas sob trés enfoques: a qualidade do conteudo especifico; o papel da didatica
(pratica de ensino) e a relagdo teoria/pratica/teoria, em que as praticas de laboratorio teriam

novas formas metodologicas, acompanhadas da formagao de professores.

Preocupacdo centrada nas formas de ensinar ciéncias, trabalhando os saberes
necessarios, nas formas de como se aprender ciéncias, partindo dos modelos explicativos,
para que serve “ensinar e aprender” ciéncia, aspectos relacionados aos conteudos, ao
ensino e a razdo deles em seu contexto. Para Cachapuz et al. (2005), uma visdo deformada
da ciéncia e sua relagdo com a tecnologia podem empobrecer o curriculo, mas se no
processo de formagao docente ocorrer uma maior compreensao da atividade cientifica e da
produgdo desses conhecimentos, a mentalidade reducionista com que se encara a praxis
curricular no ensino de ciéncias podera ser dirimida. Nos devemos saber relacionar os
nossos problemas sociais ¢ propor a¢des concretas através do uso da tecnologia para que

possamos tentar resolvé-los.

Carvalho e Gil-Perez (1993) pontuam que a Formagdo Inicial de Professores deve

considerar resultados da pesquisa sobre aprendizagem em ciéncias e oferecer um preparo
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para desenvolver o curriculo. A didatica ndo pode ser um campo isolado de conhecimento,
ela deve ser um eixo articulador, que permita resolver problemas utilizando todos os

saberes necessarios; que permita articular a formacao ¢ a pratica do docente.

Carvalho e Gil-Pérez (1993, p. 32) ressaltam ainda que:

Em qualquer caso, insistimos; € preciso romper com tratamentos a-tedricos e
defender a formacgao dos professores como aquisi¢do, ou melhor, reconstrugio de
conhecimentos especificos em torno de processo ensino/aprendizagem das
ciéncias, que deverdo integrar-se em um todo coerente.

O professor necessita conhecer as tendéncias de raciocinio em Fisica para planejar
novas estratégias de ensino que fagam com que os alunos tenham coeréncia e compreensao
do que estdo estudando. Para Viennot (2004) apud Nardi (2009), ¢ importante que o
professor selecione na Fisica o que vai ensinar. Ele defende a ideia de que o professor deve
tomar consciéncia da importancia de ser coerente em seus modos de explicar, j& que isso
pode orientar novas estratégias de ensino aprendizagem, ndo somente inovar métodos,
como também novas tendéncias de explicacao de conceitos cientificos a partir do senso
comum, “o resultado do processo de interagdo do ser humano com o mundo, fisico e social

que o cerca” (MOREIRA e LAGRECA, 1998, p. 84),

Os professores devem ser formados para desenvolver argumentos didaticos e ndo
apresentar uma lista linear de “instru¢des” para atuar em sala de aula. Carvalho e Gil-Pérez
(1993) colocam o problema na formacdo dos professores, na qual se deve produzir a
ruptura com visdes simplistas de ciéncia e seu ensino, aprofundando a compreensdo do
conhecimento que ensina, refletindo as ideias docentes de “senso comum” e relagdo entre

ensino, pesquisa e extensao.

Sanmarti (2002) defende que um dos principais problemas a resolver ¢ o de gerar
modelos e praticas adequadas a cada tipo de conteudo, levando em consideracdo critérios
de selecao de contetidos a serem aplicados na sociedade atual, mesmo sabendo que ndo ¢
possivel ensinar toda a ciéncia no ambiente escolar, mas ¢ possivel favorecer o elo entre o

saber ensinar da ciéncia escolar, de quem ensina e de quem aprende.

O insucesso resultante da formacdo do professor resulta de uma simples soma de
preparagdo cientifica e cursos gerais de educacdo executados de forma “capenga”. De
acordo com (McDERMOTT, 1990; CARVALHO, 1990, p.79)  a total separagao entre a

instrucao sobre a educacdo e a instrugdo em conteudos diminui a validade de ambas para o
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professor”. Contra a orientagdo incorreta dos cursos de formagdo de professores (GIL-
PEREZ, 2003; CARVALHO, 1993) consideram que este modelo somatério de saberes
académico tem como principal obstdculo a falta de integracdo dos principios tedricos

estudados nos cursos de educagao com a pratica docente.

Assim, para Calderhead apud Carvalho e Gil-Pérez (1989, p. 80), “um dos principais
problemas da formagao de professores ndo ¢ tanto o desenvolvimento do conhecimento dos
alunos, das aulas e da natureza do processo educativo, mas como facilitar aos professores
em formagdo a integragao destes conhecimentos dentro de sua propria pratica”. Segundo os
autores Penick e Yager (CARVALHO e GIL-PEREZ, 1989, p. 80) “um programa eficaz na
formagao de professores deve integrar os contetidos nos componentes curriculares ndo sé
de forma tedrica, mas também os resultados da pesquisa sobre praticas e contato com

algumas experiéncias relevantes”.

Desta forma, ¢ imprescindivel tornar habitual a introducdo de questionamentos
criticos, “ndo fixistas”, que nos levem a perceber a necessidade de uma continuidade tanto
da pesquisa quanto da inovagdo didaticas (SANTOS e GRECA, 1993). A vivéncia das
propostas inovadoras consiste na prepara¢do, implementacdo e discussdo posterior que
Carvalho (1985) denomina “minicursos”: pequenos topicos de programas elaborados

baseados nas orienta¢des construtivistas.

A formagao dos professores deve ter uma relagdo direta com os avangos da pesquisa
didatica e suas teorias, com o objetivo de favorecer inter-relagdo entres os programas
elaborados. Com esse objetivo, reproduzimos um programa de didatica das ciéncias que
vem sendo desenvolvido, com continuas revisdes em cursos de formacdo inicial e
permanente de professores de Ciéncias (CARVALHO e GIL-PEREZ, 1989). “Tendéncias
e experiéncias inovadoras no ensino das ciéncias” (GIL-PEREZ, 1991) para a

correspondente fundamentacao.

Atualmente, os saberes escolares vém sendo cada vez mais questionados, ou seja, as
exigéncias do mundo moderno fazem com que a pertinéncia do que se ensina na escola e a
formagao seja questionada. No ensino de ciéncias, especialmente a Fisica, torna-se mais
evidente, na medida em que os alunos convivem com acontecimentos sociais relacionados
as ciéncias da natureza, suas tecnologias e seus produtos, a escola fica distante dos debates

atuais. Como seria se o professor comecasse a questionar o porqué de se ensinar Fisica.
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Tais questionamentos sdo desafios inovadores dos professores, a fim de criar novas
situagdes de aprendizagem, compreender o processo de didatizagdo dos saberes escolares e
lidar com representacdes ¢ concepgdes dos alunos. Ao discutirem varios questionamentos
no ensino de ciéncias, varios autores (ASTOLFI et al., 2002; PERRENOUD, 2000;
MEIREU, 1998; JONNAERT, 1996) destacam a necessidade de fornecer aos docentes
instrumentos didaticos para que possam analisar e refletir a respeito de suas praticas de
ensino e buscar elo entre seu discurso ¢ o dos alunos, mediando uma relagdo entre estes e
os saberes escolares que se pretende ensinar. Seria isso uma problematizagdo? Ou uma

contextualizagdo?

Os documentos oficiais do Ministério da Educagdo destacam a contextualizagdo e a
interdisciplinaridade como sendo significativos para implantar um ensino por
competéncias. Especialmente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs e PCNy;), a contextualizagdo ¢
uma forma de relacionar o cotidiano dos alunos, de forma motivadora do processo de
aprendizagem. Essa interpretacdo da contextualizagdo ¢ reforcada nos DCNEMs, ao
afirmar que ¢ possivel generalizar a contextualizagdo como recursos para tornar a
aprendizagem significativa ao associd-la com experiéncias da vida cotidiana ou

conhecimentos adquiridos no espontaneamente” (BRASIL, 1999, p. 94).

Segundo os documentos PCNS+ “a forma mais direta e natural de se requisitar
tematicas interdisciplinares seria examinar o objeto de estudo disciplinar em seu contexto
real” (BRASIL, 2002). Nos PCNS+ a contextualizacao ultrapassa a interdisciplinaridade,
numa perspectiva socio-historica: “a contextualizacdo no ensino de ciéncias se relaciona
com as competéncias de ciéncia e suas tecnologias em um processo historico, social e
cultural e o reconhecimento e discussdao de aspectos praticos e éticos da ciéncia no mundo
contemporaneo” (BRASIL, 2002, p. 31).

O terceiro enfoque, articulado aos anteriores, estaria relacionado as transformagoes
sofridas pelos saberes escolares, como produto de didatizacdo, ou seja, o contexto original
de produgdo da ciéncia Fisica ndo ¢ igual ao da Fisica escolar, ¢ o que Chevallard (1991)
chama de Transposicdo Didatica. Yves Chevallard, matematico francés, apoiando nas
ideias de Michel Verret (1975), desenvolveu o conceito de “Transposicao Didatica” e
procurou analisar o método dossaberes produzido por cientistas até chegarem a sala de

aula. Chevallard (1991) mostrou que os saberes escolares sdo um novo saber organizado e
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com modificagdes sofridas ao longo desse percurso. O autor estabelece pelos menos trés
esferas do saber: o saber sabio, produzido nas esferas cientificas; o saber ensinar, presente
nos manuais, livros didaticos e programas; o saber ensinado, aquele trabalhado em sala de

aulas.

E proeminente uma analise reflexiva sobre os elementos que influenciam no espago
escolar, através do uso do laboratorio didatico. O seu uso inadequado e seu mau
aproveitamento no ensino ndo pode somente ser atribuido somente a comunidade
cientifica. O nosso objeto de estudo ¢ a utilizagdo do laboratério didatico utilizado para
melhorar o processo de ensino de Fisica. O conhecimento ministrado em sala de aula ¢ um
produto construido por profissionais, utilizando seus proprios métodos, todavia, sdo

propostos de forma inadequada.

O sistema educacional passa por transformagdes que, com o passar do tempo, fica
dificil de resgatd-las. Torna-se nosso objetivo responder de onde, como e quando tais
“costumes” e tradicdes comecam a fazer parte da estrutura escolar. Nesse contexto,
assumir o verdadeiro papel do laboratorio didatico. “Uma importante funcdo
desempenhada pelo livro-texto € transmitir valores cientificos, que muitas vezes sdo
transformados em relatos experimentais. Esses relatos de experimentos sdo enganadores, ja
que parece tratar da realidade tanto historica quanto da estrutura real do mundo”
(CANTOR, 1993, p. 164).

Quando nos referimos ao ambiente escolar, ¢ nosso intuito defini-lo como sendo o
objeto de transformagdo do saber a ensinar, produto didatico resultante de uma
transposi¢do didatica. Logo, como resultado de um processo transformador, por
caracteriza-se como um novo saber. Martinand (1986) determina quais origens e elementos
interferem no saber escolar. Essas referéncias, fornecidas pelas diferentes fontes,
constituem o que denominou de “praticas sociais de referéncia”.

Deve-se partir de atividades sociais diversas (que podem ser atividades de
pesquisa, de engenharia, de produgdo, mas também de atividades domésticas,
culturais...) que possam servir de referéncia a atividades cientificas escolares, a

partir das quais se examina os problemas a resolver, os métodos e atitudes, os
saberes correspondentes” (ASTOLFI e DEVELAY, 1995, p.53).

3 A interligacdo dos diferentes saberes se da através da noosfera, a qual é o conjunto das fontes de influéncia na sele¢do de
contetidos segundo Chevallard, que condiciona todo o sistema didatico.O trabalho seletivo resulta ndo so6 na escolha de contetid os,mas

na defini¢do de valores,objetos e métodos,que conduzem ao sistema de ensino.
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Segundo Pinho Alves Filho (2000b) “os professores universitarios utilizam textos
como um guia para a preparacdo de suas aulas, reorganizando o conteudo sequenciado, de
acordo com suas referéncias e adaptagdo ao tempo estabelecido pelo ambiente escolar”. Ja
no ensino médio outro ambiente escolar, tem outras regras ¢ fontes de influéncia. Nos
livros textos e manuais alvos de uma Transposicao Didatica “de fato”, mas que sdo
produtos de uma “simplificagdo” do conteudo pertencente ao saber a ensinar destinado aos

universitarios.

De acordo com a apresentacdo dos conceitos, percebe-se a sequéncia linear do
conteudo, descaracterizando o processo dos fatos historicos. Pinheiro (1996, p. 50) mostra
“um exemplo tipico disso, de maneira geral quando um livro didatico do 2° grau, apresenta
a Mecanica Classica na visdo aristotélica de movimento, apresenta como uma concepcao
ingénua, que foi superada pelo paradigma newtoniano. Nao ¢ levado em consideragdo os
significados desses conceitos, dependem do papel que eles desempenham no interior da
teoria”. Conforme Aranha e Martins (1992) “Galileu observa e realiza experimentagdes em
laboratorio, usa instrumentos e faz a descricdo quantitativa do fenomeno”. Mas somente
com as descobertas de Newton no campo da Fisica, ocorreu uma reformulacdo
metodologica na ciéncia, foram adotados os métodos experimentais de Galileu, fazendo

que suas leis cientificas fossem aceitas e explicadas.

Entretanto, as praticas sociais de referéncias seriam uma maneira de diminuir o
dogmatismo e possibilitar realizar o processo de transposi¢do didatica do saber ensinar
para o saber ensinado, resgatando a contextualizagdo do saber sabio, em que o professor
busque o rompimento com a imagem neutra e empirista da ciéncia, impostas através dos

manuais e livros didaticos.

De acordo com Salviani (1980, p. 10) e Germano (2010, p. 121) “significa passar de
uma concepgao, fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita, desagregada, mecanica,
passiva e simplista a uma concepgdo coerente, articulada, explicita, original, ativa e
cultivada”. Esta passagem exigird uma educagdo comprometida com a constru¢do de uma
nova categoria de profissionais ligados aos interesses populares, deixando a ciéncia do
senso comum como algo estatico e acabado, para um processo em construgdo com nogoes

cientificas e filosoficas relacionadas aos costumes populares.
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2.5 0 CURSO DE LICENCIATURA EM FISICA DO IFMA

O Decreto 3.462, de 17 de maio de 2000, autorizava os Centros Federais de
Educacdo Tecnologica a ministrarem cursos de formacdo de professores, em nivel de
graduagdo e pos-graduagao, bem como programas especiais de formagao pedagogica para
as disciplinas cientificas e tecnologicas, para docentes em todos os niveis e modalidades de
ensino, atendendo as exigéncias para a formacdo de professores em nivel superior,
participando do desenvolvimento ¢ da melhoria da qualidade da educacdo municipal,

estadual e federal do estado do Maranhao e de outros estados do Nordeste.

O curso de licenciatura em Fisica terd uma carga horaria minima de 3200 horas,
distribuidas em, no méaximo, quatro anos, devendo ser integralizada no prazo maximo de
sete anos. Os curriculos encontram-se estruturados em modulos semestrais, cada ano

cumprindo 200 (duzentos) dias letivos ¢ 40 (quarenta) semanas.

Os componentes curriculares de Fisica experimental sdo 4 (quatro), com carga
horaria de 30 horas, cujos os ementérios, objetivos e bibliografia estdo denominados

abaixo, nos Quadros 5, 6, 7 ¢ 8.

Quadro 5: Ementa, objetivos e referéncia do componente curricular Fisica Experimental I do
IFMA.

FISICA EXPERIMENTAL I

EMENTA: Enfoca as principais questdes cientifico-filosoficas da Fisica e seus métodos experimentais,
bem como sua relagdo com o meio ambiente. Estuda experimentalmente os padrdes de medidas por meio
de atividades com estimativas, utilizando grandezas do cotidiano.

OBJETIVOS:

Topicos de fisica basica devem servir de pano de fundo para acostumar os estudantes a linguagem e ao
modo de pensar caracteristicas da fisica. Deve-se discutir o significado de uma lei fisica e de seu carater
aproximado, do papel da experiéncia como fonte inspiradora frequente e como teste final obrigatorio de
uma lei fisica e da expressdo matematica com que se apresentam estas leis.

Realizar experimentos fisicos a fim de comprovar alguns fendmenos fisicos para o aluno fazer a
associa¢do com o mundo real e assim entender melhor os conceitos fisicos.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

[1] SAVIANI, D. Escola e democracia. 32.ed.Campinas, SP: Autores associados, 1999. Pedagogia historico-critica:
primeiras aproximacdes.2.ed.Sao Paulo:Cortez: Autores Associados,1991.(colecdo polémicas do nosso tempo;v.40).
[2] PERUZZO, Jucimar Experimentos de fisica basica: mecanica/Jucimar Peruzzo.-Sdo Paulo: Editora Livraria da
Fisica,2012.

[3] CARDOSO, Henrique B,MENDES FILHO, Josué. Improvisando dentro da Sala de Aula. Fisica na
Escola.v.3,n.2,p.05-06,2002.

Quadro 6: Ementa, objetivos e referéncia do componente curricular Fisica Experimental I do [IFMA.
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FISICA EXPERIMENTAL II

EMENTA: Abordagem experimental sobre gravitagdo, movimento periddico, mecanica dos fluidos,
temperatura e calor, propriedades térmicas da matéria, 1* e 2 leis da termodindmica, ondas mecanicas
mterferéncia de ondas ¢ modos normais, som ¢ audigdo.

OBJETIVOS:

Identificar os processos de troca de calor;

Determinar o equivalente em dgua de um calorimetro;

Relacionar a variagdo do comprimento do corpo de prova com seu comprimento inicial, o tipo de
material e a variagdo de temperatura;

Medir a intensidade sonora e estabelecer a relagdo entre as grandezas fisicas que influenciam nos
resultados obtidos;

Medir vazdo e identificar as grandezas fisicas utilizadas para a realizacdo dessa pratica.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

[1] RESNICK, Robert; HALLIDAY, David; KRANE, Kenneth S; FISICA 11, 5* edi¢do, volume 02; Ed. LTC-Livros
Técnicos e Cientificos Editora S.A.,2003.

[2] NUSSENZVEIG, H. M.. Curso de Fisica basica-vol.2/ H. Moysés Nussenzveig, 4* edi¢do ver. Sdo Paulo:
blucher,2002.

[3] CHAVES, Alaor. Fisica Basica: Gravitagdo, fluidos, ondas, termodindmica. Rio de Janeiro: LTC, 2007.

Quadro 7: Ementa, objetivos e referéncia do componente curricular Fisica Experimental III do

IFMA.
FISICA EXPERIMENTAL 111

EMENTA: Abordagem experimental sobre eletrostdtica, elementos componentes de circuitos elétricos e
seus simbolos, magnetismo e indugdo eletromagnética.

OBJETIVOS:
Identificar e reconhecer os principios e leis da eletrostatica, bem como identificar grandezas e suas
unidades de medida;
Identificar os elementos de circuitos elétricos e seus simbolos;
Montar circuitos elétricos;
Medir experimentalmente valores de corrente elétrica, tensio e resisténcia e relaciona-las;
Relacionar corrente elétrica com campo magnético e variagdo de fluxo magnético com corrente elétrica;
Observar experimentalmente uma espira percorrida por uma corrente na presenca de um campo
magnético;
Verificar as configuragdes de linha de for¢a em objeto magnetizado;

Identificar polos magnéticos de imad em barra;

Observar a deflexdo de agulha de uma bussola na presenca de um fio percorrido por uma
corrente elétrica.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

[1]SILVA, Wilton Pereira. Fisica Experimental. Jodo Pessoa:Ed.Universitaria,1996.

[2] GREF.Eletromagnetismo.Vol.3.6* Ed.Sao Paulo:Edusp,2000

[3]JPACENTINI,Jodo J.et AL. Introdugdo ao Laboratoério de Fisica. Florianopolis: Ed. UFSC,2001.
[4][VALADARES, Eduardo Campos. Fisica mais que divertida. Belo Horizonte: Ed. UFMG,2000.
[SISAAD, Fuad Daher. Demonstragdes em Ciéncias. Sdo Paulo: Ed. Livraria da Fisica, 2005.
[6]LEITE,Sergio et al. Demonstragdes de Fisica em Microestrutura-Eletricidade. Sao
Paulo:Scipione,1997.

Quadro 8: Ementa, objetivos e referéncia do componente curricular Fisica Experimental IV do
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IFMA.

FISICA EXPERIMENTAL IV
EMENTA: Abordagem experimental sobre ondas eletromagnéticas, natureza e propagagdo da luz e
optica fisica
OBIJETIVOS:
Identificar os principios da Optica geométrica;
Verificar as leis da reflexdo e refragdo da luz;
Identificar os tipos de lentes;
Observar o espectro de luz relacionando com os comprimentos de onda e freqiiéncia ao passar
por um prisma;
Reconhecer e identificar cores prismaticas ¢ secundarias;
Compreender os processos de formagdes de imagens em espelhos planos e em lentes;
Construir e Compreender o funcionamento de instrumentos opticos;
Observar experimentalmente a natureza corpuscular e ondulatoria.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
[1] TAVORO, Cristiane R.C. CAVALCANTE, Marisa A. Fisica moderna Experimental. Sdo Paulo:
Manole,2003.
[2] CHESMAN, Carlos, et al. Fisica moderna: Experimental e Aplicada. Sao Paulo: Livraria da Fisica,
2004.
[3] MOYSES, D; RESNICK, R; KRANE K. Fisica 4,5 Ed. ED.LTC, Rio de Janeiro.p.16,2002.
[4] HALLIDAY, D; RESNICK,R; KRANE K. Fisica 4,5" ed. ED. LTC, Rio de Janeiro.p.16,2002.

Segundo as normatizagdes (documentos), o curso de Licenciatura em Fisica tem
que ter a mesma qualidade do curso de Licenciatura em Fisica PARFOR. De acordo com a

pesquisa desenvolvida por Adrido et al. (2009, p. 810) e Gatti et al. (2011, p.194).

[...] atentativa de padronizagdo dos projetos pedagogicos e do trabalho realizado
nas escolas ¢ a principal justificativa dos dirigentes municipais de Educacéo para
a realizagdo de parcerias com sistemas de ensino privados. Buscam instaurar nas
redes municipais uniformidade nos processos pedagogicos, alegando evitar
“desigualdades” entre as escolas. Se tal motivacdo revela uma preocupagdo com
a possibilidade de que acdes diferenciadas gerem qualidade também
diferenciada, por outro lado, incide sobre a autonomia de escolas e docentes
frente a organizagdo do trabalho pedagdgico ao retirar-lhes, como assegura a
LDB, a possibilidade de organizarem suas praticas a partir de necessidades locais
ou iniciativas proprias (ADRIAO et al., 2009, p. 810; GATTI et al., 2011,
p-194).

Como sugestdo, o curriculo dos cursos de Fisica do IFMA (Instituto Federal de
Ciéncias ¢ Tecnologiado Maranhdo) deveria ser homogéneo, e, devido a pertencer a um
mesmo estado, ndo “muda” culturalmente, apesar de ser em cidades diferentes, todavia, a
Fisica ¢ universal e, consequentemente, um aluno pode precisar ir para uma outra
localidade cursar determinada disciplina. Nas reunides com a coordenagdo geral, ja foi até
objeto de discussdo sobre este assunto, mas infelizmente, ainda ndo se chegou a um

consenso.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

“Para cada objetivo descrito apresentamos métodos e técnicas correspondentes, ou
seja, os métodos como sendo os procedimentos reconhecidos, para a producio de dados e
explicagdes, como por exemplo, os métodos historico, comparativo, etnograficos, estudo
de caso” (LAKATO e MARCONI, 1992, p. 46). Sendo as técnicas, os procedimentos mais
focalizados que operacionalizam os métodos, mediante emprego de instrumentos
apropriados (SEVERINO, 2009). Como exemplo de técnicas e instrumentos, temos as

entrevistas e o roteiro elaborado para realiza-las.

Quanto a metodologia de pesquisa, na area do ensino de ciéncias, nas ultimas
décadas, observamos um progresso no sentido de que estas tenham um elo entre as
diversas areas, ampliando as tendéncias metodologicas, por exemplo, estudos entre as
ciéncias, tecnologias e sociedade e outros, que se utiliza de abordagens principalmente

qualitativas (entrevistas, observagdes etnograficas, questionarios).

Sdo varios os objetivos das tendéncias metodologicas na pesquisa em ensino de
ciéncias, tais como: o que ¢ ensinar ciéncia, o que ¢ formar professores de ciéncia. A area
tenta responder perguntas sobre: quais conteudos ensinar, como explicar as ciéncias, como
inovar estratégias de ensino e aprendizagem, como detectar as concepcdes prévias dos
alunos, qual énfase na formacao de professores; como superar o senso comum do ensino e

como gerar modelos e praticas adequadas a cada tipo de conteudo e contexto?

3.1 CONSIDERACOES DA ABORDAGEM METODOLOGICA

Pela definicdo de nosso objeto de investigagdo, optamos pela utilizacdo da
abordagem metodolédgica de natureza qualitativa que, de acordo com os estudos de Liidke e
André (1986, p. 13), “envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto
do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se
preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

A abordagem metodologica que utilizamos foi o estudo de caso que se constitui
numa estratégia de pesquisa, que considera os dados existentes, com a intengdo de
investiga-lo em profundidade; modalidade qualitativa, em que o principal alvo do estudo

pode ser uma pessoa, um grupo, uma escola ou comunidade. “O estudo de caso consiste na
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observagao detalhada de um contexto, ou individuo, de uma tnica fonte de documentos ou
de um acontecimento especifico” (MERRIAN, apud BOGDAN e BIRLIN, 1994, p. 48).

Um fato importante do estudo de caso esta na qualidade da analise em profundidade
do evento estudado. Uma das principais vantagens no estudo de caso ¢ um aprofundamento
no conhecimento das variaveis que interferem num determinado evento e permite uma
maior criatividade do pesquisador, ao ocorrer um imprevisto pode mudar os instrumentos
de coleta de informacdes.

A escolha da estratégia de pesquisa depende de varios fatores: (a) experiéncia do
pesquisador na utilizacdo dessa estratégia de pesquisa; (b) objetivos que se quer atingir
com a investigacdo; (c) a natureza do problema a ser pesquisado, como exemplo de
pesquisa de natureza diferente: investigar a eficacia de um determinado método de ensino
em uma escola; ver as condi¢des socioecondomicas de um grupo de adolescentes; investigar
as causas do fracasso escolar de uma escola da periferia. Em nosso caso, investigamos o
ensino de laboratorio no contexto do curso de Licenciatura em Fisica do PARFOR/MA. A
pesquisa foi executada e o ponto central da observagao foi analisar como os procedimentos
supracitados ajudam, ou ndo, na formacao dos estudantes, mediante varias constatacdes e
opinides dos individuos participantes.

A dicotomia entre a metodologia qualitativa e quantitativa estd na origem positivista,
no método experimental; o conhecimento vindo da realidade natural ou sociavel ¢
quantificavel, ocorrendo um distanciamento entre o investigador e a realidade. Em
oposi¢ao a metodologia qualitativa que ¢ de origem mais interpretativa e construtivista. Na
investigagdo qualitativa, os dados recolhidos sdo ricos em fendomenos descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico
(BOGDAN e BILKEN, 1994). As questdes a investigar ndo sdao mediante a
operacionalizagdo de varidveis, mas com o objetivo de estudar fendomenos em sua
complexidade e contexto natural.

Stake (1999) assinala trés importantes diferencas entre os métodos qualitativos e
quantitativos de investigacdo: (a) a distin¢do entre explicagdo e compreensdo; (b) entre
fun¢do pessoal e impessoal do investigador; (c) a distingdo entre conhecimento descoberto
e construido. No tocante a primeira, a investigacdo quantitativa se destaca por explicacdo e
o controle surgiu do processo cientifico da relagdo causa-efeito, estabelecendo
generalizagdes. De acordo com a investigagdo qualitativa, procura-se uma compreensao

das interrelagdes que acontece na vida real. Na segunda distingdo, Stake (1999), nos
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modelos quantitativos, o investigador exerce uma funcdo de interpretacdo que se analisa
estatisticamente os dados, trata-se de auséncia de valores, procurando a relagdo entre um
pequeno nimero de varidveis.

Os modelos qualitativos sugerem que o investigador esteja no campo, faca
observagdo, emita juizos de valor e que analise. E essencial que a capacidade interpretativa
do investigador nunca perca o contato com o desenvolvimento do acontecimento. Outro
aspecto caracteristico da investigacdo qualitativa para casos ou fendmenos em que as
condicdes contextuais ndo se conhecem ou ndo se controlam (STAKE, 1999). A terceira
distingdo associa-se ao posicionamento epistemologico e relaciona-se com a problematica
das realidades multiplas. Segundo Stake (1999), a realidade ndo pode ser descoberta do
conhecimento, mas sim a constru¢ao do conhecimento.

As caracteristicas do estudo de caso pautadas na investigagdo qualitativa relacionam-
se a logica das sucessivas etapas de recolha, andlise e interpretacio dos métodos
qualitativos. A vantagem do estudo de caso ¢ sua aplicabilidade as situagdes humanas e aos

contextos contemporaneos da vida real (DOOLEY, 2002), este acrescenta ainda que:

Investiga¢des de varias disciplinas usam o método de investigagdo do estudo de
caso para desenvolver a teoria, para produzir nova teoria, para desafiar a teoria,
para explicar uma situacdo, para estabelecer uma base de aplicacdo de solugdes,
para explorar, ou descrever um objeto ou fendmeno (DOOLEY, 2002, p.343-
344).

De acordo com o enquadramento epistemoldgico, a bibliografia como um conjunto

de caracteristicas ajuda a dar a forma a metodologia do estudo de caso, o seu carater
holistico, o contexto e sua relagdo com o estudo, a importancia de uma teoria prévia e seu
carater interpretativo. Sobre o cardter holistico dos estudos de caso, por herdar a
caracteristica da investigacdo qualitativa, ou seja, visam a uma maior concentragao no
todo, para chegar a compreender o fenomeno na globalidade ¢ ndo sua particularidade ou
diferenciagdo de outros casos (STAKE, 1999).

Com relag@o ao contexto, Stake (1999) ressalta que a atenc@o deve ser tanto maior,
quanto for o caso. De acordo com Yin (1993), podemos atribuir mais importancia ao
contexto, em alguns estudos de caso, como os estudos descritivos, quando define como:
um estudo de caso descritivo apresenta uma descri¢do exaustiva de um fendmeno, dentro
do respectivo contexto. Para Yin (2005), a necessidade de realizar estudos de caso surge da
necessidade de estudar fendmenos sociais complexos. A importancia que Yin (2005)

atribui ao contexto presente na sua defini¢do de estudo de caso.
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Um estudo de caso ¢ uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro do seu contexto de vida real, principalmente quando o
fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos (YIN, 2005, p. 32).

Outra tematica importante estd na abordagem da problematica da generalizagdo,
Stake (1999) fala da importancia da “generalizagdo naturalista”.

A problematica da generalizagdo na investigagdo qualitativa consiste no fato das suas
declaragdes se fazerem sempre para determinados contextos (FLICK, 2004). Sobre a
opinido de Stake (1999) para os casos particulares, as pessoas podem aprender muitas
coisas gerais.

Conforme Yin (1993), para poder generalizar ¢ muito importante a existéncia de uma
teoria prévia. “Um bom uso da teoria ajuda a delimitar o desenho eficiente de um estudo de
caso; a teoria também ¢€ essencial para a generalizagdo dos resultados subsequentes” (YIN,
2005, p. 4). Assim, os estudos de caso, da mesma forma que as experiéncias, sdo
generalizacdes a proposicdes tedricas, mas ndo a generalizacdes estatisticas, o seu objetivo
¢ a generalizacdo analitica, para generalizar teorias.

Sobre o carater interpretativo, tanto Stake (1999) como Yin (1993; 2005) prevéem as
modificagdes das questdes temdticas como necessarias para orientagdo na estruturacao das
observagoes, das entrevistas e da revisdo de documentos.

Relacionado com a forma como se definem as questdes iniciais de pesquisa, tem-se a
defini¢do de analise. Podemos utilizar para servir de referéncia na defini¢do de unidade de
analise, quando queremos analisar uma realidade. Cada unidade de andlise requer uma
estratégia diferente de recolha de dados (YIN, 2005). A unidade de anélise ajuda a definir
o alcance do caso, complementa as proposi¢des € permite delimitar a busca de informagao
(YACUZZI, 2005, p. 24).

Além das caracteristicas anteriores, temos presente a categorizacdo que alguns
autores fazem para o estudo de caso. Bogdan e Biklen (1994), por exemplo, classificam os
estudos de casos de acordo com o numero de casos em estudo; estudo de caso Unico e
estudo de casos multiplos. Conforme sejam Unicos ou multiplos, os estudos de caso
também podem ser exploratorios, descritivos ou explanatorios.

Yin (2005) e Duarte (2008) abordam as caracteristicas gerais do estudo, partindo do
principio dos casos serem Unicos ou multiplos, podendo também ser, holistico (unidade de
analise) ou varias unidades de analises. Nos estudos de casos coletivos, os investigadores
estudam varios casos a fim de fazer uma melhor andlise, uma melhor compreensdo e

teorizacdo. A orientagdo inicial do estudo de caso aponta:
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[...] para multiplas fontes de evidéncia. A avaliagdo do estudo de caso inclui o
uso de analise de documentos, de entrevistas abertas e fechadas, analise
quantitativa de dados registrados, e observagdes de campo diretos (YIN, 1993, p.
67).

A vantagem da utilizacdo de fontes multiplas de evidéncia ¢ o desenvolvimento de

linhas convergentes de investigagdo, reforgando o processo de triangulagdo de dados (YIN,
2005).

3.2 SUJEITOS DA PESQUISA

O curso analisado foi o curso de licenciatura em Fisica do PARFOR-IFMA, campus
Sdo Jodo dos Patos. Para realizacdo da nossa pesquisa, optamos por esse curso devido ao
fato da nossa vivéncia estar inserida nele, na condi¢do de coordenador e professor, sem
contar a nossa facilidade de acesso aos coordenadores locais, estudantes e professores que

4 atuam.

Dentro desta realidade, escolhemos este curso, porque estamos interessados em
investigar evidéncias que indiquem novas formas metodologicas a serem desenvolvidas; e,
sobretudo, novas competéncias necessarias a formagao de professores, com objetivo de
terem uma formagdo cientifica adequada para serem incorporadas no uso do laboratorio

didatico.

Quanto a delimitacao espago-temporal, nossa investigagdo comecou no ano 2014,
sendo realizada no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhao,
particularmente no curso de licenciatura em Fisica do PARFOR, campus Sdo Jodao dos
Patos/MA.

Os sujeitos da pesquisa foram alunos cursistas, professores formadores do programa

internos e externos, a coordenagdo local e a coordenacgao geral do PARFOR.

3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

De acordo com o delincamento da pesquisa, obter informagdes e depois analisa-las
foram momentos diferentes na trajetoria da pesquisa para obter a resposta da formulacao
do problema formulado.

A natureza metodologica do estudo de caso € sempre necessaria que o
pesquisador utilize mais de um instrumento de coleta de dados, do contrario, a
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pesquisa fica comprometida. As fontes de informagdo podem ser pessoas,
documentos, ou a propria observagdo do pesquisador (GIL, 2002, p. 140).

Essa mistura de meios a disposicdo do pesquisador acarreta determinadas
consequéncias no momento da andlise dos dados. Que procedimentos utilizar, por
exemplo, na analise de documentos escritos? Pode-se utilizar a anélise de contetido ou
analise de discurso? No entanto ¢ preciso considerar que “os dados do estudo de caso
podem ser apresentados numa variedade de formas, tais como dramatizagdes, desenhos,

fotografias, discussdes, mesas-redondas etc.” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 20).

Entretanto, essa diversidade de coleta de dados permite grandes procedimentos de
analise de dados, minimizando a subjetividade da pesquisa qualitativa e aumentando a

confiabilidade dos resultados apresentados.

Na perspectiva de orientar as atividades propostas, foram estabelecidos os seguintes
eixos de avaliagdo a partir dos instrumentos de coletas de dados a serem explorados, sdo

eles:

a) Andlise do projeto politico pedagogico do curso de Fisica/PARFOR;

b) Andlise das Portarias do Conselho Nacional de Educacao, coleta dos documentos
legais para Implantagdo do PARFOR (Anexo A);

c) Descricdo dos componentes curriculares do curso de licenciatura do PARFOR e
Comparagdo com os componentes curriculares dos cursos de licenciaturas presenciais;
d) Aplicacdo de questiondrios para o diagnostico, por exemplo, das dificuldades dos
estudantes, particularizando a questdo dos componentes referentes aos laboratorios
(Apéndice I);

e) Coleta de dados do INEP dos Professores de Fisica que atuam (tanto Nacional

quanto Estadual) os Provisorios e Efetivos (Anexo B);

A partir desses eixos, ou instrumentos de coletas, foram estabelecidas as seguintes

acoes durante a pesquisa:

= Andlise documental: as atas, os editais de seleg@o, os planos de aulas, analises de
conteudo e relatos de culminancia;
= Andlise de instrumentos para a coleta de dados: questionario para estudantes

(Apéndice I) e entrevista para os professores formadores;
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= Andlise semiestruturada para os coordenadores local e geral do PARFOR
(Apéndice II);

s Definicdo da amostra para a aplicagdo de questionario aos alunos do curso de
licenciatura fisica/PARFOR, esbocando preocupacdo com o Laboratorio, ou seja, as
Atividades Experimentais;

= Andlise da proposta metodologica voltada ao Projeto Politico Pedagogico referente
as componentes curriculares do laboratorio didatico.

Este estudo de caso permite detectar os obstaculos da aprendizagem, e pode propor
procedimentos que objetivam a criar condigdes favoraveis para apropriacao dos saberes, 0
qual ndo somente forneceu subsidios para os provaveis ajustes e correcdes, mas também,
incrementou o conhecimento da area. Para isso, buscamos realizar a triangulagdo entre os
dados e informacgdes coletadas por meio de instrumentos proprios, de modo que os

resultados possam ser analisados, permitindo uma analise abrangente e qualitativa do curso
(STAKE, 2000).

Devemos ressaltar que o desenvolvimento da pesquisa documental segue 0os mesmos
passos da pesquisa bibliografica. No entanto, ha de se considerar que o primeiro passo
consiste na exploragdo das fontes documentais, que, geralmente, sdo muitas. Assim, serdo
objetos de andlise os documentos oficiais relativos ao curso, tais como: o projeto politico
pedagogico do curso de licenciatura em Fisica, edital de selegdo, o perfil dos ingressantes,
os componentes curriculares dos cursos, as atas de reunides e as Portarias do Conselho

Nacional de Educacdo e os dados legais para implantagdo do PARFOR.

Entre os instrumentos de recolha de informacao, encontram-se o didrio, questionario,
as fontes documentais, a entrevista individual e de grupo. Para Rodriguez et al. (1999), o
diario ¢ um instrumento reflexivo e de andlise, em que o investigador registra as notas de
campo, suas reflexdes sobre o que ouve ou vé. O questionario presta um importante servi¢o
a investigacao qualitativa, baseia-se na técnica de criagdo de um formulario, elaborado e
normalizado. As fontes documentais, estratégia basica, podem ser: relatorios, propostas,
planos, dossiés etc. A entrevista ¢ uma das fontes mais importantes e essenciais nos estudo
de caso (YIN, 2005). E um 6timo instrumento para entender os seres humanos, para captar

a diversidade de descricdes e interpretagdes que as pessoas tém sobre a realidade.



69

Os questionarios e entrevistas foram aplicados pessoalmente na cidade de Sdo Jodo
dos Patos-MA.

QUESTIONARIO

Como uma importante técnica de coleta de dados, o questionario ¢ de grande valor,
pois pode atingir um universo mais amplo de participantes, como também confirmar
descobertas anteriores, desvendando questionamentos provenientes da andlise de

documentos examinados.
ENTREVISTA

A entrevista tem como grande vantagem a interacdo que se estabelece entre o
pesquisado e o pesquisador, permitindo maior flexibilidade para obtengdo de informagdes
que, muitas vezes, ndo poderiam ser obtidas por outras técnicas de coleta de dados. De
acordo com Ludke e André (1986) permite o aprofundamento de pontos levantados de
outras técnicas de menor alcance, ganhando vida ao iniciar o didlogo entre o entrevistador

e o0 entrevistado.

Dentre os diversos tipos de entrevistas escolhemos a entrevista do tipo
semiestruturadas, que combina perguntas fechadas ¢ abertas, em o entrevistado tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema. A entrevista semiestruturada, caracteriza-se por
ndo haver a imposi¢ao de uma ordem rigida de perguntas, mas apenas a existéncia de um
roteiro basico fundamentado nas principais questdes de avaliagao.

A pesquisa de campo nos leva, 4 reformulacdo das hipoteses, ou seja, o caminho da
pesquisa, que deve ser contextualizada e de forma pratica, voltada com referéncia ao
mundo real, o novo, apresentd-las de forma clara. Sdo as perguntas que fazemos para a
realidade, a partir da teoria que apresentamos dos conceitos transformados em topicos de
pesquisa, que nos fornecerdo a perspectiva de observacdo ¢ de compreensdo da realidade
estudada.

As entrevistas foram realizadas, durante o més de abril de 2015, com duas pessoas, a
Coordenadora Local do PARFOR e Coordenadora Geral do Instituto Federal Ciéncias e
Tecnologia do Maranhao.

Na entrevista com a coordenadora geral foi feitas algumas perguntas: quando o

IFMA aderiu ao PARFOR, a quantidade de campus que ofertam, quais as modalidades de
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licenciatura presencial ou a distancia, quais as atribuicdes das Secretarias Estaduais e a
segunda licenciatura. E com relagdo a entrevista com a Coordenadora Local; quantos
professores vinculados, quais as disciplinas (componentes curriculares) ministradas no VI
semestre, 0s pré-requisitos para os professores participarem do programa e a importancia

do programa para a regido.

Utilizar-se-do procedimentos de investigagao de graficos e documentos para verificar
a qualidade dos programas emergenciais hoje utilizados, para isso serd analisado o PPP
(Projeto Politico Pedagogico, Anexo A), o edital de selecdo (Anexo B) e questionarios para
diagnosticar as dificuldades dos alunos com rela¢do as componentes curriculares do curso
licenciatura em Fisica/PARFOR, encontradas na execugdo deste programa e fazer uma
“triangulacdo metodologica”, onde serd usado como sugestdoes modificacdes no PPP, no
intuito de encaixar uma “ementa” nos componentes curriculares do laboratorio didatico,a
qual sera uma das sugestdes para o produto final do projeto de pesquisa, oferecendo novas
formas de desenvolver o curriculo do curso de fisica e inovar métodos de estratégias de

ensino para o uso do laboratério didatico.

3.4 ALVO PRINCIPAL DA NOSSA ANALISE: “O LABORATORIO DIDATICO”

O laboratorio foi criado para aproximar a teoria da pratica e fazer seu utilizador

investigar, criar hipoteses e construir seu conhecimento.

Os estudantes/PARFOR tiveram de confrontar com os componentes curriculares, a
escolha do tipo de laboratério e a fungdo do professor, que depende do conhecimento dos
componentes curriculares do curso, ou seja, seus conteudos (conceitos, técnicas

operacionais, emocionais).

Este estudo determinou o quadro teérico em que se baseia o uso do laboratorio
didatico, por sua vez esta relacionado as “disciplinas” e/ou os componentes citados no

capitulo anterior referente ao curso de licenciatura em Fisica/PARFOR.

Um fato importante € que, “as atividades praticas de laboratorio ha muito tempo tem
um papel central no curriculo de Ciéncias” (LUNETTA e HOFSTEIN, 1991, p. 125), ndo

esquecendo que “o experimento tem papel central no ensino de ciéncias” (MILLAR, 1987,
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p. 109), pois entendemos que “A caracteristica da ciéncia escolar que mais a diferencia de
outras matérias do curriculo ¢ que as aulas de ciéncias ocorrendo em laboratorio os alunos

conduzem investigagdes praticas e demonstracdes” (MILLAR, 1991, p.43).

Além da otimiza¢do dos resultados a serem obtidos pelos estudantes, da sua
organizagdo e estruturacdo dos conhecimentos, o uso do laboratorio visa, definir os

conhecimentos e as competéncias (saber aplicar e utilizar).

Entdo, de acordo com os processos utilizados no ato de ensino-aprendizagem
(aprender): de que maneira o aluno adquire o saber cientifico? Quais sdo as operagdes
intelectuais necessarias? Que obstaculos sdo encontrados por ele? Quais sdo as
caracteristicas proprias do saber cientifico?

E necessario que sejam realizadas diferentes atividades, acompanhadas de
situacdes problematizadoras, questionadoras e de didlogo envolvendo a

resolugdo de problemas e levando a introdugdo de novos conceitos para que os
alunos possam construir seu conhecimento (CARVALHO, 1995, p. 15).

Estamos diante de um momento historico de emergéncia de um novo paradigma
curricular para o ensino de ciéncias, ou seja,

[...] os principios e diretrizes curriculares e metodologias, tem sido enunciados e

aplicados de forma isolada, independentes uns dos outros, precisando de uma

unificacdo consistente, de maneira a configurar efetivamente um novo modelo ou
paradigma, alternativo aos modelos classicos (AMARAL, 1997, p. 13).

No momento atual os educadores defendem um processo interativo e ndo unilateral.
Esta visao foi difundida nas ultimas décadas por pesquisadores como Piaget, Vygotsky ¢
Ausubel, entre outros através de estudos em psicologia cognitiva, e andlise tedrica com
relacdo ao ensino. No mundo modelo a epistemologia também tem presenca, através de
Popper (apos 1930), Kuhn (1960), Lakatos (apds 1970) e Bachelard (1938), todos de
concepgao construtivista, criticando as ideias dos empiristas-indutivista empregada de

forma tradicional.

Passando, entdo, o processo de constru¢ao do saber sabio (dominio epistemoldgico),
para o processo transformador do saber ensinar (teoria dos curriculos), até onde ocorre a
transposi¢ao do saber a ensinar para saber ensinado (dominio da teoria didatica) e o saber

aprendido (teorias cognitivas).
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Quanto ao laboratério na visdo construtivista, temos que investigagdes foram
realizadas por diferentes autores como Millar (1987 e 1991); Tamir e Luneta (1981),
Borges (1997) entre outros ao apresentarem inumeras razdes para o laboratorio tradicional

ndo responder mais as expectativa do nosso alunado.

Tamir (1991) denominou as cinco principais razdes que podem ser oferecidas para o
laboratorio escolar, com argumentos de diferentes autores. Tamir (1991, p. 14) a

(3

necessidade do concreto, pois alguns alunos tem dificuldade de aprendizagem. “as
experiéncias praticas sdo mais eficientes para estimular as mudancas conceituais”. Em
Schwab (1960) apud Forca (2011) a participa¢do do aluno em um processo de investigacao
real, utilizando e desenvolvendo procedimentos e habilidades, essencial no aprendizado de
ciéncias como questionamentos. Os pesquisadores Ausubel e Bruner reforgam Tamir
(1991, p. 14) ao afirmarem que o laboratorio “oportuniza os alunos a ter o espirito
cientifico e promove habilidade analitica de resolu¢do de problemas”. A terceira razio se
fundamenta em Gagné (1970) citado por Pinho Alves Filho (2000), justificando suas

praticas pelo desenvolvimento de habilidades e estratégias.

A quarta razdo esta na consideragdo das ideias prévias dos alunos “o laboratorio
oferece oportunidades de identificar, diagnosticar as concepgdes alternativas dos alunos”
(DRIVER e BELL, 1985 apud TAMIR, 1991, p.19-21). A ultima razdo: “os estudantes
gostam de trabalhos praticos e quando tem oportunidade experimentar experiéncias

significativas, se tornam mais motivados e interessados em ciéncia”.

O laboratorio didatico transforma-se em um instrumento que oferece objetos
concretos de mediagdo entre realidade e teorias cientificas, permitindo uma participagdo
ativa do aluno em situagdo de investigacdo real, instiga o aluno ao desafio, baseando em

hipoteses tedricas para a resolucao de problema cientifico.

Com isso estimulando o desenvolvimento de habilidades e motivacdo pelo trabalho
pratico para o professores em formagao estes poderdo ser agentes multiplicadores para que

se instiguem as atividades didaticas na educacdo basica.

A atividade experimental terd o papel de oferecer ao aluno a oportunidade de
conscientizar-se dos seus conhecimentos anteriores, na constituicdo de valores coletivos

para a construc¢do do saber fisico, ela deve ser entendida como objeto didatico, produto de
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uma transposi¢do didatica com visdo construtivista, agregar versatilidade mediadora no

processo de ensino aprendizagem.

Além disso, sua mediacdo acontece entre a experiéncia do cotidiano ¢ a
experimentacdo do cientista, permitindo negociagdes (incorporagdo de saberes sociais ¢
naturais), relativas as causas e efeitos do fendmeno fisico, facilitando o didlogo entre
professor e aluno na constru¢do do “saber compartilhado”. Significa que qualquer
momento do didlogo didatico, a atividade experimental podera solicitar os conhecimentos
prévios dos estudantes, para gerar conflitos acerca de uma situagdo ou uma
problematizagao inicial (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1991).

No entanto, para que isso de fato acontega, partimos do pressuposto que os
professores em formacdo devem ter contato com procedimentos adequados e que possam

ser capazes de contextualizar um contexto ou conteudo.

3.5 A TRIANGULACAO

Segundo Duarte (2008, p. 10) “o termo triangulagdo comega a ser construido na area
de psicologia por Campbell e Fiske (1959) que proporam a completar ou testar
empiricamente os resultados obtidos utilizando diferentes técnicas quantitativas”. Ainda de
acordo com Duarte (2008), outros pesquisadores defenderam a “obtencao de dados de
diferentes fontes e a sua analise, recorrendo a estratégias distintas, melhorando a validade
dos resultados” (2009, p. 21) Para Gunther (2006) a triangulagdo é a utilizagdo de
diferentes abordagens metodologicas do objeto empirico para prevenir possiveis distor¢oes
relativas tanto 4 aplicagdo de um Unico método quanto a uma unica teoria a um
pesquisador. Denzin e Lincoln afirmam que o “uso de multiplos métodos, ou da
triangulagdo, reflete uma tentativa de garantir uma compreensdao em profundidade do

~

fendmeno em questao” (2006, p. 19); ou seja, ¢ um caminho seguro para a validacao da

pesquisa.

De acordo com Jensen e Jankowski (1993, p. 78), existem quatro tipos de
triangulagdo: de dados, de investigagdo, de teoria e de métodos. A triangulacdo de dados

tem relagdo com diferentes areas do saber. A triangulacdo de teoria aborda o objeto
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empirico por perspectivas conceituais e tedricas diferentes métodos de investigacdo para a

recolha de dados e a analise do objeto em estudo.

Para Figaro (2014, p. 128) “a triangulagdo surge da necessidade ética para confirmar
a validade dos processos, no sentido de contribuir para que os processos, no sentido de
contribuir para os resultados alcangados possam ser verificados a partir de variados
aspectos”. Denzin e Lincoln (2006) dao uma definicdo mais ampla da triangulagdo ao

afirmarem:

A triangulagdo ¢é a exposicdo de realidades multiplas, refratadas. Cada uma no
sentido de criar a simultaneidade, e ndo sequencial. Os leitores sdo convidados a
explorarem visdes concorrentes do contexto, a se fundirem em novas realidades
a serem compreendidas (DENZIN e LINCOLN, 2006, p.20).

De acordo com a discussao, em uma mesma pesquisa, podemos relacionar métodos
quantitativos e qualitativos, Duarte (2008) afirma que ambos os métodos podem ser

combinados de formas diferentes.

O resultado da combinacdo de métodos, teorias e pesquisas empiricas demonstram
um caminho concreto para investigadores de uma mesma area de conhecimento ou para

formas interdisciplinares de diferentes campos cientificos.

Os autores Minayo ¢ Gomez (2003, p. 136) afirmam que “nenhum método pode
responder sozinho as questdes que a realidade social coloca”. Com os recursos da
triangulacdo de teoria e de dados, varios pesquisadores chegaram a conclusdes relevantes
para a integragdo dos profissionais nos planos pedagdgicos e as expectativas apontadas

pelos alunos do ensino superior.

Todos esses exemplos constroem um rico levantamento de dados empiricos que
foram cruzados em andlise que atendem ds especificidades dos objetos em estudo, por
meio de multiplos questionamentos, chegam a resultados que podem orientar agdes em

diferentes esferas institucionais.

No entanto, a triangula¢do ¢ uma abordagem metodolégica que requer um desenho
da pesquisa, com objetivo de contar com técnicas de recolha de dados diferentes, tanto os

instrumentos da pesquisa qualitativa, como os instrumentos quantitativos e qualitativos em
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uma mesma pesquisa. A triangulagdo metodologica ¢ a preocupagdo dos pesquisadores em
obter dados capazes de propiciar andlise mais solida sobre os problemas em estudo; no
sentido de contribuir para que os resultados alcancados sejam verificados a partir de
variados, aspectos. Os dados e informagdes coletadas na pesquisa de campo foram
organizados de modo exploratorio. Para a realizacdo da analise dos dados e informagdes
coletadas na pesquisa de campo, tomou-se como €ixo os objetivos especificos constantes

no projeto politico pedagodgico do curso, relacionados as trés dimensdes de avaliagdo.

A triangulagdo aparece como uma importante metodologia qualitativa de estudo de
caso. Autores como Yin (1993), Stake (1994) e Flick (2004), apresentam a triangulagdo
como uma estratégia de validacdo, na medida em que faz a combinacdo de metodologias
para estudo do mesmo fendomeno, permitindo obter, duas ou mais fontes de informagao,
dados referentes ao mesmo acontecimento, a fim de aumentar a confiabilidade da
informacao. De acordo com Yin (1993), uma pista importante ¢ formular a mesma questao
na andlise de dados diferentes fontes; se todos indicarem 4s mesmas respostas, os dados
foram triangulados com sucesso.

A observacgado participante ¢ um dos procedimentos de observa¢do mais utilizados na
investigacdo qualitativa, o fundamental ¢ a integracdo do investigador no campo de
observagdo. Yin (2005) refere-se a observagdo participante um modo especial de
observagdo, em que o investigador ndo ¢ um observador passivo, mas pode assumir varios
papéis no estudo de caso.

Uma das principais caracteristicas do estudo de caso ¢ a possibilidade de obter
informagdes a partir de maltiplas fontes de dados. O investigador deve ter em mente a
maneira da recolha dos dados, a estrutura e os meios tecnologicos que pretende utilizar
(VARQUEZ e ANGULO, 2003). O estudo de caso faz recurso de uma diversidade de
formas de recolha de informacao, dependente da natureza do caso e tendo por finalidade o
cruzamento de angulos de estudo ou de andlise (HAMEL, 1997 apud COUTINHO, 2008)

O estudo de caso permite estudar o objeto (caso) no seu contexto real utilizando
multiplas fontes de evidéncias (qualitativas e quantitativas) e enquadra-se numa logica de
construcao do conhecimento. Identificam as unidades de analise e desenha os instrumentos
de recolha de informagao a partir de multiplas fontes de evidéncias; procede a triangulacdo
da informagdo, filtra criticamente a problematica estudada com elementos conceituais

teoricos que fundamentardo o estudo.
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A triangulacdo que denominamos de Triangulagdo I, através das andlises de
documentos, contetidos e relatos dos individuos envolvidos (Figura 2).
I) Anélise dos documentos: analise por categoria, ou seja, foi feito uma analise por tema,
classificagdo por agrupamento, em que obtemos a visdo dos objetivos e conhecimentos
teoricos. De acordo com analise documental, tivemos a caracterizagdo dos documentos,
que pode ser: (a) documentos pessoais (didrios, autobiografias etc.); (b) técnica - relatorios,

planejamentos etc.; (¢) oficiais (leis, decretos, pareceres etc.).

I) Analise de conteudo: feita a classificagdo de conceitos, codificagdo e categorizacdo

(procedimentos) dos dados, podendo ser quantitativa ou qualitativa.

III) Relatos e culminancia: descritos as participagdes em eventos(semindrios, congressos

etc.).

Figura 2: Esboco da Triangulagdo I realizada através das analises de documentos, conteudos e relatos dos
individuos envolvidos.

Para nos ajudar num melhor entendimento aplicaremos também outra triangulagao,
que denominamos de Triangulagdo I, para sabermos como foram aplicadas as técnicas de
laboratorio didatico em situagdes concretas do cotidiano, de forma mediada pelo professor.

Dessa forma, na Triangulagado II, temos um sistema de estudo esbocado na Figura 3.

IV) Definicdo da amostra para a aplicacdo de questionario aos alunos do curso de
licenciatura Fisica/PARFOR, esbog¢ando preocupagdo com o laboratério, ou seja, as
atividades experimentais. De acordo com analise realizada com aplicagdo de questionario
com professores e alunos do curso de Fisica/PARFOR, observamos com base nas respostas
dos alunos se os professores diversificam sua metodologia utilizada nas atividades praticas

de laboratorio, ainda com fortes tendéncias tradicionalistas no método de ensino.
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V) Andlise da proposta metodologica voltada ao PPP (componentes curriculares) do
laboratorio didatico. (a) relacionar ao laboratorio didatico o uso de novas propostas
metodologicas, com o objetivo de apresentar alguns aspectos tedricos sobre o ensino dos
laboratorios didaticos em um curso de Licenciatura em Fisica/PARFOR; (b) através do
ementario do PPP (Fisica Experimental I, II, IIl e IV), o professor pode optar por
atividades experimentais em que o aluno possa atuar de forma ativa, tendo como um dos
principais eixos a apropriagdo do saber pelo aluno; (c) pontos de referéncia: (1)
Classificacdo e hierarquiza¢do dos dados dos objetos do laboratorio didatico (quadro de
referéncia sobre os processos de ensino aprendizagem, estruturar e integrar novos saberes
aos anteriores e chegar a um conjunto de saberes, orientar a favor da vivéncia de propostas

inovadoras e a reflexdo) e (2) Elaboracdo dos componentes curriculares do laboratorio

didatico.

Figura 3: Esbogo da Triangulacao II realizada através das andlises dos sujeitos envolvidos e o laboratorio
didatico.
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4. RESULTADOS E DISCUSSOES

4.1 ANALISE DOCUMENTAL:

A andlise documental referente ao PPP do curso de formacdo de professores de
Fisica/PARFOR contemplou a proposta metodologica voltada para alguns aspectos
tedricos sobre o ensino dos laboratorios didaticos. Os dados foram analisados tendo como
apoio os seguintes artefatos: (a) objeto de aprendizagem; (b) abordagens metodologicas; e,

(c) contribuigdo para a aprendizagem.

O IFMA tem finalidades, tem caracteristicas e objetivos proprios, entre os quais
referentes as licenciaturas citamos: (I) observacdo das demandas regionais em termos da
caréncia de pessoal docente habilitado; (II) conteudos e procedimentos metodologicos
caracteristicos sejam objetos de estudo e pratica pedagogica dos alunos dos cursos de
licenciatura oferecidos nos diversos campi; e, (III) na elabora¢do dos projetos pedagogicos
dos cursos de licenciaturas a inser¢do de educacdo das relagdes étnico-raciais e tematicas

que dizem respeito aos afro-brasileiros e indigenas.’

Ao analisarmos as ementas (e, também alguns planos de cursos) dos componentes
curriculares de Fisica Experimental I, II, III e IV do PPP do curso de Fisica/PARFOR;
observou-se que: o objeto de aprendizagem ¢ coerente, no entanto as abordagens
metodologicas estdo relacionadas ao laboratorio tradicional e, ainda, a forma de avaliagdo
prioriza mais os resultados quantitativos obtidos pelos alunos, neste ambiente, do que as
nuances qualitativas e discursivas durante a realizacdo das atividades. Dessa forma, a
contribui¢do para a aprendizagem ¢ na maioria das vezes, meramente, memoristica e
quantitativa. Neste caso em particular, deve-se, de acordo com a LDB, deve-se utilizar-se
uma avalia¢do de forma continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia

dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

Dentre as ementas analisadas, que cont¢ém no PPP do curso, objetivos dos

componentes curriculares, observamos que o componente curricular Fisica Geral I, é a que

0 Por questdes éticas nao apresentamos o Projeto Politico Pedagogico do Curso (PPP). Assim. como também as Atas. Pois, a

nossa intengdo ndo ¢ fazer uma analise da execugdo e outra caracteristica do PPP do PARFOR/IFMA, mas sim dos componentes
curriculares referentes aos laboratorios, que se repetem em, praticamente, todos os PPP dos Cursos no Brasil.

Diretrizes Gerais do IFMA. Disponivel em:
http://www2.ifma.edu.br/proen/arquivos/Legislacao/diretrizes_gerais_do_ensino_ifma.pdf
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apresentam objetivos de um laboratério investigativo, as demais seguem as caracteristicas

do laboratorio tradicional (Quadros 5, 6, 7 € 8).

Com base nos dados analisados nos decretos, portarias, resolugdes, LDB ¢ PNE: o
decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, no artigo 2 deve: haver a articulagdo entre
teoria e a pratica no processo de formagao docente fundado nos conhecimentos cientificos
e didaticos; promover as atualiza¢des teorico-metodologicas nos processos de formagdo
docente. J4 em relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais, os pareceres CNE/CP n°
1/2002 e a LDB n° 9.394/1996 nos artigos 61 e 65, priorizam a associagao entre teoria e
praticas [...]; o PNE lei n°® 10.172/2001, item IV, diretrizes, metas, relativos a formagao
profissional da educacdo bésica: [...] educador enquanto cidaddo e profissional [...] os
métodos pedagogicos [...] um sistema de educagdo continuada [...] dominio da cultura

letrada, visdo critica [...].

A resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, no artigo 3, [...] principio
metodologico geral, que pode ser traduzido pela agao-reflexdo-agdo e aponta para situagao-
problema como estratégias didaticas. No artigo 10 [...] a matriz curricular para a formacao
de professores [...] o seu planejamento € o primeiro passo para a transposicao didatica, que
visa a transformar os contetidos selecionados em objeto de ensino dos futuros professores.
Nas Diretrizes Curriculares para Formacao de Professores para Educagdo Basica, Parecer
n° 9/2001 no que tange a dimensdo teorica e pratica, concorda-se:

Que no curriculo de formagdo de professores, a pratica profissional deve
orientar-se sob o seguinte: “o principio metodologico geral ¢ de que todo fazer
implica uma reflexdo e toda reflexdo implica um fazer, ainda que nem sempre
este se materialize”. Esse principio € operacional e sua aplicagdo ndo exige uma
resposta definitiva sobre qual dimensdo — a teoria ou a pratica — deve ter

prioridade, muito menos qual delas deva ser o ponto de partida na formagdo do
professor.

O Plano Nacional de Educagao (Lei n° 10.172/2001) para o Magistério na Educagao
Bésica, que define as diretrizes, os objetivos e metas, relativos a formagao profissional

inicial para docentes da Educagdo Bésica, ressalta:

[...] uma formagdo profissional que assegure o desenvolvimento da pessoa do
Educador enquanto cidaddo e profissional, o0 dominio dos conhecimentos objeto
de trabalho com os alunos e dos métodos pedagodgicos que promovam a
aprendizagem;

[...] um sistema de educagdo continuada que permita ao professor um
crescimento constante de seu dominio sobre a cultura letrada, dentro de uma
visdo critica e da perspectiva de um novo humanismo.
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Assim, “o experimento tem papel central no ensino de ciéncias” (MILLAR, 1987, p.
109), pois entendemos que “a caracteristica da ciéncia escolar que mais a diferencia de
outras matérias do curriculo ¢ que nas aulas de ciéncias que ocorrem em laboratorio, os
alunos conduzem investigagdes praticas e demonstragoes” (MILLAR, 1991, p.43). O
laboratorio didatico transforma-se em um instrumento que oferece objetos concretos de
mediagdo entre realidade e teorias cientificas, permitindo uma participag@o ativa do aluno
em situagdo de investigacdo real e instiga o aluno ao desafio, baseando-o em hipoteses

teoricas para a resoluc¢do de problema cientifico.

Todavia, para que isso de fato aconteca, partimos do pressuposto de que os
professores em formacdo devem ter contato com procedimentos adequados e que possam
ser capazes de contextualizar um assunto ou conteudo. Segundo a pesquisa de Pella
(CARVALHO, 2011), esperamos que os professores que atuam no laboratério possam
desenvolver as atividades experimentais (Quadro 4), com pelo menos trés graus de
liberdade intelectual para seus alunos. Mas isso ¢ possivel? Sim, mesmo, diante dos
ementarios e, consequentemente, dos objetivos, dos componentes curriculares do PPP de
licenciatura em Fisica do PARFOR — IFMA.

Em relacdo as atas, constata-se que a nao frequéncia as aulas repercutiu em algumas
reprovagdes. Dos 7 (sete) alunos restantes do curso, 1 (um) aluno estava com sérias
pendéncias com relagdo as faltas, devido a possuir matricula em dois cursos: UAB e

PARFOR/IFMA, o que ndo ¢é permito por lei.O aluno ndo justificou e saiu do programa.

Outra informagdo importante e relevante em relagdo ao PPP, ¢ que este estava
passando por modifica¢des na matriz curricular. No entanto, a técnica administrativa expos

algumas estratégias utilizadas para motivar a turma.

Dos relatorios referentes a execugao do curso do PARFOR/IFMA, tem-se que das 18
(dezoito) validagdes de inscrigoes para o curso de Fisica/PARFOR, teve-se 18 (dezoito)
matriculas efetuadas. Durante o primeiro periodo, 6 (seis) alunos desistiram de cursar, um
alegando dificuldade de translado, outro alegando problemas particulares com relagdo a

familia. Desta foram, finalizou-se o periodo com 12 (doze) alunos.

No segundo periodo, desistiram 2 (dois) alunos da cidade de Buriri Bravo, por

problemas de custeio em relagdo a locomogdo e alimentagdo. No terceiro periodo de
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execucdo, desistiram 3 (tr€s) alunos, um aluno mudou de cidade alegando dificuldades
financeiras, outro, que ja possuia formagdo superior e havia sido aprovado em programa de
pos-graduacao stricto sensu, e o terceiro porque havia sido aprovado em concurso publico
em outro municipio. Assim, ficaram 7 (sete) alunos, sendo que um, com sérios problemas
de frequéncia desde o terceiro periodo. Contando-se entdo, com apenas seis alunos, porém,
a coordenacdo local vinha desde o primeiro periodo/semestre tentando resolver, mas o

aluno nao justificou suas faltas (Quadro 9).

Quadro 9: Niimero de alunos de acordo com o periodo, segundo relatério do PAFOR/IMFA.

Periodo ou Semestre Numero de alunos Numero de alunos desistentes
matriculados
1° 18 6
2° 12 2
3° 10 7
4° 8/7" 1 (com nimero de faltas significativo)

*I: Se ndo houver resolug¢do dos problemas de faltas de um dos alunos, o total ¢ sete, caso contrario, o total é 8.

Diante das desisténcias dos alunos, a coordena¢do local do PARFOR buscou sanar as
dificuldades junto aos professores e aos alunos procurando as melhores alternativas.
Também se buscou outros meios através da organizagdo e desenvolvimento curricular do
curso de Fisica/PARFOR como planejamento, desenvolvimento, avaliacdo das atividades
do curso; seja de atividades curriculares: componentes curriculares da matriz, estagios; seja
das condigdes de infraestrutura até materiais para formagao do curso e a bolsa de auxilio
no valor de 150,00 reais, em que os alunos devem ter 75% de freqiiéncia para fazer jus ao

seu recebimento.

Sendo assim, a coordenagdo buscou, em cada periodo, desenvolver
estratégias de acompanhamento das atividades, tanto do ponto de vista pedagogico como
administrativo, bem como o acompanhamento das frequéncias as aulas pelos alunos, no
sentido de desenvolver uma melhor interagdo com discentes, no intuito de guiar para uma

melhor qualidade do ensino.

Foram investigadas as causas das desisténcias e um dos motivos principais foi, de
fato, a frequéncia, j& que esses alunos, em sua maioria, t€m uma carga horaria de trabalho

excessiva.
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De acordo com analises das atas, edital n° 24 de maio de 2012/2, relatorios e
frequéncias, notou-se que 30% dos alunos desistiram do curso por falta de apoio das
secretarias municipais (deslocamento e auxilio transporte), mais 30% por
incompatibilidade de horarios e 40% por falta de afinidade com o curso. Por exemplo, na
analise do edital, tem-se que no ato da matricula, os alunos preenchem um formulario
contendo todo o seu perfil como: idade, sexo, documentos pessoais, municipio onde

leciona, escolaridade etc.

Segundo o parecer CNE/CP N° 8/2008, os alunos egressos de programas de
licenciatura da educagdo bésica devem ter valorizadas a sua formagao prévia e experiéncia
anterior paralela ao magistério. Os cursistas, ao término do curso, deverdo ser profissionais
conhecedores do contexto problematicos da educacdo bésica, com capacidade para

compreender, investigar e produzir alternativas pedagogicas para seu trabalho.

Em relagdo ao relatorio, em particular, a organizagdo das praticas pedagogicas, foram
dadas com visitas técnicas em laboratorios para relacionar teoria e pratica. Um dos pontos
importantes foi discutido junto ao DESTEC (Departamento de Educagdo Superior e
Tecnologia) foi a proposta pedagogica, buscando aperfeicoar a matriz curricular com o
objetivo de tornar o curso mais atraente a formacdo docente. No caso do curso de Fisica,
foram evidenciados varios fatores, sendo um deles os componentes curriculares referentes
aos laboratorios, que pode ser um fator motivador para nao desisténcia dos alunos, assim,

como para o ingresso de alunos.

Mas por que a preocupacdo com o numero de alunos ingressantes? Ao analisarmos
cautelosamente os dados do INEP em relagdo aos professores da educagdo basica: Fisica
(Anexo C), ainda persiste o problema de os professores ndo possuirem licenciatura nos
componentes curriculares que ministram. No caso da educagdo municipal, existem casos
de professores que nao estdo preparados para dar aula, ndo sdo licenciados, e também ha
professores licenciados em matemadtica ministrando aulas de arte ou educagdo fisica. No
entanto, mesmo com esse cendrio, exceto fisica e quimica, a boa noticia € que:

[...] houve um grande incremento no ingresso de alunos nos cursos de
licenciatura, assim como no nimero de concluintes. Este incremento, contudo,
ndo suprira a necessidade dos sistemas, em especial, nas areas de Fisica e
Quimica que precisariam de uma politica especifica destinada a ampliar o

niamero de vagas nas instituicdes de nivel superior e a assegurar que os
concluintes se encaminhem a atividade docente (INEP, 2003, p. 47).
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Em uma pesquisa realizada pelo INEP (Instituto Nacional de Estudo e Pesquisa
Educacional) (2006), dos 31.175 professores de Fisica do Brasil, em 2003, apenas 3.095
possuem a licenciatura na disciplina. Dos demais, 8.981 sdo formados em Matematica,
6.825 em Quimica, Biologia ou Engenharia, 1.837 em Pedagogia, 2.166 possuem outra

graduacdo e 2.822 nao tem qualquer curso superior.

Os dados do MEC/INEP revelam a situagdo atual em relacdo ao ensino de Fisica.
Dos 44.566 professores que ministram a disciplina de Fisica, apenas 12.355 possuem
licenciatura nessa disciplina; os demais, em numero de 32.211, possuem formagao
especifica em outras disciplinas. A pesquisa ressalta ainda, em relagdo a esses dados, que,
quando se analisa mais detalhadamente a formagdo dos professores que ministram a
disciplina fisica, chama a atengdo o elevado nimero - da ordem de 15.170 - de docentes
com formag¢do em matematica, o que corresponde a 34% dos 44.566 docentes da
disciplina, um conjunto bem maior do que os 12.355 professores com formagao em Fisica.
A situagdo €, de fato, bastante grave, pois a esse contingente se adicionam os licenciados
em outras areas, inclusive pedagogia (SANTOS e CURI 2012, p. 839).

De acordo com analises feitas dos componentes curriculares referentes as praticas
experimentais, Fisica Experimental I, II, IIl e IV do curso de licenciatura em
Fisica/PARFOR, seus objetivos favorecem a viabilidade de se discutir o significado de
uma lei fisica e provar um fendomeno fisico. No entanto, a metodologia que ainda se pratica
com os alunos ¢ obsoleta, ja que se realiza os experimentos seguindo um roteiro e finaliza
com a entrega de um relatorio e resolugdo das atividades. Ou seja, na maioria das vezes,
ndo ha uma inovacgdo na proposta metodologica, seguindo ainda o modelo do laboratério

tradicional.

Diante da nossa analise, daremos indicios de novas proposituras em relacdo aos
métodos de ensino dos componentes curriculares referentes ao laboratorio. O professor
deve criar condi¢des para que o aluno realize seus proprios experimentos. Para isso,
apresentamos a Figura 3, baseado nas propostas de Pella, em que o uso do laboratorio
didatico pode ter agdes em diferentes etapas, com graus de liberdade crescentes (Quadro
4).
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LEGENDA

I Informagdo que necessitam do professor como mediador.

1L Informag@o que o aluno traz de sua vida (agregados de cultura);

I1I.  Juncdo de informacao (acrescentando novas informagdes);

Figura 3: Novas proposituras com relagao aos metodos de ensino aas atividades experimentas.

Segundo o Artigo 63 da LDB apud Demo (1996), a educacdo basica de qualidade € o
diferencial para o desenvolvimento dos povos. Duas competéncias sdo essenciais: saber
inovar e saber educar a inova¢do, colocando o conhecimento a servigo dos excluidos.
Inserir uma revisao curricular com preferéncia de um “curriculo intensivo”, que valorize
mais a pesquisa de cunho didatico do que uma mera exposi¢do. O curriculo deve dar

preferéncia ao ensino de ciéncias de forma contextualizada de cunho inovador.

Com relagdo aos relatos de culminancia, foram objetos de analise relatos referentes
aos minicursos ocorridos em um Seminario sobre a docéncia em Fisica. O Semindrio
ocorreu nos dias 21, 22 e 23 de novembro de 2013 no IFMA/PARFOR, campus de
Imperatriz com o tema, “Docéncia: avancos e desafios”. A atuacdo neste seminario foi

como Coordenador do Curso de Fisica/PARFOR.

No Seminério, cada professor elaborou um plano de trabalho de seu componente
curricular, os quais foram apresentados através de palestras, mesas redondas ou
minicursos, em que o tema geral dos minicursos foi: “Como tornar as aulas de Fisica mais

atraentes”.
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Dentre as atividades desenvolvidas no Semindrio, referentes a Fisica experimental,
foram apresentados dois minicursos, objetos de nossa andlise, um referente ao uso de

experimentos de baixo custo € o outro referente a uma competi¢ao de foguetes.

No minicurso dos experimentos de baixo custo foram trabalhos os conteudos
“Trabalho e Conservagdo da Energia Mecanica”. Para isso, 0s executores apresentaram
atividades praticas e fotografias do processo de elaboracdo do material, com duragdo de 4
horas. Os apresentadores foram os alunos cursistas do curso de licenciatura em Fisica do
PARFOR/Campus Sao Jodo dos Patos. Durante o minicurso, foram apresentadas pequenas
demonstragdes com os experimentos produzidos para alunos e professores de outros campi.
Além disso, também, foram apresentados outros experimentos de baixo custo, através de

imagens, fazendo énfase desde o processo de construgao dos materiais (Quadro 10).

Para isso, as perguntas que nortearam o minicurso foram: (1) Qual a importancia das
atividades experimentais para a formagdo do aluno? (2) As atividades experimentais de

baixo custo estimulam os alunos?

Quadro 10: Plano de trabalho do minicurso do campus de Imperatriz com o tema,
“Docéncia: avancos ¢ desafios” PARFOR.

1 - Identificacéo

Instituicdo: IFMA/Campus Sao Jodo dos Patos

Curso: Licenciatura em Fisica/PARFOR

Professor(as) executor(es):a, B, v...

Componente curricular(s) contemplada(s): Didatica geral, Psicologia da educagdo, Calculo II e
Fisica |

2 - Descricéo

Tema geral do minicurso: Como tornar as aulas de fisicas mais atraentes?

Objetivo: Apresentar sugestdes metodologicas para tornar as aulas de Fisica, no ensino médio, mais
atraentes e significativas para os alunos.

Metodologia: Apresentagdo de experimentos de baixo-custo relacionados aos conceitos de trabalho
e conservacdo da energia mecanica através de atividades praticas, fotos do processo de elaboragio
do material.

3 — Recursos e Duragao

Recursos: materiais reciclados, datashow e computador.
Duragfo da apresentacdo: 4 horas

4 - Observacao

Apresentadores: Alunos e professores do curso de licenciatura de Fisica/PARFOR campus Sao Jodo
dos Patos MA.

Fonte: Departamento de Educagéo Superior e Tecnologia - DESTEC.
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Ao final do minicurso fizemos um espago de reflexdes, debates e socializacdo das
experiéncias, as quais foram muito importantes. E chegamos aos seguintes entendimentos:
(1) quando os alunos praticam atividades experimentais, adquirem mais habilidades para
compreender os fendmenos naturais ¢ (2) os alunos ao aprenderem a manipular seus

proprios experimentos, eles passam a achar as aulas de Fisica mais divertidas e agradaveis.

Dessa forma, podemos afirmar que os alunos executores e participantes gostaram da
apresentacdo do minicurso e das experiéncias produzidas como materiais de baixo custo.
Assim, entendemos que atividade de laboratorio de baixo custo potencializard uma
formagdo e pratica docente de relevancia soécio educacional para o ensino de Fisica,

particularmente do Curso de Licenciatura em Fisica /PARFOR.

J& no outro minicurso, com a tematica sobre foguetes, com duracido de quatro horas,
também foi apresentado por alunos do curso de licenciatura em Fisica/PARFOR. Ao final
do curso, houve uma competicdo de foguetes, que se realizou em trés etapas: (I)
criatividade do foguete, ou seja, a perspectiva do material reciclado tipo (garrafas pet,
cores, a simetria do foguete e seu ponto de equilibrio feito de cera; (II) andlise do angulo
de langcamento do foguete, o angulo de tiro; e, (III) langamento de foguetes, em que foi

analisada a distancia de voo livre, a altura atingida etc.

Para isso, a nossa andlise foi particularizada em relacdo aos laboratorios de baixo
custo no curso de Fisica. Através dos relatos dos alunos, temos a crenga que, se houver um
bom trabalho dos laboratorios, temos uma melhor formagao para o trabalho docente, pois
nas atividades cotidianas da educagdo basica constam que a Fisica continua sendo um
componente curricular de dificil compreensao por parte dos alunos, em razao ainda de uma
intensa mecanizacao da ciéncia, através do formalismo matematico, definigdes e exercicios

padronizados.

O laboratorio didatico transforma-se em um instrumento que oferece objetos
concretos de mediagdo entre realidade e teorias cientificas, permitindo uma participagao
ativa do aluno em situacdo de investigacao real, que instiga o aluno ao desafio, baseando-o

em hipoteses teodricas para a resolu¢do de um problema cientifico.

No entanto, para que isso de fato acontega, partimos do pressuposto que o0s

professores em formacdo devem ter contato com procedimentos adequados e que possam
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ser capazes de contextualizar um contexto ou contetdo. Segundo a pesquisa de Pella
(CARVALHO, 2011), esperamos que os professores que atuam no laboratdrio possam
desenvolver as atividades experimentais (Quadro 4), com pelo menos trés graus de
liberdade intelectual para seus alunos. Mas isso ¢ possivel? Sim, diante dos ementarios e,
consequentemente, dos objetivos, dos componentes curriculares do PPP de Licenciatura
em Fisica do PARFOR - IFMA.

Dos documentos oficiais analisados, enfatizamos que o PPP do curso deve procurar
propor durante a formagdo dos estudantes conteudo didaticos e situagdes que permitam
improvisar ou elaborar a¢des pedagodgicas pertinentes, ou seja, conhecimentos didaticos

dos contetidos a serem ensinados.

Shulman (1986) citado por Santos e Curi (2012, p. 843) destaca “um tipo de
conhecimento especial do professor e denominado de conhecimento didatico do conteudo”.
Deve-se entender esse conhecimento como uma combinagdo entre o conhecimento do
conteudo e o modo de ensind-lo e fazer os alunos aprenderem. Isso permite ao professor
ensinar algo em determinado contexto, improvisar perante uma situagao, ou elaborar agdes

pedagogicas.

Os pontos identificados e os resultados obtidos ao triangular os dados referentes aos
documentos, ao contetdo e aos relatos, ou seja, a Triangulagdo I indicam-nos que,
conforme os dados analisados ¢ os dados quantitativos apresentados de que a utilizagdo do
laboratério com novas formas metodologicas podem influenciar de forma positiva o
processo de ensino aprendizagem por parte dos alunos, no caso futuros professores de
fisica, diminuindo, assim, a caréncia destes profissionais no mercado de trabalho e, como
consequéncia, contribui com a melhoria do processo de ensino-aprendizagem na disciplina

de Fisica na educacdo basica.

4.2 ANALISES DOS SUJEITOS ENVOLVIDOS E O LABORATORIO DIDATICO

Quanto a analise dos sujeitos envolvidos, esta foi utilizada para sabermos como
foram ministradas as aulas de laboratorio e a sua mediagdo. Dessa forma, os sujeitos foram

analisados através de suas respostas ao questiondario (Apéndice I) correspondentes aos
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alunos e das falas referentes as entrevistas semiestruturadas, como as apresentadas nos

Apéndices II e III, aplicadas aos professores e coordenadores, respectivamente.

O questionario elaborado com 15 perguntas (Apéndice I) respondidas por 4 (quatro)
alunos que ministram aulas de Fisica na Unidade Regional de Sdo Jodao dos Patos-URE-

SJP/MA. As transcri¢des das respostas estdo apresentadas no Apéndice A.

Os sujeitos da pesquisa tém faixa etdria entre 30 a 40 anos, apenas um nao possui
curso de graduacdo. Todos possuem mais de cinco anos atuando como professores de
Fisica. Dentre os professores sujeitos da pesquisa, o que nos chama a atengao ¢ o Aluno D,

que leciona ha cinco anos, mesmo ndo tendo graduacgao.

De inicio, os dados foram coletados visando a area de atuagdo dos professores na
URE-SJP. Dos resultados obtidos, tem-se que dois estdo relacionados a Fisica, s6 que um ¢
bacharel ¢ o outro ainda nao tem curso de graduacdo. Os demais tém area de atuacdo em

Matematica, ou seja, ndo tém formacao em Fisica.

De acordo com os componentes curriculares do curso de Fisica/PARFOR, vimos que

50% desses professores veem como pontos positivos a organizacdo curricular do curso,
mas 75% veem como pontos negativos a carga horaria dos conteudos dos componentes
pedagogicos. A seguir apresentam-se os relatos na integra:

Aluno A: Positivos - “Estrutura e organizagdo das disciplinas, o nivel de formagao

dos docentes do curso, o treinamento diferencial entre as disciplinas pedagdgicas e

as especificas usando a formagdo de um profissional mais dindmico.

Negativo A- “...”

Aluno B: Positivos - “A organizagdo do curriculo, a estrutura fisica do campus e o

corpo docente”;

Negativos — “carga horaria reduzida das disciplinas”’;

Aluno C: Positivos - “E que as disciplinas sdo importantes para o enriquecimento

intelectual e profissional ”;

Negativos -“E que os conteudos deveriam ser mais bem explorados por parte dos

professores em sala de aula’;

Aluno D: Positivos - “Atendem aos requisitos para a formagdo de um professor de

qualidade”;
Negativos - “As disciplinas pedagégicas deveriam ter carga hordria ampliada”.

Para todos os alunos, os componentes referentes aos laboratorios sao relevantes, pois
possibilitam uma aproxima¢do com a teoria, a colocacdo em pratica dos conceitos
adquiridos em sala de aula além de uma visdo diferencial da fisica. As respostas referentes

as justificativas para os componentes curriculares do laboratorio foram:
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Aluno A: “Sim, pois elas favorecem uma aproximagdo entre teoria e pratica,
0 que néo foi possivel no ensino médio devido ao professor ndo ser formado na
area e a escola ndo ter laboratdrio para as aulas praticas”.

Aluno B: “Por que elas possibilitam a colocagdo em pratica dos conceitos
adquiridos na sala de aula”.

Aluno C: “Os componentes do laboratorio sdo importantes, uma vez, que Sao
entendidos como componente de conhecimento para o aluno”.

Aluno D: “Por permitir uma visdo diferencial da fisica do ensino médio e da
graduacdo, pois temos a parte pratica no laboratorio”.

Procuramos saber dos alunos o que poderiam ser melhorado em relacdo aos
componentes curriculares referentes ao laboratério do curso de Fisica. 50% enfatiza o
aumento da carga horaria, 25% colocariam alunos monitores capacitados, para receber os

alunos no contra turno.

As respostas a questdo “O que vocé melhoraria em relagdo as disciplinas de
laboratério do curso de Fisica?” foram:

Aluno A: “Seria melhor se a carga horaria das disciplinas de laboratério fosse
revista, pois a considero inadequada para as atividades realizadas no
laboratorio”.
Aluno B: “Aumentaria a carga horaria das aulas praticas”.
Aluno C: “Deveria haver mais acompanhamento por parte dos professores
depois das aulas, uma vez que o laboratdrio fica fechado, ou seja, precisa de
pessoas capacitadas para atender os alunos” (monitoria)

Aluno D: “Que as atividades de laboratorio pudessem ser compartilhadas com
a comunidade através de feira de ciéncias”.

O tempo e acompanhamento foram as sugestdes de melhorias. No entanto, para o
Aluno D, a sugestdo ¢ que essas pudessem ser compartilhadas com a comunidade através
de feiras de ciéncias. Dessa forma, entendemos que todos os sujeitos da pesquisa gostam
dos componentes curriculares referentes ao laboratorio, ao ponto de querer colocar em
pratica dentro do seu universo de trabalho, bem como em feira de ciéncias, tipico evento
do ambiente escolar. Se formos analisar a questdo de nimero 4, que se refere aos pontos
positivos e negativos, o Aluno D enfatiza que os componentes curriculares do curso

atendem a formagao de um professor de qualidade.

Para a questdo “Os componentes curriculares em relagdo aos laboratérios sdo

relevantes para um curso de Licenciatura em Fisica?”, as respostas foram as seguintes:

Aluno A: “Sim. Pois é através da pratica em laboratorio é que podemos
comprovar o que vemos na teoria na sala de aula”.

Aluno B: “Sim”

Aluno C: “Sim, e muito importante na formagdo do aluno, para 0 mesmo no
Sfuturo vim a ser um bom professor”.
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Aluno D: “Sim. Eles nos permite relacionar a teoria da sala de aula com a
pratica do dia a dia, com relagdo aos fenomenos fisicos”.

Assim, para todos os alunos, os componentes curriculares em relacdo aos
laboratorios sdo importantes, seja para comprovar e/ou relacionar o que vemos na teoria na
sala de aula. No entanto, quanto a metodologia utilizada, apesar dos professores serem
qualificados, saberem conduzir as aulas e o comprometimento, que foram os pontos
positivos apontados, os pontos negativos foram a ndo diversificagdo da metodologia
aplicada, a falta de aprofundamento maior dos conteudos, falta de alguns recursos e que as
aulas tradicionais ainda permeiam, principalmente, nas atividades de avaliagdo. As

respostas a esse questionamento foram:

Aluno A: Positivos -“Todos os professores apresentaram uma didatica
adequada ao plano de disciplina e conduziram as aulas com bastante ética e
profissionalismo;

Negativos - A carga hordria as vezes ndo permitiu um aprofundamento
maior dos conteiidos”.

Aluno B: Positivos - “A qualificacdo dos professores do curso, e a utilizagdo
do laboratorio de fisica”;

Negativos- “Alguns professores néo diversificam sua metodologia aplicada a
aula’.

Aluno C: Positivos - “E que todos séo qualificados”;

Negativos - “E que faltam recursos necessarios a aplicagio em sala de
aula”.

Aluno D: Positivos - "O comprometimento do corpo docente e
administrativo do campus com relagdo ao curso”.

Negativos - “Alguns professores eram muitos tradicionais na hora da
avaliagdo dos alunos”.

Todos os alunos, que ja possuem o curso de graduacdo, foram dispensados
parcialmente; apenas o Aluno D ¢ que ndo foi. Existiu a tentativa da coordenagdo para
minimizar esse impasse no sentido dos alunos frequentarem o curso. Além disso, todos os

alunos foram informados sobre a estrutura do curso do PARFOR/Fisica.

Quanto a escolha pelo curso tivemos as seguintes respostas:

Aluno A: “Por que gosto da disciplina, pela caréncia de professores formados na darea o
que me fez ministrar a disciplina por alguns anos sem ter habilitagdo na area”.

Aluno B: “Por que ja sou habilitado em Matemadtica e a formagdo em fisica ird abrir
mais portas para mim na area de educagdo”.

Aluno C: “Por que ja sou licenciado em ciéncias habilitacdo em matematica disciplinas
afins e pela caréncia que ha de professores de fisica na regido”.

Aluno D: “Por que gosto da disciplina e o municipio é carente de profissionais da drea”.

E quanto a importancia do PARFOR, os alunos colocaram que era uma oportunidade
por se tratar de um curso diferencial para docentes na area sem formacdo superior, que

possibilita estudar e proporciona novas perspectivas quanto a pratica educacional.
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Aluno A: “O PARFOR foi a oportunidade que estava a espera para fazer uma
habilitagdo em fisica, pois o curso é caro e na regido ndo ha ofertas pelos pélos da
UEMA e UAB”.

Aluno B: “E um curso diferenciado do regular, pois é voltado para docente que atuam
na drea sem formagdo superior ou que ja vinha buscado suprir as necessidades da
area’.

Aluno C: “O PARFOR é importante para mim porque ele me possibilita estudar em
institui¢ao federal na cidade ao qual moro”.

Aluno D: “Proporciona novas perspectivas quanto a pratica educacional ”.

Quando questionados sobre o que poderia ser melhorado, tivemos o seguinte

conjunto de respostas:

Aluno A: “Acredito que uma ajuda de custo seria muito bem para motivar ainda
mais os cursistas, ajudar na compra de livros, pois nem sempre temos tempo para
visitar a biblioteca do campus”.

Aluno B: “O sentido de avaliagdo poderia passar por mudanga referentes a forma de
avaliagao escrita”.

Aluno C: “As aulas poderiam ter acontecido num periodo de férias, uma vez que
todos nos trabalhamos .

Aluno D: “O curriculo do curso deveria ser mais flexivel no que se refere as
disciplinas pedagdgicas ™.

Ou seja, a melhoria poderia ser dada por ajuda de custo, da avaliagdo, do periodo das aulas

e a flexibilidade do curriculo.

E quanto aos pontos positivos do curso, tivemos:

Aluno A: “Professores capacitados e comprometidos com 0 programa;
infraestrutura muito boa do campus (espago fisico, laboratério e biblioteca),
componente curricular bem elaborado”.

Aluno B: “Atuagdo da coordenagdo no acompanhamento do curso’;
Flexibilidade nos horérios buscando atender a demanda da clientela.

Aluno C: Positivos, “A flexibilidade de horarios, coordenacdo local é bastante
atuante, os professores sdo capacitados, a estrutura fisica do prédio, a
metodologia utilizada”.

Aluno D: “Professores e coordenadores comprometidos com os objetivos do
curso”.

Os alunos tém a consciéncia do curso do PARFOR/IFMA e dos seus componentes

para a formacdo profissional adequada. No entanto, os componentes do laboratdrio, os

quais defendemos como sendo de extrema importancia, devem adequar-se a um curso de

formacdo de professores. Para os alunos, deve-se aumentar a carga horaria, haver

mudangas na forma de ensinar e também mudangas na forma de avaliacdo.

Estamos enfatizando os componentes do laboratorio no curso de formacdo de

professores de fisica,

visto que, de fato, estes necessitam de algo em que se possa

estabelecer uma relagdo entre a teoria e a pratica. Desta forma, os discentes t€ém mais

facilidade na compreensao dos assuntos.
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O laboratorio didatico ajuda na interdisciplinaridade e na transdisciplinaridade,
ja que permite desenvolver varios campos, testar e comprovar diversos
conceitos, favorecendo a capacidade de abstracdo do aluno. Além disso, auxilia
na resolucdo de situagio-problema do cotidiano, permite a construgio de
conhecimentos ¢ a flexdo sobre diversos aspectos, levando-o a fazer inter-
relagdo. Isso o capacita a desenvolver as competéncias, as atitudes e os valores
que proporcionam maior conhecimento e destaque no cenario sociocultural
(CRUZ, 2009, p. 23).

Para os Professores do curso, reservamos uma entrevista semiestruturada com a
seguinte pergunta norteadora: “Qual a importancia do PARFOR para vocé?”” (Apéndices 11
e B). Foram sujeitos da pesquisa 6 (seis) Professores, o quais, por questdes Eticas,

denominamos com letras latinas. Eis alguns trechos das respostas:

PROFESSOR A: “[..] componentes curriculares ndo parecem estar
fortalecendo significativamente as bases e acbes da educagdo voltada para
enfrentar o desafio da educagéo para atender os preceitos [...] O caminho do
PARFOR ja esta tragado, so nos resta aprender”.

PROFESSOR B: [..] o PARFOR é uma oportunidade de melhorar a
educagdo no Brasil, principalmente, no interior, onde a existéncia de
profissionais é dificil [...]

PROFESSOR C: O PARFOR é um programa do governo que tenta reciclar
professores, formar professores numa primeira faculdade ou até mesmo em
uma segunda faculdade [...]

“Abrem os cursos, mas ndo fornecem livros para a pesquisa, nem digital,
nem impressos. Abrem 0s cursos, mas ndo fornecem laboratdrios ou material
para os mesmos [...] ”.

PROFESSOR D: “O PARFOR é importante por se tratar de uma grandiosa
acdo, em dmbito nacional, que leva em consideragdo que o Brasil encontra-
se com uma grande defasagem de docentes, principalmente na drea de
ciéncias naturais. [...] .

“[...] fard a diferenca na qualificacdo/formacdo de professores além de
promover o desenvolvimento educacional de uma determinada regido”.

PROFESSOR E: “E importante, pois é uma oportunidade para qualificar
professores que atuam em outras dareas de sua formagdo”. O PARFOR tem
um 6timo direcionamento, pois a politica de implantagédo tem todo um estudo
voltado para aquela area que pleiteia a formacéo [...]

PROFESSOR F: “Hoje em dia percebemos no mercado de trabalho na drea
docente, que temos muitos professores que atuam em dreas diferentes de sua
formagao e docentes sem curso superior. Vejo PARFOR uma oportunidade
dos menos qualificados poderem ter uma formagdo superior que possibilite
um maior rendimento na sua vida profissional em regides em que as vezes
ndo ha universidades e institutos federais”.

Para os professores 0 PARFOR - Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educagao Basica, do Curso de Fisica do estado do Maranhdo, no IFMA, Sao Jodo dos
Patos, mesmo com intuito de obtermos, com a entrevista, uma visdo diversificada desse

programa por parte destes, todos sabem da importancia do mesmo, formar professores para



93

melhoria da Educagdo Basica. Percebe-se que sdo professores em que a docéncia ndo esta

separada da realidade e da vida dos alunos, assim como deve ser.

As entrevistas junto a coordenagdo local e geral do PARFOR/IFMA (Apéndices III e
(), representadas pelos seus respectivos Coordenadores, nos recepcionaram muito bem,

uma vez que sdo sujeitos de extrema importancia para esse programa.

Para o Coordenador Local, o curso de licenciatura em Fisica existe ha mais de dois
anos, com seis Professores atuando no podlo até o momento; ele ¢ importante porque
permite a formacao de professores em sala de aula, “chegou” aos municipios distantes da
capital e pode ser oferecido em periodo especial. A fungdo do PARFOR ¢ desencadear
uma educacdo de qualidade. Ndo se tem ainda um perfil dos egressos, pois se trata de uma

primeira turma.

Para o Coordenador Geral o PARFOR/IFMA contempla 12 (doze) campi, sendo
ofertados até o momento 41 (quarenta e uma) turmas de Licenciatura, sendo que 7 (sete)
turmas (com inicio em 2010) que j& coloram grau. Temos atualmente 34 (trinta e quarto)
turmas em funcionamento. A modalidade € presencial. A Secretaria de Educacdo do Estado
ajudou na sele¢do com a validagdo das inscrigdes dos docentes e dando informacdes dos
docentes sobre as inscricdes. O PARFOR/IFMA nado oferta a segunda licenciatura. A
presenca do programa do PARFOR no contexto da formacao de professores de Fisica no
Maranhao ¢ de relevancia dada a grande lacuna de professores habilitados. Por exemplo,
muitos professores t€m o exercicio docente no campo de Fisica, sem, contudo ter a
qualificagdo para o exercicio. No entanto, esta IES com a formagao docente vem ofertando
de forma significativa, para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem desta area,
trazendo impactos nas dimensdes qualitativas e quantitativas para a educag¢do bdsica nos

municipios.

De acordo com a andlise dos questionarios aplicados aos alunos e das entrevistas
aplicadas aos Professores e Coordenadores, devera haver uma mudanga significativa nos
componentes curriculares. Dessa forma, espera-se que os componentes curriculares
referentes aos laboratorios didaticos também sejam reelaborados, visando a uma melhor
compreensdo dos conteudos e, assim, contribuindo para uma boa formagdo dos futuros

professores.
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Identificamos os tipos de aprendizagens, segundo os alunos, para que fosse possivel
construir um conjunto de saberes, indicar o nivel de abstragdo ou generalizagdo de cada
aprendizagem; andlise da avaliacdo, os métodos de raciocinio e possivel implementacdo de
novas formas metodologicas inovadoras, pois, de acordo com o questionario aplicado ¢ da
verificacdo dos componentes curriculares dos laboratorios didaticos, observou-se que os

professores ndo diversificam suas metodologias de ensino.

A aproximagdo entre teoria e pratica contribui muito para a aprendizagem e
formagao docente dos alunos professores. Com o uso de novas formas metodoldgicas de
ensino do laboratorio didatico, cria-se um clima facilitador, motivador e investigativo no
processo de formacao de professores de Fisica. Tendo em vista a confirmacao e verificacdo
dos dados coletados durante a investigagdo, procuramos pontos convergentes ou
divergentes encontrados nas observagdes dos questiondrios, entrevistas € nos documentos,

procurando ampliar a compreensdo do fendmeno analisado.

Algumas informagdes obtidas nos questionarios confirmam que a maioria dos alunos
vé o laboratorio como um elemento motivador, mas durante os cursos, os laboratorios
parecem ser do tipo tradicional, este pode ser um dos motivos pelos quais os alunos nao
tém interesse pelas aulas de Fisica. Segundo Moraes ¢ Ramos (1988, p. 47), “o ensino de
ciéncias necessita ser ativo, no sentido de envolver alunos, diretamente, na manipulacdo de

materiais e na realizacdo de experimentos que eles mesmos possam planejar e modificar”.

Para confrontar os resultados obtidos pelas respostas dos alunos e professores, no
sentido de triangular os dados, ou seja, utilizar a triangulacao 11, fizemos visitas a algumas
escolas da educagdo basica no sentido de: (1) identificar se as escolas possuem
laboratorios; e, (2) se usam ou ndo os laboratérios de Fisica das escolas do Ensino Médio.
Nessas visitas, procuramos identificar se os professores que ministram as disciplinas de
Fisica na URE-SJP sdo formados nas suas respectivas areas de docéncia. Constatamos que

boa parte atua na area de Fisica, no entanto, ndo tem formagao em Fisica.

Mesmo sabendo das dificuldades existentes no processo ensino aprendizado da
disciplina de Fisica, nosso foco foi o de identificar se as escolas da URE-SJP possuem
laboratorios para o uso dos professores durante as aulas. As escolas apresentam

laboratoérios, no entanto, existem professores que nem sabem que eles existem. A maioria
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dos professores ndo o utiliza e, quando o utiliza, ¢ de forma ocasional. Sdo poucos

professores que fazem uso dele, sendo um numero ndo significativo.

Na disciplina de Fisica, cada semana deve haver 3 sessoes de 90 minutos, sendo
1 com atividades laboratoriais. Nas sessdes com atividades laboratoriais, em
laboratorio, deve haver turnos com 12 alunos e 4 grupos de 3 alunos, apoiados
por técnicos de laboratorio. O componente laboratorial deve ter um peso de 30%
na avaliagdo somativa. (LOPES, 2004 p. 264)

Com estes dados, percebe-se que o problema da falta de uso dos laboratorios por
parte dos professores ndo ¢ apenas a ndo existéncia do mesmo, mas por motivos
desconhecidos, os professores nao fazem uso. Dessa forma, temos a convicgdo que um dos
motivos de ndo se usar as atividades experimentais pelos professores é devido a uma falta
de “cultura”, pois a falta de capacitacao, talvez, seja um dos problemas que aflige a maioria
dos professores, como demostra os comentdrios de alguns professores, ao fazermos a
seguinte pergunta: Vocé ja recebeu formagao especifica para o uso do laboratério em suas
aulas?

PROFESSOR Y: ndo, até agora nao tive nenhuma formacao para trabalhar em
laboratdrio.

PROFESSOR Z: ndo utilizo por ndo possuir formagao para uso do laboratério,
além do que ha caréncia de instrumentos adequados para experiéncias.

PROFESSOR W: ngo tenho formacéo especifica para uso do laboratério

Outro ponto que ndo contribui para o uso de atividades experimentais, segundo os
professores, ¢ o fato destes ndo possuirem um local adequado para ser estabelecido, ou
seja, ndo apresentam salas apropriadas para os laboratérios porque dividem espago com
laboratorios de outras areas ou até mesmo com a biblioteca.

E sem duvida interessante dispor-se na escola de uma sala reservada para as
aulas praticas. A existéncia desse espaco permite o acondicionamento, com
seguranca, do material especifico, bem como daquele construido pelos alunos,
assegura a preservagdo dos experimentos que requerem acompanhamento

durante varios dias ou semanas e aumenta o leque de opgdes no planejamento
das experiéncias (GIOPPO et al., 1998, p.44)

Todas estas dificuldades exigem dos professores ndo s6 dominio do contetido e
habilidade para trabalhar em laboratorios, mas requer pensar com cuidado, pois € preciso
sair da sala de aula tradicional onde se tem um controle e ir ao desconhecido, pelos
diversos problemas citados acima. Alguns dos professores, ainda, acrescentam

argumentando que a adequagdo da carga horaria inviabiliza a montagem e o uso dos
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laboratérios, uma vez que ¢ muito extensa tal carga horaria e ndo disponibilizam de tempo

para as aulas praticas.

Para a analise de conteido dos questionarios e das entrevistas, buscamos classificar
os relatos e as falas dos questionados e entrevistados procurando dar certa organizagao as
mensagens. O questiondrio, de acordo com Lakatos e Marconi (1996), pode conter
questdes “abertas” ou “fechadas”, que fornecem dados qualitativos e quantitativos, bem
como comentarios novos ou inesperados. Segundo Bardin (2011) apud Silva (2014), o
processo de classificagdo tem uma importancia consideravel na atividade cientifica, pois
fornece uma condensacdo dos dados. De acordo com essa questdo, categorizamos da

seguinte forma:

CATEGORIA 1: Caracterizacdo dos componentes curriculares da sala de aula.

SUBCATEGORIAS: aspectos positivos ¢ negativos;

CATEGORIA 2: Uso do laboratorio didatico. SUBCATEGORIAS: clemento facilitador;

elemento motivador; e, experimento investigativo;

CATEGORIA 3: Aspectos positivos e negativos do laboratorio didatico.
SUBCATEGORIAS: objeto de aprendizagem; abordagens metodologicas; experimento

avaliador; e contribuigdo para aprendizagem.

As categorias e suas subcategorias encontram-se no Quadro 11. Os questionarios e as
entrevistas foram transcritas e constam nos Apéndice A, B e C. Considerando os
depoimentos dos alunos, ndo ha motivo para o estudo de Fisica ndo estabelecer a relagdo

entre a teoria e pratica no contexto escolar.

De acordo com os dados analisados nos relatos ou nas falas destacadas e organizadas
na categoria “uso do laboratorio didatico”, as evidéncias indicam que o uso facilitador e
motivador proporcionam reflexdo no processo de ensino-aprendizagem. A motivagao-
reflexdo, segundo Oliveira (2009), considera que escrever analiticamente requer uma
posicdo logico-reflexiva que estimule a refinar seu pensamento, aumentando o

entendimento sobre o tema estudado.
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Quadro 11: Categorizagdo da analise de conteudos dos questionérios e das entrevistas

CATEGORIA SUBCATEGORIA INDICADOR
“...estrutura e organizagdo dos
» componentes curriculares
Caracterizacdo dos componentes Positivo “...a organizacdo do curriculo...”
curriculares da sala de aula “...0s componentes sdo importantes para o

enriquecimento intelectual...”

“..0s componentes curriculares poderiam
. ser melhor explorados em sala de aula”.
Negativo “.o0s conteados deveriam ser melhor
explorados...”

“.através da pratica em laboratorio
...comprovar o que vemos na teoria...”
“..aproximacdo entre teoria e pratica

devido o professor ndo ser formado na area
Uso do laboratério e..”

Elemento facilitador

Elemento motivador

«...as atividades de laboratorio
...compartilhadas com a comunidade
através de feira de ciéncias...”

Experimento investigativo

“..importante na formagéo do aluno,...ser
um bom professor...”

“.didatica adequada ao plano dos
componentes curriculares...”

Aspectos positivos e negativos do “.. alguns ndo diversificam sua
laboratorio metodologia...”

“...professores muitos tradicionalistas na
hora da avaliagdo...”

“..a colocacdo em pratica dos conceitos
adquiridos na sala...”

Objeto de aprendizagem

Abordagens metodologicas

Experimento avaliador

Contribuigdo para aprendizagem

De acordo com analise de conteudo dos questionarios quanto ao uso do laboratorio
didatico, os relatos dos alunos confirmam as caracteristicas citadas por Pella (1969) apud
(CARVALHO, 2010), podendo tomar como referencial para o professor na construcao de
uma aula que possa trazer significado para os estudantes. O laboratério age como elemento
facilitador e motivador na busca do experimento investigativo. Segundo Saviani (1996) a
formagao docente ¢ um processo complexo, pois além dos saberes especificos, ¢ necessario
que o educador domine os saberes atitudinais que se manifestam pelo professor na agao
docente. Saberes inerentes as ciéncias de educacdo, a fundamentagdo tedrica e

metodologica; o saber didatico-curricular necessario a organizagao da agdo docente.

Os resultados nos conduzem a considerar que novas propostas metodologicas para o
laboratodrio didatico devem ser consideradas como expectativa de melhorar a formagao dos
professores de Fisica e, consequentemente, melhorar a forma de ensinar e aprender Fisica

na Educagado Bésica.
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No entanto, diante dos resultados dos dados brutos analisados, mostramos que a
investigagdo procura fornecer uma ponte para que futuros licenciaturas de Fisica/PARFOR
possam contribuir necessariamente para a formagdo dos seus educandos. Durante a
pesquisa, em virtude dos resultados obtidos a partir das andlises qualitativas realizadas
pelas triangulacdes I e II, ficou-nos evidenciado que as aulas experimentais se restringiam
a verificagdo, baseada em um roteiro fortemente estruturado e dogmético, o que,
infelizmente, o modelo de transmissdo/recepcdo se encontra na pratica da maioria da

formagao dos professores de Fisica.

No entanto, apesar do cendrio ser desfavordvel, os licenciandos veem o uso do
laboratorio como estimulante para o processo de ensino-aprendizagem. Nossa pesquisa
voltou-se para investigar e discutir os laboratorios didaticos por eles utilizados. Assim,
podemos desenvolver agdes para rever a forma como sdo ministradas as praticas de

laboratério durante a formagao continuada para professores de Fisica/PARFOR.

De acordo com analise do PPP do curso de licenciatura em Fisica, consideramos que
seus componentes curriculares sdo de concep¢do empirista-dogmatica, surgindo com isso
uma responsabilidade de instrumentar o licenciando, oferecendo alternativas de
experimentos para a educagdo, visando promover um ensino experimental de cunho
construtivista. Promover nos cursos de formagao continuada o uso do laboratoério didatico,

como uma didatica voltada uma “transposi¢ao didatica”.

Diante deste contexto, devemos procurar buscar novas formas metodologicas para o
uso do laboratorio didatico com uma visdo ampla capaz de criar um elo entre teoria e
pratica, almejando promover a coletividade de solugcdes de problemas tedrico-
metodologicos. Com a finalidade de que os professores da drea recebam uma formacgdo
especifica para que possam compartilhar seus conhecimentos com os alunos da educagdo

basica e tecnologica.

Nossa posi¢do foi defender uma formagao docente que valorize a reflexdo do ensino
de forma que as alternativas dos aspectos tedricos metodologicos sejam correlacionadas as
visdes de mundo através dos componentes curriculares do laboratério didatico. No intuito
de inovar para melhorar o processo de ensino-aprendizagem, associados as suas praxis

pedagogicas. Dai a necessidade de uma formagao continuada dos licenciados do curso de
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Fisica/PARFOR, para que possam criar condi¢des favordveis as concepgdes

epistemologicas sobre a natureza das ciéncias.

Neste contexto, entendemos que deva acontecer uma “revolugdo experimental” no
ensino de Fisica dos componentes curriculares, tanto no ensino superior €, por
consequéncia, no do ensino médio. Porém, nao ¢ facil, precisa haver uma contribuigao por
parte das unidades de ensino com a sociedade, com seus multiplos saberes, entre os
estudiosos do ensino de Fisica, para que sejam formados cidaddos criticos, com
possibilidades de entender o mundo ao seu redor, compreender a realidade de forma
reflexiva. Além de terem uma educagdo cientifica ativa valorizando mais o processo do

que o produto.

Os resultados dos pontos identificados com a triangula¢do dos dados indicaram que a
utilizagdo do laboratorio didatico serve como estimulo a aprendizagem, devido as suas
caracteristicas permitirem uma maior interacdo de forma mediada entre alunos e
professores, para que os mesmos possam aprender construindo o conhecimento cientifico

de forma reflexiva, tornando-os cidadaos conscientes.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

As aulas praticas experimentais fazem parte do planejamento do ensino de Fisica da
escola média desde o século XIX e proporciona aos alunos um contato mais direto com o0s

fendmenos Fisicos.

A visdo do conhecimento cientifico como algo absoluto, acabado, descontextualizado
e neutro ¢ um obstaculo epistemologico impedindo que o conhecimento escolar seja
diferenciado e ndo uma reproducdo fragmentada e simplificada dos componentes

curriculares.

Tradicionalmente, o ensino de Fisica ¢ voltado ainda para o mecanicismo,
desenvolvendo acumulo de informagdes e habilidades operacionais do formalismo
matematico e outros modos simboélicos. Na pratica, fundamenta-se em ensino por
transmissdo, que dificulta a compreensdo dos alunos sobre o papel das diferentes
linguagens na constru¢do dos conceitos cientificos. Essa dificuldade no desenvolvimento
dos contetidos cientificos da Fisica leva a maioria dos alunos a ndo se identificar com a

mesma, fazendo desabafos negativos.

J& quanto ao laboratorio didatico de Fisica no Brasil, esse viveu um estado de
dorméncia. No entanto, através de projetos diversos, volta a ficar em evidéncia, com novas
propostas metodologicas, equipamentos, montagens, etc, ou seja, a revalorizacdo dos

laboratorios didaticos € devido ao mesmo ser um bom “veiculo” para ensinar Fisica.

Ainda podemos constatar que, assim como a formacdo universitaria e técnica, o elo
entre o laboratorio didatico e o ensino de Fisica ainda ¢ pouco compartilhado, e, quando
relacionado ao ensino basico e fundamental, apresenta uma grande polémica. Apesar de a
maioria dos professores concordarem que a relacdo entre teoria e pratica é importante,
muitos ndo relacionam o seu discurso com sua pratica pedagodgica. E necessario, entdo,
fazer uma andlise do laboratorio didatico e seu contexto no processo de ensino, propondo
uma reforma curricular, identificando estratégias teorico-metodologicas a serem
incorporadas no uso do laboratorio didatico, capazes de despertar o senso investigativo dos

alunos, particularmente, no curso de Licenciatura em Fisica/PARFOR.

E preciso novas proposituras com relacdo aos métodos de ensino dos componentes

curriculares referentes ao laboratorio. O professor deve criar condi¢des para que o aluno
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realize seus proprios experimentos. O laboratério didatico transforma-se em um
instrumento que oferece objetos concretos de mediacdo entre realidade e teorias cientificas,
permitindo uma participag@o ativa do aluno em situagdo de investigacdo real, instiga o

aluno ao desafio, baseando em hipoteses tedricas para a resolucao de problema cientifico.

Neste contexto, entendemos que deva acontecer uma “revolu¢do experimental” no
ensino de Fisica dos componentes curriculares, tanto no ensino superior e, por
consequeéncia, no do ensino médio. Porém, ndo ¢ facil, precisa haver uma contribuicio por
parte das unidades de ensino com a sociedade, com seus multiplos saberes; para que sejam
formados cidaddos criticos, com possibilidades de entender o mundo ao seu redor e

compreender a realidade de forma reflexiva.
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APENDICES

APENDICE |

QUESTIONARIO
UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
. CENTRO~DE CIENCIASE TECNQLOGIA -CCT . .
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO MATEMATICA
Mestrando: Fabio Pessoa Alencar
e-mail:fabio.alencar@ifima.edu.br

1. Qual sua idade?

2. Ja possui curso de graduacao?
() Sim () Nao
Faz quantos anos que terminou?

Institui¢do a qual concluiu

3. Ha quantos anos vocé leciona?

Qual a area?

Nivel de ensino que atua

() Ensino Fundamental ( ) Ensino médio ( ) Ensino Tecnologico
Tipo de escola

() Publica () Privada

Local

( )Zonaurbana ( )Zonarural ( )Quilombola ( )indios  Outros

4, Relate os pontos positivos e negativos dos componentes curriculares do curso Fisica-PARFOR.

5. Os componentes do laboratdrio de Fisica, vocé achou relevante?
()Sim () Nao
Por favor, justifique sua resposta.

6. O que vocé melhoraria com relacao as disciplinas de laboratorio do curso de Fisica?

7. Os componentes curriculares em relacdo aos laboratorios sdao relevantes para um curso de
Licenciatura em Fisica?

8. E quanto a metodologia utilizada pelos professores, quais os pontos positivos e negativos?

9. Vocé foi informado da estrutura curricular do curso?

10. Por que voceé escolheu licenciatura em Fisica?

11.Vocé foi dispensado pela sua instituicao de ensino?
() Sim ( ) Nio () Parcialmente
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12. Houve uma tentativa de minimizar alguns dos pontos dos problemas enfocados no item anterior
por parte da Coordenacao do PARFOR?

( )Sim () Niao

Justifique

13. Qual a importancia do PARFOR para vocé?

14. O que poderia ser melhorado?

15. Apresente pontos positivos?
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APENDICE II

ENTREVISTA SEMIESTRUTURA PARA OS PROFESSORES DE FiSICA QUE
ATUAM NO PARFOR

Pergunta norteadora da entrevista

Qual a importancia do PARFOR para vocé?
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APENDICE 11l

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA OS COORDENADORES LOCAL E
GERAL DO PARFOR

COORDENADOR LOCAL
1. Quantos professores e quantos anos existem o programa?
2. Qual a importancia a importancia do PARFOR?
3. Qual a fun¢do do PARFOR?

4. Qual o perfil dos egressos no IFMA?

COORDENADOR GERAL

1. Quais os campi contemplados?
2. Quais os cursos ¢ modalidade, presencial ou a distancia?
3. Como a secretaria de educagdo ajudou na sele¢do?

4. E a segunda licenciatura? Tem como justificar por que ela foi tdo importante?

5. Em relagdo a formacao de professores de fisica para a educacdo basica “Problematica do
nimero de professores de fisica no estado do Maranhdo”, o que o PARFOR pode ajudar, ou

esta ajudando para resolver este problema?
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APENDICE A
TRANSCRICOES DOS QUESTIONARIOS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA - CCT
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E EDUCAGCAO MATEMATICA

Mestrando: Fabio Pessoa Alencar
e-mail:fabio.alencar@ifma.edu.br

Aplicacdo do Questionario aos alunos denominados: Aluno A, Aluno B, Aluno C e Aluno D

1. Qual sua idade?
Aluno A: “38 anos”
Aluno B: “40 anos”
Aluno C: “30 anos”
Aluno D: “34 anos”

2. Ja possui curso de graduagao?
Aluno A, Aluno B, Aluno C: (x ) Sim
Aluno D: (x)Nao

Faz quantos anos que terminou?

Aluno A: “14 anos”
Aluno B: “7 anos”
Aluno C: “5 anos”
Aluno D: “..”

Instituicdo a qual concluiu

Aluno A, Aluno B, Aluno C: “UEMA (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO)”
Aluno D: “Cursando”

3. Ha quantos anos vocé leciona?
Aluno A: “21 anos”
Aluno B: “7 anos”
Aluno C: “7 anos”
Aluno D: “ 5 anos”
Qual a area?
Aluno A: “Fisica - Bacharel”
Aluno B: “Matematica”
Aluno C: “Ciéncias - habilitagdo em matematica”
Aluno D: “Fisica”
Nivel de ensino que atua
Aluno A, Aluno B, Aluno C: ( x ) Ensino Médio
Aluno D:(x) Ensino Fundamental
Tipo de escola
Aluno A, Aluno B, Aluno C, Aluno D: ( x ) Publica
Local
Aluno A, Aluno B, Aluno C, Aluno D: ( x ) Zona urbana

4. Relate os pontos positivos e negativos dos componentes curriculares do curso Fisica-PARFOR.

Aluno A: Positivos - “Estrutura e organizagdo das disciplinas, o nivel de formacdo dos docentes do curso, o
treinamento diferencial entre as disciplinas pedagdgicas e as especificas usando a formagdo de um
profissional mais dindmico”.

Negativo A- “...”
Aluno B: Positivos - “A organizagdo do curriculo, a estrutura fisica do campus e o corpo docente”;
Negativos — “carga hordria reduzida das disciplinas”.

Aluno C: Positivos - “E que as disciplinas séo importantes para o enriquecimento intelectual e profissional ”;
Negativos -“E que os contetidos deveriam ser mais bem explorados por parte dos professores em sala
de aula”.

Aluno D: Positivos - “Atendem aos requisitos para a formagdo de um professor de qualidade”;

Negativos - “As disciplinas pedagdgicas deveriam ter carga horaria ampliada”.
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5. Os componentes do laboratdrio de Fisica sao relevantes?
Aluno A, Aluno B, Aluno C, Aluno D: ( x ) Sim
Por favor, justifique sua resposta.

Aluno A: “Sim, pois elas favorecem a uma aproximagdo entre teoria e pratica o que ndo foi possivel no ensino
médio devido o professor ndo ser formado na area e a escola nao ter laboratorio para as aulas praticas”.

Aluno B: “Por que elas possibilitam a colocagdo em pratica dos conceitos adquiridos na sala de aula”.

Aluno C: “Os componentes do laboratorio sdo importantes, uma vez, que sdo entendidas como componente de
conhecimento para o aluno’.

Aluno D: “Por permitir uma visdo diferencial da fisica do ensino médio e da graduacdo, pois temos a parte
pratica no laboratorio”.

6. O que vocé melhoraria em relacao as disciplinas de laboratdrio do curso de Fisica?
Aluno A: “Seria melhor se a carga hordria das disciplinas de laboratorio fosse revistas, pois as considero
inadequadas para as atividades realizadas no laboratorio”.
Aluno B: “Aumentaria a carga horaria das aulas praticas”.
Aluno C: “Deveria haver mais acompanhamento por parte dos professores depois das aulas, uma vez que o
laboratorio fica fechado, ou seja, precisa de pessoas capacitadas para atender os alunos” (monitoria)
Aluno D: “Que as atividades de laboratorio pudessem ser compartilhadas com a comunidade através de feira de
ciéncias”.
7. Os componentes curriculares em relagdo aos laboratdrios sdo relevantes para um curso de
Licenciatura em Fisica?
Aluno A: “Sim. Pois é através da pratica em laboratorio é que podemos comprovar o que vemos na teoria na sala de
aula”.
Aluno B: “Sim”
Aluno C: “Sim, e muito importante na formagdo do aluno, para o mesmo no futuro vim a ser um bom professor”.
Aluno D: “Sim. Eles nos permite relacionar a teoria da sala de aula com a pratica do dia a dia, com relagdo aos
Jfenémenos fisicos”
8. E quanto a metodologia utilizada pelos professores quais os pontos positivos e negativos?
Aluno A: Positivos -“Todos os professores apresentaram uma didatica adequada ao plano de disciplina e
conduziram as aulas com bastante ética e profissionalismo;
Negativos - A carga hordria &s vezes ndo permitiu um aprofundamento maior dos contetidos”.
Aluno B: Positivos - “A qualificacdo dos professores do curso, e a utilizagdo do laboratério de fisica”;
Negativos- “Alguns professores ndo diversificam sua metodologia aplicada a aula”.
Aluno C: Positivos - “E que todos sdo qualificados”’;
Negativos - “E que faltam recursos necessarios a aplicagdo em sala de aula”.
Aluno D: Positivos - ”O comprometimento do corpo docente e administrativo do campus com rela¢do ao curso”.
Negativos - “Alguns professores eram muitos tradicionais na hora da avaliagdo dos alunos”.

9. Vocé foi informado da estrutura curricular do curso?
Aluno A, Aluno B, Aluno D: “Sim”
Aluno C: “Sim, e recebi a mesma”
10. Por que vocé escolheu licenciatura em Fisica?
Aluno A: “Por que gosto da disciplina, pela caréncia de professores formados na drea o que me fez ministrar a
disciplina por alguns anos sem ter habilitagdo na area”.
Aluno B: “Por que ja sou habilitado em Matematica e a formagdo em fisica ira abrir mais portas para mim na drea
de educagao”.
Aluno C: “Por que ja sou licenciado em ciéncias habilitagdo em matematica disciplinas afins e pela caréncia que ha
de professores de fisica na regiao”.
Aluno D: “Por que gosto da disciplina e o municipio é carente de profissionais da drea”.
11. Vocé foi dispensado pela sua instituicao de ensino?
Aluno A, Aluno B, Aluno C: ( x ) Parcialmente
Aluno D: ( x ) Nao
12. Houve uma tentativa de minimizar alguns dos pontos dos problemas enfocados no item anterior
por parte da Coordenacao do PARFOR?
Aluno A, Aluno B, Aluno C, Aluno D: ( x ) Sim
Justifique
Aluno A: “Tanto a coordenagdo local como a regional ndo mediram esfor¢os para solucionar problemas
decorrentes do curso com relagdo a liberagdo dos cursistas por suas escolhas ™.
Aluno B: “A coordenagdo ndo mediu esfor¢os para solucionar os problemas decorrentes do curso”.
Aluno C: “A coordenagao fez sugestdo, mas ndo foram atendidas”.
Aluno D: “A coordenagao buscou adequar o calendario do curso ao calenddrio da secretaria de educagdo do nosso
municipio”.
13. Qual a importancia do PARFOR para vocé?
Aluno A: “O PARFOR foi a oportunidade que estava a espera para fazer uma habilitagdo em fisica, pois o curso é
caro e na regido ndo ha ofertas pelos polos da UEMA e UAB”.
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Aluno B: “E um curso diferenciado do regular, pois é voltado para docente que atuam na area sem formagéo
superior ou que ja vinha buscado suprir as necessidades da area”.
Aluno C: “O PARFOR é importante para mim porque ele me possibilita estudar em institui¢do federal na cidade
ao qual moro”.
Aluno D: “Proporciona novas perspectivas quanto a pratica educacional .
14. O que poderia ser melhorado?
Aluno A: “Acredito que uma ajuda de custo seria muito bem para motivar ainda mais os cursistas, ajudar na
compra de livros, pois nem sempre temos tempo para visitar a biblioteca do campus”.
Aluno B: “O sentido de avaliagdo poderia passar por mudanga referentes a forma de avaliagdo escrita”.
Aluno C: “As aulas poderiam ter acontecido num periodo de férias, uma vez que, todos nés trabalhamos”.
Aluno D: “O curriculo do curso deveria ser mais flexivel no que se refere as disciplinas pedagégicas”.

15. Apresente pontos positivos?
Aluno A: “Professores capacitados e comprometidos com o programa; infraestrutura muito boa do campus(espago
fisico, laboratdrio e biblioteca), componente curricular bem elaborada”.
Aluno B: “Atuacdo da coordenagdo no acompanhamento do curso”’;
Flexibilidade nos horarios buscando atender a demanda da clientela.
Aluno C: Positivos, “A flexibilidade de hordrios, coordenagdo local é bastante atuante, os professores S80
capacitados, a estrutura fisica do prédio, a metodologia utilizada”.
Aluno D: “Professores e coordenadores comprometidos com os objetivos do curso”.
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APENDICE B

TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADA PARA 0S
PROFESSORES QUE ATUAM NO PARFOR

Professor A, Professor B, Professor C, Professor D, Professor E e Professor F

Qual a importancia do PARFOR para vocé?

PROFESSOR A

“A primeira vista, trabalhar em um curso de ‘‘formacdo” para professores, que na teoria
pressupomos que sdo alunos ja possuem graduagao, é uma coisa, mas quando vocé entra na sala de
aula e se depara com alunos que ainda ndo passaram pela graduagdo é outra. Esse fato foi o que
mais me chamou atencdo durante o periodo em que ministrei aula, pois ha uma grande necessidade
de realizar aulas introdutdrias para nivelar a turma, por que existe uma enorme heterogeneidade de
conhecimento entre os alunos. Entendo, no entanto, que ha um problema no que diz respeito a
propria base de formagao do professor. Os componentes curriculares ndo parecem estar fortalecendo
significativamente as bases e agbes da educagado voltada para enfrentar o desafio da educagdo para
atender os preceitos basicos de transmissdo de conhecimento”.

“Precisamos repensar ‘‘nossos componentes curriculares” com a participagdo da comunidade
escolar (professores, alunos, estagiarios, gestores) e, assim poderemos ampliar questées importantes
que muitas das vezes consideradas triviais para especialistas de tal assunto. Assim, podemos garantir
uma educagéo de qualidade e a redugdo das desigualdades de saberes presentes no universo escolar.
O caminho do PARFOR ja esta tragado, so nos resta aprender”.

PROFESSOR B

“Acredito que o PARFOR é uma oportunidade de melhorar a educagdo no Brasil, principalmente, no
interior, onde a existéncia de profissionais € dificil [...] para melhorar os indices educacionais no
nosso pafs. Contudo o PARFOR deve vir acompanhado de politicas... bem como auxilios que
diminuam seus custos [...] o PARFOR é um programa emergencial [...] gerando uma melhoria da
qualidade .

PROFESSOR C

“O PARFOR é um programa do governo que ftenta reciclar professores, formar professores numa
primeira faculdade ou até mesmo em uma segunda faculdade [...] melhorar seus conhecimentos. Por
melhor que seja um professor do PARFOR [...] as velhas estruturas do sistema educacional. Nossas
licenciaturas sdo meras especializagbes. Formam gedgrafos, historiadores, fisicos, matematicos e
outros. As universidades precisam estar mais presentes nas pequenas cidades, pode ser a distancia,
mas o método de avaliagdo deve ser diferente.

[-]

“Abrem o0s cursos, mas ndo fornecem livros para a pesquisa, nem digital, nem impressos. Abrem 0s
cursos, mas ndo fornecem laboratérios ou material para os mesmos [...]".

PROFESSOR D

“O PARFOR ¢ importante por se tratar de uma grandiosa agdo, em ambito nacional, que leva em
consideragdo que o Brasil encontra-se com uma grande defasagem de docentes, principalmente na
area de ciéncias naturais. Vejo também como uma oportunidade para docentes que atuam a muito
tempo nas diversas dreas do ensino”.

“E importante também considerar que esse investimento, quando realizado de forma planejada e
democratica através de parceria com os estados, municipios e instituicbes federais fara a diferenga
na qualificagdo/formagao de professores além de promover o desenvolvimento educacional de uma
determinada regido”.
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PROFESSOR E

“E importante, pois é uma oportunidade para qualificar professores que atuam em outras dreas de
sua formagdo. O PARFOR tem um dtimo direcionamento, pois a politica de implantagao tem todo um
estudo voltado para aquela area que pleiteia & formagdo. No meu caso em especifico, vejo sempre
com bons olhos a participagdo da turma e de seu empenho quanto ao curso embora seja de um grau
de grande dificuldade”.

PROFESSOR F

“Hoje em dia percebemos no mercado de trabalho na area docente, que temos muitos professores que
atuam em dreas diferentes de sua formagdo e docentes sem curso superior. Vejo PARFOR uma
oportunidade dos menos qualificados poderem ter uma formagéo superior que possibilite um maior
rendimento na sua vida profissional em regides em que as vezes ndo ha universidades e institutos
federais”.
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APENDICE C

TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADA PARA 0S
COORDENADORES

COORDENADOR LOCAL

1. Quantos professores e ha quantos anos existe o programa?
“6 professores, o programa existe ha 2 anos e 6 meses.”

2 Qual a importancia do PARFOR?

“Formagdo continuada para professores em sala de aula’;
“O PARFOR chegou aos municipios distantes da capital”’;
“O PARFOR ser oferecido em periodo especial .

3. Qual a fungdo do PARFOR?
“Desencadear uma educacdo de qualidade nos municipios”;

4. Qual o perfil dos egressos no IFMA?
“Ndo temos perfil de egressos no IFMA, pois ndo foi concluido nenhuma turma”.

COORDENADOR GERAL

1. Quais os campi contemplados com o PARFOR?

“Sdo 12 campus: Campus Agaildndia, Bacabal, Buriticupu, Caxias, Codd, Imperatriz, Santa Inés, Sdo Luis-
Centro Histérico/Sao Luis-Monte Castelo, Sdo Jodo dos Patos, Sdo Raimundo das Mangabeiras, Zé Doca”.
“O IFMA até o momento fez a oferta de 41 turmas de Licenciatura, sendo que 7 turmas(com inicio em 2010)
Jja coloram grau. Temos atualmente 34 turmas em funcionamento”.

2. Quais os cursos e modalidade, presencial ou a distancia?
“Licenciatura em Matematica, Licenciatura em Fisica, Licenciatura em Biologia, Licenciatura em Quimica
e Licenciatura em Artes Visuais”.

3. Como a secretaria de educacao ajudou na selecao?
“Validagao das inscrigoes dos docentes “;
“Informacdo dos docentes sobre as inscrigoes”

4. Como vocé avalia a segunda Licenciatura?
“Nao ofertamos a segunda licenciatura”

5. Como avaliar a presengca do PARFOR no contexto da formacéo de professores de Fisica no
Maranhao?

“Grande relevancia dada a grande lacuna de professores habilitados para atuar nesta drea. Muitos
professores tem o exercicio docente no campo de fisica, sem, contudo ter a qualificagdo para o exercicio. No
entanto esta IES com a formagéo docente vem ofertando de forma significativa para a melhoria do processo
de ensino aprendizagem desta area, trazendo impactos nas dimensbes qualitativos e quantitativos para a
educagdo basica nos municipios”.
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ANEXOS

ANEXO A

PORTARIAS DO CONSELHO NACIONAL DE EDUQAQAO, COLETA DOS
DOCUMENTOS LEGAIS PARA IMPLANTACAO DO PARFOR

DECRETO N° 6.755, DE 29 DE JANEIRO DE 2009

Institui a Politica Nacional de Formagédo de

Profissionais do Magistério da Educagdo Basica,

Disciplina a atuagdo da Coordenacgéo de

Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior-

CAPES no fomento a programas de formagao

Inicial e continuada, € da outras providéncias.
O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuigdo que lhe confere o art.84, inciso IV, da
Constitui¢do, e tendo em vista o disposto no art.211, caput e § 1°, ambos da Constituigdo, nos art. 3°, inciso
VII e IX, e 8° da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, na Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, e no
art.2° da Lei n°® 8.405 de 9 de janeiro de 1992,

DECRETA:

Art. 1° Ficainstituida a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,
com a finalidade de organizar, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, a formagdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da
educagdo basica.

Paragrafo unico. O disposto no caput sera realizado na forma dos arts. 61 a 67 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e abrangera as diferentes modalidades da educacado basica.

Art.2°Sao principios da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica:
I-a formagao dos profissionais do magistério como compromisso com um projeto social, politico e ético que
contribua para a consolidagio de uma nagdo soberana, democratica, justa,inclusiva e que promova a
emancipagdo dos individuos e grupos sociais;

II-a colaboragdo constante entre os entes federados na consecugfo dos objetivos da Politica Nacional de
Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, articulada entre o Ministério da Educagio
Basica, articulada entre o Ministério da Educacao, as instituigdes formadoras ¢ os sistemas ¢ redes de ensino;
II-a equidade no acesso & formacdo inicial e continuada, buscando a redugdo das desigualdades sociais e
regionais;

IV- promover a equalizagdo nacional das oportunidades de formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério em institui¢des publicas de educagéo superior;

O Plano Nacional de Educagdo (Lei n°® 10.172/2001) Magistério na Educag¢do Basica, que define as
diretrizes, os objetivos e metas, relativos a formagéo profissional inicial para docentes da Educagdo Basica,
ressalta:

[...] uma formagéo profissional que assegure o desenvolvimento da pessoa do

Educador enquanto cidadéo e profissional, o dominio dos conhecimentos objeto de trabalho com
0s alunos e dos métodos pedagdgicos que promovam a aprendizagem;

[...Jum sistema de educagéo continuada que permita ao professor um crescimento constante de seu
dominio sobre a cultura letrada, dentro de uma visdo critica e da perspectiva de um novo
humanismo;

O estabelecimento de diretrizes e metas para a formagdo e valorizagdo do magistério e demais profissionais
da educacdo, no prazo de 10 anos é, portanto, um dos objetivos do Plano Nacional de Educagdo, Lei n°
10.172/2001.

Art.4° A Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica cumprira seus
objetivos por meio da criagdo dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio & Formacdo Docente, em regime
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de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e por meio de coes e programas
especificos do Ministério da Educagio.

Art.5° o plano estratégico a que se refere o §1° do art.4° devera contemplar:

I-diagnostico e identificacdo das necessidades de formagao de profissionais do magistério e da capacidade de
atendimento das institui¢des publicas de educagio superior envolvidas;

Art.72 O atendimento 4 necessidade por formagdo inicial de profissionais do magistério, na forma do
art.99, dar-se-a:

I-pela ampliagdo das matriculas oferecidas em cursos de licenciatura e pedagogia pelas instituigdes publicas
de educagio superior;

Art.8° O atendimento s necessidades de formagdo continuada de profissionais do magistério dar-se-a pela
indugdo da oferta de cursos e atividades formativas por instituicdes publicas de educacdo, cultura e pesquisa,
em consondncia com 08 projetos das unidades escolares e das redes e sistemas de ensino.

Art.9° O Ministério da Educagdo apoiara as a¢des de formagdo inicial e continuada de profissionais do
magistério ofertadas ao amparo deste Decreto, mediante:

I-Concessao de bolsas de estudo e bolsas de pesquisa para professores, na forma da Lei n® 11.273 ¢ 6 de
fevereiro de 2006, bem como auxilio a projetos relativos as a¢des referidas no caput;

Art.10. A CAPES incentivara a formagdo de profissionais do magistério para atuar na educagdo basica,
mediante fomento a programas de iniciagdo a docéncia e concessdo de bolsas a estudantes matriculados em
cursos de licenciatura de graduac@o plena nas institui¢oes de educacdo superior.

Art.11. A CAPES fomentara, ainda:

I-projetos pedagogicos que visem a promover desenhos curriculares proprios 4 formagdo de profissionais do
magistério para atendimento da educagdo do campo, dos povos indigenas e de comunidades remanescentes
de quilombolas;

II- oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou programas especiais dirigidos aos docentes
em exercicio ha pelo menos trés anos na rede publica de educagio basica, que sejam:

a) graduados ndo licenciados;
b) licenciados em area diversa da atuagdo docente;
¢) de nivel médio, na modalidade Normal,

I11- projetos de revisdo da estrutura académica e curricular dos cursos de licenciatura;
Art.14. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagao.

Brasilia, 29 de janeiro de 2009; 188° da Independéncia e 121° da Republica.



121

ANEXO B

DADOS DO INEP COM RELA(,}IT\O AOS PROFESSORES DA EDUCACAO
BASICA: FISICA

Quadro A: Comparativo da Proporcao de Rrofessores do Ensino Fundamental-Anos Finais, com Formagao Superior,
segundo a Area de Formacdo, Brasil-Maranhao, 2007.

A MARANHAO BRASIL
FORMACA: N N
2 S0 LICENCIADO NAO LICENCIADO | LICENCIADO NAO LICENCIADO
TOTAL 91,78% 8,22% 93,41% 6,59%
FiSICA 87,60% 12,40% 93,01% 6,99%

Fonte: MEC/INEP/DEED.

Quadro B: Comparativo da Proporg¢do de Professores do Ensino Médio-Anos Finais, com Formagdo Superior, segundo a
Area de Formagao, Brasil-Maranhdo, 2007.

AREA DE MARANHAO BRASIL
FORMACAO
LICENCIADO | NAO LICENCIADO | LICENCIADO NAO LICENCIADO
TOTAL 93,42% 8.22% 93,41% 6,59%
FISICA 92,56% 7.44% 93,00% 7.00%

Fonte: MEC/INEP/DEED.

Quadro C: Comparativo da Proporgao de Professores do Ensino Fundamental-Anos Finais, com Formagao Superior,
segundo a Disciplina que Lecionam, Brasil-Maranhao, 2007.

AREA DE FORMACAO MARANHAO BRASIL
LICENCIADO | NAO LICENCIADO | LICENCIADO NAO LICENCIADO
FISICA 87,39% 12,61% 88,97% 11,03%

Fonte: MEC/INEP/DEED.

Quadro D: Comparativo da Proporcao de Professores do Ensino Médio,com Formacao Superior, segundo a Disciplina
que Lecionam,Brasil-Maranhao, 2007.

AREA DE FORMACAO MARANHAO BRASIL

LICENCIADO NAO LICENCIADO | LICENCIADO NAO LICENCIADO

FiSICA 92,69% 7,31% 91,56% 8,44%

Fonte: MEC/INEP/DEED.




Quadro E: Demanda estimada de fungdes docentes e numero de licenciados por disciplina — Brasil.

Demanda Estimada para 2002

Numero de Licenciados

Disciplina : :

¥ g E}'F;’Lﬁ :;:g Total | 19902001 | 2002-2010"
Lingua Portuguesa 47.027 95152  142.179 52.829 221.981
Matematica 35.270 71.364 106.634 55.334 162.741
Biologia 23.514 95152 55231 53.294 126.488
Fisica 23514 : A 55.231 7.216 14.247
Quimica 23514  (Cendias) g5 oq 13.559 25397
Lingua Estrangeira 11.757 47.576 59.333 38.410 219.617
Educagéo Fisica 11.757 47576 50333 76.666 84.916
Educagéo Artistica 11.757 23.788 35.545 31.464 12.400
Historia 23514 47576  71.089 74.666 102.602
Geografia 23514 47576  71.089 53.509 89.121

Fonte: MEC/INEP
Nota: (1) Dados Estimados.
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Quadro F: Matriculas em Cursos de Graduagdo Presenciais, por Organizagdo Académica e Categoria
Administrativa das IES, segundo as Areas Gerais, Areas Detalhadas e Programas e/ou Cursos - Brasil —2013.

Toal I 67688 __ 174679 | 4374431| 3082155 932263 480461 6756 |
Tirea Basca O Cursos 5% B30 11420
X 422128| 553767 225, 10279
‘Ciéncas da educacio Ba78| 213237 136829 42170 2954
‘Adminisrago educaconal
Educag3o organizacional % % % %
Pedagoga 310671  4s461  s3a0  sars| 213142 136734 42170 48625 2954 42975
Formagao de proessor da educacio basca 6246 572 31 160 - 5374 4904 361 108 -
Formagao de professor das séries inais do ensino kundamentl 1666 1611 - 56 %7 912 - 56

20 de pr das s 380 678 160 51 703 63 180
Formagso de professor do ensino fundamental 2211 2162 2 2 2211 2162 2 3
Formagso de professor do ensino médio 2 2 3 2%

Licenciaura Inercutural 49 49 49
Licenciaura Inercutural Indigena 1197 180 13%6 1120 180 %

G G PR $4206. B85 317411928 373 EX
Formagao de professor de aries (educago arisica) 2932 1061 623 1077 1688 1051 628 59 135
Formaggo de professor de aries plésicas 209 187 2 209 187 2
Formagso de professor de aries visuais 10.961 46% 1781 451 4033 779 435 1519 400 1525
Formag3o de professor de compuagio (inormésca) 6.007 335 2109 2 661 33%6 1087 2109 200
Formagéo de professor de danca 2563 1785 344 433 2057 153 a4t 123
Formag3o de professor de discipinas do setor prmari (agricutura, ped 1288 %08 330 786 06 380
Formag3o de professor de educag3o fsica 116519 15823 12113 5595| 82088 58204 14505 11092 3058 20630
Formagso de professor de enfermagem 1767 559 532 676 1002 559 52 1
Formagso de professor de geokogia 2 2 2 2
Formag3o de professor de missica 11404 5204 2208 211 3601 8308 5069 1795 160 1284
Formagso de professor de teatro (aries oénicas) 4389 2703 936 * 624 3803 2400 e B 446
Formagso de professor em sequranga pibica 10 10 10 10
Licenciaura para a educac3o profssional e tecnokbgica 1437 %6 0 Ll 510 508 2

Formag3o de professor de masérias especiicas. 46815 173421 133188 15521 | 114685| 323419 146805 120330  34m3 am
Formagéo de professor de antropologia - - - -
Formagso de professor de bioogia 69420| 24691 17485  3319| 2383 47241 19620 16840  TI4 10007
Formag3o de professor de cénca polica - - - -
Formag3o de professor de oéncias 12967 7808 412 2 656 1476 7333 4074 69
Formag3o de professor de desento 10 10
Formag3o de professor de educag3o reigiosa 878 20 467 m 787 20 47 80
Formaso de professor de flosofa 14,351 6140 3745 1 4455 11343 6149 3654 1 1530
Formagso de professor de fsica 2050 14118 535 198 %09 15760 9608  53% 102 695
Formagso de professor de geograta 38206| 14576 16770 1085 5775 31140 13102 16380 175 1513
Formag3o de professor de hisria 56676| 16374 18120 2697| 19576 42265 16204 17721 479 7.851
Formag3o de professor de leras 3 12 % 48 12 *
Formag3o de proessor de ngiisica 3 £ £ £

30 de p - 4 4 4 41
Formag3o de professor de ngualerauura estangeira moderna pas0| 1225 12072 621 11472 7072 11881 11415 364 3422
Formag3o de professor de ingualiieratura vernacuia (porugués) srae2| 20791 21072 1582 13047 47100 20347 21629 3 4809
Formag3o de professor de nguaiieraura vemacua e ingua estrange{  27.864 6875 4124 1435 15430 16075 6785 3859 200 5141
Formag3o de professor de maemésca 57541 2458 17331 20m3| 12702 0741 17602 16467 480 5192
Formagso de professor de quinica 31307| 18122 7608 836 4593 20016 11318 7501 178 2018
Formag3o de professor de socokogia 13,001 6657 3986 2 2036 12251 6511 398 220 1534
Formac3o de professor em céncas socais 31 31 31 31

e s s 50205 39084 18242 7818  9azsl 00729 38388 17121 2485 278
‘Aresana 520 481 39 425 397 2
Belas ares 5.441 2830 1307 - 1304 4720 28% 1105 - 798
Design & estismo 80672| 10015 a1 2507| 64868 a38e 862 312 2349 20605
Fiosofa e é&ca 6327 2625 152 2180 508 2625 152 881
Historia e arquedlogia 11.081 8381 185 18 837 10008 8381 1855 672
Humanidades e leras (cursos geras) 685 5579 23 1,084 6506 5579 23 6%
Lingua maerna (vernacuia) 4048 1169 3620 154 4048 1160 3621 154
Linguas e culuras estangeiras 75% 2079 3774 1673 678 1914 3TM4 1100
Misca e ares oénicas 8712 4088 233 7 2262 6.251 606
Reigido e eoogia 14,059 205 16| 1asm 2313 16 2152
Técricas audiovisuais € produc3o de midia 1.349 233 110 9903 7.266 110 5985

‘Ciéncias Socais, Negocos ¢ Direto 2456121 | 202662 76912 | 2066425 4206| 698480
BIbkoIB00NOM, NMag0, arquivos 12867| 10211 342 1782 o7
Ciéncia polica e educagdo civica 2575 5668 e8| 16062 14390 455 709
Ciéncias socials @ comporiamentas (Cursos geras) 13,064 9253 540 13,024 502
Comércio e adminisirag3o (cursos gerais) 14431 157 645 11685 7767 537 7.168
Contabiidade e tributac3o 257518 23827 ogs1| 208380 95827 4883 5
Direto 760173 38734 31207| 677875 318800 7| 261192
Economa 40205 2075 130| 16715 41200 538 9874
Finangas, bancos, seguros 115 115 115 115
Gerenciamenio e adminisraio 21305 | 51884 42240 23322| 803%40| 317313 45006 26742 11733 233832
Jornalsmo e reporiagem 7aa83| 15847 4287 1541 52768 44707 15847 4033 1281 23546
Marketng e publcidade 124.166 420 1802 2138| 115207 61191 4691 1802 1591 53,107
Psicoogia 179892 16007 468  58%| 153273 0261 16097 4685 3359 6.119
Secretariado e rabahos de escridrio 1230 2304 2140 254 6532 sz 192 77 58 2425
Socologia e estudos cuturas 25% 2179 347 179 178 7
Vendas em atacado e va 1633 79 1.054 848 510 38

O S S O ) 7 5 O Y N K S 1
Biologia & bloquimica 82715| 17803 7015 1.172| 56725 49231 17616 6606 1100 23908
Ciéncia da compuacio 156774 26155 14369 5091| 111159 80742 2227 9320 370 45955
Ciéncias ambientais 3779 2935 620 215 1869 1805 243 2
Cincas daerra 0157|1388 4573 % 1730 19421 13828 4554 % 1013
Ciéncas fisicas (cursos geras) 19666 19666 19666 10666
Esaisica 747 4882 1810 455 658 4605 1810 171
5380 392 2212 185 6354 392 2272 160
45% 2074 1345 217 4486 2074 1345 167
84576 10048 13083 o8| 50647 20145 4149 2208 244 14544
21582 9985 3765 419 7413 18066 958 3765 183 4580
8634 2502 %01 133 1365 289
004053 | 103547 72121 27486 542211160619
80457 | 23826 7454  2485| 5731 52073 20006
Eetronica e avomagio 83467| 25816 6083 1659 49899 42874 17382
Engenharia civi e de constugio 26475 3152 12624 8231| 214028 145255 268901 10728 5658 101978
g P g 232045| 40301 17081 6532 168042 100573 33008 12385 3780 60.340
Engenharia mecanica e metalurgi (vabaihos com mets) 112012 22579 11817 3ses| 74930 59714 19244 630 1906 32174
Fabrica30 e processameno (cursos gerais) 55 55
Materiais (madeira, papel, pisico, vidro) 162 8 %02 20 69% £ 1 2 - %0
Minerago e exrag3o 19670 4575 o7 51| 1a267 [EVITIT ' B4 51 8086
Processamento de aimenios 20801 12563 438 43 3472 14200 9040 393 3T 916
Quirica e engenharia de processos 38004| 1a7es 4304 1411|1834 27601 1384 4109 1077 8561
Téxes, roupas, calgados, couros 1972 339 722 o1 731 B aw -
Vieiculos a motor, consirucio naval e aerondusca 6632 2886 1737 116 1603 4005 2618 474

Agricutura oy 76474 72664 27860 _ 6033]  70017| 115700 62667 24891
Horscutura 103 81 2 2
Produgo agricola e pecuéra 98a71| asst2 1007 3514 30408 62174 35649 17475 1983 7307
Recursos pesqueiros 4749 373 1016 4524 3508 1016
Veeringria 50117 15354 4381 2411 3som 7508 14874 4381 1497 16846

Salde & BenEsar Socal B88272| 130463 50843 22019 6waodr| 438155 128485 48045 13743| 247882
Farmca 90820 | 18430 4780 2163 | 74447 54174 18080 4528 1591 29979
Mediina 1193|2070 1362 4516| 66336 75568 20720 10005 3291 2542
Odoniologia 78301 12504 6626 2846 56415 49682 12504 6626 1877 28675
Saide (cursos gerais) 72308 9566 458 3250 54964 9285 042 458 2176 23100
Servio social e orientag3o 79163| 13951 4025 1215| 59972 302 13772 3705 593 16.959
Tecnologias de diagnésico e traamerio médico 17.125 300 416 2| 15788 6746 w1 2 2 6010

|_Terapia e reabitacio 201699| 26412 7605 4077 163605 94178 25757 7605 2701 53115

Servicos TI6403| 18517 813 1247 5115 106% 5579 738 3163
Espores 520 21 269 9 9
Holelaria, resauraries e servicos e almentag3o 26.900 2706 a1 27| 23616 12091 1596 321 257 9857
Protegao ambiental (cursos gerass) 19674 5601 2324 o3[ 1167 6773 1909 1583 82 3219
Proteg3o de pessoas e de propriedades 830 150 26 463 458 180 226 82
Saiide e seguranca do rabaho 5448 319 4 5089 1469 13 135
Servios de bekza 25500 108 .0[ 25032 12450 ) 12018
Setor miar e de defesa 185 185 185 185
Transporis e servigos (cursos gerais) 7662 32 851 - 5.488 4.967 12 47%

‘wrismo e lazer 28,659 8476 3995 7| 1sem 16047 6004 3478 39 632

Fonte: Fonte: MEC/INEP/DEED
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Quadro G: Numero de Fungdes Docentes no Ensino Médio com Formagao Superior, segundo a Area de
Formacao — 2013.

Fonte: Fonte: MEC/INEP/DEED?®

Disponivel: http://www.sbfisica.org.br/arquivos/estatisticas_professores INEP_2003.pdf
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ANEXO C

RECORTES DO REGIMENTO INTERNO DO FORUM ESTADUAL _
PERMANENTE A FORMACAO DE DOCENTE DO ESTADO DO MARANHAO

Das Finalidades

Artigo 1°- O Foérum Permanente de Apoio a Formacdo Docente do Estado do Maranhdo, criado em
conformidade com o Decreto Federal n°® 6.755, de 29 de Janeiro de 2009 e normatizado por meio da
Portaria-MEC n° 883, de 16 de setembro de 2009, é um 6rgdo colegiado que visa a dar cumprimento aos
objetivos da Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educag@o Basica, instituida
pelo Ministério da Educagdo (MEC) com a finalidade de organizar, em regime de colaboragdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formagao inicial e continuada dos profissionais do
magistério para as redes publicas da educacdo basica.

Artigo 2°- O Forum Estadual terd, prioritariamente, o papel de aproximagdo da Politica Nacional de
Formacao de Professores das necessidades dos Sistemas Publicos de Educagdo do Maranhdo, de articulagdo
da formagdo inicial e continuada e de elaboragdo e acompanhamento do Plano Estratégico de Formacdo de
professores do Estado do Maranhdo.

Artigo 6° - Sdo atribui¢des do Forum Estadual Permanente de apoio 4 Formagio Docente, no ambito do
estado do Maranhao:

I - articular as a¢oes voltadas ao desenvolvimento de programas e agdes de formagdo inicial e continuada
desenvolvidas pelos membros do Forum;

II- coordenar a elaboracdo e aprovar as prioridades e metas dos programas de formacgao inicial e continuada
para os profissionais do magistério;

II1- zelar pela observancia dos principios e objetivos da Politica de Formagdo de Profissionais da Educacéo
Basica na elaboragio e execugdo dos programas e ag¢des de formagdo inicial e continuada para profissionais
do magistério no seu dmbito de atuagéo;
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ANEXO D
PORTARIA N2 883 DE 16 DE SETEMBRO DE 2009

Estabelece as diretrizes nacionais para o funcionamento dos Foruns
Estaduais de Apoio 4 Formagdo Docente, criados pelo Decreto 6.755,de
29 de Janeiro de 2009.

Art.1° Os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio 4 Formagdo Docente sdo 6rgos colegiados criados para
dar cumprimento aos objetivos da Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educagao
Basica, instituida pelo Ministério da Educagdo (MEC) por meio do Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009,
com a finalidade de organizar, em regime de colaboraco entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, a formagdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da
educagio basica.

Art.2° Sdo atribui¢des dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a4 Formagdo Docente, no ambito de suas
respectivas unidades federativas:

I- articular as a¢des voltadas ao desenvolvimento de programas e a¢des de formagdo inicial e continuada
desenvolvida pelos membros do Forum;

II- coordenar a elaboragdo e aprovar as prioridades e metas dos programas de formacdo inicial e continuada
para profissionais do magistério e bom funcionamento do programa;

III-subsidiar os sistemas de ensino na definicdo de diretrizes pedagogicas e critérios para o estabelecimento
de prioridades para a participagdo dos professores em cursos de formagao inicial e continuada;

IV-dar amplo conhecimento aos sistemas estaduais e municipais de educagdo das diretrizes e prioridades da
Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica.

V-subsidiar os sistemas de ensino na definicdo de diretrizes pedagogicas e critérios para o estabelecimento de
prioridades para a participacdo dos professores em cursos de formacao inicial e continuada;

Vl-zelar pela observancia dos principios e objetivos da Politica Nacional de Formagao de Profissionais do
Magistério da Educagdo Bésica na elaboragao e execugdo dos programas e acdes de formacdo inicial e
continuada para profissionais do magistério no seu ambito de atuacdo.

Art 3° Os Foruns Estaduais Permanente de Apoio 4 Formagdo Docente serdo constituidos nos termos do Art.
4°,§1° do decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009, com as representagdes ali previstas.

Art.4° Os Estados que tenham aderido ao Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educagido Basica,
de que trata a Portaria MEC n° 9, de 30 de junho de 2009, deverdo instalarseus Foruns no prazo maximo de
15 dias a contar da publicagdo da Portaria por convocagdo do Secretario de Estado da Educagdo aos demais
membros, relacionados no inciso 1° do art.4°do Decreto 6.755, de 29 /11 de 2009.

Art.5° Os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio 4 Formagdo Docente que ndo tiverem instalado na forma
dos arts. 3° e 4° desta Portaria, poderdo ser instalados mediante iniciativa de qualquer um dos membros
relacionados no §portaria 1° do art. 4° do Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009.

Art. 6° Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagdo no Didrio Oficial da Unido.
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O PRODUTO EDUCACIONAL

O produto educacional, como proposta decorrente deste trabalho de dissertacdo, foi
um relato de experiéncia sobre a questdo dos laboratorios didaticos de Fisica no curso de
formagdo de professores. Foram apresentados alguns aspectos tedricos sobre o ensino dos
laboratorios didaticos em um curso de Licenciatura em Fisica/PARFOR, no Instituto

Federal de Ciéncias e Tecnologia do Maranhao.
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RELATO DE EXPERIENCIA DOS LABORATORIOS DIDATICOS DE FiSICA
NO CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES

0 produto educacional, como proposta decorrente da dissertacdo de mestrado intitulada, “Os

=

Laboratérios Didaticos em um Curso de Fisica do PARFOR no Estado do Maranhao’, foi um

relato de experiéncia sobre a questdo dos laboratérios didaticos de Fisica no curso de formagao de

professores. Foram apresentados alguns aspectos teoricos sobre o ensino dos laboratorios didaticos

em um curso de Licenciatura em Fisica/PARFOR (Plano Nacional de Formagao de Professores da

Educagdo Basica), no Instituto Federal de Ciéncias e Tecnologia do Maranhao (IFMA).

INTRODUGAO

0 produto educacional foi construido a partir da
andlise de documentos, conteldos e relatos dos
individuos envolvidos em confronto com a literatura
referente as técnicas (novas formas metodologicas) de
laboratérios didéaticos de Fisica, em situagdes concretas
do cotidiano, de forma que possam ser mediadas pelos
professores e que 0s alunos possam agir de maneira
“ativa” no processo ensino-aprendizagem.

Portanto, nosso produto educacional tem um carater
investigativo, propondo agdes voltadas para o uso do
laboratério didatico no ensino de Fisica, contribuindo
para a valorizagdo social da ciéncia, de modo critico-
reflexiva, elaborando novas estratégias metodologicas
centradas nas contribuigdes dos componentes
curriculares referentes aos laboratérios na formagao

dos professores de Fisica/PARFOR.

Para isso, dividimos este relato explicando de forma
superficial o Plano Nacional de Educagao; o PARFOR,;
PARFOR e o IFMA; a Plataforma Freire, a importancia
do laboratério didatico e curriculo de formagéo de
professores de Fisica do PARFOR, os tipos de
laboratérios didaticos e o Curso de Licenciatura Em
Fisica do IFMA. Como percurso metodolégico, do relato
de experiéncia, optamos pela utilizagdo da abordagem
metodoldgica de natureza qualitativa cuja estratégia de
pesquisa foi um estudo de caso. Nosso grande
questionamento parte das transformagdes constantes
em que vive a sociedade, em particular, das exigéncias

para atuagdo contemporanea na educagdo basica.
Dessa forma, partindo do contexto escolar, podemos
nos perguntar: serd que as nossas licenciaturas
oferecidas pelo PARFOR estdo formando profissionais
capazes de enfrentar essas mudangas com seguranca
e responsabilidade? Diante desses motivos e,
observando a forma de se ensinar e aprender,
pensamos em uma proposta de ftrabalho que nos
permitisse avaliar a questdo dos laboratérios didaticos
nos cursos de Licenciatura em Fisica do PARFOR. Com
base nesta constatagao, surgiu a seguinte pergunta da
pesquisa: “Quais as contribuicbes dos componentes
curriculares referentes aos laboratérios em um curso de
Licenciatura em Fisica oferecidas pelo PARFOR na

formagao dos professores de Fisica?” Como a formagao

do Fisico-Educador continua apresentando um déficit
na educagao béasica quando se avalia a aprendizagem
dos discentes do ensino basico? A questao basilar de
nossa pesquisa pode contribuir para formar
profissionais com um conhecimento sélido e capaz de
tornar a Fisica uma disciplina (ou componente
curricular) prazerosa, ja que esta € vista por muitos
estudantes como érea dificil ou, na terminologia dos

alunos, um “bicho-papao”.

Assim, entendemos que o programa PARFOR é de
extrema importancia para uma ciéncia como a Fisica,
devido a caréncia de profissionais com uma
“desenvoltura” teérica satisfatoria, bem como uma

pratica capaz de envolver os alunos e, sobretudo,



desmistificar 0 senso comum de que a disciplina de
Fisica € algo complexo, privilégio para apenas alguns
“iluminados”. Sendo assim, nosso objetivo foi investigar
0s propositos, como também discutir os beneficios que
o0s laboratorios didaticos, no contexto do curso de
licenciatura em Fisica do PARFOR, podem oferecer.

0 PLANO NACIONAL DE EDUCAGAO

U m projeto de Lei criou o Plano Nacional de
Educagao (PNE) para vigorar de 2011 a 2020, que foi
enviado pelo governo Federal ao Congresso em 15 de
dezembro de 2010. O novo PNE passou por profundas
transformagdes entre 2002 e 2010, a universalizagao
dos primeiros anos do ensino fundamental foi
consolidada, criou-se a Rede Federal de Educagao
Profissional e Tecnologica ofertando o ensino médio
gratuito e de qualidade para milhdes de jovens. O
governo Federal expandiu as redes municipais de
educagao infantil, atendimento especial a educagao de
jovens e adultos por meio de agbes concretas. A
educagdo de indigenas, de quilombolas e de
populagdes ribeirinhas foi reconhecida com foco de
atengao especial.
O PNE é um plano decenal de politicas publicas que
estabelece 20 metas qualitativas e quantitativas a serem
alcangadas nos proximos anos, cada uma com suas
estratégias de implementagdo. O PNE vigente entrou em
vigor em junho de 2014 e sua execugdo e o cumprimento de
suas metas serdo objetivos de monitoramento continuo e de
avaliagbes periddicas (ALMANAQUE ABRIL, 2015, p. 216)".
Essa nova situagao somente foi possivel porque o
governo decidiu investir efetivamente na educagio
basica em conjunto com os estados e municipios. Para
isto, foi instituido o FUNDEB (Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento da Educagao Basica e de Valorizagéo
dos Profissionais da Educagao), também ampliou e
qualificou o SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educagao
Basica) e criou o IDEB (indice de Desenvolvimento da

Educagao Basica), e diversas agoes especificas.

'Disponivel em:
https://www.facebook.com/abrilalmanaque/posts/1601632323434287
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A educagao superior viveu uma verdadeira expansao da
ciéncia e tecnologia, com a criagdo de vagas em
Universidades Federais e Estaduais, a criagdo dos
Institutos  Federais de Educagao Profissional e
Tecnologica e no setor privado, a oferta de vagas
ocorreu pelo PROUNI (Programa Universidade para
Todos). Tudo isso foi para expandir 0 ensino superior as

diversas regides desatendidas.

Um dos maiores desafios da educagdo brasileira é a
superagao da desigualdade e da exclusdo, que deve
estar no centro das agdes de desenvolvimento nacional,
sendo considerada um bem publico de direito social e
de qualidade de vida de todas as pessoas e
comunidades.

O PNE estabelece as metas a serem alcangadas pelo
pais até 2020. Cada uma das metas é acompanhada
das respectivas estratégias que buscam atingir os
objetivos propostos. A importancia do PNE se expressa
nos seus conteldos e nas desafiadoras diretrizes, a
saber: erradicagao do analfabetismo; universalizagao do
atendimento escolar; superagdo das desigualdades

educacionais; melhoria da qualidade de ensino;

formagdo para o trabalho; promogdo da
sustentabilidade socioambiental; promogao
humanistica, cientifica e tecnologica do pais;

estabelecimento de aplicagéo de recursos publicos em
educagdo como promogao do produto interno bruto;
valorizagdo dos profissionais da educagéo; difusdo dos
principios de equidade, respeito a diversidade e gestéo
democratica da educagao.

Quanto as metas e estratégias para educagao superior,
mesmo sabendo que estas, em geral, s de
responsabilidades dos governos federal e estaduais,
cujos sistemas abrigam a maior parte das instituigdes
que atuam neste nivel educacional, tem-se que:
[..] isto ndo significa descompromisso dos municipios. E no
ensino superior que ndo s6 os professores da educagao
basica s@o formados, mas também os demais profissionais

que atuardo no municipio, contribuindo para a geragao de

renda e desenvolvimento socioecondmico local. Por essas



razdes é fundamental que Unido, Estados e Municipios
participem juntos da elaboracao das metas que se alinhardo
aos planos municipais e estaduais, vinculadas ao PNE
(MEC/SASE, 2014, p. 12).
Nestas metas, que dizem respeito a educagao superior,
esta incluido o trabalho dos profissionais da educagao,
sendo este indispensavel e que precisa ser valorizado.
Assim, um dos mecanismos para expressar a
valorizagdo  deste  frabalho  educatvo & o
estabelecimento de planos de carreira para 0s
profissionais da educagao basica e superior. Quanto as
metas e estratégias do PNE para educagao superior,

apresenta-se:

Meta 7: Garantir nos curriculos escolares conteidos
sobre a historia e as culturas afro-brasileiras e
indigenas e implementar agdes educacionais nos
termos das Leis n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003, e
11.645, de 10 de margo de 2008, assegurando-se a
implementagao das respectivas diretrizes curriculares
nacionais, por meio de agdes colaborativas com foruns
de educagao para a diversidade ético-racial, conselhos
escolares, equipes pedagogicas e a sociedade civil.

Meta 12; Elevar a taxa bruta de matricula da educagao
superior para cinquenta por cento e a taxa liquida para
trinta e trés por cento da populagao de dezoito a vinte e
quatro anos, assegurando a qualidade da oferta.

Para isso, tem-se que:

Oftimizar a capacidade instalada da estrutura Fisica e de recursos
humanos das instituigdes publicas de educagao superior,mediante
acdes planejadas e coordenadas, de forma a ampliar e interiorizar o
acesso a graduagao;

Fomentar a oferta de educagdo superior plblica e gratuita
prioritariamente para a formagao de professores para a educagao
basica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, bem como
para atender ao déficit de profissionais em areas especificas;

Assegurar, no minimo, dez por cento do total de créditos
curriculares exigidos para a graduagéo em programas e projetos de
extensao universitaria;

Assegurar condicbes de acessibilidade as instituicdes de educagao
superior, na forma da legislagao;

Fomentar a ampliagéo da oferta de estagio como parte da formagao
de nivel superior;

130

Fomentar estudos e pesquisas que analisem a necessidade de
articulagdo entre formagdo, curriculo e mundo do trabalho,
considerando as necessidades econdmicas, sociais e culturais do
pais;

Consolidar e ampliar programas e agdes de incentivo @ mobilidade
estudantil e docente em cursos de graduagéo e pos-graduagéo, em
ambito nacional e internacional, tendo em vista o enriquecimento da

formagao de nivel superior;

Mapear a demanda e fomentar a oferta de formagao de pessoal de
nivel superior, considerando as necessidades do desenvolvimento
do pais, a inovagao tecnologica e a melhoria da qualidade da
educagao basica;
Consolidar processos seletivos nacionais e regionais para acesso a
educagao superior como forma de superar exatamente vestibulares
individualizados.
Meta 13: Elevar a qualidade da educagao superior pela
ampliagdo da atuagdo de mestres e doutores nas
instituicdes de educagao superior para setenta e cinco
por cento, no minimo, do corpo docente em efetivo
exercicio, sendo, do total, trinta e cinco por cento
doutores.

Para isso tem-se que:

Aprofundar e aperfeicoar o sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagéo Superior (SINAES), de que trata a Lei n° 10.861, de 14
de abril de 2004, fortalecendo as agdes de avaliagao, regulagéo
€ supervisao;

Induzir processo continuo de auto avaliagdo das instituigdes
superiores, fortalecendo a participagéo das comissbes proprias
de avaliagdo, bem como a aplicagdo de instrumentos de
avaliago que orientem as dimensdes a serem fortalecidas,
destacando-se a qualificagéo e a dedicagao do corpo docente;

Induzir a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e
licenciaturas, por meio da aplicagao de instrumento proprio de
avaliagao aprovado pela Comissdo Nacional de Avaliagao da
Educagdo Superior (CONAES), de modo a permitir aos
graduados a aquisicao das competéncias necessarias a conduzir
o0 processo de aprendizagem de seus futuros alunos,
combinando formagao geral e préatica didatica.
Meta 15: Garantir, em regime de colaboragao entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
que todos os professores da educagao basica possuam
formagao especifica de nivel superior, obtida em curso

de licenciatura na &rea de conhecimento em que atuam.

Para isso, tem-se que:



Atuar conjuntamente, com base em plano estratégico que
apresenta diagnostico das necessidades de formagdo de
profissionais do magistério e da capacidade de atendimento por
parte de instituigdes publicas e comunitarias de educagao superior
existentes nos estados, municipios e Distrito Federal, e defina
obrigagdes reciprocas entre os participes;

Consolidar plataforma eletrdnica para organizar a oferta e as
matriculas em cursos de formagdo inicial e continuada de
professores, bem como para divulgagdo e atualizagio dos
curriculos eletronicos dos docentes;

Promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura, de forma
a assegurar o foco no aprendizado do estudante, dividindo a carga
horéria em formag&o geral, formagao na éarea do saber e didatica
especifica;

Induzir, por meio das fungdes de avaliagdo, regulagéo e supervisdo
da educagdo superior, a plena implementacdo das diretrizes
curriculares;

Implementar cursos e programas especiais para assegurar
formagao especifica em sua area de atuagéo aos docentes com
formagao de nivel médio na modalidade normal, n&o licenciados ou
licenciados em éarea diversa da de atuacdo docente, em efetivo
exercicio.

Meta 16: Formar cinquenta por cento dos professores
da educacio basica em nivel de pés-graduagao /afo e
stricto sensu e garantir a todos formagao continuada em

sua area de atuagao.

Para isso, tem-se que:

Realizar, em regime de colaborag&o, o planejamento estratégico
para dimensionamento da demanda por formagdo continuada e
fomentar a respectiva oferta por parte das instituicdes plblicas de
educacao superior, de forma organica e articulada as politicas de
formagao dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios;

Consolidar sistema nacional de formacao de professores, definindo
diretrizes nacionais, areas prioritérias, instituicdes formadoras e
processo de certificados dos cursos.

Dessa forma, o Brasil tem um grande desafio:

[...] nos proximos anos: fazer com que todos os municipios e
estados brasileiros estabelegam Planos de Educagao que
possibilitem a melhoria da qualidade da educagao em nosso
pais. Nao planos feitos as pressas, sem dialogo com a
realidade, s6 para cumprir uma obrigagdo burocratica,
esquecidos pela gestdo publica. Precisamos de Planos de
Educagdo que enfrentem os muitos desafios da educagao
brasileira. Planos construidos com a participagdo dos
cidaddos e cidadas, das comunidades e dos diferentes
setores da sociedade, que contribuam efetivamente para
que o Brasil dé& um salto na garantia do direito humano a
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educagao para todos e todas (DE OLHO NOS PLANOS,

2014,p. 2).
O PNE é um instrumento decisivo, estratégico para o
futuro da educagao brasileira e os destinos do pais. Os
politicos devem fazer um debate amplo, com todos os
gestores, trabalhadores em educagao, os estudantes, a
comunidade, os movimentos sociais, ou seja, todos os
que se interessam pelos destinos da educagdo
brasileira.

O PARFOR

O PARFOR & um programa concebido como uma
agao emergencial destinada a formagao de professores
em servigo. Tem a finalidade de atender as disposigoes
da Politica Nacional de Formagao de Profissionais do
Magistério da Educagao Basica, instituida pelo Decreto
n° 6.755/2009, cujas diretrizes estao fundamentadas no
Plano de Metas compromisso Todos pela Educagao.
CAPES

Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior) em

Implantado  pela (Coordenagao  de
regime de colaboragdo com as secretarias de educagéo
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e com
as Instituicoes de Ensino Superior (IES) que tem como
fungdo implantar os cursos aprovados pelos foruns
(projetos pedagdgicos adequados para a formacao de
professores em servigo). O objetivo principal do
programa € garantir que professores em exercicio na
rede publica de educagao basica obtenham a formagao
exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB), por meio da implantagdo de turmas

especiais, exclusivas para os professores em exercicio.

O PARFOR foi concretizado ap6s o envio de um Oficio
Circular GM/IMEC n°® 118/08, de 07/2008, em que o
MEC sugere uma estratégia para estimular os
programas educacionais no ambito do estado,
coordenados pela Secretaria de Estado de Educagéo,
envolvendo também as administragdes municipais e as
instituicbes  publicas que oferecem cursos de
licenciaturas. Logo apés os planejamentos, foram
ajustadas com o Decreto n° 6.755 de 01/2009, o qual

fundou a Politca Nacional de Formagdo dos



Profissionais do Magistério da Educagao Basica, com o
propésito de organizar em colaboragdo da Unido com
os estados, Distrito Federal e municipios, a formagao
inicial e continuada desses profissionais e dispde ainda,
que os planos estratégicos sejam formulados pelos
foruns estaduais permanentes de apoio a formagéo
docente (BRASIL, 2009).

Conforme o exposto acima, o PARFOR foi fundado e
destinado aos professores da Educagao Basica em
exercicio das escolas plblicas estaduais e municipais
sem formagdo adequada conforme a LDB, em trés
situagoes:
[...] a primeira, para professores que ainda ndo tém
formagao superior com carga horaria de 2.800 horas mais
400 horas de estagio (primeira licenciatura); a segunda,
para professores ja formados, mas que lecionam em area
diferente daquela em que se formaram com carga horaria de
800 a 1200 horas (segunda licenciatura); e a terceira, para
bacharéis sem licenciatura, que necessitam de estudos
complementares que os habilitem ao exercicio do magistério
(BRASIL, 2009, s/p).
Com a oferta aos municipios de 21 estados da
Federagdo que aderiram na primeira etapa, a saber:
Alagoas, Amazonas, Amapa, Bahia, Ceara, Espirito
Santo, Goias, Maranhdo, Mato Grosso do Sul, Para,
Paraiba, Pernambuco, Piaui, Parana, Rio de Janeiro,
Rio Grande do Norte, Roraima, Santa Catarina, Sergipe
e Tocantins, por meio de instituicdes, das quais sdo 48
federais e 28 estaduais, contando ainda com a
comunitarias

colaboragdo de 14  Universidades

(BRASIL, 2009).

O Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, no seu
Art. 2°, tem-se que sao principios da Politica Nacional
de Formagdo de Profissionais do Magistério da
Educagao Basica:
| - A formagao docente para todas as etapas da educagéo basica
como compromisso plblico de Estado, buscando assegurar o

direito das criangas, jovens e adultos a educacao de qualidade,
construida em bases cientificas e técnicas solidas;

Il - A articulagao entre a teoria e pratica no processo de formagao
docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos e
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didaticos, contemplando a indissaciabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao;

Il - A importancia do projeto formativo nas instituicdes de ensino
superior que reflita a especificidade da formagdo docente,
assegurando organicidade ao trabalho das diferentes unidades
que concorrem para essa formagdo e garantindo sélida base
teorica e interdisciplinar;

IV - A articulagdo entre formagao inicial e formagao continuada,

bem como entre os diferentes niveis e modalidades de ensino;

V - A formagdo continuada entendida como componente
essencial da profissionalizagdo docente, devendo integra-se ao
cotidiano da escola e considerar os diferentes saberes e a
experiéncia docente;

Jano Art. 11°, a CAPES fomentard, ainda:

| - Projetos pedagdgicos que visem a promover novos desenhos
curriculares ou percursos formativos destinados aos profissionais
do magistério;

Il - Projetos pedagdgicos que visem a promover desenhos
curriculares proprios a formagao de profissionais do magistério
para atendimento da educagéo do campo, dos povos indigenas e
de comunidades remanescentes de quilombos;

Il - Oferta emergencial de cursos de licenciatura e de cursos ou
programas especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo
menos trés anos na rede publica de educagao basica, que sejam:

a) graduados nao licenciados;
b) licenciados em éreas diversa da atuagdo docente;e,
c) nivel médio, na modalidade Normal;

|V - projetos de revisdo da estrutura académica e curricular dos

cursos de licenciatura;

V - pesquisas destinadas ao mapeamento, aprofundamento e
consolidagao dos estudos sobre perfil, demanda de profissionais
do magistério das escolas publicas que contribuam para sua
formagao continuada e para a melhoria da escola;

VI - programas que promovam a articulagio das agdes de

formagdo continuada com espagos de educagdo ndo formal e

com outras iniciativas educacionais e culturais.
Programa promovido pelo MEC em parceria com
universidades puUblicas € secretarias municipais e
estaduais de educagao, no PARFOR (Plano Nacional
de Formagdo de Professores da Educagao Basica),
esses docentes, tomados como sujeitos da pesquisa,
buscam ampliar a sua qualificagdo profissional,
cursando a primeira ou a segunda licenciatura. Tendo
como objetivo formar cerca de 400 mil professores que
atuam em disciplinas diferentes de sua formagao inicial



ou ainda sem graduagdo, a agdo do PARFOR esta
vinculada as discussdes do novo Plano Nacional de
Educagao, que prevé na sua Meta 15 “que todos os
professores da educagdo basica possuam formagao
especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam’
(BRASIL, 2010).

O cumprimento mais estrito da educagdo fundamental,
implicando: matricula de todos os educandos a partir
dos sete anos, oferta de cursos presenciais e a
distancia aos jovens e adultos insuficientemente
escolarizados, realizagao de programas de capacitagdo
para todos os docentes em exercicio, integracao de
todos os estabelecimentos de educagéo fundamental no
sistema nacional de avaliagdo do rendimento escolar;
fica, entdo, estabelecido que “até o fim da Década da
Educagdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo”; e define-se o esforgo de todos
no sentido de caminhar na dire¢éo do “tempo integral”
nas redes urbanas.

Na LDB, no Art. 87° o PARFOR apoia a oferta dos
seguintes cursos:
- Primeira Licenciatura - para docentes em exercicio na
rede publica da educagdo basica que nao tenham formagao
superior ou que mesmo tendo essa formacao se disponham a

realizar o curso de licenciatura na area em que atua em sala de

aula;

- Programas de segunda licenciatura - para docentes em
exercicio ha pelo menos trés anos na rede puiblica da educagéo

bésica e que atuem em &rea distinta da sua formagao inicial;

- Formagéo pedagégica - para docentes graduados nao

licenciados que se encontram no exercicio da docéncia na rede

publica da educagao basica.
Levando em conta os professores que estdo hoje no
final de suas trajetorias profissionais, que passaram por
muitas mudangas do ponto de vista social, eles
vivenciaram o periodo da ditadura militar, que gerou
uma crise econdmica, politica e cultural intensa, na
medida em que ocorreu a divisdo de classes surgimento

das multinacionais, o autoritarismo do governo e a
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repressao a toda espécie de manifestagdo (ABDALLA,
2012).

No final da década de 1970, no contexto da abertura
poliica e a democratizagdo da sociedade, os
educadores de forma mais organizada, foram a favor de
uma educagao democrética, justa e igualitaria, ocorre a
ruptura com as formas tecnicistas e, a partir dai, ocorre
a luta pela democratizagao (ABDALLA, 2012).

Ja no contexto dos anos 1990, considerada a “década
da educagao", nota-se o aprofundamento das politicas
neoliberais e os incontrolaveis efeitos da globalizagao,
gerando um cenario mais complexo para 0 mundo do
trabalho dos profissionais da educagdo. Varios
principios foram prescritos pela LDB (BRASIL, 1996),
assim como foram sancionadas diferentes Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educac&o Infantil, Ensino
Fundamental e Médio (BRASIL, 2001) e outros, assim
como as Direfrizes Nacionais para a Formagdo de

Professores da Educacéo Basica (BRASIL, 2001).

A LDB n° 9394/1996, em seu Art. 22, preza por:
“desenvolver o educando, assegurar-he formagdo
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-he meios para progredir no trabalho e em

estudos posteriores”.

O que vem a ser, entdao, a Politica Nacional de
Formagdo de  Professores  da
Basica/PARFOR?  Qual

Permanente de Apoio a Formagdo Docente neste

Educacéo
¢ 0 papel do Forum

cenario?

O Governo Federal instituiu uma Politica Nacional de
Formagao do Magistério da Educagéo Basica por meio
do Decreto n° 6755, de 29 de janeiro de 2009, criou os
Féruns Estaduais de apoio a Formagao de Profissionais
do Magistério da Educagao Basica (PARFOR), com “a
finalidade de organizar, em regime de colaboragdo
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, a formagdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da

educagao basica” (BRASIL, 2009, p. 1) e finalmente a



aprovagdo do Plano Nacional de Educagdo para o
decénio 2011-2020, que apresenta as vinte metas,
acompanhadas das respectivas estratégias, que
deverao ser alcangadas pelo pais até 2020 (BRASIL,

2014).
PARFOR E O IFMA

(0) Maranh@o € um Estado do Nordeste que sofre
também com o baixo nimero de professores, porém,
com um acréscimo de um problema: assim como em
outros estados, aqui também, de modo peculiar, ha o
fato de muitos professores atuantes nao serem
preparados inteiramente para ministrar as aulas em
disciplinas especificas como matemética, Fisica etc. O
que ha sao professores de outras areas ministrando
outras disciplinas e profissionais nao formados dando
aula (INEP, 2013).

“A maioria dos professores do ensino médio no Brasil
(51,7%) nao tem licenciatura na disciplina em que
ministram aulas.” Segundo os dados do Censo Escolar
2013 que foram compilados pela ONG (Organizagdo
Nao Governamental) “Todos Pela Educagdo’. O
Nordeste é a regido que mais sofre com esses
problemas e, além disso, ndo possuem poder politico
necessario para mudar
promessas (INEP, 2013).

essa situagdo, apenas

De acordo, também, com o censo escolar de 2013 “o
Nordeste € a regidao em que faltam mais professores
licenciados nas areas especificas das disciplinas - 66%
nao sao formados na area em que atuam. No Centro-
Oeste, o indice &€ de 60,5%. Na regido Norte, o
percentual € de 55,0%. As regides Sul (41,9%) e
Sudeste (42%) s@o as com as menores caréncias de
professores” e “Em Fisica, 80,8% dos docentes ndo sao
formados na &rea” (INEP, 2013).

Em 2009, o PARFOR abriu 400 mil vagas em
licenciaturas exclusivamente para professores das
redes municipais e estaduais com defasagem de
escolaridade em cerca de 150 universidades federais,
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estaduais, comunitarias e instituigdes de ensino a
distancia de 25 Estados (INEP, 2009).

Com base nestes dados, nao queremos nos aprofundar
nas questdes politicas do PARFOR, mas apresentar o
PARFOR, mesmo com criticas de alguns estudiosos,
como um ato dindmico de acessdo em prol de uma
causa admiravel; os avangos educacionais e do direto
de todos pela educagao.

O Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia
do Maranhdo (IFMA) resultante da integracdo dos
modelos institucionais chamados de Escola Agrotécnica
e de Centro Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia
do Maranhéo, atua na formagao de professores desde o
final da década de 1980, quando era o antigo modelo
CEFET-MA. No inicio, oferecia cursos somente para as
areas profissionais e, depois, passou a oferecer nas
dreas de Ciéncias da Natureza e da Matematica
(MEC/PNE, 2010).

No dia 28 de maio de 2009, foi assinado o termo de
adesdo ao PARFOR pelo IFMA. Desde entdo, vem
colaborando com a melhoria da educagéo do Estado,
abrindo as vagas de Cursos na modalidade presencial
de 12 Licenciatura, com o proposito de formar e
qualificar os professores das redes municipal e estadual
da capital do Maranhao, e também nos diversos campi
maranhenses (MEC/PNE, 2010).

Os projetos curriculares dos Cursos de Licenciatura do
PARFOR e do IFMA tém como base 0s mesmos
Projetos das Licenciaturas da instituigdo, ofertados na
modalidade presencial, levando em conta suas
especificidades de aspectos que caracterizam os cursos

da natureza deste programa.

O IFMA iniciou a oferta das primeiras turmas no
primeiro semestre de 2010 com os seguintes cursos: (1)
Licenciatura em Artes Visuais/Campus Sao Luis-Centro
Historico; (2) Licenciatura em Quimica nos Campi de
Codo e Zé Doca; (3) Licenciatura em Matematica, no
Campus de Zé Doca; Licenciatura em Fisica, no

Campus de Santa Inés e Licenciatura em Biologia, no



Campus de Burirticupu. No segundo semestre deste
mesmo ano, passou a ofertar também os cursos de
Licenciatura em Biologia e Matemética, no Campus Sao
Luis-Monte Castelo e de Licenciatura em Fisica, em
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Imperatriz. Nos anos subsequentes, novos Campi foram
fazendo ofertas, ampliando a quantidade de turmas
ofertadas, conforme os dados apresentados no Quadro
1.

Quadro 1: Oferta de CursosPelo PARFOR/IFMA, nos anos de 2010 e 2011,por Municipios.

CURSO TIPO DE FORMAGAO MUNICiPIO VAGAS TOTAL
2010/2011 VAGAS
FORMAGAO  PEDAGOGICA DE | FORMAGAO PEDAGOGICA | SAOLUIS 40/40 80
DOCENTE
LICENCIATURA EM ARTES VISUAIS 12 LICENCIATURA SAOLUIS 40/40 80
AGCAILANDIA 40/0 40
LICENCIATURAEM FISICA 12 LICENCIATURA IMPERATRIZ 40/40 80
SAOLUIS 40/0 40
ALCANTARA 40/40 80
BARREIRINHAS 40/40 80
LICENCIATURAEM MATEMATICA 12 LICENCIATURA IMPERATRIZ 40/0 40
SANTA INES 80/40 120
SAO LUIS 40/0 40
ACAILANDIA 40/40 80
LICENCIATURAEM QUIMICA 12 LICENCIATURA SAO LUIS 40/0 40
ZE DOCA 40/40 80
ALCANTARA 40/0 40
BARREIRINHAS 40/0 40
LICENCIATURA EM BIOLOGIA 12 LICENCIATURA BURITICUPU 80/40 120
SAOLUIS 40/0 40
ZE DOCA 40/0 40

Fonte: MEC/PNE

A partir do Quadro 1, foram distribuidas 80 vagas para o
curso de Formagao Pedagdgica de Docentes, 80 para o
curso de Licenciatura em Artes Visuais, 160 para o
curso de Licenciatura em Fisica, 360 para o curso de
Licenciatura em Matemética, 200 para o curso de
Licenciatura em Quimica e 280 para o curso de

Licenciatura em Biologia, com o total geral 1080 vagas.

No ano de 2011, ampliou sua oferta com a formagao, no
de

Licenciaturas em Artes Visuais, no Campus Sao

primeiro  semestre, das segundas turmas

Luis/Centro Histérico, de Fisica, no Campus de Santa
Inés, de Biologia em Buriticupu e de Matematica, no

Campus de Zé Doca.

Dessa forma, apresentamos os dados do Quadro 2,
referentes ao ano de 2012, em que expomaos o nimero
de alunos matriculados pelo PARFOR/IFMA, com um
total de vagas 300 e o nUmero de alunos matriculados
226.

Com uma projecao de oferta de aproximadamente mais
40 turmas de cursos de licenciaturas nos diferentes
campi, com entradas nos anos de 2012, 2013 e 2014, 0
IFMA pretende, até o ano de 2018, habilitar uma grande
quantidade de docentes, 0 que contribuira para a
melhoria da qualidade da educagdo do estado do
Maranhao.
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Quadro 2: Oferta de cursos por municipios e nimero de alunos matriculados pelo PARFOR/IFMA, no ano de 2012.

CURSO TIPO DE FORMAGAO MUNICIPIO TOTAL MATRICULADOS2
VAGAS 012

LIC. EM BIOLOGIA 12 LICENCIATURA CODO 40 31
SAO RAIMUNDO DAS 40 20
MANGABEIRAS

LIC. MATEMATICA 12 LICENCIATURA BURITICUPU 40 37
PIRAPEMAS 40 37

LIC. EM QUIMICA 12 LICENCIATURA BACABAL 40 23
PIRAPEMAS 40 36

LIC. EMFISICA 12 LICENCIATURA SANTA INES 40 24
SAO JOAO DOS PATOS 20 18

Fonte: IFMA/PARFOR
O papel das secretarias na selegdo

As Secretarias de Educagago do Estado e dos
Municipios, conforme Termo de AdesZo, tém diversas
atribuigdes, entre as quais, podemos citar:
=+ Aprovar a participacao do docente por meio das validagdes das
pré-inscrigdes feitas pelos docentes de suas redes e liberar suas
participagdes nos dias e horarios fixados no projeto pedagogico

para frequentar o curso, sem prejuizo de suas atividades

profissionais e remuneragao;

= Responsabilizar-se por garantir as condigdes necessérias para a
participagao dos docentes nos cursos de formagao;

= Coordenar a elaboragéo do planejamento da demanda e da
oferta de cursos e encaminhar a CAPES;

= Divulgar nas redes de ensino o periodo de pré-inscricdo na
Plataforma Freire;

= Validar as pré-inscrigdes;
=+ Contribuir com a divulgago do Edital do processo seletivo e de
matricula a ser realizado pelas IES.
Entretanto, nos ressentimos da falta de apoio por parte
de algumas Secretarias que muitas vezes nao ddo
apoio aos seus docentes, conforme estd previsto no
documento orientador/CAPES. No estado do Maranhao,

no IFMA, nao ofertamos a segunda licenciatura.

De acordo com anélise de dados referente a alguns
estados, foram identificados trés tipos de apoio aos
trabalhadores docentes, por parte das Secretarias:
apoio didatico-pedagogico, disponibilidade de recursos
materiais e estabelecimento de parcerias. O apoio
didatico-pedagogico diz respeito as iniciativas da

Secretaria de Educagdo do Estado para auxiliar os

professores na  formagdo  continuada  para
implementagdo do curriculo. No que se refere as
Secretarias municipais, recorréncia dos apoios didatico-
pedagdgicos, ressaltando, no entanto, investimentos
proprios de cada municipio, visto que nos sistemas
menores analisados, ha condigdes e caréncias de

atender mais eficazmente as demandas locais.

Tal potencial estd presente nas ideias sobre
municipalizago defendido por Anisio Teixeira, em 1957
(AZANHA, 1991; GATTI, 2011). Tais propostas ja
defendidas por volta da década 1990, de acordo com a
LDB (BRASIL, 1996, Artigo 11, inciso V) nao deixando
dlvidas quanto ao papel e a responsabilidade dos
municipios, a quem cabe a organizagao e a gestao dos
anos iniciais de escolarizagao, “oferecer educagao
infantil, com prioridade no ensino fundamental”. Como
bem discute Imbernén (2009) e Gatti et al. (2011), as
agdes voltadas ao desenvolvimento profissional dos
docentes devem “partir dos projetos das escolas para
que os professores decidam qual a formagdo que
necessita, para colocar seus conhecimentos em prética”
(IMBERNON, 2009, p. 39). Com relagéo aos materiais
didaticos, a SEDUC/CE também produz material para
orientagbes curriculares, formagdo em  servigo,
atividades desenvolvidas nos laboratérios de ciéncias

da natureza e matematica.




No entanto, deve-se ter em mente que o 6rgdo
articulador entre as IES, o MEC e as Secretarias de
Estado e Municipais de educagao é o Forum Estadual
Permanente de Apoio a Formagao Docente.

No entanto, de acordo com Gatti et al. (2011, p. 203) as
principais dificuldades que as Secretarias encontram na
implementagao das acdes de formagdo sao, por
exemplo, ndo dispor de tempo para retirar o professor
da sala de aula para participar da formagao, déficit da
formag&o inicial (SED/SC; SEMED de Jundiai e SEMED
de Florianopolis), resisténcia dos professores a falarem
suas praticas (SEDUC/AM), ou mudarem sua pratica
(SEMED de Floriandpolis) e encontrar professores
formadores (SEMED de Caruaru).

Como sugestdes para melhoria, citamos:

# As prefeituras ajudarem no deslocamento dos alunos
(transporte);

# As prefeituras junto com as secretarias de educagao
melhorem o alojamento dos alunos que moram distante;

=+ Aumentar o valor do auxilio alimentagao dos alunos;

= As Secretarias fazerem um ajuste na carga horéria dos
professores (para que possam frequentar regularmente as
aulas);

« Facilitar o deslocamento dos professores convidados
(repassar as dirias com antecedéncia);

= Melhorar os componentes curriculares do laboratério didatico;
= Um ponto importante também: uma proposta didatico-
pedagogica que busque aperfeigoar a matriz curricular com a
fungdo de evitar maior evaséo, com o objetivo de uma formagéo
atrativa, mais humana e reflexiva.

A PLATAFORMA FREIRE E O PARFOR

A plataforma Freire € um sistema informatizado
criado pelo Ministério da Educagdo em que os
ingressantes cadastram seus curriculos para os cursos
de formagao inicial e continuada, nas modalidades
presencial e a distancia, em que os professores fazem
suas pré-inscrigdes, submetidas pelas secretarias
estaduais e municipais de educagdo, as quais devem
preparar um plano estratégico para adequar as ofertas
das IES a demanda dos professores e as reais
necessidades (Figura 1).
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A Plataforma Freire MEC é uma iniciativa do Governo Federal
para qualificar professores das redes estaduais € municipais, e
as inscrigdes de cadastro de professores ja estao disponiveis.
Com a iniciativa de criar a Plataforma Freire, o Governo
pretende melhorar a qualidade da educagao do pais, porque
professores qualificados significa uma educagdo de melhor
nivel intelectual. Através da Plataforma Freire sao oferecidos
varios cursos gratuitos para o corpo docente, para que 0s
professores possam se aperfeigoar nas suas areas especificas
de atuagao.

O professor fara sua inscrigdo nos cursos por meio de um
sistema informatizado, em criagdo pelo Ministério da
Educagdo, denominado Plataforma Paulo Freire, onde tera
também o seu curriculo cadastrado e atualizado. A partir da
pré-inscrigao dos professores e da oferta de formagao pelas
IES publicas, as secretarias estaduais e municipais de
Educagdo terdo na Plataforma Freire um instrumento de
planejamento estratégico, adequando a oferta das IES
publicas a demanda dos professores e as necessidades reais
das escolas de suas redes. A partir desse planejamento
estratégico, as pré-inscricdes sdo submetidas pelas
secretarias estaduais e municipais as |ES publicas, que
procederdo a inscrigdodos professores nos cursos oferecidos
(PLANONACIONAL DE FORMAGAO DOS PROFESSORES
DA EDUCAGAO BASICA, 2008).

1
']

il

Figura 1: A Plataforma Freire
Fonte: http://freire.capes.gov.br/

E 0 PARFOR na Plataforma Freire?

O PARFOR oferece turmas especiais em cursos de primeira
licenciatura, para docentes em exercicio na rede plblica de
educagdo basica que ndo tenham formagao superior ou que,
mesmo tendo esta formagdo, queiram realizar o curso na
disciplina que atua em sala de aula e para a qual ndo tm a
formagao; segunda licenciatura, para docentes em exercicio ha
pelo menos trés anos na rede publica de educagao bésica e que
atuam em é&rea distinta da sua formagao inicial; e formagéo
pedagdgica, para docentes graduados ndo licenciados que se
encontram em exercicio na rede publica de educagao basica. 2

1° Enderego: http://www.capes.gov.br/acesso-ainformacao/informacoes-
classificadas/58-salaimprensa/tutoriais/2865-plataforma-freire-passo-a-passo

2° Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/livro.pdf

3° Fonte: Coordenagéo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior



Esta Plataforma, em que o professor faz a
inscrigdo em cursos de graduagdo ou formagdo
pedagogica, permite a escolha de no maximo trés
cursos de graduagao, por ordem de interesse, ofertados
no ambito da Politica Nacional de Formagdo dos
Profissionais da Educagdo Basica, estabelecido pelo
Decreto 6.755/2009.

DECRETO 6.755. DE JANEIRO DE 2009,

Institui a Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério
da Educagdo Basica, Disciplina atuacdo da Coordenagdo de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior- CAPES no fomento a
programas de formacao inicial e continuada, e dé outras providéncias.

Art. 1° Fica instituida a Politica Nacional de Formagao de
Profissionais do Magistério da Educagao Bésica, com a finalidade de
organizar, em regime de colaborago entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formag&o inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes plblicas da educagao
basica.

Partindo do principio formulado pelo estado capitalista, em que cada
professor é responséavel por sua formag&o e qualificagdo individual,
necessita apenas que o professor inscreva o curriculo na Plataforma
Freire e aguarde o0 “chamado” da Secretaria Estadual ou Municipal de
Educagao para iniciar o curso. Dessa forma, de acordo com Freitas
(2002), o Estado capitalista responsabiliza cada um por sua formagéo
e aprimoramento profissional de forma individual. Basta o professor
verificar a deficiéncia e fazer esforgos para sanar a necessidade de
formagao.

[...] o afastamento dos professores de sua categoria, de sua
organizagao e luta antes pertencentes a uma categoria
profissional possuidores de uma qualificagao pela qual lhes
eram atribuidos determinadas tarefas e fungdes no
desempenho do trabalho, [...] agora os professores se
defrontam com uma nova realidade: a de disputar
individualmente pela formagao (FREITAS, 2002, p. 154).
O sistema foi administrado pela equipe da diretoria de
Tecnologia e Informagao-DTI do MEC até 04/2012,
onde foi definido que a oferta de cursos de formagao
inicial seria competéncia da CAPES, ou seja, a gestao
da Plataforma Freire, em parceria com a Diretoria de
Educagado Bésica Presencial (DEB)/CAPES e Diretoria
de Educagdo a Distancia (DED)/ CAPES. No final de
2012, a gestao passou a ser totalmente pela DEB, que
deu exclusividade aos cursos de formag&o inicial na

modalidade presencial.

138

Partindo do pressuposto de que a PARFOR veio para
amenizar as lacunas do trabalho do professor da
educagao basica, nosso foco sera a analise no curso de
Licenciatura em Fisica do PARFOR do Instituto Federal
de Educagdo no Estado do Maranhdo. Para isso, a
nossa analise foi particularizada em relagdo aos
Laboratorios de Didaticos de Fisica no curso. Esta
analise nos fez crer que, se houver um bom trabalho do
Laboratério Didatico, teremos uma melhor formagao
para o trabalho docente, pois nas atividades cotidianas
da educagdo bésica constam que a Fisica continua
dificil
compreensao por parte dos alunos, ou seja, 0 “bicho-

sendo uma componente curricular de

papao”.

Sobre a importancia do Laboratério de Fisica para
compreensao dos fendmenos fisicos € o que tratamos
no item intitulado “A importancia do laboratorio didatico
e curriculo de formagao de professores de Fisica do
PARFOR”.

A IMPORTANCIA DO LABORATORIO DIDATICO E
CURRICULO DE FORMAGAO DE PROFESSORES DE
FiSICA DO PARFOR

O movimento inovador no ensino de ciéncias levou
através de projetos uma revalorizagao do laboratério
didatico, traduzindo a ideia de “Como ensinar as
ciéncias experimentais? didatica e formagdo”. De
acordo com estudo feito através de alguns autores,
encontramos os tipos de laboratérios para todos os
graus de ensino, mantendo uma proximidade

investigativa no curso de Licenciatura em
Fisica/PARFOR, em que o importante na nossa anélise
consiste em localizar em cada tipo de laboratério qual a
justificativa o faz presente em cada proposigao (PINHO

ALVES FILHO, 2000a).

Vamos focalizar um tema importante no curso de
Licenciatura em Fisica, que é a questdo do ensino do
laboratério didatico na formagdo dos professores do
PARFOR. Ao fazermos essa analise, temos o intuito de

vislumbrar a melhoria do curso, considerando suas



adversidades, para que os professores de Fisica
tenham acesso a conhecimentos mais atualizados do

que seja o laboratério didatico de Fisica.

Nas décadas de 1940 e 1950, encontram-se indicativos
importantes que o laboratério didatico nao é citado
explicitamente na bibliografia escolar, ou seja, ndo séo
oferecidos ou sugeridos exercicios ou tarefas
experimentais (PINHO ALVES FILHO, 2000a).
O que era verificado havia descrigdes de equipamentos e
experimentos, acompanhados dos respectivos resultados e
conclusdes de modo a possibilitar uma sequéncia pelos
professores [..|] estava centrada no professor, cujos

experimentos  predominavam as demonstragbes ou

comprovagdes do conteudo ja estudado. Tal pratica oferecia
um conhecimento cientifico pronto e acabado. Pratica esta
de visdo conservadora e reprodutivista (PINHO ALVES
FILHO, 2000a, p. 77).
Com os projetos inovadores, as atengbes que eram
dirigidas aos professores sdo remetidas aos alunos,
como exemplo, a responsabilidade pela realizagao e
execucdo dos experimentos. O laboratorio didatico
passa a representar um avango comparado as
concepgdes de décadas anteriores, mais versatilidade e
liberdade que possibilitava a criagdo de novas situagdes
experimentais e estimulo do estudo da Fisica (PINHO
ALVES FILHO, 2000a, p. 78).

Foi dessa forma que surgiram novas formas de ensinar
0 laboratério didatico, depois da incorporagdo de
diferentes projetos e, a partir dai, surgiu a ideia de que
para aprender Fisica era necessario fazer uso do

laboratério e realizar experimentos.

A pluralidade das propostas de ensino se restringiu as
metodologias para o laboratério didatico (PINHO
ALVES FILHO, 2000a, p. 79). Os resultados sempre
foram localizados e temporarios, exceto o laboratério
tradicional (PINHO ALVES FILHO, 2000a, p. 79). As
diferentes roupagens com as quais foi vestido o
laboratorio ndo conseguiram refirar a fungdo de
comprovatério e o papel de auxiliar no processo de

ensino. Argumentar que o laboratério, independente da
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forma (metodologia), ajuda a aprender & indiscutivel,
mas ajudar € prerrogativa e nao necessidade.

As aulas praticas experimentais fazem parte do
planejamento do ensino de Fisica da escola média
desde o século XIX (LANETTA et al., 2007 apud
CARVALHO, 2011) e podem proporcionar aos alunos
um contato mais direto com os fendmenos Fisicos. Para
Carvalho (2011, p. 53) “os termos “aulas préaticas” ou
“aulas de laboratério” tém sido utilizados para designar
as atividades nas quais os estudantes interagem com
materiais”, seja para observar, manusear e/ou montar,
no intuito de entender os fendbmenos naturais.

Quanto aos planejamentos e a condugao das aulas de
laboratério, temos que:
[..] variam em um grande espectro: desde os laboratérios
altamente estruturados e centrados nos guias, com objetivo
principal de comprovar o que o aluno ja aprendeu nas aulas
teoricas, até um laboratério de investigagdo, quando o
objetivo é introduzir os alunos na resolugéo de um problema
experimental (CARVALHO, 2011, p. 53).
Mesmo as atividades experimentais j& estando ha
quase 200 anos nos curriculos escolares (CARVALHO,
2011), desde a escola béasica até a escola de ensino
superior, elas tém variagdo nos planejamentos. No
entanto, ainda hoje, encontramos no rol dos curriculos,
professores que tém pouca ou nenhuma familiaridade
com essas atividades. Desde as décadas de 1960 a
1970, a concepgao das atividades experimentais no
ensino de Fisica contemplou mudangas com os projetos
voltados ao ensino de Fisica (CARVALHO, 2011).
Como exemplos, temos: o Physical Science
StudyCommittee® (PSSC) e o Projeto Ensino de Fisica

(PEF).

Segundo Carvalho (2011), varias pesquisas sobre o
ensino e aprendizagem nos laboratérios didaticos foram
desenvolvidas nesta década. Sendo tomadas como
referencial para o professor na construgao de

significados para o0s experimentos investigativos,

% Traduzido para lingua portuguesa temos como significado:
Comité de Estudos da Ciéncia Fisica



através dos saberes da Fisica. Como exemplo, citamos
a de Carvalho (2011), que, dentre as pesquisadoras,
destaca-se o trabalho de Pella, publicado em 1969, isto
€, ha mais de quarenta anos, com sua anélise sobre o
ensino de Ciéncias, apresentado a alunos, fez uma
grande pesquisa nos manuais de laboratério e nas
proprias aulas de ciéncias do ensino médio. Nesta
pesquisa, determinaram-se os graus de liberdade
intelectual que os professores proporcionavam a seus
alunos, e que foi classificada em cinco graus no tocante
a liberdade intelectual que o professor e seu material
didatico ofereciam a seus alunos. No Quadro 3,
apresentamos os graus de liberdade intelectual, em que

a letra P significa professor e a letra A significa aluno.

O Quadro 3, proposto originalmente por Pella (1969),
apresenta os graus de liberdade intelectual do aluno em
aulas, nas quais o laboratério € utilizado (CARVALHO
et al., 2010), podendo ser tomada como referencial para
o0 professor na construgdo de aulas que possam frazer

significados para os estudantes.

Por exemplo, segundo o Quadro 3, o Grau | de
liberdade intelectual, primeira coluna, significa que o
aluno s6 tem liberdade intelectual de obter dados,
caracterizado a aula tipo “receita de cozinha”. Dessa
forma, o problema, as hipoteses, o plano de trabalho e
as conclusdes dos dados a serem obtidos ja estdo
“prontos” pelo professor. Por sua vez, o aluno, durante
a experimentagao, tem que provar apenas que a teoria

esta correta, sem haver a discussao das hipéteses.

Ja o Grau Il, o aluno tem duas liberdades: a da
obten¢do de dados e da conclusdo. Fazendo um
paralelo do Grau Il com relagao ao Grau |, percebe-se
que se necessita de uma mudanga estrutural na
colocagdo do problema. N&o pode mais existir
problemas do tipo “prove que..’, para o qual a
conclusao é fechada. No Grau lll, percebemos que o
professor propde o problema e levanta as hipoteses.
Nao se trata, portanto, de uma “receita”. O professor

propde o que devera ser feito, mas os alunos ou grupo
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de alunos s&o convidados a elaborar um plano para a
obtengao de seus dados que os levara a concluséo. O
Grau IV caracteriza-se pelas atividades experimentais
em que o professor expde o problema e os alunos ficam
com todo o trabalho intelectual; e o Grau V se da
quando todas as etapas sao propostas pelos alunos.

Nos Graus IV e V, temos que situagdes que segundo
Carvalho (2011):
[...] caracterizam os alunos como jovens cientistas; proposta
coerente com as feiras de Ciéncias das décadas de 1970 e
1980. Entretanto, encontrar no ensino de Fisica esse grau
de liberdade, ou seja, ter alunos que conseguem alcangar
esse grau de liberdade até hoje & um sonho de muitos
professores ou mesmo de sociedades cientificas, pois em
todos os paises encontramos programas governamentais
como “Jovens Cientistas”, que valorizam e premiam o aluno
pesquisador (CARVALHO, 2011, p. 56).
Por que estamos mencionando essas caracteristicas
com relagdo ao laboratério de Fisica? Queremos com
esse exemplo fazer uma critica, ndo devemos apenas
ensinar ciéncias, a Fisica, em particular, para os alunos
que tém facilidade no sentido de formar cientistas, mas
sim, procurar dinamizar ou impactar uma Fisica que nao
exclua, mas, sobretudo, que inclua, ja que estamos
fazendo parte de uma sociedade influenciada pelas
ciéncias e tecnologias. Por isso, queremos ir além.
Afinal, o que fazer para formar professores de Fisica
com habilidades de tornar uma Fisica prazerosa,
especialmente em relagao as atividades experimentais?
Sera que o curso de formagéo de professores de Fisica
permite o desenvolvimento de tais habilidades? Essa
resposta sera um dos alvos do nosso frabalho.

A grande critica feita ao ensino de Ciéncias no final do
século XX, a qual inclui a Fisica, era justamente que as
propostas de ensino eram: “[..] para aqueles com
facilidade para as Ciéncias, visando a formagao
cientistas. Enquanto achavamos um Unico “jovem
cientista”, deixavamos milhares de estudantes de lado,
sem que entendesse nada de Ciéncias, e,
principalmente, detestando a Fisica” (CARVALHO,
2011, p. 56).



Obviamente, este cenario nao era s6 um problema do
Brasil, mas mundial, com um impacto social enorme no
mundo influenciado pelas ciéncias e suas tecnologias.
Na sociedade contemporanea, ensinar Fisica para
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todos ou ciéncias para todos passou a ser um objetivo
estratégico.

Quadro 3: Graus de liberdade que o professor e o material didatico oferece aos alunos em aulas de laboratorio

LIBERDADE INTELECTUAL GRAUS

1 I 1} v v
Problema P P P P A
Hipoteses P P P A A
Plano de Trabalho P P A A A
Obtengéo de dados A A A A A
Conclusdes P A A A A

Fonte: Pella (1969) apud Carvalho (2011, p. 55)

TIPOS DE LABORATORIOS DIDATICOS

A atividade de ensinar Fisica no inicio do século
XXI passou por varias mudangas de diretrizes e de
concepgdes que influenciam diretamente nas atividades
de laboratorio. A principal € a de que o ensino de Fisica
deve ser para todos, e ndo s6 para quem tenha aptidao

a mesma.

Tradicionalmente, o ensino de Fisica & voltado ainda
para 0 mecanicismo, desenvolvendo acUmulo de
informagdes e habilidades operacionais do formalismo
matematico e outros modos simbolicos (como: graficos,
diagramas e tabelas). Na pratica, fundamenta-se em
ensino por transmissao, que dificulta a compreensao
dos alunos sobre o papel das diferentes linguagens na
construgdo dos conceitos cientificos (LAPECCHI e
CARVALHO, 2006). Essa grande dificuldade no
desenvolvimento dos contetdos cientificos da Fisica
leva a maioria dos alunos a ndo se identificar com a
mesma, fazendo desabafos negativos tais como: de que
Fisica ndo pode ser entendida, que ndo serve para
nada, que por mais que uma pessoa se esforce nao se

entende nada, que é uma “droga”, que odeia efc.

Ja quanto ao laboratério didatico de Fisica no Brasil,
esse viveu um estado de dorméncia. No entanto,

através de projetos de diversos autores universitérios, o

laboratério didatico volta a ficar em evidéncia, com

novas propostas  metodologicas, equipamentos,
montagens etc. Ocorreu uma revalorizagdo dos
laboratérios didaticos produzidos pela ideia de um bom

veiculo para ensinar Fisica.

Com o movimento renovado, surge uma relagdo de
concepgdes de laboratério que durante a década de
1970 foram resultado de diferentes proposicdes
metodolégicas (PINHO ALVES FILHO, 2000b, p. 3).
Nesta relagdo, encontram-se diversos tipos de
laboratorios para os graus de ensino. A proximidade
dos investigadores com o ambiente universitério e o fato
de existr um espago curricular bem definido
estimularam muitas investigagdes, facilitando o material
de aulas de laboratorio, direcionada para cursos
universitarios. A seguir, procedemos a uma andlise
rapida dos tipos de laboratérios didaticos existentes,

tendo dar uma justificativa para cada um deles.

Laboratério de demonstragoes: Este tipo de laboratério esta
muito associado a figura do professor, como o “senhor
absoluto” do conhecimento e da manipulagdo dos
equipamentos, e o aluno, por conseguinte, fica reservado o
papel de ouvinte e observador passivo. Com aspectos
especificos como “observar e refletir” muito proximos de uma
visdo empirista, 0 ambiente experimental esta pronto para que

certa “coisa” seja observada. Partindo da observagao, o aluno



sera solicitado a refletir e aceitar que os fatos falam por si e
deles serdo obtidas as leis fisicas.

Laboratorio tradicional: Este tipo de laboratorio transfere a
atividade para os estudantes que, geralmente, trabalham em
grupo. Mesmo com uma participagao ativa, a liberdade de
acdo do aluno é bastante limitada. Geralmente, a préatica
experimental € acompanhada por um texto guia ou roteiro
altamente estruturado e organizado (tipo “cook-book’).

Laboratorio biblioteca: Este tipo de laboratério consiste de

experimentos de rédpida execugdo, permanentemente
montados e a disposigao dos alunos, tal como os livros de
uma biblioteca. Material de facil manuseio de modo a permitir
a pratica de dois ou mais experimentos, sempre sob a
orientagdo do professor. No aspecto organizacional, ndo foge
muito do laboratério tradicional, apenas a quantidade de
medidas realizadas, dados tabulados e graficos solicitados
com roteiro estruturado e pouco flexivel. Sua vantagem é
proporcionar uma quantidade maior de experimentos ao longo

de todo o curso.

Laboratorio “Fading”: Este tipo de laboratorio foi projetado
por Pimentel e Saad (1979) apud Pinho Alves Filho (2000b),
partindo do laboratério tradicional, cujo roteiro & extremamente
organizado, sequencial e rigido, esta proposta & evolutiva,
abstraindo aos poucos as informagbes do guia, dando
margem a propostas de experimentos formulados pelo aluno.
Com a diminuigao de informagdes no roteiro, o aluno é
desafiado a planejar o procedimento experimental, que, sob a
orientagdo do professor, é debatido e decidido.

Laboratorio prateleira de demonstracées: Esse laboratorio
foi “criado com dois objetivos: para ser um laboratorio de
apoio aos professores de teoria que querem realizar
demonstragdes experimentais para a classe e permitir aos
alunos que queiram realizar demonstragdes experimentais
extras ou pequenos projetos experimentais”. Alves Filho
(2000b, p. 519)

Laboratdrio circulante: Este laboratério tem como inspiragao
0 laboratério-biblioteca. Caracterizava-se por oferecer
experimentos simples, de facil realizagdo. O tempo normal da
aula de laboratério era acompanhado pelo professor; nos
demais casos, monitores auxiliavam alunos. Esse laboratorio
tinha ideias semelhantes as do laboratorio biblioteca, de
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experimentos simples, com ideia de “Kits experimentais”
transportaveis.

Laboratorio de projetos: Este tipo de laboratorio estd mais
vinculado ao treinamento de uma futura profissdo, no caso, a
de fisico, do que ensino de um modo geral. Para esse tipo de
laboratorio, & necessario que os alunos tenham um
treinamento anterior em laboratorios tipo ‘“tradicional” ou
“divergente”. E necessario que domine técnicas de medidas,
planejamento e procedimentos experimentais e dominio de
contetido, pois ndo é seu objetivo o aprendizado de conceitos,
principios fisicos e técnicas especificas. Porém, tem como
objetivo novas estratégias, que vislumbrem um relatério
experimental, proximo a um artigo publicado.

Laboratorio divergente:Este laboratorio € uma proposta

semelhante a do laboratorio tradicional, sem rigidez
organizacional. “Sua dindmica possibilita ao estudante
trabalhar com sistemas fisicos reais, oportunizando a
resolugdo de problemas, cujas respostas néo sao pré-
concebidas, adicionando ao fato de poder decidir quanto ao
esquema e ao procedimento experimental a ser adotado”
(IVANY de PARLETT, 1968 apud PINHO ALVES FILHO

2000a, p. 72).

Laboratorio “programado”: Este laboratorio se diferencia
dos outros pelo fato de que o aluno realiza o experimento
sozinho e ndo mais em grupo, como as outras propostas. A
razao da individualidade estd no proprio método, que
preconizava o respeito a velocidade de aprendizagem do
aluno, determinando uma diversificagdo quanto a distribuicio
das unidades que desenvolviam. Este trabalho individual, na
execugdo dos experimentos, gerava conflito ou pouco
aproveitamento, pois segundo (SOARES, 1977, p. 81) [...] por
uma limitagdo do método empregado ndo havia discussao e
andlise dos dados. Esta discussdo era feita durante a
entrevista sobre o relatorio, porém, somente entre cada aluno
e um monitor”. Nota-se que a “socializagdo” da divida, do
acerto ou do procedimento era restrita.

Laboratodrio tipo “acdes multiplas” (Saad)*:Este laboratorio
procura confrontar as propostas de laboratérios com os
modelos de ensino, associando-os com a tradicional

4 Saad (1983) néo oferece um titulo para sua proposta de laboratério,
denominou-se Agbes Multiplas s para efeito de tipificacao.



correlagdo  experimento-método  cientifico.  Critica  os

laboratérios didaticos atuais baseados no fato de que ..]
nossos estudos nos levaram a considerar o atual laboratorio
didatico como um local onde o aluno pode realizar o que
chamamos de “exercicios experimentais”, manipulando o que
ja denominamos de uma ‘“instrumentacao de ensino’(SAAD,
1983, p. 11 apud PINHO ALVES FILHO, 2000a). Saad
constréi sua proposta norteadora pela convicgao de que “este
& nosso conceito de laboratério didatico: ndo se trata de um
local onde o aluno simplesmente completa uma exigéncia
curricular, mas sim, corresponde a um conjunto de atividades
que se integram visando capacitar nosso estudante para o
desempenho de suas fungdes de forma segura, independente
ou cooperativamente” (SAAD, 1983, p. 137).

Ainda podemos constatar que, assim como a formagao
universitéria e técnica, o elo entre o laboratério didatico
e 0 ensino de Fisica ainda é pouco compartilhado, e,
quando relacionado ao ensino basico e fundamental,
apresenta uma grande polémica. Apesar de a maioria
dos professores concordarem que a relagéo entre teoria
e prética é importante, muitos néo relacionam o seu
discurso com sua pratica pedagogica. E necessario,
entdo, fazer uma analise do laboratério didatico e seu
contexto no processo de ensino, propondo uma reforma
curricular, identificando  estratégias  tedrico-
metodologicas a serem incorporadas no uso do
laboratorio didatico, capazes de despertar o senso
investigativo dos alunos, no curso de Licenciatura em

Fisica/PARFOR.

O professor deve adquirir uma formagao que, por suas
praticas, seja capaz de organizar os meios e as
competéncias necessarias para alcangar suas metas.
Formar professores é trabalhar os saberes e as praticas
em seus diferentes niveis, identificar os pontos que
pode ser feita a articulagéo dos saberes e suas praticas
de ensino em seus diferentes niveis. Entre as
competéncias profissionais, podemos citar: técnicas e
competéncias laboratoriais e atividades de trabalho, as
quais devem desenvolver competéncias de observagao,
descrigao e recolha de informagdes sobre a realidade e

seus questionamentos, organizar agdes didaticas nos
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componentes  curriculares e  fornecer  técnicas
metodolégicas para melhorar 0 processo de ensino-

aprendizagem (SOUSSAN, 2003).

Objetivando compreender a fungdo que o ensino da
Fisica almeja dentro das estruturas curriculares dos
cursos de licenciatura em Fisica no IFMA Maranhao,
corroboramos nosso desiderato com a ponderacao de
(GERMANO e KULESZA, 2007), quando estes afirmam
que um dos desafios da formagdo de professores &
buscar a compreensao dos conceitos cientificos, seus
aspectos da natureza, da filosofia da ciéncia, relagdes
CTS, desenvolvimento de autonomia e formagao cidada
aplicados para o mundo do trabalho.

Geralmente, as praticas de laboratério nas IES utilizam
material sofisticado, que ndo possuem nas escolas de
ensino basico, ja que estas se limitam a um simples
processo de verificagado, o que nao contribui na
compreensao das atividades cientificas (Mc DERMOTT,
1990). Os centros de ciéncias e suas tecnologias nao
oferecem cursos para os futuros professores. Dessa
forma, a preparagado docente cabe as proprias escolas
ou areas de educagao especificas.

O CURSO DE LICENCIATURA EM FISICA DO IFMA

(O Decreto 3.462, de 17 de maio de 2000, autorizava
os Centros Federais de Educagao Tecnoldgica a
ministrarem cursos de formagao de professores, em
nivel de graduagido e pds-graduagdo, bem como
programas especiais de formagao pedagogica para as
disciplinas cientificas e tecnolégicas, para docentes em
todos os niveis e modalidades de ensino, atendendo as
exigéncias para a formagao de professores em nivel
superior, participando do desenvolvimento e da
melhoria da qualidade da educagao municipal, estadual
e federal do estado do Maranhdo e de outros estados

do Nordeste.

O curso de licenciatura em Fisica tera uma carga
horaria minima de 3200 horas, distribuidas em, no
méximo, quatro anos, devendo ser integralizada no

prazo maximo de sete anos. Os curriculos encontram-
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se estruturados em moédulos semestrais, cada ano  Os componentes curriculares de Fisica experimental

cumprindo 200 (duzentos) dias letivos e 40 (quarenta)  s&o 4 (quatro), com carga horaria de 30 horas, cujos os

semanas. ementarios, objetivos e bibliografia estdo denominados
abaixo, nos Quadros 4, 5,6 e 7.

Quadro 4: Ementa, objetivos e referéncia do componente curricular Fisica Experimental | do IFMA.

FISICA EXPERIMENTAL |

EMENTA: Enfoca as principais questdes cientifico-filosoficas da Fisica e seus métodos experimentais, bem como sua relagdo com o meio ambiente. Estuda
experimentalmente os padrdes de medidas por meio de atividades com estimativas, utilizando grandezas do cotidiano.

OBJETIVOS:

Topicos de fisica basica devem servir de pano de fundo para acostumar os estudantes a linguagem e ao modo de pensar caracteristicas da fisica. Deve-se discutir o
significado de uma lei fisica e de seu carater aproximado, do papel da experiéncia como fonte inspiradora frequente e como teste final obrigatrio de uma lei fisica e
da expressdo matematica com que se apresentam estas leis.

Realizar experimentos fisicos a fim de comprovar alguns fendmenos fisicos para o aluno fazer a associagdo com o mundo real e assim entender melhor os conceitos
fisicos.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

[1] SAVIANI, D. Escola e democracia. 32.ed.Campinas, SP: Autores associados, 1999. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagdes.2.ed.Séo
Paulo:Cortez:Autores Associados, 1991.(colegao polémicas do nosso tempo;v.40).

[2] PERUZZO, Jucimar Experimentos de fisica basica: mecanica/JucimarPeruzzo.-Sao Paulo: Editora Livraria da Fisica,2012.

[3] CARDOSO, Henrique B,MENDES FILHO, Josué. Improvisando dentro da Sala de Aula. Fisica na Escola.v.3,n.2,p.05-06,2002.

Quadro 5: Ementa, objetivos e referéncia do componente curricular Fisica Experimental Il do IFMA.

FISICA EXPERIMENTAL Il

EMENTA: Abordagem experimental sobre gravitagdo, movimento periddico, mecanica dos fluidos, temperatura e calor, propriedades térmicas da matéria, 12 e 22 leis

da termodinamica, ondas mecanicas interferéncia de ondas e modos normais, som e audicao.

OBJETIVOS:

Identificar os processos de troca de calor;

Determinar o equivalente em agua de um calorimetro;

Relacionar a variagéo do comprimento do corpo de prova com seu comprimento inicial, o tipo de material e a variagao de temperatura;
Medir a intensidade sonora e estabelecer a relagdo entre as grandezas fisicas que influenciam nos resultados obtidos;

Medir vazao e identificar as grandezas fisicas utilizadas para a realizagéo dessa pratica.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

[1] RESNICK, Robert; HALLIDAY, David; KRANE, Kenneth S; FISICA Il, 5% edigao, volume 02; Ed. LTC-Livros Técnicos e Cientificos Editora S.A.,2003.
[2] NUSSENZVEIG, H. M.. Curso de Fisica basica-vol.2/ H. Moysés Nussenzveig, 4 edi¢ao ver. S&o Paulo: blucher,2002.

[3] CHAVES, Alaor. Fisica Basica: Gravitagao, fluidos, ondas, termodinamica. Rio de Janeiro: LTC, 2007.

Quadro 6: Ementa, objetivos e referéncia do componente curricular Fisica Experimental Il do IFMA.

FISICA EXPERIMENTAL IlI

EMENTA: Abordagem experimental sobre eletrostatica, elementos componentes de circuitos elétricos e seus simbolos, magnetismo e indugo eletromagnética.

OBJETIVOS:
Identificar e reconhecer os principios € leis da eletrostatica, bem como identificar grandezas e suas unidades de medida;
Identificar os elementos de circuitos elétricos e seus simbolos;
Montar circuitos elétricos;
Medir experimentalmente valores de corrente elétrica, tensao e resisténcia e relaciona-las;
Relacionar corrente elétrica com campo magnético e variagao de fluxo magnético com corrente elétrica;
Observar experimentalmente uma espira percorrida por uma corrente na presenca de um campo magnético;
Verificar as configuragdes de linha de forga em objeto magnetizado;
Identificar polos magnéticos de ima em barra;

Observar a deflexao de agulha de uma bussola na presenca de um fio percorrido por uma corrente elétrica.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

[1ISILVA, Wilton Pereira. Fisica Experimental. Jodo Pessoa:Ed.Universitaria, 1996.

[2] GREF Eletromagnetismo.Vol.3.6% Ed.Sao Paulo:Edusp,2000

[3]PACENTINI,Jodo J.et AL. Introdugao ao Laboratério de Fisica. Floriandpolis:Ed. UFSC,2001.
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[4]VALADARES, Eduardo Campos. Fisica mais que divertida. Belo Horizonte: Ed. UFMG,2000.
[5]SAAD, FuadDaher. Demonstragdes em Ciéncias. Sdo Paulo: Ed. Livraria da Fisica, 2005.

[6]LEITE,Sergio et al. Demonstragdes de Fisica em Microestrutura-Eletricidade. Sao Paulo:Scipione, 1997.

Quadro 7: Ementa, objetivos e referéncia do componente curricular Fisica Experimental [V do IFMA.

FISICA EXPERIMENTAL IV

EMENTA: Abordagem experimental sobre ondas eletromagnéticas, natureza e propagacao da luz e dptica fisica

OBJETIVOS:
Identificar os principios da dptica geométrica;
Verificar as leis da reflexdo e refragao da luz;
Identificar os tipos de lentes;

Observar o espectro de luz relacionando com os comprimentos de onda e freqiiéncia ao passar por um prisma;

Reconhecer e identificar cores prismaticas e secundarias;

Compreender os processos de formagdes de imagens em espelhos planos e em lentes;

Construir e Compreender o funcionamento de instrumentos 6pticos;
Observar experimentalmente a natureza corpuscular e ondulatéria.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

[1] TAVORO, Cristiane R.C. CAVALCANTE, Marisa A. Fisica moderna Experimental. Sao Paulo: Manole,2003.
[2] CHESMAN, Carlos, et al. Fisica moderna: Experimental e Aplicada. S&o Paulo: Livraria da Fisica, 2004.

[3] MOYSES, D; RESNICK, R; KRANEK. Fisica 4,5? Ed. ED.LTC, Rio de Janeiro.p.16,2002.

[4] HALLIDAY, D; RESNICK,R; KRANE K. Fisica 4,5% ed. ED. LTC, Rio de Janeiro.p.16,2002.

Segundo as normatizagdes (documentos), o curso de
Licenciatura em Fisica tem que ter a mesma qualidade
do curso de Licenciatura em Fisica PARFOR. De
acordo com a pesquisa desenvolvida por Adrido et al.
(2009, p. 810) e Gatti et al. (2011, p.194).

[...] a tentativa de padronizagao dos projetos pedagogicos e
do trabalho realizado nas escolas é a principal justificativa
dos dirigentes municipais de Educagao para a realizagao de
parcerias com sistemas de ensino privados. Buscam
instaurar nas redes municipais uniformidade nos processos
pedagdgicos, alegando evitar “desigualdades” entre as
escolas. Se tal motivagao revela uma preocupagéo com a
possibilidade de que agdes diferenciadas gerem qualidade
também diferenciada, por outro lado, incide sobre a
autonomia de escolas e docentes frente & organizagéo do
trabalho pedagadgico ao retirar-lhes, como assegura a LDB,
a possibilidade de organizarem suas praticas a partir de
necessidades locais ou iniciativas proprias (ADRIAO et al.,
2009, p. 810; GATTl etal., 2011, p.194).
Como sugestao, o curriculo dos cursos de Fisica do
IFMA (Instituto Federal de Ciéncias e Tecnologia do
Maranhao) deveria ser homogéneo, e, devido a
“muda”

pertencer a um mesmo estado, ndo

culturalmente, apesar de ser em cidades diferentes,
porém, a Fisica € universal e, consequentemente, um
aluno pode precisar ir para uma outra localidade cursar
determinada  disciplina. Nas reunides com a
coordenacao geral, ja foi até objeto de discussao sobre
este assunto, mas infelizmente, ainda ndo se chegou a

um consenso.
ABORDAGEM METODOLOGICA

P ela definicdo de nosso objeto de investigagao,
optamos pela utilizagao da abordagem metodolégica de
natureza qualitativa que, de acordo com os estudos de
Liidke e André (1986, p. 13), “envolve a obtengao de
dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situagao estudada, enfatiza mais o
processo do que o produto e se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes”.

A abordagem metodologica que utilizamos foi o estudo
de caso que se constitui numa estratégia de pesquisa,
que considera os dados existentes, com a intengéo de
investigé-lo em profundidade; modalidade qualitativa,




em que o principal alvo do estudo pode ser uma
pessoa, um grupo, uma escola ou comunidade. “O
estudo de caso consiste na observagado detalhada de
um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de
documentos ou de um acontecimento especifico”
(MERRIAN, apud BOGDAN e BIRLIN, 1994, p. 48).

Um fato importante do estudo de caso esta na
qualidade da andlise em profundidade do evento
estudado. Uma das principais vantagens no estudo de
caso & um aprofundamento no conhecimento das
variaveis que interferem num determinado evento e
permite uma maior criatividade do pesquisador, ao
ocorrer um imprevisto pode mudar os instrumentos de
coleta de informagdes.

O curso analisado foi o curso de licenciatura em Fisica
do PARFOR-IFMA, campus Sao Joao dos Patos. Para
realizagdo da nossa pesquisa, optamos por esse curso
devido ao fato da nossa vivéncia estar inserida nele, na
condicdo de coordenador e professor, sem contar a
nossa facilidade de acesso aos coordenadores locais,
estudantes e professores que |a atuam.

Dentro desta realidade, escolhemos este curso porque
estamos interessados em investigar evidéncias que
indiquem novas formas metodologicas a serem
desenvolvidas; e, sobretudo, novas competéncias
necessarias a formagéo de professores, com objetivo
de terem uma formagao cientifica adequada para serem
incorporadas no uso do laboratério didatico.

Quanto a delimitagdo espago-temporal, nossa
investigac&o comegou no ano 2014, sendo realizada no
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do
Maranhao, particularmente no curso de licenciatura em

Fisica do PARFOR, campus Sao Joao dos Patos/MA.

ALVO PRINCIPAL DA NOSSA ANALISE: “O
LABORATORIO DIDATICO”

O 1aboratorio foi criado para aproximar a teoria da
pratica e fazer seu utilizador investigar, criar hipoteses e
construir seu conhecimento. Os estudantes/PARFOR
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tiveram de confrontar com os componentes curriculares,
a escolha do tipo de laboratério e a fungao do professor,
que depende do conhecimento dos componentes
curriculares do curso, ou seja, seus conteudos

(conceitos, técnicas operacionais, emocionais).

Este estudo determinou o quadro teérico em que se
baseia o uso do laboratério didatico, por sua vez esta
relacionado as “disciplinas” efou os componentes
citados no capitulo anterior referente ao curso de
licenciatura em Fisica/PARFOR.

Um fato importante & que, “as atividades praticas de
laboratério ha muito tempo tem um papel central no
curriculo de Ciéncias” (LUNETTA e HOFSTEIN, 1991,
p. 125), nao esquecendo que “o experimento tem papel
central no ensino de ciéncias” (MILLAR, 1987, p. 109),
pois entendemos que “A caracteristica da ciéncia
escolar que mais a diferencia de outras matérias do
curriculo & que as aulas de ciéncias ocorrem em
laboratorio os alunos conduzem investigagdes praticas
e demonstragdes” (MILLAR, 1991, p.43).

A observagao participante € um dos procedimentos de
observagdo mais utilizados na investigagao qualitativa,
o fundamental é a integragao do investigador no campo
de observagdo. Yin (2005) refere-se a observagao
participante um modo especial de observagao, em que
0 investigador ndo & um observador passivo, mas pode

assumir varios papéis no estudo de caso.

Uma das principais caracteristicas do estudo de caso é
a possibilidade de obter informagdes a partir de
multiplas fontes de dados. O investigador deve ter em
mente a maneira da recolha dos dados, a estrutura e 0s
meios tecnologicos que pretende utilizar (VARQUEZ e
ANGULO, 2003). O estudo de caso faz recurso de uma
diversidade de formas de recolha de informagao,
dependente da natureza do caso e tendo por finalidade
0 cruzamento de angulos de estudo ou de analise
(HAMEL, 1997 apud COUTINHO, 2008).

O estudo de caso permite estudar o objeto (caso) no

seu contexto real utilizando mdltiplas fontes de



evidéncias (qualitativas e quantitativas) e enquadra-se
numa légica de construgdo do conhecimento.
Identificam as unidades de analise e desenha os
instrumentos de recolha de informagdo a partir de
multiplas fontes de evidéncias; procede a triangulagdo
da informagdo, filtra criticamente a problematica
estudada com elementos conceituais tedricos que

fundamentaro o estudo.

RESULTADOS E DISCUSSOES
D

pesquisa documental segue os mesmos passos da

evemos ressaltar que o desenvolvimento da

pesquisa bibliografica. No entanto, ha de se considerar
que 0 primeiro passo consiste na exploragdo das fontes
documentais, que geralmente sdo muitas. Assim, foram
objetos de analise os documentos oficiais relativos ao
curso como: 0 Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do
Curso de licenciatura em Fisica, particularizando, as
Ementas dos componentes curriculares dos cursos de
laboratorio, Atas, Edital de Selegdo, Portarias do
Conselho Nacional de Educagao e os dados legais para
implantagao do PARFOR.

A analise documental referente ao PPP do curso de
Fisica/PARFOR
contemplou a proposta metodologica voltada para

formagdo de professores de

alguns aspectos tedricos sobre o ensino dos
laboratérios didaticos. Os dados foram analisados tendo
como apoio 0s seguintes artefatos: (a) objeto de
aprendizagem; (b) abordagens metodolégicas; e, (c)

contribuicao para a aprendizagem.

O IFMA tem finalidades, caracteristicas e objetivos
proprios, entre os quais, referentes as licenciaturas
citamos: () observagdo das demandas regionais em
termos da caréncia de pessoal docente habilitado; (Il)
contetidos e procedimentos metodoldgicos
caracteristicos sejam objetos de estudo e prética
pedagbgica dos alunos dos cursos de licenciatura
oferecidos nos diversos campi; €, (lll) na elaboragdo
dos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciaturas a

insercao de educagdo das relagdes étnico-raciais e
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teméaticas que dizem respeito aos afro-brasileiros e

indigenas.5

Ao analisarmos as ementas (e, também alguns planos
de cursos) dos componentes curriculares de Fisica
Experimental I, II, Il e IV do PPP do curso de
Fisica/PARFOR;
aprendizagem € coerente, no entanto, as abordagens

observou-se que: o objeto de

metodoldgicas estdo relacionadas ao laboratorio
tradicional e, ainda, a forma de avaliagao prioriza mais
0s resultados quantitativos obtidos pelos alunos, neste
ambiente, do que as nuances qualitativas e discursivas
durante a realizagdo das atividades. Dessa forma, a
contribuico para a aprendizagem é na maioria das
vezes, meramente, memoristica € quantitativa. Neste
caso em particular, deve-se, de acordo com a LDB,
deve-se utilizar-se uma avaliagdo de forma continua e
cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia

dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

Dentre as ementas analisadas, que contém no
PPP do curso, objetivos dos componentes curriculares,
observamos que a componente curricular Fisica Geral |,
é a que apresentam objetivos de um laboratério
investigativo, as demais seguem as caracteristicas do
laboratério tradicional.

Com base nos dados analisados nos decretos,
portarias, resolugdes, LDB e PNE: o decreto n° 6.755,
de 29 de janeiro de 2009, no artigo 2, deve haver a
articulagdo entre teoria e a pratica no processo de
formagdo docente fundado nos conhecimentos
cientificos e didaticos; promover as atualizagdes
tedrico-metodoldgicas nos processos de formagdo
docente. Ja com relagdo as Diretrizes Curriculares
Nacionais, os pareceres CNE/CP n°® 1/2002 e a LDB n°
9.394/1996 nos artigos 61 e 65, a associagdo entre
teoria e praticas [...]; o PNE lei n® 10.172/2001, item IV,
diretrizes, metas, relativos a formagéo profissional da

educagdo basica: [...] educador enquanto cidaddo e

*Diretrizes Gerais do IFMA. Disponivel em:
http://www2.ifma.edu.br/proen/arquivos/Legislacao/diretrizes_gerais_do
_ensino_ifma.pdf



profissional [..] os métodos pedagodgicos [..] um
sistema de educagao continuada [...] dominio da cultura

letrada, visao critica [...].

A resolugao CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002,
no artigo 3, [...] principio metodolégico geral, que pode
ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e aponta para
situagao-problema como estratégias didaticas. No artigo
10 [..] a matriz curricular para a formagdo de
professores [...] 0 seu planejamento é o primeiro passo
para a transposigao didatica, que visa a transformar os
contelidos selecionados em objeto de ensino dos
futuros professores. Nas Diretrizes Curriculares para
Formagdo de Professores para Educagdo Basica,
Parecer n® 9/2001 no que toca a dimensao tedrica e
pratica concorda-se:
que no curriculo de formagéo de professores a pratica
profissional deve orientar-se sob o seguinte: “o principio
metodolégico geral é de que todo fazer implica uma reflexao
e toda reflex@o implica um fazer, ainda que nem sempre
este se materialize”. Esse principio € operacional e sua
aplicagdo ndo exige uma resposta definitiva sobre qual
dimensao — a teoria ou a pratica — deve ter prioridade, muito

menos qual delas deva ser o ponto de partida na formacao
do professor.

O Plano Nacional de Educagdo (Lei n° 10.172/2001)
para 0 Magistério na Educacdo Basica, que define as
direfrizes, os objetivos e metas, relativos a formagao
profissional inicial para docentes da Educagao Basica,
ressalta:

[.] uma formagdo profissional que assegure o
desenvolvimento da pessoa do Educador enquanto cidadao
e profissional, o dominio dos conhecimentos objeto de
trabalho com os alunos e dos métodos pedagogicos que

promovam a aprendizagem;
[..] um sistema de educagdo continuada que permita ao
professor um crescimento constante de seu dominio sobre a
cultura letrada, dentro de uma visdo critica e da perspectiva
de um novo humanismo.
Assim, “o0 experimento tem papel central no ensino de
ciéncias” (MILLAR, 1987, p. 109), pois entendemos que
‘a caracteristica da ciéncia escolar que mais a
diferencia de outras matérias do curriculo &€ que as
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aulas de ciéncias que ocorrem em laboratério, os
alunos  conduzem investigagbes  praticas e
demonstragdes” (MILLAR, 1991, p.43). O laboratorio
didatico transforma-se em um instrumento que oferece
objetos concretos de mediagao entre realidade e teorias
cientificas, permitindo uma participagéo ativa do aluno
em situagdo de investigagao real, instiga o aluno ao
desafio, baseando em hipéteses tetricas para a
resolugdo de problema cientifico.

No entanto, para que isso de fato acontega, partimos do
pressuposto que os professores em formagdo devem
ter contato com procedimentos adequados e que possa
ser capazes de contextualizar um assunto ou conteddo.
Segundo a pesquisa de Pella (CARVALHO, 2011),
esperamos que o0s professores que atuam no
laboratério  possam  desenvolver as  atividades
experimentais (Quadro 3), com pelo menos trés graus
de liberdade intelectual para seus alunos. Mas isso &
possivel? Sim, mesmo, diante dos ementarios e,
consequentemente, dos objetivos, dos componentes
curriculares do PPP de licenciatura em Fisica do

PARFOR - IFMA.

Com relagao as atas, constata-se que a nao frequéncia
as aulas, repercutiu em algumas reprovagdes. Dos 7
(sete) alunos restante do curso 1 (um) aluno estava
com sérias pendéncias com relagao as faltas, devido
matricula em dois UAB e

possuir CUrsos:

PARFOR/IFMA, o que n&o é permito por lei.

Outra informagéo importante e relevante com relagéo
ao PPP, é que este estava passando por modificagbes
na matriz curricular. No entanto, a técnica
administrativa, expds algumas estratégias utilizadas

para motivar a turma.

Dos relatérios referentes a execugdo do curso do
PARFOR/IFMA, tem-se que das 18 (dezoito) validagdes
de inscrigdes para o curso de Fisica/PARFOR teve-se
18 (dezoito) matriculas efetuadas. Durante o primeiro
periodo, 6 (seis) alunos desistiram de cursar, um

alegando dificuldade de translado, outro alegando



problemas particulares com relagdo a familia. Desta
forma, finalizou-se o periodo com 12 (doze) alunos.

No segundo periodo, desistram 2 (dois) alunos da
cidade de Buriri Bravo, por problemas de custeio com
relagdo a locomogao e alimentacdo. No terceiro periodo
de execugdo, desistiram 3 (trés) alunos, um aluno
mudou de cidade alegando dificuldades financeiras,
outro, que ja possuia formagao superior € havia sido
aprovado em programa de pds-graduagao stricto sensu
€ 0 terceiro por que havia sido aprovado em concurso
publico em outro municipio. Assim, ficaram 7 (sete)
alunos, sendo que um com sérios problemas de
frequéncia desde o terceiro periodo. Contando-se,
entdo, com apenas seis alunos, porém, a coordenagao
local vinha desde o primeiro periodo/semestre tentando
resolver, no entanto, 0 aluno nao justificou suas faltas
(Quadro 8).

Diante das desisténcias dos alunos, a coordenagao
local do PARFOR buscou sanar as dificuldades junto
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aos professores e aos alunos procurando as melhores
alternativas. Também se buscou alternativas, seja da
organizagao e desenvolvimento curricular do curso de
Fisica/PARFOR:
avaliagdo das atividades do curso; seja de atividades

planejamento,  desenvolvimento,
curriculares: componentes curriculares da matriz,
estagios; seja das condigdes de infraestrutura até
materiais para formagao do curso e a bolsa de auxilio
no valor de 150,00 reais, em que os alunos devem ter
75% de frequéncia para fazer jus ao seu recebimento.

Sendo assim, a coordenagdo buscou a cada periodo
desenvolver estratégias de acompanhamento das
atividades, tanto do ponto de vista pedagodgico como
administrativo, bem como o acompanhamento das
frequéncias as aulas pelos alunos, no sentido de
desenvolver uma melhor interagdo com os alunos, no

intuito de guiar para uma melhor qualidade do ensino.

Quadro 8: Numero de alunos de acordo com o periodo, segundo relatério do PARFOR/IMFA.

Periodo ou Semestre Nuamero de alunos matriculados Nuamero de alunos desistentes
10 18 6
2 12 2
3 10 7
4° 87! 1 (com nimero de faltas significativo)

I: Se ndo houver resolugao dos problemas de faltas de um dos alunos o total é sete, caso contrario o total & 8.

Foram investigadas as causas das desisténcias e um
dos motivos principais foi, de fato, a frequéncia, ja que
esses alunos, em sua maioria, tém uma carga horéria
de trabalho excessiva.

De acordo com andlises das atas, edital, relatorios e
frequéncias, notou-se que 30% dos alunos desistiram
do curso por falta de apoio das secretarias municipais
(deslocamento e auxilio transporte), mais 30% por
incompatibilidade de horarios e 40% por falta de
afinidade com o curso. Por exemplo, na anélise do
edital, tem-se que no ato da matricula, os alunos
preenchem um formulario contendo todo o seu perfil

como: idade, sexo, documentos pessoais, municipio
onde leciona, escolaridade etc.

Segundo o parecer CNE/CP N° 8/2008, os alunos
ingressos dos programas de licenciatura da educacéo
basica deve ter valorizada sua formagdo prévia e
experiéncia anterior paralela ao magistério. Os
cursistas, ao término do curso, deverao ser profissionais
conhecedores do contexto problematicos da educagao
basica, com capacidade para compreender, investigar e
produzir alternativas pedagégicas para seu trabalho.

Com relagéo ao relatério, em particular, & organizagao

das praticas pedagogicas, foram dadas com visitas



técnicas em laboratérios para relacionar teoria e pratica.
Um dos pontos importantes foi discutido junto ao
DESTEC (Departamento de Educagao Superior e
Tecnologia) referente a proposta pedagégica, buscando
aperfeigoar a matriz curricular com o objetivo de tornar
0 curso mais atraente a formagao docente. No caso do
curso de Fisica, foram evidenciados varios fatores,
sendo um deles os componentes curriculares referentes
aos laboratorios, que pode ser um fator motivador para
nao desisténcia dos alunos, assim, como para o

ingresso de alunos.

Mas por que a preocupagao com o numero de alunos
ingressantes? Ao analisarmos cautelosamente 0s
dados do INEP em relagdo aos professores da
educacgao basica, constatamos que na area de Fisica,
ainda se tem o problema dos professores nao
possuirem licenciatura nos componentes curriculares
que ministram. No caso da educagao municipal, existem
casos de professores que nao estdo preparados para
dar aula, ndo sao licenciados, e também ha professores
licenciados em matematica ministrando aulas de arte ou
educagao fisica. No entanto, mesmo com esse cenario,
exceto fisica e quimica, a boa noticia é que:

[...] houve um grande incremento no ingresso de alunos nos

cursos de licenciatura, assim como no numero de

concluintes. Este incremento, contudo, ndo suprira a

necessidade dos sistemas, em especial, nas areas de Fisica

e Quimica que precisariam de uma politica especifica

destinada a ampliar o nimero de vagas nas instituicdes de

nivel superior € a assegurar que 0s concluintes se

encaminhem a atividade docente (INEP, 2003, p. 47).

Em uma pesquisa realizada pelo INEP (Instituto
Nacional de Estudo e Pesquisa Educacional) (2006),
dos 31.175 professores de Fisica do Brasil em 2003,
apenas 3.095 possuem a licenciatura da disciplina. Dos
demais, 8.981 sao formados em Matemética, 6.825 em
Quimica, Biologia ou Engenharia, 1.837 em Pedagogia,
2.166 possuem outra graduagdo e 2.822 ndo tém

qualquer curso superior.

Os dados do MEC/INEP revelam a situagao atual em
relagdo ao ensino de Fisica. Dos 44.566 professores
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que ministram a disciplina de Fisica, apenas 12.355
possuem licenciatura nessa disciplina; os demais, em
numero de 32.211, possuem formagao especifica em
outras disciplinas. Ressalta, ainda, em relagdo a esses
dados, que, quando se analisa mais detalhadamente a
formagao dos professores que ministram a disciplina
fisica, chama a atengao o elevado nimero - da ordem
de 15.170 - de docentes com formagao em matematica,
0 que corresponde a 34% dos 44.566 docentes da
disciplina, um conjunto bem maior do que os 12.355
professores com formagao em Fisica. A situagéo €, de
fato, bastante grave, pois a esse contingente se
adicionam os licenciados em outras é&reas, inclusive
pedagogia (SANTOS e CURI, 2012, p. 839).

De acordo com analises feitas dos componentes
curriculares referentes as praticas experimentais, Fisica
Experimental I, II, Ill e IV do curso de licenciatura em
Fisica/PARFOR, seus objetivos favorecem a discutir o
significado de uma lei Fisica e provar um fendmeno
fisico. No entanto, a metodologia, ainda se faz com os
alunos realizando os experimentos seguindo um roteiro,
finalizando com a entrega de um relatério e resolugéo
das atividades. Ou seja, na maioria das vezes, nao ha
uma inovagdo na proposta metodolégica, seguindo
ainda o modelo do laboratorio tradicional.

Diante da nossa analise daremos indicios de novas
proposituras com relagdo aos métodos de ensino dos
componentes curriculares referentes ao laboratério. O
professor deve criar condigdes para que o aluno realize

seus proprios experimentos.

Segundo o Artigo 63 da LDB apud Demo (1996), a
educagao basica de qualidade € o diferencial para o
desenvolvimento dos povos. Duas competéncias séo
essenciais: saber inovar e saber educar a inovagao,
colocando o conhecimento a servigo dos excluidos.
Inserir uma revisdo curricular com preferéncia de um
“curriculo intensivo”, que valorize mais a pesquisa de

cunho didatico do que uma mera exposigao. O curriculo



deve dar preferéncia ao ensino de ciéncias de forma

contextualizada de cunho inovador.

Com relagao aos relatos de culminancia, foram objetos
de anélise relatos referentes aos minicursos ocorridos
em um Seminario sobre a docéncia em Fisica. O
Seminario ocorreu nos dias 21, 22 e 23 de novembro de
2013 no IFMA/PARFOR, campus de Imperatriz com o
tema, “Docéncia: avangos e desafios”. A atuagao neste
seminario foi como Coordenador do Curso de

Fisica/PARFOR.

Ao final dos minicursos fizemos um espago de
reflexdes, debates e socializagao das experiéncias, as
quais foram muito importantes. E chegamos aos
seguintes entendimentos: (1) Quando os alunos
praticam atividades experimentais, adquirem mais
habilidades para compreender os fendmenos naturais e
(2) os alunos ao aprenderem a manipular seus proprios
experimentos, eles passam a achar as aulas de Fisica
mais divertidas e agradaveis.

Dessa forma, podemos afirmar que os alunos
executores e participantes gostaram da apresentagao
do minicurso e das experiéncias produzidas como
materiais de baixo custo. Assim, temos que atividade de
laboratério de baixo custo potencializara uma formagao
e pratica docente de relevancia socio educacional para
0 ensino de Fisica, particularmente do Curso de
Licenciatura em Fisica /PARFOR.

Através dos relatos dos alunos, temos a crenga em que,
se houver um bom trabalho dos laboratérios, temos
uma melhor formag&o para o trabalho docente, pois nas
atividades cotidianas da educagao basica constam que
a Fisica continua sendo uma componente curricular de
dificil compreensdo por parte dos alunos, em razéo
ainda de uma intensa mecanizagao da ciéncia, através
do formalismo matematico, definicbes e exercicios
padronizados.

‘O experimento tem papel central no ensino de
ciéncias” (MILLAR, 1987, p. 109), pois entendemos que

‘a caracteristica da ciéncia escolar que mais a
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diferencia de outras matérias do curriculo é que as
aulas de ciéncias ocorrem em laboratorio os alunos
conduzem investigagbes praticas e demonstragoes”
(MILLAR, 1991, p.43). O laboratério didético transforma-
se em um instrumento que oferece objetos concretos de
mediagdo entre realidade e teorias cientificas,
permitindo uma participagdo ativa do aluno em situagéo
de investigagao real, instiga o aluno ao desafio,
baseando em hipdteses teoricas para a resolugdo de

problema cientifico.

No entanto, para que isso de fato acontega, partimos do
pressuposto que os professores em formagao devem
ter contato com procedimentos adequados e que possa
ser capazes de contextualizar um contexto ou conteldo.
Segundo a pesquisa de Pella (CARVALHO, 2011),
esperamos que o0s professores que atuam no
laboratério  possam  desenvolver as  atividades
experimentais (Quadro 4), com pelo menos trés graus
de liberdade intelectual para seus alunos. Mas isso é
possivel?  Sim, diante dos ementarios e,
consequentemente, dos objetivos, dos componentes
curriculares do PPP de Licenciatura em Fisica do

PARFOR - IFMA.

Dos documentos oficiais analisados, enfatizamos que o
PPP do curso deve procurar propor durante a formagéo
dos estudantes conteldo didaticos e situagbes que
permitam improvisar ou elaborar agdes pedagdgicas
pertinentes, ou seja, conhecimentos didaticos dos
contetidos a serem ensinados.

Shulman (1986) citado por Santos e Curi (2012, p. 843)
destaca “um tipo de conhecimento especial do
professor e denominado de conhecimento didatico do
conteudo”. Deve-se entender esse conhecimento como
uma combinagéo entre o conhecimento do contelido e 0
modo de ensina-lo e fazer os alunos aprenderem, que
permite ao professor ensinar algo em determinado
contexto, improvisar perante uma situa¢éo, ou elaborar

acdes pedagdgicas.



Os pontos identificados, os resultados obtidos ao
triangular os dados, referentes aos documentos, ao
conteudo e aos relatos, ou seja, a Triangulagdo I;
indicam-nos conforme os dados analisados e aos dados
quantitativos apresentados, que a utilizagdo do
laboratério com novas formas metodologicas podem
influenciar de forma positiva o processo de ensino
aprendizagem por parte dos alunos, futuros professores
de fisica, diminuindo, assim, a caréncia destes
profissionais no mercado de frabalho e, como
consequéncia, a melhoria do processo de ensino

aprendizagem da Fisica na educag&o basica.

Quanto a analise dos sujeitos envolvidos esta foi
utilizada para sabermos como foram ministradas as
aulas de laboratério e a sua mediagao.

Os Alunos tm a consciéncia do curso do
PARFOR/IFMA e das seus componentes para a
formagdo profissional adequada. No entanto, os
componentes do laboratorio, em que defendemos como
de extrema importancia, devem adequar-se a um curso
de formagao de professores. Para os alunos, deve-se
aumentar a carga horaria, haver mudangas na forma de

ensinar e também mudangas na forma de avaliagao.

Estamos apontando os componentes de laboratério no
curso de formagao de professores de fisica visto que,
de fato, estas necessitam de algo que faga uma
transagdo entre a teoria e a pratica. Desta forma, os
discentes tém mais facilidade na compreensdo dos
assuntos.

O laboratério didatico ajuda na interdisciplinaridade e na
transdisciplinaridade, ja que permite desenvolver varios
campos, testar e comprovar diversos conceitos, favorecendo
a capacidade de abstragdo do aluno. Além disso, auxilia na
resolugdo de situagao-problema do cotidiano, permite a
construgdo de conhecimentos e a flexdo sobre diversos
aspectos, levando-o a fazer inter-relagéo. Isso o capacita a
desenvolver as competéncias, as atitudes e os valores que
proporcionam maior conhecimento e destaque no cenario
sociocultural (CRUZ, 2009, p. 23).

Para os professores 0 PARFOR do Curso de Fisica do

estado do Maranhdo, no IFMA, Sao Jo&o dos Patos,
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mesmo com intuito de obtermos, com a entrevista, uma
visao diversificada desse programa por parte destes,
todos sabem da importancia do mesmo, formar
professores para melhoria da Educagdo Basica.
Percebe-se que sdo professores em que a docéncia
nao esta separada da realidade e da vida dos alunos,
assim como deve ser.

Para o Coordenador Local, o curso de licenciatura em
Fisica existe ha mais de dois anos, com seis
Professores atuando no polo até o momento; ele é
importante porque permite a formagao de professores
em sala de aula, “chegou” aos municipios distantes da
capital e pode ser oferecido em periodo especial. A
fungao do PARFOR € desencadear uma educagio de
qualidade. Nao se tem ainda um perfil dos egressos,
pois se trata de uma primeira turma.

Para o Coordenador Geral o PARFOR/IFMA contempla
12 (doze) campi, sendo ofertados até o momento 41
(quarenta e uma) turmas de Licenciatura, sendo que 7
(sete) turmas (com inicio em 2010) que ja coloram grau.
Temos atualmente 34 (trinta e quarto) turmas em
funcionamento. A modalidade & presencial. A Secretaria
de Educagdo do Estado ajudou na selegdo com a
validagdo das inscrigdes dos docentes e dando
informagbes dos docentes sobre as inscrigdes. O
PARFOR/IFMA nao oferta a segunda licenciatura. A
presenca do programa do PARFOR no contexto da
formagéo de professores de Fisica no Maranhdo é de
relevancia dada a grande lacuna de professores
habilitados. Por exemplo, muitos professores tém o
exercicio docente no campo de Fisica, sem, contudo ter
a qualificagdo para o exercicio. No entanto, esta IES
com a formagdo docente vem ofertando, de forma
significativa, para a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem desta area, trazendo impactos nas
dimensdes qualitativas e quantitativas para a educagao

bésica nos municipios.

De acordo com a andlise, devera haver uma mudanca

significativa nos componentes curriculares. Dessa



forma, espera-se que os componentes curriculares
referentes aos laboratérios didaticos também, visando a
uma melhor compreensao dos contelidos e, assim, a
uma boa formagao dos futuros professores.

Outro ponto que n@o contribui para o uso de atividades
experimentais, segundo os professores, é o fato destes
local

nao possuirem um adequado para ser

estabelecido, ou seja, ndo apresentam salas
apropriadas para os laboratérios porque dividem espago
com laboratorios de outras areas ou até mesmo com a
biblioteca.
E sem d(vida interessante dispor-se na escola de uma sala
reservada para as aulas praticas. A existéncia desse espago
permite o acondicionamento, com seguranga, do material
especifico, bem como daquele construido pelos alunos,
assegura a preservagao dos experimentos que requerem
acompanhamento durante vérios dias ou semanas e
aumenta o leque de opgbes no planejamento das
experiéncias (GIOPPO et al., 1998, p.44).
Todas estas dificuldades exigem dos professores ndo
s6 dominio do contetdo e habilidade para trabalhar em
laboratérios, mas requer pensar com cuidado, pois é
preciso sair da sala de aula tradicional onde se tem um
controle e ir ao desconhecido, pelos diversos problemas
citados acima. Alguns dos professores, ainda,
acrescentam argumentando adequagdo da carga
horéria que inviabiliza a montagem e o uso dos
laboratérios, uma vez que € muito extensa e nao

disponibiliza tempo para as aulas praticas.

Para a anélise de conteido, buscamos classificar os
relatos e as falas dos sujeitos procurando dar certa
organizagdo as mensagens. Segundo Bardin (2011)
apud Silva (2014), o processo de classificagdo tem uma
importancia consideravel na atividade cientifica, pois
fornece uma condensagao dos dados. De acordo com
essa questao, categorizamos da seguinte forma:
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CATEGORIA 1: Caracterizagao dos componentes curriculares da sala
de aula. SUBCATEGORIAS: aspectos positivos e negativos;
CATEGORIA 2: Uso do laboratério didatico. SUBCATEGORIAS:

elemento facilitador; elemento motivador; e, experimento

investigativo;
CATEGORIA 3: Aspectos positivos e negativos do laboratorio
didatico. SUBCATEGORIAS: objeto de aprendizagem; abordagens

metodolégicas; experimento avaliador; e contribuicdo para

aprendizagem.
As categorias e suas subcategorias encontram-se no
Quadro 9. Considerando os depoimentos dos alunos,
ndo ha motivo para o estudo de Fisica ndo estabelecer
a relagdo entre a teoria e préatica no contexto escolar.
De acordo com os dados analisados nos relatos ou nas
falas destacadas e organizadas, na categoria “uso do
laboratério didatico”, as evidéncias indicam que o uso
facilitador e motivador proporcionam reflexdao no
processo de ensino aprendizagem. A motivagao-
reflexdo, segundo Oliveira (2009), considera que
escrever analiticamente requer uma posicao lbgico-
reflexiva que estimula a refinar seu pensamento,

aumentando o entendimento sobre o tema estudado.

De acordo com analise de contelido quanto ao uso do
laboratério didatico, os relatos dos alunos confirmam as
caracteristicas citadas por Pella (1969) apud
(CARVALHO, 2010), podendo tomar como referencial
para o professor na construgao de uma aula que possa
trazer significado para os estudantes. O laboratorio age
como elemento facilitador e motivador na busca do
experimento investigativo. Segundo Saviani (1996) a
formagao docente € um processo complexo, pois além
dos saberes especificos, &€ necessario que o educador
domine os saberes atitudinais que se manifestam pelo
professor na agdo docente. Saberes inerentes as
ciéncias de educagdo, a fundamentagdo tedrica e
metodolégica; o saber didatico-curricular necessario a

organizagao da agao docente.

Quadro 9: Categorizagéo da analise de contetdos dos questionarios e das entrevistas

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

INDICADOR

Positivo

“...estrutura e organizagao dos componentes curriculares...”
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Caracterizagao dos componentes

“...a organizacao do curriculo...”
“...0s componentes sao importantes para o enriquecimento intelectual...”

curriculares da sala de aula Negativo

“...0s componentes curriculares poderiam ser melhor explorados em sala
de aula”.

“...0s contetidos deveriam ser melhor explorados...”

Elemento facilitador

“...através da pratica em laboratorio ...comprovar o que vemos na teoria...”

Uso do laboratério Elemento motivador

“...aproximagao entre teoria e pratica devido o professor ndo ser formado

naéreae..”

Experimento investigativo

“..as atividades de laboratorio ...compartihadas com a comunidade
através de feira de ciéncias...”

Objeto de aprendizagem

“..importante na formago do aluno,...ser um bom professor...”

Aspectos  positivos e negativos do [ Abordagens metodoldgicas

laboratorio

“...didatica adequada ao plano dos componentes curriculares...”
“... alguns nao diversificam sua metodologia...”

Experimento avaliador

“...professores muitos tradicionalistas na hora da avaliago...”

Contribuigo para aprendizagem

“...a colocagao em pratica dos conceitos adquiridos na sala...”

Os resultados nos conduzem a considerar que novas
propostas metodoldgicas para o laboratério didatico
devem ser consideradas como expectativa de melhorar
a formagdo dos professores de Fisica e,
consequentemente, melhorar a forma de ensinar e

aprender Fisica na Educagao Basica.

No entanto, diante dos resultados dos dados brutos
analisados, mostramos que a investigagdo procura dar
uma ponte para que futuros licenciaturas de
Fisica/PARFOR possam contribuir necessariamente
para a formacdo dos seus educandos. Durante a
pesquisa, ficou-nos evidenciado que as aulas
experimentais se restringiam a verificagdo, baseada em
um roteiro fortemente estruturado e dogmético, o que,
infelizmente, 0 modelo de transmissao/recepgao se
encontra na pratica da maioria da formagao dos

professores de Fisica.

No entanto, apesar do cenario ser desfavoravel, os
licenciandos veem o uso do laboratério como
estimulante para o processo de ensino-aprendizagem.
Nossa pesquisa voltou-se para investigar e discutir os
laboratérios didaticos por eles utiizados. Assim
podemos desenvolver agdes para rever a forma como
sao ministradas as praticas de laboratério durante a
formagdo  continuada

Fisica/PARFOR.

para  professores  de

De acordo com andlise do PPP do curso de licenciatura
em Fisica, consideramos que seus componentes
curriculares sao de concepgdo empirista-dogmatica,
surgindo com isso uma responsabilidade de
instrumentar o licenciando, oferecendo alternativas de
experimentos para a educagao, visando promover um
ensino experimental de cunho construtivista. Promover
nos cursos de formagao continuada o uso do laboratorio
didatico, como uma didatica voltada uma “transposigao
didatica”.

Diante deste contexto, devemos procurar buscar novas
formas metodoldgicas para o uso do laboratorio didatico
com uma visdo ampla capaz de criar um elo entre teoria
e pratica, almejando promover a coletividade de
solugdes de problemas teérico-metodologicos. Com a
finalidade de que os professores da area recebam uma
formagdo especifica para que possam compartilhar
seus conhecimentos com os alunos da educagao basica

e tecnoldgica.

Nossa posicao foi defender uma formagao docente que
valorize a reflexdao do ensino de forma que as
alternativas dos aspectos teéricos metodolégicos sejam
correlacionadas as visbes de mundo através dos
componentes curriculares do laboratério didatico. No
intuito de inovar para melhorar o processo de ensino
aprendizagem, associados as suas praxis pedagogicas.
Dai a necessidade de uma formagao continuada dos




licenciados do curso de Fisica/PARFOR, para que
possam criar condigdes favoraveis as concepgdes
epistemoldgicas sobre a natureza das ciéncias.

Neste contexto, entendemos que deva acontecer uma
‘revolugdo experimental” no ensino de Fisica dos
componentes curriculares, tanto no ensino superior e,
por consequéncia, no do ensino médio. Porém, nao é
facil, precisa haver uma contribuigdo por parte das
unidades de ensino com a sociedade, com seus
multiplos saberes, entre os estudiosos do ensino de
Fisica, para que sejam formados cidadaos criticos, com
possibilidades de entender o mundo ao seu redor,
compreender a realidade de forma reflexiva. Além de
terem uma educagao cientifica ativa valorizando mais o
processo do que o produto.

CONSIDERAGOES FINAIS

A s aulas praticas experimentais fazem parte do
planejamento do ensino de Fisica da escola média
desde o século XIX e proporciona aos alunos um
contato mais direto com os fendmenos Fisicos.

A visao do conhecimento cientifico como algo absoluto,
acabado, descontextualizado e neutro &€ um obstaculo
epistemoldgico, impedindo que o conhecimento escolar
seja diferenciado e nao uma reprodugao fragmentada e

simplificada dos componentes curriculares.

Tradicionalmente, o ensino de Fisica é voltado ainda
para 0 mecanicismo, desenvolvendo acumulo de
informagdes e habilidades operacionais do formalismo
matematico e outros modos simbolicos. Na pratica,
fundamenta-se em ensino por fransmiss@o, o que
dificulta a compreensdo dos alunos sobre o papel das
diferentes linguagens na construgdo dos conceitos
cientificos. Essa dificuldade no desenvolvimento dos
conteidos cientificos da Fisica leva a maioria dos
alunos a ndo se identificar com a mesma, fazendo
desabafos negativos.

Ja quanto ao laboratoério didatico de Fisica no Brasil,
esse viveu um estado de dorméncia. No entanto,

através de projetos diversos, volta a ficar em evidéncia,
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com novas propostas metodoldgicas, equipamentos,

montagens efc., ou seja, a revalorizagdo dos
laboratérios didaticos é devido ao mesmo ser um bom

“veiculo” para ensinar Fisica.

Ainda podemos constatar que, assim como a formagéo
universitaria e técnica, o elo entre o laboratorio didatico
e 0 ensino de Fisica ainda & pouco compartilhado, e,
quando relacionado ao ensino basico e fundamental,
apresenta uma grande polémica. Apesar de a maioria
dos professores concordarem que a relagao entre teoria
e pratica é importante, muitos nao relacionam o seu
discurso com sua pratica pedagogica. E necessario,
entdo, fazer uma anélise do laboratério didatico e seu
contexto no processo de ensino, propondo uma reforma
curricular, identificando ~ estratégias  teorico-
metodologicas a serem incorporadas no uso do
laboratério didatico, capazes de despertar o senso
investigativo dos alunos, particularmente, no curso de

Licenciatura em Fisica/PARFOR.

E preciso novas proposituras com relagao aos métodos
de ensino dos componentes curriculares referentes ao
laboratério. O professor deve criar condigdes para que o
aluno realize seus proprios experimentos. O laboratério
didatico transforma-se em um instrumento que oferece
objetos concretos de mediagao entre realidade e teorias
cientificas, permitindo uma participagao ativa do aluno
em situagdo de investigagao real, instiga o aluno ao
desafio, baseando em hipéteses tetricas para a
resolugdo de problema cientifico.
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