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[...] uma das condi¢Bes fundamentais é tornar possivel o
que parece ndo ser possivel. A gente tem que lutar para
tornar possivel o que ainda nédo é possivel. Isso faz parte
da tarefa histérica de redesenhar e reconstruir o mundo
(Paulo Freire).
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RESUMO

Sao investigadas as orientacbes e discussdes sobre o livro didatico de Fisica
estabelecidas nos cursos de licenciatura em Fisica de universidades e institutos
federais de educacédo cientifica e tecnolégica do Sul do Brasil, com o objetivo de
identificar como as questfes relativas ao livro didatico de Fisica sdo abordadas.
Tomando como referéncia tedricos que tratam da formacédo de professores e de sua
profissionalizacdo, assim como os que falam sobre o livro didatico de maneira geral
e o de Fisica em especifico, foram analisados os projetos de cursos das instituicoes
participantes da amostra e os documentos oficiais do governo relacionados as
politicas para o livro didatico e a formagdo de professores. O trabalho de campo
envolveu os coordenadores dos cursos e 0s professores por eles indicados que
desenvolviam em suas disciplinas atividades relativas as questdes do livro didatico
de Fisica. Tanto coordenadores como professores responderam a instrumentos de
pesquisa que lhes foram disponibilizados em formularios on-line. A analise dos
resultados mostrou que 0s cursos constituintes da amostra, ou foram criados apés
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacéo
Béasica (BRASIL, 2002a) e as Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de
Fisica (BRASIL, 2001), ou passaram por uma reestruturacdo recente, adequando-
se, assim, as orientacdes por elas sugeridas. A analise das respostas dadas pelos
participantes permitiu inferir que eles atribuem ao livro didatico uma funcgéo
documental, segundo categoria utilizada por Choppin (2004), pela qual o uso do livro
didatico ndo é dirigido, sendo seu contetdo utilizado como material de analise para
confronto com outras fontes, contribuindo assim para a formacédo do espirito critico
dos leitores. Foi também possivel inferir que, subjacente as praticas dos formadores
de professores evidencia-se a intencao de proporcionar condicfes para a formacao
de intelectuais criticos e transformadores, conforme a acep¢éo de Giroux (1997), em
que se privilegia o desenvolvimento do conhecimento critico dos estudantes sobre
as estruturas béasicas da sociedade, sem que, no entanto, possam ser feitas
afirmacdes de que o desejo dos formadores de professores, evidenciados por suas
praticas, se concretizard nas escolas quando seus alunos ja estiverem atuando
como professores. Diante das evidéncias produzidas, ha que ser também
considerada a influéncia que as demais disciplinas e professores do Curso exercem
sobre o possivel uso do livro didatico pelos futuros professores.

Palavras chave: Formacéao de professores de Fisica, Livro Didatico de Fisica, PNLD,
Licenciatura em Fisica, Ensino de Fisica.



ABSTRACT

This paper investigates the guidelines and discussions about Physics textbooks
conducted in the programs for physics teachers’ formation of the Federal Universities
and Institutes of Scientific and Technological Education in the South of Brazil. Its
objective is to identify how the issues regarding physics textbooks are approached
and handled in these programs. By taking as a reference the scholars who study
teachers’ formation and their professionalization, as well as those who approach
textbooks in general and physics textbooks in particular, this work analyzed the
course projects of the sampled institutions and the official government documents
related to textbooks and teachers’ formation policies. Field work involved program
coordinators and professors indicated by them who developed activities related to
physics textbooks in their disciplines. Both coordinators and professors answered
online forms used as investigation tools. The results analysis showed that the
programs in the sample had been created after the National Curricular Guidelines for
the Formation of Basic Education Teachers (BRASIL, 2002a) and the National
Curricular Guidelines for Physics Programs (BRASIL, 2001), or had suffered a recent
restructuration, therefore being adjusted to these guidelines. The analysis of the
answers given by participants allowed the researcher to infer that they attribute a
documental function to the textbook, according to the category used by Choppin
(2004). This category affirms that the use of the textbook is not directed and its
content is used as material of analysis to confront other sources, contributing to the
formation of a critical feature in the readers. It was also possible to infer that,
underneath the practice of teachers’ formers, there is an intention to provide
conditions to the formation of critical and transforming intellectuals, according to the
definition by Giroux (1997). This definition focuses on the development of the critical
knowledge of students about the basic structures of society — however, it does not
make it possible to affirm that the wish of teachers’ formers, evidenced by their
practice, will be fulfilled in schools once their students have become teachers. In the
light of the evidences produced, another factor to be considered is the influence that
other disciples and professors of the programs exert on the possibilities of use of
textbooks by the future teachers.

Key words: Physics teachers’ formation, physics textbook, PNLD, Program for
physics teachers’ formation, teaching physics.
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INTRODUCAO

Em relacdo a educacdo no Brasil, tive uma experiéncia muito
interessante. Eu estava dando aulas para um grupo de estudantes
gue se tornariam professores, uma vez que aquela época nao havia
muitas oportunidades no Brasil para pessoal qualificado em ciéncias.
Esses estudantes ja tinham feito muitos cursos, e esse deveria ser 0
curso mais avancado em eletricidade e magnetismo — equacdes de
Maxwell, e assim por diante.

Descobri um fenbmeno muito estranho: eu podia fazer uma pergunta
e os alunos respondiam imediatamente. Mas quando eu fizesse a
pergunta de novo — 0 mesmo assunto e a mesma pergunta, até onde
eu conseguia —, eles simplesmente ndo conseguiam responder! Por
exemplo, uma vez eu estava falando sobre luz polarizada e dei a eles
alguns filmes polaroide.

O polaroide s6 passa luz cujo vetor elétrico esteja em uma
determinada direcédo; entdo expliquei como se pode dizer em qual
direcdo a luz estd polarizada, baseando-se em se o polaroide é
escuro ou claro.

Primeiro pegamos duas filas de polaroide e giramos até que elas
deixassem passar a maior parte da luz. A partir disso, podiamos
dizer que as duas fitas estavam admitindo a luz polarizada na mesma
direcdo — o0 que passou por um pedaco de polaroide também poderia
passar pelo outro. Mas, entdo, perguntei como se poderia dizer a
direcao absoluta da polarizagéo a partir de um unico polaroide.

Eles ndo faziam a menor ideia.

Eu sabia que havia um pouco de ingenuidade; entdo dei uma pista:
“Olhe a luz refletida da baia 14 fora”.

Ninguém disse nada.

Entdo eu disse: “Vocés ja ouviram falar do Angulo de Brewster?”

— Sim, senhor! O Angulo de Brewster é o angulo no qual a luz
refletida de um meio com um indice de refracdo € completamente
polarizada.

— E em que direcao a luz é polarizada quando é refletida?

— A luz é polarizada perpendicular ao plano de reflexdo, senhor.
Mesmo hoje em dia, eu tenho de pensar; eles sabiam facil! Eles
sabiam até a tangente do angulo igual ao indice! Eu disse: “Bem?”
Nada ainda. Eles tinham simplesmente me dito que a luz refletida de
um meio com um indice, tal como a baia |4 fora, era polarizada: eles
tinham me dito até em qual direcéo ela estava polarizada.
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Eu disse: “Olhem a baia la fora, pelo polaroide. Agora virem o
polaroide”.

— “Ah! Esta polarizada”!, eles disseram.

Depois de muita investigagéo, finalmente descobri que os estudantes
tinham decorado tudo, mas ndo sabiam o que queria dizer. Quando
eles ouviram “luz que é refletida de um meio com um indice”, eles
ndo sabiam que isso significava um material como a agua. Eles nao
sabiam que a “direcdo da luz” € a diregdo na qual vocé vé alguma
coisa quando estd olhando, e assim por diante. Tudo estava
totalmente decorado, mas nada havia sido traduzido em palavras que
fizessem sentido. Assim, se eu perguntasse: “O que é o Angulo de
Brewster?”, eu estava entrando no computador com a senha correta.
Mas se eu digo: “Observe a agua”, nada acontece — eles ndo tém
nada sob o comando “Observe a agua”. (FEYNMAN, 2006)

O trecho foi extraido do livro “O senhor esta brincando, Sr. Feynman!”
escrito pelo proprio Feynman. O processo de ensino e aprendizagem descrito pelo
autor, ao qual os alunos brasileiros eram submetidos na época da sua experiéncia
como professor aqui no Brasil, € chamado por Ausubel de aprendizagem mecanica.
Nesse tipo de aprendizagem as informagdes fornecidas pelo professor aos alunos
nao interagem com conceitos relevantes que ja existem em suas estruturas
cognitivas, sendo o novo conhecimento incorporado de forma arbitraria e nao
substantiva a estrutura cognitiva dos alunos (MOREIRA e MANSINI, 2011).

Obviamente que muito mudou no ensino de Fisica desde que Feynman
esteve por aqui no inicio da década de 1950. Mas, sem duvidas ainda héa fortes
resquicios da concepcdo de ensino da época que permanecem inalterados, como
por exemplo, as estratégias equivocadas dos professores de Fisica baseadas no
uso excessivo de formulas matematicas em detrimento do entendimento conceitual
dos fenémenos fisicos propriamente ditos (LEITE, 2008). Pode-se dizer que ainda
hoje, para a maioria dos alunos do ensino médio, a Fisica se apresenta como um
evasivo conjunto de férmulas mateméaticas que servem meramente para solucionar
problemas de provas. A descricdo e o entendimento do fendbmeno s&o pouco
explorados, ficando a fisica resumida num amontoado de férmulas que quando
inadequadamente manipuladas causam sentimento de rejeicdo, frustragcdo e
incompeténcia.

O que torna o caso ainda mais grave € que os professores de Fisica tem

acesso a informagfes que os tornam conscientes disso. As publicacdes na area de



15

7z

ensino denunciam o dogmatismo, a falta de vinculo do que é ensinado com a
realidade dos alunos, a forma equivocada de construcdo do conhecimento e o
excessivo uso do formalismo matematico na tentativa de explicar os fendbmenos,
mas, no entanto, o estado de inércia ndo € alterado (REZENDE e OSTERMANN,
2005; LEITE, 2008).

Cabe ainda hoje questdes levantadas por Krasilchik (1987): “Por que, na
sala de aula, o ensino continua como sempre, e incoerente com as metas aceitas
por consenso? Se o0 problema ndo reside na diferenca de concepcdes, qual a
explicacéo para a discrepancia entre o que se acredita e o que acontece?” (p. 2).

As possibilidades de respostas para essas questdes cogitadas pela autora
na época sao 1) “as propostas sao aceitas em termos gerais, por influéncia de
elementos estranhos ao sistema, mas suas leituras variam, levando a resultados
diferentes, quando aplicadas”; 2) “a concordancia sobre os objetivos ocorre apenas
na aparéncia, por imposicdo de modismos refutados a seguir, quando o professor
tem o controle da situagdo”; 3) o despreparo dos professores “para transmitir o
curriculo de uma forma congruente com as propostas” (p. 2 e 3).

Vinte cinco anos se passaram, as perguntas sdo as mesmas e as
possiveis respostas também.

Rezende e Ostermann (2005), em pesquisa realizada com professores de
Fisica de algumas escolas da rede publica localizadas em diferentes bairros do
municipio do Rio de Janeiro, constataram que “os professores estdo conscientes de
gue ensinam de forma tradicional, seja pela falta de tempo para planejamento, seja
por ndo saberem como mudar ou por se sentirem inseguros para tal”. O ponto é que
eles demonstram insatisfacdo com seus métodos e sua pratica pedagdgica (p. 324).
Infelizmente, essas dificuldades sdo as mesmas apontadas por Krasilchik (1987) na
década de 1980.

Baseado nessas constatacdes e impressdes, a visao que possuo hoje do
ensino de Fisica ministrado a nivel médio, e que possivelmente mude com o passar
do tempo, assim como ja ocorreu anteriormente, € de que é preciso dar maior
relevancia as discussfes relativas ao entendimento dos fendmenos fisicos
propriamente ditos. Isso ndo exclui em hipdtese alguma a necessidade do

conhecimento matemético. Entretanto, considero que a pura aplicacdo de formulas
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nao contribui para a compreensdo dos fendmenos e entendimento qualitativo do
mundo que vivemos.

Em termos de concepcéo de escola, corroboro com a ideia de Rockwell &
Ezpeleta (1989) de que a escola seguramente ndo é a mesma em todo o mundo
capitalista, apesar de ser possivel extrair dela leis e estruturas gerais que se apoiam
nesse sistema econdmico. Por isso, € preciso considera-la sob uma ética
“microldgica e fragmentaria” levando-se em conta o “movimento social a partir de
situagdes e dos sujeitos que realizam anonimamente a sua histéria” (p. 11).

Concordando com a tese das autoras, compartilha-se nesse trabalho a
posicdo de que 0 meio em que a escola estd imersa, as diferencas regionais, as
organizacdes sociais e sindicais, os professores e suas reivindicacdes, as diferencas
étnicas e o peso relativo da Igreja, contribuem significativamente para a sua

caracterizagao e a torna particular.

A partir dai, dessa expressao local, tomam forma internamente as
correlagcbes de forcas, as formas de relagdo predominantes, as
prioridades administrativas, as condi¢des trabalhistas, as tradi¢cbes
docentes, que constituem a trama real em que se realiza a educacéo.
E uma trama em permanente construcéo que articula histérias locais
— pessoais e coletivas — ,diante das quais a vontade estatal abstrata
pode ser assumida ou ignorada, mascarada ou recriada, em
particular abrindo espacos variaveis a uma maior ou menor
possibilidade hegemoénica (ROCKWELL & EZPELETA, 1989, p.11).

Nessa perspectiva, a escola possui uma realidade “documentada”, que é
caracterizada pela presenca e determinagdes do Estado, e uma “ndo-documentada”,
que € caracterizada pela presencga dos sujeitos que dela participam. “Nesta historia
nao-documentada, nesta dimenséo cotidiana, os trabalhadores, os alunos e os pais
se apropriam dos subsidios e das prescricdes estatais e constroem a escola”
(ibidem, p. 12).

Nesse sentido, assume-se que a escola reproduz, mas também produz
conhecimento que ndo esta nos curriculos tradicionais (LOPES, 1999, p. 23), sendo
necessario, conforme Apple (2006), “colocar o debate atual referente a falta de um
espirito humano nas escolas, 0 ensino tacito de normas e valores sociais, etc., em
um contexto histérico mais amplo” (p. 86). Sem que se faga isso, ndo sera possivel

entender o que de fato acontece nas escolas e ndo havera “o reconhecimento, por
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parte dos atores sociais envolvidos, da legitimidade da coisa ensinada”. (LOPES,
1999, p. 64).

Nessa logica o conceito de “vida cotidiana” passa a ser uma ferramenta
fundamental para analisar a escola. Aproximar-se dela “com a ideia de “vida
cotidiana” significa algo mais do que chegar e simplesmente observar o que ali
ocorre diariamente. “Antes, € a orientacdo de uma certa busca e de uma certa
interpretacdo daquilo que pode ser observado na escola.” (ROCKWELL E
EZPELETA, 1989, p. 21)

Aproximar-se da escola com essa perspectiva é perceber que existe uma
estrutura imposta pelo governo que pode ser mais aceita ou menos aceita, ou entéao
totalmente rejeitada e/ou negligenciada, mas é também perceber que ela possui
uma vida cotidiana com caracteristicas impares, da qual fazem parte os sujeitos que
a constroem.

Seguramente este € o caso de um dos objetos discutido neste trabalho, o
livro didatico. Ora aceito e utilizado em determinadas escolas e contextos pelos
professores, ora desprezado por outros. Entende-se esse fato quando se admite que
a maneira com que um professor utiliza o livro didatico em sala (ou o ignora)
incorpora necessariamente elementos de outros segmentos de sua vida e de sua
histéria académica. A estratégia utilizada pelo professor, consciente ou
inconscientemente, pode contribuir para a constituicdo e identidade da escola. Uma
identidade que pode ou ndo mudar com o passar do tempo.

Sdo essas as visbes de Ensino de Fisica e de Escola que também
permearam o0 meu trabalho de mestrado e que permanecem subjacentes a este.
Naquela oportunidade, a pesquisa que realizei, “Leitura no Ensino de Fisica:
concepcles, sentidos, possibilidades e dificuldades segundo o olhar dos
professores”, forneceu contribuicbes para que se entendesse como a leitura de
textos de divulgacao cientifica poderia proporcionar condicées para que os alunos
do Ensino Médio fossem alfabetizados cientificamente, bem como de que forma a
leitura pode contribuir para a compreensdo dos fendmenos fisicos que séo tratados
no nivel de ensino em que eles se encontram.

Constatei também algumas dificuldades que os professores e alunos

sentiam para utilizar o livro didatico de Fisica durante as aulas, como por exemplo,
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as que podem ser evidenciadas por algumas questdes levantadas pelos professores
entrevistados: “como posso fazer com que meus alunos leiam o livro didatico se eles
nao trazem o livro didatico para a sala de aula?”, ou entdo “meus alunos saem cedo
de casa, trabalham o dia inteiro e depois vem direto para a escola. Vocé acha que
eles vao carregar uma bolsa cheia de livros?”.

Questdes desse tipo levaram-me a construir precocemente a hipotese de
que o livro didatico ndo € utilizado por professores e alunos, sendo, no minimo,
subutilizado o alto investimento feito pelo governo federal na sua aquisicdo e
distribuicdo. Entretanto, leituras sobre o tema, as aulas do doutorado e as
consecutivas orientagdes mostraram-me que mais importante do que comprovar ou
refutar essa hipétese, seria procurar saber se e que tipo de orientacbes 0s
licenciandos recebem durante a graduacdo para trabalhar em sala com o livro
didatico.

As reflexbes levaram-me a construcdo de novas perguntas, como por
exemplo: Como se constroem os projetos de cursos de licenciatura em Fisica dentro
das universidades? Ha participacdo dos docentes de todos os departamentos? Ha
participacdo de alunos? Quem efetivamente constréi as ementas das disciplinas?
Como se definem os contetdos? A partir do que estd posto nos projetos de cursos e
nas ementas das disciplinas, como que os formadores de professores orientam 0s
licenciandos para trabalhar com o livro didatico de Fisica? Quais as consequéncias e
contribui¢des do uso do livro didatico para o oficio do professor?

Norteado por estas questdes e pelos resultados de pesquisas ja realizadas
sobre o tema, construi a hipotese de que as politicas publicas destinadas ao livro
didatico tem se demonstrado inécuas frente a formagcédo que os professores
recebem, pois em meio a tantos investimentos para garantir a aquisicdo, analise,
selecdo e distribuicdo dos livros, ndo haveria formacdo a altura para que o0s
professores utilizassem e orientassem 0s alunos com seguranca a usar o livro

didatico.
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Justificativa

Desde a criagdo do primeiro programa de livros didaticos, ainda na década
de 1930, o Governo Federal tem investido sistematicamente boa parte dos recursos
destinados a educacéo na aquisicao e distribuicdo de livros didaticos para alunos
matriculados em escolas publicas. Ao longo dos mais de 80 anos de sua existéncia
0 programa passou por diversas reformulacdes e hoje é conhecido como Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Atualmente, devido a grande quantidade de alunos matriculados nas
escolas publicas, os numeros envolvidos em todo o processo do PNLD sao de
grande magnitude e acabam por despertar o interesse de 6rgdos do governo, do
setor editorial e da comunidade cientifica. Somente para atender a demanda de
2012, de acordo com informacdes disponibilizadas no site da Fundacdo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (FNDE), o governo distribuiu cerca de 153 milhdes
de exemplares de livros, o correspondente a um investimento de 1,3 bilhdes de reais
que supostamente beneficiou 39,8 milhdes de alunos matriculados no ensino
fundamental e médio em 135 mil escolas publicas distribuidas pelos municipios de
todas as unidades federativas (FNDE, 2012).

E um programa com nimeros realmente extraordinarios e que, com
certeza, consome “substanciais verbas publicas, s6 perdendo para os programas de
merenda escolar” (MEGID NETO & FRACALANZA, 2003, p.147). De acordo com
Batista (1999), no final do século XX mais de 70% da producédo editorial brasileira
era destinada ao ensino, sendo que pouco mais de 50% era especificamente de
livros didaticos (p. 532).

Entretanto, tdo expressivo quanto esses percentuais e o0s valores
monetérios investido no PNLD, € o abismo existente entre esse artefato da cultura
escolar e os sujeitos que deveriam dele fazer uso, notadamente, professores e
alunos (BATISTA, 1999; BITTENCOURT, 2009; SILVA, 1998; ZABALA, 1998).

Por outro viés, pesquisadores da area do ensino de Ciéncias e Fisica, tais
como Carvalho (1998), Franco e Sztajn (1999), Carvalho (2001), Galiazi e Moraes
(2002), Villani (2002), Vianna (2003), Zimmermann e Bertani (2003), Gatti et al
(2004), Rezende (2004), Carvalho e Martinez (2005), Terrazzan (2007), Garcia e
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Garcia (2009), Carvalho (2010), exaustivamente, tém apontado um descompasso
entre 0s pressupostos tedricos discutidos nos cursos de licenciatura e a préatica que
é efetivada nas salas de aula.

No caso especifico da selecéo, aquisi¢cao e distribuicdo dos livros didaticos,
0 descompasso é também evidenciado entre as politicas publicas que regem todo o
seu processo e a superficialidade como sdo tratadas as diretrizes que visam a
formacdo de professores para atuarem no ensino basico: é feito um alto
investimento por parte do governo para garantir que os livros cheguem as escolas,
mas, no entanto, o investidor ndo se preocupa em criar mecanismos que assegurem
gue o seu capital esteja trazendo retornos, ou seja, hao sao criadas condi¢des para
gue os professores e alunos saibam utilizar os livros com eficiéncia e com vistas a
melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

Um dos documentos oficiais produzido pelo governo que oferece subsidios
para saber o que € considerado importante ser tratado nos cursos de licenciaturas
com os futuros professores é a Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002,
emitida pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Esse documento institui as
diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores (BRASIL, 2002a).
Outro documento oficial, voltado para o campo de pesquisa no qual este trabalho se
insere, € o Parecer CNE/CES n° 1304, de 6 de novembro de 2001, emitido pelo
mesmo 0Orgao, o qual estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Fisica
(BRASIL, 2001).

Ambos os documentos mencionam de forma generalizada a necessidade
dos licenciandos, ao final do curso, possuirem habilidades e competéncias que Ihes
permitam elaborar ou adaptar materiais didaticos de diferentes naturezas,
“identificando seus objetivos formativos, de aprendizagem e educacionais” (BRASIL,
2001, p. 5).

Entretanto, ndo se sabe ao certo como essa diretriz se estabelece nos
projetos de cursos das Instituicdes que ofertam os cursos de Licenciatura em Fisica,
tampouco como os formadores de professores orientam os licenciandos para
trabalhar com os livros didaticos no exercicio efetivo da profissao.

Além disso, & preciso buscar explicacbes para afirmacdes como a de

Megid Neto e Fracalanza (2003) de que os professores da educagao basica “tém
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recusado cada vez mais adotar fielmente os manuais didaticos postos no mercado,
na forma como concebidos e disseminados por autores e editoras” (p. 147). No caso
especifico da disciplina de Fisica, Silva, Garcia e Garcia (2011) afirmam que na
verdade quando muito, os professores usam pouco, em muitos casos ndo usam, e
também n&o orientam os alunos a usarem o livro didatico durante suas aulas ou em

casa.

O problema de pesquisa

E sabido que o professor com suas “caracteristicas socioldgicas, suas
relacbes com o saber e a educacao, as formas pelas quais é formado e recrutado”,
aliado “a precarissima situacdo educacional, faz com que acabe determinando
contetidos, condicionando estratégias de ensino e de forma decisiva, 0 que se
ensina e como se ensina” em uma sala de aula (LAJOLO, 1996).

Para Rockwell e Ezpeleta (1989), “num ambito como o escolar, os sujeitos
costumam integrar praticas e saberes que provém de outros ambitos e excluem de
sua pratica cotidiana elementos que pertencem ao dominio escolar’. As autoras
argumentam que o conhecimento que o professor utiliza em sala de aula,
necessariamente, incorpora elementos de outros dominios de sua vida, ao passo
que a sua pratica diverge dos modelos estudados nos cursos de formacdo de
professores, ndo sendo possivel saber ao certo, sem se dar ao trabalho de ir ao
campo de pesquisa, 0s intervenientes que constroem cada escola (p. 142).

Entretanto, independente das caracteristicas do microambiente que o
professor atua, o conhecimento adquirido durante a sua formacdo nao € (ou nao é
totalmente) posto de lado e, certamente, influenciara nas suas estratégias de sala de
aula.

No caso especifico do objeto de estudo desta pesquisa, acredita-se que a
forma como o professor foi orientado a trabalhar com o livro didatico durante a sua
graduacéo pode contribuir para que ele utilize ou abra mao do uso desse recurso em
sala de aula. Se optar pela nédo utilizacdo, os bilhdes de reais investidos pelo
governo anualmente nos programas de livros didaticos serdo desperdicados ou, com

alguma sorte, subutilizados.
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Nesse sentido, entende-se que um dos caminhos para entender as
relagdes que os professores de Fisica estabelecem com o Livro Didatico de Fisica, €
conhecer e discutir os aspectos relacionados as orienta¢cdes que os licenciandos
recebem durante a graduacdo para trabalhar com esse artefato da cultura escolar
durante o exercicio do seu oficio.

Portanto, o problema de pesquisa deste trabalho se configura em
responder a seguinte questdo: qual o perfil qgue os formadores de professores
desejam que seus alunos desenvolvam para trabalhar com o livro didatico de
Fisica no exercicio de seus futuros oficios?

Para isso, investigaremos como acontece a constru¢cdo dos projetos dos
cursos de licenciatura em Fisica de universidades e institutos federais do Sul do
Brasil, bem como buscaremos compreender a partir do ponto de vista dos
formadores de professores de Fisica, quais as orientacdes que os licenciandos
recebem durante a graduacgédo para utilizar o Livro Didatico de Fisica juntamente com
os alunos.

Héa que se considerar, entretanto, que qualquer pesquisa que se proponha
a investigar o livro didatico traz subjacente uma visdo de cultura, escola, curriculo,
bem como o significado que o pesquisador atribui aos processos de ensinar e
aprender (GARCIA, 2009). Algumas dessas nogdes, sumariamente apresentadas,
explicitam alguns dos entendimentos que serdo tomados como referéncia nesse
trabalho.

Para Apple (2006, p. 59), “o curriculo nunca € apenas um conjunto neutro
de conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de
uma nacgao”. De fato, conforme Lopes (1999, p. 22) “grupos e classes dominantes
atuam no sentido de valorizar suas tradicdes -culturais como conhecimento,
excluindo tradi¢gdes culturais de grupos e classes subordinadas”.

Ainda Lopes (1993) afirma que existe um consenso entre os pesquisadores
de que a cultura é “o conteudo substancial do processo educativo e o curriculo a
forma institucionalizada de transmitir e reelaborar a cultura de uma sociedade,
perpetuando-a como producao social garantidora da especificidade humana” (p. 63).

Ja Forquin (1993, p. 10), por sua vez, afirma que “incontestavelmente,

existe, entre educagéo e cultura, uma relagédo intima, organica”, cujos elos sao os
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sujeitos que comunicam, transmitem e adquirem conhecimentos, crencgas, habitos,
valores, os quais “constituem o que se chama precisamente de conteudo da
educacao”, o qual certamente passou pelo crivo de varias geracdes até chegar aos
curriculos escolares.

Mesmo concordando com Forquin, Lopes (1999) faz uma ressalva
afirmando que ndo necessariamente este “crivo faz desse conhecimento o melhor, o
mais representativo ou o mais admiravel”’. A selecédo que determina o que esta nos
curriculos é realizada pelos sujeitos que em dada época tém o direito de definir o
que possui valor ou o que é verdade atendendo obviamente seus interesses (p. 92).

Corroborando com esses autores, neste trabalho considera-se que o
curriculo é um instrumento utilizado pela classe dominante para perpetuar a cultura
de interesse e legitimar saberes responsaveis pela constituicdo da identidade
individual e social das pessoas. Entretanto, sua implantacdo pode encontrar
resisténcias, constituindo-se em um campo de conflitos politicos e culturais.

O desenvolvimento deste trabalho estd organizado em capitulos,
sumariamente descritos a seguir.

O capitulo 1, Formacéo inicial: o primeiro passo para a constru¢cado da
profissionalizacdo de um oficio, traz aspectos do contexto histérico em que o0s
cursos de licenciaturas foram criados no Brasil, bem como apresenta e discute as
politicas atuais para a formacao de professores em geral e de professores de Fisica
em especifico. Discute-se o oficio docente apresentando pontos de vista de autores
que consideram que o trabalho do professor € um oficio em vias de
profissionalizacéo e, por outra via, trabalhos que consideram que o trabalho docente
€ um oficio em vias de proletarizacdo. Em seguida séo discutidos as caracteristicas
dos trés modelos de professores mais aceitos nas discussbes sobre o tema: o
professor racional técnico, o professor reflexivo e o professor intelectual critico. No
final do capitulo sdo apresentados resultados de pesquisa que evidenciam a
discrepancia entre o que se ensina nos centros de formacdo de professores e a
pratica efetiva nas escolas e salas de aula.

No capitulo 2, Livros Didaticos: um artefato da cultura escolar, &
apresentado o conceito de livro didatico utilizado na pesquisa, bem como aspectos

histéricos das politicas publicas que nortearam a sua producdo e distribuicdo ao
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longo do tempo. Em seguida, é apresentada uma analise do Guia do livro didéatico de
Fisica do PNLD-2012, abrindo-se espaco para a discussdo em torno da questdo que
considera o livro didatico como um dos causadores de uma possivel expropriacdo do
saber docente e perda de autonomia. Argumenta-se ao final do capitulo que o livro
didatico pode ser pensado como um artefato da cultura escolar que proporciona ao
professor elementos para sua formacgdo continuada, além de poder assumir as
funcdes referencial, instrumental, ideolégico-cultural e documental propostas por
Choppin (2004).

No Capitulo 3, Os caminhos da pesquisa, sdo apresentadas as opcoes
metodoldgicas e caracterizados os instrumentos de pesquisa, evidenciando-se a
abordagem qualitativa para a producdo dos dados. S80 expostos 0s argumentos
para a escolha do campo de pesquisa e o0 percurso metodoldgico para a definicdo da
amostra composta pelos coordenadores e professores de universidades e institutos
federais participantes, bem como as estratégias para obtencéo dos seus relatos.

No capitulo 4, Resultados e analises, valendo-se de elementos do
referencial tedérico da Andlise de Conteudo, sdo caracterizados 0s sujeitos da
pesquisa e 0 contexto em que eles atuam. As analises foram realizadas visando
evidenciar aspectos relacionados as discussdes e orientagbes que os licenciandos
recebem no periodo da formacdo inicial para trabalhar com o livro didatico no
exercicio do seu futuro oficio.

Finalizando o trabalho, sdo apresentadas as reflexdes e consideracdes
finais sobre as contribuicdes da pesquisa, tanto para o uso do livro didatico nas
escolas quanto para a formacao inicial de professores, assim como suas limitacoes

e perspectivas para novas investigacoes.
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1. FORMACAO INICIAL: O PRIMEIRO PASSO PARA A CONSTRUCAO DA
PROFISSIONALIZACAO DE UM OFiCIO

Ha décadas a formacdo e profissionalizacdo de professores tem sido
objeto de debates, constituindo-se em eixo de estudos, pesquisas e mecanismos de
influencias para a criacdo e alteracdo de politicas publicas. Independente da
natureza do debate (académico, politico, filoséfico) a concepcdo de formacado e
profissionalizacdo docente estd sempre em discussao.

No que tange a profissionalizacdo, o debate gira em torno da questao de
se considerar ou ndo o oficio do professor como uma profissdo plena e quais 0s
saberes necessarios para que isso acontega. De acordo com Tardif (2000), “toda a
area educacional estd mergulhada em uma vasta corrente de profissionalizacdo dos
agentes educacionais em geral e dos professores em particular’, constituindo-se em
um movimento internacional para o qual convergem as ideias de dirigentes politicos
da area da educacao, as reformas das instituicdes educativas e as novas ideologias
da formacéo e do ensino (p. 6).

Entretanto, apesar do tema do profissionalismo docente estar bastante
instalado no discurso tedrico, bem como nas expressdes dos docentes sobre seu
trabalho, a palavra ‘profissional’ e suas derivacbes ndo sdo neutras e precisam ser
desveladas se quisermos fazer uma analise que va além das primeiras impressdes
(CONTRERAS, 2002, p. 31).

Em termos de formacdo docente, as discussdes e preocupacdes
evidenciam a distancia existente entre os paradigmas hegemonicos que sao
ensinados e discutidos nos centros de formacdo e os saberes que realmente os
professores utilizam no exercicio do seu trabalho, sendo assim necessario, no caso

deste trabalho, discutir-se a profissionalizacdo e formacdo docente em ambito
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nacional, assim como os diversos modelos de formacédo de professores aceitos

pelos pesquisadores da area.

1.1. As licenciaturas no Brasil: aspectos legais

Segundo Gatti e Barreto (2009), a formacdo de professores em cursos
especificos foi inaugurada no Brasil ainda no final do século XIX com as Escolas
Normais (destinadas a formar professores para as “primeiras letras”). Logo no inicio
do século seguinte, concomitante ao surgimento das primeiras universidades, surge
a preocupacdo com a formacdo de professores para atender aos alunos
matriculados em niveis de ensino correspondentes ao que conhecemos hoje como
os ultimos anos do ensino fundamental e ensino médio, trabalho que até entdo se
prestava a um numero minimo de alunos e vinha sendo realizado por profissionais
liberais ou autodidatas (p. 37).

O promissor inicio da industrializacdo brasileira nos idos de 1930
desencadeou a necessidade de mé&o de obra especializada e, consequentemente,
profissionais capazes de formar pessoas. Até entdo, nenhum curso tinha disciplinas
pedagogicas em sua grade. Foi nesse contexto que foi criado o modelo para
formacdo de professores conhecido até hoje como 3+1, que consistia em trés anos
de disciplinas para a formacdo de bacharéis e um ano de disciplinas pedagdgicas
especificas. Foi nessa época também que se consolidou que a formacdo dos
professores para atuar no primario (hoje, séries iniciais do ensino fundamental)
deveria dar-se nas Escolas Normais de nivel médio e a formacdo de professores
para atuar no secundario (hoje, séries finais do ensino fundamental e ensino médio)
deveria dar-se nas instituicbes de nivel superior que ofertavam cursos de
licenciaturas (ibidem, p. 38).

Entretanto, por mais que o Governo estivesse desenvolvendo estratégias
para a formacdo de futuros formadores, a quantidade de alunos que tinham
condi¢cdes de frequentar a escola era minima. Somente na segunda metade do
século XX observa-se um aumento no numero de alunos matriculados no nivel

primario, porém, a quantidade de jovens e adolescentes matriculados em niveis
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médio e superior de ensino ainda representava uma quantidade minima da
populacao brasileira (ibidem, p. 11).

Em 1971 foi promulgada a Lei 5.692/71 com vistas a reformular a
educacao basica no Brasil, provocando a extingdo das Escolas Normais e deixando
a formacao de professores primarios para os cursos de Magistério. Basicamente o
que diferenciou um curso do outro foi a perda de especificidades relacionadas ao
ensino, em prol da ado¢do de um curriculo disperso e que visava a formacéo geral
para o segundo grau (atual ensino médio). Os professores que tinham o curso de
Magistério, assim como os formados pelas Escolas Normais, estavam habilitados a
ministrar aulas nas séries primarias (12 a 42 séries) (ibidem, p. 39).

Na década de 1980, impulsionado pelas pressfes populares e as
demandas cada vez maiores da industrializacdo, foram feitos substanciais
investimentos em educacdo. Um dos objetivos desses investimentos era atender a
crescente demanda por professores. Em 1982, a aprovagao da Lei 7.044/82 alterou
a Lei 5.692/71 e permitiu a criacdo das licenciaturas de primeiro grau, também
conhecidas como licenciaturas curtas, as quais além de habilitar os professores para
atuar nas séries iniciais, também permitiu que eles ministrassem aulas para alunos
matriculados entre 52 e 82 séries. E valido destacar que a Lei ndo extinguiu o
magistério e manteve a exigéncia do titulo de licenciatura plena para os professores
gue desejassem atuar no segundo grau (ibidem, p. 40).

As licenciaturas curtas tinham como caracteristica em sua estrutura
curricular a possibilidade de formar professores em apenas trés anos e com a
integracdo de diversas areas (como por exemplo, a licenciatura em Ciéncias tinha
componentes curriculares de Biologia, Quimica e Fisica). Entretanto, as varias
polémicas e reivindicacbes de académicos e entidades da sociedade civil
impulsionaram o Governo a estabelecer prazos e regras para que essas
licenciaturas se tornassem plenas (idem).

Em 1988, a nova Constituicdo, atendendo aos anseios de toda a
sociedade, estabeleceu em seu texto que a educacéo é um direito social de todos 0s
brasileiros e um dever do Estado (Art. 6, Art. 23 e Art. 205), sendo de competéncia
privativa da Unido legislar sobre as diretrizes e bases da educacao nacional (Art. 22
- XXIV).
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Valendo-se das determinagcbes dessa constituicdo foi elaborada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB 9.394/96 em meio a um contexto em que se
verificava a necessidade de melhores condicbes formativas para os professores;
novas formas de se articular disciplinas especificas de disciplinas pedagdgicas;
novas formas de organizagéo institucional; formadores de professores qualificados
em nivel superior e; uma analise de um novo conceito de profissionalizacdo baseado
na ideia de um continuum de formacéo (GATTI e BARRETO, 2009, p. 42).

A LDB 9.394/96 propds novas alteragcdes nos cursos de formacéo de
professores, sendo uma delas a exigéncia da obtencédo de cursos de licenciatura
plena em nivel superior realizada em universidades e institutos superiores de
educacao (Art. 62).

Segundo o texto da LDB, os institutos superiores de ensino deveriam

manter:

I. cursos formadores de profissionais para a educacdo basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacéo de docentes
para a educacdo infantii e para as primeiras séries do ensino
fundamental;

Il. programas de formacédo pedagogica para portadores de diplomas
de educacao superior que queiram se dedicar a educacéo basica;

lll. programas de educacgdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis (Art. 63).

Em termos da atuacdo como professor do ensino superior, 0 artigo 66 da
LDB 9394/96 estabeleceu que a preparacao devera ser feita “em nivel de pés-
graduagdo, prioritariamente em nivel de mestrado e doutorado”, sendo que a
exigéncia de titulo académico podera ser suprida pelo “notério saber reconhecido
por universidade com curso de doutorado” (Art. 66, paragrafo unico).

A Lei fixou em dez anos o prazo para que os sistemas de ensino fizessem
suas adequacgfes a nova norma. Como bem colocado por Gatti e Barreto (2009),
esse prazo foi importante porque, naquela época, “a maioria dos professores do
ensino fundamental (primeiros anos) possuia formacdo no magistério, em nivel
meédio, havendo também milhares de professores leigos, sem formacédo no ensino
meédio como até entdo era exigido” (p. 43).

As adaptacbes e inovagOes propostas pela LDB 9.394/96 comecaram a

entrar em vigor somente em 2002, quando o Conselho Nacional de Educacao
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(CNE), instituiu, por meio da Resolucdo CNE/CP 1 de 18 de fevereiro do mesmo
ano, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgédo de Professores da
Educacdo Basica, constituindo-se em “um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizacao institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino” e deveriam ser aplicados a todas as etapas e
modalidades de educacdo basica (BRASIL, 2002a, Art. 1°). Esse documento
reforcou a LDB no que tange a exigéncia da licenciatura plena para os professores
gue desejavam atuar na Educacédo Basica (ibidem, Art. 7°, I).

Vale destacar que essas diretrizes sugerem que a aprendizagem dos
alunos dos cursos de licenciatura deve ser orientada “pelo principio metodoldgico
geral, que pode ser traduzido pela acéo-reflexdo-acéo e que aponta a resolucdo de
situacdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas” (Art. 5°),
notando-se aqui, claramente, a influéncia dos pressupostos da teoria do professor
reflexivo elaborada por Donald Schon.

Em termos da construcdo e elaboracdo dos projetos de cursos para a
formacdo docente, as instituicbes continuaram tendo autonomia para organizar os
cursos conforme seus projetos institucionais. Entretanto, o artigo 6° das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao de professores (BRASIL, 2002a,) sugere

gue neles devam ser considerados:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica;

Il - as competéncias referentes a compreensdo do papel social da
escola;

lll - as competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua
articulagéo interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica
pedagdgica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional.

§ 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo
esgota tudo que uma escola de formacdo possa oferecer aos seus
alunos, mas pontua demandas importantes oriundas da analise da
atuacdo profissional 