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Resumo

NASCIMENTO, Wilson Elmer. Desenvolvimento profissional de professores de Fisica: um
estudo sob a perspectiva disposicionalista e contextualista da acdo. 278 f. Tese (Doutorado em
Ensino de Ciéncias e Matematica) — Instituto de Fisica “Gleb Wataghin”, Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 2019.

O desenvolvimento profissional docente, em acordo com a literatura especializada na area de
formacdo de professores, refere-se a um processo de transformacgdo dos individuos que envolve
inimeras etapas, que incluem desde a formacao inicial e continuada até as experiéncias pessoais
e profissionais. Deste modo, a presente pesquisa teve como objetivo principal compreender a
influéncia de disposi¢des em processos de desenvolvimento profissional docente. Mais
especificamente, buscamos levantar e analisar trajetérias de professores de Fisica egressos de
dois cursos de Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) (da Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ) e da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGY)), visando
identificar a constitui¢do, atualizagdes, alteragdes ou desativacOes de disposi¢des. Além disso,
analisar a influéncia das condicdes contextuais caracteristicas dos cursos de MPEF, bem como
outros contextos formativos, no desenvolvimento profissional dos professores. Dentre os
quadros tedrico-metodolégicos multiferenciais disponiveis para o estudo do complexo processo
de transformacdo dos sujeitos dentro de um campo profissional especifico, assumimos a
perspectiva socioldgica disposicionalista e contextualista da acdo, ancorada principalmente nas
contribuicdes de Bernard Lahire. Em consonancia com a metodologia de pesquisa de Lahire,
apos a realizagdo de um conjunto de entrevistas semiestruturadas em profundidade, foram
produzidos retratos socioldgicos de quatro professores de Fisica em exercicio. Tais retratos
socioldgicos, configuram-se como narrativas que condensam dados empiricos, referencial
tedrico socioldgico e andlise em uma perspectiva diacronica e sincronica. A andlise desses
retratos partiu da articulagdo entre o referencial tedrico disposicionalista e contextualista da
acdo e um esquema analitico composto por oito dimensdes do desenvolvimento profissional de
professores de Ciéncias. Compdem esse esquema as seguintes dimensodes: planejamento da
carreira profissional, atualiza¢do nos conhecimentos cientificos, atualiza¢do nos conhecimentos
pedagdgicos, organizagdo e conducdo do ensino, sustentacdo da aprendizagem dos alunos,
investigacdo da propria prética, participacdo na gestdo escolar e participacdo na
responsabilidade social. A partir da andlise dos retratos buscamos desvelar a complexidade da
dinamica dos processos educativos que implicam na aprendizagem docente. Na reconstrucdo
das trajetorias dos professores e professoras, foi possivel identificar algumas disposicdes que
se constituiram como catalisadoras de desenvolvimento profissional, quais sejam: disposicao
ao conhecimento, disposi¢do a afetividade, disposi¢ado a resili€éncia, disposi¢@o hipercorretiva e
disposicdo ao convencimento. Em contrapartida, algumas disposicdes identificadas se
configuraram como obstdculos ao desenvolvimento profissional docente, como a disposicao
hipocorretiva e a disposi¢ao ascética. Os resultados da investigacdo apontam para a relevancia
em abordar o desenvolvimento profissional docente com base em aspectos que transcendam o
campo da racionalidade, na medida em que as disposicdes podem atuar como recursos proprios
dos sujeitos, tacitamente mobilizados, para atender a demandas contextuais. Além disso, hd um
dinamismo intrinseco aos processos de desenvolvimento profissional que nao prescinde de
certas disposi¢des e contextos formativos.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente; Disposi¢des; Contextos; Mestrado

Profissional; Retratos Socioldgicos.



Abstract

NASCIMENTO, Wilson Elmer. Professional development of Physics teachers: a study under
the dispositional and contextualist perspective of action. 278 p. Thesis (Doctorate i Science and
Mathematics Teaching) — “Gleb Wataghin” Institute of Physics, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2019.

The professional teacher development, according to the literature specialized in the field of
teacher formation, refers to a transformation process of the individuals that involves several
phases, which range from initial and continuing training to personal and professional
experiences. Thus, this research had the main goal to understand the influence of dispositions
in the processes of professional teacher development. More specifically, we seek to raise and
analyze the path of Physics teacher alumni of two courses of the Professional Master’s Degree
in Physics Teaching (PMDPT) (of the Federal University of Rio de Janeiro (UFRJ) and the
Federal University of Rio Grande do Sul (UFRGS)), aiming to identify the constitution,
updates, changes, or the deactivation of provisions. Besides that, to analyze the influence of the
contextual characteristic conditions of the PMDPT courses, as well as other formative contexts,
in the professional development of the teachers. Among the theoretical-methodological
frameworks available for the study of the complex process of subjects’ transformation within a
specific professional field, we assume the dispositional and contextualist sociological
perspective of action, anchored mainly in the contributions of Bernard Lahire. In agreement
with the research methodology of Lahire, after realizing a set of semi-structured interviews in
depth, sociological portraits of four professors of Physics in exercise were produced. Such
sociological portraits are configured as narratives that condense empirical data, sociological
theoretical reference, and analysis from a diachronic and synchronic perspective. The analysis
of these portraits came from the articulation between the theoretical dispositional and
contextualist reference of the action and an analytical scheme composed of eight dimensions of
the professional development of Science teachers. This scheme includes the following
dimensions: professional career planning, updating of scientific knowledge, updating
pedagogical knowledge, organizing and conducting teaching, sustaining student learning,
investigating one's own practice, participating in school management and participating in social
responsibility. From the analysis of the portraits, we seek to unveil the complexity of the
dynamics of the educational processes that imply in teacher learning. In the reconstruction of
the teachers' trajectories, it was possible to identify some dispositions that have been constituted
as catalysts for professional development, such as: a disposition to knowledge, disposition to
affectivity, disposition to resilience, hypercorrective disposition and disposition to convince.
On the other hand, some of the provisions identified have been obstacles to professional teacher
development, such as the hypocorrective disposition and the ascetic disposition. The research
results point to the relevance of approaching professional teacher development based on aspects
that transcend the field of rationality, since the dispositions can act as subjects' own resources,
tacitly mobilized, to meet contextual demands. In addition, there is an intrinsic dynamism to
the processes of professional development that do not lack certain dispositions and formative
contexts.

Keywords: Professional Development Teacher; Dispositions; Contexts; Professional Master's

Degree; Sociological portraits.
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CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

Para superar a prosa académica, primeiro vocé precisa superar a pose
académica (Charles Wright Mills, 1959, p. 219, tradugfio nossa)'.

Nesse inicio de texto, que se propde a introduzir a presente Tese de doutorado, nio
poderia me furtar a uma breve apresentacao dos caminhos que me levaram a pesquisar sobre o
desenvolvimento profissional de professores de Fisica. Esse percurso talvez tenha se iniciado,
mesmo que inconscientemente, a partir do momento em que decidi pela carreira do magistério,
ainda no primeiro ano do curso de Fisica’. A decisdo pela licenciatura em Fisica foi sendo
delineada pelas minhas vivéncias, ainda no inicio do curso, em uma pesquisa de iniciacao
cientifica relacionada a atividades experimentais no ensino de Fisica para o ensino fundamental,
e em aulas particulares de Fisica e Matemdtica que comecei a ministrar. Ja naquele momento,
mesmo sem a possibilidade de me dar conta disso, eu ia me constituindo como professor,
passando pelas primeiras dificuldades do desafio de ensinar, algo que ndo vislumbrava tdo
rapidamente.

Minha constituicdo como professor ainda na formacao inicial prosseguiu-se em mais duas
etapas muito importantes nesse processo, a participagdo no Programa Institucional de Bolsas
de Inicia¢do a Docéncia (PIBID) e a atuagdo como criador, coordenador e professor de Fisica
em um cursinho pré-vestibular comunitério. Foi no decurso da licenciatura em Fisica, diante
das inquietacdes que uma formacdo inicial comprometida oferece, que tive a oportunidade de
vivenciar as primeiras atuacdes no ensino de Fisica em sala de aula. Embora com as devidas
peculiaridades de um cursinho e de uma iniciagdo a docéncia, essas atividades me
oportunizaram ter contato com aspectos sobre o ensino e aprendizagem que até entdo sé as
teorias educacionais tinham me proporcionado.

O itinerario dessa trajetoria docente teve alguns outros caminhos ap6s minha formacao
inicial, com experiéncias no ensino de Fisica em contextos variados, como no ensino
fundamental, no ensino médio, no ensino superior € no ensino nao formal. As transformagdes

que um fendbmeno em movimento proporciona sdo indmeras, onde determinadas aprendizagens

' MILLS, Charles Wright. The Sociological Imagination. New York: Oxford University Press, 1959.

2 Minha entrada no curso de Fisica da Universidade Estadual Paulista (UNESP) se deu na perspectiva de cursar o
bacharelado em Fisica, decis@o formal que deveria ser feita no terceiro ano do curso, porém, ainda no primeiro
ano, tomei a decisdo pelo prosseguimento na licenciatura.
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foram e continuam sendo alcangadas ao longo do tempo. Nesse sentido, enquanto professor de
Fisica e pesquisador, em constante formacdo e transformacdo, pensar o desenvolvimento
profissional docente como um foco de pesquisa académica, vem proporcionando, por um lado,
a oportunidade de estar constantemente repensando e ressignificando minha prética profissional
e, por outro, o aprofundamento em um campo de estudos frutifero na produgdo de
conhecimentos para a formacgao de professores de Ciéncias, drea de pesquisa que venho me
dedicando nos dltimos anos.

Foi possivel evidenciar a proficuidade da perspectiva tedrica multireferencial sobre o
desenvolvimento profissional docente em minha pesquisa de mestrado (NASCIMENTO,
2014). Na ocasido buscdvamos compreender quais eram as contribuicdes do PIBID para a
formacdo continuada de professores supervisores® da drea de Ciéncias. Encontramos na
perspectiva do desenvolvimento profissional docente um caminho fecundo para compreender
os processos de transformacdo que os professores supervisores passavam durante aquela
experiéncia no PIBID. Constatou-se, nesse estudo, que o desenvolvimento do professor no
ambito da profissdo € um processo dialético que tem como subjacente uma dindmica muito
dependente do sujeito e do contexto. Essa aproximagdo com a concepcado de desenvolvimento
profissional docente iluminou uma série de questdes, tanto para minha formagdo como
professor e pesquisador, ao entender a formacdo como um processo diacronico de sucessivas
aprendizagens em diferentes contextos; quanto para a producdo de conhecimentos na area, haja
vista a possibilidade de evidenciar a importincia de um programa de politica publica como o
PIBID para a formacgdo dos professores em exercicio.

Buscamos no referencial tedrico disposicionalista de Bernard Lahire uma ferramenta para
a compreensao do desenvolvimento profissional dos supervisores do PIBID. A partir da no¢ao
de disposicoes* pudemos inferir alguns mecanismos que impulsionavam as acdes dos
professores em acordo com determinados contextos de projetos, bem como o papel desses
mecanismos no desenvolvimento profissional docente. Dos indicadores de desenvolvimento
profissional dos professores supervisores destacamos: (i) os professores como agentes de
mudancas, comprometimento e satisfacdo pessoal; (ii) préticas de reflexdo e de investigacao;

(ii1) préticas colaborativas e de trabalho em equipe; e (iv) atualizacdo continua de repertorios

3 Professores Supervisores do PIBID séo os professores das escolas de educagio bdsica piiblica que acompanham,
orientam e viabilizam as atividades dos licenciandos (bolsistas de inicia¢do a docéncia) na escola.

4 Para Lahire (2004), disposi¢do ndo assume o significado estrito de disponibilidade, mas sim de uma realidade
reconstruida que, como tal, nunca é observada diretamente. As disposicdes sdo mediadoras ndo somente das
préticas de acdo, mas das maneiras de pensar, falar e sentir e assim como hd interiorizag¢do de diversas disposi¢des
para agir, também interiorizamos uma grande quantidade de disposi¢des para crer.
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pedagégicos e cientificos. Os resultados da pesquisa sinalizaram, ainda, para a importancia do
modo como os subprojetos PIBID sdao conduzidos e a maneira como o proprio supervisor encara
o programa para que processos de desenvolvimento profissional se desencadeiem
(NASCIMENTO, 2014).

Essa primeira tentativa de articular o estudo de processos de desenvolvimento
profissional docente com a sociologia disposicionalista e contextualista da acdo mostrou-se
suficientemente promissora, indicando assim a relevancia da defesa de uma tese que buscasse
a consolidagdo dessa articulacdo teodrica.

Em acordo com a literatura educacional (PONTE, 1994, MARCELO, 1999; DAY, 2001;
VILLEGAS-REIMERS, 2003; FIORENTINI, 2008; NOVOA, 2009; OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009; AVALOS, 2011; POSTHOLM, 2012; BAUTISTA; ORTEGA-RUIZ,
2015; VAILLANT, 2016), o desenvolvimento profissional docente pode se dar em diferentes
contextos e circunstancias. No entanto, hd contextos potencialmente privilegiados como é o
caso de espacos intersticiais entre universidade e escola, em que professores em exercicio
estabelecem férteis didlogos com os especialistas da academia e que podem proporcionar
conhecimentos e saberes com vistas ao desenvolvimento do professor e da escola. Nessa
perspectiva, como contexto empirico para a presente Tese, consideramos os Mestrados
Profissionais, modalidade de Pds-Graduagdo criada pela Coordenacdao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), como espacos potencialmente privilegiados para que os
professores em exercicio possam vivenciar experiéncias de diversas naturezas e que possam
desenvolver-se profissionalmente (VILLANI et al., 2017; BOMFIM; VIEIRA; DECCACHE-
MALIA, 2018).

OBJETIVOS DA PESQUISA E ORGANIZACAO DA TESE

A presente pesquisa teve por objetivo principal compreender a influéncia de
disposicoes em processos de desenvolvimento profissional docente. Entre os quadros
tedrico-metodoldgicos multiferenciais disponiveis para o estudo do complexo processo ou
movimento de transformacao dos sujeitos dentro de um campo profissional especifico, optamos
por utilizar a perspectiva sociologica disposicionalista e contextualista (LAHIRE, 2002a, 2004).
Essa op¢do se da principalmente por ser aquela que permite abordar de forma articulada os
condicionantes sociais da légica contextual com aspectos do passado incorporado do sujeito,

na forma de disposicoes, crengas, inclinacdes, habitos e comportamentos.
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Diante deste objetivo geral, estabelecemos os seguintes objetivos especificos para a
presente investigacao:
= Levantar e analisar trajetérias de professores de Fisica egressos de cursos de Mestrado
Profissional em Ensino de Fisica;
= Investigar processos de desenvolvimento profissional desses professores em func¢do de
suas participagdes em contextos formativos;
= Identificar atualizag¢des, enfraquecimentos ou desativa¢des de disposi¢des em funcao

dos particulares contextos com os quais os professores interagiram.

Com relagdo a organizacao desta Tese, dividimos o texto em cinco capitulos. No primeiro
capitulo discorremos sobre a profissionalizacio do ensino e a formagado de professores, tracando
um panorama desses processos de modo a destacar o que a literatura educacional tem chamado
de conhecimentos, saberes e competéncias basilares para a pratica do magistério. Realizamos
uma discussdo acerca de algumas concepcdes de desenvolvimento profissional docente nas
quais o presente estudo se apoia, bem como suas principais caracteristicas. No final do capitulo
apresentamos um esquema analitico para o desenvolvimento profissional de professores de
Ciéncias (BAROLLI et al., 2019), composto por um conjunto de oito dimensdes que buscam
sintetizar o que a literatura especializada traz acerca da tematica.

No capitulo dois apresentamos um breve panorama da constituicdo da pds-graduacio
brasileira até chegar a proposi¢do e consolidagdo dos Mestrados Profissionais como uma
modalidade de pds-graduacdo stricto sensu € como um contexto potencial para o
desenvolvimento profissional docente. Finalizamos com a caracterizagdo dos contextos
focalizados em nossa investigacdo, quais sejam, os cursos de Mestrado Profissional em Ensino
de Fisica (MPEF) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS).

No capitulo trés tecemos as consideragdes tedrico-metodoldgicas da pesquisa. Assim,
como referencial tedrico, explicitamos os principais conceitos e aspectos da perspectiva
socioldgica disposicionalista e contextualista da a¢do, ancorada principalmente naqueles que
sdo considerados como seus maiores expoentes, Pierre Bourdieu e Bernard Lahire. De modo a
subsidiar as principais problematizacoes fundadas por Bernard Lahire, consideramos
importante tecer algumas consideragdes acerca da sociologia praticada por Pierre Bourdieu.
Buscamos apresentar as principais contribuicdes tedricas de Bernard Lahire, enquadrando
conceitualmente as ideias de social individualizado e da pluralidade das disposi¢des em

conformidade com a variedade de contextos. No que se refere aos aspectos metodologicos, a
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presente investigacdo enquadra-se no campo das pesquisas educacionais de abordagem
qualitativa. Em consonancia com estudos na perspectiva disposicionalista optamos pela
utiliza¢do de entrevistas semiestruturadas como instrumento de coleta de informacdes e pela
construcdo de retratos socioldgicos de quatro professores de Fisica egressos de cursos de MPEF.

No quarto capitulo, buscamos aduzir as andlises realizadas em nossa investigagdo. Assim,
apresentamos quatro retratos socioldgicos, os quais condensam e articulam material empirico,
referencial tedrico e andlises acerca de patrimdnios disposicionais e desenvolvimento
profissional de professores de Fisica. Apds cada retrato socioldgico apresentamos uma
recapitulacdo dos pontos de andlise, onde sintetizamos as principais inferéncias acerca do
patrimdnio de disposi¢des do sujeito investigado, bem como sua relagdo com processos de
desenvolvimento profissional em suas dimensoes.

Nas consideracdes finais da Tese, realizamos algumas discussdes acerca de trés pontos
que o presente estudo procura explicitar: primeiramente a proficuidade da perspectiva
socioldgica disposicionalista e contextualista para a andlise do desenvolvimento profissional
docente; a importancia dos contextos formativos para o desenvolvimento profissional de
professores de Ciéncias e; finalmente, consideragdes e reflexdes acerca da subjetividade na

andlise do desenvolvimento profissional docente.
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1. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

[...] ndo se pode ser professor sem combinar trés tipos de
conhecimento: saber muito bem o contetido que se vai ensinar — isso é
central, se ndo se souber muito bem historia, ndo se pode ensinar
historia; se ndo se souber muito bem matemdtica, ndo se pode ensinar
matemdtica; ter as bases centrais de tudo o que é da pedagogia, das
teorias da aprendizagem, sobre a maneira como as criangas aprendem,
e depois, ter um conhecimento da profissdo, saber como a profissdo
funciona na prdtica, qual é o conhecimento profissional, como se
organizar nas escolas, como qualificar o trabalho. Sem esses tipos de
conhecimento, é impossivel ser professor. E quando se desvaloriza um

2

deles, perde-se a dimensdo do que é a formacdo de professores
(Antdnio N6voa, 2016, n. p)°.

Diante do contexto da contemporaneidade, em que as dimensdes culturais, sociais,
politicas e econdmicas se tornam cada vez mais complexas e instdveis, as questdes educacionais
encontram-se continuamente diante de iniimeros desafios e sob a emergéncia de mudancas.

Neste cendrio, para uma compreensdo da pratica educativa que va além dos documentos
legais, das teorias sobre o profissionalismo e dos elementos que compdem os sistemas
educativos, faz-se necessario focalizar o oficio do magistério, apreendendo a docéncia como
uma profissdo e o professor como um profissional do ensino. Nesse sentido, no presente
capitulo buscamos tracar um breve panorama do processo de profissionalizagdo do ensino,
destacando os conhecimentos, saberes e competéncias que a literatura tem apresentado como
fundamentais para a pratica do magistério. Com o intuito de fornecer indicativos que comporao
nossa linha investigativa, neste capitulo apresentamos e discutimos algumas concepcoes,
teorias e modelos sobre o desenvolvimento profissional docente, bem como elementos que
podem influenciar neste processo de transformacgao do professor. Além disso, apresentamos um
esquema (BAROLLI et al., 2019), que, além de nos servir como ferramental de anélise, sintetiza
essas concepcdes de desenvolvimento profissional docente e direciona o nosso olhar para as

especificidades dos professores de Ciéncias.

1.1 PROFISSIONALIZACAO DO ENSINO E FORMACAO DE PROFESSORES

As profissdes definem-se pelas suas prdticas e por um certo monopolio
das regras e dos conhecimentos da atividade que realizam. Serd que os
professores dominam a prdtica e o conhecimento especializado em

5 NOVOA, Antdnio. O lugar da licenciatura. [Entrevista cedida a] Revista Educaciio. Editora Segmento: Sdo
Paulo. nov. 2016. Disponivel em: http://www.revistaeducacao.com.br/o-lugar-da-licenciatura/. Acesso em: 23
mar. 2017.
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nivel da educagdo e do ensino? Em termos gerais, a resposta é
negativa, ainda que a educagdo institucionalizada tenda a ser da sua
competéncia. No essencial, a profissdo docente ndo detém a
responsabilidade exclusiva sobre a atividade educativa, devido a
existéncia de influéncias mais gerais (politicas, economicas, culturais)
e a situagdo de desprofissionalizagdo do professorado, bem patente na
imagem social, na formacdo de professores e na regulacdo externa do
trabalho docente (José Gimeno Sacristén, 1999, p. 68)5.

A profissionalizacio do magistério se tornou dominante no discurso reformista
internacional sobre o ensino e a formacdo dos professores (TARDIF, 2013), fazendo-se
presente, sobretudo, nos documentos oficiais, nas associagdes profissionais e no trabalho de
pesquisadores educacionais. O movimento de profissionalizacdo do ensino, como tem sido
chamado na literatura educacional, vem sendo defendido como uma transformacdo
indispensavel a educa¢do como meio de “fazer com que o ensino passe do estatuto de oficio
para o de profissdo de nivel equivalente — intelectual e estatutariamente — a0 que ocupam as
profissdes mais bem estabelecidas como a medicina, o direito e a engenharia” (TARDIF, 2013,
p. 552). Nessa perspectiva, no contexto educacional, “a profissionalizagao pode ser definida,
em grande parte, como uma tentativa de reformular e renovar os fundamentos epistemoldgicos
do oficio do professor e de educador, assim como da formagao para o magistério” (TARDIF,
2000, p. 7-8). Novoa (1995, p. 23), por sua vez, define a profissionalizagdo como um “processo,
através do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam os seus rendimentos e
aumentam o seu poder, a sua autonomia”.

Esse projeto de profissionalizacdo do ensino teve seu inicio a partir da década de 1980,
estabelecendo-se nos Estados Unidos e, posteriormente, na Europa e na América Latina,
mobilizando um ndmero significativo de pesquisadores a refletir sobre as possibilidades e
limites da profissao docente. Tardif (2013), ao analisar o movimento de profissionaliza¢do nos
ultimos trinta anos, atribuiu a esse projeto trés objetivos principais: melhorar o desempenho do
sistema educativo; passar do oficio a profissdo; e construir uma base de conhecimento para o
ensino.

O apice do descontentamento com o desempenho do sistema educativo e, com a formagao
de professores no contexto americano, foi marcado pela publicagdo dos relatérios “A nation at
risk: the imperative for educational reform” (1983) da National Commission for Excellence in
Teacher Education, o “Tomorrow’s Teachers” (1986) do Grupo Holmes e “A nation prepared:

teachers for the 21st century” (1986) da Carnegie Task Force on Teaching as Profession.

6 SAQRISTAN, José Gimeno. Consciéncia e ac¢do sobre a pratica como libertacdo profissional dos professores.
In: NOVOA, A. (org.). Profissao Professor. Porto: Porto Editora, 1999, p. 63-92.
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No relatério de 1983, lancado pelo governo dos Estados Unidos, A nation at risk, ou
“Uma nacdo em perigo”, a tOnica alarmante estava expressa, e jd indicava que a
profissionalizacdo também estava ligada a pressdes econdmicas e politicas para aumentar o
desempenho dos professores e o rendimento dos sistemas de ensino. De acordo com os autores
desses relatérios a perda da supremacia econdmica mundial por parte dos americanos
relacionava-se com a ma qualidade da educagdo e da formagdo dos professores. “Se o
conhecimento é doravante colocado entre as matérias-primas indispensdveis ao progresso
econdmico e social, a escola deve entdo assumir um papel preponderante” (GAUTHIER et al.,
1998, p. 56).

Os relatérios seguintes’, encabecados pelo Grupo Holmes® e pela Carnegie Task Force
on Teaching as Profession’, langaram o alerta para a necessidade de melhoria na formagio dos
futuros professores e profissionalizar muito mais o oficio do magistério. Para esses agentes do
projeto de reforma da educagdo, os planos para aprimorar a formagao de professores deveriam
estar indissociavelmente vinculados aos planos de melhoria do ensino enquanto profissao.
Nesse sentido, outra motivac¢ao para o movimento de profissionalizacdo seria fazer com que o
ensino passasse do estatuto de oficio para o de profissdo em sua integralidade (TARDIF, 2013).

Historicamente, o ensino foi por muito tempo considerado como uma atividade na qual
qualquer sujeito era capaz de exercer, desde que possuisse 0 minimo dos conhecimentos em
uma drea disciplinar. A atividade docente ndo era compreendida e reconhecida como uma
profissdo, e em alguns casos continua ndo sendo. Muito provavelmente, isso decorre do fato
que a profissdo docente € uma das poucas que ao longo de sua histéria ndo se configurou,
precisamente, em termos de um conjunto de saberes que lhe seriam proprios. Enquanto
profissionais como médicos, engenheiros, arquitetos, advogados, entre tantos outros, parecem
sempre ter tido facilidade e objetividade para falar sobre os conhecimentos que diferenciam
suas profissdes, os professores carregam certa dificuldade em explicitar o que de fato
caracteriza sua profissao.

Sem divida, as dificuldades em apontar as particularidades do oficio do magistério, muito

marcadas pelo carater multifacetado que esse exercicio pressupde e pelas nuances que

7 Enquanto o relatério A nation at risk tratou essencialmente da andlise dos problemas do sistema educativo
americano, os relatérios Tomorrow’s Teachers e A nation prepared: teachers for the 21st century enfatizaram
questdes relativas a formacao de professores.

8 O grupo Holmes era composto por professores das faculdades de educacdo de centenas de universidades que
possuiam tradicdo em pesquisa (TARDIF, 2002).

° Grupo de trabalho sobre ensino como profissdo da Carnegie Forum on Education and the Economy (TARDIF,
2002).
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prejudicam qualquer tipo de generalizacdo, indicam as recorrentes controvérsias sobre a
atividade docente ser considerada como uma profissdo ou ndo. Essa polémica pode ser
entendida também pelo préprio sentido do conceito de profissdo, que embora seja muitas vezes
colocado em debate, de modo geral corresponde a posse de um saber especifico no mundo do
trabalho.

O debate acerca da concepgdo de “profissdo” remonta da propria etimologia do termo,
que, proveniente do latim, professione, significa a acdo de declarar, de ensinar uma profissao,
de exercer um oficio (NASCENTES, 1955). Inicialmente a sociologia das profissdes indicava
para este conceito um ideal estitico, fazendo com que poucas das atividades profissionais
fossem tomadas sob o escrutinio de uma profissao (ESTEVES, 2014). No entanto, por se tratar
de uma palavra de construc¢do social, cujo conceito ndo carrega neutralidade e muda em funcao
das condicdes sociais em que as pessoas a utilizam, historicamente a conceituacdo vem
evoluindo e se transformando (POPKEWITZ, 1995).

H4 um longo debate acerca de quais caracteristicas seriam essenciais para que uma
atividade possa ser classificada como de fato uma profissdo. No ambito dessa discussdo,
Freidson (1998) considera profissdao como uma base ocupacional de organizacio do trabalho,
com destaque para os conhecimentos, saberes e competéncias necessarias “para a realizagao de
tarefas diferentes numa divisao do trabalho” (FREIDSON, 1998, p. 40). Para Popkewitz (1995),
rotular uma atividade como profissdo tem sua utilidade “para identificar um grupo altamente
formado, competente, especializado e dedicado que corresponde efetiva e eficientemente a
confianga publica” (POPKEWITZ, 1995, p. 40).

Contreras (2012) resgata os tracos das profissdes proposto por Hoyle (1980)'°, que, ao
apresentar um quadro mais homogéneo dos elementos e aspectos das atividades profissionais,
vai além de uma mera justaposi¢do de caracteristicas. Segundo uma sintese deste quadro:

- Uma profissao € uma ocupacdo que realiza uma funcao social fundamental, na qual seu
exercicio requer um grau considerdavel de destreza.

- Esta destreza ou habilidade € desempenhada em situacdes nas quais se espera a
manipulacdo de problemas e situagdes novas e ndo somente em atividades rotineiras.

- O conhecimento adquirido por meio da experiéncia € considerado importante, no entanto
este saber prescrito € insuficiente para atender as demandas, devendo os profissionais dispor de

um corpo de conhecimentos sistemaético.

10 HOYLE, Eric. Professionalization and de-professionalization in education. In: HOYLE, Eric.; MEGARRY,
Jacqueta. (Orgs.). World yearbook of education 1980: the professional Development of Teachers. Londres:
Kogan Page, 1980. p. 42-56.



28

- A aquisicdo do corpo de conhecimentos sistemdtico e o desenvolvimento de habilidades
especificas exige um periodo longo de formagdo superior e treinamento, incluindo também um
processo de socializacao dos valores profissionais.

- Estes valores profissionais normalmente centram-se na predominancia dos interesses da
clientela, tornando-se explicitos em um cddigo de ética.

- E fundamental para o profissional ter a liberdade para realizar seus proprios juizos com
respeito a pratica apropriada, caracterizando-o por um alto grau de autonomia.

- Os pressupostos de uma formacao prolongada, uma responsabilidade e a orientacio ao
cliente tornam-se recompensados com um alto prestigio e um alto nivel de remuneracao.

Ao focalizarmos os professores e tentarmos aplicar esses tracos a atividade docente, é
comum que se chegue a conclusdo de que estes seriam mais bem classificados como
semiprofissionais, haja vista a considerag¢do de que, entre outros aspectos, lhes “falta autonomia
com relacdo ao Estado que fixa sua pratica”, de que ndo possuem uma “organizagdo exclusiva
que regule o acesso e o cdodigo profissional” e principalmente de que sdo “carentes de um
conhecimento proprio especializado”, ou seja, um conjunto de saberes proprios do oficio
(CONTRERAS, 2012, p. 64).

Além da falta de autonomia e controle sobre os padrdes profissionais, Flores (2014)
argumenta apontando para o isolamento do professor na sala de aula, que comumente o impede
de construir uma cultura comum e partilhada, contribuindo assim, para que o ensino nao seja
considerado como uma profissdo, mas sim uma semiprofissao.

Tardif (2000; 2002), ao defender que o que distingue as profissdes de outros tipos de
oficios € a natureza dos conhecimentos que estdo em jogo, compreende o processo de
profissionalizacdo do oficio do professor como a tentativa de desenvolver e implantar
conhecimentos profissionais no ensino e na formacdo dos docentes. E o que impulsiona,
segundo ele, os esfor¢cos na constru¢do de um repertério de conhecimentos especificos ao
ensino, que ficou conhecido como o knowledge base na literatura norte-americana
(SHULMAN, 1987).

Cabe ressaltar que os iniciadores e defensores do movimento de profissionalizagdo do
ensino (CARNEGIE FORUM ON EDUCATION AND THE ECONOMY, 1986; HOLMES
GROUP, 1986) ja apontavam, hd mais de trinta anos, para a necessidade de se constituir um
repertério de conhecimentos em que os professores, em seu trabalho em sala de aula, pudessem
se apoiar. Trata-se, portanto, para que a atividade docente seja declarada de natureza
profissional, uma base de conhecimentos que sejam validados pela pesquisa cientifica e sejam

susceptiveis de garantir a legitimidade e a eficdcia da atuacdo do professor (TARDIF, 2013).
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Para Gauthier e colaboradores (1998), além disso, a constituicdo de um ntdcleo de
conhecimentos profissionais € um fator facilitador da socializac¢do profissional, uma vez que os
professores partilham o mesmo conjunto de experiéncias e saberes formando assim, uma
comunidade de pensamento.

Assim, desde a década de 1980, foram publicados intimeros trabalhos (SHULMAN,
1987; TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991; GAUTHIER, et al., 1998; PERRENOUD, 2000;
TARDIF, 2000, 2002) que visavam definir a natureza dos conhecimentos que sustentam a
atuacao do professor, bem como promover aqueles que sdo uteis e eficazes para a prética do

magistério, desenvolvendo-se, assim um vasto campo internacional de pesquisa.

Se nos referirmos a base de dados bibliograficos ERIC!!, a mais importante no mundo
anglo-sax@o em educac@o, ha trinta anos, mais de 100 mil trabalhos de pesquisa foram
consagrados a essa questdo. Se nos centrarmos apenas na no¢do de Knowledge base,
mais de 20 mil pesquisas estdo listadas no ERIC. O volume das pesquisas sobre esse
tema cresce a cada década: 4.400 para os anos de 1980-1990, 6 mil para os anos de
1990-2000, mais de 10 mil para os anos de 2000-2010 (TARDIF, 2013, p. 562).

Gauthier et al. (1998) consideram que as pesquisas acerca do repertorio de conhecimentos
especificos ao trabalho do professor se efetuam a partir de dois postulados: o primeiro deles, a
existéncia de um conjunto de conhecimentos peculiares a fun¢do de professor e que distingue
essa ocupacdo das outras profissoes e, o segundo, a determinacdo desses conhecimentos por
meio da andlise do trabalho do professor.

Sobre o primeiro aspecto, decorre o fato de que, ao se buscar um repertorio de
conhecimentos que define um corpus de saberes vdlidos para uma pratica profissional
especifica, chega-se inevitavelmente no campo da normatividade. Para Gauthier e
colaboradores (1998), essa normatividade ndo necessariamente implica na falta de objetividade
no encaminhamento das pesquisas, mas pode ser entendida como um horizonte aberto para o
professor, como o anseio de colaboracdo do pesquisador diante da pratica de um profissional.

Em relacio ao segundo aspecto apontado por Gauthier et al. (1998), de que a
determina¢do de um conhecimento de base se d4 a partir do trabalho do professor, a formacao
para o ensino se torna mais integrada e relacionada com as praticas do exercicio do magistério.
Em outras palavras, as praticas dos professores foram colocadas no centro dos processos de
formacdo docente, constituindo-se como um [lécus de produgdo, e de formagao dos saberes

especificos para o ensino (GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2002).

' Education Resources Information Center (ERIC) é uma base de dados criada em 1966 que oferece acesso a
literatura sobre a pesquisa na drea de Educagdo e temas correlatos. Atualmente € patrocinada pelo Departamento
de Educacdo dos Estados Unidos e sua consulta pode ser realizada pela web: https://eric.ed.gov/.
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Como j4 sinalizado, em um movimento de profissionaliza¢c@o e na busca por uma base de
conhecimentos, surge uma excelente forma de melhorar a formacdo de professores. Nessa
perspectiva, o esfor¢o para se chegar a um conjunto base de saberes pertinentes com as tarefas
concretas realizadas pelo professor em sala de aula reposicionou a critica sobre a formagao de
professores, impulsionando importantes reformas no campo da formacdo docente, como

aconteceu na América do Norte, na Europa e, inclusive, no Brasil.

1.2 CONHECIMENTOS, SABERES E COMPETENCIAS DOS PROFESSORES

Dantes os homens podiam facilmente dividir-se em ignorantes e sdbios,
em mais ou menos sdbios ou mais ou menos ignorantes. Mas o
especialista ndo pode ser subsumido por nenhuma destas duas
categorias. Nao é um sdbio porque ignora formalmente tudo quanto
ndo entra na sua especialidade; mas também ndo é um ignorante
porque é um homem de ciéncia e conhece muito bem a pequenissima
parcela do universo em que trabalha. Teremos de dizer que é um sdabio-
ignorante - coisa extremamente grave - pois significa que é um senhor
que se comportard em todas as questbées que ignora, ndo como um
ignorante, mas com toda a petuldncia de quem, na sua especialidade,
é um sdbio (Ortega y Gasset, 1929, p. 173-174)'2,

Ao buscar na literatura educacional os conhecimentos, saberes e competéncias que 0s
pesquisadores assumem como aqueles que os professores precisariam desenvolver na profissao,
encontra-se uma extensa producgdo, sobretudo decorrente do movimento de profissionaliza¢io
do ensino, como ja explicitado. No entanto, no escopo deste capitulo, de modo a apresentar um
breve panorama dessa producdo, tomamos como referéncia, alguns pesquisadores que a partir
da década de 1980 passaram a inventariar conhecimentos, saberes e competéncias que
caracterizam o oficio do magistério (SHULMAN, 1987; TARDIF; LESSARD; LAHAYE,
1991; GAUTHIER, et al., 1998; PERRENOUD, 2000; TARDIF, 2000, 2002).

Cabe ressaltar que nao se pretende esgotar toda a ampla producio acerca dessa tematica,
haja vista a demanda que um levantamento dessa natureza exigiria, bem maior do que se almeja
fazer neste espaco, que € de subsidiar a compreensdo de um conjunto de dimensoes para a
andlise do desenvolvimento profissional de professores de Ciéncias.

Em decorréncia da amplitude que esse tema atingiu, observa-se nas pesquisas uma
diversidade conceitual e metodolégica, resultando em diferentes tipologias sobre o
conhecimento base do professor (knowledge base). A escolha por determinados autores se deu

pela abrangéncia e consisténcia de suas consideragdes acerca dos conhecimentos e saberes dos

12 Gasset, Ortega y. La Rebelion de las Massas, Madrid: Revista de Occidente, 1929.
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professores, além disso, tratam-se de trabalhos que, embora sejam oriundos de outros paises,
vém hd muito tempo sendo utilizados nos estudos de pesquisadores brasileiros, dada a
adequabilidade de tais concepgdes no contexto nacional.

Esses estudos t€m contribuido para uma melhor compreensao das particularidades do
conhecimento profissional do professor e, ainda, para a formalizacdo do conjunto de
conhecimentos, saberes e competéncias que pretendem informar e orientar a pratica educativa
dos professores. Partindo do pressuposto de que um conjunto de conhecimentos, saberes e
competéncias sdo situados, socialmente e historicamente, a pratica profissional dos professores
ndo pode ser guiada apenas por esse conjunto formalizado a priori. Nesse sentido, é importante
que ndo se perca a percepgao que estes conhecimentos, saberes e competéncias nao sdo, € nunca
serdo, suficientes para conduzir plenamente a pratica do professor.

Considerado como um dos autores que mais contribuiu para o fortalecimento do campo
educacional dos conhecimentos dos professores e um dos signatdrios do Grupo Holmes, Lee
Shulman considera que o conhecimento sobre a docéncia se refere aquilo que os professores
deveriam saber, fazer e compreender de modo que o ensino ultrapasse uma forma de trabalho
individual para, assim, atingir um maior status profissional. Nessa perspectiva, Shulman (1987)
estabeleceu um corpo de conhecimento para o ensino, constituindo-se de uma base que seria
necessdria e indispensavel para a atuacao profissional do professor.

Shulman (1987) estabeleceu sete categorias da base de conhecimentos do professor:

Quadro 1 — Base de conhecimentos do professor — Shulman

Conhecimentos Caracteristicas

Refere-se ao conhecimento especifico no dmbito de determinada disciplina e que
deve ser ensinado aos estudantes. Esse conhecimento deve ser compreendido em

Conhecimento do A . . ~ . g
sua dinamica interna, incluindo as compreensdes de fatos, conceitos, teorias,

conteudo . ., .
processos, procedimentos etc. de uma drea de conhecimento, bem como a
epistemologia dessa area;
Conhecimento Refere-se a principios ou estratégias de condugdo e organizacio da aula, tteis para

pedagégico ou didatico  ensinar determinado contetido, mas que transcendem a disciplina propriamente
geral dita;

Referente a uma amalgama entre contetido e pedagogia que constitui uma esfera

exclusiva dos professores. Representa a articulagdo do conhecimento de contetido

Conhecimento e do conhecimento pedagogico na compreensdao de “como tépicos particulares,

pedagogico do conteiido problemas ou temas sdo organizados, representados e adaptados aos diferentes

interesses e habilidades dos discentes e, apresentados aos alunos” (SHULMAN,
1987, p. 8);

Referente ao conhecimento do professor para selecionar e organizar os materiais e

Conhecimento . . o
programas, caracterizados como ferramentas para o oficio do magistério (livros

curricular L . .. ..
didéticos, propostas curriculares, materiais instrucionais etc.);
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Conhecimento dos Relativo ao conhecimento acerca das caracteristicas dos alunos, como processos
alunos e da cognitivos e desenvolvimentais de como os estudantes aprendem;
aprendizagem
Refere-se aos conhecimentos que vao desde contextos micro, tais como as redes de
Conhecimento dos funcionamento da classe, ambiente de trabalho, gestdo escolar, até os contextos
contextos educacionais macro como regido onde a escola estd inserida e caracteristicas culturais da
comunidade;
Conhecimento dos fins  Alusivo aos valores sociais, metas, propositos e bases histéricas e filoséficas da
educacionais educagdo.

Fonte: Elaboragado prépria baseado em Shulman (1987).

Das sete categorias de conhecimentos, trés delas t€ém relacdo direta com a disciplina em
especifico, o conhecimento do contetido, o conhecimento do curriculo e o conhecimento
pedagdgico do contetido. Isso aponta para a importancia atribuida pelo autor a reflexao tedrica

e epistemoldgica do professor sobre a disciplina que leciona.

Shulman defende que o dominio deste tipo de conhecimento ndo seja apenas sintatico
(regras e processos relativos) do conteido, mas, sobretudo substantivo e
epistemoldgico (relativo a natureza e aos significados dos conhecimentos, ao
desenvolvimento histérico das ideias, ao que é fundamental e ao que € secunddrio, aos
diferentes modos de organizar os conceitos e principios basicos da disciplinas, e as
concepcdes e crengas que os sustentam e legitimam) (FIORENTINI; SOUZA
JUNIOR; MELO, 1998, p. 316).

Importante destacar o relevo dado ao conhecimento pedagégico do conteudo,
caracterizado pela articulagc@o entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagégico e, o
qual, diferencia o conhecimento do professor de uma determinada disciplina de um especialista.
Para o autor, até aquele momento, os pesquisadores educacionais pouco direcionavam suas
investigacdes a aspectos metodologicos, relacionados ao “como se ensinar” e os principais
obstaculos de se ensinar determinadas disciplinas escolares.

A proposicao de categorias de conhecimentos proposta por Shulman foi ampliada por
inimeros outros pesquisadores (GROSSMAN, 1990; VAN DRIEL; VERLOOP; DE VOS,
1998; CARLSEN, 1999; PARK; OLIVER, 2008; entre outros) ganhando novas roupagens,
novos termos, novos conhecimentos e adaptacoes.

De modo a exemplificar algumas das contribui¢des desses pesquisadores, destacamos
alguns de seus modelos. O modelo proposto por Grossman (1990) tem o Conhecimento
Pedagogico do Contetido como central na base de conhecimentos de um professor e congrega,
ainda, o Conhecimento Pedagogico Geral, o Conhecimento do Contetido e o Conhecimento do
Contexto. Por sua vez, mais recentemente, Park e Oliver (2008) apresentam um modelo mais
especifico para o ensino de Ciéncias, conhecido como Modelo Hexagonal do Conhecimento

Pedagégico do Contetdo, composto pelo Conhecimento do Curriculo de Ciéncias,
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Conhecimento e Avaliagcdo da Aprendizagem em Ciéncias, Conhecimento da Compreensdo dos
Estudantes em Ciéncias, Conhecimento das Estratégias Instrucionais Para o Ensino de
Ciéncias, Orientagdo Para o Ensino e Eficdcia do Professor.

Esses modelos possuem potencialidades na anélise de processos de formagao inicial e
continuada de professores e, dessa forma, sdo muito explorados por inimeros pesquisadores de
diversas areas do conhecimento, (ACEVEDO DIiAZ, 2009; SCHNEIDER; PLASMAN, 2011;
FERNANDEZ, 2015; entre outros).

Enquanto Shulman (1987), e muitos daqueles que aperfeicoaram seu modelo, utilizam o
termo “‘conhecimento” em seus programas de pesquisa, outros autores fazem uso da
terminologia “saber” para designar aquilo que os professores precisam mobilizar no oficio do
magistério. Possivelmente pela difusdo de muitos textos em lingua portuguesa, os referenciais
sobre os saberes docentes (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991; GAUTHIER et al., 1998;
TARDIF, 2002; TARDIF; LESSARD, 2014; entre outros) t€ém sido amplamente utilizados no
contexto das pesquisas brasileiras.

Embora os termos ‘“conhecimentos” e “saberes” sejam comumente utilizados como
sindbnimos, autores como Fiorentini, Souza Junior e Geraldi (1998), defendem que sdo

vocédbulos que carregam diferencas.

[...] conhecimento aproximar-se-ia mais com a producdo cientifica sistematizada e
acumulada historicamente com regras mais rigorosas de validacdo tradicionalmente
aceitas pela academia; o saber, por outro lado, representaria um modo de
conhecer/saber mais dindmico, menos sistematizado ou rigoroso e mais articulado a
outras formas e fazer relativos a pratica ndo possuindo normas rigidas formais de
validagio (FIORENTINI, SOUZA JUNIOR; MELO, 1998, p. 312).

Nessa perspectiva, para Fernandez (2015, p. 504), o conhecimento € entendido como a
especializacdo do saber, ou seja, “o conhecimento passa pela reflexdo do saber fazer, elevando
a pratica a um nivel de consciéncia, reflexdo, anélise, sistematizacao e inteng¢ao”. Tardif (2002,
p. 225), por sua vez, defende o saber com um sentido mais amplo, englobando os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes, isto ¢, “aquilo que muitas vezes
foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser”.

Gauthier e colaboradores (1998), também na perspectiva de se considerar que hd um
repertdrio de conhecimentos de ensino que envolve saberes profissionais proprios do professor,
discutem a nogao de “saber” e realizam um levantamento de muitas pesquisas sobre a base de
conhecimentos (knowledge base). Os autores partem da premissa de que assim como a profissdao
docente ndo tem conseguido revelar os seus saberes, as ciéncias da educagdo acabam por

produzir outros saberes que nao condizem com a pratica. Essas premissas, segundo os autores,
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caracterizam-se por obsticulos que sempre se interpuseram a pedagogia e impediram a
emergéncia de saberes profissionais, nomeadamente, “oficio sem saberes” e “saberes sem
oficio”.

Sinteticamente, o “oficio sem saberes” se refere a uma falta de sistematizagao de um saber
proprio do docente, mesmo se tratando de um oficio que ja venha sendo praticado ha séculos.
Esse obstdculo caracteriza-se pelas ideias preconcebidas que “apontam para o enorme erro de
manter o ensino numa espécie de cegueira conceitual” (GAUTHIER et al., 1998, p. 20). Essas
ideias que reforcam a perpetuacdo de um “oficio sem saberes”, sdo aquelas que defendem o
ensino como sendo praticado apenas por conhecedores do contetido e detentores de um talento
ou que é uma questao de bom senso e intuicdo ou, que basta possuir experiéncia e cultura.

Os “saberes sem oficio” caracterizam-se pela formaliza¢do do ensino. Sdo aqueles saberes
produzidos nas esferas académicas e que normalmente reduzem a complexidade e a reflexdo
que é presente na pratica docente, tornando-se, assim, saberes que ndo condizem com a
realidade. Para Gauthier e seus colaboradores (1998), foi esse obsticulo que contribuiu

significativamente para a desprofissionalizacdo da atividade docente.

Assim como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes, denunciadas
anteriormente, bloqueavam a constituicao de um saber pedagégico, do mesmo modo
essa versao universitaria cientifica e reducionista dos saberes negava a complexidade
real do ensino e impedia o surgimento de um saber profissional. E como se, fugindo
de um mal para cair num outro, tivéssemos passado de um oficio sem saberes a saberes
sem um oficio capaz de coloca-los em pratica, saberes esses que podem ser pertinentes
em si mesmos, mas que nunca sdo reexaminados a luz do contexto real e complexo
da sala de aula (GAUTHIER et al., 1998, p. 27).

Esses obstaculos, os quais impedem a emergéncia de saberes profissionais, seriam
superados pelo denominado “oficio feito de saberes”, que se refere aos varios saberes que siao
mobilizados pelo professor em sua pritica (GAUTHIER et al., 1998). Seria entdo, mais
apropriado engendrar o ensino como a mobilizacdo de inimeros saberes que formam uma
espécie de reservatdrio no qual o professor se abastece para lidar com demandas especificas e

concretas de ensino. Para os autores, esse “reservatorio” seria composto pelos seguintes saberes:

Quadro 2 — Repertdrio de saberes do professor — Gauthier e colaboradores

Saberes Caracteristicas

Se refere aos saberes produzidos pelos cientistas nas diversas areas do
Saber disciplinar conhecimento, ou seja, ndo € um saber produzido pelo professor, mas sim utilizado
por ele para ensinar determinado conteido;
Referente aqueles saberes produzidos pelas ciéncias que sdo selecionados e
organizados, transformando-se num corpus que serd ensinado nos programas
escolares. Mais uma vez, ndo € um saber produzido pelo professor, mas que é
fundamental em seu planejamento de ensino;

Saber curricular
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Sdo os saberes que, embora niao ajudem diretamente os professores a ensinar, 0s
informam a respeito das inimeras facetas de seu oficio ou da educacdo de modo

Saber das Ciéncias da . ) .
geral. Trata-se de um saber a respeito do contexto escolar que é desconhecido por

Educacao . ~ . o . ~
membros de outras profissoes e que nao estd diretamente relacionado com a agdo
pedagégica propriamente dita;

Referente ao saber pautado na representacio de escola (e da profissdo docente) que
Saber da tradicao o professor carrega antes mesmo da formacdo inicial. Esse saber serd adaptado e
pedagdgica modificado pelo saber experiencial e, principalmente, validado ou ndo pelo saber

da acdo pedagdgica;

E o saber que ndo é baseado em pressupostos e argumentos verificados por meio

de métodos cientificos. Em sua experi€ncia, o professor realiza julgamentos

privados, elaborando ao longo do tempo uma jurisprudéncia composta de truques,

estratégias e de maneiras de fazer que ndo € testada publicamente;

Relativo ao saber experiencial dos professores a partir do momento em que se torna

Saber da acao publico e que é testado por meio de pesquisas realizadas em sala de aula. Esse saber
pedagogica passa de status privado (experiencial) para um status publico, no qual pode ser

compartilhado com uma comunidade profissional.

Saber da experiéncia

Fonte: Elaboragao propria baseado em Gauthier e colaboradores (1998).

Segundo os autores, esses saberes sdo adquiridos e mobilizados tendo em vista uma tarefa
ligada ao ensino e ao ambiente de trabalho do professor, exigindo da atividade docente uma
reflexdo prética. Ao defenderem o alcance de um oficio feito de saberes, os autores reconhecem
uma nova fundamentagdo da pedagogia e do trabalho docente, pois um repertério de
conhecimentos para o professor eleva, de maneira ressignificada, o ato de ensinar a outro status,
ao de uma atividade altamente complexa.

Outra contribui¢do muito importante para a caracterizacdo dos saberes especificos da
atividade docente foi a de Maurice Tardif. Sua produgdo, em parceria com outros autores,
comecou a ser difundida no Brasil ja a partir da década de 1990 (TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991) e posteriormente ganhou grande visibilidade com outros trabalhos, tornando-
se uma das principais referéncias nos estudos sobre os saberes docentes (TARDIF, 2000, 2002;
TARDIF; LESSARD, 2014). O autor se prop0s a discutir a natureza dos saberes que configuram
a pratica docente, isto €, apresentar uma epistemologia da préatica profissional. Assim, baseado
em resultados de pesquisas, caracterizou os saberes profissionais dos professores de acordo com
quatro pressupostos, assumindo que esses saberes sdo temporais; plurais e heterogéneos;
personalizados e situados; e carregam marcas do ser humano com suas idiossincrasias.

Para Tardif (2000, 2002), a temporalidade dos saberes se assenta no fato de que boa parte
do que os professores sabem sobre o ensino provém de suas histérias de vida e, principalmente
de suas historias de escolarizagcdo. Além disso, os saberes sdo temporais, pois sdo utilizados e

se desenvolvem no dmbito de uma carreira, ou seja, passam por um “processo de vida
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profissional de longa duracdo do qual fazem parte dimensdes identitdrias e dimensdes de
socializacdo profissional, bem como fases de mudancgas” (TARDIF, 2002, p. 262).

Os saberes sdo plurais e heterogéneos, pois sao provenientes de inimeras fontes, da
cultura pessoal, dos conhecimentos disciplinares adquiridos na formagao universitaria, dos
conhecimentos oriundos da prética profissional, entre outros. Os saberes profissionais sao
variados e heterogéneos haja vista a propria natureza do local de trabalho docente, que traz
subjacente uma gama de situacdes nas quais os professores se munem de diferentes tipos de
objetivos e estratégias: gerir a classe, motivar os alunos, organizar situacdes de aprendizagem,
acompanhar a evolucdo da atividade etc (TARDIF, 2000, 2002).

Os saberes profissionais dos professores sdo personalizados uma vez que nao podem ser
reduzidos ao estudo da cognicdo. Os professores carregam uma histéria de vida, sdo atores
sociais, possuem emocoes, personalidades, vontades, culturas, e seus pensamentos e agoes
carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem. Os saberes sdo também situados, isto
¢, “sao construidos e utilizados em fun¢do de uma situagao de trabalho particular, e ¢ em relagao
a essa situacdo que eles ganham sentido” (TARDIF, 2002, p. 266). Por estarem localizados em
situagdes de trabalho nas quais devem atender, os saberes profissionais, diferentemente dos
conhecimentos universitarios, ndo sao construidos e empregados em fun¢do de seu grau de
transferéncia e de generalizacdo, ou seja, ndo sao transferiveis e generalizdveis a outros
contextos.

Por fim, o objeto do trabalho do professor € o ser humano e, por conseguinte, os saberes
docentes trazem consigo as marcas do ser humano. Dizer que os saberes carregam estas marcas
com suas idiossincrasias significa apontar para o fato de que os professores possuem uma
disposi¢do para conhecer e compreender os alunos em suas particularidades individuais e
situacionais. Além disso, refere-se ao componente ético e emocional da profissdo, haja vista
que o ensino é uma pratica profissional que produz mudangas emocionais imprevistas na trama
experiencial da pessoa do professor.

Para Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e Tardif (2002) a reflexao sobre o exercicio da
docéncia significa reconhecer que tal atividade requer a apropriacdo e mobilizacido de varios
tipos de saberes, entendidos como elementos constitutivos da prética docente. Nesse sentido,
definem o saber docente “como um saber plural, formado pelo amélgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da pratica profissional e de saberes disciplinares, curriculares e

experienciais” (TARDIF, 2002, p. 36).

Quadro 3 — Saberes docentes — Tardif
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Saberes Caracteristicas

Saberes da formacao  Referentes ao conjunto de saberes que, baseados na Ciéncia da Educacdo, sdao

profissional (das difundidos pelas institui¢des de formacdo de professores, os quais reproduzem

ciéncias da educacao e concepgdes sobre a pritica educativa. Referem-se também aos conhecimentos

da ideologia pedagdgicos relacionados as técnicas e métodos de ensino que sdo legitimados pela
pedagogica) ciéncia;

Correspondem aos saberes sociais reconhecidos e identificados como pertencentes
aos diferentes campos do conhecimento. Tratam-se de saberes produzidos e
acumulados ao longo da histéria e que s@o administrados pela comunidade
cientifica. Seu acesso ¢ possibilitado principalmente pelas instituicdes formadoras;
Relativos aos objetivos, contetidos e métodos anunciados nos programas escolares,
que se traduzem em saberes selecionados como modelos da cultura erudita.
Apresentam-se, concretamente, sob a forma de programas escolares que os
professores, em principio, devem aprender e desenvolver;

Sdo os conhecimentos baseados no trabalho cotidiano da docéncia e no

Saberes disciplinares

Saberes curriculares

conhecimento de seu meio. Esses saberes emergem da experiéncia e so

Saberes experiéncias legitimados nas praticas concretas de sala de aula. Também chamados de saberes
préticos, sdo incorporados as experiéncias individuais e coletivas sob a forma de
um habitus’’ e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.

Fonte: Elaboracdo prépria baseado em Tardif (2002).

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e Tardif (2002) enfatizam a posi¢@o de destaque ocupada
pelos saberes experienciais em relacdo aos demais saberes dos professores, justificada,
sobretudo, pela relacdo de exterioridade que os professores mantém com esses outros saberes,
pois ndo controlam sua producdo e sua circulagao.

Estes saberes praticos congregam um conjunto de representacdes a partir das quais 0s
profissionais do ensino interpretam, compreendem e orientam sua atuacao no contexto escolar,
constituindo-se em uma cultura docente em agdo. E um saber pritico e nio da prética, ndo se
superpondo a prética para melhor conhecé-la, mas se integrando a ela e dela fazendo parte
enquanto constituintes da pratica docente (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991; TARDIF,
2002).

Alguns autores buscam caracterizar a docéncia ndo em termos de “saberes” e
“conhecimentos”, mas sim por meio de “competéncias” necessarias ao professor (NISS, 1999;
PERRENOUD, 2000). Gauthier e colaboradores (1998) alertam para a distin¢cdo entre
conhecimento e competéncia, onde o primeiro € o que chamamos de conteiddo do repertério do
professor, e a segunda consiste essencialmente na capacidade de utilizar esses conhecimentos.

Um autor que utiliza a tipologia das competéncias e que ofereceu um subsidio importante

para a compreensdo da formacdo de professores como uma tarefa altamente complexa é

3O habitus, tal como é entendido por Bourdieu (2007a, p. 191), é um "sistema de disposi¢des socialmente
constituidas que, enquanto estruturas estruturadas e estruturantes, constituem o principio gerador e unificador do
conjunto das praticas e das ideologias caracteristicas de um grupo de agentes”.
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Philippe Perrenoud. Esse autor utiliza a noc@o de competéncia como “uma capacidade de
mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo” (PERRENOUD,
2000, p. 15). Nesse sentido, para o autor, as competéncias sdo capacidades de acdo que
englobam os saberes, mobilizando-os para a a¢do e ndo se resumindo a eles. Essa mobiliza¢do
s0 faz sentido em situacdes especificas, onde o professor, por meio de operagdes mentais
complexas, determina e realiza uma agdo relativamente adaptada a determinada situagdo. Um
desdobramento importante das competéncias profissionais € que sao construidas em formagao,
mas também no trabalho cotidiano do professor em situacdes da prética.

Monteiro (2001) compreende que Perrenoud, ao propor o emprego do conceito de
competéncia, oferece uma proposta consistente para se entender o conhecimento ticito do
professor. Os saberes da experiéncia também sdo priorizados por Perrenoud, pois sdo
considerados como estratégicos no trabalho docente, mas, a nosso ver, vai além dos outros
autores ao oferecer um instrumental mais rico para dar conta da complexidade dos saberes dos
professores. Concordamos com o autor, quando este afirma que € necessdria a aquisicao de
conhecimentos € saberes para que estes sejam mobilizados nas competéncias, assim,
determinados saberes e conhecimentos ndo garantem necessariamente determinadas
competéncias.

Perrenoud (2000) apontou algumas competéncias bdsicas do professor, que seriam
necessdrias em seu desempenho profissional para enfrentar as transformacdes recentes da
sociedade. As competéncias envolvem saberes tedricos e metodoldgicos, atitudes e

autenticidade em relacdo ao oficio e a realidade da profissdo docente e relacionam-se com acoes

do tipo:
Quadro 4 — Competéncias para ensinar — Perrenoud
Competéncias Caracteristicas
Envolve competéncias mais especificas como: conhecer os conteidos de
Organizar as determinada disciplina a ser ensinada e sua tradugdo em objetivos de aprendizagem,
situacoes de trabalhar a partir de representacdes dos estudantes e a partir dos erros e dos
aprendizagem obstaculos a aprendizagem, construir e planejar dispositivos e sequéncias didéticas e

envolver os estudantes em atividades de pesquisa;

Mobiliza outras competéncias como: conceber e administrar situacdes-problema
ajustadas ao nivel e as possibilidades dos alunos, adquirir uma visao longitudinal dos
objetivos de ensino, estabelecer lacos com teorias subjacentes as atividades de
aprendizagem, observar e avaliar os estudantes em situacdes de aprendizagem e
realizar balangos tomando decisdes de progressao;

Mobiliza habilidades como: administrar a heterogeneidade no ambito da turma,
ampliar a gestdo de classe para um espaco mais vasto, fornecer apoio integrado
promovendo a inclusdo escolar e desenvolver a cooperacao entre os alunos;

Gerir o progresso das
aprendizagens

Conceber e promover
a evolucao dos
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dispositivos de
diferenciacio
Envolver os alunos
em suas
aprendizagens e em
seu trabalho

Trabalhar em equipe

Participar da gestao
da escola

Informar e envolver
os pais dos alunos
Servir-se de novas

tecnologias

Enfrentar os deveres
e dilemas éticos da
profissao docente

Envolve outras habilidades como: suscitar o desejo de aprender, desenvolver meios
de auto avaliagc@o nos estudantes, contribuir para o funcionamento de um conselho
de alunos, negociar contratos de trabalho, oferecer atividades opcionais de formacao
e favorecer projetos individuais dos estudantes;

Relaciona-se a competéncias mais especificas como: elaborar projetos em equipe,
dirigir grupos de trabalho, formar e renovar uma equipe pedagdgica e administrar
crises e conflitos pessoais;

Envolve competéncias como: elaborar um projeto de institui¢ao, administrar recursos
da escola, dirigir uma escola com parceiros, organizar e progredir a participacio dos
alunos na organizagdo escolar;

Relaciona-se a competéncias como: dirigir reunides de informacdo e de debate,
realizar entrevistas, envolver os pais dos estudantes na constru¢ao dos saberes;
Envolve a¢des como: explorar potencialidades didaticas dos programas em relagdo
aos objetivos de ensino e utilizar as ferramentas multimidia de ensino;

Envolve competéncias como: prevenir a violéncia na escola, combater preconceitos
e discriminagdes de diversas naturezas, desenvolver a responsabilidade,
solidariedade e sentimento de justica;

. . Compdem essa competéncia: saber explicitar as préprias praticas, promover seu
Gerir sua propria

- p proprio programa de formagdo continua, negociar projetos de formagdo comum com
formacio continua

colegas, acolher a formacdo de colegas e participar dela.

Fonte: Elaboracdo prépria baseado em Perrenoud (2000).

Segundo Perrenoud (2000), essas competéncias ndo descreviam o professor da educacio
basica daquele momento histérico, mas o perfil futuro desejavel de profissional da docéncia.
Além disso, essas dez familias de competéncias constituem um inventario que ndo € nem
definitivo, nem exaustivo, haja vista que nenhum referencial pode garantir uma representacao
consensual e completa acerca de um oficio ou das competéncias que ele operacionaliza.

Mais recentemente, alguns grupos de pesquisadores, em esforcos de sintese, buscam
elencar conhecimentos que seriam especificos aos professores de determinadas disciplinas ou
de niveis especificos de ensino. Na drea de educacdo Matematica esse movimento de sintese
tem sido mais bem sucedido, com a consolida¢do de alguns modelos como Mathematical
Knowledge for Teaching (MKT) (BALL; THAMES; PHELPS, 2008), Knowledge Quartet
(KQ) (ROWLAND et al., 2009), Conocimiento Diddctico-Matemdtico (CDM) (GODINO,
2009), Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge (MTSK) (CARRILLO et al., 2013),
entre outros.

Como foi possivel evidenciar no recorte desenvolvido nesta secdo, a literatura
especializada, ao longo das ultimas décadas, inventariou um conjunto de saberes,
conhecimentos e competéncias que serviram de base para explicitar quais sao as especificidades
do trabalho do professor denotando sua complexidade. No entanto, Tardif (2013) alerta que o

campo da pesquisa sobre os conhecimentos, saberes e competéncias dos professores passa por
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certa estagnacgdo cientifica. O autor aponta trés possiveis razdes para isso, em primeiro lugar
por tratar-se de um campo altamente fragmentado em disciplinas e teorias que nunca chegaram
a se unificar em torno de uma visdao comum do conhecimento profissional préprio aos
professores. Em segundo lugar, o autor destaca a dificuldade de se isolar a questdo do
conhecimento dos profissionais do ensino das outras dimensoes do trabalho do professor, como
por exemplo, “formagdo, desenvolvimento profissional, identidade, carreira, condi¢des de
trabalho, tensdes e problemas socioeducativos que marcam a profissdo, caracteristicas das
instituicdes escolares [...], conteudos dos programas escolares etc.” (TARDIF, 2013, p. 567).
Por fim, em terceiro lugar, Tardif (2013) aponta para a impossibilidade de se separar
completamente as questdes normativas das questdes epistemoldgicas, em outras palavras, dizer
que um professor sabe ensinar € um julgamento normativo com base em certos valores sociais

e educativos. Nessa perspectiva,

os conhecimentos dos professores ndo sdo a soma de “saberes” ou de “competéncias”
que poderiam ser descritos e encerrados num livro ou num catdlogo de competéncias.
Sdo saberes integrados as préticas didrias de ensino que sdo, em grande parte,
sobredeterminados por questdes normativas ou até mesmo éticas e politicas (TARDIF,
2013, p. 568).

E razoével que os autores aqui explicitados (SHULMANN, 1987; TARDIF; LESSARD;
LAHAYE, 1991; GAUTHIER et al., 1998; PERRENOUD, 2000; TARDIF, 2000, 2002) nao
tenham problematizado explicitamente sobre o desenvolvimento profissional do professor, haja
vista que o que se buscava era um repertdrio de saberes e conhecimentos que caracterizasse o
trabalho docente. No entanto, esses modelos nos auxiliam a questionar do que os contextos
formativos deveriam dar conta para que o professor tivesse condi¢des efetivas de se desenvolver
dentro da profissdo por meio desses conhecimentos, saberes e competéncias.

A nosso ver, os conhecimentos, saberes e competéncias que a literatura traz para
caracterizar o oficio do professor sdo produtos de processos de desenvolvimento profissional
que tém lugar em contextos especificos e planejados. Dirfamos que os saberes sdo, sem duvida,
uma forma de caracterizar a profissdo no sentido de normatizar o que se requer desse
profissional. Porém, alcancar esses saberes € outra questdo, pois requer contextos apropriados
para que o professor possa tornar-se, ao longo da carreira, um profissional altamente
especializado e capacitado no oficio do magistério.

Em tempo, acerca da reflexdo sobre o desenvolvimento do trabalho do professor no
ambito de sua profissdo, ou seja, seu desenvolvimento profissional docente, os questionamentos
de como esses saberes se mobilizariam no trabalho do professor se fazem presente. Para além

deste, outras indagacdes se fazem necessdrias: em quais acdes o professor deveria estar
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empenhado para que se implique em um processo de desenvolvimento profissional? Em que
condig¢des e contextos, saberes que expressam a complexidade do trabalho docente podem ser

mobilizados? Sao estas as questdes que acompanham o desenvolvimento da presente Tese.

1.3 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: PARA ALEM DA AQUISICAO DE

CONHECIMENTOS, SABERES E COMPETENCIAS

Em qualquer estdgio da sua vida e da sua carreira, os professores
encontrar-se-do numa determinada fase de seu desenvolvimento
pessoal e profissional (Christopher Day, 2000, p. 87)'%.

A problemadtica sobre como se dd o desenvolvimento profissional dos professores, bem
como, sobre as condi¢des contextuais propicias para tal desenvolvimento, tem sido, amiudde,
centro de interesse de indmeros pesquisadores educacionais e a quantidade e diversidade de
investigacOes em torno dessa tematica, tem crescido consideravelmente nas ultimas décadas.
Historicamente, as reflexdes acerca do desenvolvimento profissional docente que obtiveram
maior expressao no cendrio das pesquisas educacionais vém de estudos europeus e norte-
americanos que se esforcam em destacar suas principais caracteristicas, modalidades e
possibilidades (HARGREAVES; FULLAN, 1992; PONTE, 1994, 1998; NOVOA, 1995, 2009;
MARCELO, 1999, 2009; DAY, 2001, 2004; VILLEGAS-REIMERS, 2003; OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2009; POSTHOLM, 2012; BAUTISTA; ORTEGA-RUIZ, 2015; entre
outros).

Ao longo dos ultimos anos, pesquisadores brasileiros e da América Latina vém buscando,
sobremaneira, desvelar os possiveis sentidos do desenvolvimento profissional (AVALOS,
2007, 2011; FIORENTINI, 2008; 2013; VAILLANT, 2009, 2016; MIZUKAMI, 2013;
BAROLLI et al., 2017; NASCIMENTO; BAROLLI, 2018, BAROLLI et al., 2019, entre
outros), inclusive na perspectiva de desenvolver estratégias que possam favorecer a formagao
continua dos professores das mais diversas dreas, incluindo a drea de Ciéncias e Matematica.

O estudo do desenvolvimento profissional dos professores estd fortemente relacionado as
possibilidades de fornecer indicativos para a escolha de processos que possam contribuir para

a compreensdo das particularidades e vicissitudes que envolvem e sdo inerentes a atividade

14 DAY, Christopher. Desenvolvimento Profissional de Professores: os desafios da aprendizagem permanente.
Porto: Porto Editora, 2001.
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docente. A perspectiva esperada é de que os resultados desses estudos subsidiem a proposicao
de acdes em cursos de formagdo continuada, e até mesmo inicial.

Segundo Marcelo (1999), inicialmente o termo “desenvolvimento profissional” foi
cunhado em contraposi¢ao a uma concepg¢ao de formacao tradicional, comumente baseada em
cursos de curta duracdo e sem lastro em préticas cotidianas do professor. No entanto,
influenciado pelas mudangas na compreensiao de como se produzem os processos de ensinar e
aprender, o conceito de desenvolvimento profissional docente vem ganhando amplitude
incorporando diferentes sentidos e abordagens, algumas vezes sendo muito proximo ao proprio
conceito de formagao continua (MARCELO, 2009).

O desenvolvimento profissional docente trata-se do crescimento do professor no dominio
da profissdo a partir do exame sistemadtico de seu ensino e da produ¢do de novos conhecimentos,
saberes e competéncias por meio do didlogo com os vérios agentes que interferem na atividade
docente — alunos, professores, gestores, comunidade, universidade, sociedade, entre outros
agentes (VILLEGAS-REIMERS, 2003).

O desenvolvimento profissional docente envolve, por um lado, experiéncias formais,
conscientemente planejadas e realizadas para o beneficio do individuo, do grupo ou da escola,
como por exemplo, cursos de formacdo continua, grupos colaborativos de professores e
formadores etc. Por outro lado, envolve experiéncias informais de aprendizagem, uma vez que
estas facam parte de um projeto préprio do professor, como por exemplo, estudos realizados
pelo professor acerca da disciplina que leciona, trocas de experié€ncias, reflexdo continua sobre

sua prética etc. (MARCELO, 1999; DAY, 2001; VILLEGAS-REIMERS, 2003).

Talvez a classificagdo mais simples de modelos de desenvolvimento profissional seja
a que assume basicamente a existéncia de dois tipos de atividades: em primeiro lugar,
aquelas cujo objetivo consiste em que os professores adquiram conhecimentos ou
competéncias a partir da sua implicac¢do nas atividades planeadas, e desenvolvidas por
especialistas, e, em segundo lugar, as outras cujo objetivo excede o dominio de
conhecimentos e competéncias pelos professores e afirma a necessidade de uma
verdadeira implicag¢do dos docentes no planeamento e desenvolvimento do processo
de formacao (MARCELO, 1999, p. 146).

Uma concep¢do de desenvolvimento profissional que considera a passagem de uma
formacdo pontual, constituida apenas por cursos de curta duragdo, para uma formacao
permanente de longo prazo e centrada nas aprendizagens formais ou informais é a que apoia
essa tese (DAY, 2001; VILLEGAS-REIMERS, 2003). Assim, entendemos que para
compreender o desenvolvimento profissional € necessario analisar as experiéncias dos
professores, os processos pelos quais o desenvolvimento ocorre € 0s contextos nos quais tém

oportunidades de se efetuar. Essa compreensao € mais ampla do que aquela que considera o
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desenvolvimento profissional docente apenas como a evolu¢do que ocorre com o professor no
ciclo de carreira profissional (HUBERMAN, 1989; KELCHTERMANS, 1993).

Villegas-Reimers (2003), com base em diversos pesquisadores, aponta caracteristicas que
sao essenciais e que refletem uma nova perspectiva de desenvolvimento profissional docente:

- E um processo que auxilia os professores na construcio de novas teorias e praticas
pedagdgicas, uma vez que se pressupde que estes professores t€m um conhecimento de base.
Os professores sdo tratados como aprendizes ativos e que se envolvem em tarefas concretas de
ensino, avaliacdo, observacao e reflexao.

- E um processo permanente e continuo pelo fato de os professores aprenderem ao longo
do tempo. O acompanhamento regular € considerado fundamental, pois desempenha o papel de
catalisador do processo de mudanca.

- E concebido dentro de um contexto particular e a forma mais efetiva é aquela baseada
na escola e na sua relacdo com as atividades cotidianas de professores e alunos.

- E um processo de construcio de cultura, no qual ndo pode ser resumido a um mero
treinamento de habilidades.

- E concebido como um processo colaborativo. As interagdes entre os professores, bem
como entre gestores e outros membros da comunidade sd@o necessdrias e significativas para o
processo.

- Se da de maneiras diferentes em diversos contextos e mesmo dentro de um contexto
particular pode ter uma variedade de dimensdes.

Concordando com Villegas-Reimers (2003) e sem lancar mdo de seu carater
multireferencial, buscamos ao longo das reflexdes a seguir, clarificar essas caracteristicas que,

em acordo com o desenvolvimento da presente Tese, sdo basilares e refletem uma perspectiva

de desenvolvimento profissional docente.

1.3.1 OS PROFESSORES COMO APRENDIZES ATIVOS

Justamente na tentativa de ampliar a concepg¢ao de que € necessario possuir um conjunto
de conhecimentos, saberes e competéncias para se praticar um ensino eficaz, uma das primeiras
questdes que gostariamos de levantar € a da aprendizagem dos professores em relacdo a prética
docente. Para Cochran-Smith e Lytle (1999) diferentes concepcdes de aprendizado dos
professores levam a muitas ideias sobre como melhorar a formagdo e o desenvolvimento

profissional de professores. Segundo essas autoras existem trés concep¢des de aprendizagem
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de conhecimentos de professores em relacdo a prética docente: conhecimento para a pratica,
conhecimento na prética e conhecimento da pratica.

Na concep¢ao de conhecimento para a prética parte-se do pressuposto de que os
pesquisadores académicos geram aquilo que € conhecido como conhecimento formal e teorias
(inclusive a codificagdo do conhecimento oriundo da pritica profissional) para que os
professores o utilizem de modo a tornar suas praticas mais eficazes. Essa concepg¢ado, que € uma
das mais predominantes na formacdo de professores, tem como ponto central a perspectiva de
que saber mais sobre determinado conteudo, pedagogia, estratégias de ensino, avaliagdo,
cultura, contexto, levard a uma pratica mais efetiva.

Nessa concepcdo, ensinar € entendido como um processo de aplicacdo de um
conhecimento recebido em uma situacdo pratica: “os professores implementam, traduzem,
usam, adaptam e colocam em pratica o que aprenderam da base de conhecimento”
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 257, tradu¢do nossa). Do ponto de vista da
profissionalizacdo do ensino, “o conhecimento que faz do ensino uma profissdo vem de
autoridades de fora da profissdo propriamente dita” e o profissional professor ¢ visto como
“alguém que usa adequadamente a base de conhecimento na pratica cotidiana”, mas que nao ¢
capaz de teorizar sobre sua propria pratica em sala de aula (COCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999, p. 257, tradugdo nossa).

Na concepg¢io de conhecimento na prética valorizam-se aqueles conhecimentos que sio
conhecidos como “praticos”, ou aqueles que fazem parte do repertério dos professores
experientes e competentes. Esses conhecimentos sdo incorporados ao trabalho dos professores
ao longo de sua trajetéria profissional, & medida que refletem e reformulam suas préticas.
Conhecimentos que sdo tdcitos e implicitos na acdo docente e ndo parte integrante de uma base
de conhecimentos aplicdveis a todos os contextos. Aqui € pressuposto que os professores
aprendem a medida que refletem sobre sua pratica e t€ém a oportunidade de entrar em contato
com os conhecimentos enraizados no trabalho docente, porém sem a interlocucdo com os
estudos produzidos nas esferas universitarias.

O ensino nessa concepgdo € para Cochran-Smith e Lytle (1999) como um “artesanato
incerto e espontdneo”, situado e construido a partir das particularidades e vicissitudes das
atividades didrias nas escolas e salas de aulas. Esse conhecimento surge e é evidenciado nas
acoes e decisdes que os professores tomam a medida que se implicam numa reflexao deliberada
sobre suas experiéncias educativas. Contextos privilegiados para ocorrer esse tipo de

aprendizagem dos professores sdo grupos compostos por professores mais € menos experientes,
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comunidades de professores e qualquer outro tipo de colaboragdo, cujo objetivo seja a reflexdo
sobre a prética.

A visdo de conhecimento na pratica rompe epistemologicamente com o que alguns
autores chamam de racionalidade técnica (SCHON, 1991; CONTRERAS, 2012), na qual
pressupde que os professores sdo meros solucionadores de problemas e que esses problemas
podem ser resolvidos instrumentalmente por meio da aplicac@o de teorias e técnicas embasadas

na pesquisa (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Ao contrario disso,

reconhece que os profissionais competentes colocam e constroem problemas a partir
da incerteza e complexidade das situagdes praticas, e que dao significado a estas
situacdes ao conectd-las com situacdes anteriores, bem como com uma variedade de
outras informagdes. Agdo e pensamento se encontram conectados aqui, e a fronteira
entre geracdo de conhecimento e utilizagdo do conhecimento se torna difusa
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 263, tradugdo nossa).

Sem duvida, nessa concep¢do, o professor passa a ocupar outro status, haja vista que
passa assumir o papel de gerador de conhecimentos, alguém que participa, contribui com ideias,
constroi significados e age sobre eles. Muito diferente da anterior, em que € considerado como
aquele que apenas aplica os conhecimentos formais produzidos por académicos. No entanto,
Day (2001) chama atengdo para o fato de que os professores aprendem naturalmente ao longo
de sua experiéncia, contudo uma aprendizagem baseada apenas na experiéncia traz limita¢des
para o seu desenvolvimento profissional.

Finalmente, a concepcao de conhecimento da prética € aquela que nao pode ser entendida
em termos de uma distin¢c@o entre conhecimento formal, produzido segundo as convencdes da
pesquisa, e conhecimento prético, produzido nas atividades de ensino em sala de aula. Ao
contrério disso, presume-se que os conhecimentos necessarios aos professores para uma prética
eficaz sdo gerados por meio de uma investigacao intencional no contexto da pritica, a0 mesmo
tempo em que o conhecimento e teoria produzidos por outros sdo considerados como material
passivel de questionamento e interpretacdo. Nessa concepcao, os professores aprendem e se
desenvolvem quando produzem conhecimento local da pratica no “contexto de comunidades
de investigacdo, teorizando e construindo seu trabalho de forma a conectd-lo as questdes
sociais, culturais e politicas mais gerais” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 250, traducdo
nossa).

O conhecimento da pratica também se difere das outras duas concep¢Oes na medida em
que ndo distingue da mesma maneira os professores especialistas dos menos competentes ou
novatos. Por meio da investigagc@o, os professores ao longo de sua trajetéria profissional — de

novato a experiente — se implicam numa relacdo diferente com o conhecimento,
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problematizando suas praticas e seu proprio conhecimento, bem como, as préticas e os
conhecimentos de seus pares. Essa terceira concepc¢ao niao € uma sintese das outras duas, ao

contrario, se baseia em ideias essencialmente diferentes:

que a pratica € mais do que o ato pritico, que a investigacdo é mais que a
sistematizacdo do conhecimento pritico do professor, e que compreender as
necessidades de conhecimento para o ensino significa transcender a ideia de que a
distingdo formal-pratico engloba todo o universo dos tipos de conhecimento
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 274, tradugdo nossa).

Sdo notéveis as principais diferencas entre as trés concepcdes, porém, as fronteiras entre
elas ndo sdo tdo claras. Embora sejam concorrentes em suas principais ideias, elas coexistem
no mundo da politica educacional, da pesquisa e da prética, além disso, sd@o invocadas por
diferentes agentes de modo a justificar ideias e abordagens diferentes de melhoria de ensino e
aprendizagem (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999; VILLEGAS-REIMERS, 2003).

Cada uma dessas concepcdes de aprendizagem, na andlise de desenvolvimento
profissional docente, contém consideracOes importantes no que se refere ao crescimento
profissional do professor, no entanto, a terceira concep¢do se aproxima mais de uma
possibilidade de desenvolvimento profissional que poderiamos chamar de genuino. Cabe
destacar, o papel do professor nesse processo, o de aprendiz ativo de seu proprio conhecimento,
implicado em tarefas concretas de ensino, sendo criador de curriculo, tedrico da pratica, ativista
politico e lider em seu campo profissional (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999; VILLEGAS-
REIMERS, 2003).

Para Day (2001),

o desenvolvimento do professor deve considerar [...] as disposi¢des psicoldgicas e
sociais que podem encorajar ou desencorajar a sua aprendizagem — como, por
exemplo, as suas histérias pessoais de vida, as suas experiéncias de aprendizagem
profissional, o saber-fazer profissional e as culturas de aprendizagem profissional da
escola que determinam os contextos didrios do seu trabalho (DAY, 2002, p. 87).

Nessa perspectiva do papel do professor em seu préprio processo de mudanca, Day (2001)
defende, ainda, que o desenvolvimento profissional ndo € algo que se possa impor, pois € o
professor que se desenvolve ativamente e ndo desenvolvido passivamente. O autor afirma ainda
que a mudanca que nio € interiorizada pelo professor, possivelmente, serd cosmética, simbdlica
e tempordria. Sendo assim, as mudangas mais profundas e continuas envolvem a transformacao
de valores, atitudes, emogdes e percepcdes que informam a pratica e esta transformacdo s6
ocorre com a participagdo ativa do professor na tomada de decisdes sobre o sentido da sua

prépria aprendizagem.
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Dessas acepgdes, podemos ressaltar o carater diacronico do desenvolvimento profissional
docente, ou seja, seu carater processual, que se dd em longo prazo como resultado de trajetorias
profissionais e pessoais do professor (MARCELO, 1999, 2009; FIORENTINI, 2008;
MIZUKAM]I, 2013).

1.3.2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE COMO UM PROCESSO
DIACRONICO

O proprio termo “desenvolvimento” remete a uma ideia de evolugdo e continuidade, o
que para Marcelo (1999) € o que supera a tradicional justaposi¢do entre formagao continuada e
aperfeicoamento dos professores. Ao se adotar o conceito de desenvolvimento profissional
docente, tem-se como pressuposto, uma abordagem formativa que leva em conta seus aspectos
contextuais, organizacionais e que sejam orientados para a transformacao do professor ao longo
do tempo (MARCELO, 1999, 2009).

Mizukami (2013) ao ressaltar a complexidade do trabalho do professor, manifesta uma
concepcdo de desenvolvimento profissional docente estruturada como um processo que ocorre
de maneira lenta ao longo da vida do sujeito. Coaduna-se com essa perspectiva Fiorentini
(2008) quando ressalta que o desenvolvimento profissional do professor € um processo
continuo que tem inicio antes mesmo do sujeito ingressar na licenciatura, passando por toda
sua vida profissional, ocorrendo em diversos espacos e momentos de sua vida. Dai a
necessidade de instancias formadoras proporcionarem aos professores contextos formativos que
privilegiem o acompanhamento e o apoio para aprendizagens posteriores. Em outras palavras,
o planejamento do desenvolvimento profissional deve levar em consideragdo o tempo
necessario para o desenvolvimento de novas ideias, de acordo com as reelaboragdes do
professor nesse processo. “O acompanhamento e o apoio asseguram que o desenvolvimento
profissional contribua para uma transformacdo real e uma melhoria continua” (MARCELO;
PRYJIMA, 2013, p. 49).

O desenvolvimento profissional docente entendido como um processo permanente e,

portanto, como um continuum, que ocorre ao longo do tempo,

obriga a considerar a necessidade de estabelecimento de um fio condutor que va
produzindo os sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida do
professor, garantindo, a0 mesmo tempo, os nexos entre a formacdo inicial, a
continuada e as experiéncias vividas. A reflexdo € vista aqui como elemento capaz de
promover esses nexos (MIZUKAMI et al., 2002, p. 16).
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Conceber o desenvolvimento profissional como um processo compreende a reflexdo
como um componente essencial no processo de transformacdo do professor e de reelaboracao

de seus saberes e competéncias.

1.3.3 PROFESSOR COMO UM PROFISSIONAL REFLEXIVO

Segundo Marcelo (2009), os professores, enquanto individuos que aprendem de forma
ativa, sdo vistos como detentores de conhecimentos prévios quando entram na profissdo e que
vao adquirindo mais conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca de suas experiéncias, ou
seja, ao se tornarem praticos reflexivos.

Essa representacdo incide sobre o papel da reflexdo na acdo docente, conceito que ha
muitos anos é amplamente discutido na literatura educacional. Donald Schon foi um dos
precursores da ideia do professor como profissional reflexivo, concepcao que busca englobar a
maneira pela qual os professores enfrentam situagdes em que ndo sio resolvidas meramente por
meio de repertdrios técnicos, situagdes caracteristicas do ensino, que carregam incertezas,
instabilidades, singularidades e, muitas vezes conflitos (CONTRERAS, 2012).

De acordo com Schon (1991), para melhor compreender o conceito de reflexdo é
necessdrio distinguir outros trés processos diferentes, que ndo sdo independentes e completam-
se entre si para integrar o pensamento pratico do professor: conhecimento na agdo, reflexdo na
acdo e reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na agdo.

O conhecimento na acdo € um conhecimento especifico que orienta toda atividade
humana e que se manifesta nas praticas, ou seja, no saber fazer. Trata-se daquele conhecimento
tacito e implicito nas praticas, sobre o qual ndo se exerce um controle especifico. Ocorre
normalmente em a¢des do cotidiano das praticas em que as atividades sdo realizadas de maneira
espontanea, sem um pensamento consciente antes de exercé-las, sendo assim, um conhecimento
que ndo precede a acdo, mas que é personificado na agio (SCHON, 1991; GOMEZ. 1995;
CONTRERAS, 2012).

Em outras situacdes praticas, em que ocorre observacdo e reflexdo sobre as acdes, é
possivel descrever um conhecimento que estd implicito nessas a¢des. Em situa¢des como estas,
normalmente quando ocorre algo diferente do habitual, o ato de pensar sobre o que se estd
fazendo, ou inclusive de pensar enquanto se estd fazendo € o que Schon (1991) denomina de
reflexdo na acdo. A reflexao na agdo significa o “parar para refletir’” em meio a agdo presente,
refere-se a uma pausa para pensar € para reorganizar o que se estd fazendo, reflexivamente

sobre o ato presente. “Quando o profissional se revela flexivel e aberto ao cendrio complexo



49

das interacdes da pratica, a reflexdo na acdo ¢ o melhor instrumento de aprendizagem”
(GOMEZ, 1995, p. 104).

Para Day (2001, 2004) o contexto de reflexdo na acdo ndo conduz ao desenvolvimento
profissional do professor, ao contrario, refor¢a a experiéncia sem a reavaliar. O autor afirma
que embora essa reflexdo possa trazer beneficios ao professor, é pouco provavel que estes
resultem numa reavaliagdo critica ou numa mudancga efetiva. Comumente, esse processo nao
resulta na articulacao e critica de ideias e rotinas t4citas que os professores desenvolvem, e nem
em um ensino reflexivo como forma de atuacdo educativa.

A reflexdo que ocorre com o distanciamento da acdo presente se desencadeia
normalmente sem uma explicacdo verbal ou uma sistematizacao tedrica, nesse sentido, ¢ muito
dificil que se consiga, por meio desse tipo de reflexdo, influir diretamente em agdes futuras,
ressignificando uma nova compreensdo sobre determinado problema. Contudo, quando é
possivel produzir uma descri¢do verbal, ou seja, uma reflexao sobre a reflexdo da acdo passada,
tem-se o que Schon (1991) chamou de reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo. Esse
processo de reflexdo € a andlise que o individuo realiza a posteriori acerca das caracteristicas e
processos da sua propria atividade. Gomez (1995) chama esse processo de reflexdo sobre a
representacao ou reconstrucio a posteriori da agdo, haja vista que o profissional, ao se libertar
de condicionamentos das situagdes praticas, pode aplicar os instrumentos conceituais e as

estratégias de andlise no sentido de compreender a reconstru¢do da sua pratica.

[...] € possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo na agcdo. Apds a
aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou, no significado que
lIhe deu e na eventual adogdo de outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo na agéo é
uma agiio, uma observagio e uma descri¢iio, que exige o uso de palavras (SCHON,
1995, p. 83).

Por se efetivar antes e depois da acdo, a reflexdo sobre a acdo é entendida por Day (2001,
p- 56-57) como um “processo mais pensado e sistematico de deliberacdo que permite a andlise,
areconstrucao e a reformulagdo da prética no sentido de planear o ensino e a aprendizagem em
termos futuros”. Essa dimensao de reflexao possui um papel importante em qualquer processo
de desenvolvimento profissional docente, uma vez que “representa uma postura mais ampla e
critica que envolve a investigacdo sobre questdes de natureza moral, ética, politica e
instrumental implicitas no pensamento e na pratica cotidiana dos professores” (DAY, 2001, p.
57).

De modo geral, no ambito de um processo de desenvolvimento profissional, a reflexao
deve ser entendida como uma capacidade de pensamento retrospectivo sobre a prépria

experiéncia, tornando-se numa atividade de exame e reexame das acgles préticas,
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reestruturando-as em busca de melhorias (MENEZES; PONTE, 2006). Além disso, contextos
que pretendem contribuir para o desenvolvimento profissional devem promover condi¢gdes para
que os professores atinjam um nivel de reflexao critica. Um patamar de reflexdo caracterizado
pela capacidade de identificar problemas associados a ag¢do educativa e pelo equacionamento
de hipdteses de solucdes desses problemas a partir da andlise sistemdtica da situagdo. Nesse
nivel de reflexdo, o professor avalia os resultados da acdo empreendida, bem como seus
impactos, toma consciéncia do novo conhecimento alcancado no trajeto e assume uma postura
critica e fundamentada sobre seu proprio trabalho, seus alunos e o contexto local e global onde

a acdo pratica ocorre (ESTEVES, 2006).

Deste modo, uma reflexdo profissional auténtica envolve simultaneamente a
resolucdo de problemas de aprendizagem dos alunos, processos de formagao docente,
o desenvolvimento de competéncias investigativas, o trabalho colaborativo inter-
pares, a construcdo de conhecimento profissional a partir da prdtica e o
questionamento ético sobre os valores que norteiam a ac¢do educativa (ESTEVES,
2014, p. 39).

A componente da reflexdo como elemento fundamental para promover o
desenvolvimento profissional dos professores tem sido evidenciada por estudos de revisdao
bibliografica (VILLEGAS-REIMERS, 2003; GARRIDO; BRZEZINSKI, 2008; AVALOS,
2011) e de meta-andlise (PASSOS et al., 2006). No ambito da Educacdo Matematica, Passos et
al. (2006) reafirmam, por meio dos trabalhos analisados, que a reflexao sobre a propria pratica,
sobretudo sobre o préprio trabalho docente, € um contexto altamente propicio para que os
professores desenvolvam suas capacidades pessoais e profissionais, na medida em que
possibilita a problematizac¢do sobre o que se ensina e a forma como se ensina.

Importante salientar que embora o paradigma do professor reflexivo tenha muita
influéncia nas pesquisas educacionais, alguns autores, ao longo dos ultimos anos, vém tecendo
criticas acerca desse conceito (PIMENTA ; GHEDIN, 2005). Em linhas gerais, grande parte das
criticas se assenta em torno do aspecto individual dos processos reflexivos de formacao docente.
O que se defende, € que este paradigma seria muito mais valorizado se fosse concebido dentro
de um coletivo de professores, no ambito de um trabalho colaborativo e investigativo. Na
presente Tese, consideramos a proficuidade do paradigma do professor reflexivo, haja vista ser
essa uma condic¢ao preponderante para o desenvolvimento profissional do professor, sem lancar
mao da potencialidade dessa reflexdo ser realizada colaborativamente e tomando como

premissa uma postura investigativa.

1.3.4 DESENVOLVIMENTO DE UMA INVESTIGACAO COMO POSTURA
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Ponte (2002) chama atencao para o fato de que ha um longo caminho entre uma reflexao
informal e uma investigacdo mais sofisticada. O autor considera que uma atitude reflexiva mais
abrangente e superficial, embora seja necessdria a investigacdo (recorte em que se pretende
compreender com profundidade uma problemdtica), sozinha ndo a garante.

Ponte (1998) apregoa a importincia de que os professores assumam uma postura
investigativa e desenvolvam pesquisas que tenham vinculo com os problemas originados na
prética, ou seja, no contexto da institui¢ao escolar. Defende ainda a importancia da investigacdo
da prética por parte dos professores do ensino bésico, pois segundo ele, esse tipo de processo
investigativo traz muitos beneficios para ambas as partes: professores e pesquisadores
académicos. Para os primeiros, € um canal privilegiado para o desenvolvimento profissional,
assim como um meio para o desenvolvimento das instituiches escolares nas quais esses
professores estdo inseridos. Além disso, pelo fato dos professores se encontrarem em uma
posicdo privilegiada para oferecer uma visao “de dentro da escola”, sobre suas realidades e
problematicas, esse tipo de pesquisa pode gerar um tipo de conhecimento muito importante
sobre os processos educativos, util também para os pesquisadores académicos quando realizam
pesquisas em parceria com os professores.

Foi a partir da concepcao de conhecimento da pratica, onde € entendido que o professor
aprende quando considera sua sala de aula um locus de investigacdo, que Cochran-Smith e
Lytle (2009), no final da década passada, propuseram o construto “investigacdo como postura”,
baseado nas relacOes existentes entre investigacdo, conhecimento e pratica profissional. As
autoras buscam prolongar a no¢do de “postura investigativa” para uma “investigacdo como
postura”, que deve ser entendida como coletiva e ndo simplesmente individual, ultrapassando
os limites da escola formal e adentrando uma gama ampla de ambientes educacionais ou ndo.

Compreendemos que a postura investigativa do professor € uma componente importante
na direcdo de um processo de desenvolvimento profissional, e que este envolve os multiplos
contextos e momentos da vida do sujeito num processo que se dd em longo prazo. Nesse sentido,
uma concepg¢ao de investigacdo que se limita a um projeto de pesquisa em sala de aula com
circunscri¢des de tempo e de lugar (como geralmente realizados em programas de formagao),
bem como a ideia de investigagdo como um método empregado no processo de treinamento de
professores experientes, ndo transmite o que se entende como investigacao pautada num hébito
mental critico que abarca o trabalho do professor em todos os seus aspectos.

Cochran-Smith e Lytle (2009) definem a “investiga¢do como postura” a partir de algumas

dimensdes: 1) conhecimento local em contextos globais; ii) pratica como a interacao entre o
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ensino, a aprendizagem e a lideranca; ii1) comunidades como catalisadoras para a aprendizagem
do professor; iv) propdsitos democréticos e justica social.

A primeira dimensao carrega implicita a no¢ao de que os professores investigam e geram
conhecimento local teorizando sobre a prépria pratica. Mais uma vez, as autoras defendem que
fazer uma disting@o entre conhecimento formal e conhecimento pratico € uma forma de manter
hegemodnico aquele conhecimento gerado na academia, assumindo que o conhecimento dos
professores em exercicio € simbolicamente de baixo status, limitado por padrdes rotineiros, por
particularidades locais e desta forma de pouca amplitude. O que se defende € que tanto o
conhecimento local produzido pelos professores, quanto o conhecimento produzido nas esferas
académicas sdo inerentemente problematizantes e devem ser utilizados pelos professores em
sua postura investigativa.

Entender uma visao ampliada da pratica como a intera¢ao entre o ensino, a aprendizagem
e a lideranca significa tomar a investigacdo com vistas a uma pratica educacional que envolva
uma relacdo dialética entre reflexdo critica e a¢do (investigacdo e pratica), se aproximando da
no¢ao freireana de prdxis. Assim, o trabalho dos professores essencialmente € o de construir e
trabalhar com teorias, inventando e reinventando continuamente préticas reflexivas e ndo
meramente traduzindo teorias em pratica. Além disso, Cochran-Smith e Lytle (2009) destacam
a importancia de que pesquisadores educacionais, peritos em teorias, possam trabalhar
colaborativamente com professores em exercicio que, engajados no conhecimento da prética,
podem suscitar esses pesquisadores a refinar e at€é mesmo reformular suas elaboracdes
conceituais sobre as variadas questdes educacionais. E nesse sentido que se torna relevante
iniciativas que promovam parcerias entre universidades e escolas, em que professores em
exercicio e especialistas académicos constroem e reformulam conhecimento conjuntamente.

E nessa perspectiva que a terceira dimensdo complementa as outras duas, em que se
considera que as comunidades de investigacdo do professor em exercicio como meio para
adotar a investigacdo como postura. A partir da identificacdo e da capacidade de olhar
criticamente para suas proprias experiéncias, hipdteses e crencas, essas comunidades se
constituem como contextos privilegiados para a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional (FIORENTINI, 2013). A ideia de comunidade investigativa avang¢a quando
ultrapassa o arcabouco especialista-principiante e considera que todos os professores em
exercicio sdo aprendizes durante toda a vida. Este fato chama a aten¢ao para o papel essencial,
das comunidades e contrapde ao modelo de aprendizagem individual do professor que mantém

hierarquias baseadas em privilégios e diferencas individuais.
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Por fim, a quarta dimensdo remete aos propdsitos democraticos e finalidades da justica
social, envolvendo e ampliando as outras trés dimensdes, conhecimento, pritica e comunidades.
Nesse sentido, o propdsito final da investigacdo como postura é o aprimoramento da
aprendizagem dos alunos e as suas chances na participagdo ativa para uma sociedade
diferenciada e democrdtica, ou seja, a promo¢ao de uma educacdo como mudanca social e
justica social.

Poderiamos sintetizar a nogdo de “investigagdo como postura” como quando os
professores em exercicio investigam em comunidades para gerar conhecimento local e teorizar
sobre sua prética, ultrapassando e divergindo da ideia de projetos de pesquisa ou atividades em
cursos de formacgao, em que se limitam no tempo e no espaco. O construto de “investigagao
como postura” concebe o professor em exercicio como protagonista no percurso de investigar,
de tal forma que possa compreender o que estd sendo construido dentro e fora da sala de aula,
o levando a questionar seu papel social de forma mais ampla (COCHRAN-SMITH; LYTLE,
2009).

1.3.5 A ESCOLA COMO LOCUS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

O desenvolvimento profissional do professor e aperfeicoamento da institui¢do escolar
constituem as duas faces de uma mesma moeda, tornando-se dificil conceber um sem o outro
(MARCELO, 1999). Assim, o desenvolvimento do professor tem a escola como pano de fundo,
ou seja, é nela e no trabalho cotidiano docente que esse desenvolvimento se efetiva
(MARCELO; PRYJMA, 2013).

A partir dessa reflexdo, podemos dizer que a escola, como local do trabalho do professor,
se torna essencial nos processos de desenvolvimento profissional docente, tendo em vista que
€ nesse contexto que as principais transformagdes nos professores serdo percebidas. Nesse
sentido, o desenvolvimento profissional dos professores “esta diretamente relacionado com os
processos de reforma da escola, na medida em que este € entendido como um processo que
tende a reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os professores enquanto profissio-
nais” (MARCELO, 2009, p. 11).

O investimento no desenvolvimento profissional docente se configura como um dos
fatores essenciais para que as reformas em qualquer nivel de ensino sejam eficazes. Aliado a
outros elementos de naturezas diversas como estruturais, sociais, culturais e econOmicas, o
desenvolvimento profissional dos professores tem seu papel significativo sobre o desempenho

e aprendizagem dos alunos.
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Assim, quando o objetivo é aumentar a aprendizagem dos alunos e melhorar o seu
desempenho, o desenvolvimento profissional dos professores deve ser considerado
fator chave e, ao mesmo tempo, deve figurar como um elemento central em uma
reforma mais ampla. (VILLEGAS-REIMERS, 2003, p. 29, tradu¢@o nossa).

Por ter forte relagdo com os movimentos de reformas escolares e ser entendido como um
processo que tende a reconstruir a cultura escolar, para Marcelo (2009), o desenvolvimento
profissional docente e dd de maneira mais significativa em contextos colaborativos.
Participando de experiéncias coletivas o professor encontra condi¢cdes contextuais propicias

para refletir sobre sua profissao e para tornar-se um pratico reflexivo.

1.3.6 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE E TRABALHO
COLABORATIVO

Marcelo e Pryjma (2013) defendem que o desenvolvimento profissional docente deveria
organizar-se em torno de trabalhos colaborativos de resolu¢do de problemas para que, na
constituicdo do trabalho coletivo, ocorram as mudancas nos individuos. As atividades podem
incluir grupos de trabalho disciplinar e interdisciplinar, grupos de estudo, parcerias entre
professores e formadores, trabalhos de pesquisa-acdo, entre outras.

O papel do trabalho coletivo e especialmente do trabalho colaborativo como catalisador
da aprendizagem e do desenvolvimento profissional dos professores tem sido evidenciado em
diversas investigacdes (HARGREAVES, 1998; FERREIRA, 2003; SARAIVA; PONTE, 2003;
FIORENTINI, 2004; 2013; PASSOS et al., 2006).

Os estudos evidenciaram que o trabalho colaborativo apresenta resultados altamente
favoraveis ao desenvolvimento profissional. Entretanto, este ¢ um processo de
formacgdo continua do professor, que envolve um pequeno nimero de docentes, 0s
quais necessitam de condi¢des materiais e tempo livre para que possam participar de
modo efetivo das atividades desenvolvidas pelo grupo. Além disso, os trabalhos
revelam a necessidade de um tempo relativamente longo e continuo para que estas
préticas sejam capazes de promover transformacdes na cultura escolar e profissional.
Trata-se, portanto, de uma modalidade de formag¢do continua que, no Brasil, estd na
contramdo das politicas publicas neoliberais de formacdo do professor em servigo,
pois estas tém como meta atingir uma grande massa de docentes a um custo minimo
e em tempo reduzido (PASSOS et al., 2006, p. 205).

z

Como € possivel perceber, esses estudos vém ao encontro da perspectiva de
desenvolvimento profissional como um processo de longo prazo e altamente dependente do
contexto, no sentido de mostrar que sdo necessdrias condi¢des materiais e tempo para que o
professor se envolva e se implique em atividades colaborativas. O que se nota ao longo dos
tempos, quando nos referimos as parcerias entre universidade e escola, contexto potencial para

que a colaboracdo se efetive, € que estas se ddo muito mais na perspectiva de uma cooperacao.
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A cooperacao € entendida por Ferreira (2003), como um tipo de trabalho coletivo em que
a meta do grupo n@o necessariamente pertence a todos os envolvidos com a atividade. No
trabalho cooperativo as responsabilidades e papéis invariavelmente sao alterados e assim,
apenas uma parcela do grupo iniciam os trabalhos, cabendo aos demais langarem esfor¢os para
0 apoio e para a finalizacdo das metas. Por sua vez, de acordo com Ferreira (2003, p. 82) a
“colaboragdo envolve um grau significativo de parceria voluntaria que a distingue de um
relacionamento de dominagao e submissao”. Além disso, todos participantes sdo protagonistas
nas tomadas de decisdes, seja na definicdo de metas, na escolha de estratégias e tarefas e nas
avaliacdes dos resultados alcancgados.

Ao focalizarmos o contexto da prépria escola, o que se evidencia hd muito tempo, é que
se trata de uma instituicdo onde a colaboragdo tem sido uma pratica muito efémera, onde, em
geral, os atores envolvidos, sobretudo os professores, trabalham de maneira muito isolada
(NASCIMENTO, 2014). A partir dessa reflexdo, podemos dizer que o grande desafio estd na
promocao de contextos privilegiados para que essa pratica colaborativa se efetive no trabalho

do professor.

1.3.7 A IMPORTANCIA DOS CONTEXTOS NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE

Os processos de desenvolvimento profissional dos professores podem, por um lado
guardar muitas semelhangas entre si, por outro lado serem muito diferentes em diversos
contextos. Podem até mesmo possuir uma variedade de dimensdes e abordagens dentro de um
mesmo contexto. Assim, entendemos que nao hd uma forma ou modelo de desenvolvimento
profissional mais eficaz do que o outro, sendo essa eficidcia muito dependente das condicdes
contextuais em que esse modelo se aplica (VILLEGAS-REIMERS, 2003; MARCELO, 2009).

Certamente sdo intimeros os fatores que influenciam nos processos de desenvolvimento
profissional, muito além do local de trabalho do professor, como pressdes por parte das
inimeras instancias oficiais e extraoficiais, profissionais e extraprofissionais (MARCELO,
1999). Assim, os “processos de desenvolvimento profissional sao claramente determinados pela
politica educativa de momento, sendo tal politica concretizada em questdes referentes ao
curriculo, a organizagdo e ao funcionamento das escolas” (MARCELO, 1999, p. 193).

E também por meio da politica educativa que se regulamenta e cumpre os “objetivos da
escola através do estabelecimento de um modelo curricular”, que, entre outros elementos,

influencia nas necessidades formativas dos professores (MARCELO, 1999, p. 195). Um
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modelo curricular vigente num sistema educativo acarreta exigéncias aos professores quanto
aos procedimentos diddticos, como o planejamento, os métodos, os conteddos, as avaliacdes
etc. Reformas como a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), atualmente em discussdo no
Brasil, se configura num exemplo de implementag@o curricular com impacto significativo no
trabalho do professor. Elementos como este exerce influéncia no desenvolvimento profissional
docente, “dado que podem corresponder a uma perspectiva técnica” e estas perspectivas afetam
as “modalidades de formacao a desenvolver” (MARCELO, 1999, p. 195).

Mesmo em uma mesma escola, diferentes fatores contextuais, relacionados sobretudo a
estrutura da escola e a cultura escolar, podem influenciar a maneira pela qual o professor se
implica num movimento de transformacdo de suas praticas, nomeadamente, na forma como o
professor se desenvolve profissionalmente. Tanto as escolas, como os professores, como
individuos ou como coletivo, devem avaliar as suas necessidades, crengas e praticas culturais,
a fim de decidir quais abordagens de desenvolvimento profissional serdo mais adequadas para
suas situacdes particulares.

Consideramos importante apontar para outros fatores determinantes que configuram os
contextos em que os professores se desenvolvem profissionalmente ou nao, a figura 1 sintetiza

alguns desses fatores.

Figura 1 - Fatores que influenciam nos processos de desenvolvimento profissional dos professores
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POLITICA EDUCATIVA CULTURA ESCOLAR
* Determina um maior ou menor nivel de +Facilita ou dificulta processos de formagéo autnomos
concretizagdo curricular. baseados na escola (colaborativos).
*Determina as exigéncias de formacéo. +Facilita ou dificulta a mplicagao dos professores.
* Determina as condicdes de trabalho dos +*Facilita ou dificulta a disponibilidade de recursos
professores: autonomia, poder, controle. humanos e materiais.
*Regulamenta a formacéo dos +Facilita ou dificulta a criagdo de um clima de confianca
professores. e COmpromisso.

\ «Fomenta ou limita o desenvolvimento de projetos.

INSTITUICOES FORMADORAS - AGENTES SOCIAIS
UNIVERSIDADES * s pais e a comunidade tém
+ Orcamento financeiro. concegdes acerca das escolas
+ Formadores. / edos professores.

+Recursos materiais e " « Associactes contribuem para
tecnolégicos. PROCESSOS DE o debate sobre a educacio.

DESENVOLVIMENTO PROFESSORES COMO INDIVIDUOS
MATERIAIS CURRICULARES PROFISSIONAL \ +Possuem teorias implicitas e concepodes

+ Tém subjacente uma conceg&o pedagdgicas.

do professor e da sua formagdo. »Possuem necessidades formativas.

* Tém um desenvolvimento moral, cognitivo,
pessoal diferenciado.

+* Diferenciam-se em relagéo aos niveis de

MODELO CURRICULAR CEIEEﬂEEKéOt. P .
+Orienta os contetdos da formag&o ncontram-se em diterentes etapas da

carreira.
permanente dos professores - - : o
{pedagbgicos € especificos) +Tém aspiracfes pessoais e profissionais.

+Orienta as formas de trabalho na
escola para o desenvolvimento de

projetos curriculares. PROFESSORES COMO COLETIVO
+ Orienta as decistes profissionais dos + Através de sindicatos promovem
professores (plangjamento, ensino e modalidades de formag&o e progressos
avaliagdo). profissionais.

+Influencia a profissionalidade docente. « Através de associactes profissionais e
*Estabelece os critérios de avaliagdo da sociais reivindicam progressos profissionais
qualidade de ensino. {autonomia, prestigio, remuneragdo etc).

Fonte: Elaboracdo prépria baseado em Marcelo (1999).

Em nossa interpretacdo, como j4 assinalado, processos de desenvolvimento profissional
requerem contextos intencionalmente planejados com essa finalidade. Assim, quando Day
(2001) se refere a experiéncias espontaneas de aprendizagem, estamos admitindo que tais
experiéncias tenham lugar no ambito desses contextos. Ou seja, atividades que tenham uma
perspectiva de formag¢do, com objetivos definidos, podem ser catalisadoras de desenvolvimento
profissional, desde que promovam espagos para que o professor assuma uma postura reflexiva
e que tome para si a responsabilidade de seu préprio desenvolvimento dentro da profissao,
sendo protagonista de sua formacio (NOVOA, 1995).

Marcelo (1999) apresenta um conjunto de contextos de desenvolvimento profissional dos
professores nos quais representam situacdes em que os professores trabalham individual ou

coletivamente na escola.

Figura 2 - Situacdes A, B e C como contextos de desenvolvimento profissional dos professores
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Na situagdo A um grupo de professores de distintas escolas frequentam, durante um

Fonte: Elaboragdo prépria baseado em Marcelo (1999).

tempo limitado, um curso de formacdo em fun¢do dos seus proprios interesses e necessidades
(MARCELO, 1999). Essa situagdo representa uma iniciativa formativa muito utilizada pelos
professores, que sdo os cursos de formacdo continuada, normalmente de curta duragdo, onde
pouco ou nada se relaciona com os problemas reais das salas de aula dos professores.

A situacdo B representa aqueles professores que realizam atividades de autoformacao,
como cursos universitdrios, visita de estudos, cursos a distancia etc. Ja a situagdo C os
professores refletem, investigam e inovam em suas préprias salas de aula (MARCELO, 1999).
Cabe dar destaque para carater isolado desses contextos de desenvolvimento profissional, onde
individualmente e sem relacdes com seus pares os professores possuem um projeto proprio de
desenvolvimento. E comum a esses trés contextos o fato de que a grande motivacio dos

professores parte de interesses proprios e necessidades individuais.

Figura 3 - Situacdes D, E e F como contextos de desenvolvimento profissional dos professores
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Fonte: Elaboragao prépria baseado em Marcelo (1999).

As situagdes seguintes, diferentemente das primeiras, consideram certo grau de parceria

nas atividades de desenvolvimento profissional, uma vez que o trabalho dos professores ndao
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estd pautado no isolamento e em atividades individuais. Segundo Marcelo (1999), na situacao
D, pares de professores de uma mesma escola observam e analisam mutuamente suas praticas
de ensino. Compreende aqui aqueles professores que buscam parcerias dentro da prépria escola
em busca de melhorias de suas praticas (docéncia compartilhada, dupla docéncia, codocéncia,
parceria de estudos etc).

Quando essas parcerias compreendem um grupo maior de professores da mesma escola,
tem-se a situacdo E. Para Marcelo (1999), nesta situacdo, grupos reduzidos de professores
planejam e analisam o ensino conjuntamente com vistas ao desenvolvimento de projetos de
inovacdo em prol da escola e da aprendizagem dos alunos. Se essas parcerias ultrapassam o
limite de uma mesma escola, ou seja, quando grupos de professores de diferentes escolas se

retinem para fundamentar em termos tedricos e praticos seu ensino, chega-se na situagdo F.

Figura 4 - Situagdes G e H como contextos de desenvolvimento profissional dos professores

| SITUAGAOG |

SITUACAOH

Fonte: Elaboragdo prépria baseado em Marcelo (1999).

A situacdo G representa um contexto em que a totalidade de um grupo de professores de
uma mesma escola desenvolve conjuntamente um processo de autoandlise ou autorrevisao
(MARCELO, 1999). Caracteriza-se por ser uma formagdo centrada na escola, onde os
interesses e necessidades da instituicdo escolar sdo priorizados. Contextos como representados
na situacdo H, em que escolas, universidades, secretarias de educagcdo e outros centros
educativos desenvolvem projetos conjuntos, com a participagdo ativa de professores, gestores,
formadores e até mesmo professores em formacao, se caracterizam como espagos catalisadores
para o desenvolvimento profissional daqueles envolvidos.

Na perspectiva de proporcionar um contexto favordvel para o desenvolvimento
profissional docente, Day (2001) apontou um conjunto de dez metas que podem configurar a
formacdo continua do professor. Sdo elas: adaptacdo e desenvolvimento continuo dos

repertérios pedagdgicos e cientificos; aprendizagem continua a partir da experiéncia, reflexao
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e teorizacdo sobre a melhor maneira de fazer convergir as necessidades dos alunos;
aprendizagem continua através da observacdo mitua e da discussdo com os colegas;
desenvolvimento continuo da capacidade de contribuir para o ciclo de vida profissional da
escola; desenvolvimento continuo de interacdo entre agentes educativos; proficiéncia continua
em assuntos relevantes e atuais a disciplina e nas formas de torna-los acessiveis para os alunos;
recolha de dados continua sobre as politicas e praticas em outras escolas; acesso continuo a um
novo pensamento educacional relevante para melhoria da qualidade da escola; aquisi¢ao
continua de conhecimentos relevantes sobre a propria sociedade em mudanga para sustentar
uma boa comunicagdo com os alunos; esfor¢o continuo para compreender a racionalidade sobre
as resolucdes dos decisores politicos externos que tem jurisdi¢do sobre a escola.

E possivel evidenciar que as metas apontadas por Day (2001) sintetizam os principais
elementos de nossa discussao acerca do desenvolvimento profissional docente. Esses propdsitos
em conjunto levam em conta as responsabilidades morais, sociais e instrumentais dos
professores, bem como a necessidade de aprendizagem ao longo de toda a vida. Sustenta ainda,
que a escola possui um papel fundamental na promog¢ao de oportunidades de desenvolvimento
continuo desses professores.

Além disso, podemos compreender, com base nas discussdes anteriores, que o
desenvolvimento profissional docente “ocorre ao longo do tempo, € ndo em momentos isolados,
e que o aprendizado ativo requer oportunidades de conectar conhecimentos anteriores aos

novos” (COCHRAN-SMITH-LYTLE, 1999, p. 7 tradu¢@o nossa).

O desenvolvimento profissional do professor ao longo da vida constréi-se numa
relacdo dialética entre disposi¢des inerentes ao sujeito (motivacdo, curiosidade,
interesse pela profissdo, empenhamento) e estimulos externos que lhe sejam
proporcionados (formacdo inicial e continuada, contextos escolares democraticos,
orientados para a valorizagdo das pessoas e da comunidade, para a mudanga e a
inovacao, espagos de trabalho colaborativo com os pares) (ESTEVES, 2014, p. 39).

Como € possivel evidenciar, diante do discorrido acerca de uma compreensdao de
desenvolvimento profissional docente, trata-se de um processo no qual estd intimamente ligado,
por um lado a aspectos relacionados a historia de vida dos sujeitos, associados as mais diversas
oportunidades e experiéncias (formativas ou nao) vivenciadas pelo individuo, bem como suas
representacdes; por outro a aspectos contextuais da pratica presente deste professor, como
atividades que privilegiem a escola como espaco de formacdo e reflexdo com vistas ao
crescimento.

Diante do exposto, em que sinalizamos uma concepc¢ao de desenvolvimento profissional

docente que abarca, de modo geral, uma série de caracteristicas, processos, métodos e
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contextos, resta-nos questionar as particularidades dos professores de Ciéncias (Fisica, Quimica
ou Biologia). Em outras palavras, as peculiaridades e especificidades dos professores de
Ciéncias devem ser levadas em considera¢do na andlise do desenvolvimento profissional
docente? E possivel focalizar nossa concepcio de desenvolvimento profissional docente
andlise de professores de Ciéncias? O que as pesquisas acerca do desenvolvimento profissional

de professores de Ciéncias nos revelam a esse respeito?

1.4 UM ESQUEMA DE ANALISE PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE

PROFESSORES DE CIENCIAS!S

To support quality teaching across the professional lifespan, we must
take account of teachers’ multiple identities, positionalities, and ways
of knowing (Marilyn Cochran-Smith em conferéncia no IV Congresso
Internacional sobre Professorado Principiante e Inser¢éo Profissional a
Docéncia na cidade de Curitiba no ano de 2014).

Com o propésito de instrumentalizar um ferramental de andlise, buscamos utilizar uma
sintese do desenvolvimento profissional de professores de Ciéncias (BAROLLI et al., 2019) a
partir dos vérios saberes, conhecimentos e competéncias propostas pela literatura, ja
explicitados neste primeiro capitulo. Nossa concep¢do sobre a complexidade da profissao
docente, aliada as contribuicdes de diversos autores educacionais, nos leva a considerar que
uma epistemologia que fundamente o desenvolvimento profissional, ou seja, como um
professor vai se constituindo profissionalmente, se define por meio da interlocu¢do do professor
com diversas instancias que interferem na atividade docente. Além disso, a nosso ver, ha
também um didlogo desse professor com suas proprias escolhas, sejam as de natureza didatico-
pedagodgicas, sejam aquelas que ele idealiza para sua carreira (BAROLLI et al., 2019).

Deste modo, fundamentou-se a concep¢do de desenvolvimento profissional como um
processo no qual as aprendizagens ao longo do tempo se efetivam pelo didlogo com
interlocutores, como a academia, a escola e a sociedade. Em outras palavras, contextos
formativos que se propdem a criar condicdes para que o professor se desenvolva

profissionalmente deveriam proporcionar oportunidades para se implicar com os saberes

150 esquema andlitico para o Desenvolvimento Profissional de Professores de Ciéncias foi apresentado, em parte,
no XI Encontro Nacional de Pesquisa em Educa¢@o em Ciéncias (ENPEC) no ano de 2017 (BAROLLI et al., 2017)
e, sua versio mais completa, foi publicada no periédico internacional de ampla circulagdo na drea de Ensino de
Ciéncias, Revista Electrénica de Enseflanza de las Ciencias (BAROLLI et al., 2019). Cabe ressaltar que esse
esquema andlitico € uma construg@o conjunta de um grupo de pesquisadores, a saber, Wilson Elmer Nascimento,
Elisabeth Barolli, Alberto Villani e Juliana de Oliveira Maia e vem sendo utilizado em outras investigagdes.
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proprios da producdo académica, com as diferentes questdes e atores que caracterizam 0S
contextos escolares e ainda, com as particularidades da func¢do social da escola e do oficio do
magistério. Esses didlogos, no que lhes concernem, nos servem de subsidio para estabelecer um
esquema de andlise com o potencial de caracterizar o desenvolvimento profissional de
professores de Ciéncias por meio de um conjunto de dimensdes (BAROLLI et al., 2019). Ao
passo em que os professores se desenvolvessem no ambito dessas dimensdes, entre outros
aspectos que caracterizam o desenvolvimento do professor enquanto profissional, seriam
contemplados os diferentes conhecimentos, saberes e competéncias proprios da profissao
docente (SHULMAN, 1987; TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991; NOVOA, 1995, 2009;
COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999; MARCELO, 1999, 2009; GAUTHIER, et al., 1998;
PONTE, 1998; PERRENOUD, 2000; TARDIF, 2000, 2002; DAY, 2001; VILLEGAS-
REIMERS, 2003).

Figura 5 - Dimensdes do Desenvolvimento Profissional de Professores de Ciéncias

Fonte: Elaboragao prépria baseado em Barolli et al., (2019).

A proposicdo dessas dimensOes fundamentadas com base nos didlogos com os
interlocutores representa, por um lado, uma forma de tornar ainda mais evidente a
complexidade do oficio docente e, por outro, uma tentativa de contribuir para o campo da

formacdo de professores de modo a perscrutd-lo a partir de determinado ponto de vista. Ao
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mesmo tempo em que essas dimensdes sdo amplas, elas tentam sintetizar ambitos da carreira
dos professores que podem ser aperfeicoados e desenvolvidos ao longo do tempo.

Em linhas gerais, essa proposta considera as dimensdes do desenvolvimento profissional
docente como sinalizadores para mudancas estratégicas na pratica do professor de Ciéncias.
Transformacdes que sdo capazes de ampliar ou aprofundar o controle de algumas das facetas
que compdem a profissdo docente. Assim, por exemplo, o didlogo com os pesquisadores em
Ciéncias, visa promover a articulacdo do conhecimento cientifico e sua transposi¢ao, ao passo
que a interlocu¢do com os pesquisadores em Ensino de Ciéncias e Educacdo t€ém como objetivo
a articulagdo do conhecimento pedagdégico e sua disponibilidade para articulagdo com a prética.

Na perspectiva da escola, uma reflexdo sobre a atuacdo dos estudantes e um didlogo sobre
suas expectativas e dificuldades pretende chegar tanto ao dominio das possiveis propostas de
ensino quanto ao controle do clima “emocional” da sala de aula. De modo semelhante, o didlogo
com o0s pares na escola visa promover uma integracdo entre professores, coordenadores,
diretores e comunidade escolar.

Por sua vez, o exercicio do didlogo com colegas e pesquisadores académicos pode levar
ao controle da pesquisa sobre a prépria prética, assim como o didlogo com as autoridades
educacionais, politicas, € movimentos sociais tem como objetivo o controle das acdes que
garantem um avango da educacdo de acordo com a justica social e a ética. Finalmente, para
alcangar a organizacdo e o controle de sua carreira profissional o professor devera explorar a
interlocu¢@o com todos os atores académicos, escolares e sociais.

No entanto, nio basta apresentar cada uma das dimensdes em termos gerais, € necessario
definir um conjunto de elementos que fazem referéncia a agdes. Ou seja, indicadores que, ao
analisarmos uma situacdo de formacao, nos possibilite inferir aspectos da pratica educativa que
apontam para uma determinada dimensao que inclui tais aspectos. Que elementos ou indicios
de natureza didatico-pedagdgica nos permitiriam considerar que um professor desenvolveu-se
profissionalmente, por exemplo, no ambito das dimensdes “atualizagdo nos conhecimentos
cientificos” ou “organiza¢do e conduc¢do do ensino”?

Por outra forma, € necessiario definir indicadores que sirvam para caracterizar
qualitativamente cada uma das dimensdes propostas para analisar processos de
desenvolvimento profissional de professores de Ciéncias. Nesse sentido, para cada uma das oito
dimensdes, foi definido um conjunto de indicadores que estao relacionados com uma concepcao
de desenvolvimento nos vérios ambitos da profissdao docente. Cabe ressaltar que os indicadores
apontados a seguir ndo se esgotam, podendo abranger outros aspectos especificos de

determinados contextos formativos.
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A primeira dimensdo do desenvolvimento profissional de professores de Ciéncias,
planejamento da carreira profissional, ocupa um papel importante no esquema de andlise,
uma vez que consiste no estabelecimento, por parte do professor, de uma agenda de metas
profissionais e de estratégias para alcangd-las. O posicionamento frente aos trés didlogos
(academia, escola e sociedade) pode contribuir para que o professor estabeleca esse
planejamento profissional. Essa busca, invariavelmente, vai depender de demandas pessoais
originadas no seio de sua profissao.

A agenda de metas do professor € estabelecida a partir do didlogo com academia quando
busca cursar uma pds-graduacdo, realizar cursos de formacdo na universidade, participar de
congressos cientificos, entre outros. A escola também tem um papel preponderante na defini¢dao
dessas metas na medida em que o professor assume ou abandona propostas didatico-
pedagdgicas, troca experiéncias com seus pares, decide por atuar numa escola publica ou numa
privada e decide pelo nivel de ensino em que pretende atuar. Além disso, o didlogo com a
sociedade também influencia a defini¢do daquelas metas quando o professor tem que decidir
se participa ou ndo de projetos e de orientacOes ditadas pelos 6rgdos governamentais e de
instancias que zelam pela valorizacio social e econdmica da profissdo. Nesta perspectiva, essa
dimensdo envolve todas as acdes do professor que complementem e administrem a prépria

formacao, seja ela formal ou ndo (PERRENOUD, 2000).

Quadro 5 - Dimensao planejamento da carreira profissional

Dimensao Alguns indicadores...

Planejamento da » Complementagdo da propria formagao

carreira profissional | . vajorizagdo social ¢ econdmica da profissdo

Fonte: Elaboragdo prépria baseado em Barolli et al., (2019).

A dimensdo atualizacdo nos conhecimentos cientificos se refere ao envolvimento do
professor no aprofundamento de conteidos cientificos especificos. O desenvolvimento no
ambito dessa dimenséo se da geralmente por meio do didlogo do professor com a academia. E
possivel pensar essa dimensao a partir do didlogo do professor com a escola, na medida em que
os novos conhecimentos cientificos sao trabalhados sistematicamente no ensino em sala de aula
por meio de uma transposi¢ao didética.

Essa dimensdo implica na participacdo desse professor em contextos formativos que

privilegiem a aquisi¢do e atualizac¢do na disciplina que leciona, bem como as inter-relacdes da
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Ciéncia com outras dreas do conhecimento. Cabe destacar aqueles conhecimentos que, de certa
maneira, circunscrevem a Ciéncia, que nio necessariamente fazem parte do curriculo a ser
ensinado, mas que compdem o repertério de conhecimentos das Ciéncias, como aspectos sobre
a Histéria, Filosofia e Sociologia da Ciéncia (HFSC), aplicacdes tecnoldgicas da Ciéncia,
descobertas recentes da Ciéncia etc. Os conhecimentos do conteido (SHULMAN, 1987,
GROSSMAN, 1990) e os saberes disciplinares (GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2002) sdo

aqueles relacionados a essa dimensao.

Quadro 6 - Dimensdo atualizag¢do nos conhecimentos cientificos

Dimensao Alguns indicadores...

 Aprofundamento de conteudos cientificos especificos

Atualizacio nos » Conhecimento sobre avangos cientificos e tecnologicos
conhecimentos
cientificos * Inter-relacdes da Ciéncia com outras dreas do conhecimento

» Conhecimentos sobre Historia, Filosofia e Sociologia da Ciéncia

Fonte: Elaboracdo prépria baseado em Barolli et al., (2019).

A dimensdo atualizacdo nos conhecimentos pedagégicos trata da implicagdo do
professor em informar-se e refletir sobre os avangos na drea de Educacdo e de Ensino de
Ciéncias. Assim como na dimensdo anterior, o didlogo pressuposto no desenvolvimento dessa
dimensdo geralmente se dd com a academia, em que, por meio de estudos universitirios e
académicos os professores se aprofundam nos conhecimentos das Ciéncias da Educacdo. O
didlogo com a escola é imprescindivel na medida em que o contexto escolar € o espaco para a
problematizacdo dos novos conhecimentos pedagdgicos aprendidos nas instancias
universitarias.

Essa dimensao envolve estudos por parte do professor - seja em um curso de formacao,
grupo de estudos de professores ou por conta prépria - sobre abordagens alternativas para o
ensino de Ciéncias, por exemplo, privilegiando a experimentacdo, a Histdria, Filosofia e
Sociologia da Ciéncia (HFSC), a perspectiva Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente
(CTSA), a problematizacdo e contextualizagdo, a resolugdo de problemas, o ensino por
investigacao, o uso das novas Tecnologias de Informa¢do e Comunicagdo (TICs), entre outras.
Essa dimensao relaciona-se ao conhecimento e aperfeicoamento do professor sobre o curriculo

da disciplina que leciona, bem como suas relacdes com outras dreas do saber. Nesse sentido,
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envolve também atividades realizadas pelo professor como andlise e produ¢do de materiais
didéticos e o conhecimento de iniciativas e préticas inovadoras implementadas em escolas. Ao
olharmos para os conhecimentos e saberes que a literatura indica como necessdrios aos
professores, essa dimensdo contempla os conhecimentos pedagdgicos (SHULMAN, 1987), o
conhecimento pedagdgico geral (GROSSMAN, 1990), os saberes das Ciéncias da Educacao
(GAUTHIER et al., 1998) e os saberes da formacgao profissional (TARDIF, 2002).

Quadro 7 - Dimensao atualiza¢@o nos conhecimentos pedagdgicos

Dimensao Alguns indicadores...

» Conhecimento de avangos educacionais (seja no campo da pesquisa, seja
no campo da prética)

Atualizacdo nos » Conhecimento curricular
conhecimentos
pedagogicos * Produgdo e analise de materiais didaticos

» Conhecimento de iniciativas e praticas inovadoras implementadas em
escolas

Fonte: Elaboragdo prépria baseado em Barolli et al., (2019).

Certamente, atualizacdo cientifica e pedagdgica pode impactar a maneira pela qual os
professores conduzem suas praticas pedagdgicas, o que nos sugere as duas proximas dimensoes:
organizacdo e conducdo do ensino e sustentacio da aprendizagem dos alunos. O
desenvolvimento dessas duas dimensdes nao € prerrogativa do didlogo que o professor venha a
estabelecer com a academia, haja vista que € na escola que o professor pode se envolver em
processos colaborativos em que pode alcangar novos saberes, inclusive, na perspectiva de
aprimorar a relagdo afetiva com os alunos.

O engajamento do professor na atualiza¢do de suas praticas de ensino, seja por meio da
implementacdo de estratégias e metodologias de ensino inovadoras e diversificadas ou pela
realizacdo de experiéncias diddticas envolvendo docéncia compartilhada com outros
professores refere-se a dimensdo organizacdo e conducdo do ensino. Exemplos de
metodologias inovadoras seriam aquelas diferentes do habitual para o professor, podendo ser
aquelas envolvendo experimentacdo, investigacao, resoluciao de problemas, uso das TICs, da
HFSC, da CTSA, Educacio Ambiental entre outras. Professores desenvolvem-se nessa

dimensdo quando refletem constantemente sobre sua propria pratica, quando em sua atuacao
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em sala de aula consideram as representacdes prévias dos estudantes e os diferentes niveis de
aprendizagem dos alunos.

Essa dimensdao contempla muitos daqueles saberes, conhecimentos e competéncias
apontados pela literatura educacional, tais como o conhecimento pedagégico do conteido e
conhecimento curricular (SHULMAN, 1987; GROSMMAN, 1990), o conhecimento do
curriculo de Ciéncias, conhecimento das estratégias instrucionais para o Ensino de Ciéncias,
orientagdo para o ensino (PARK; OLIVER, 2008), os saberes curriculares (GAUTHIER et al.,
1998; TARDIF, 2002) e da acao pedagogica (TARDIF, 2002) e as competéncias relacionadas
a organizacdo de situacdoes de aprendizagem e da utilizacio das novas tecnologias

(PERRENOUD, 2000).

Quadro 8 - Dimensdo organiza¢do e condugdo do ensino

Dimensao Alguns indicadores...

* Praticas inovadoras de ensino formal e informal (implementagdo de
estratégias e metodologias de ensino inovadoras)

Organizacao e conducio

. * Consideragdo dos diferentes niveis de aprendizagem dos alunos
do ensino

(implementagdo de estratégias e metodologias diversificadas)

» Experiéncias didaticas compartilhadas

Fonte: Elaboragdo prépria baseado em Barolli et al., (2019).

A dimensdo que denominamos sustentacdo da aprendizagem dos alunos representa
uma dimensao que, a nosso ver, estd em grande parte implicita no conjunto de saberes que a
literatura destaca para a profissdo: conhecimento dos alunos e da aprendizagem (SHULMAN,
1987), saber da acdo pedagdgica (TARDIF, 2002). Além disso, ela ndo se incorpora na
dimensao anterior, pois os indicadores definidos para caracterizar a organizagao e conducao do
ensino ndo explicitam elementos da pratica docente fortemente relacionados ao processo de
aprendizagem.

A sustentacdo da aprendizagem por parte do professor implica numa atuagdo na qual ele
se coloca como porta voz da cultura cientifica por um lado, mas por outro mantém um
acompanhamento da acdo pedagdgica no sentido de zelar pelo esfor¢co do estudante em seu
processo de aprendizagem. Em outras palavras, requer do professor que ele reconhe¢a no aluno
sua potencialidade criativa e invista em sua capacidade e direito de autoria em pensamento e

acdo, procurando respeitar, inclusive, suas demandas. Aqui no que concerne as competéncias
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apontadas por Perrenoud (2000) a administra¢do do progresso das aprendizagens, a promocao
da evolugdo dos dispositivos de diferenciacdo e o envolvimento dos estudantes em suas
aprendizagens sdo contempladas nessa dimensdo. Relaciona-se também, aos conhecimentos
propostos por Park e Oliver (2008), quais sejam, o conhecimento e avalia¢do da aprendizagem

em Ciéncias e conhecimento da compreensdo dos estudantes em Ciéncias.

Quadro 9 - Dimensao sustentacdo da aprendizagem dos alunos

Dimensao Alguns indicadores...

* Diversificagdo dos espacos de aprendizagem

* Incentivo a cooperagdo entre os alunos
Sustentacio da * Implementagdo de estratégias problematizadoras

aprendizagem dos alunos | | Organizacao e estrutura de gestao de classe (grande grupo, equipes fixas,

equipes mdveis e flexiveis, individual)

« Diversificacdo das formas de avaliagdo

Fonte: Elaboragdo prépria baseado em Barolli et al., (2019).

O didlogo com a escola também representa um espaco de troca de experiéncias e de
organizacdo das atividades promovidas pelos colegas e coordenadores da escola, resultando no
amadurecimento do colegiado de professores e da gestdo escolar. E nesse sentido que definimos
a dimensdo participacdo na gestao escolar, envolvendo aqueles conhecimentos e
competéncias que vao desde os contextos micro, gestdo da escola, até os contextos macro, a
comunidade. (SHULMAN, 1987; GROSSMAN, 1990; PERRENOUD, 2000).

Uma dimensdo como essa assume indicadores que buscam dar conta de a¢cdes concretas
que o professor realiza de forma regular no sentido de sua participag¢do na vida institucional da
escola. Ou seja, participacao do professor em instancias deliberativas da escola, como Conselho
Escolar, Associagdo de Pais e Mestres etc.; implementacdo de estratégias para administragdo
de condutas como bullying, violéncia, discriminacdo etc.; participagdo na integracdo da
comunidade ao projeto politico pedagdgico da escola; participagdo ativa e constante nos

momentos de trabalho pedagdgico coletivo.

Quadro 10 - Dimensao participac@o na gestao escolar

Dimensao Alguns indicadores...
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P - * Participacdo em atividades institucionais da escola
Participacao na gestao

escolar S .
* Participacdo de mudangas curriculares

Fonte: Elaboragado prépria baseado em Barolli et al., (2019).

Os diédlogos com a escola e com a academia criam oportunidades para a inquiricdo da
prépria prética na medida em que se configuram como instancias privilegiadas de interlocu¢do
envolvendo a escuta e organizagdo com vistas a um processo de revisdo e reflexdo. Nao ha
como negar que a reflexdo sobre a prdpria prética, tdo valorizada pela literatura educacional,
ndo se constitui num processo trivial, pois o afastamento de si mesmo dificilmente pode se dar
sem a sustentacdo de interlocutores. Ao contrério requer a instauragdo de uma sistematica e de
um planejamento que envolve interlocugdo.

Professores que participam de contextos de desenvolvimento profissional que criam
condi¢des para que gerem conhecimento local teorizando sobre a prépria priatica num
movimento de reflexdo critica e acdo tem a possibilidade de se desenvolver na dimensao
investigacao da prépria pratica. Essa dimensao, que pressupde fortemente uma competéncia
de trabalho em equipe (PERRENOUD, 2000), engloba agdes relacionadas a revisdo de
métodos, estratégias e rotinas de trabalho, participa¢do em grupos colaborativos de professores,
participacdo em grupos de pesquisa académica, projetos de pesquisa-acdo, parcerias entre

universidade e escolas etc.

Quadro 11 - Dimenséo investigagdo da prépria pratica

Dimensao Alguns indicadores...

* Reflexdo continua sobre a propria pratica
Investigacdo da prépria ~

gacao ca prop * Colaboragdo com outros professores
pratica

« Interlocucdo com centros de formagao de professores

Fonte: Elaboragdo prépria baseado em Barolli et al., (2019).

Nao poderiamos deixar de considerar que o desenvolvimento profissional docente
também estd articulado ao didlogo com a sociedade. Isto €, esse didlogo representa o
posicionamento do professor frente as iniciativas promovidas pelas autoridades educacionais e

civeis, e pelas instituicdes que promovem a justica social.
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Compativel com essa perspectiva € a dimensdo participacio na responsabilidade
social. Essa dimensao incorpora, por exemplo, caracteristicas que Contreras (2012) atribui ao
professor que atua como intelectual critico. Isto é, um professor que tem a capacidade de
promover, desenvolver e solucionar os problemas decorrentes do ensino a partir de uma agao
com sentido moral, mas também desenvolver junto com os estudantes os alicerces para uma
visao critica e transformadora das préticas sociais que se constituem na escola e em seu entorno.
Nesse sentido, o trabalho do professor €, ou deveria ser, um trabalho didrio de luta pela equidade
e justica social (ZEICHNER, 1993; 2009; ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005). Coerente
com essa dimensdo sdo aqueles conhecimentos dos contextos e dos fins educacionais
(SHULMAN, 1987) e as competéncias de informar e envolver os pais dos alunos e enfrentar os

deveres e dilemas éticos da profissao docente (PERRENOUD, 2000).

Quadro 12 - Dimenséo participagio na responsabilidade social

Dimensao Alguns indicadores...

* Participacdo de a¢des de cunho moral

Participacdo na * Participagdo em agdes de cunho politico e social

responsabilidade social | | Implementagdo de a¢Ses orientadas pelos principios de igualdade,

equidade, justica e democracia

Fonte: Elaboracdo prépria baseado em Barolli et al., (2019).

E oportuno salientar que se admite imbricacdes nessas oito dimensdes, pois determinadas
acoes que um professor realiza em determinados contextos podem ser interpretadas como uma
superposicdo entre duas ou mais dimensdes. Por exemplo, um professor que participa
constantemente de reunides de planejamento didatico junto com outros professores no contexto
de um grupo colaborativo, mas que tem implicacdes institucionais na escola pode resultar num
desenvolvimento profissional nas dimensdes atualizacdo nos conhecimentos pedagogicos e
participacdo na gestdo escolar. Um contexto como uma comunidade de pratica formada por
pesquisadores da universidade, licenciandos e professores em exercicio pode se configurar em
um contexto privilegiado para que muitas das dimensdes do desenvolvimento profissional
sejam mobilizadas por todos os participantes.

De modo andlogo, reunides sisteméticas no ambito da escola, e que integram o projeto
politico pedagdgico da escola na perspectiva de enfrentar problemaéticas de sala de aula podem

gerar um contexto para que todos se envolvam com certos aspectos, sejam aqueles relativos ao
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conhecimento disciplinar, sejam aqueles relacionados a questdes sobre os processos de ensinar
e aprender (atualizacdo nos conhecimentos cientificos e pedagdgicos, organizagdo e condugdo
do ensino e sustentacdo da aprendizagem). A postura investigativa na tentativa de resolver
certos problemas abarca a dimensdo investigacdo da propria prdtica e a solu¢do dessas
problemadticas pode contribuir para aspectos metodolégicos e de gestdo de sala de aula,
implicando em dimensdes como organizagcdo e condugdo do ensino e sustentagdo da

aprendizagem dos alunos.
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2. O MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS: UM CONTEXTO

PRIVILEGIADO PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE?

A pos-graduagdo ndo pode ser formadora somente de pesquisadores
académicos, mas sim de recursos humanos altamente capacitados para
atuar em todos os setores da sociedade (Vahan Agopyan, pro-reitor da
Universidade de Sao Paulo ao anunciar a abertura de novos cursos de
Mestrado Profissional no ano de 2012)'°.

Neste capitulo, de modo a contextualizar e auxiliar o entendimento do processo de criagdo
e implementacdo dos Mestrados Profissionais em Ensino de Ciéncias (MPEC), tecemos
algumas consideracdes que sintetizam historicamente a pds-graduagdo em nivel stricto sensu
no Brasil.

Cabe ressaltar que a inten¢do, neste capitulo, dada a natureza do estudo, nao foi a de
realizar uma abordagem histérica profunda da criagdo e da consolidacdo da pds-graduagdo
brasileira, mas sim, de tracar um panorama dos principais acontecimentos relacionados a
implementagdo e normatiza¢do dessa modalidade de ensino. Para isso, partiremos do primeiro
documento oficial que define e regulamenta os cursos de pds-graduacao no Brasil, o Parecer n°
977/1965 do Conselho Federal de Educacdo (CFE), passando por aqueles que induziram
mudancas significativas na pés-graduacdo no contexto nacional, em especial, a criacdo dos
Mestrados Profissionais (MP) como modalidade de mestrado stricto sensu, sao as Portarias

80/1998 e 07/20009.

2.1 OS CONTORNOS DA CONSTITUICAO DA POS-GRADUACAO NO BRASIL

Como consequéncia natural do progresso do saber e das técnicas em todos os campos do
conhecimento, tornou-se imprescindivel uma modalidade de formacao que ultrapassasse os
limites da graduagao, a pés-graduagao. No contexto da universidade moderna, essa modalidade
de formagdo tornou-se cupula dos estudos, tendo como objetivo imediato proporcionar ao
estudante o aprofundamento de um saber, o qual lhe permita alcancar elevado padrdo de
competéncia cientifica ou técnico-profissional, impossivel de adquirir no ambito dos cursos

graduacdo (BRASIL, 1965).

16 Fonte: http://www.andifes.org.br/usp-pretende-abrir-13-cursos-de-mestrado-profissional/
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Na conjuntura brasileira, os primeiros estudos pds-graduados passaram a ser previstos a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN) n° 4.024/61 (BRASIL,
1961), onde, genericamente se definiu que estes cursos poderiam ser ministrados em
institui¢des de educacdo superior e seriam abertos a matriculas de candidatos que tivessem
concluido o curso de graduacdo.

A p6s-graduacdo no Brasil foi formalmente instituida e regulamentada na década de 1960
por meio do Parecer n°® 977/1965 (BRASIL, 1965), que definiu e fixou as caracteristicas dos
cursos de pds-graduagdo no ensino superior do Brasil. Esse Parecer, de grande importancia
histérica na Educacgdo brasileira, foi relatado pelo conselheiro professor Newton Sucupira e
aprovado em 03 de dezembro de 1965 pelo Conselho Federal de Educacio (CFE)!”. O Parecer
n°® 977/65, que ficou conhecido como “Parecer Sucupira”, é considerado como o texto fundador
da pés-graduagdo sistemdtica no Brasil e, segundo Cury (2005, p. 18), “apds ele, parece ndo
haver nenhum outro texto que articule doutrina e normatizacdo sobre o assunto com tanto
impacto sobre esse nivel da educagio superior no Brasil”. O mesmo autor afirma que “do ponto
de vista doutrindrio, em matéria oficial, esse parecer continua sendo a grande, sendo a unica
referéncia sistemdtica da pds-graduagdo em nosso pais” (CURY, 2005, p. 10).

Apenas quatro anos apds a promulgacdo da LDBEN e no ano da regulamentacgdo legal da
pos-graduagdo, em 1965, 38 cursos de pds-graduacdo ja haviam sido criados, sendo 27 de
mestrado e 11 de doutorado (AZEVEDO; SANTOS, 2009). Essas primeiras experiéncias foram
realizadas isoladamente em algumas universidades, tratando-se de iniciativas de pequenas
dimensdes e de pouco impacto no ambito do ensino superior nacional.

Se tratando de meados da década de 1960, a regulamentacdo da pds-graduacio se deu
diante de um contexto politico marcado pelo regime militar e por uma dependéncia do Brasil
em relacdo aos paises centrais, com isto, ndo poderia deixar de ser influenciado por uma politica
de integracdo nacional e de desenvolvimento econdmico. Em fun¢do do arrojado projeto de
desenvolvimento nacional, que objetivava elevar o Brasil a condi¢do de poténcia mundial, o
encaminhamento da pds-graduacdo obedecia, segundo Martins (1991), a duas perspectivas
fundamentais: a “necessidade futura de mao de obra especializada para preencher os novos
empregos criados pelo desenvolvimento econdmico previsto” e, a “necessidade de cientistas,
pesquisadores e técnicos aptos a desenvolver a pesquisa indispensavel para a mudanga, ao longo
dos anos, do eixo de origem e de sustentagdo do desenvolvimento, do exterior em direcdo ao

proprio Pais” (MARTINS, 1991, p. 94).

170 Conselho Federal de Educagio (CFE) foi criado pela primeira LDB (Lei n° 4.024, de 20/12/1961) € em 1995
foi substituido pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE), por meio da Lei n. 9.131, de 25/11/1995.
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Saviani (2000) considera essa fase de implementacdo da pds-graduacao no Brasil como
um “periodo heroico”, haja vista a superacdo, com muito trabalho e criatividade, das poucas
condi¢cdes de infraestrutura. Um exemplo disso, dada a auséncia de pds-graduados formados
nas institui¢des nacionais, foi a necessidade de buscar doutores e mestres formados no exterior
ou, ainda, pelo processo do doutorado direto previsto nos Estatutos e Regimentos das
universidades. Em fun¢do deste cendrio, grande parte do contetido académico da pds-graduagao
no Brasil, naquele periodo, era proveniente de uma geracdo de cientistas formados no exterior,
que por meio de bolsas oferecidas por governos estrangeiros e fundacdes, realizaram
capacitacoes fora do pais. Segundo Balbachevsky (2005), foi a acdo desses jovens
pesquisadores, com uma clara perspectiva do que seria uma pés-graduacgdo, que dotou 0os novos
programas que estavam sendo criados no pais de um dinamismo préprio, o qual era notado
desde os anos de sua formacao.

Para Balbachevsky (2005) a iniciativa de regulamentacio desse nivel de ensino refletia
por um lado, a percepcdo das potencialidades estratégicas dessa modalidade avancada de
formacdo, e de outro, uma alternativa doméstica e econdmica para a qualificacdo dos
professores da rede federal de universidades, que passava por significativa expansdao naquele
periodo. Os motivos fundamentais apontados no Parecer 977/65 para a instauragdo imediata de
sistema de cursos poés-graduados corroboram a perspectiva de Balbachevsky (2005)

supracitada, a saber:

1) formar professorado competente que possa atender a expansdo quantitativa do
nosso ensino superior garantindo, a0 mesmo tempo, a elevacdo dos atuais niveis de
qualidade; 2) estimular o desenvolvimento da pesquisa cientifica por meio da
preparacio adequada de pesquisadores; 3) assegurar o treinamento eficaz de técnicos
e trabalhadores intelectuais do mais alto padrio para fazer face as necessidades do
desenvolvimento nacional em todos os setores (BRASIL, 1965, p. 5).

O Parecer 977/65 (BRASIL, 1965) é o primeiro texto que clarifica a natureza da pds-
graduagido, tendo em vista que este documento traz a distin¢cdo da pds-graduagdo lato sensu
(especializagdo) e stricto sensu (mestrado e doutorado). Os cursos de pds-graduacado lato sensu,
como € o caso da especializagdo, t€ém objetivo técnico-profissional especifico, sem a
necessidade de abarcar o campo total do saber em que se insere a especialidade, destinando-se
ao treinamento em partes que compdem um ramo profissional ou cientifico. Por sua vez, a p6s-
graduacdo stricto sensu atende a estudos e pesquisas avangadas de modo regular e permanente,
propiciando um grau académico de alta competéncia cientifica em determinado ramo do

conhecimento.
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Em sintese, este Parecer (BRASIL, 1965) traz as seguintes caracteristicas fundamentais

da p6s-graduacao stricto sensu, demarcando, ainda algumas distin¢des da lato sensu:

€ de natureza académica e de pesquisa e mesmo atuando em setores profissionais tem
objetivo essencialmente cientifico, enquanto a especializacdo, via de regra, tem
sentido eminentemente pratico-profissional; confere grau académico e a
especializacdo concede certificado; finalmente a pés-graduacdo possui uma
sistemdtica formando estrato essencial e superior na hierarquia dos cursos que
constituem o complexo universitario (BRASIL, 1965, p. 4).

Foi a partir do Parecer 977/65 (BRASIL, 1965) que a diferenciacdo entre dois niveis
hierarquizados de formacao foi estabelecida, o Mestrado e o Doutorado. Embora representem
um escalonamento, essas modalidades de pos-graduacdo podem ser consideradas como
relativamente autdonomas, sendo o mestrado ndo obrigatoriamente requisito prévio para a
realizacdo do doutorado.

Os cursos propostos teriam basicamente duas fases, a primeira compreendendo
principalmente a “frequéncia as aulas, seminarios culminando com um exame geral” (BRASIL,
1965, p. 9), de modo a verificar o aproveitamento e a aptidao do candidato, e a segunda, onde
o estudante se dedicaria de modo mais direcionado a “investigacdo de um tdpico especial da
matéria de op¢ao, preparando a dissertacdo ou tese”, produzindo um relatério que vise traduzir
o resultado de suas pesquisas (BRASIL, 1965, p. 9).

Em suas conclusdes, o Parecer (BRASIL, 1965) caracterizou o mestrado como etapa
preliminar ao doutoramento, ou como grau terminal, devendo a dissertacdo de mestrado revelar
dominio do tema escolhido e capacidade de sistematizacdo. O cariter de terminalidade foi
considerado relevante para aqueles que, almejando aprofundar a formacgdo cientifica ou
profissional recebida nos cursos de graduacdo, nao desejam ou ndo podem dedicar-se a carreira
cientifica. J4 com relagdo ao doutorado, este mesmo Parecer definiu como objetivo o de
proporcionar formagao cientifica ou cultural ampla e aprofundada, desenvolvendo a capacidade
de pesquisa e o poder criador nos diferentes ramos do conhecimento; estabeleceu também como
requisito para o grau de doutor a defesa de uma tese que represente trabalho de pesquisa
importando em real contribuicio para o conhecimento do tema (BRASIL, 1965).

Diante de um contexto politico marcado pelo recrudescimento do regime militar e pela
grande agitacdo dos movimentos estudantis do final da década de 1960, foi imposta a Lei
5540/68, conhecida como “Lei de Reforma Universitaria”, cujo projeto visava “eficiéncia,
modernizacao, flexibilidade administrativa e formac¢do de recursos humanos de alto nivel para
o desenvolvimento do pais” (BRASIL, 1968, p. 9). Em linhas gerais, essa reforma substituiu o

sistema de catedra pela organizacdo departamental, substituiu o sistema de cursos sequenciais
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pelo sistema de créditos (matriculas por disciplina), unificou o vestibular passando a ser
classificatdrio, aglutinou as faculdades em universidades, reformulou administrativamente as
universidades e instituiu os cursos de pds-graduagdo em todos os niveis (BRASIL, 1968).

Foi nesse periodo, também, que a pds-graduacdo virou foco privilegiado das politicas de
fomento ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, além de se desenvolver para se constituir
como um patrimdnio institucional de qualificacdo de docentes para o ensino superior. Esse
periodo também ficou marcado pela transformacdo das politicas brasileiras de Ciéncia e
Tecnologia (C&T), pois “pela primeira vez o governo brasileiro buscou articular o
desenvolvimento cientifico com uma estratégia mais ampla de desenvolvimento econdmico do
pais” (BALBACHEVSKY, 2005, p. 278). O que é revelado pela criacdo, em 1970, do Programa
Intensivo de Pos-Graduacdo (decreto n® 67.348); em 1973, da cria¢do do grupo de trabalho para
a defini¢do da politica de pos-graduacdo. No ano seguinte, em 1974, instituiu-se o Conselho
Nacional de Pés-Graduacgdo (decreto n® 74.411) e formulou-se o I Plano Nacional de Pds-
Graduacgado (PNPG) para o periodo de 1975-1977.

Focalizando apenas a drea de Educacdo, desde o Parecer 977/65 até 1975 foram
instituidos alguns cursos de mestrado nessa area, os quais sdo apresentados no Quadro 13 a

seguir.

Quadro 13 - Cursos de Mestrado na area de Educacio de 1965 a 1975

Ano  Programas

1965 Mestrado em Educacao da Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-RJ)

Mestrado em Psicologia Educacional da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-

SP)

1970 Mestrado em Curriculo na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)

Mestrado em Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP)

Mestrado em Educacdo da Universidade Federal Fluminense (UFF)

Mestrado em Filosofia da Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-

SP)

Mestrado em Educacdo do Instituto de Estudos Avancados em Educacio'® (IESAE) da

Fundagao Getiilio Vargas do Rio de Janeiro

Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

Mestrado em Educagdo da Universidade Federal da Bahia (UFBA)

Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)

1972 Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
Mestrado em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUC-RS)
Mestrado em Educagdo da Universidade Metodista de Piracicaba, entio Instituto Educacional
Piracicabano

1974 Mestrado em Educacdo da Universidade de Brasilia (UnB)

1969

1971

18 Esse programa foi desativado em 1990, mas funcionou até que os alunos obtivessem as titulagdes, em 1994,
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Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)
1975 Mestrado em Supervisdo e Curriculo da Pontificia Universidade Catédlica de Sao Paulo (PUC-
SP)
Fonte: Elaboracdo prépria baseado em Saviani (2000).

Somente apds dez anos da promulgacido do Parecer (BRASIL, 1965) foram criados os
primeiros cursos de Doutorado em Educacao, a saber: PUC-RJ e UFRGS, o que para Saviani
(2000) significava um claro indicio do periodo de consolidacio da Pés-Graduagao em Educagao
no Brasil.

No ambito do Ensino de Ciéncias, podem ser consideradas iniciativas pioneiras, em
matéria de pds-graduagdo stricto sensu, a area de concentracdo em “Ensino de Fisica” do
Instituto de Fisica da UFRGS, em 1971, e o Mestrado em Ensino de Ciéncias (modalidade
Fisica), Programa Interunidades'® entre o Instituto de Fisica e a Faculdade de Educacao da USP,
criado em 1973. Outro programa pioneiro no pais nesse periodo foi o Mestrado em Ensino de
Ciéncias e Matemdtica ocorrido na UNICAMP de 1975 a 1984. Este curso teve apoio do
Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e da Organizacido dos Estados Americanos (OEA),
contando com estudantes do Brasil e de outros paises latino-americanos.

Outra iniciativa governamental de muita importancia para o andamento da pés-graduacao
brasileira foi a criacdo dos planos nacionais de pds-graduagdo. O I PNPG (1975-1977) tinha
como principais diretrizes institucionalizar o sistema de pds-graduagdo no pais, fortalecendo-o
como atividade regular nas “universidades e garantindo-lhe financiamento estdvel; elevar os
padrdes de desempenho e racionalizar a utilizacdo de recursos; planejar a sua expansio tendo
em vista uma estrutura mais equilibrada entre areas e regioes” (HOSTINS, 2006, p. 137). Foi
este plano que retomou as funcdes da pos-graduacdo de formagdo de corpo docente para a
universidade, frente a expansdo significativa do ensino superior; formar pesquisadores para
fortalecer o trabalho cientifico e preparar profissionais de nivel elevado, frente a demanda do
mercado de trabalho nas institui¢cdes publicas e privadas (BRASIL, 1975).

O primeiro PNPG ja destacava o crescimento acelerado da pds-graduacdo no pais até
aquele momento, apresentando dados quantitativos desse desenvolvimento. Em 1975, o Brasil
Ja contava com 429 programas de mestrado e 149 de doutorado em diversas dreas do

conhecimento (BALBACHEVSKY, 2005).

Ha cerca de 50 instituicdes de ensino superior onde se realizam cursos de pds-
graduacdo: 25 federais, 10 estaduais e municipais e 15 particulares. Nestas
instituigdes, encontramos atualmente 158 dreas de concentracdo em mestrado e 89
dreas de concentracio em doutorado, reconhecidas pelo Conselho Federal de

9 Atualmente o programa congrega quatro unidades académicas da USP, o Instituto de Fisica, o Instituto de
Quimica, o Instituto de Biociéncias e a Faculdade de Educacdo.
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Educacio; e 195 niicleos de mestrado e 68 de doutorado estio indicados como centros
de exceléncia pelo Conselho Nacional de Pesquisas (BRASIL, 1975, p. 121).

Cury (2005) atribui a aceleracdo da consolidac@o da pds-graduagdo a incumbéncia, por
meio do decreto-lei n® 464/69, da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq) e de outros 6rgaos publicos de promover a “formagdo e o aperfeicoamento do pessoal
docente de ensino superior e compor para tanto uma politica nacional e regional definida pelo
CFE e promovida por uma comissao executiva” (CURY, 2005, p. 16). Enquanto a CAPES era
responsavel pelo fomento aos cursos e a sua regulacdo e avaliacdo, o CNPq tinha como
incumbéncia incentivar as carreiras e a produtividade dos pesquisadores.

Cabe destacar aqui o importante papel da CAPES no processo de institucionalizagdo da
po6s-graduagdo e nas referéncias sobre sua qualidade, principalmente no que diz respeito ao
modelo de avaliacido adotado. Sob a responsabilidade da CAPES e conduzido por meio de um
sistema de avaliacdo por pares, os cursos sdao reconhecidos e avaliados. Como se observa no

excerto:

Uma vez que o curso é reconhecido pela agéncia e certificado pelo CNE, ele adquire
status formal por cinco anos, o que pode ser renovado dependendo do desempenho na
avaliagdo. [...] Os cursos aprovados sdo monitorados anualmente pela fundagdo, e seu
desempenho ¢é reavaliado (avaliacdo por pares) a cada trés anos, quando os cursos
recebem notas de 1 a 7 — aqueles que recebem nota 1 ou 2 sdo reprovados e,
obrigatoriamente, encerrados (ALMEIDA; GUIMARAES, 2013, p. 68).

Apesar dos procedimentos de avaliacdo da CAPES terem passado por problemas e serem
passiveis de muitas criticas em alguns momentos, para Balbachevsky (2005), esse processo de
avaliacdo passou a ser aceito como a mais importante referéncia de qualidade para os programas
de pds-graduacao no Brasil.

O II PNPG (1982-1985) foi formulado e implementado em meio a uma crise econdmica
que atingia o pais e como consequéncia dessa crise, uma escassez de recursos atingiu as
politicas educacionais. Os efeitos colaterais diretos na pds-graduaciao foram a racionalizagcao
dos investimentos e o aperfeicoamento de mecanismos de acompanhamento e avaliagdo dos
programas, com vistas a melhoria de sua qualidade. Considerando o desempenho e o
aperfeicoamento do sistema de pds-graduacdo como uma das questdes centrais, o Plano

direcionou seus objetivos na solug@o desse problema:

O primeiro destes problemas é a questio da qualidade, manifestada seja nos
profissionais formados, seja nas pesquisas realizadas. Todos os esforcos de
consolidacdo e de desenvolvimento implicitos neste Plano t€m como meta o aumento
qualitativo do desempenho do sistema como um todo, criando estimulos e condi¢cdes
favordveis, bem como acionando mecanismos de acompanhamento e avaliacdo
(BRASIL, 1982, p. 184-185). [...]
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No que diz respeito a questdo da qualidade, € prioritdrio o aperfeicoamento dos
sistemas de avaliacdo da pds-graduac@o. A mensuracdo de qualidade é complexa e
ndo conta com nenhum processo isento de controvérsia. Torna-se assim, indispensavel
contar com a participacao ativa da comunidade e de todos os componentes do sistema.
Instrumento relevante neste processo serd a ampla utilizacio de consultores cientificos
para cada especialidade cujos pareceres, bem como os critérios utilizados, serdo
sistematicamente levados ao conhecimento dos programas avaliados (BRASIL, 1982,
p. 186-187).

Santos e Azevedo (2005) ddo destaque para o fato de o Plano enfatizar a qualidade do

ensino superior e da pés-graduagdo em um periodo de recursos escassos. Para os autores, nesse

IT PNPG buscou-se adequar a pds-graduacao as necessidades do pais em termos de producao

de C&T, afirmando de maneira mais categdrica seu atrelamento com o setor produtivo.

Foi no contexto da abertura politica que se instituiu o III PNPG (1986-1989), onde os

objetivos e as fungOes nele expressos nao sofreram significativas mudangas em relacao aos

anteriores. O III PNPG reconhecia o expressivo crescimento da pds-graduacdo em relagdo ao [

PNPG, dez anos antes, conforme ilustrado na tabela a seguir.

Tabela 1 - Aspectos comparativos do sistema de pds-graduacdo - 1975/1985

Aspectos comparativos 1975 1985

Total de programas de mestrado, cadastrados 370 787

Total de programas de doutorado, cadastrados 89 325

Total de professores envolvidos com atividades de p6s- 7500 20900

graduagao

Total de docentes com doutorado ou livre-docéncia que 4000 10000

atuam na pés-graduagdo

Formacgao de mestres 4000 4000
(acumulado) (por ano)

Formac@o de doutores 600 600
(acumulado) (por ano)

Fonte: Brasil (1986, p. 197).

Em sintese, o primeiro PNPG da Nova Republica (Il PNPG 1986-1989) previa a

consolida¢do e melhoria do desempenho dos cursos de pos-graduagdo, a institucionalizacdo da

pesquisa nas universidades e a integragao da pds-graduacao no sistema de C&T, inclusive com

o setor produtivo (BRASIL, 1986). Sobre esse Plano, Santos e Azevedo (2005, p. 538) destacam

que

as mudangas visiveis foram as propostas de cunho democratizante para a sua
operacionalizacdo, bastante significativas, em contraposi¢do as praticas autoritarias.
Nao obstante, o plano buscou priorizar a necessidade de estreitamento das relagdes
entre a universidade, a pds-graduacao e o setor produtivo, tanto como meio de buscar
novas fontes de financiamento quanto como mecanismo de aplicacdo das pesquisas e
da busca de desenvolvimento de estudos aplicados.

Hostins (2006) ao analisar as repercussdoes dos PNPGs na pds-graduagdo brasileira,

conclui que o percurso dessas politicas nos primeiros vinte anos, inicialmente visou a
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capacitacdo de docentes para atuar no ensino superior, o desenvolvimento da atividade
cientifica no pais e um aumento significativo da importancia das universidades no cendrio da
C&T nacional. Com a consolida¢do da pés-graduacdo a partir dos anos de 1980, a autora
destaca que o que se visou foi a avaliacdo do desempenho do sistema, o desenvolvimento da
pesquisa nas universidades e o estreitamento das relacdes entre ciéncia, tecnologia e setor de
producdo.

A p6s-graduacdo na primeira metade da década de 1990 foi marcada por um crescimento
pouco acentuado, segundo Alves e Oliveira (2014) passando de 1485 cursos, em 1990, para
1624, em 1996. Em meados dessa década, periodo marcado fortemente por uma politica de viés
neoliberal, a Lei n® 9394/96 estabelece as novas diretrizes e bases para a educagdo nacional,
reverberando em alguns aspectos na pds-graduacao.

A nova LDBEN, ao trazer implicitamente uma ideologia neoliberal, vincula as questdes
educacionais a prerrogativas mercadoldgicas globalizantes. Assim, acentuou a diferenciacio e
a dissociagdo das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, incentivou a criacdo de centros de
educagdo superior, escolas superiores e universidades especializadas em campos especificos de
saber. Além disso, foi a partir da Lei n° 9394/96 que a pds-graduagdo passou a se articular com
os demais niveis de ensino. Por meio do controle e avaliagdo da CAPES, os recursos passaram
a ser fortemente atrelados a producdo docente e discente em pesquisa, tornando grande parte
do aporte financeiro determinado pelo desempenho institucional em nivel nacional e
internacional (HOSTINS, 2006).

O IV PNPG circulou apenas no ambito dos bastidores da CAPES, com suas versoes
preliminares permanecendo restritas aos membros da Comissdo Coordenadora e sua versao

definitiva sendo abortada, fato atribuido por Martins (2005) a

uma série de circunstancias, tais como sucessivas crises econdmicas ocorridas no final
da década de 90 que comprometeram aspectos or¢camentdrios da execucdo do IV
PNPG, bem como o gradativo afastamento das demais agéncias de fomento nacional
na discussdo e elaboracdo do IV Plano, lamentavelmente acabaram por impedir que
um documento final viesse a publico e se concretizasse num efetivo IV Plano Nacional
de P6s-Graduagao (MARTINS, 2005, p. 10).

Uma das versdes mais completas desse Plano, o qual ndo se constituiu em um documento
publico, apresentava topicos que ja expressavam as problemadticas da pés-graduacdo naquele
periodo: evolugdo dos sistemas; grandes desequilibrios do sistema; pressdo da demanda por
poOs-graduacgdo; fatores estruturais que bloqueiam o desempenho do sistema; a CAPES e sua

integracdo com outros 6rgdos. Apesar da crise econdomica ocorrida no final da década de 1990,
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no periodo de 1996 a 2004 houve um significativo crescimento quantitativo na pés-graduagao,
passando de 1624 para 2993 cursos (BRASIL, 2004).

Foi s6 na primeira década desse século que um PNPG foi elaborado e veio a ptblico, o V
PNPG (2005-2010). O Plano expressava a politica deste periodo, indicando que a poés-
graduacdo deveria contribuir com o desenvolvimento econdmico, social e cultural, com as
politicas de Estado e com organizacdes sociais.

Os objetivos da pds-graduacdo para os anos de 2005 a 2010 expressos no Plano eram: o
fortalecimento das bases cientificas, tecnoldgica e de inovagdo; a formacdo de docentes para
todos os niveis de ensino; e a formacdo de quadros para mercados ndo académicos. Como é
possivel evidenciar nesse ultimo objetivo, foi nesse PNPG que se destacou a preocupacido com
a consolidagdo dos ja existentes mestrados profissionais. Além disso, foi destacada a
necessidade de se buscar equilibrio no desenvolvimento académico em todas as regides do
Brasil, o incentivo para novos cursos de educacdo a distancia, o estimulo a cooperacdo
internacional por intermédio das universidades institucionalizando intercdmbios entre alunos e
professores (BRASIL, 2004).

Atualmente estamos sob a vigéncia do que seria o VI PNPG (2011-2020), aprovado em
2010 e que perspectiva para esses dez anos a intensificagdo do processo de expansao da pds-
graduacdo e da pesquisa no pais. Em sintese, o Plano direciona suas atengdes para a expansdo
e correcdo de assimetrias regionais, a concep¢ao de uma agenda nacional de pesquisa em dreas
prioritarias, o aperfeicoamento do modelo de avaliagdio da CAPES, o estimulo a
interdisciplinaridade e acdes voltadas para elevar a qualidade de todas as modalidades de
educacdo (ALVES; OLIVEIRA, 2014).

Paralelamente ao PNPG (2011-2020), foi sancionado, em 2014, o novo Plano Nacional
de Educacgdo (PNE), que dedica duas de suas metas e estratégias também a expansao do sistema

de pds-graduacao.

Meta 13: elevar a qualidade da educacio superior e ampliar a propor¢do de mestres e
doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educacio
superior para setenta e cinco por cento, sendo, do total, no minimo, trinta e cinco por
cento doutores (BRASIL, 2014, p. 75).

Segundo Alves e Oliveira (2014), considerando somente as instituicOes publicas de
ensino superior, estes percentuais ja teriam sido atingidos, porém incluindo o setor privado essa
meta ainda ndo estd sendo atingida.

A segunda meta do PNE referente a poés-graduacio (Meta 14) € exclusiva a essa

modalidade de ensino, e trata de “elevar gradualmente o ntimero de matriculas na pos-
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graduacdo stricto sensu, de modo a atingir a titulacdo anual de sessenta mil mestres e vinte e
cinco mil doutores” (BRASIL, 2014, p. 77).

Das estratégias para atingir essa meta, destacamos: a expansdo do financiamento da pds-
graduacdo stricto sensu por meio das agéncias oficiais de fomento; o estimulo a integracio e a

0: a expansio

atuacdo articulada entre a CAPES e as agéncias estaduais de fomento & pesquisa’
da oferta de cursos de pds-graduacio stricto sensu na modalidade de educacdo a distancia; a
implementagdo de acdes para reduzir as desigualdades étnico-raciais e regionais; a ampliacdo
da oferta de programas de pds-graduagdo stricto sensu em novos campi abertos; a consolidacdo
de programas, projetos e acdes que objetivem a internacionalizacdo da pesquisa e da pods-
graduacgdo e a promogdo de intercambio cientifico e tecnoldgico, nacional e internacional, entre
as institui¢cdes de ensino, pesquisa e extensao (BRASIL, 2014).

Diante de todo o empreendimento para criar, consolidar e expandir a pds-graduagdo
brasileira, pode se dizer que se trata de uma tarefa que vem sendo bem-sucedida, haja vista os
ultimos dados quantitativos divulgados, os quais revelam o expressivo crescimento dessa
modalidade de formacdo (TABELA 2). Grande parte dos cursos e programas de pds-graduagdo
se concentra nas regioes consideradas mais ricas do Brasil, sudeste e sul. Cabe destacar que sdo

nessas regides que se concentram os programas com melhor avalia¢do no sistema CAPES?!,

seja com nota seis ou sete.

Tabela 2 - Relacdo por regido de programas e cursos de Mestrado e Doutorado recomendados e

reconhecidos
Regiao Total de programas de poés- Totais de cursos de pos-
graduacao graduacio

Total MA DO MP MA/DO Total MA DO MP
Centro-oeste 353 142 11 51 149 502 291 160 51
Nordeste 875 388 16 144 327 1202 715 343 144
Norte 237 111 3 46 77 316 188 81 47
Sudeste 1923 413 40 366 1104 3027 1517 1144 366
Sul 931 308 11 151 461 1392 769 472 151
Total 4319 1362 81 758 2118 6440 3480 2200 759

20 Por exemplo a Fundagiio de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP), a Fundagdo de Amparo a
Pesquisa do Estado do Estado do Rio de Janeiro (FAPER]J), a Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas
Gerais (FAPEMIG), entre outras.

2! No modelo de avaliacio da CAPES todos os programas devem ser avaliados em uma escala de 1 a 7; Notas
superiores a 5 somente sdo atribuidos a programas com elevado padrdo de exceléncia e que tenham cursos de
doutorado; Programas de nota 7 s@o aqueles com desempenho claramente destacado dos demais, inclusive dos de
nota 6; Os programas que oferecem apenas cursos de mestrado podem obter, no maximo, nota 5; Os programas
que receberem notas 1 e 2 deixam de ser recomendados pela CAPES.
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Fonte: CAPES - Disponivel em: <

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoRegiao.jsf>
Acesso em 25 set. 2018.

Legenda: MA — Mestrado Académico; DO — Doutorado; MP — Mestrado Profissional; MA/DO — Mestrado
Académico e Doutorado.

No campo da Educacdo em Ciéncias, especificamente, a partir do ano 2000 foi criada a
Area de Ensino de Ciéncias e Matematica (area 46) na CAPES, sendo essa realocada a Area de
Ensino?? em 2011 por meio da Portaria n° 83/2011. De acordo com dados de 2018 da CAPES,
sdo 185 cursos reconhecidos e recomendados na area de Ensino (71 de mestrado académico, 80
de mestrado profissional e 34 de doutorado). Na drea de Educagdo existem 252 cursos de pds-
graduacdo, sendo 130 de mestrado académico, 46 de mestrado profissional e 76 de doutorado.

A tabela 3 ilustra esses dados:

Tabela 3 - Relacdo de programas e cursos de Mestrado e Doutorado nas areas de Educacio e Ensino

Area de Total de programas de pos- Totais de cursos de pods-
Avaliacao graduacao graduacao
Total MA DO MP MA/DO Total MA DO MP
Educacao 176 54 0 46 76 252 130 76 46
Ensino 156 42 5 80 29 185 71 34 80
Fonte: Adaptado de CAPES - Disponivel em:

<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoAreaAvaliaca
0.jsf> Acesso em 25 set. 2018.

Legenda: MA — Mestrado Académico; DO — Doutorado; MP — Mestrado Profissional; MA/DO — Mestrado
Académico e Doutorado.

Coincidindo com a constitui¢do e institucionalizacdo da area de Ensino de Ciéncias e
Matemitica, a pos-graduacdo na area teve na década de 2000 sua consolidacdo e expansio, com
um numero significativo de programas criados, conforme mostra o Quadro 14. Em termos de
produgdes de teses e dissertacdes, segundo Megid Neto (2014), entre 2001 e 2010 houve um
aumento de 250% em relacdo a producdo no periodo de 1972 a 2000, ou seja, em apenas 10

anos alcangou-se 2,5 vezes mais producdes que se havia atingido em 25 anos.

Quadro 14 - Criagdo dos cursos de Pés-Graduagdo na drea de Ensino e Ensino de Ciéncias e Matematica
(Mestrado e Doutorado Académico) até 2018

Ano Programas

1973 Mestrado em Ensino de Ciéncias USP/SP

1975 Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica UNICAMP/SP
Mestrado em Educacdo Matematica PUC/SP

22 A Area de Ensino, assim como as dreas Interdisciplinar, Materiais, Biotecnologia e Ciéncias Ambientais se
inserem na Grande Area Multidisciplinar.


https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoRegiao.jsf
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoAreaAvaliacao.jsf
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoAreaAvaliacao.jsf
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1976
1984
1993
1995

1997
2000
2001

2002

2003

2004
2005
2006

2007

2008

2009

2010

2011

2012

2013

Mestrado em Ensino de Fisica?> UFRGS/RS

Mestrado em Educacdo Matematica UNESP/Rio Claro

Doutorado em Educag¢dao Matematica UNESP/Rio Claro

Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Saide UFRJ/NUTES/RJ
Mestrado em Ensino de Ciéncias UFRPE/PE

Mestrado em Educacao para a Ciéncia UNESP/Bauru

Mestrado em Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias UFBA/UEFS/BA
Doutorado em Educag¢dao Matematica PUC/SP

Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica PUC/RS

Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematicas UFPA/PA

Mestrado e Doutorado em Educagéo Cientifica e Tecnolégica UFSC/SC
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educa¢do Matematica UEL/PR
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica ULBRA/RS

Mestrado em Ensino de Ciéncias da Saide UNIFESP/SP

Mestrado em Educacao para a Ciéncia e a Matematica UEM/PR
Mestrado e Doutorado em Ensino em Biociéncias e Saide FIOCRUZ/ RJ
Doutorado em Educagao para a Ciéncia UNESP/Bauru

Mestrado e Doutorado em Ensino e Historia das Ciéncias da Terra UNICAMP/SP
Mestrado em Educacdo Tecnolégica CEFET/MG

Mestrado em Ensino de Mateméatica UFRJ/RJ

Mestrado em Ensino de Fisica UFRGS/RS

Doutorado em Educag@o em Ciéncias e Saide UFRJ/NUTES/RJ
Doutorado em Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias UFBA/UEFS/BA
Mestrado em Ensino de Ciéncias UNICSUL/SP

Mestrado em Educacdo em Cié€ncias e Matematica UFG/GO

Mestrado em Educacdo Matematica UFMS/MS

Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educacao Matematica UEL/PR
Mestrado em Educacdo Matematica UNIBAN/SP

Mestrado em Educacdo Matemadtica e Tecnolégica UFPE/PE

Mestrado e Doutorado em Educacdo em Ciéncias Quimica da
UFSM/FURG/UNIPAMPA/UFGRS

Mestrado e Doutorado em Educacdo Matemdtica UNIAN/SP

Doutorado em Ensino de Fisica UFRGS/RS

Doutorado em Ensino de Ciéncias e Matematica UNICSUL/SP

Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica UFS/SE

Doutorado em Ensino de Ciéncias USP/SP

Doutorado em Educagdo para a Ciéncia e a Matematica UEM/PR
Doutorado em Educagdo em Ciéncias e Mateméaticas UFPA/PA
Mestrado em Ciéncia, Tecnologia e Educacio CEFET/RJ

Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica UFPR/PR

Doutorado em Ensino de Ciéncias e Matematica ULBRA/RS

Doutorado em Ensino de Ciéncias UFRPE/PE

Doutorado em Educagdo em Ciéncias e Matematica UFMT/UFPA/UEA
Mestrado em Ensino e Histéria das Ciéncias e da Matematica UFABC/SP
Mestrado em Educacédo Cientifica e Formacao de Professores UESB/BA
Mestrado e Doutorado em Ensino de Ciéncias e Matematica UNIC AMP/SP
Mestrado em Educacdo em Ciéncias na Amazoénia UEA/AM

Mestrado em Ensino de Ciéncias, Ambiente e Sociedade UERJ/RJ
Mestrado em Educacido Matemdtica UESC/BA

Doutorado em Educagdo em Ciéncias e Matematica PUC/RS

Doutorado em Ciéncia, Tecnologia e Educagdo CEFET/RIJ

Mestrado em Educacdo Matematica e Ensino de Fisica UFSM/RS
Mestrado em Educacdo em Ciéncias UESC/BA

Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educagao Matematica UEPB/PB
Mestrado em Ensino UNIVATES/RS

Mestrado em Formacgao Docente Interdisciplinar UNESPAR/PR
Doutorado em Ensino de Ciéncia e Tecnologia UTFPR/PR

Vida

(&

Sadde

23 Area de concentra¢io em Ensino de Fisica junto ao Instituto de Fisica da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (IF/UFRGS).
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2014 Mestrado em Ensino de Ciéncias IFRJ/RJ
Mestrado em Ensino na Educacio Basica UFES/ES
Mestrado em Educacdo Matemadtica e Tecnolégica UFPE/PE
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica UFAM/AM
Mestrado em Ensino UNIOESTE/PR
Mestrado em Ensino UERN/RN
Mestrado e Doutorado em Ensino de Ciéncias e Matematica UNIFRA/RS
Doutorado em Educagcdao Matematica UFMS/MS
2015 Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica UNEMAT/MT
Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica UFPE/PE
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica IFCE/CE
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica UFMA/MA
Mestrado em Ensino UFF/R]J
Doutorado em Ensino da Historia da Matematica e da Fisica UFRJ/RJ
Doutorado em Educagao em Ciéncias UNB/DF
Doutorado em Educagdo em Ciéncias e Matematica UFG/GO
Doutorado em Ensino de Ciéncias e Matematica UFRN/RN
Ensino nas Ciéncias da Saide FPP/PR
2016 Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica UNIFESP/SP
Mestrado em Ensino e Processos Formativos UNESP/Ilha Solteira/Jaboticabal/Sao José do Rio Preto
Mestrado em Ensino, Educag@o Basica e Formacdo de Professores UFES/ES
Mestrado em Educacdo em Ciéncias UNIFEI/MG
Mestrado em Ensino em Ciéncias e Saude UFT/TO
Mestrado em Educacdo Matematica UFPEL/RS
Doutorado em Ensino UNIVATES/RS
Mestrado em Ensino UESB/BA
Mestrado em Ensino IFMT/UNIC
Mestrado em Ensino IFRN/UFERSA/UERN
2017 Mestrado e doutorado em Educagdo em Ciéncias e Educagdo Matematica UNIOESTE/PR
Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica UFSCAR/SP
Mestrado em Ensino de Matematica UFRGS/RS
Mestrado em Ensino de Ciéncias da Natureza UNIR/RO
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica UEPG/PR
Doutorado em Ensino de Ciéncias UFMS/MS
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica UFRN/RN
2018 Mestrado em Educacdo em Cié€ncias e Matematica UNIFESSPA/PA
Fonte: Elaboracao prépria baseado em CAPES — Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/listaPrograma.jsf. Acesso em: 25 set.
2018.

Diante do Quadro acima ndo é exagerado afirmar que a Area de Ensino de Ciéncias e
Matematica atingiu um status de consolidagdo dentro da pds-graduagdo brasileira, com
representatividade nas principais universidades do pais e grande produtividade cientifica, seja
no Ambito dos Programas da Area ou de Programas da Area de Educacio. Um questionamento
que se torna pertinente nesse momento € se toda essa produgcdo de conhecimentos, oriunda
principalmente dos Programas de Pés-Graduacdo em Ensino, estd chegando ao dmbito do
sistema educacional, especialmente nas salas de aula.

Como se sabe, além dos MAs e dos doutorados, encontra-se em expansdo no Brasil outra
modalidade de pés-graduacdo stricto sensu, o MP. No que se refere 2 Area de Ensino
atualmente, como constatado na Tabela 3, hd um maior nimero de cursos de MP do que de

MA, sendo 76 MPs e 68 MAs, indicando um movimento de difusdo dessa modalidade.


https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/listaPrograma.jsf
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2.1.1 OS MESTRADOS PROFISSIONAIS - UMA NOVA MODALIDADE DE POS-
GRADUACAO

Partindo da discussdo anterior, onde buscamos oferecer um breve panorama da
institucionaliza¢do e consolidacdo da pds-graduacao brasileira, passamos a situar a idealizacdao
e a criagdo dos Mestrados Profissionais (MPs), com o intuito de compreender seus antecedentes,
seus principais pressupostos e sua representacio na pos-graduacdo brasileira nos dias atuais.

Embora o MP s6 tenha sido criado na década de 1990, referéncias sobre este tipo de
formacao remontam desde o Parecer n° 977/65, quando o modelo de pos-graduagdo americano
¢ ressaltado, fazendo a distin¢do entre dois tipos de mestrado: um com objetivos de estudos
avancados em uma drea especifica do saber, mas sem a preocupagdo com suas aplicagoes, o
Master of Arts e o Master of Sciences; e o outro visando a aplicacdo e a extensdo de
conhecimentos e finalidades profissionais, o0 Master of Business Administration, Master of Arts
in Education, Master of Engineering e Master of Arts in Theaching. Além disso, a nocao de um
MP ¢ presente neste Parecer quando este expressa a possibilidade de terminalidade do mestrado,
atribuindo como seu objetivo possibilitar a formacao cientifica e profissional para aqueles que
nao desejam se dedicar a carreira cientifica, mas sim, habilitar-se qualitativamente ao mercado
de trabalho. Mas, como destacado na secdo anterior, devido a necessidade de formacao de
pessoal de alta qualidade para atuar no ensino superior e na pesquisa, o desenvolvimento da
pOs-graduacdo no Brasil se deu em torno de cursos de mestrado que se caracterizavam
predominantemente pelo viés académico, os Mestrados Académicos (MAs) ou os chamados
mestrado de pesquisa.

Com o passar dos anos, a evolucdo do conhecimento, a melhoria no padriao de
desempenho e a abertura do mercado, induziu-se a busca por profissionais que difundissem
rapidamente os conhecimentos gerados na universidade para a sociedade. Com isso, formas
mais imediatas de vinculagdo da universidade com empresas e organizacdes nao
governamentais foram buscadas, como citam Lopes Neto e colaboradores (2005, p. 141), na
area de Engenharia, h4 a “realizagdo de teses de doutorado em que o estudante trabalha sob a
supervisdo de um orientador académico e de um mentor industrial”.

Essas primeiras iniciativas ocorridas no Brasil, sobretudo na forma de mestrado, eram
destinadas a formacgao de profissionais e demonstravam transformacgdes em relagdao aos, até
entdo, cursos de especializagdo, que também tinham como caracteristica a formacao
predominantemente profissional. Das particularidades desses cursos de mestrados, destacam-

Se:
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- participacgdo necessdaria, no corpo docente, de profissionais que se destacam em suas
dreas de atuacdo e que, embora disponiveis e singularmente qualificados para esse
tipo de ensino, ndo desejam dedicar-se exclusivamente a ele;

- consdrcios entre programas, viabilizando o cardter interdisciplinar frequentemente
necessario a formagao de novos tipos de profissionais desejados;

- esquemas de parceria com agéncias governamentais € ndo governamentais, empresas
publicas e privadas que, interessadas na qualificacdo de seu quadro de funciondrios,
encomendam e financiam os cursos;

- organizag¢do da estrutura curricular adequada a um tempo de titulacdo menor do que
o habitual;

- emprego de metodologias ativas de ensino (casos, visitas, estigios) e de ensino a
distincia; e

- formatos alternativos a dissertacdo como trabalho final do curso (LOPES NETO et
al., 2005, p. 141).

Como 6rgdo regulador da pds-graduacao brasileira, a CAPES apresentou dificuldades
para lidar com propostas alternativas de mestrado, visto que toda sua estrutura de
reconhecimento, acompanhamento e avaliacio estava centrada na concep¢ao de mestrado com
todas as caracteristicas académico-cientificas.

Foi em meio a esse contexto que, em 1995, uma comissdo elaborou o documento
“Mestrado no Brasil — a situagdo ¢ uma nova perspectiva”, que foi o embrido da proposta do
Programa de Flexibilizacdo do Modelo de Pés-Graduacdo Stricto Sensu. Nesse documento
foram apresentados os requisitos necessarios das institui¢des proponentes de cursos, de modo
a assegurar a qualidade do sistema de pos-graduagdo. Essa proposta foi regulamentada pela
Portaria n® 47/95, que determinava a implantacdo na CAPES de procedimentos apropriados a
recomendacdo, acompanhamento e avaliacdo de cursos de mestrado dirigidos a formacao
profissional, estabelecendo requisitos e condicionantes.

A existéncia legal dos MPs decorre da revogagdo da Portaria n° 47/95 e do lancamento
da Portaria n° 80/98 pela CAPES, que, por sua vez, esclarece e norteia as exigéncias para o
enquadramento das propostas de MP. A Portaria enquadra como MP o curso que atenda aos

seguintes requisitos e condi¢des:

a) estrutura curricular clara e consistentemente vinculada a sua especificidade,
articulando o ensino com a aplicacdo profissional, de forma diferenciada e flexivel,
em termos coerentes com seus objetivos e compativel com um tempo de titulagdo
minimo de um ano; b) quadro docente integrado predominantemente por doutores,
com producdo intelectual divulgada em veiculos reconhecidos e de ampla circulagio
em sua drea de conhecimento, podendo uma parcela desse quadro ser constituida de
profissionais de qualifica¢do e experiéncia inquestiondveis em campo pertinente ao
da proposta do curso; c¢) condi¢gdes de trabalho e carga hordria docentes compativeis
com as necessidades do curso, admitido o regime de dedicacdo parcial; d) exigéncia
de apresentagdo de trabalho final que demonstre dominio do objeto de estudo, (sob a
forma de dissertacdo, projeto, andlise de casos, performance, producdo artistica,
desenvolvimento de instrumentos, equipamentos, protétipos, entre outras, de acordo
com a natureza da drea e os fins do curso) e capacidade de expressar-se lucidamente
sobre ele (BRASIL, 1998, p. 1-2).
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A Portaria ainda destaca a continuidade do acompanhamento e das avaliacdes periddicas
dos cursos de MP, assim como sao feitas dos MAs e doutorados. Por parte da CAPES, essas
avaliagdes continuam a ser efetuadas “regularmente dentro do que ¢ previsto pelo sistema de
avaliacdo da pos-graduacao” desta instituicdo, “em conjunto com todos os demais programas”
(BRASIL, 1998, p. 2).

Outras portarias e resolucdes foram lancadas, assim como tentativas de estabelecer
diferencas entre 0 MA e o MP. Podemos destacar como principal diferenca entre os dois tipos
de mestrado, o resultado produzido em cada um deles. O MA busca formar um pesquisador,
cujo objetivo € a realizacdo de estudos avangados em uma disciplina especifica de modo a gerar
um conhecimento para drea, j& o MP visa a formagdo para o campo profissional por meio da
imersdo na pesquisa aplicada, proporcionando formacdo cientifica e profissional, de modo a
conciliar conhecimentos capazes de tornar o profissional criativo, apto a adotar novas técnicas
com vistas as demandas de desenvolvimento dos variados segmentos do pais (FISCHER, 2005;
LOPES NETO et al., 2005).

O MP, por ser uma p6ds-graduacao stricto sensu, obedece aos procedimentos tipicos dessa
modalidade, portanto, por mais que seja voltado para profissionais com €nfase em contetidos
aplicados, nao deve prescindir atividades de pesquisas, sendo essas contempladas em
disciplinas ou no trabalho final de dissertacdo. Sendo assim, trata-se de uma formacdo que
possibilita ao profissional transitar no campo da pesquisa, do desenvolvimento e da inovagao,
sendo capaz de atuar como multiplicador de seus conhecimentos para seus pares em seu campo
profissional.

Onze anos apds o lancamento da Portaria n® 80/98 (BRASIL, 1998) a CAPES e o MEC
publicaram a Portaria Normativa n® 07 de 2009, a qual veio a ser substituida no mesmo ano
pela Portaria Normativa n° 17. Essa nova Portaria (BRASIL, 2009) buscou estabelecer normas
especificas para credenciamento e avaliagdo dos programas de MP, sendo essas distintas do

MA. Além disso, foi nessa Portaria 17/09 que os objetivos do MP ficaram mais explicitados.

I - capacitar profissionais qualificados para o exercicio da préatica profissional
avancada e transformadora de procedimentos, visando atender demandas sociais,
organizacionais ou profissionais e do mercado de trabalho;

II - transferir conhecimento para a sociedade, atendendo demandas especificas e de
arranjos produtivos com vistas ao desenvolvimento nacional, regional ou local;

IIT - promover a articulagdo integrada da formacdo profissional com entidades
demandantes de naturezas diversas, visando melhorar a eficicia e a eficiéncia das
organizagdes publicas e privadas por meio da solucdo de problemas e geracdo e
aplicacdo de processos de inovagdo apropriados;

IV - contribuir para agregar competitividade e aumentar a produtividade em empresas,
organizagdes publicas e privadas. (BRASIL, 2009, p. 2).
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A nova Portaria (BRASIL, 2009) difere das anteriores também no aspecto relacionado a
qualifica¢do do quadro docente, o qual pode ser composto por profissionais e técnicos que ndao
possuam a formag¢do em nivel de doutorado, desde que tenham experi€éncia em pesquisa
aplicada ao desenvolvimento e a inovagao na area especifica. No que se refere as diretrizes para
o trabalho de conclusdo houve uma ampliacdo em relacdo aos documentos oficiais anteriores.
Esses trabalhos de conclusdo passaram a ter a possibilidade de apresentacdo em inumeros

formatos, tais como:

dissertagdo, revisao sistemdtica e aprofundada da literatura, artigo, patente, registros
de propriedade intelectual, projetos técnicos, publicacdes tecnoldgicas;
desenvolvimento de aplicativos, de materiais diddticos e instrucionais e de produtos,
processos e técnicas; producdo de programas de midia, editoria, composicdes,
concertos, relatérios finais de pesquisa, softwares, estudos de caso, relatério técnico
com regras de sigilo, manual de operacdo técnica, protocolo experimental ou de
aplicacdo em servigos, proposta de intervencdo em procedimentos clinicos ou de
servico pertinente, projeto de aplicacdo ou adequacdo tecnoldgica, protétipos para
desenvolvimento ou producdo de instrumentos, equipamentos e kits, projetos de
inovacao tecnoldgica, producdo artistica, sem prejuizo de outros formatos, de acordo
com a natureza da drea e a finalidade do curso, desde que previamente propostos e
aprovados pela CAPES (BRASIL, 2009, p. 3).

O MP possui uma grande variedade, seja no que se refere ao publico a quem se destina,
a estrutura (disciplinas ou praticas como oficinas, projetos e estdgios), ao local (universidades
ou outras institui¢des), ao tempo de duracdo (de um a trés anos), as demandas ao estudante e a
natureza do ensino. Para Fischer (2005), com o funcionamento dessa modalidade de pds-
graduacdo, as experiéncias conformaram dois tipos de curso, o generalista e o focalizado.

Segundo a autora esses modelos de cursos de MP podem ser descritos da seguinte maneira:

MP generalista — forma profissionais multiqualificados em nivel estratégico. O curso
propde-se a rever as praticas exercidas pelo aluno, fazendo-o refletir sobre as mesmas,
ressignificando-as criticamente. Orienta-se por competéncias complexas e atrai alunos
com experiéncia anterior, que € um critério valorizado da selecdo. Nesse caso,
enquadram-se os mestrados profissionais em Administragao [...]. Esses cursos atraem
gestores experientes, com bagagem significativa, oriundos de governos, empresas e
de setores da sociedade civil, como ONGs, programas e movimentos sociais.

MP focalizado — forma profissionais para setores especificos de atividades,
possibilitando especializacdo e maior instrumentalidade para lidar com problemas
concretos. Pode ser oferecido a publicos iniciantes ou j4 experientes, permitindo maior
desenvolvimento de expertise ou mesmo, realocacio profissional. Nesse caso, estdo
os mestrados em Engenharia, Odontologia e outros. (FISCHER, 2005, p 27).

De acordo com Fischer (2005) os MPs em Ensino de Ciéncias e Matemadtica se
configurariam como um terceiro caso, de hibridizacdo entre os dois modelos, uma vez que
conjuga a teoria que se ensina com a organiza¢do de condi¢des para a pratica docente. Nesse
sentido, na proxima secdo discutiremos os MPs destinados a drea de Ensino, mais

especificamente aqueles direcionados ao Ensino de Ciéncias e Matemadtica.
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2.1.2 OS MESTRADOS PROFISSIONAIS NA AREA DE ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

Como foi discorrido até entdao, os MPs sdo cursos que visam a formacao especifica em
algum campo profissional e, por essa natureza, encontram-se, no Brasil, desde a
institucionalizacdo dessa modalidade, MPs nas dreas de Administracdo, Engenharia, Saude,
Economia, Psicologia etc. Dada a natureza de nosso estudo, daremos destaque aos MPs
destinados a professores em exercicio, mais especificamente, aqueles que se dedicam ao Ensino
de Ciéncias e Matemética.

Moreira (2004) alertou para o fato de que mesmo com a vasta produ¢do de conhecimentos
por meio dos cursos de pds-graduacdo stricto sensu, esse corpo de conhecimentos ndo havia
atingido significativamente o sistema escolar, em particular as salas de aulas. Nesse sentido, o
autor colocou como evidente a necessidade de acdes que pudessem reverter esse cenario e

apresentou quatro dreas que necessitavam dessas acdes em nivel de pds-graduacio, sdo elas:

- A formagdo de professores dos ensinos fundamental e médio que possam, tanto no
ambito de seus locais de trabalho quanto no horizonte de suas regides, atuar como
iniciadores e lideres nos processos de formacgdo de grupos de trabalho e estudo,
compostos por professores; [...]

- A formacgdo de profissionais que possam atuar de forma adequada em:
desenvolvimento e implementacdo curricular, coordenac¢do e orientagdo — inclusive
de grupos de trabalho formados por professores — e nos diversos processos de
avaliac@o proprios do sistema escolar; [...]

- A formagdo de docentes das disciplinas “de conteudo” das licenciaturas nas dreas
especificas; [...]

- A formacdo de professores de ensino superior para disciplinas “de conteido” em
cursos de graduacdo em instituigdes, como alguns centros universitarios, que ndo tém
tradicdo de pesquisa ou para disciplinas bésicas em instituicdes, como algumas
universidades, que enfatizam a pesquisa (MOREIRA, 2004, p. 132-133).

Segundo o autor, 0 MA ndo € o espaco adequado de se conseguir atingir esses objetivos
de formacdo, haja vista algumas caracteristicas consideradas como fundamentais, a saber:
primeiramente sua demanda de dedicacdo exclusiva, criando o afastamento fisico do
profissional em relacdo ao seu local de trabalho. O conjunto de suas disciplinas, que
prioritariamente sdo voltadas para uma formacgdo cientifico-académica, direcionada para a
pesquisa. E finalmente, o caréter de seu trabalho final, que consiste em um relatério de pesquisa
em forma de dissertacdo. Nessa perspectiva, Moreira (2002; 2004) propde o que seria um
mestrado direcionado as metas ja explicitadas, o MP em Ensino de Ciéncias e Matematica.
Tratando-se de um projeto ambicioso, os MPs nessa drea pretendem atingir efetivamente o
professor na sua competéncia profissional e desta forma contribuir para a melhoria do ensino

de Ciéncias e Matemadtica no pais.
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Na condicao de representante da drea de Ensino de Ciéncias e Matemética da CAPES e
um dos elaboradores da proposta de MP na 4rea, Moreira (2004) elencou uma série de
caracteristicas para um MP em Ensino:

» O puiblico alvo para esse MP devera ser prioritariamente constituido por professores em

exercicio na educagdo bdsica (ensino fundamental e médio) e professores do ensino

superior que atuam em licenciaturas ou em disciplinas basicas de cursos de graduagao.

= Quanto a natureza dos MPs em Ensino, deverao preparar o profissional na drea docente

focalizando o ensino, a aprendizagem, o curriculo, a avaliagc@o e o sistema escolar. Estes

cursos deverdo estar sempre voltados para a evolugdo do sistema de ensino, seja por meio
da atuac@o em sala de aula ou pela contribui¢do na solucdo de problemas dos sistemas
educativos.

*No que tange a especificidade e identidade desses cursos, o MP em Ensino serd

especifico para cada campo de conhecimento, por exemplo, Ensino de Matematica,

Ensino de Ciéncias, Ensino de Fisica, Ensino de Quimica, Ensino de Biologia, Ensino de

Literatura, Ensino de Lingua Portuguesa etc. Esses MPs devem ter identidade propria

enquanto curso, caracterizando-se pela terminalidade e pelos altos padrdes de produgdo

técnica e cientifica.

= Sobre o curriculo, esses cursos necessariamente deverdo contemplar: em até metade da

carga hordria total do curso, a formacao especifica por meio de disciplinas direcionadas

ao ensino enfatizando a conceitualizacdo, a fenomenologia e a transposicao didatica; a

formacao didatico-pedagdgica relevante a especificidade da drea priorizando concepcdes

contemporaneas de ensino, aprendizagem, curriculo, avaliacdo e uso de novas

tecnologias; a pratica docente supervisionada, mesmo se tratando de um curso voltado a

professores em exercicio; elaboragdo de um trabalho final de pesquisa profissional

aplicada, descrevendo o desenvolvimento de produtos de natureza educacional que visem

a melhoria do ensino na drea especifica e que sejam dissemindveis a outros professores.

= Com relag@o ao corpo docente, este devera ser constituido por doutores em Ensino da

area especifica, doutores na drea especifica e doutores nas dreas educacionais, devendo o

nucleo docente, dependendo da area, ser composto por pelo menos de 30% a 50% de

doutores em Ensino da area especifica ou que tenham atuacdo profissional em ensino na
area especifica.

» Quanto a localizagdo, esses cursos poderdo estar integrados a programas de pds-

graduacdo em Ensino e serem oferecidos por uma unidade universitdria, por vdrias

unidades universitdrias ou até mesmo por mais de uma instituigao.
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= Os cursos deverdo ter duragcdo de no minimo dois anos € mdximo trés anos e para que

o professor mantenha sua atuacdo em sala de aula, as disciplinas e atividades podem ser

oferecidas em hordrios vespertinos ou noturnos, concentradas em no maximo dois dias da

semana ou em periodos intensivos nos meses de janeiro, fevereiro e julho.

Dada a elevada carga hordria que comumente os professores em exercicio no ensino
basico sdo submetidos, para que seja viabilizada a participacdo desses professores nos cursos,
os mestrandos devem receber alguma forma de apoio, seja redugdo da carga hordria de trabalho
ou bolsas de ajuda de custo.

Ainda no bojo das especificidades do MP, Moreira e Nardi (2009) em meio a quase uma
década de existéncia e crescimento dessa modalidade de pds-graduacdo, apresentaram uma
série de orientacOes que visavam contribuir para a implantacdo de MP na drea de Ensino de
Ciéncias e Matemdtica. Nessa perspectiva, o artigo traz orientacdes e esclarecimentos que
buscam contribuir para a implementacdo e a identidade dos cursos com relacdo a indmeros
aspectos.

Segundo os autores, esses esclarecimentos e orientagdes se fizeram necessarios devido a
alguns MPs em andamento apresentarem problemas, seja na estrutura curricular, defini¢do da
producdo técnica e até mesmo na identidade dos cursos, confundindo-se as vezes com variantes
dos MAs ou dos cursos de especializacio.

De modo geral as orientacdes feitas por Moreira e Nardi (2009) diferem pouco daquelas
feitas Moreira (2004), no entanto coadunam em alguns aspectos. O publico alvo que, até entdo
era constituido somente por professores em servico, em casos de ndo preenchimento de vagas,
passa a contar com a possibilidade de ser composto também por recém-formados e ainda sem
experiéncia docente. Fica aberta também a possibilidade de as vagas serem oferecidas a
profissionais que atuam em contextos ndo-formais ou informais de ensino, como por exemplo,
da Satde e do Ambiente (MOREIRA; NARDI, 2009).

Moreira e Nardi (2009) especificam como deveriam ser as disciplinas de contetido nos
cursos de MP - Fisica, Quimica, Biologia, Matematica ou afins, com um enfoque didatico que
possibilitassem a atualizagdo da formacdo dos professores em conteudos especificos. Essas
disciplinas ndo devem ser genéricas, como “semindrio sobre” ou “debates sobre”. Ja as
disciplinas de natureza pedagdgica e epistemoldgica devem ser oferecidas de modo equilibrado
e articulado com as de contetddos especificos. Requerem uma focalizacdo na aprendizagem, na
natureza do conhecimento, nas novas abordagens de ensino, subsidiando a elaboragcdo de

estratégias e recursos instrucionais inovadores a serem implementados em sala de aula.
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Também se destaca a obrigatoriedade do acompanhamento in loco pelo orientador da

'

pratica de sala de aula do mestrando, sendo este acompanhamento "um espago para que O
orientador v4 a escola, conhega o local de trabalho do orientando e acompanhe a implementacao
da proposta que gerara o trabalho de conclusao” (MOREIRA; NARDI, 2009, p. 3).

Sendo considerada a producao técnica indispensavel para a obten¢do do titulo no MP em
Ensino de Ciéncias, Moreira e Nardi (2009), fazem algumas observacgdes acerca do trabalho de
conclusdo e do produto educacional. Neste sentido, alertam para o fato do mestrando necessitar
desenvolver uma nova estratégia ou metodologia de ensino para determinados tdpicos de
ciéncias, o que pode ser “um aplicativo, um ambiente virtual, um texto; enfim, um processo ou
produto de natureza educacional e implementd-lo em condi¢des reais de sala de aula, [...]
relatando os resultados dessa experiéncia” (MOREIRA; NARDI, 2009, p. 4). Admite-se, ainda,
que este produto final ou educacional possa ser desenvolvido em uma diversidade de formatos,
como proposi¢cdes metodoldgicas, estudos de caso, elaboracdo de materiais didaticos,
desenvolvimento de softwares, de protétipos, de instrumentos, de equipamentos, DVDs, CDs
etc.

A nosso ver, hd também uma flexibilizacdo no que se refere ao corpo docente do MP, em
que um numero significativo de doutores deve possuir experiéncia e producao intelectual na
area de Ensino de Ciéncias e Matematica e o restante deverd adquiri-las nos primeiros anos de
atuacdo no curso. Outro item que aparece com destaque € a producdo académica, onde se espera
que os MPs tenham uma significativa producdo técnica. Os docentes devem apresentar um
minimo de publicacdes e espera-se dos discentes que os trabalhos de conclusdo e produtos
educacionais gerem producdes técnicas (recursos diddticos), producdes priorizadas nessa
modalidade de p6s-graduacio.

Uma questdo considerada como controversa envolvendo os MPs € o foco da pesquisa
nesses cursos. Moreira e Nardi (2009) problematizam essa questdo afirmando que embora a
pesquisa académica na drea de Ensino de Ciéncias e Matematica seja consolidada ha anos,
pouco impactou as salas de aula e desta forma, esta deveria ser associada ao desenvolvimento
e a aplicagdo nos sistemas educativos. Segundo os autores, hd uma distin¢ao clara na pesquisa
do MP e do MA, sendo que o “foco do MP em ensino deve estar na aplica¢do do conhecimento,
nao na producdo do conhecimento, ou seja, no desenvolvimento, na pesquisa aplicada nao na
pesquisa basica” (MOREIRA; NARDI, 2009, p. 5). Desta forma, espera-se do MP a formagao
de profissionais qualificados para atuar na sala de aula e no sistema de ensino, ficando a

pesquisa como subjacente a formagdo e ndo como proposito.
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Brandao, Deccahe-Maia e Bomfim (2013) discordam da interpretagdo de Moreira (2002,
2004) e Moreira e Nardi (2009), da visao de que o MP forma profissionais que atuam na sala
de aula e nao pesquisadores, pois reconhecem que uma formacgao profissional efetiva envolve
também a competéncia na pesquisa sobre sua pratica. Na mesma dire¢do, Freire e Germano
(2009) consideram que os MPs, ao possuirem o papel de contribuir significativamente para a
formacdo de professores em servico, ndo podem abrir mdo da experiéncia da pesquisa.

Considerada pela literatura educacional como aspecto indispensdvel na formacdo do
professor, a pesquisa também € vista, de diversas formas, como inerente ao trabalho do
profissional do magistério (STENHOUSE, 1975; SCHON, 1991; ELLIOTT, 1990:;
FIORENTINI; SOUZA JUNIOR; MELO, 1998; ZEICHNER, 1998; COCHRAN-SMITH;
LYTLE, 1999, 2009, entre outros). A no¢do de professor como pesquisador tem a importancia
de reconhecer seu papel social como o de agente de mudancas no seu trabalho educativo e o de
produtor de conhecimentos. E consensual a contribuicio da pesquisa na formacio do professor,
haja vista que a préatica investigativa implica a articulacdo de processos cognitivos, linguisticos,
criativos, entre outros. Nesse sentido, a atividade de pesquisa tem a possibilidade de interferir
positivamente na constituicdo dos saberes docentes, na compreensdo da propria pratica
profissional do professor e favorece a organizacdo de um contexto escolar em que o
conhecimento produzido passa a ser sistematizado, discutido e socializado. Do ponto de vista
politico, a pesquisa na pratica do professor também pode ser vislumbrada como um movimento
contra hegemonico que contribui para a ruptura de uma determinada forma de saber e poder
(DINIZ-PEREIRA; LACERDA, 2009).

Consideramos importante destacar o cardter normativo tanto da Portaria n° 17/2009
(BRASIL, 2009) quanto das orientacdes daqueles que sdo os principais responsaveis pelo
desenvolvimento dos MPs no Brasil (MOREIRA, 2004; MOREIRA; NARDI, 2009). A nosso
ver, a normatividade dessas diretrizes contribui para o papel controverso da pesquisa nos MPs,
uma vez que nao explicitam com clareza e embasamento, o papel da investigacdo nesse
contexto de formagao.

Como j4 fora destacado anteriormente, essa modalidade de mestrado stricto sensu, desde
sua criagdo, cresceu de maneira expressiva, ocupando papel importante na pos-graduacido na
area de Ensino com pouco mais de 43% do total de cursos dessa drea. No Quadro 15 observam-

se dados que ilustram a criacio dos programas de MP nas dreas de Ensino?* e Ensino de Ciéncias

24 Demos destaques para os cursos que possuem alguma relagio com a drea de Ensino de Ciéncias e Matemdtica.
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e Matematica no Brasil de 2001 a 2017, com os respectivos nomes dos programas, institui¢des

e estados da federacgdo.

Quadro 15 - Criacdo dos Programas de Mestrado Profissional na drea de Ensino e Ensino de Ciéncias e

Matematica até 2017

Ano Programas Instituicao/Estado

2001 Educagdo Matemética® PUC/SP

2002 Ensino de Fisica UFRGS/RS
Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica UFRN/RN
Ensino de Ciéncias e Matemética 2 CEFET/R]J

2003 Ensino de Ciéncias da Saude UNIFESP/SP
Ensino de Ciéncias UNB/DF

2004 Ensino de Ciéncias e Matematica UNICSUL/SP
Ensino de Fisica e de Matematica UNIFRA/RS

2005 Ensino de Ciéncias e Matematica PUC/MG
Ensino de Matemadtica UFRGS/RS

2006 Ensino de Ciéncias da Saide e do Ambiente UNIPLI/RJ
Ensino de Ciéncias na Amazdnia?® UEA/AM
Ensino de Ciéncias UFMS/MS
Ensino de Ciéncias e Matematica UEPB/PB

2007 Ensino das Ciéncias na Educacao Bésica UNIGRANRIO/RJ
Ensino de Ciéncias Exatas UNIVATES/RS
Ensino de Ciéncias® UNISAL/SP
Ensino em Biociéncias e Satde* FIOCRUZ/RJ
Ensino de Ciéncias Exatas UFSCAR/SP
Educagdo Matematica UFOP/MG
Ensino de Fisica UFRIJ/R]

2008 Educagio Matemética®! USS/RJ
Ensino de Ciéncias e Tecnologia UTFPR/PR
Ensino de Ciéncias IFRJ/RJ
Ensino de Ciéncias e Matematica UFC/CE
Educacao Matemadtica UFIF/MG

2009 Ensino de Ciéncias e Matematica FURB/SC
Ensino Cientifico e Tecnolégico URI/RS

2010 Ensino de Ciéncias e Matematica UFAL/AL
Ensino de Ciéncias Naturais UFMT/MT
Ensino de Ciéncias UNIFEI/MG

2011 Educagao em Ciéncias e Matemdtica IFES/ES
Ensino de Ciéncias e Matematica UFPEL/RS
Ensino de Fisica UFES/ES
Ensino de Ciéncias da Natureza UFF/RJ

2012 Ensino de Ciéncias UNIPAMPA/RS
Ensino de Ciéncias UERR/RR

2 Desativado.
26 Desativado.

27 Em desativacio.

28 Desativado.
? Desativado.
30 Desativado.
31 Desativado
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Educacao para Ciéncias e Matematica IFG/GO
Formagao Cientifica, Educacional e Tecnoldgica UTFPR/PR
Ensino de Ciéncias UFOP/MG
Ensino de Ciéncias e Matematica UFU/MG
Ensino de Ciéncias e Matemadtica UCS/RS
2013 Ensino de Ciéncias UEG/GO
Ensino de Astronomia UEFS/BA
Projetos Educacionais de Ciéncias USP/Lorena
Praticas de Educagdo Bésica CPII/RJ
Ensino de Ciéncias Humanas, Sociais e da Natureza UTFPR/PR
Ensino de Ciéncias e Matematica IFSP/SP
Ensino de Quimica UFRIJ/R]
Ciéncias e Tecnologias na Educacdo IFSUL/RS
2014 Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica UNICENTRO/PR
Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Matemaéticas UFPA/PA
Ensino de Ciéncias e Matematica UPF/RS
Ensino de Ciéncias e Matematica UFAC/AC
Educacao Cientifica e Matematica UEMS/MS
Ensino de Matematica UTFPR/PR
2015 Educacgdo em Ciéncias e Matemadtica UFRRIJ/RJ
Ensino de Ciéncias, Matematicas e Tecnologias UDESC/SC
Ensino de Matematica UEPA/PA
2016 Ensino de Ciéncias Exatas FURG/RS
Fonte: Elaboracao prépria baseado em — Disponivel em:

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/listaPrograma.jsf. Acesso em: 03 out.

2018.

Como o quadro acima evidencia, o oferecimento de cursos de MP na area de Ensino é

predominante no eixo sudeste-sul, regides consideradas mais ricas do Brasil e com maior
numero de IES, assim como ocorre com os programas académicos. Outro aspecto que cabe
ressaltar € o crescimento substancial do nimero de programas de MP a partir da segunda metade
da década de 2000, que pode explicar a consolidac@o dessa modalidade de formagdo. O nimero
pouco expressivo de cursos criados nos anos de 2014 a 2017 pode ser explicado pela difusdo e
concretizagdo dos Mestrados Profissionais em Rede, criados no inicio da década de 2010,
sobretudo o Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT) e o
Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF).

A Portaria n® 17/09 ja previa a proposta de programas em rede e nesse contexto algumas
sociedades cientificas atenderam as rogativas da CAPES e encaminharam projetos de MP
nacional. Destacamos aqui as iniciativas da Sociedade Brasileira de Matemética (SBM) com o

PROFMAT e da Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) com o MNPEF*.

32 Importante destacar que hd outros Programas de MP em Rede, como € o caso do Programa de Mestrado
Profissional em Letras (Profletras), Programa de Mestrado Profissional em Rede Nacional de Artes (ProfArtes),
Programa de Mestrado Profissional em Administra¢do Publica (ProfiAP), Programa de Mestrado Profissional em
Ensino de Historia (ProfHistéria) entre outros.


https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/listaPrograma.jsf
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O PROFMAT € um curso de MP semipresencial, que, sob a coordenacdo da SBM, é
oferecido no contexto da Universidade Aberta do Brasil*®* (UAB) desde 2011°**. Tem como
objetivo prioritario atender professores de Matematica em exercicio no ensino badsico,
especialmente na escola publica, que busquem aprimoramento em sua formagao profissional,
com €nfase no dominio aprofundado do conteddo da matemaética escolar. O Programa tem como
objetivo de médio prazo impactar substancialmente na formag¢do matemadtica do professor em
todo o territério nacional e desta forma, opera em ampla escala, abarcando atualmente 96
institui¢des de ensino superior nas cinco regides brasileiras.

Em consonéncia com a proposta da CAPES de criacio de MPs em rede nacional a SBF
apresentou o projeto de MNPEF em 2012. O ProFis, como também € conhecido o Programa,
teve seus contornos iniciais de acordo com a tradi¢do instituida nos programas de MP mais
consolidados, apresentando  relativa flexibilizacdo nos  programas curriculares
(NASCIMENTO, 2013).

O MNPEF? constitui um sistema de formacgdo intelectual e de desenvolvimento de
técnicas e produtos na drea de Ensino de Fisica que visam habilitar ao exercicio altamente
qualificado de funcdes que envolvam o ensino de Fisica na Educacdo Basica. Esse mestrado
em Rede objetiva contribuir para a melhoria da qualificacdo profissional de professores de
Fisica visando tanto ao desempenho do professor no exercicio de sua profissdo como ao
desenvolvimento de técnicas e produtos para a aprendizagem de Fisica.

A abrangéncia deste Programa é nacional, portanto congrega polos em diferentes
Institui¢des de Ensino Superior (IES) em todas as regides do Brasil. Esses Polos Regionais, que
estdo localizados em capitais e em cidades afastadas dos grandes centros, sdo hospedados por
alguma IES, onde ocorrem as orientacdes das dissertagdes e sdo ministradas as disciplinas do
curriculo. Em 2013, seu primeiro ano, contou com 21 polos distribuidos por 14 Estados mais o

Distrito Federal. A expansao do MNPEF tornou-se mais manifesta nos anos seguintes, com o

33 A Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi instituida pelo Decreto 5.800, de 08 de junho de 2006, para o
desenvolvimento da modalidade de educacdo a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de
cursos e programas de educacao superior no Pais. Trata-se de um sistema integrado por universidades publicas
que oferece cursos de nivel superior por meio do uso da metodologia da educacao a distancia.

3 O PROFMAT foi recomendado pela CAPES em outubro de 2010, mas seu reconhecimento do pelo Conselho
Nacional de Educacédo (CNE) foi concebido através da Portaria n°® 1325 de 22/9/2011 e Retificada pela Portaria n°
1105 de 4/9/2012.

35 Para informagdes completas acerca do Regimento do Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica
consulte: http:// www] fisica.org.br/mnpef/?q=regimento-geral-em-vigor-do-mestrado-nacional-profissional-em-
ensino-de-f%C3% ADsica-mnpef Disponivel em: 03 out 2018.



http://www1.fisica.org.br/mnpef/?q=regimento-geral-em-vigor-do-mestrado-nacional-profissional-em-ensino-de-f%C3%ADsica-mnpef
http://www1.fisica.org.br/mnpef/?q=regimento-geral-em-vigor-do-mestrado-nacional-profissional-em-ensino-de-f%C3%ADsica-mnpef
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credenciamento de 24 polos em 2014 e de mais 15 em 2015, conforme se observa no quadro a

seguir.

Quadro 16 - Polos do Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica 2013 - 2015

2013

01 - Universidade de Brasilia (UNB); 02 - Universidade Federal de Goids (UFG); 03 - Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT); 04 - Universidade Federal do Amazonas/ Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas (UFAM/IFAM); 05 - Fundacdo Universidade Federal de Rond6nia (UNIR); 06 -
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS); 07 - Universidade Federal Rural de Pernambuco Unidade
Académica de Garanhuns (UFRPE); 08 - Universidade Federal do Vale do Sao Francisco Campus Juazeiro
(UNIVASFEF); 09 - Universidade Federal Rural do Semi-Arido (UFERSA); 10 - Instituto Federal de Educacio
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN); 11 - Universidade Federal de Sergipe (UFS); 12 -
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES); 13 - Universidade Federal de Lavras (UFLA); 14 -
Universidade Federal de Vigosa (UFV); 15 - Universidade Federal Fluminense / Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia (UFF/IFRJ); 16 — Universidade Estadual Paulista Pres.Prudente (UNESP); 17 -
Universidade Federal do ABC (UFABC); 18 - Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR); 19 -
Universidade Estadual de Londrina (UEL); 20 - Universidade Estadual de Maringd (UEM); 21 - Universidade
Federal do Rio Grande (FURG).

2014
22 - Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRIJ); 23 - Universidade Estadual do Ceara (UECE); 24 -
Universidade Federal de Juiz de Fora/Instituto Federal Do Sudeste De Minas Gerais (UFJF/IF); 25 -
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT); 26 - Universidade Federal do Piaui (UFPI); 27 - Universidade
Federal do Rio de Janeiro Macaé (UFRIJ); 28 - Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL); 29 - Universidade
Federal do Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA); 30 - Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
(UNIRIO); 31 - Universidade Regional do Cariri (URCA); 32 - Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
C. Mourao (UTFPR); 33 - Instituto Federal do Espirito Santo (IFES); 34 - Instituto Federal de Educac¢ao, Ciéncia
e Tecnologia Fluminense (IFF); 35 - Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG); 36 - Universidade Federal
de Alagoas (UFAL); 37 - Universidade Federal do Pard (UFPA); 38 - Universidade Federal de Roraima
(UFRR); 39 - Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC); 40 - Universidade Federal de Rondonia (UNIR);
41 - Universidade Federal de Santa Catarina - Ararangud (UFSC); 42 - Universidade Federal de Sdo Carlos
Sorocaba (UFSCAR); 43 - Universidade Federal do Ceara (UFC); 44 - Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESC); 45 - Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD).
2015

46 - Universidade Federal de Pernambuco Caruaru (UFPE); 47 - Universidade Federal do Maranhdo (UFMA);
48 - Universidade Estadual da Paraiba (UFPA); 49 - Universidade Federal do Oeste do Pard (UFOPA); 50 -
Universidade Federal do Rio Grande do Sul Tramandai (UFRGS); 51 - Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN); 52 - Universidade Federal de Santa Catarina Blumenau (UFSC); 55 - Universidade Tecnolégica
Federal do Parand Median (UFTPR); 56 - Universidade Estadual Vale do Acarad-Instituto Federal de Educacao
Ciéncia e Tecnologia do Cearda (UVA/IFCE); 58 - Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE); 59 -
Universidade Federal do Acre (UFAC); 60 - Universidade do Estado da Bahia (UNEB); 61 - Universidade
Federal do Tocantins - Araguaina (UFTO); 62 - Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB); 63 -
Instituto Federal de Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior do Maranhdo (IFMA).

Fonte: Elabora¢do prépria baseado em SBF — Disponivel em: http://www.sbfisica.org.br/~mnpef/. Acesso em: 19
ago. 2018.

Diferentemente da flexibiliza¢do da estrutura curricular pressuposta pelos cursos de MP
anteriores, que podemos chamar de regionais, nos cursos de MNPEF ¢ previsto o oferecimento

de oito disciplinas obrigatdrias, e quatro disciplinas optativas distribuidas em dois médulos. As
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disciplinas obrigatorias e os respectivos nimeros de créditos sdo: “Termodinamica e Mecanica
Estatistica” (4), “Eletromagnetismo” (4), “Mecanica Quantica” (4), “Fisica Contemporanea -
Fisica de Particulas, Espaco-Tempo, Fisica da Matéria Condensada, Fisica de Sistemas
Complexos, Biofisica” (4), “Marcos no Desenvolvimento da Fisica” (2), “Fundamentos
Teéricos em Ensino e Aprendizagem” (2), “Estadgio Supervisionado” (4). Das disciplinas
optativas, o médulo Experimental/Computacional ¢ composto pelas disciplinas “Atividades
Experimentais para o Ensino Médio e Fundamental” (4) e “Atividades Computacionais para o
Ensino Médio e Fundamental” (4). J& o mddulo Ensino é composto pelas disciplinas “Processos
e Sequéncias de Ensino e Aprendizagem em Fisica no Ensino Médio” (4) e “Fisica no Ensino
Fundamental em uma perspectiva multidisciplinar” (4). Cabe destacar que cada crédito equivale
a 15 horas-aula.

A partir do quadro de disciplinas supracitado se observa a €nfase nas disciplinas de
conteddo especifico de Fisica, ficando a menor parte da carga horaria destinada as disciplinas
de natureza pedagdgica, que aparecem em maior parte como disciplinas optativas.

As linhas de pesquisa e desenvolvimento do MNPEF estao organizadas para classificar
os trabalhos finais produzidos pelos mestrandos. A linha de pesquisa “Fisica no Ensino
Fundamental” destina-se a desenvolvimento de produtos e formas de abordagem visando
conteddos de Fisica adequados a estudantes desse nivel de ensino, de forma integrada com
outras disciplinas. Por sua vez, a linha “Fisica no Ensino Médio” refere-se a atualizacdo do
curriculo de Fisica para os anos finais da Educagdo Bédsica de modo a contemplar resultados e
teorias da Fisica Contemporanea. Por fim, a linha “Processos de Ensino e Aprendizagem e
Tecnologias de Informacdo e Comunicag@o no Ensino de Fisica” visa o desenvolvimento de
produtos e processos de ensino e aprendizagem que utilizem TICs tais como aplicativos para
computadores, midia para tablets, plataforma para simulacdes e modelagem computacionais,

aquisicdo automatica de dados, celulares e redes sociais.

2.2 CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS: OS CURSOS DE MESTRADO PROFISSIONAL EM

ENSINO DE FiSICA

Diante do quadro de cursos de Mestrado Profissional (MP) em Ensino de Ciéncias no
Brasil, optamos por utilizar como contexto para o nosso estudo os cursos de MP especificos em

Ensino de Fisica (MPEF). Nesse sentido, optou-se por investigar professores de Fisica egressos
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de cursos de MPEF que ja possuissem um tempo de funcionamento superior a dez anos, desta
forma com um grande ndmero de professores formados, e que fossem bem avaliados pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), indicando
experiéncia e desenvolvimento satisfatério mediante aos critérios da CAPES. Diante dessas
condig¢des selecionamos cursos de duas Instituicdes de Ensino Superior (IES), o MPEF da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e o MPEF da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS)*®.

De modo a caracterizar os contextos formativos nos quais os professores investigados
participaram, apresentamos uma breve descri¢do das principais caracteristicas dos cursos de
MPEF. Para essa caracterizacdo, além dos depoimentos dos professores, foram utilizadas
informacdes presentes nos sites das instituicdes que oferecem os cursos € nos documentos

oficiais.

2.2.1 O MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE FiSICA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO RIO DE JANEIRO (MPEF-UFR])

O Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ) foi reconhecido pelo Conselho Nacional de Educacdo do Ministério de
Educagdo (CNE/MEC) no de 2007, porém as discussdes acerca da abertura dessa modalidade
de pds-graduagdo no Instituto de Fisica da instituicdo ja ocorriam desde o ano de 2003. O
Programa de P6s-Graduag@o em Ensino de Fisica iniciou suas atividades no ano de 2008 com
o oferecimento do curso de MPEF e até os dias atuais ndo conta com o oferecimento de
mestrado e doutorado académico. Além do recente Programa em Ensino de Fisica, o Instituto
de Fisica da UFRJ conta com o programa de P6s-Graduagao em Fisica (mestrado e doutorado)
desde a década de 1970.

A demanda por essa modalidade de pds-graduacdo no Estado do Rio de Janeiro tem se
mostrado relativamente alta, haja vista que em seus processos seletivos, da criagdo do curso até
2016, houve uma média de 3,8 alunos por vaga. Além da forte demanda pelo curso, o MPEF
caracteriza-se pela baixa evasdo, em que “dos ingressantes no periodo 2008 a 2012, 78%
finalizaram o curso”, ja no “ultimo quadriénio, 83% dos ingressantes no periodo 2013-2014

concluiram o curso, mostrando que as taxas de abandono sdo consistentemente baixas”

36 Na tltima avaliacdo trienal da CAPES, periodo 2010-2012, o MPEF da UFRGS obteve conceito maximo (nota
5 e o MPEF da UFRJ, ji4 em sua primeira avaliacio obteve nota 4. Fonte:
http://www.avaliacaotrienal2013.capes.gov.br/resultados/fichas-de-avaliacao.
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(UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO, 2016, p. 2). Nos udltimos anos o
processo seletivo para ingresso no curso contou com duas fases: sendo a primeira, de carater
eliminatorio, constituida de prova escrita sobre conhecimentos de Fisica e seu ensino e exame
de proficiéncia em lingua inglesa; e a segunda, de cardter classificatério, constituida de uma
arguicdo e analise de curriculo.

O curso apregoa como seus objetivos o aperfeicoamento profissional de professores de
Fisica, por meio dos conteidos de Fisica, dos aspectos tedricos, metodolégicos e
epistemoldgicos do ensino de Fisica e do desenvolvimento e avaliagdo de métodos, materiais
didaticos e praticas pedagdgicas para o ensino de Fisica. Em conformidade com as orientagdes
dessa modalidade de pés-graduagdo, o MPEF busca atender professores de Fisica que estejam
em plena atividade na educagdo bésica ou no ensino superior.

Com a duragdo prevista de 30 meses e com aulas presenciais concentradas em dois dias
da semana o curso de MPEF tem uma estrutura curricular que inclui a integralizacdo de 210
horas em disciplinas obrigatérias, 150 horas em disciplinas optativas, prética docente
supervisionada, dissertacdo de mestrado e produto educacional. Nota-se, um leque muito
variado de disciplinas oferecidas pelo Programa, com temadticas especificas da Fisica, bem
como do Ensino de Fisica, todavia, é notdvel o escasso oferecimento de disciplinas puramente
pedagodgicas. O curso caracteriza-se pela drea de concentracdo Ensino e Aprendizagem de
Fisica na qual se divide entre as duas linhas de pesquisa: Desenvolvimento e Avaliacdo de

Materiais Didéticos e Curriculo, Aprendizagem e Avaliagdo.

Tabela 4 - Disciplinas do curso de MPEF da UFRJ

Disciplinas Créditos’”  Modalidade
Topicos de Fisica Classica I 2 Obrigatéria
Topicos de Fisica Classica II 2 Obrigatdria
Mecanica Quantica 2 Obrigatdria
Métodos Matematicos 2 Obrigatéria
Aprendizagem em Fisica 2 Obrigatdria
Topicos de Ensino de Fisica 2 Obrigatéria
Histéria da Fisica 2 Obrigatdria
Fisica Estatistica 2 Optativa
Termodinamica 2 Optativa
Topicos de Fisica Ondulatéria 2 Optativa
Toépicos de Mecanica Quantica 2 Optativa
Topicos de Fisica Atdmica e Molecular 1 Optativa
Topicos de Fisica da Matéria Condensada 1 Optativa
Topicos de Fisica Nuclear 1 Optativa
Tépicos de Fisica de Altas Energias 1 Optativa
Topicos de Astrofisica e Cosmologia 1 Optativa
Tépicos de Optica 2 Optativa

37 Cada crédito corresponde a 15 horas-aula.
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Topicos de Fisica Contemporanea 2 Optativa
Elementos de Eletronica Analégica 2 Optativa
Elementos de Eletrdnica Digital 2 Optativa
Modelagem Computacional 2 Optativa
O Computador no Laboratério Didético 2 Optativa
Desenvolvimento e Producao de Material Didatico Audio- 2 Optativa
Visual

Desenvolvimento e Uso de Aplicativos Computacionais no 2 Optativa
Ensino de Fisica

Producao de Material para Laboratérios Didaticos 2 Optativa
Aprendizagem em Fisica IT 2 Optativa
Topicos de Ensino por Investigacao 2 Optativa
Métodos de Pesquisa em Educacio 2 Optativa
Fundamentos da Pesquisa em Ensino de Fisica 2 Optativa
Tépicos de Histéria da Fisica 2 Optativa
Epistemologia das Ciéncias Naturais 2 Optativa
Semindrios de Atualizagdo 2 Optativa
Semindrios de Pesquisa 2 Optativa
Atividade Académica Complementar 1 Optativa
Estdgio em Laboratério de Pesquisa 2 Optativa

Fonte: http://www.if.ufrj.br/~pef/disciplinas/disciplinas.html.

Das disciplinas expostas na tabela, destacamos algumas que se configuram como
potenciais momentos formativos peculiares. A disciplina Semindrios de Atualizacdo € indicada
aos professores mestrandos que ja tenham definido a orientacdo e o tema do trabalho. Essa
disciplina € um espago para reunides entre orientadores e orientados, em que os mestrandos
entram em contato com estudos aprofundados dos tépicos relevantes a dissertacdo. A disciplina
Semindrios de Pesquisa consiste no acompanhamento, por parte do professor mestrando ao
longo do curso, de 30 seminarios do Programa sobre as mais variadas tematicas atuais da
pesquisa, trabalhos em desenvolvimento e dissertacdes recentes.

De modo a possibilitar ao professor da educacao basica o protagonismo na elaboracdo de
suas propostas pedagodgicas e metodologicas, o MPEF da UFRJ busca sistematicamente em
suas disciplinas e dissertacdes a producdo de novos materiais instrucionais em diferentes
formatos. “O uso intensivo de trabalhos colaborativos, de ferramentas de ensino a distancia e a
realizacdo de trabalhos experimentais no decorrer do curso revela-se componente fundamental
nessa estratégia” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO, 2016, p. 6). O que se
observa € uma relativa producido de artigos e participacdo em congressos por parte dos
professores egressos do curso, assim como alguns que estabelecem redes colaborativas para
desenvolvimento de projetos de ensino e mantém interacdes com o Programa apds a conclusao
do curso.

As dissertagdes de mestrado devem conter a descricdo e/ou avaliacdo de novos materiais
instrucionais e praticas para o ensino de Fisica na educagdo bdasica ou superior.

Necessariamente, o trabalho final do curso deve gerar um material didatico que seja destacavel
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do corpo da dissertacdo e que seja diretamente aplicivel no contexto escolar, ficando
dissemindvel a comunidade de professores de ensino médio, fundamental e superior.

Com a existéncia de dois Programas de pds-graduagdo no Instituto de Fisica, o de Ensino
de Fisica e o de Fisica, hd uma integracdo entre eles através da participacdo, no corpo docente
do MPEEF, de pesquisadores dos dois programas. Atualmente o corpo docente do curso conta
com 14 professores, entre permanentes e colaboradores. Cabe ressaltar a ampla maioria de
docentes sem formagdo e produgao na drea de Ensino de Fisica.

De modo a obter bolsas de estudos para seus mestrandos, no ano de 2014, o Programa
passou a ser também um polo do MNPEF e para isso propds um termo de adesdo com uma
proposta de equivaléncia entre as disciplinas e a incorporagdo dos alunos que sdo aprovados na
selecdo nacional do MNPEF ao corpo discente do Programa. A adesiao ao MNPEF, com a
manutencdo de um polo dentro do Programa de Ensino, possibilitou a concessdo de algumas
bolsas aos professores que ingressaram pelo programa em rede, algo que ndo acontecia
anteriormente. E importante salientar que a adesdo ao MNPEF nio alterou a estrutura e os
objetivos do MPEF da UFRJ. Além disso, os sujeitos que participaram da investigacdo na

presente tese sdo egressos do curso MPEF antes da adesao ao MNPEF.

2.2.2 O MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE FiSICA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO R10 GRANDE DO SUL (MPEF-UFRGS)

O Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) foi pioneiro no Brasil na proposi¢do dessa modalidade de pos-
graduacdo, inclusive servindo como modelo para a criagdo de muitos outros cursos de MP na
area de Ensino de Ciéncias em todo o pais. O atual modelo do Mestrado Nacional Profissional
em Ensino de Fisica (MNPEF), promovido pela Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) também
foi bastante influenciado pelo MP da UFRGS, sobretudo pela estrutura do curso.

Foi no Instituto de Fisica da UFRGS, uma instituicdo que ja contava com uma pds-
graduacdo em Fisica muito conceituada, inclusive com uma drea de concentracdo em Ensino de
Fisica j4 consolidada, que no ano de 2002 foi criado o Programa de Pds-Graduac¢do em Ensino
de Fisica com a abertura do MPEF. Posteriormente, no &mbito desse programa, nos anos de

2006 e 2008, foram criados o mestrado e o doutorado académico respectivamente. O MPEF da
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UFRGS, segundo o site*® da institui¢fio, ji formou mais de 100 mestres profissionais nesses 15
anos de historia.

Em consonancia com os objetivos gerais dessa modalidade de pds-graduagdo stricto
sensu, o MPEF da UFRGS objetiva a melhoria da qualificac@o profissional de professores de
Fisica em exercicio na educacgdo bdsica (ensino médio e fundamental) e professores de ensino
superior que atuam nas licenciaturas em Fisica ou afins. O que se busca € a qualificacdo desses
profissionais em termos de conteidos de Fisica, de aspectos tedricos, metodolégicos e
epistemoldgicos do ensino de Fisica e do uso de novas tecnologias no ensino de Fisica.

Esse curso caracteriza-se, portanto, pela preparacdo e qualificacdo docente, enfocando o
ensino, a aprendizagem, o curriculo e o sistema escolar, referenciado pelo ensino de Fisica e
voltado para a melhoria da drea, seja pela acdo em sala de aula, seja pela contribui¢@o na solucao
de problemas educativos em Fisica na educagcdo basica. Diferentemente do Mestrado
Académico (MA), o MPEF tem compromisso imediato com a sala de aula e com o sistema
educativo, sem comprometer o professor mestrando com a pesquisa académica e com a
continuidade no doutorado.

O processo de selecao desse curso de MPEF contou com algumas varia¢des ao longo dos
anos, mas nos ultimos anos foi constituido basicamente por trés etapas: Prova escrita de
conhecimentos em Fisica e Entrevista com apresentacdo de Curriculum Vitae. O nimero de
vagas oferecidas pelo Programa também variou significativamente ao longo dos anos, sendo de
cinco a 20 vagas anualmente. A partir de 2016 o Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de
Fisica da UFRGS nao ofereceu mais vagas no curso de MPEF. Entre as razdes apontadas pela
coordenagdo do programa destacamos: i) reducao do corpo docente; ii) reducdo da demanda
por essa modalidade de p6s-graduacdo (20% do valor inicial); iii) existéncia de inimeros MPs
na regido; 1v) cortes de apoios financeiros (UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE
DO SUL, 2015).

O curso de MPEF da UFRGS conta com duas dreas de concentracdo, Fisica na Educacdo
Baésica e Formacao de Professores de Fisica, com as respectivas linhas de pesquisa: Ensino de
Astronomia na Educacdo Bésica e na Formacao de Professores; Fisica no Ensino Fundamental;
Inovagdes Diddticas na Educagdo Basica e Superior e; Tecnologias de Informagdo e
Comunicac¢do no Ensino de Fisica. Atualmente o curso exige aos mestrandos, no prazo de dois
a trés anos, a conclusdo de 24 créditos em disciplinas, sendo 20 créditos em disciplinas

obrigatdrias, dois créditos em disciplinas optativas e dois créditos em Estdgio Supervisionado.

38 Fonte: http://www.if.ufrgs.br/ppgenfis/index.php.
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De modo a ndo prejudicar a atuacido do professor mestrando em sala de aula, as disciplinas e
atividades sdao concentradas em apenas um dia da semana e em periodos intensivos nos meses

de julho, janeiro e fevereiro.

Tabela 5 - Disciplinas do curso de MPEF da UFRGS

Disciplinas Créditos Modalidade
Topicos de Fisica Classica 4 Obrigatéria
Topicos de Fisica Moderna e Contemporanea I 4 Obrigatéria
Tecnologias da Informacdo e Comunicagao II 4 Obrigatéria
Redacio Cientifica e Projetos de Desenvolvimento 2 Obrigatéria
Teorias de Aprendizagem no Ensino de Fisica 2 Obrigatéria
Epistemologia no Ensino de Fisica 2 Obrigatéria
Metodologia e Avaliacao do Ensino de Fisica 2 Obrigatdria
Estagio Supervisionado 2 Obrigatéria
Ensino de Astronomia 2 Optativa
Tépicos de Fisica Classica II 2 Optativa
Tecnologias da Informacdo e Comunicacao I 2 Optativa
Topicos de Fisica Moderna e Contemporanea 11 2 Optativa

Fonte: http://www.if.ufrgs.br/ppgenfis/index.php.

O trabalho final do curso consiste em uma dissertacdo de pesquisa profissional aplicada,
envolvendo a elaboracdo de produtos de natureza educacional em Fisica. O produto
educacional, nos formatos de texto de apoio, hipertexto, video, software, livro, hipermidia,
equipamento inovador, deve ser passivel de reprodugado e disseminagao por outros professores
em seus contextos educativos. O texto da dissertacdo de mestrado € o espago para o relato da
implementagdo do produto educacional, preferencialmente em sala de aula.

Além da defesa de dissertacdo diante de uma banca composta por trés doutores e da
conclusdo de créditos por meio das disciplinas e do estdgio supervisionado, os professores
mestrandos devem realizar um exame de proficiéncia em lingua inglesa e passar por uma etapa
de qualificacdo, onde o projeto é avaliado quanto a sua viabilidade. No decorrer das atividades
académicas hd também espacos formativos muito importantes e peculiares, que sao 0s
encontros denominados de Jornada de Trabalho do Mestrado Profissional em Ensino de Fisica,
onde os mestrandos apresentam seus projetos ao corpo docente e colegas de curso.

O quadro de docentes do curso de MPEF, responsaveis pelas disciplinas, orientagdes e
coorientacoes das dissertacdes, € constituido atualmente por 17 docentes entre permanentes e
colaboradores. Por oportuno, cabe destacar que a maioria dos docentes que compdem o curso
possuem formacdo e ampla producdo na drea de Educacdo em Ciéncias. O Programa possui
vinculo com o Grupo de Pesquisa em Ensino de Fisica no qual possui ampla tradi¢ao na area,
proporcionando ampla produtividade em trabalhos na drea (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
RIO GRANDE DO SUL, 2016).
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3. CONSIDERACOES TEORICO-METODOLOGICAS

So existe uma forma de se chegar ao universal: observar o particular,
ndo superficialmente, mas minuciosamente e em detalhes (Emile
Durkheim em La Science positive de la morale en Allemagne, 1975).

Propde-se, neste estudo, ao didlogo entre a concepcao de desenvolvimento profissional
docente e a teoria socioldgica disposicionalista e contextualista da acdo. Nao € o caso de propor
um reducionismo na andlise da atividade docente, inerentemente complexa e multirreferencial,
mas sim contribuir para o aprimoramento de um olhar situado sobre os sujeitos, levando em
consideragdo, por um lado, seus passados incorporados sob a forma de disposi¢des, por outro,
os diferentes contextos sociais de suas praticas. Assim, neste capitulo buscamos tecer
consideragdes acerca da tradi¢do socioldgica disposicionalista e contextualista da acao,
desvelando seus principais conceitos e proposicdes analiticas.

A tradicdo socioldgica disposicionalista € uma corrente de pesquisa que busca desvelar
as disposicdes que orientam as agdes dos individuos nos mais variados contextos sociais nos
quais vivem, como a familia, trabalho, escola etc. Essa tradi¢cdo tem como seus maiores
expoentes os socidlogos franceses Pierre Bourdieu e Bernard Lahire.

Pierre Bourdieu € reconhecido internacionalmente por sua ampla producdo nas diversas
esferas da sociologia, porém, suas maiores contribuicdes estio em torno da proposi¢do de
conceitos tidos como fundamentais para as Ciéncias Sociais: habitus, capital e campo. Além
disso, ¢ muito conhecido por seus importantes subsidios para a sociologia da educacao ao tornar
patente o peso da heranca cultural, social e econdmica dos agentes sobre suas trajetorias
escolares e perspectivas de ascensao social por meio da escola.

Bernard Lahire € um sociélogo contemporaneo muito conhecido por suas contundentes
criticas as teorizacdes de Pierre Bourdieu. Muito mais na perspectiva de prolongamentos
criticos, Lahire problematiza® as contribui¢des teéricas de Bourdieu no sentido de fazer
avancgar suas andlises socioldgicas a uma escala individual, ou seja, o autor pretende expandir

a sociologia, ou o tratamento socioldgico, a escala do individuo. Enquanto Bourdieu pensa “o

3 Para Vandenberghe (2016), desde o final da década de 1990, as obras de Bernard Lahire buscam, a partir de
uma diferenca de foco (pluralismo versus monismo) e de escala (individuo versus classe), “reescrever”
sistematicamente algum livro de Pierre Bourdieu: Sucesso escolar nos meios populares retrabalha A reprodugdo;
O homem plural € sua versdo de O senso prdtico; Retratos Socioldgicos evoca A miséria do mundo; A cultura dos
individuos revisita A distingdo; O espirito sociologico ecoa Questées de Sociologia; A condicdo literdria é a sua
versdo de As regras da arte. Bernard Lahire reproduziu a biografia sociolégica sobre uma tinica pessoa em Franz
Kafka assim como Pierre Bourdieu fez com Heidegger e Norbert Elias fez com Mozart. Por fim, Mundo plural se
aproxima do livro ndo escrito por Bourdieu sobre a teoria geral dos campos sociais.
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social como incorporado e, portanto, individualizado”, Lahire propde uma sociologia
psicoldgica, procurando compreender a orientacdo social da agdo individual, através do
conceito de disposi¢des (LAHIRE, 2002a, p. 46). Além disso, Lahire também ¢é reconhecido
por seus estudos sobre as formas populares de apropriacao da escrita; a relac@o entre o sucesso
escolar e a necessidade de criac@o de condigdes culturais e pedagdgicas satisfatdrias as criangas

e suas familias, entre outros.

3.1 O SOCIAL SOB SUA FORMA INCORPORADA: BOURDIEU E A CONCEITUACAO DO

HABITUS

[...] uma espécie de experimentacdo sociologica: cinco adolescentes,
provisoriamente reunidos por sua posi¢cdo comum de estudantes, serdo
langados nesse espago, como particulas em um campo de forgas, e suas
trajetorias serdo determinadas pela relacdo entre as forcas do campo
e sua inércia propria. Essa inércia estd inscrita, de um lado, nas
disposigoes que eles devem as suas origens e as suas trajetorias, e que
implicam uma tendéncia a perseverar em uma maneira de ser,
portanto, em uma trajetoria provdvel, e, do outro lado, no capital que
herdaram, e que contribui para definir as possibilidades que IThes sdo
destinadas pelo campo. (Pierre Bourdieu, 1996, p. 24)*.

A sociologia praticada por Bourdieu pode ser considerada como uma ciéncia das posi¢des
no mundo social. Para Bourdieu (1989, p. 133) a “sociologia apresenta-se como uma tipologia
social”, sendo a representacdo do mundo social podendo ser feita em forma de um espaco
multidimensional “construido na base de principios de diferenciagdo ou de distribuigdo
constituidos pelo conjunto das propriedades que atuam no universo social considerado”.

As posicdes neste espaco social sao definidas em funcdo de um sistema multidimensional
de coordenadas em que os agentes sobre ele se distribuem. Na primeira dimensao distribuem-

se segundo o montante global do capital*!

que possuem (eixo vertical) e, na segunda dimensdo
de acordo com a composi¢do de seu capital (eixo horizontal), isto €, de acordo com o “peso
relativo das diferentes espécies no conjunto de suas posses” (BOURDIEU, 1989, p. 135).
Assim, as posi¢oes sociais ndo sido definidas em si mesmas, mas sim relacionalmente
umas as outras. “As distancias espaciais no papel equivalem a distancias sociais” (BOURDIEU,

2008, p. 19). Dessa perspectiva a sociedade pode ser entendida, em analogia, “como uma grade

4“BOURDIEU, Pierre. Flaubert analista de Flaubert. In: As regras da arte. Tradugdo: Maria Lucia Machado. Sdo
Paulo: Cia. das Letras, 1996, p. 17-59.

4! Entende-se capital como qualquer recurso de mobilidade social.
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estendida nas vérias direcdes dos principios de diferenciacdo”, nomeadamente, os capitais,
compondo assim, “uma teia multidimensional de relagdes reciprocas, de diferencas e
antagonismos, distancias e aproximacdes, concorréncia e complementaridade” (PEREIRA;
CATANI, 2002, p. 109).

Agentes ou grupos de agentes que possuem proximidade no espago social compartilham
das mesmas praticas, como por exemplo, mesmo investimento no mercado escolar, mesmos
gostos culturais, entre outros. Por sua vez, aqueles que sdo distantes nesse espaco social
possuem praticas distintas, como por exemplo, preferéncias e gostos de alta cultura por um lado
e de baixa cultura do outro. H4, portanto, na concepc¢do bourdieusiana, uma homologia entre o
espaco social e o espaco simbdlico, ou seja, entre o conjunto de posi¢des relativas e o conjunto

de praticas e preferéncias que caracterizam os agentes sociais e que os fazem reconhecer-se.

Com base no conhecimento do espago das posi¢cdes, podemos recortar classes no
sentido 16gico do termo, quer dizer, conjuntos de agentes que ocupam posicdes
semelhantes e que, colocados em condi¢cdes semelhantes e sujeitos a
condicionamentos semelhantes, tém, como toda a probabilidade, atitudes e interesses
semelhantes, logo, préticas e tomadas de posi¢des semelhantes (BOURDIEU, 1989,
p. 136).

Se a posicdo dos agentes e dos grupos de agentes no espagco das classes sociais €
dependente do volume e da estrutura do seu capital, diferentemente da tradi¢do economicista,
temos que a hierarquizagdo no espago social € dada pela desigual distribui¢do desse capital. Nas
sociedades mais desenvolvidas, os critérios de diferenciacdo mais relevantes para a construcao
do espaco social sdo o capital econdmico e capital cultural.

O capital econéomico é constituido pelos diferentes fatores de produgdo (fabricas,
trabalho, terra), pelo conjunto de bens econdmicos (dinheiro, propriedades, patrimonios) e pelos
servicos aos quais esses bens dao acesso. Essa forma de capital ¢ acumulada, reproduzida e
ampliada por meio de estratégias de investimento econdmico, cultural e social; econdmico no
sentido de rendimentos no mercado, cultural no que se refere as estratégias de escolarizagio e
social nas relagdes que se estabelece em favor de manutengdo e ganhos econdmicos em longo
prazo. Desta forma, € possivel notar que o capital econdmico se alia a outras formas de capital,
o capital cultural e o capital social.

O capital cultural corresponde ao conjunto das qualificacdes intelectuais do individuo,
sejam elas herdadas pela familia ou produzidas pelo sistema escolar. Por exemplo, um individuo
que domina o padrdo culto da lingua (que funciona como uma moeda, um capital) beneficia-se
de uma série de vantagens sociais, seja no sistema escolar, seja no mercado de trabalho ou até

mesmo no mercado matrimonial (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009). Este conceito € um dos
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mais férteis na compreensdo das desigualdades de desempenho escolar dos sujeitos
provenientes de diferentes grupos sociais (BOURDIEU, 2015a). Segundo a sociologia da
educagdo de Bourdieu o capital cultural seria o fator responsavel pelo éxito escolar na medida
em que facilitaria a aprendizagem dos variados contetidos e cddigos (intelectuais, linguisticos,
disciplinares) veiculados e sancionados pela institui¢do escolar. Além disso, favoreceria o
desempenho escolar ao propiciar melhor atuagdo nos processos formais e informais

(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009).

O capital cultural pode existir sob trés formas: no estado incorporado, ou seja, sob a
forma de disposi¢cdes durdveis do organismo; no estado objetivado, sob a forma de
bens culturais — quadros, livros, diciondrios, instrumentos, maquinas, que constituem
indicios ou a realizag@o de teorias ou de criticas dessas teorias, de problemadticas, etc.;
e, enfim, no estado institucionalizado, forma de objetiva¢do que € preciso colocar a
parte porque como se observa em relacdo ao certificado escolar, ela confere ao capital
cultural — de que €, supostamente, a garantia — propriedades inteiramente originais
(BOURDIEU, 2015a, p. 82).

Por fim, o capital social se define fundamentalmente como o conjunto das relagdes
sociais de que dispde um agente ou grupo de agentes (amizades, parentescos, contatos
profissionais). Nas palavras de Bourdieu (2015b, p. 75) “o capital social ¢ o conjunto de
recursos atuais ou potenciais que estdo ligados a posse de uma rede durdvel de relacdes mais
ou menos institucionalizadas de interconhecimento e de inter-reconhecimento”. Para Bourdieu,
essas relacdes sociais proporcionam aos individuos beneficios materiais, como empréstimos,
empregos, prestigio etc. A quantidade de capital social de um individuo € medida através da
“amplitude de seus contatos sociais e, principalmente, da qualidade desses contatos, ou seja, da
posicdo social (volume de capital econdmico, cultural e simbdlico) das pessoas com quem se
relaciona” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 43).

De acordo com diversos autores (PEREIRA; CATANI, 2002; SETTON, 2002;
BONNEWITZ, 2003; WACQUANT, 2007; NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009),
epistemologicamente, uma maneira de se conceber a obra de Bourdieu € a partir do desafio
tedrico central de estabelecer uma sociologia que superasse, de maneira simultinea, o
subjetivismo e o objetivismo. Trata-se, portanto, de evitar uma abordagem socioldgica que, por
um lado, se restrinja “ao plano da experiéncia e consciéncia pratica imediata dos sujeitos, as
percepgdes, intencdes e acdes dos membros da sociedade”, e por outro, se prenda
exclusivamente “ao plano das estruturas objetivas, reduzindo a acdo a uma execuc¢ao mecanica
de determinismos estruturais reificados” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 21).

Bourdieu (1983) recorreu ao método praxioldgico para se distanciar das perspectivas

subjetivistas e objetivistas. Segundo o autor (1983, p. 47), o conhecimento praxioldgico tem
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“como objeto ndo somente o sistema das relacdes objetivas que o modo de conhecimento
objetivista constrdi, mas também as relacdes dialéticas entre essas estruturas e as disposi¢oes
estruturadas nas quais se atualizam e tendem a reproduzi-las”. Em outras palavras, o método
praxioldgico parte da andlise das estruturas sociais para a andlise das diferentes condi¢des das
realidades individuais (como as estruturas encontram-se interiorizadas nos sujeitos). E a partir
desses pressupostos que o autor elabora o conceito de habitus, um conjunto de disposi¢des*?
praticas que constituem a incorporacao das estruturas sociais. O habitus, conceito considerado

central no pensamento bourdieusiano, é concebido como um

sistema de disposi¢des durdveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona como uma matriz de percepcdes, de apreciacdes e de acdes — e
torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as
transferéncias analdgicas de esquemas (BOURDIEU, 1983, p. 65).

Assim, o conceito de habitus surgiu para conciliar a aparente oposi¢do entre realidade
exterior (plano da estrutura) e as realidades individuais, inscrevendo na subjetividade dos
individuos a objetividade das estruturas sociais (plano da ac@o ou das préaticas) (SETTON, 2002;
NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009). O habitus €, entdo, uma no¢dao mediadora que auxilia no
rompimento com a dualidade de senso comum entre individuo e sociedade (WACQUANT,
2007) ao apreender, nas palavras de Bourdieu (1983, p. 60), a “interiorizagdo da exterioridade
e a exterioriza¢do da interioridade”. Ou seja, a forma como questdes ditas do “social” sdo
impregnadas nos sujeitos sob a forma de disposi¢des durdveis ou propensdes estruturadas para
pensar, agir e sentir de determinadas maneiras em funcao de solicitagcdes do meio social.

As acOes praticas dos agentes estdo para além do presente imediato, referem-se a uma
mobilizagdo pratica de um passado marcado pela sua trajetoria e de um “futuro inscrito no
presente como estado de potencialidade objetiva”, desta forma ‘““a perspectiva histérica, a
interpenetracdo entre passado, presente (trajetéria) e futuro (o devir) sdo dimensdes
constitutivas dos habitus individuais” (SETTON, 2002, p. 65-66). Essas acdes priticas, bem
como as representacdes, nem sido totalmente determinadas, uma vez que os sujeitos fazem
escolhas, nem sdo totalmente livres, pois estas escolhas sdo relativamente condicionadas pelo
habitus (BONNEWITZ, 2003).

O processo de incorporagdo do habitus decorre das variadas experiéncias socializadoras

dos agentes e das diferenciadas aprendizagens pelas quais passam. As experi€ncias e

42 A palavra disposi¢do parece particularmente apropriada para exprimir o que recobre o conceito de habitus
(definido como sistema de disposicdes): com efeito, ele exprime, em primeiro lugar, o resultado de uma agéo
organizadora, apresentando entdo um sentido préximo ao de palavras tais como estrutura; designa, por outro lado,
uma maneira de ser, um estado habitual (em particular do corpo) e, em particular, uma predisposi¢do, uma
tendéncia, uma propensdo ou uma inclinagdo (BOURDIEU, 1983, p. 61).
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aprendizagens mais decisivas na constitui¢do do habitus sdo as mais precoces, aquelas que
ocorrem durante a infancia no seio do grupo familiar e que sdo preponderantes na inculcac¢ao
de um habitus primdrio. Por meio da trajetéria do agente em diversos campos especificos e com
diferenciados grupos (escola, trabalho, amigos, cultura etc.), disposi¢cdes jd adquiridas
condicionam a aquisi¢do de novas disposicdes e um habitus secunddrio se junta ao primdrio.
“[...] cada aquisi¢do nova se integra ao conjunto, num s habitus”, que existe constantemente
“em via de reestruturacao” (BONNEWITZ, 2003, p. 79). “As experiéncias [...] se integram na
unidade de uma biografia sistemadtica que se organiza a partir da situagc@o origindria de classe,
experimentada num tipo determinado de estrutura familiar” (BOURDIEU, 1983, p. 80).

Nessa perspectiva, para Bourdieu (1983, p. 79) o habitus é entendido como um habitus
de classe, um “sistema de disposi¢des (parcialmente) comum a todos os produtos das mesmas
estruturas”. Como ja explicitado, os agentes que ocupam posi¢des proximas no espaco social
possuem praticamente 0 mesmo volume de capital e consequentemente estdo predispostos as
mesmas praticas, além de afinidades simbdlicas. Segundo Bourdieu (1983, p. 61), por se
caracterizar como ‘“‘estruturas estruturadas predispostas a funcionar como estruturas
estruturantes”, o habitus ¢ “um principio gerador e estruturador das praticas e das
representacoes” que esta na base das distingdes verificadas na grade espectral das praticas
sociais. “[...] o habitus é, com efeito, principio gerador de praticas objetivamente classificdveis

e, a0 mesmo tempo, sistema de classificagdo de tais praticas” (BOURDIEU, 2007b, p. 162).

A relacdo estabelecida, de fato, entre as caracteristicas pertinentes da condicao
econdmica e social - o volume e estrutura do capital, cuja apreensdo € sincronica e
diacrdnica - e os tragos distintivos associados a posi¢do correspondente no espaco dos
estilos de vida ndo se torna uma relacdo inteligivel a ndo ser pela constru¢do do
habitus como formula geradora que permite justificar, a0 mesmo tempo, praticas e
produtos classificdveis, assim como julgamentos, por sua vez, classificados que
constituem estas préticas e estas obras em sistema de sinais distintivos. Falar do
ascetismo aristocritico dos professores ou da pretensdo da pequena burguesia nio é
somente descrever estes grupos por uma de suas propriedades, mesmo que se tratasse
da mais importante, mas tentar nomear o principio gerador de todas as suas
propriedades e de todos os seus julgamentos sobre suas propriedades ou as dos outros
(BOURDIEU, 2007b, p. 162-163).

A identidade das condi¢des materiais de existéncia que distinguem um determinado grupo
de agentes ou fracdo de classe tende a produzir sistemas de disposi¢cdes semelhantes, pelo
menos parcialmente, nos agentes que compartilham dessas mesmas estruturas objetivas,
resultando na relativa homogeneidade do habitus. Assim, aqueles grupos de agentes ou fracdes
de classe que passam por condicdes objetivas idénticas, ou seja, sdo submetidos aos mesmos

condicionamentos, passam por um processo de homogeneizacdo de praticas (homogeneidade
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de habitus), refletindo na distin¢gdo desses agentes em relagdo aos demais pertencentes a outros
grupos ou classes sociais (BOURDIEU, 1983; MASSI, 2013).

Desta forma, embora o habitus seja incorporado pelos agentes individuais, ele nio se
encontra nesses individuos como sujeitos singulares, mas corresponde a posi¢des sociais
compartilhadas pelos varios individuos no espaco social. Nesse sentido, comumente o conceito
de habitus € muito efetivo na explicacdo dos esteredtipos das classes sociais, ou seja, 0S
aspectos em comum que os individuos de cada classe possuem do que propriamente as
disposi¢des individuais (NASCIMENTO, 2014). O que fica evidente é o fato de Bourdieu
privilegiar uma visdo do social em detrimento de uma vis@o do individual (MASSI, 2013). Essa
perspectiva do pensamento bourdieusiano*® inclusive é alvo de inimeras criticas, sobretudo por

autores contemporaneos, dos quais destacamos o socidlogo Bernard Lahire.

3.2 DO HABITUS AO PATRIMONIO INDIVIDUAL DE DISPOSICOES: LAHIRE E A

SOCIOLOGIA EM ESCALA INDIVIDUAL

A minha intencdo era dizer que o individuo (na época, excluido do
campo legitimo da investigacdo socioldgica) era integralmente um
objeto sociologico e que um conceito como o de habitus nos conduzia
logicamente ao seu reconhecimento: o social existe no seu estado
individualizado, incorporado, “dobrado”, assim como no seu estado
coletivo, objetivado, “desdobrado” (Bernard Lahire em entrevista para
a Revista Andlise Social em 2012)*,

No que se refere a tradi¢do disposicionalista, Bernard Lahire ocupa um papel importante
na sociologia contemporanea, entre outros fatores, por sua retomada critica, em particular o
trabalho desenvolvido por Pierre Bourdieu, ressignificando e criando perspectivas analiticas.
Em relacdo a sociologia tradicional, a proposta de Lahire se caracteriza basicamente por: uma

mudanca de escala de andlise, a primazia do individual em relacio ao coletivo (classes sociais,

43 Cabe destacar que no decurso da prépria obra de Bourdieu o conceito de habitus passou por mudangas em seu
entendimento. Defini¢des mais deterministas e unitdrias contrastam com defini¢des mais flexiveis e fragmentadas
do conceito de habitus ao longo de sua obra. Em “Meditagdes Pascalianas” (BOURDIEU, 2001) o habitus é
apresentado como ndo necessariamente adaptado a sua situagdo e ndo necessariamente coerente, sendo
caracterizado por ter “degraus” de integragdo. Em “Esbogo de auto-analise”, Bourdieu (2005) discorre que seu
habitus é um habitus dividido, um habitus clivado, formado pelas contradicdes de suas experiencias de origem
social baixa e sua alcancada alta distin¢do académica.

“AMANDIO, Sofia. “Entrevista com Bernard Lahire: do homem plural ao mundo plural”, Analise Social, XLVII,
202, p. 195-208, 2012. Disponivel em: http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci arttext&pid=S0003-
25732012000100008. Acesso em 20 out. 2018.



http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0003-25732012000100008
http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0003-25732012000100008
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grupos sociais); e a transferéncia de abordagem socioldgica, a da unicidade do ator para a
fragmentacao interna, ou seja, do monismo para o pluralismo.

Para Lahire (2005; 2008) o tratamento socioldgico da individualidade nio se constitui em
uma descaracterizacdo dos consagrados objetos de andlise da sociologia, como os grandes
grupos sociais, as instituicoes e as relagdes de classe, uma vez que o mais importante nao € o
objeto propriamente dito, mas sim o tratamento que se da a ele. “E ndo excluindo a priori
nenhum assunto do seu campo de estudo que as ciéncias sociais podem conseguir um progresso
efetivo em direcdo a uma maior autonomia cientifica” (LAHIRE, 2005, p. 11). A apreensdo do
social em sua forma individualizada no campo da sociologia carrega algumas dificuldades, mais
precisamente dois riscos constantes, em primeiro lugar a utilizacao, sem reflexdo, de conceitos
e métodos tradicionais da macrossociologia (o0 antigo) para a andlise em escala individual (o
novo) e, em segundo lugar, “cozinhar” uma sociologia feita de alhos (sociologicos) com
bugalhos (psicolégicos®).

Partindo do pressuposto de que o social se encontra tanto no exterior dos agentes como
em seus interiores, uma sociologia a escala individual € a tentativa de apreender, por meio da
andlise das préticas sociais, o social em seu estado incorporado ou individualizado. Para
representar a complexa realidade social da exterioridade na interioridade dos individuos, Lahire
(2002a) recorreu a metafora do “social em estado dobrado ou desdobrado”. Segundo o autor, a
metafora se torna duplamente util: em primeiro lugar porque a dobra significa uma modalidade
particular de existéncia do mundo social (o social em sua forma individualizada); e, em segundo
lugar porque leva a pensar que o “interior” ndo ¢ sendo um “exterior” em estado dobrado.

Representando o espaco social em todas as suas dimensdes (econOmicas, politicas,
culturais, religiosas, sexuais, familiares, morais, esportivas etc.) na forma de uma folha de papel
(geometricamente uma estrutura plana), cada individuo seria comparédvel a uma folha amassada,
ou diversas vezes dobrada. Enquanto que a folha de papel representa 0 mundo social, suas
estruturas, suas dimensoes, suas diferentes esferas, suas instituicdes etc., a folha de papel
amassada, ou dobrada, simboliza um retrato muito interessante daquilo que representa cada
caso singular. Dito de outra maneira, o individuo ¢ o “produto de multiplas operagdes de
dobramentos (ou de interiorizacdo) e se caracteriza, portanto, pela multiplicidade e pela
complexidade dos processos sociais, das dimensdes sociais, das ldgicas sociais etc., que

interiorizou” (LAHIRE, 2002a, p. 198). Assim, o pesquisador que se compromete a analisar os

4 TInicialmente Lahire intitulou sua abordagem de Sociologia Psicoldgica, porém, por suscitar expectativas
equivocadas sobre sua obra, o autor deixou de utilizar o termo, passando a chamar seu trabalho de uma Sociologia
a Escala Individual (NOGUEIRA, 2013).
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agentes individuais busca, em cada um deles, o produto de um conjunto de dobramentos do
espaco social, dobramentos que se ddo de maneira particular em cada agente.

Para a compreensao do social no estado dobrado, ou seja, individualizado, faz necessério
o conhecimento do social no estado desdobrado. Em outras palavras, para “atribuir razao a
singularidade de um caso, € preciso compreender os processos gerais dos quais esse caso nao é
mais que o produto complexo” (LAHIRE, 2005, p. 33). Se o individuo € um sujeito dos mais
complexos, isso se deve ao fato de nele se encontrarem dimensdes, 16gicas ou processos
variados (LAHIRE, 2002a). No entanto, partir dessa premissa, ndo significa que ndo sio
considerados 0s objetos macrossociais, como as institui¢des, os grupos e as classes sociais.
Inclusive, € muito importante, em qualquer estudo em uma escala individual, situar o agente no
espaco social, no quadro das institui¢cdes familiares, escolares, profissionais etc. N@o teria
sentido o estudo do social em estado dobrado, se ndo pudesse se apoiar no estudo do social em
estado desdobrado.

Tomando sob o escrutinio as nog¢des de disposicdes, de esquemas, de habitus, de
incorporagdo, de interiorizacdo, Lahire (2005) questionou os usos involuntarios dessas
concepgdes por parte dos socidlogos. Segundo ele essas concepgdes ndo ocupavam papel
central nos estudos, servindo apenas como ferramentas explicativas para os relatérios de
pesquisa. O habitus, entdo, poderia ser tanto de grupo ou de classe como individual. Nesse
sentido, o autor indagou a prépria comunidade cientifica quanto ao entendimento e ao uso de
tais concepcdes: “Devemos, porque ja estamos habituados a este vocabuldrio, pressupor que
sabemos perfeitamente o que € uma disposi¢do ou um esquema, um sistema de disposi¢des ou
uma formula geradora de praticas?” (LAHIRE, 2005, p. 13).

Sobre a transferibilidade das disposi¢des ser mais postulada do que verificada
empiricamente pela teoria do habitus, o autor questiona: “[...] ndo seria melhor trabalhar esta
questao em pesquisas empiricas que visassem comparar sistematicamente as disposi¢des sociais
postas em pratica segundo o contexto de ag¢do considerado?” (LAHIRE, 2005, p. 12). As
respostas para essas e outras questdes sao discorridas no ambito de seu programa cientifico de
uma sociologia a escala individual.

Para Lahire (2002a, 2002b, 2004, 2005, 2008, 2010a) o passado incorporado do individuo
ndo se constitui em um conjunto homogéneo de disposi¢des transponiveis que compdem o
conceito de habitus. Segundo este autor, a concepcao de um habitus constituido por gostos,
propensdes e aptiddes em apropriar-se de determinadas classes de objetos ou préticas que
compdem um estilo de vida ligada a um grupo social, é qtil para ilustrar modelos

macrossociolégicos, como classes sociais. Nesse sentido, o conceito de habitus, da maneira
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como ¢ entendido comumente, torna-se “enganador e caricatural quando nao tem mais o status

de exemplo”, mas sim “como um caso particular do real” (LAHIRE, 2002a, p. 18).

Quando estamos no ambito de modelos estatisticos que fazem uma correlag@o entre
propriedades sociais (sem ddvida um tanto quanto grosseiras e abstratas), fora de
qualquer referéncia a situagdes particulares, somos as vezes conduzidos a fazer uma
representacdo um tanto falsa dos seres sociais concretos que, na realidade social, sdo
os “portadores”, os “detentores” dessas propriedades (LAHIRE, 1997, p. 34).

De acordo com Nogueira (2013) a problemdtica sinalizada por Lahire é que nenhum
individuo se reduz ao seu pertencimento a um tnico coletivo, seja esse caracterizado pela classe
social, familia, profissdo, religido, ou qualquer outro grupo. A sociologia, da maneira como é
praticada tradicionalmente, por meio da andlise dos grandes grupos, estaria simplificando a
realidade e se baseando naquilo que € mais provavel estaticamente nos individuos no seio de

uma determinada categoria social.

De estatuto de “caso ilustrativo” para exemplificar andlises da cultura de uma época,
de um grupo, de uma classe ou de uma categoria, passamos ao estudo do caso singular
enquanto tal. Desde entdo, o caso ilustrativo aparece como caricatural aos olhos
daqueles que ndo consideram mais o individuo apenas como o representante de uma
institui¢do, de uma época, de um grupo etc., mas como o produto complexo e singular
de experiéncias socializadoras multiplas. E a apreensdo do singular que forca a
perceber a pluralidade: o singular é necessariamente plural (LAHIRE, 2016, p. 41-
42).

Para questionar o conceito de habitus e acentuar o fato de que os agentes ndo sao todos
feitos de acordo com o mesmo principio gerador de praticas, Lahire (1997, 2002a, 2006) lanca
mao de casos individuais em que os agentes ndo possuem as propriedades que caracterizam seu
grupo social em todo seu conjunto, como por exemplo, os operdrios ndo qualificados que leem
muito mais do que se esperaria, ou membros de familias mais abastadas que apreciam elementos
da baixa cultura.

Esses perfis dissonantes nas diferentes classes sdo evidenciados na obra “A Cultura dos
Individuos”, onde Lahire (2006) investiga as praticas e preferéncias culturais de individuos no
seio de sociedades diferenciadas. Na forma de retratos, o autor apresenta perfis culturais
destoantes nas classes superiores, médias e populares. Casos como uma mulher presidente de
uma empresa e filha de donos de restaurantes - “[...] um meio social de origem pequeno-
burguesa, diferente do meio burgués a que pertence, uma formagao universitaria € um inicio de
carreira profissional como professora de letras que se opde a vida de presidente de empresa”
(LAHIRE, 2006, p. 224) — e de uma vendedora de padaria oriunda das classes médias — “A par
de suas origens sociais, sua formagdo escolar e varios de seus amigos (que leem tdo pouco

quanto ela), Valérie tem um perfil cultural que tende para o polo pouco legitimo” (LAHIRE,



116

2006, p. 315) —, exemplificam individuos portadores de propriedades que ndo sao caracterizadas
pelas suas classes de origem.

Com efeito, a dificuldade de se compreender o que € social por meio do estudo de casos
estatisticamente atipicos, excepcionais e contratendenciais revela que a realidade social
impregnada no individuo ndo é uniforme e simplificada como parece, mas sim carregada de

uma complexidade intrinseca.

Os individuos sdo aquilo que suas multiplas experiéncias sociais fazem deles. Assim,
longe de ser a unidade mais elementar, o individuo é, sem sombra de duivida, a
realidade social mais complexa a ser apreendida. [...] € bem menos complexo estudar
0S Universos sociais, 0s campos, 0s grupos sociais, as institui¢des ou as situacdes que
os desdobramentos individuais do social (LAHIRE, 2008, p. 376).

Para que um agente seja portador de um sistema de disposicdes homogéneas e coerentes,
segundo Lahire (2002a), ou a andlise dos individuos se da no seio de contextos relativamente
restritos, como a familia, a escola e um campo especifico; ou alguns condicionantes sociais
muito particulares sdo necessarios*®. Essas condi¢des sociais particulares muitas vezes s se
encontram reunidas em casos muito excepcionais, como por exemplo, a sociedade tribal Cabila
estudada por Bourdieu na década de 1960 na Argélia e que a partir da qual elaborou o conceito
de habitus. Sem divida, ¢ muito mais facil encontrar agentes “dotados de um estoque
particularmente homogéneo de esquemas incorporados de a¢do” em sociedades tradicionais
fracamente diferenciadas, em que hd uma grande homogeneidade, coeréncia e estabilidade de
“condi¢Oes materiais e culturais de existéncia e dos principios de socializacao dai decorrentes”
(LAHIRE, 2002a, p. 24).

Em contrapartida, se torna muito mais dificil observar comportamentos homogéneos em
agentes modelados por sociedades contempordneas, muito mais extensas espacialmente e
demograficamente, caracterizadas pela pluralidade, instabilidade e grande diferenciacdo. Isso
significa que ao direcionarmos o olhar para os diversos contextos de atuacdo do agente
individual, condi¢do na qual o sujeito em sociedades diferenciadas esta inserido, cada vez
menos € perceptivel que essas praticas sdo produzidas por um principio gerador Gnico. Dito em
outros termos, os agentes sao multissocializados e, portanto, multideterminados.

Essa heterogeneidade de praticas é evidenciada nos trabalhos de Lahire (2004, 2006),
onde o autor analisa o social em escala individual, em casos em que um mesmo individuo pode

possuir, a0 mesmo tempo, gostos ditos legitimos em matéria de literatura e gostos ilegitimos no

46 Emile Durkhein evocava a nogio de habitus a propésito de duas situacdes histéricas particulares: as sociedades
tradicionais e o regime de internato (modelo reduzido de comunidade indiferenciada). Tanto as sociedades
tradicionais diferenciadas como os regimes de internatos se caracterizam por um nimero reduzido de atores e pela
frequente interagdo entre eles frente a todos os dominios de existéncia (LAHIRE, 2002a, 2016).
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que se refere a musica (apreciar literatura cldssica e ter preferéncia musical por musicas

populares).

[...] diferentemente de sua filha, Léa mistura alegremente as leituras muito legitimas
e pouco legitimas. Essa diversidade dos investimentos culturais, em matéria de grau
de legitimidade, manifesta-se mais amplamente em suas escolhas de lazer e de
atividades culturais. Algumas dessas escolhas sdo concentradas em setores muito
legitimos (em geral, o teatro e as saidas culturais) ou pouco legitimas (geralmente, a
variedade francesa), outras revelam um leque muito mais aberto (como a televisdo)
(LAHIRE, 2004, p. 84-85).

Nesse sentido, Lahire (2004, 2006) apreende as nuances e incoeréncias de gostos e
praticas culturais dos individuos em acordo com seu patrimoénio de disposi¢des heterogéneo e
diante de variados contextos de préticas. De acordo com Lahire (2006), os elementos que,
combinados entre si, explicam essas variacdes nos comportamentos culturais e que servem
como indicadores nas analises sdo: experi€ncias socializadoras heterogéneas durante a infancia
e a adolescéncia na familia, na escola, em instituicdes culturais etc.; mudancas de condi¢des
materiais e/ou culturais de vida, como por exemplo, casos de mobilidade social; efeitos
especificos e localizados de formacdes escolares especializadas; relagdes ambivalentes com a
propria cultura familiar de origem; influéncias conjugais que podem modificar as disposi¢oes
adquiridas no seio familiar; relacdes de amizade que favorecem praticas distintas daquelas
estabelecidas pelos cOnjuges; variacoes de lacos de amizade que tornam possivel uma
distribuicao de praticas heterogéneas; contextos bem delimitados do ponto de vista espacial
e/ou temporal particularmente favordveis, como por exemplo, priticas pouco legitimas
desempenhadas durantes as férias, durante um periodo de festas etc.

H4, portanto, uma dependéncia entre a coeréncia dos principios de socializacdo aos quais
o agente foi submetido e a coeréncia de hdbitos ou esquemas de agdo que ele pode ter
interiorizado. A partir do momento em que um individuo se encontra, simultaneamente ou
sucessivamente, no seio de uma pluralidade de contextos sociais heterogéneos, € comumente
contraditorios, este individuo possui um estoque de disposi¢cdes nao homogéneo, nao unificado
e com préaticas consequentemente heterogéneas, e em certos casos contraditdrias, que variam
de acordo com as condic¢des contextuais (LAHIRE, 2006, 2016).

Cabe ressaltar que, sobretudo em uma fase mais madura de sua producao intelectual,
Bourdieu (2001, 2007c, 2011, 2013) discute as perturba¢des advindas do desalinhamento das
disposi¢des com o0 campo e com as expectativas coletivas sobre a normalidade do campo, ou
seja, a falta de adequacdo do habitus individual em relacdo as demandas do habitus coletivo.
Nesse sentido, o autor, em certa medida, problematiza as dissonancias das disposi¢des em

relagdo as possibilidades objetivas dos campos por meio do que ele denomina de “efeito de
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histerese”. No entanto, o autor atribui a esses casos, em que é observavel o efeito de histerese
do habitus, a condi¢do de anomalias, ndo integrando seu esquema tedrico central (ALVES,
2016).

O programa cientifico proposto por Lahire trata-se de uma sociologia indissociavelmente
disposicionalista e contextualista da a¢c@o, consiste na consideracao do passado incorporado, ou
seja, nas experiéncias socializadoras anteriores dos agentes (experiéncias que se cristalizam sob
a forma de disposi¢des mais ou menos durdveis, disposi¢cdes a crer, a sentir, a pensar, a agir)
nao negligenciando ou anulando o papel do presente (os diferentes contextos presentes da a¢ao)

(LAHIRE, 2010a).

Os comportamentos ou as praticas sé se compreendem no cruzamento das disposi¢des
incorporadas (e que ndo podemos supor, desde o inicio, homogéneas) e limites
contextuais (que solicitam mais ou menos tal ou tal parte de um patrimdnio de
disposicdes antes que, mais globalmente, um sistema de disposi¢des) (LAHIRE,
2010a, p. 18-19).

Como se pode notar, quando Lahire ressalta a solicitacdo de parte de um patriménio de
disposi¢des em face de determinado contexto, relativiza a importancia de um sistema de
disposic¢des, entendido como habitus, uma vez que as experiéncias sociais em escala individual
sdo muito mais heterogéneas que qualquer esquema de classes sociais pode predizer. Da mesma
forma, as disposi¢Oes préaticas incorporadas pelos sujeitos, como ja discutido, sé muito
forcosamente poderiam configurar um sistema de disposicdes que mantenha correspondéncia
com a origem social dos sujeitos. “O habitus €, portanto, se respeitarmos suas defini¢des mais
precisas, um caso extremamente particular no conjunto possivel dos patrimonios de
disposi¢des” (LAHIRE, 2015, p. 1398).

No programa cientifico para uma sociologia contextualista e disposicionalista de Lahire,
a andlise das préticas dos atores individuais deixa de levar em consideragado a relacao anunciada
por Bourdieu (2007b, p. 97), sintetizada pela expressdo “[(habitus)(capital)] + campo =
praticas”, para ser expressa por uma “formula” alternativa “disposi¢des + contextos = praticas”
(LAHIRE, 2012, p. 24) ou em sua versdao mais completa “passado incorporado + contexto
presente da agdo = praticas observaveis” (LAHIRE, 2012, p. 25).

E nesse sentido que Lahire (2005, 2008) sugere que o trabalho do investigador
socioldgico seja voltado para as disposi¢des, de modo a compreender o ator individual em toda

sua complexidade e explicitar seu comportamento em detalhes, algo que em sua visado foi pouco

explorado empiricamente nas pesquisas feitas por Bourdieu.
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3.2.1 PROPRIEDADES DISPOSICIONAIS E CONTEXTUAIS

Os repertdrios de esquemas de acdo, por sua natureza multipla e plural, sdo entendidos
como um conjunto de sinteses de experiéncias sociais que foram incorporadas durante as
socializacdes primdria (essencialmente familiar) e secunddria (escola, amigos, profissdo,
religido etc.). Em sociologia é comum o uso da metdfora da estocagem (um conjunto de
mercadorias disponiveis ou produtos a espera), na qual representa o estoque composto por
esquemas de acdo e que estes ndo sao todos necessarios em todos os momentos e em todos os
contextos. “Depositados (deponere) no estoque, estdo disponiveis, a disposi¢do, na medida em
que se pode dispor (disponere) dele” (LAHIRE, 2002a, p. 37). Estes produtos, entendidos aqui
como esquemas de acdo provenientes das socializacdes, sdo destinados a usos distintos e muitas
vezes sequer utilizados, ficando a espera dos desencadeadores de sua mobilizacdo. Nesse
sentido, “as transferéncias e transposi¢des (analogicas) dos esquemas de agdo sdo raramente
transversais ao conjunto dos contextos sociais, mas efetuam-se no interior dos limites -
imprecisos - de cada contexto social (e, portanto, de cada repertorio)” (LAHIRE, 2002a, p. 37).

Como ja explicitado, Lahire (2004, 2005) defende que o desenvolvimento de uma
abordagem socioldgica a escala individual exige que o conceito de disposi¢do seja examinado,
sobretudo empiricamente. Segundo o autor, no uso da nocdo de disposi¢cdo por parte de
Bourdieu, em todos os casos ndo se dispunha de nenhum exemplo de construgdo social, de

incorporagdo ou de transmissao destas disposigdes.

Nao temos nenhuma indicagdo do modo como poderemos reconstrui-las, nem de que
maneira elas agem (ou seja, de que maneira sdo ativadas ou suspensas, segundo os
dominios de prdticas ou os contextos mais restritos da vida social). Elas sdo
simplesmente deduzidas das préaticas sociais (alimentares, desportivas, culturais...)
mais frequentemente observadas — estatisticamente — nas pessoas objeto de
investigacdo (LAHIRE, 2005, p. 15).

Diante do que para ele era o mau uso do conceito de disposic@o, Lahire chegou a duas
conclusdes: uma na qual seria dispensdvel o uso deste conceito na sociologia, e a outra, que o
conduziu a seu programa cientifico, seria a de por a prova, por meio da pesquisa empirica, a
rentabilidade cientifica do conceito.

Chega-se, portanto, no seio de seu programa socioldgico, ao enfrentamento de um
conjunto de questionamentos acerca deste conceito: Como se formam as disposi¢des? Como
um ator individual constitui seu patrimonio de disposi¢des a partir de multiplas e, muitas vezes,
contraditérias experiéncias socializadoras? Como se dd, efetivamente, o processo de

incorporagdo do social por parte do individuo? Como o passado incorporado € reativado nos
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contextos de acdo? Diante da ndo coeréncia e harmonia entre si, como se organizam € se
articulam as multiplas disposicdes incorporadas? Com que frequéncia e intensidade cada uma
das disposicdes se manifesta ao longo da vida e em que medida € transposta para contextos
diferentes daqueles em que foi constituida? Essas disposi¢des podem se enfraquecer
progressivamente, ou mesmo desaparecer por completo, por falta de atualizacdo? Diante de um
trabalho sistemdtico de contra-socializacdo (por exemplo, todas as vontades missiondrias,
sectdrias, totalitarias ou escolares de destrui¢do dos habitos existentes, considerados como maus
hébitos a erradicar) essas disposicdes podem ser eliminadas? E possivel uma avaliagio dos
graus de constitui¢do e de reforco das disposi¢des de acordo com a frequéncia e a intensidade
do treino seguido, distinguindo assim as disposi¢des fracas (crengas passageiras e fridveis ou
habitos efémeros) das disposicdes fortes?

A constituicdo dessas disposi¢des seria apreendida na medida em que o pesquisador
analisasse empiricamente a precocidade, a intensidade, a regularidade e o grau de coeréncia das
experiéncias socializadoras do ator individual (LAHIRE, 2004, 2005; NOGUEIRA, 2013,
2016).

Lahire (2004, 2005) defende que para compreender uma disposi¢do em sua totalidade é
necessdrio reconstruir sua génese, ou seja, suas condicdoes e modalidades de formacdo. Nesse
sentido, a origem de uma disposi¢do se daria por meio de principalmente trés modalidades de
socializagcdo distintas entre si, podendo se dar: i) por treino ou prdtica direta: no contexto
familiar, escolar, profissional e nas outras diversas instituicdes socializadoras, em que o0s
individuos constroem suas disposicoes mentais € comportamentais; ii) implicita: como
resultado de um efeito mais difuso da organizacdo de uma ‘‘situacdo”, por exemplo, os
dispositivos objetivados de segregacdo, divisdes tdcitas de territérios diferenciados etc.; iii)
inculcagdo ideologico simbdlica de crengas: por assumir a forma de interiorizagdo de crengas,
valores, modelos e normas difundidas pelas mais diversas institui¢des, como a familia, a escola,
a midia, entre outras.

O léxico disposicionalista carrega implicitamente a ideia de recorréncia, de repeticao

relativa, de série ou de acontecimentos relativamente semelhantes. Desta forma, uma disposi¢ao

¢é o produto incorporado de uma socializag¢do (explicita ou implicita) passada, ela s6
se constitui através da duracdo, isto €, mediante a repeticdo de experiéncias
relativamente semelhantes. A incorporac¢do de habitos ou de disposi¢des [...] ndo se
realiza de uma s6 vez. Nao se adquire uma disposi¢cdo por meio de uma conversdo
brutal e milagrosa e, portanto, as disposi¢des nao sdo todas equivalentes do ponto de
vista da precocidade, da duracdo, da sistematicidade e da intensidade de sua
incorporacio (LAHIRE, 2004, p. 28).
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Com efeito, € na reconstitui¢do socioldgica das socializa¢des dos individuos que se
compreende a forca que uma disposicdo assume na trajetéria de um sujeito, bem como seu
cardter mais ou menos irreversivel de incorpora¢do. Tanto o grau de fixa¢do quanto a forca ou
fragilidade das disposicdes vao depender, em parte, da recorréncia de suas atualizagoes.

As disposi¢cdes ndo sdo estiveis nem imutdveis, ou seja, podem passar por constantes
atualizagdes de forma a adaptar-se aos inlimeros contextos e circunstancias que lhes incitam a
serem acionadas e colocadas em pratica. O que determina a atualizacdo de uma elencada
disposic¢do € a situacdo presente em um contexto de praticas especifico, isto €, sdo as condi¢oes
contextuais que decidem, definem, delimitam, despertam, o que, do passado incorporado do
individuo, vai poder ressurgir e agir no interior da acao.

No entanto, ndo se pode pensar, de antemao, que uma disposi¢do € uma resposta simples
e mecanica a um estimulo contextual, e que o passado incorporado se converte automaticamente
e necessariamente em pratica efetiva. O que se tem é uma disposicdo, uma maneira de ver,
sentir ou agir que se ajusta flexivelmente as diferentes situagdes contextuais encontradas.
Quando essa disposi¢do ndo se ajusta ou se adapta a determinado contexto ela pode ser inibida
—colocada em estado de vigilia — ou ser transformada devido a sucessivos reajustes congruentes
— enfraquecida ou mesmo abandonada — (LAHIRE, 2004).

A forma e a frequéncia como que uma disposi¢do pode ser atualizada, enfraquecida,
transformada ou colocada em estado de vigilia s6 podem ser compreendidas levando-se em
consideracdo, “por um lado, o lugar ocupado por ela no processo de socializa¢dao do individuo
€, por outro, a natureza atual dos contextos sociais frequentados por ele — contextos que podem
ser mais ou menos favoraveis a essa atualizagao” (NOGUEIRA, 2016, p. 57).

Outro cuidado que se deve tomar na utilizacdo desse conceito € ndo pensar que
obrigatoriamente uma disposi¢do deve ser transcontextual e ativa em toda a trajetdria de vida
dos individuos, isto €, a transferibilidade das disposi¢des para contextos variados ndo deve ser

aprioristicamente generalizada.

E, de fato, a ideia segundo a qual os esquemas ou as disposicdes seriam fodos e em
todas as ocasioes transferiveis e generalizdveis, que coloca problemas. O investigador
curto-circuita entdo o procedimento normal da investigacdo e evita a dificil
comparagdo das praticas de um dominio a praticas de outro, ou mesmo de uma
situagd@o a outra no interior de uma mesma esfera de atividade, comparacio que sé ela
permitiria dizer 1) se a transferéncia ocorreu efetivamente e 2) qual é a natureza da
transferéncia em questdo. Deduzir apressadamente da andlise das praticas de um
individuo, ou de um grupo social, num contexto social determinado (qualquer que seja
a escala do contexto), esquemas ou disposi¢cdes gerais, habitus que funcionariam da
mesma maneira em qualquer lugar, em outros lugares e em outras circunstancias,
constitui, pois, um erro de interpretacao (LAHIRE, 2005, p. 24).
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Portanto, Lahire (2004, p. 28) defende que a transferibilidade de um esquema ou de uma
disposi¢do € muito relativa, e que, sua transferéncia vai depender do contexto de mobilizagdo,
se este estd mais préximo, “em seu conteudo e estrutura, do contexto inicial de aquisi¢ao”. O
autor alerta, ainda, que para se considerar que uma disposi¢ao foi transferida de um contexto
para outro, os contextos em andlise devem ser necessariamente diferentes.

As disposicdes retratam uma realidade reconstruida que, como tal, ndo é observada
diretamente pelo investigador. O problema da natureza e da organizacdo do patrimdnio
individual das disposi¢des deve ser analisado por meio da investigagdo empirica e interpretativa
dos comportamentos, praticas e opinides, ao invés de ser colocado como uma nocao estanque

de sistema de disposicoes (LAHIRE, 2005).

As "disposicdes" fisicas (por exemplo, fragilidade, inflamabilidade, elasticidade,
solubilidade...) ou sociais (disposicdes a agir, sentir, avaliar, pensar, apreciar dessa ou
daquela maneira) nunca sdo diretamente observadas pelo pesquisador. Elas sdo
inobservdveis enquanto tais, mas considera-se que estdo "no principio” das préticas
observadas. O pesquisador, em definitivo, reconstruiu-as com base em 1) a descri¢do
(ou reconstrugdo) das praticas, 2) a descri¢do (ou a reconstru¢io) das situa¢des nas
quais essas praticas desenvolveram-se, e 3) a reconstru¢do dos elementos julgados
importantes da histdria (itinerdrio, biografia, trajetoria, etc.) do praticante. (LAHIRE,
2002a, p. 64)

Foi por meio de uma pesquisa concebida para interpretar as variacdes contextuais dos
comportamentos e atitudes dos atores individuais (intra-individuais) que Lahire (2004) testou
empiricamente a validade e pertinéncia relativa aos conceitos de disposicao e transferibilidade.
De modo a corroborar a rentabilidade cientifica de todo um 1éxico conceitual disposicional,
Lahire (2004) apresentou alguns exemplos de disposi¢des a partir de pares de oposi¢ao:

- modos praticos de aprendizagem versus modos escolares pedagdgicos de aprendizagem
(por exemplo, um sujeito pode ter aprendido a tocar determinado instrumento de forma prética,
sem ter frequentado uma escola especializada, mas possuir fortes disposi¢des escolares no
ambito da literatura);

- ascetismo versus hedonismo; rigorismo versus liberalismo; moralismo versus
displicéncia (por exemplo, estudante “sério” e “concentrado” x estudante ‘“disperso” e
“divertido”; cultura “séria” de recolhimento x cultura festiva; regime dietético estrito e regular
x hedonismo alimentar; praticas esportivas com esforco regular e continuo x praticas esportivas
ocasionais com vistas a diversao; etc.);

- disposi¢des de planejamento versus disposicoes espontaneas (por exemplo, préticas
constantes de revisdo de planejamento na escola ou no trabalho x deixar para fazer as coisas no

ultimo minuto; organizacdo do trabalho e planejamento de atividades x trabalho “passo a
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passo”; gestdo planejada do orcamento doméstico x auséncia de gestdo planejada; férias
organizadas x férias improvisadas; etc.);

- relacdo estrita e tensa com regras ou normas (hipercorre¢do) versus relagao relaxada no
que se refere a normas e regras (hipocorre¢ao) versus recusa, rejeicdo das normas ou resisténcia
a elas (por exemplo, relacio mais ou menos tensa/relaxada no tocante a regulamentos
profissionais, hordrios de trabalho, relagcdo com a linguagem, com as prescri¢des médicas, com
normas dietéticas e estéticas etc.);

- disposi¢des culturais legitimas versus disposi¢cOes culturais pouco legitimas
(dissonancias e consonancias no perfil cultural do sujeito no que tange a sua legitimidade);

- disposic¢des estéticas versus disposi¢des utilitdrias (por exemplo, préticas de lazer, uso
do corpo, escolhas das vestimentas, escolha dos alimentos, mais ou menos “gratuitas” ou
“funcionais”);

- disposig¢do a atividade publica e coletiva versus retiro individualista ou na esfera privada
(por exemplo, participagdo em atividades sindicais e politicas x nenhuma participacdo em
grupos dessa natureza; associacgoes, clubes, atividades culturais publicas e coletivas x atividades
culturais mais reservadas; atividades esportivas coletivas x atividades esportivas individuais
etc.);

- entrega de si e passividade versus iniciativa e lideranca (por exemplo, disposi¢cdes
objetivas na esfera da profissdo, do lazer, das praticas culturais, esportivas etc. X disposi¢des a
lideranga e organizagdo de grupos de pares, responsdvel politico e sindical etc.);

- disposicOes intelectuais versus disposicdes manuais; disposi¢cdes a seriedade versus
disposi¢do a agradar; dirigismo versus seguimento; entre outras.

A nosso ver, o olhar acerca do patrimdnio disposicional dos individuos permite
compreender as razdes pelas quais os sujeitos percebem diferentemente as mesmas situacoes e
reagem distintamente diante as mesmas circunstancias. No nosso caso, o estudo sobre as
disposicdes se torna promissor, haja vista a possibilidade de entendermos porque professores,
quando inseridos em um mesmo contexto formativo, reagem de diferentes maneiras. Enquanto
para uns um contexto de formagdo € bastante proveitoso, para outros pode ndo ser nada efetivo
no que se refere a contribui¢des formativas.

No que se refere ao estudo de desenvolvimento profissional docente, a andlise das préticas
dos individuos acerca de seu patrimonio disposicional, bem como sua dindmica de conversao
em praticas observdveis em diferentes contextos, nos parece muito adequado e frutifero.
Entendemos ser possivel o estudo do desenvolvimento profissional de professores por meio da

articulacao entre disposi¢des e contextos, procurando compreender quais seriam as disposi¢oes
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mais marcantes, assim como, a maneira como foram formadas, em que momento € como sao
alteradas contextualmente, por exemplo, através da participacdo desse professor em contextos

formativos, como por exemplo, o Mestrado Profissional.

3.3 CAMINHOS METODOLOGICOS

A tentacdo sempre renascente de transformar os preceitos do método
em receitas de cozinha cientifica ou em engenhocas de laboratério, s6
podemos opor o treino constante na vigildncia epistemoldgica que,
subordinado a utilizacdo das técnicas e conceitos a uma interrogacdo
sobre as condicdes e limites de sua validade, proibe as facilidades de
uma aplicacdo automdtica de procedimentos jd experimentados e
ensina que toda operagdo, por mais rotineira ou rotinizada que seja,
deve ser repensada, tanto em si mesma quanto em fun¢do do caso
particular. E somente por uma reinterpretacdo mdgica das exigéncias
da medida que podemos superestimar a importdncia de operagoes que,
no final de contas, ndo passam de habilidades profissionais e,
simultaneamente — transformando a prudéncia metodologica em
reveréncia sagrada, com receio de ndo preencher cabalmente as
condigdes rituais —, utilizar com receio, ou nunca utilizar, instrumentos
que apenas deveriam ser julgados pelo seu uso. Os que levam a
preocupagdo metodologica até a obsessdo nos fazem pensar nesse
doente, mencionado por Freud, que passava seu tempo a limpar os
oculos sem nunca colocd-los (Pierre Bourdieu; Jean-Claude
Chamboredon; Jean-Claude-Passeron, 1999, p.14)%.

A perspectiva metodologica da presente Tese insere-se no campo das pesquisas
educacionais de abordagem qualitativa. Todo o percurso metodolégico — o processo de escolha,
coleta e andlise dos dados desta pesquisa — de modo geral, foi orientado pelas abordagens
interpretativas, privilegiando a compreensdo dos fendmenos sociais a partir de um contato
profundo com os sujeitos investigados.

Denzin e Lincoln (2006, p. 17) alertam para a dificuldade em se definir a pesquisa
qualitativa, principalmente, pela complexidade histérica desse campo de investigacdo. A
despeito dessa preocupacdo, esforcam-se para delimitd-la, ainda que genericamente, em suas
palavras: “a pesquisa qualitativa € uma atividade situada que localiza o observador no mundo”.
Desta forma, consiste em um conjunto de praticas materiais e interpretativas que buscam dar

ao mundo a condi¢ao de ser perceptivel, ser observado por determinadas representacdes.

[...] a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para
mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios
naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos dos significados
que as pessoas a eles conferem (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17).

4T BOURDIEU, Pierre.; CHAMBOREDON, Jean-Claude; PASSERON, Jean-Claude. A profissio do sociélogo:
preliminares epistemoldgicas. Petrépolis: Vozes, 1999.
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O pesquisador qualitativo se vale de uma série de préticas interpretativas interligadas,
sendo que cada método interpretativo garante uma visibilidade diferente do mundo. Além disso,
o pesquisador dessa area assume sua subjetividade e destaca fortemente processos indutivos na
busca de tendéncias (BOGDAN; BIKLEN, 1999; DENZIN; LINCOLN, 2006).

De maneira compativel com estudos na perspectiva disposicionalista e contextualista da
acdo, para a analise dos dados da pesquisa optamos pelo uso dos retratos sociologicos como
dispositivo metodolégico.

A perspectiva que sustenta a proposi¢do da andlise disposicional dos atores individuais
por meio dos retratos sociolégicos € a mesma dos métodos autobiograficos, as quais geralmente
fundamentam pesquisas que investigam os processos de desenvolvimento profissional docente.
Porém, quando comparados os retratos socioldgicos e os métodos autobiograficos, algumas
diferencas sdo realcadas.

As narrativas autobiogréficas sao normalmente desprovidas do enunciado de uma questao
especifica de pesquisa e marcadas por uma subjetividade que interessa principalmente ao sujeito
que narra sua historia. Por sua vez, os retratos sociolégicos, ao condensarem dados e anélise no
mesmo texto, minimizam o excesso de subjetividade das narrativas. Em outros termos,
carregam um referencial tedrico sociolégico como base. Sendo assim, com essas
potencialidades, consideramos que a adoc¢do dos retratos se torna frutifera em nossa

investigacao acerca de casos de desenvolvimento profissional de professores de Fisica.

3.3.1 RETRATO SOCIOLOGICO COMO DISPOSITIVO METODOLOGICO

Para apreender a pluralidade interna dos individuos e a maneira pela
qual ela age e se “distribui” de acordo com os contextos sociais, é
necessdria a adocdo de dispositivos metodologicos que permitam
observar diretamente — ou reconstruir indiretamente, por diversos
recursos — a variac¢do “contextual” (no sentido amplo do termo) dos
comportamentos individuais. (Bernard Lahire, 2008, p. 383)*.

Como ja explicitado, Bernard Lahire propde em seu programa cientifico a andlise
empirica pormenorizada dos processos de constituicdo e atualizagdo de disposicdes nos atores
individuais, tanto pelo exame sistemdtico de suas multiplas socializa¢des, quanto de suas
atuacdes nos variados contextos. E na obra “Retratos Sociologicos: disposicdes e variagdes

individuais” que Lahire (2004) se propoe a realizar esse tipo de analise (denominado por ele

“8 LAHIRE, Bernard. Esbogo do programa cientifico de uma sociologia psicolégica. Educagio e Pesquisa, Sdo
Paulo, v. 34, n. 2, p. 373-389, 2008.
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como sociologia experimental) e apresentar conceitualmente seu dispositivo metodoldgico para
1ss0, 0s retratos socioldgicos.

Nesta obra estdo apresentados oito retratos, 0s quais buscaram reconstruir os dominios de
atividade e dimensdes de existéncia de atores em diferentes contextos sociais de suas vidas
detalhando as variagdes intra-individuais e colocando em xeque a hip6tese da transferibilidade
das disposicoes.

O retrato sociolégico é considerado por Jodo Teixeira Lopes (2014), em um primeiro
momento, como um dispositivo técnico baseado em uma teoria da pratica que leva em conta a
génese plural e contextual das disposi¢des. Além disso, esse autor considera o retrato
sociol6gico como uma abordagem metodolégica, que pode ser na forma ampla (LAHIRE, 2004,
2006), ou na forma aplicada, ou seja, direcionada a um problema de pesquisa especifico
(COSTA; LOPES, 2008; LOPES et al., 2010; MASSI, 2013).

A apropriacdo dessa metodologia em pesquisas brasileiras da drea de Educagdo e
Educacdo em Ciéncias sobre os mais variados temas € ainda recente, sendo observada em
investigacOes sobre a formacdo inicial de pedagogos (SUFICIER, 2013), identidade e
profissionalidade docente (OLIVEIRA, 2014), Educacdo de Jovens e Adultos na Educacgdo a
Distancia (REIS, 2014), relacdo aluno-instituicio (MASSI, 2013; MASSI; VILLANI, 2014,
2015), evasao no ensino superior (LIMA-J UNIOR, 2013), inovagdo curricular em licenciatura
em Ciéncias (JOUCOSKI, 2015), saberes docentes (MASSI, 2018), trajetérias de professores
de Ciéncias em tempos de proletarizacio (LIMA-JUNIOR, 2018) e desenvolvimento
profissional docente (BAROLLI; NASCIMENTO, 2018). No entanto, os resultados de tais
investigacdes reforcam a proficuidade de tal metodologia.

Lima Junior e Massi (2015) defendem o uso dos retratos socioldgicos em pesquisas em
Educacdo e em Educagdo em Ciéncias, entre outros aspectos, por justamente contemplarem trés
aspectos - dados empiricos, referencial tedrico e andlise - no mesmo documento e terem como
direcionador um problema de investigacio bem definido. Baseados em Lahire, os autores
ressaltam que no processo de producdo do retrato, o que se faz na busca por um excedente de
visdo sobre o discurso do sujeito € a objetivagdo da subjetividade, de modo a identificar as
marcas do social no individual, estabelecendo relagdes entre os contextos macro e
microssociolégico.

O vocabulo “retrato”, em um primeiro momento, pode parecer incoerente com uma
narrativa que busca trazer interpretacdo, andlise e reconstru¢do da histéria de um agente na
perspectiva de compreender, além da pluralidade disposicional, seus processos de

desenvolvimento profissional docente. Um termo um tanto quanto rigido como esse, no senso
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comum como um congelamento de uma imagem, poderia ndo ser compativel com um fendmeno
que se dd em movimento como o desenvolvimento profissional docente.

No entanto, a nosso ver, a perspectiva dos retratos sociolégicos é promissora no que se
refere a andlise do desenvolvimento profissional docente. O olhar diacrdonico no qual uma
andlise dessa natureza exige € perfeitamente contemplado nessa metodologia, haja vista que
ndo se trata de um mero mapeamento de disposi¢des do individuo, mas sim, da busca, sincronica
e diacrOnica, das relacdes desse agente com suas praticas sociais nos diversos contextos e
momentos de sua trajetoria. Além disso, ao considerarmos um “retrato” como uma “fotografia”,
a ideia que se tem da etimologia desse termo ndo condiz com algo estanque e congelado, ao
contrério, do grego - phds, photds: luz e graph: escrever - comporta a ideia literal de escrita da
luz ou imagem em movimento (NASCENTES, 1955).

Julio Cortazar (2006) estabelece uma analogia entre o conto e a fotografia que pode
auxiliar na compreensdao de nossa defesa do uso de retratos sociolégicos em estudos de

desenvolvimento profissional docente.

Nio sei se os senhores terdo ouvido um fotégrafo profissional falar da sua prépria
arte; sempre me surpreendeu que se expressasse tal como poderia fazé-lo um contista
em muitos aspectos. Fotdgrafos [...] definem sua arte como um aparente paradoxo: o
de recortar um fragmento da realidade, fixando-lhe determinados limites, mas de tal
modo que esse recorte atue como uma explosdo que abra de par em par uma realidade
muito mais ampla, como uma visdo dindmica que transcende espiritualmente o campo
abrangido pela cAmara. [...] Enquanto no cinema, como no romance, a capta¢do dessa
realidade mais ampla e multiforme é alcangada mediante o desenvolvimento de
elementos parciais, acumulativos, que nao excluem, por certo, uma sintese que dé o
“climax" da obra, numa fotografia ou num conto de grande qualidade se procede
inversamente, isto é, o fotdgrafo ou o contista sentem necessidade de escolher e limitar
uma imagem ou um acontecimento que sejam significativos, que ndo s6 valham por
si mesmos, mas também sejam capazes de atuar no espectador ou no leitor como uma
espécie de abertura, de fermento que projete a inteligéncia e a sensibilidade em direcio
a algo que vai muito além do argumento visual ou literario contido na foto ou no conto
(CORTAZAR, 2006, p. 151-152).

Ao observarmos a analogia, apreendemos que o critico literario argumenta que ambas as
manifestagcdes artisticas constituem um fragmento da realidade que “explode” para uma
compreensdo da realidade muito mais ampla, em vdrios significados. Analogamente,
poderiamos acrescentar nesse paralelo os retratos socioldgicos, que, ao reconstruir as praticas
sociais dos individuos em diversos contextos, inevitavelmente estabelece limites a realidade
individual do agente, mas também, por sua vez, buscam despertar no leitor, por meio da andlise
disposicional, uma abertura interpretativa que vai além dos argumentos biograficos e
contextuais presente no texto. No contexto da presente Tese, a abertura interpretativa que se

almeja € aquela capaz de oferecer uma compreensdao de como professores de Fisica se
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constituem e desenvolvem-se profissionalmente no ambito de suas participacdes em contextos

formativos, em especial dos MPEF, e o papel dos patrimonios disposicionais nesses processos.

3.3.2 DAS ENTREVISTAS AOS RETRATOS

[...] transcrever é necessariamente escrever, no sentido de reescrever:
como a passagem do escrito para o oral que o teatro faz, a passagem
do oral ao escrito impoe, com a mudanga de base, infidelidades que
sdo sem diuvida a condi¢cdo de uma verdadeira fidelidade (Pierre
Bourdieu, 2007¢, p. 710)*.

Na perspectiva de utilizar os retratos socioldgicos na forma aplicada, Jodo Teixeira Lopes
(2014) propde algumas fases para sua construgao:

= elaboragdo de um roteiro de entrevista semiestruturada de cardter biografica e adequada

aos objetivos da pesquisa, mas sempre levando em consideracdo o questionamento do

sujeito sobre seu posicionamento em contextos diversificados de a¢do;

»realizacdo de duas e trés sessOes de entrevistas, preferencialmente com relativos

intervalos entre elas, de maneira a permitir a reflexividade dos atores (entrevistador e

entrevistado);

= transcricdo da entrevista na integra;

= edicao das entrevistas de modo que resulte numa narrativa fluida e corrente;

= construgdo do retrato articulando material empirico e referencial teérico de modo a

inserir uma vertente interpretativa superficial;

= elaboragdo de um titulo realcando um fio interpretativo condutor, um resumo e um corpo

mais detalhado. “Trata-se, na verdade de trés possibilidades de leitura complementares

da série de retratos: pelo titulo (ultra-rapida), pelo resumo (rapida), pelo corpo principal

(mais demorada)” (LOPES, 2014, p. 110).

Cabe ressaltar que Lahire (2004) ndo considera algumas recomendacdes de Lopes (2014),
sobretudo a elaboracdo de um titulo que induza uma interpretacdo ao retrato. Segundo aquele
autor, um titulo com esse propdsito ndo € adequado tendo em vista que as préticas, atitudes e
comportamentos dos individuos nio sdo redutiveis a uma tnica férmula geradora, sendo essas
plurais e heterogéneas. No que se refere a presente Tese, dadas as caracteristicas da
investigacdo, o desenvolvimento profissional de professores egressos de cursos de Mestrado

Profissional em Ensino de Fisica (MPEF), utilizamos os retratos sociolégicos na sua forma

4 BOURDIEU, Pierre. A Miséria do Mundo. Petrépolis: Vozes, 2007c.
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aplicada, sendo assim, elaborando para cada um deles um titulo e um resumo que represente a
andlise efetuada.

Como ja explicitado, uma das etapas da constru¢do de um retrato socioldgico é a
realizagdo de sessoes de entrevistas em profundidade. O método baseado em entrevistas € um
dos principais meios que o pesquisador tem para realizar o levantamento de informacdes, sendo
amplamente utilizado “para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134).

Na anélise socioldgica a escala individual, uma disposicdo é sempre uma realidade
reconstruida que nao se observa diretamente, desta forma busca-se inferir o(s) principio(s)
gerador(es) das préticas por meio da reconstrucdo que o sujeito faz de sua trajetéria em
diferentes contextos (LAHIRE, 2004). Nesse sentido, optamos pela utilizacdo de entrevistas do
tipo semiestruturadas. Nessa técnica, o didlogo com o pesquisado ocorre a partir de um esquema
basico, que ao ser aplicado de maneira flexivel, permite adaptacdes necessdrias e o tratamento
de temas de natureza estritamente pessoal, assim como assuntos complexos e de escolhas
individuais (LUDKE; ANDRE, 1986). Trivifios (1987) defende a utilizagdo de entrevistas na
pesquisa qualitativa, pois a presenca consciente e atuante do pesquisador oferece possibilidades
para que o sujeito alcance a liberdade e a espontaneidade necessdrias de maneira a enriquecer
a investigacao.

O contato com os professores egressos dos cursos de MPEF foi estabelecido no ambito
de dois projetos de pesquisa de maior envergadura, sendo um pelo Edital Projeto Universal®® e
outro pelo Edital de Pesquisa e Inovaciio em Ciéncias Humanas, Sociais e Sociais Aplicadas’’,
ambos financiados pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq). As primeiras comunica¢des com os professores foram feitas por meio de correio
eletronico, onde apresentdvamos em linhas gerais os objetivos da investigacdo. Conforme os
professores concordavam com a participacdo na pesquisa os encontros eram agendados com
vistas a realizar as primeiras entrevistas.

Considerando a necessidade de duas a trés sessoes e da profundidade das entrevistas,

optamos por analisar a trajetoria de quatro professores egressos de cursos de MPEF. Os critérios

30 Contribui¢des do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias para o desenvolvimento profissional docente,
Edital Universal 14/2013 - Faixa C, coordenado pelo prof. Dr. Alberto Villani e finalizado em dezembro de 2016.

5! Desenvolvimento Profissional Docente: uma perspectiva disposicionalista e contextualista da agdo. Edital
Ciéncias Humanas, Sociais e Sociais Aplicadas 471382/2014-0, coordenado pela prof. Dra. Elisabeth Barolli e
finalizado em Janeiro de 2017.
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para a escolha dos sujeitos foram baseados principalmente no tempo de docéncia do professor
- superior a dez anos - no periodo de conclusdo do curso de MPEF — diferentes periodos e na

disponibilidade dos professores a concederem entrevistas em profundidade.

Tabela 6 - Professores egressos dos cursos de MPEF

Nome®* Instituicao do Formacao Inicial Tempo de Docéncia
curso de MPEF (anos)
Arthur Sampaio UFRJ Licenciatura em Fisica 14
Fernanda Couto UFRJ Licenciatura em Letras e 15
Licenciatura e Bacharelado
em Fisica
Raul Albertini UFRGS Licenciatura em Ciéncias e 30
Licenciatura em Fisica
Sophia Kowalski UFRGS Licenciatura em Fisica 30

Fonte: Elaboragao prépria (2017).

Com o consentimento prévio dos professores, todas as entrevistas foram registradas por
meio de gravacdes em dudio, de modo que toda a atencdo do pesquisador fosse direcionada
para o entrevistado. Em acordo com as recomendacdes éticas da pesquisa que envolve seres
humanos®, informamos aos professores entrevistados, por meio de um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO I), sobre os objetivos da pesquisa e destacamos
que as informacOes fornecidas seriam utilizadas exclusivamente para fins da pesquisa,
respeitando o sigilo em relacdo aos informantes.

Foram realizadas trés sessdes de entrevistas® com cada professor, sendo cada uma delas
direcionada a um foco de investigacdo. A primeira com uma vertente contextual, ou seja,
focalizada na participagdo do professor no curso de MPEF, a segunda uma vertente biografica,
focalizada na trajetdria do professor e a terceira direcionada a pontos especificos das trajetérias
dos sujeitos e que tivessem nos chamado aten¢do nas duas primeiras entrevistas.

A primeira entrevista buscou conhecer como se deu a trajetéria do professor no contexto
do MPEF (ANEXO II). Nesse momento foi possivel estabelecer o primeiro contato pessoal

com os professores para que posteriormente pudéssemos abordar questdes mais profundas no

52 Para manter o anonimato dos professores e das professoras identificamos os sujeitos da pesquisa com nomes
ficticios.

53 Projeto CAEE 55902116.5.0000.5404 — Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Campinas —
Campus Campinas (CEP/UNICAMP).

3 Em algumas das sessdes contamos com o auxilio das pesquisadoras Juliana de Oliveira Maia, Priscila Branddo
e Olivia Prazeres na conducdo das entrevistas.
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que se refere a trajetdria pessoal. Foi durante essa sessdo que conseguimos perscrutar a maneira
pela qual o professor se relacionava com o processo formativo e em que medida aquela
experiéncia se fazia significante para sua pratica profissional.

A segunda entrevista, com um viés biografico, almejava principalmente, ao invés de um
relato de vida puro, apreender os efeitos causados nos agentes pelas grandes matrizes

socializadoras, como a familia, a escola, o trabalho, o lazer etc. (LAHIRE, 2004).

Existem essencialmente duas razdes para essa escolha biografica: por um lado, a
vontade de captar as variacdes intra-individuais, tanto de um ponto de vista diacronico
como sincronico e, por outro lado, na medida do possivel, a tentativa de abordar a
questdo da génese das disposicdes, apeténcias e competéncias que fazem parte do
patrimdnio individual atual dos pesquisados (LAHIRE, 2004, p. 39).

A matriz para essa segunda entrevista foi dividida em grandes temas, a saber: familia,
escola, formagdo académica, praticas culturais, profissdo etc. (ANEXO III). Como se pode
observar, além do aspecto diacronico, contemplado na reconstrucao temporal de sua trajetoria,
0 dominio sincronico também foi levado em consideragdo através da verificagdo dos diferentes
agentes de socializacdo e contextos de existéncia. Segundo Lopes (2014), o individuo expressa,
em um primeiro grau, as continuidades e rupturas, as transferéncias e especificidades entre
diferentes contextos, para que em seguida o pesquisador, em um segundo grau, estabeleca as
condig¢des de constitui¢do, ativacao e inibicdo das disposicoes.

A terceira sessdo de entrevista, por sua vez, era mais especifica para cada sujeito de
pesquisa. Nela foi possivel, apés uma pré-andlise das outras duas entrevistas, focalizar em
alguns pontos que, a nosso ver, mereciam ser aprofundados com os sujeitos. As perguntas
variavam entre a vertente contextual e biografica, sempre mantendo como ponto de partida a
andlise disposicional e de desenvolvimento profissional docente. Eram nessas entrevistas que
as primeiras hipodteses sobre as disposi¢des dos professores e professoras eram testadas.

No decurso das entrevistas ficou evidente que o mais importante nessa etapa ndo era a
presenca de um roteiro propriamente dito, mas sim, de estratégias para a conducdo das
entrevistas. Estratégias muitas vezes necessdrias para superar a entrega de uma imagem mais
ou menos acabada sobre si, por parte do entrevistado. Lima Jinior e Massi (2015) observaram
que “na atencdo diferenciada que da aos contextos de prética, na énfase que emprega neste ou
naquele acontecimento, o entrevistado vai alimentando o entrevistador com os elementos que
mais bem vendem sua versao de si” (LIMA JUNIOR; MASSI, 2015, p. 565).

Sobre esse aspecto, Lahire (2004, p. 315) comenta que apesar da ideia, para ele

demagogica, de que toda a verdade sai diretamente da boca dos entrevistados, o pesquisador
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faz completamente seu oficio “quando analisa os inumeros aspectos da vida passada ou presente
do entrevistado que ndo entram no campo de consciéncia e de interesse espontaneo deste”.

As sessOes de coleta de dados foram realizadas entre os anos de 2015, 2016 € 2017 em
locais de preferéncia dos professores, como na escola em que lecionavam, no hotel onde o
pesquisador estava hospedado, na universidade que oferece o curso de MPEF ou em eventos
cientificos. Em todos os encontros realizamos anotagdes etnograficas acerca dos locais que
ocorreram as entrevistas, bem como a maneira sobre o desenvolvimento das conversas com 0s
professores. Os professores se mostraram muito dispostos a concederem as entrevistas e
contribuirem para o andamento da pesquisa, nesse sentido, responderam todas as perguntas de
maneira reflexiva.

De modo a conservar as falas e as expressdes dos professores, as entrevistas foram
transcritas na integra pelo pesquisador da maneira mais fiel possivel. As entrevistas passaram
por uma “conferéncia de fidedignidade”, que, de acordo com Duarte (2004) é o procedimento
de ouvir a gravagdo tendo o texto transcrito em maos, possibilitando, assim, a corre¢ao dos
erros ao acompanhar e conferir cada trecho.

Ao realizar as leituras das entrevistas, procuramos dar sentido aos depoimentos dos
professores alicercados nas preocupacdes bésicas da investigacdo. Esse momento nos exigiu
um elevado nivel de rigor em relacdo ao tratamento dos dados, para que assim fosse possivel
despontar um recorte de realidade que, por meio de um retrato, saltasse uma realidade
interpretativa mais ampla.

As producdes dos professores egressos (dissertacdo e produto educacional) também se
constituiram em material empirico muito importante no desenvolvimento dos retratos e das
andlises realizadas. Elas nos auxiliaram principalmente na compreensao de como foi realizada
a produc¢do desses materiais no ambito da participag¢do do professor no contexto do MPEF.

Baseando-se em Lahire (2004) e nos objetivos da presente pesquisa, para a constru¢do
dos retratos e posteriores andlises realizamos o seguinte procedimento:

= reconstrucdo das disposicdes a partir dos multiplos indicios extraidos do material

empirico;

= constatacdo da variag@o ou nao das préticas conforme os contextos, de modo a delimitar

as condi¢des contextuais de atualiza¢do ou ndo das disposi¢des;

= compreensdo das propriedades sociais dos contextos (4rea de praticas, tipo de interagao

particular, lugar do individuo na organizacdo da atividade ou no ambito da interacdo) em

que a disposicdo se atualiza;

» na medida do possivel, reconstru¢io da génese das disposi¢des;
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= reconstrucdo de processos de desenvolvimento profissional em suas variadas dimensdes

a partir dos indicios do esquema de andlise (BAROLLI et al., 2019) apresentado

detalhadamente na secao 1.4 do primeiro capitulo da presente Tese;

= articulacdo dos processos de desenvolvimento profissional docente com a constituicao,

ativacdo e inibi¢cdo de disposi¢des.

Como j4 sinalizado, na presente pesquisa, produzimos retratos socioldgicos dos quatro
professores de Fisica em exercicio egressos de cursos MPEF, sendo dois deles da UFRJ e dois

deles da UFRGS.
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4. OS RETRATOS SOCIOLOGICOS

A nogdo de retrato reenvia-nos, no uso que faco dela, para a
exploragcdo do estudo de caso que acumula uma longa série de
informagées sobre a mesma “unidade”. Mas esta unidade pode ser
uma “configuragdo familiar” ou um individuo. Em vdrias andlises
socioldogicas, hd wuma tendéncia para estudar as prdticas
separadamente, enquanto eu me esforco por pensd-las umas com as
outras e umas por relacdo as outras: um mesmo individuo é mde de
familia, empregada num banco, desportista amadora, “consumidora”
de produtos culturais, etc. Se queremos compreender o que faz a
singularidade de uma familia, de um microgrupo, ou de um
determinado individuo, somos obrigados a vé-los como o produto da
combinagdo singular de uma multitude de propriedades sociais. O
retrato, para mim, dd precisamente resposta a essa necessidade
(Bernard Lahire em entrevista & Revista Anélise Social em 2012),

Os retratos sociolégicos™® apresentados neste capitulo esforcam-se em expressar as
trajetdrias de seus personagens em diversos contextos de atividades, seja por meio de fatos e
episddios por eles vivenciados, seja por meio de um certo nivel de subjetividade quando
expdem pontos de vistas, raciocinios, modos de ver, de sentir, de agir etc.

Os estudos de caso que seguem, cujas narrativas revelam descri¢des e interpretacoes, de
certa forma detalhadas e circunstanciadas, sobre as praticas dos sujeitos, buscam trazer em
relevo aspectos que podem nos sugerir indicios de desenvolvimento profissional docente em
suas dimensdes, bem como sua relacdo com os patrimdnios de disposi¢des dos individuos e os
contextos formativos pelos quais atravessaram, em especial, os cursos de Mestrado Profissional

em Ensino de Fisica (MPEF).

55 AMANDIO, Sofia. “Entrevista com Bernard Lahire: do homem plural ao mundo plural”, Analise Social, XLVII,
202, p. 195-208, 2012. Disponivel em: http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0003-
25732012000100008. Acesso: 20 out. 2018.

3 Qs quatro retratos socioldgicos apresentados nesta Tese foram divulgados em parte no livro “Retratos da
Docéncia: contextos, saberes e trajetorias”. Disponivel em: https://www.letraria.net/retratos-da-docencia/.



http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0003-25732012000100008
http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0003-25732012000100008
https://www.letraria.net/retratos-da-docencia/
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4.1 O RETRATO SOCIOLOGICO DE ARTHUR SAMPAIO

Do prazer

Quanto mais leve tanto mais sutil

O prazer que das coisas nos provém.
Escusado é beber todo um barril

Para saber que gosto o vinho tem.
(Mério Quintana, 2012, p. 92)

Da vida ascética

Ndo foge ao mundo o verdadeiro asceta,
Pois em si mesmo tem seu proprio asilo.
E em meio a humana turba, arrebatada e inquieta,
S6 ele é simples e tranquilo.

(Miério Quintana, 2012, p. 64)7

Aluno bon vivant e professor ascético: um trajeto sem projeto que

culmina na crise da docéncia

Quadro 17 — Resumo — Retrato Sociolégico Arthur Sampaio

Arthur Sampaio tinha 36 anos na época das entrevistas. Era solteiro, morava sozinho e
atuava como professor de Fisica em uma escola muito tradicional de uma grande cidade
brasileira. De uma familia de classe média e que privilegiava o investimento escolar, Arthur era
o filho do meio. Seus dois irmdos eram engenheiros, seu pai professor universitario e sua mae
secretdria. Conviveu com uma ambivaléncia no seio familiar, entre a rigidez de seu pai e a
protecdo de sua mae. No contexto escolar, Arthur se comportava de maneira bastante
displicente diante das tarefas escolares e habitualmente controvertia os professores. Tinha uma
relacdo bastante tensa com as regras e normas escolares. Nao gostava de estudar as Ciéncias
Humanas e tinha relativa facilidade com as Ciéncias Exatas. Em sua segunda tentativa,
ingressou no curso de bacharelado em Fisica de uma universidade publica de sua cidade. Nesse
curso, tinha bastante dificuldades nos estudos e conflitos com professores. Em meio a um
desanimo com essa modalidade do curso e a necessidade de conseguir dinheiro para uma
viagem, Arthur teve a oportunidade de comecar a lecionar Fisica em um projeto. Nesse projeto
encontrou condicdes contextuais e estruturais muito confortdveis para a pratica docente, e,
assim, iniciou sua atividade no magistério. Formou-se em licenciatura em Fisica no ano de
2005. Em uma carreira caracterizada por rapida ascensao, Arthur lecionou em inimeras escolas
e cursinhos pré-vestibulares, sempre na perspectiva de ascendéncia salarial. Apesar de lecionar
em institui¢des publicas estaduais e federais, a maior parte da experiéncia profissional de Arthur
era em institui¢cdes privadas de ensino, nas quais havia uma grande valoriza¢ao do vestibular.
Diante dessas socializagdes profissionais, Arthur demonstrou ser um professor que tinha como
objetivo de ensino levar seus alunos a aprovagdes nos grandes vestibulares. Desta forma,
colocava como fundamental a abordagem do maior nimero de contetidos de Fisica. Ao
ingressar no Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) da Universidade Federal do

ST QUINTANA, Mirio. O aprendiz de feiticeiro seguido de Espelho Magico. Rio de Janeiro: Objetiva, 2012.
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Rio de Janeiro (UFRJ) essa sua concepcdo de ensino foi de encontro as concepgdes veiculadas
pelos docentes do curso, algo que rendeu alguns conflitos em algumas disciplinas. Apesar de
nido ter nenhuma expectativa com o curso além da promocdo salarial, Arthur se sentiu
decepcionado com o curso, passando a apenas atender minimamente as demandas. O contexto
do MPEF se transforma para Arthur a partir do momento em que cursa uma disciplina de Ensino
por Investigacdo e inicia o desenvolvimento de seu produto educacional. Ao assumir outra
posicao no contexto do MPEF, passou a flexibilizar um pouco sua visdo de ensino e
experimentar algumas mudangas em sua prética de sala de aula.

A época das entrevistas, Arthur Sampaio tinha 36 anos de idade, era solteiro, ndo tinha
filhos e residia sozinho em um bairro de classe média de uma grande cidade brasileira. Arthur
era professor de Fisica de ensino médio em uma institui¢ao publica de ensino muito tradicional
da cidade, denominada por nés de Escola Federal. Concluiu sua licenciatura em Fisica no ano
de 2005, em uma universidade publica, apds ter se transferido do bacharelado. No ano de 2012,
titulou-se como mestre em Ensino de Fisica no Mestrado Profissional em Ensino de Fisica
(MPEF) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

De uma familia detentora de relativo capital cultural e formagao académica considerada
de prestigio, Arthur era o filho do meio. Seu pai, Herman Sampaio, tinha formacdo em
Farmaécia, chegou a possuir, além de uma farmdcia, um laboratério de anélises clinicas e atuava
como professor universitario na area de Microbiologia. Ja sua mae, Ana Sampaio, ndo possuia
formacdo universitdria e sempre trabalhou como secretdria, inclusive concursada. Seus dois
irmaos eram casados, formaram-se engenheiros metalirgicos em uma universidade publica e
seguiram carreira nessa area.

As sessoes de entrevistas ocorreram na escola onde Arthur lecionava, sempre na sala dos
professores de Fisica e com a presenga de outros professores no mesmo ambiente. Por ter
Dedicacdo Exclusiva (DE) nesta escola, dispunha de muito tempo extraclasse, assim as

conversas ocorreram durante grandes intervalos entre suas aulas.

CONTEXTO FAMILIAR: ENTRE A AUSTERIDADE DO PAI E PROTECAO DA MAE

Arthur cresceu em um contexto de violéncia urbana em um bairro de classe média do
subdirbio da cidade. Fez questdo de salientar que ninguém de sua familia foi para a
marginalidade. Destacou ainda que, entre seus primos e parentes mais proximos, apenas seus

dois irmaos e ele conseguiram cursar uma universidade.

A gente sempre morou num lugar pobre e hoje eu vejo que da minha rua inteira, de
todos os meus amigos, eu tive amigos que foram para o crime, que jd morreram
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assassinados. Na minha familia ndo teve ninguém no crime, mas formado, de ir pra
faculdade, eu e meus dois irmdos’S.

Teve uma infancia de garoto suburbano, soltava pipa, jogava bola, brigava, jogava pedra
[...]. Conviveu com muitos amigos nesse periodo, mas apenas dois eram realmente préximos,
os quais frequentavam sua casa. Das amizades estabelecidas em sua infancia, nenhuma chegou
a ser duradoura.

A presenca paterna nos estudos dos filhos foi demarcada por uma intensa cobranga e
austeridade: [...] meu pai sempre foi muito rigido com o negécio de educagdo. Seu pai, Herman
Sampaio, tinha o costume de acompanhar semanalmente as tarefas escolares realizadas pelos
filhos e os bilhetes com reclamagdes dos professores. Em alguns casos, quando necessério,
Arthur e seus irmaos passavam por puni¢des um pouco mais severas, sempre na perspectiva de

“direciona-los” nos caminhos dos estudos.

Meu pai sempre foi muito rigido com esse negocio de a gente estudar. Todo final de
semana ele pegava o meu caderno, o caderno dos meus irmdos, olhava, via se tinha
copiado a matéria, via o que tinha feito. E se ndo tivesse, se tivesse alguma
reclamagdo do professor, alguma anotagdo, alguma coisa, ele dava um “incentivo”
(risos). O “incentivo” era um chinelo de couro que ele tinha. Ele falava: ‘pega um
incentivo ali’. E eu conheci muito esse “incentivo”.

A rigidez de Herman se fazia presente também no contexto de socializagdo familiar,
muito marcado por austeridade nas relagdes interpessoais. Com rotinas bem demarcadas e
habitos familiares poucos flexiveis, era ele o maior responsavel pelas exigéncias e imposi¢oes

feitas aos filhos e a organizacdo familiar.

De manhd ele sempre levou a gente para a escola, sempre buscou meus irmdos e eu
na escola e sempre fez questdo de a gente almogar e jantar juntos. Em casa e na mesa,
todo mundo. Mesmo que ndo falasse nada, quando falava ele dava uma bronca, mas
tinha que esperar ele chegar e a gente jantava junto.

Mesmo perante a rigidez de seu pai em relacdo aos estudos, Arthur considera que nao
estudou mais intensamente ou com mais dedica¢do, mantendo uma relacio com a escola de
apenas atender minimamente as demandas, ou seja, ndo ser reprovado. Essa parece ter sido a
saida que encontrou para atender, pelo menos em parte, as exigéncias de seu pai.

Diferentemente de Herman, Ana Sampaio era tranquila e flexivel no que se refere as
exigéncias escolares. Geralmente escondia as requisi¢des do pai com os filhos, tornando-se para

eles muito mais amigdvel e permissiva.

Minha mde era mais tranquila. As vezes deixava a gente fazer algumas coisas sem
deixar meu pai saber, mas com meu pai ndo tinha essa. “Vai sair para a festa? Dez

38 Nos retratos socioldgicos os trechos dos depoimentos dos professores sdo apresentados com destaque em itélico,
objetivando distingui-los de reflexdes apresentadas na Literatura.
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horas em casa!”. “Pé pai, comega as nove horas”. “Dez horas em casa!”. la ld na
porta e buscava.

Arthur e seus irmaos conviveram com essa ambivaléncia familiar por todo o periodo em
que moraram com seus pais, quando a prestacdo de contas ao pai era intensa. Engracado, hoje
meu pai é um cara legal, mas quando eu era moleque, eu e meus irmdos, o coro comia. Tinha

que estudar, tinha que voltar cedo para casa, ndo deixava ficar na rua |[...]

DISPLICENCIA ESCOLAR E O HABITO DE CONTROVERTER OS PROFESSORES

Em uma configuracdo familiar que priorizava o investimento escolar, Arthur e seus
irmaos sempre estudaram em escolas privadas e foram incentivados e acompanhados mais
ativamente pelo pai. Arthur entrou na escola aos seis anos. Do ensino fundamental suas
lembrancas eram apenas de brigas e de correria no patio da escola. Embora ndo tenha reprovado
em nenhum ano, considera que nunca foi um bom aluno, mantendo rela¢des conflituosas com
seus professores e se definindo como um aluno mediano e bagunceiro, principalmente no ensino

médio, cursado juntamente com um curso técnico em Informética.

Eu era um bagunceiro. Completamente bagunceiro. Jamais me imaginaria como
professor. Se eu voltar na minha infdncia, eu era exatamente o antiprofessor. [...] Eu
era aquele cara que dormia na sala de aula, ndo copiava a matéria, discutia com o
professor, fazia bagunga, tacava bolinha, armava bomba pra botar no banheiro,
matava aula, adorava matar aula [...] Eu era um aluno mediano.

Apesar desse comportamento na escola, conseguia ter um desempenho razoavelmente
bom nas disciplinas escolares. Tinha dificuldades naquelas relacionadas as Ciéncias Humanas:
eu sempre odiei historia por exemplo, eu lia um pardgrafo e ndo entendia nada e ai minha
cabeca fervia — e facilidade no que se refere as Ciéncias Exatas: [...] eu sempre tive muita

facilidade, principalmente com essas dreas de exatas.

Eu estudava Historia com um livro de Matemdtica do lado. No segundo pardgrafo
comegava a ficar confuso para mim e ai eu comegava a resolver exercicios do livro
de Matemdtica. Depois eu voltava e jd conseguia terminar duas pdginas de Historia
e jd cansava de novo. Eu ia e voltava e quando eu percebia, jd tinha terminado de
fazer os exercicios de Matemadtica.

Como se percebe, seus hdbitos de estudos nesse periodo escolar eram diferenciados
conforme fossem as dreas de conhecimento. Arthur mencionou que nas disciplinas de Ciéncias
Humanas estudava apenas o suficiente para a aprovagdo, nesse sentido considera ter
aproveitado pouco daqueles conhecimentos. Minhas notas eram medianas, mas meu
aproveitamento ndo era muito bom porque eu ndo estudava tudo, eu sabia que ndo precisava

estudar tudo. Eu era muito prdtico, conseguia saber o que realmente ia cair na prova. Em
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contrapartida, tinha certa aptidio com Fisica e Matemdtica e sempre teve uma boa memodria,

algo que o possibilitava estudar mais em casa e ndo dedicar muita atengdo as aulas.

[...] eu sempre tive muita facilidade e copiar para mim nunca fez muito sentido, entdo
eu ndo copiava, porque eu ndo via utilidade em copiar, eu sempre tive uma boa
memoria [...] Eu fazia questdo de ndo prestar aten¢do na aula deles, eu dormia, eu
os fazia perceber que eu ndo estava nem ai pra eles [os professores]. Ai eu chegava
em casa e bolava a minha teoria ali sozinho, meio que autodidata. Agora, em sala,
ouwvir o cara falar? Eu sempre fui muito impaciente.

Para ele, ndo prestar atencao nas aulas era também uma forma de desafiar os professores,
com os quais sempre tinha uma relagdo conflituosa. Nesse sentido, teve uma trajetdria escolar
muito marcada por tracos de subversao e irreveréncia diante da autoridade de seus professores,
sempre na perspectiva de controverté-los diante de suas acdes. As pessoas comegcam a falar as
regras para mim e eu come¢o a questionar. Pelo menos que eu me lembro, alguns professores
sempre foram muito chatos com isso, muito rigidos e eu sempre discutia.

Suas lembrangas em relagdo aos professores, invariavelmente, eram marcadas por muito
dissabor. Ele afirmou lembrar apenas de professores ruins: Eu me lembro de professores ruins,
muito ruins. Arthur conta um episddio, para ele marcante, que exemplifica como era sua relagao
com os estudos e com os professores, caracterizado por uma displicéncia no contexto escolar e

uma postura questionadora e desafiadora com os docentes.

Eu me lembro do Luis*, de Fisica. Eu o achava o pior professor de todos porque ele
fez uma coisa comigo. Uma vez acho que eu tirei 0,5 em Fisica. E ele entregava a
prova da nota mais alta para a mais baixa, quando chegou a minha vez, ele entregou
a prova na pontinha da folha. Tipo assim, me entregando com nojo. Aquilo me deu
uma raiva. Beleza, mas ai eu estudei, estudei, estudei, chegava na aula dele eu dormia
e em casa eu estudava. Acho que ai eu peguei o gosto pela Fisica, porque eu comecei
a estudar para aprender Fisica e ai aprendi. Ai minhas notas de Fisica foram 9,5, 10
e dai em diante. E ai beleza, mas eu sempre fiquei com raiva desse cara. [...] Isso que
a gente chama de marcante.

Nitidamente, sua atracdo e seu gosto pela Fisica ndo provém de experiéncias prazerosas
com as aulas dessa disciplina, haja vista que suas memorias eram desagradaveis. Sua grande
motivagdo para se dedicar aos estudos, sobretudo em Fisica, era confrontar o professor, o qual
o marcou com episédios de humilhag@o. O que se nota € que Arthur elaborou uma maneira
propria de estudar para dar conta minimamente das demandas escolares. Essa forma de estudar
de Arthur se manteve e se intensificou em seus estudos posteriores, inclusive na graduacao em
Fisica.

Em uma escola que valorizava muito as atividades esportivas, Arthur encontrou uma

forma de ndo acompanhar as aulas regulares da escola, participando da equipe de basquete. /... ]

%9 Os nomes citados nas entrevistas foram substituidos por nomes ficticios.
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eu acabei entrando em um time de basquete e a gente treinava todos os dias da semana. Entdo,
todos os dias da semana eu podia “matar aula” justificada por ser da equipe de basquete. Se
intitulando como eximio jogador de basquete — eu jogava bem, tinha um arremesso bom (risos)
-, Arthur declarou que gostava muito desse esporte, ponderando até prosseguir com essa pratica
além da escola. Eu era bom. Joguei trés intercolegiais e fui chamado para fazer testes.

O entusiasmo de Arthur em relacdo ao esporte o levou a realizar testes em equipes
profissionais de basquete, porém esse desejo foi cerceado por seu pai quando descobriu que
Arthur os fazia sem seu consentimento. Chamaram-me para um teste em um time profissional
e eu comecei a fazer os testes escondidos do meu pai. Até que uma hora ndo dava mais para
esconder e eu falei para ele. Ai ele falou: “ndo, vocé vai estudar!” [...] Ndo fui por causa do
meu pai. O apreco pelo basquete permaneceu em Arthur, porém, somente como uma atividade
de lazer.

Podemos depreender que a relacdo que Arthur estabelece com as regras oscila em fungdo
do contexto, ora as acata (hipercorre¢do), ora as ignora (hipocorre¢io) e ora as rejeita. Na
configuragdo familiar, principalmente diante do pai, Arthur mantinha uma relacio
hipercorretiva com as normas e exigéncias — ao deixar de jogar basquete sem questionar a
autoridade do pai: [...] com o meu pai ndo tinha muita discussdo ndo. [...] Acho que isso foi
importante porque eu e meus irmdos discutiamos com todo mundo, menos com o meu pai |[...J.
Ja no contexto escolar, diante dos professores, houve momentos em que ele ignorava as regras,
numa relagdo descomprometida — ao manter sua indiligéncia escolar, mas cumprindo
minimamente as demandas escolares —, e havia outros em que ele as rejeitava veementemente
— ao frequentemente controverter ou ridicularizar os professores e “matar” suas aulas.

O que se nota ¢ uma variacdo sincrOnica das disposicdes, hipercorretiva versus
hipocorretiva, na qual em determinado contexto se atualiza uma certa disposicdo, enquanto
outra € colocada em estado de vigilia. Essas atualizacdes davam-se nos diferentes dominios de
praticas (contextos), nas praticas escolares marcadas pela rejeicdo as normas (disposi¢ao

hipocorretiva) e praticas familiares pelo acatamento das normas (disposicao hipercorretiva).

EM DIRECAO AO ENSINO SUPERIOR: ESCOLHAS REPENTINAS

No final do ensino médio Arthur encontrava-se indeciso sobre o que cursar no ensino
superior, pois até aquele momento ndo havia refletido sobre essa possibilidade. Seu verdadeiro
desejo naquele momento era seguir praticando basquete, porém era um desejo que ia de

encontro com a vontade de seu pai. [...] quando eu fui me inscrever no vestibular, com o manual
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na mdo é que eu me perguntei: “o que eu quero fazer?” Eu queria jogar basquete. Meu pai
ndo deixou. Em sua primeira tentativa no vestibular optou pelo curso de Farmdcia, porém foi
uma decis@o tomada de forma impensada, segundo ele, de tltima hora. Mas depois aquilo me
deu um arrependimento. Eu falei: “nossa, ndo quero fazer Farmdcia ndo” [...] Meu maior
medo eu acho que era passar para Farmdcia. Eu pensava: “jd pensou? Ficar igual meu pai?
Chato pra caramba” (risos). Nessa primeira tentativa Arthur ndo obteve sucesso.

Arthur declarou que seu pai, embora se opusesse ao basquete ou a qualquer outro esporte,
nunca o pressionou ou influenciou diretamente sobre o que cursar na faculdade. A gente podia
fazer qualquer coisa, desde que ndo fosse basquete, desde que ndo fosse esporte. Se fosse
académico, ele ndo ligaria para nada. A grande exigéncia do pai em relacdo aos filhos era que

continuassem os estudos e sempre deu todo o suporte para que conseguissem.

Meu irmdo mais novo fez vestibular cinco vezes. O meu irmdo ia desistindo. Na
terceira vez ele: “ah ndo quero mais estudar, vou trabalhar”’. Ai meu pai falou:
“enquanto vocé estiver aqui na minha casa vocé vai estudar e eu vou pagar um curso
até vocé passar”. Ai ele passou na Universidade, fez Engenharia ld. Isso é mérito do
meu pai, mérito totalmente do meu pai.

E possivel admitir que, para Arthur e seus irmdos, a aquisicio de capital cultural, em sua
forma institucionalizada, ou seja, na forma de diplomas escolares, foi uma inculcacio simbdlica
de longa duragdo feita pelo pai, haja vista sua posicdo no espago social como professor
universitario e suas condi¢des materiais e culturais de existéncia. Com relacdo a trajetdria de
um de seus irmdos, Arthur reconhece a importancia paterna, a ponto de creditar o
prosseguimento do irmdo nos estudos exclusivamente a seu pai.

Ap6s um ano de cursinho e uma indecisdo entre cursar Fisica ou Matematica, Arthur, de
forma repentina optou pelo curso de bacharelado em Fisica e ingressou em uma universidade
publica. No final eu estava entre Fisica e Matemdtica. Ai eu falei: “Matemdtica deve ser muito
dificil”. [...] Matemadtica eu acho mais abstrato, Fisica é mais concreto. Seu vislumbre inicial
com esse curso se dava por acreditar que a Fisica fosse capaz de desvendar tudo o que existe,
quase que numa visao caricata dessa Ciéncia. /...] quando eu quis fazer Fisica, na verdade eu

60 »»

queria ser perito da Policia Federal. Esse negocio meio “MacGyver®”, vamos desvendar as

coisas, eu gostava muito, meio CSI°! [...] Eu falei: “vou ser fisico”.

%0 MacGyver é uma série americana de agdo-aventura da década de 1980 na qual o agente secreto Angus MacGyver
executa a funcdo de “solucionador de problemas”. A trama dava-se em torno desse agente, no qual aplicava
conhecimentos cientificos e o uso inventivo de itens comuns para a resolug¢@o de problemas.

61 “Crime Scene Investigation” é uma série americana que foi exibida no Brasil com o nome “Investigacdo
Criminal”. A trama centrava-se em investigacdes realizadas por um grupo de cientistas forenses que desvendavam
crimes e mortes em circunstincias misteriosas e incomuns.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Perito_criminal
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Ja no inicio da graduacdo, e por pouco tempo, Arthur foi bolsista de Iniciacdo Cientifica
(IC) em um projeto sobre circuitos neurais. A gente via como eram as sinapses elétricas no
corpo humano [...] qual era o comportamento delas e associava isso a capacitores. Usdvamos
equacoes do eletromagnetismo para descrever essas coisas. Tratava-se de uma atividade muito
laboriosa, uma vez que havia uma demanda muito grande de reunides e leituras em outros
idiomas, os quais Arthur nao possuia dominio. Toda semana tinha reunido, tinha uns textos em
francés e alemdo que a gente tinha que ler. O professor sé dava e falava: “se vira [...] tem que

12 ’

ler”. “Po professor, mas estd em francés”. “Pega o diciondrio, so tem em francés”’. Além
disso, essa IC o desmotivava bastante, pois, além de uma mddica bolsa, seu pagamento atrasava
todos os meses. Os atrasos nos pagamentos e as densas leituras fizeram com que Arthur ndo
ficasse no projeto por muito tempo, inclusive tendo atritos com o professor que coordenava o
projeto. Se eu ganhei [a bolsa] foi uma vez so, foi uma vez so, mas ja “xingando’ o professor,
dizendo que ndo ia mais.

Como ja explicitado, Arthur frequentemente mantinha uma relacdo muito displicente em
relacdo as tarefas escolares, as quais ele considerava fonte de desprazer. No contexto do ensino
superior, passou por momentos em que pensou em desistir do curso de bacharelado em Fisica,
pois considerava muito alta a carga de estudos. [...] ld pelo terceiro periodo eu falei: “vou
embora, vou desistir disso aqui [...] isso é muito dificil, que negocio louco”. Sua permanéncia
no curso deu-se, entre outras coisas, devido ao incentivo de um grande amigo, que o convenceu
a ficar no curso até o final.

Em alguns momentos, Arthur ndo se identificava com o curso de bacharelado em Fisica

e com um suposto “perfil de fisico”, algo que era confirmado inclusive por seus professores.

Eu toco cavaquinho. Uma vez eu estava com um cavaquinho. Levei meu cavaquinho
para a faculdade e estava tocando no corredor. Ai daqui a pouco parou um professor,
ficou olhando e quando eu parei ele apontou o dedo para mim e falou assim: “vocé
ndo pode ser fisico!”. Eu falei: “por qué?”, “Um fisico ndo toca esse instrumento”.
Virou as costas e foi embora.

Sua convivéncia com os professores do ensino superior também foi marcada por alguns
conflitos, a exemplo do professor que coordenava sua IC e do professor que considerou que ele
nao poderia ser fisico: /... ] esse professor ficou me perseguindo. Foi um cara que me perseguiu
mesmo, ele queria que eu reprovasse a matéria dele, e conseguiu fazer com que eu reprovasse
a matéria dele.

A relagdo polarizada que Arthur estabelecia com os estudos e com os professores no
ensino médio persistiu durante a graduacdo, muito caracterizada por um desleixo em relacdo as

atividades em aula e conflitos com os docentes. Era muito chato, tinha que estudar pra
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caramba. Mas eu ndo anotava as coisas e ai chegava em casa, tentava estudar e nunca dava
tempo de fechar a matéria. Apesar dessa relacdo com os estudos e com os professores, Arthur
cumpria as demandas do curso e ndo colecionou muitas reprovacdes, considerando-se a média
de um curso de bacharelado em Fisica, mas foi retido em quatro disciplinas, atrasando sua
formagio em um ano. E oportuno destacar que essas reprovacdes ocorreram na segunda metade
do curso, momento em que Arthur acumulava muitas atividades concomitantes a graduagao,

como a docéncia em cursinhos e escolas particulares.

TORNAR-SE PROFESSOR: UM MISTO DE CASUALIDADE E NECESSIDADE

Como ja mencionado, Arthur Sampaio queria ser fisico. Para ele, ndo existia a
possibilidade de se tornar professor de Fisica. Suas experiéncias com professores,
principalmente de Fisica, ndo foram das mais satisfatorias, ndo proporcionando grandes
exemplos para que ele pudesse vislumbrar também essa possibilidade profissional, embora
estivesse cursando o bacharelado. [...] querer ser professor eu ndo queria ndo. “Ah, dar aula?
Td maluco? Eu ndo. Aguentar aluno chato? Vocé estd doido. Ndo quero ndo”.

Diante de sua insatisfacdo com o bacharelado, segundo ele muito dificil, e com a falta de
pagamentos de sua bolsa de IC, surgiu uma oportunidade de trabalho em um projeto para
lecionar Fisica para alunos do ensino médio. Embora Arthur ndo tenha se encantado pelo
trabalho que seria desenvolvido no projeto, lecionar Fisica, a oferta era muito mais atrativa
financeiramente que sua atual bolsa de IC. Num momento em que estava precisando de dinheiro
para uma viagem de carnaval e ndo contava com a ajuda financeira de seu pai, Arthur resolveu
concorrer a uma vaga nesse projeto, comparecendo 2 inscri¢do no dia seguinte. E interessante
perceber como a trama do mundo social direciona os sujeitos a serem o que sdo, as vezes, de

maneira inusitada.

A7 surgiu um carnaval. Olha que loucura, olha como eu comeco a ser professor:
Carnaval. [...] AT eu pensei: “eu ganho tanto, quando a universidade me paga”. Ai
eu falei: “vou ter que falar com o meu pai”. Ai falei para o meu pai. Adivinha o que
meu pai falou? “Se vira! Légico que ndo”. [...] Al para ir para o carnaval, eu virei
professor.

O processo seletivo, por contar com muitos candidatos, era composto por duas etapas:
uma entrevista e uma prova didética. Fizemos a entrevista e fui selecionado para fazer a prova
de aula. Ao passar pela entrevista Arthur se viu diante do desafio de preparar uma aula, algo

que ele nunca havia pensado em fazer anteriormente.
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Quando me ligaram para dizer que eu ia fazer essa prova de aula eu pensei: “E
agora?!”. Eu peguei uma folhinha. Eu sou muito criativo. Eu nunca tinha dado aula,
entdo dobrei a folha de forma que parecesse um quadro. Como eu jd sabia o tema,
dividi o que eu ia fazer e comecei a programar como eu ia explicar aquele quadro.
Assim eu teria uma ideia se ficaria bom ou se ficaria ruim. Af dei aula para a minha
mde, dei aula para o cachorro, dei aula para o espelho |[...].

Para a surpresa de Arthur, dos seis candidatos selecionados, ele havia ficado em primeiro
lugar, posic¢do privilegiada, uma vez que poderia escolher o lugar onde iria atuar. Esse privilégio
garantiu que Arthur escolhesse uma escola muito préoxima da universidade, garantindo maior
mobilidade entre trabalho e estudo. Eu peguei um colégio que era do lado da universidade, que
era do lado de onde eu estudava.

Sem duvida, a experiéncia do projeto foi para Arthur um marco em sua trajetdria,
demarcando o que seria uma virada em relagdo a continuidade de seus estudos e seus anseios
profissionais. Era muito bom dar aula ali para aquela diizia de alunos. Eu tinha almoco, tinha
material bom, tinha um material humano bom, estava perto da universidade, conseguia casar
as coisas. Embora fosse a primeira experiéncia de Arthur como professor, tratava-se de um
contexto de trabalho muito peculiar, algo que aparentemente abrandou os desafios de se deparar
com uma sala de aula regular e toda a complexidade de sua dindmica, fazendo com que nao
passasse por um choque de realidade®® naquele momento. Além da proximidade de onde
estudava, contava com um bom saldrio, uma carga horaria muito reduzida, poucos alunos em

classe e uma otima infraestrutura.

Nesse projeto, eles pegavam todos os colégios estaduais daquela drea e pegavam os
melhores alunos do terceiro ano. Eu tinha uma turma de terceiro ano e uma de
segundo ano. [...] eu ia ld dar aula para dez alunos, dez ou 12 alunos no mdximo. Eu
tinha um material que o projeto me dava, era um colégio que tinha uma sala extra
com ar condicionado, que ndo era a realidade do colégio, e os alunos eram os
melhores alunos.

As condicdes favordveis dessa sua primeira atuagc@o no ensino lhe mostraram a profissao
docente como uma possibilidade. Em uma visiao ingénua, Arthur chegava até a se questionar
sobre o porqué de os professores que ele conhecia se queixavam tanto da profissdo. Por que os
professores reclamam que ndo ganham bem? Eu chego aqui os alunos todos querem estudar,
querem aprender, tudo funciona; os caras estdo malucos, isso aqui é bom demais. No momento

da entrevista, Arthur admitiu que as condi¢des contextuais do projeto ndo eram compativeis

62 Caracterizado por Marcelo (1999, p. 28) como o “periodo de confrontagdo inicial do professor com as
complexidades da situacdo profissional” e segundo Veenman (1988) configura-se como a diferenga entre o
idealizado pelos professores, segundo suas vivéncias anteriores e sua formagao inicial, e o encontrado na realidade
cotidiana vivenciada nas escolas.
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com a realidade da escola publica brasileira. [...] a realidade que eu tinha naquela sala de aula
ndo era a realidade da escola, ndo era a verdade.

Mais do que a primeira experiéncia de trabalho realmente remunerado, embora ja tivesse
trabalhado na farmécia de seu pai, Arthur gostou muito de lecionar Fisica para aqueles alunos
e se identificou com a atividade docente. E assim eu comeco a dar aula e gostando de dar aula.
Nao demorou muito para que Arthur buscasse aprimorar sua pritica de ensino, ganhando
experiéncia com outras iniciativas, como cursinhos populares®. Ao ser convidado por um
amigo para lecionar voluntariamente em um cursinho dessa natureza, aceitou prontamente. Eu
Jjd queria ganhar mais experiéncia para melhorar a qualidade da minha aula. Eu fui dar aula
no pré-comunitdrio e quando eu cheguei ld tinham mais de 170 alunos no galpdo da igreja.
Esse dia deu um branco.

Foi nesse cursinho que Arthur se deparou com uma quantidade muito grande de alunos
em sala de aula e com muitas dificuldades de aprendizagem. Mas um aspecto significativo para
Arthur naquela experiéncia foi a relagdo afetiva estabelecida com os alunos, que demonstravam

muito carinho por ele.

Nesse pré-comunitdrio eu ndo ganhava nada para trabalhar, mas eu adorava dar
aula ld para eles porque eles tinham um carinho muito grande. Tinha umas senhoras
de 50 anos, 60 anos, que levavam bolo, me davam abragos e diziam que gostavam de
mim. Era legal, me tratavam como um filho. Teve um garoto no pré-vestibular
comunitdrio, logo na primeira turma, que estava meio perdido e acabou fazendo
Fisica por minha causa. Entrou na universidade, fez mestrado, fez doutorado, fez pos-
doutorado e estd ld no CERN%.

Essas experiéncias com o ensino de Fisica significaram muito aprendizado da docéncia e
muita gratificacdo a Arthur que, aos poucos, foi se identificando com o magistério e
acumulando cada vez mais trabalhos em cursinhos pré-vestibulares e em escolas privadas, seja

como professor ou como monitor.

Eu estava nesse projeto, depois eu acabei entrando num outro projeto. Esse projeto
era pré-vestibular comunitdrio, ai de cara eu fui ser monitor do pré-vestibular do

63 Cursinhos populares, também chamados de cursinhos comunitdrios, sio cursos preparatérios para os
vestibulares, normalmente gratuitos ou com taxas mensais médicas que objetivam apoiar estudantes de camadas
populares a acessar o Ensino Superior. Em geral buscam a democratizacio das universidades publicas brasileiras,
sobretudo diante da massifica¢do do Ensino Médio e da expansdo, ainda insatisfatéria, do Ensino Superior.

%4 Organizacdo Européia para a Pesquisa Nuclear (European Organization for Nuclear Research) é um dos mais
respeitados centro de pesquisas cientificas do mundo. A sigla CERN vem do francés Conseil Européen pour la
Recherche Nucléaire, 6rgdo fundado em 1952 com o objetivo de estabelecer uma organizacdo de pesquisa em
fisica fundamental.
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Matonense® e do GLC. Depois fui trabalhando com colégios menores, como
professor do Ensino Médio.

Com o acimulo de empregos em escolas e a press@o de alguns diretores para a obtencao
do diploma, Arthur se transferiu do bacharelado para a licenciatura em Fisica, onde se formou
no ano de 2005 com 25 anos de idade. Dois anos mais tarde, com 27 anos, por op¢ao propria e
ap6s a independéncia financeira conquistada, saiu da casa de seus pais e foi morar sozinho.
Durante esses mais de dez anos, Arthur acumulou uma vasta experiéncia profissional atuando

em inumeras escolas.

Eu me formei em 2005. Em 2007 eu passei para o estado; em 2008 eu vim pra cd
[Escola Federal], em 2008 eu passei para a Colégio Técnico Estadual e em 2009 eu
Jjd dava aula no Santo Agostinho que é um dos melhores colégios do Brasil.[...] Eu
trabalhei em muitas escolas, ndo vou conseguir nem numerar e nem nomear das
escolas porque foram muitas.

Arthur se refere a essa trajetoria como de completa ascensdo, sempre passando de uma
escola de menor para uma de maior prestigio. Além disso, sua busca pela ascensdo se pautava
em transferir-se para aquelas escolas que pagavam mais: Eu nunca me prendi a colégio que
pagava mal. Considera ainda que conseguiu progredir devido ao seu préprio mérito: Foi assim,
sem ter “peixe”, sem me levarem, foi de verem meu trabalho e dizerem: “vem para cd”. Eu
subi assim [...].

As trocas de escolas eram constantes, chegando a romper com muitos colégios no mesmo
ano. Teve ano que eu troquei de colégio quatro vezes [...] Mas sempre melhorando, indo para
escolas melhores. Arthur relatou que por muitas vezes, quando os colégios atrasavam seu
pagamento, deixava de lecionar e entrava em conflito com a dire¢do. Havia casos em que ele
expunha aos préprios estudantes a falta de pontualidade nos pagamentos, causando ainda mais
conflitos com os gestores das escolas. O cara era mau pagador, ai surgia outra oportunidade
de ir para outro lugar, eu simplesmente pedia demissdo e ia para o outro.

Com o passar do tempo, Arthur nio estabelecia mais vinculos afetivos com os alunos ou
com determinadas escolas, fato que facilitava suas frequentes trocas por escolas que

remuneravam pontualmente e mais adequadamente, a seu ver.

Eu nunca fui assim: ah meus alunos queridos, ndo vou largar essa escola porque eu
amo meus alunos, nunca teve isso comigo. Isso fez com que eu chegasse a escolas da
cidade que sdo muito conceituadas. Eu nunca fui para um colégio pior, porque um
colégio que ndo paga o professor ou paga mal é um colégio ruim, pois ndo valoriza
o professor.

5 Os nomes de algumas institui¢des de ensino foram substituidos por nomes ficticios. Em linhas gerais tratam-se
de colégios de iniciativa privada e bem conceituados da cidade.
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Quando completava pouco mais de cinco anos de carreira do magistério, lecionando em
muitas escolas, Arthur encontrava-se completamente confortivel financeiramente. /...] do ano
que me formei até 2010 eu jd ndo fazia mais parte daquele grupo de professores que reclamava
da profissdo [...] jd ndo dava mais para eu reclamar disso. Nesse periodo, Arthur ja ganhava
um montante de saldrio maior que a soma dos saldrios de seus dois irmdos engenheiros
metalirgicos.

Com o acimulo de atividades em inlimeras escolas e uma carga muito grande de trabalho
—[...] eudava 72 tempos na semana e tinha 1028 alunos [...] —, Arthur comecou a demonstrar
sinais de cansaco com a docéncia e passou a pensar na possibilidade de abandonar o magistério.
[...] eu estava um pouco desestimulado jd de dar aula, eu acho que eu ia abandonar |[...] Esse
esgotamento, em parte, dava-se por conta de uma rotina muito pesada e fatigante, em que muito

de sua pratica estava se tornando mecénica, principalmente na rede privada de ensino.

Eu falei: “ah, muita rotina para mim”. Era muita rotina. No Santo Agostinho eu defini
que eu ndo queria mais isso, apesar de ser um dos melhores colégios da cidade e do
Brasil. Eu tinha seis turmas e eu dava um tempo de aula para cada turma e era a
mesma matéria. [...] Vocé faz isso um ano inteiro, dois anos, aquilo me sugava de
uma maneira que eu ficava louco.

Da mesma forma, Arthur encontrava-se muito insatisfeito com suas condi¢des de
trabalho, muito diferentes daquelas em que ele iniciou sua carreira. [...] depois que eu sai
daquele nicho de melhores alunos e de comeco de carreira, eu fiquei desmotivado. So tinha
alunos ruins, era desvalorizado. No comeco de carreira, tinha alunos bons, depois alunos muito
ruins [...] O apice do descontentamento de Arthur certamente foi sua experiéncia em escolas
estaduais que, segundo ele, eram muito dificeis de trabalhar, principalmente pela relagdo

estabelecida com os alunos e com a nitida desvaloriza¢do do professor.

[...] quando eu dava aula no estado, eu estava pegando umas turmas ruins. Eu dava
aula na quarta-feira, quando ia dando domingo eu jd ficava: “poxa eu vou dar aula
de novo quarta-feira”. Eu ia encontrar uns caras que eram horriveis, alunos
horriveis, eles reclamavam que eu estava passando muita coisa: “Por que vocé estd
passando dever de novo?” Eles questionavam meu trabalho: “Por que vocé estd
passando isso?” Ai eu dizia: “Porque eu sou professor e vocé é aluno”. [...] esses
dois anos foram suficientes para eu desistir de ser professor. Em dois anos eu desisti

de ser professor.

Na esteira dessa prostracao com o trabalho em sala de aula, Arthur ingressou em um curso
de Engenharia Mecénica na universidade em que havia se formado em Fisica e, nesse curso,
conseguiu eliminar algumas disciplinas. /...] vou para a Engenharia, esse negocio de dar aula
ndo estd com nada.

O que para Arthur se configurou como a segunda chance para a continuidade no

magistério foi sua entrada na escola onde leciona até hoje, a Escola Federal. Uma institui¢ao
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publica muito tradicional e que, segundo ele, valoriza o professor em muitos sentidos, inclusive
no que se refere a remuneracao. /...J eu jd estava desistindo de dar aula quando um amigo meu
falou para fazer o concurso [...] fiz o concurso por fazer, passei e ai comecei a dar aula aqui.
Nota-se que, para além da questdo salarial, Arthur também vislumbrava melhores condicdes
estruturais de trabalho. Vim para cd por uma mudanca de trabalho, mas também um aumento
de saldrio [...]

Em meio a esse percurso, surgiu o que para ele seria uma nova oportunidade de conseguir
aumentar sua remuneraciao, o MPEF da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Arthur
também vislumbrou a possibilidade de ganhar, a seu ver, mais qualidade de vida, diminuindo o
nimero de empregos, haja vista que com a titulacdo conseguiria ser Dedica¢do Exclusiva (DE)

em sua atual escola.

Um dos objetivos para eu fazer o mestrado foi o de melhorar meu saldrio. O saldrio
de professor é ruim e a unica alternativa é aumentar a carga hordria, eu trabalhava
de domingo a domingo, entdo o meu objetivo era fazer o mestrado para ganhar um
pouco mais e ganhar qualidade de vida através da diminuigcdo da carga hordria. [...]
Aqui na escola tem um incentivo legal se vocé é DE, eu sou DE agora e gragas ao
mestrado a minha qualidade de vida melhorou e para ser honesto esse foi o motivo
principal pelo qual eu quis fazer o mestrado.

O MESTRADO PROFISSIONAL: DA POSSIBILIDADE DE MAIS ASCENSAO A
DECEPCAO

A decisdo de Arthur em ingressar na pds-graduagdo, mais uma vez, foi tomada de forma
repentina, sem um planejamento anterior e premeditacdes. Embora tivesse a ideia de que seria
uma via importante para almejar sua progressdao na carreira por meio da titulacdo, ndo tinha
nenhuma clareza sobre como seria esse curso de MPEF, o que seria feito, o que lhe seria

cobrado.

Eu tinha alguns amigos que faziam mestrado na universidade e falaram comigo, eu
fui ld fazer a prova e fui selecionado. Eu fiz uma tentativa, um éxito e acabou. Foi
bem simples, ndo foi nada planejado, eu ndo sabia nada sobre as disciplinas ou sobre
o mestrado em geral, eu fui com o objetivo de entrar e aumentar o meu saldrio, essa
é a verdade nua e crua. [...] Nunca tinha passado pela minha cabeca fazer mestrado,
eu era muito ocupado |[...]

No periodo inicial do curso de MPEF, Arthur acumulava um nimero muito grande de
atividades, além do mestrado, cursava Engenharia Mecanica, atuava em escolas privadas
consideradas de prestigio, era concursado na Escola Federal e era concursado em uma escola
técnica estadual. Eu era um zumbi. Ao passar por problemas de saide diante dessa carga muito
elevada de trabalho, decidiu interromper o curso de Engenharia, pois, a seu ver, o MPEF, além

de ser mais f4cil, lhe traria mais rapidamente a ascens@o na escola que atua até os dias de hoje.
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Al eu acabei fazendo o mestrado profissional porque eu achei que seria um caminho mais fdcil
esse da Educagcdo. Assim como em Arthur, as razdes como o sujeito orienta suas agdes, as
vezes, nao sdo, nem de longe, nobres. E muito custoso para as pessoas que ndo estejam desde
sempre num campo social favordvel aceitar estudar durante tanto mais tempo, ainda mais sem
a perspectiva de resultados imediatos.

Sobre essa sua relacdo com as decisdes a serem tomadas, muito pouco planificadoras,
Arthur declara que sempre teve essa postura: Eu sempre fui assim, primeiro eu entro e depois
eu vejo o que tem que ser feito, se ndo der certo eu saio, eu sempre fui assim. Priticas que nos
sugerem ter subjacente uma disposi¢do de espontaneidade sdo evidenciadas também em outros
momentos na trajetéria de Arthur, como em suas escolhas no vestibular, suas frequentes trocas
por escolas e sua decisio por prestar o concurso da Escola Federal.

Com o MPEF ndo foi diferente. Sem muitas expectativas, foi se dando conta das
demandas no decorrer do curso. Quando eu comecei, eu fui descobrir o que era um mestrado.
[...] fiquei sabendo das orientagdes, de fazer as disciplinas, de fazer provas, fazer a dissertagdo
e foi ai que eu vi como seria o mestrado. De inicio, sentiu certo mal-estar ao perceber que estava
retornando a condi¢do de aluno, ou seja, voltar a estudar, se concentrar, cumprir horarios e
tarefas. Eu ndo fazia prova desde 2005 quando eu me formei, sendo as de concurso. Ai vocé
vai formando outra vida, voltar a ser aluno é complicado. O que se nota € uma atualizacao de
sua disposicao hipocorretiva com relagdo as regras, ou seja, ao se deparar novamente com um
contexto formativo (escola, universidade), volta a ficar evidente sua relacdo tensa com as
normas.

Quanto as disciplinas, esse curso de MPEF da UFRJ era carregado de disciplinas de
contetdos especificos de Fisica®® e que estas ndo lhe agregaram muitas novas aprendizagens,
visto que sua graduacdo fol muito proveitosa nesse aspecto. Entdo ndo foi nada muito
surpreendente nas matérias de fisica dura, tinha bastante disciplina de fisica dura no mestrado
e essas matérias ndo me surpreenderam, eu jd sabia tudo aquilo.

Arthur acrescentou que, nessas disciplinas, quando havia discussdes sobre como transpor
aqueles contetidos para sala de aula da educagdo bésica, os docentes da universidade faziam um
discurso contraditério com a realidade vivenciada pelos mestrandos em seus ambientes de

trabalho.

[...] como todo professor que ndo entra em sala de aula, que é o caso de alguns
professores do mestrado, eles tém as questoes tedricas formadas na mente deles, de
que o professor do ensino médio tem que fazer de um jeito “A” quando a nossa

% Como explicitado na tabela 4 da se¢do 2.2.1 O Mestrado profissional em Ensino de Fisica (MPEF) da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRIJ).
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realidade so nos permite fazer de um jeito “B” e quando eu discutia isso com o
professor ele ndo entendia.

Embora afirmasse que ndo tinha expectativa com o curso, ele se mostrou decepcionado
com o fato de os docentes nido considerarem a realidade da escola quando apresentavam
métodos de ensino e orientacdes pedagdgicas que, para ele, eram incompativeis com aquela
realidade. Assim, para ele, os conhecimentos veiculados no curso de MPEF eram muito mais
proximos da concepgao de “saberes sem oficio” discutida por Gauthier e colaboradores (1998),
saberes que podem ser pertinentes em si mesmos, mas que nao sdo reexaminados a luz do
contexto real e complexo da sala de aula. Essa situacdo parecia lhe causar ainda maior
incomodo, possivelmente pelo fato de sentir que seus saberes e conhecimentos da pratica

estavam sendo ignorados.

AT eles [docentes do MPEF] vém falar que eu tenho que mudar a estratégia, aquelas
coisas que aparecem na pedagogia [...] Ai vocé fala: “entdo professor, vai ld na
minha sala de aula com meus 40 alunos desse teu jeito ai e fecha o programa”. Al
ndo faz, e diz que a gente tem que mudar, que a gente tem que mudar o programa,
mas ld na frente, eu encontro o vestibular com todo o contetido. E ai 0 mesmo cara
que me falou que eu tenho que mudar, faz a prova com todo o conteido [...] entdo é
muito contraditorio o que ¢é falado dentro da universidade, ld nas pedagogias, e a
maneira que é cobrado no vestibular, que eu tenho que cumprir.

Socializado profissionalmente em contextos de trabalho que priorizavam como meta
aprovacOes em grandes vestibulares, sua pratica era orientada, em grande parte, pela preparacdo
dos alunos para esses exames. Nesse sentido, Arthur considerava preeminente a abordagem de
conteddos cobrados pelos vestibulares, geralmente uma gama muito grande de contetddos e
temas da Fisica. Em contrapartida, as orientacdes do MPEF propunham uma redugdo dos
conteudos de Fisica regularmente abordados no ensino médio, fato este que tornava sua relacao
com alguns docentes ainda mais conflituosa, pois, na sua interpretacdo, estavam lhe pedindo

para renunciar aquilo que era uma de suas crengas mais viscerais.

As matérias que mais me deram trabalho foram as pedagogicas, as que misturavam
fisica com um nova metodologia, essas foram mais surpreendentes. [...] Os
professores do mestrado diziam que nos deviamos trabalhar com menos contetidos
para que a aula tivesse mais qualidade. Todo mundo aceita essa ideia na hora que o
professor fala, s6 que o mesmo professor ld do mestrado [mestrando] é o que trabalha
com o vestibular e o vestibular por sua vez cobra tudo. Ai nés alunos faldvamos para
o0 professor que ndo era possivel abrir mdo de certas coisas enquanto aquilo
continuar caindo no vestibular. Ai os professores diziam que ndo podiamos vincular
a nossa aula com o que é cobrado no vestibular, mas isso nos deixa entre “a cruz e a
espada’”, se eu ndo trabalho o que vai cair no vestibular com o meu aluno, eu estou
preparando ele para que entdo?.

Ha que se destacar, ainda, que essa pratica de Arthur encontrou, em sua realidade de
trabalho atual na Escola Federal, um contexto fértil para se enraizar ainda mais, haja vista as

demandas especificas da escola. A todo tempo, ele afirmava a necessidade de prestar contas aos
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pais dos alunos e ao coordenador da escola até como forma de justificar sua pratica, deixando

evidente sua inflexibilidade com propostas que iriam de encontro a sua crenga.

Eu trabalho com o ensino médio e sdo pessoas que tém expectativas de fazer uma
graduacgdo, portanto eles tém que estar preparados para o vestibular, entdo o
professor ndo pode abdicar de um conteilido que estd na grade do vestibular. [...]
Essas discussdes eram bem comuns no mestrado e esse tema era o que mais
discordava dos professores.

Arthur se considera um professor pragmatico, que tem que dar conta de um conteddo
programadtico para que seus alunos estejam mais preparados para a realizacdo dos vestibulares.
Nitidamente assume como sua responsabilidade ser o promotor do conhecimento cientifico
necessdrio para a realizacdo dos testes que dao acesso ao ensino superior. Eu dou o programa
porque acima de tudo eles [alunos] tém que entrar na universidade, eu tenho que prepard-los
para fazer a prova e entrar na universidade, ai eu dou minha aula da melhor maneira possivel.
Eu sou um professor que é mais pragmditico.

Embora houvesse divergéncia entre a visao de ensino de Arthur e aquilo que era proposto
pelos docentes do curso de MPEF, ele cumpria minimamente as demandas das disciplinas,
repetindo, de forma consciente, o discurso adotado pelos docentes, mesmo considerando que a

maioria das discussdes em aula ndo contribuiam para sua pratica educativa.

Uma coisa é a realidade, outra é o que vocé tem que escrever para o professor te dar
um certo. Eu escrevi o que o professor queria ler, independente de eu concordar, eu
ndo tinha tempo para discutir sobre aquilo, entdo eu fazia o que mandavam. [...] tem
coisas que era hipocrisia e so é vidvel para o profissional que ndo entra em sala de
aula. [...] Eu acho que o pedagogo tem muita teoria para quem fica sentado fora da
sala de aula. Eu quero ver quem foi o pedagogo que deu aula para 50 alunos no
estado e saiu dali com uma teoria concreta de auto rendimento, porque em uma sala
dessas se eu trabalhar da maneira como eles estdo sugerindo eu ndo vou ter
resultado.

Esse "faz de conta" que Arthur escolheu para atender as demandas do curso e dar
continuidade a ele para alcancgar sua meta inicial €, a nosso ver, também uma forma de proteger
sua inflexibilidade quanto as suas crengas, tanto no que se refere aos seus critérios de selecao
de conteudo, que ndo lhe permitiam abrir mao de qualquer temética da Fisica escolar, quanto
na sua maneira de conduzir o ensino, centrado quase que exclusivamente nele como professor.
Ou seja, os pressupostos epistemoldgicos pelos quais o curso de MPEF era conduzido
mostravam-se incompativeis com suas crengas sobre o processo de ensinar € que orientavam a
conducdo do seu ensino. Quando afirmou: [...] eu escrevi o que o professor queria ler,
independente de eu concordar, eu ndo tinha tempo para discutir sobre aquilo, entdo eu fazia o

que mandavam |[...], ndo ha divida de que Arthur buscou atender formalmente as propostas das
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disciplinas, mas sem um investimento em se envolver num processo reflexivo genuino que lhe
permitisse problematizar suas verdades.

A resisténcia de Arthur em colocar em questdo suas verdades, muito evidenciada no
contexto do MPEF e manifestada por meio de uma defesa insistente de suas crengas (quais
sejam, objetivo de ensino pautado no vestibular e préticas em acordo com esse objetivo), mais
uma vez ¢ uma manifestacao de sua disposi¢ao hipocorretiva. Naquele contexto do MPEF, mais
especificamente nas disciplinas pedagdgicas, Arthur recebia as orientacdes dos docentes a
respeito da condugdo do ensino em sala de aula como se fossem ordens, ou seja, exigéncias que
deveriam ser cumpridas. Sua rejei¢do as normas e exigéncias, mais uma vez, fica evidente na
maneira que se posiciona inflexivelmente frente as problematizacdes do curso, ora rejeitando-
as e ora depreciando-as. O que se nota nessa inflexibilidade é uma defesa insistente de uma
pratica ja realizada e, a nosso ver, naturalizada, que o professor pratica asceticamente desde
suas primeiras socializacdes profissionais. A inferéncia de uma disposicio ascética®’ em relacio
a suas préticas de ensino se justifica por suas acdes em termos da rigidez de suas opinides, de
sua pratica de magistério imutdvel e no rigor consigo mesmo € com 0S outros.

Se seguirmos o significado mais comum de ascético, isto é, de que o sujeito ascético €
aquele que pratica uma rentincia a0 mundo com objetivo de adquirir um elevado intelecto e
espirito, dirfamos que Arthur, em analogia, mais precisamente no contexto de participacdo do
MPEF, renunciava a uma proposta curricular que nao tivesse como critério o vestibular, mas
que implicava tanto numa selecdo de conteudos, quanto numa abordagem mais inclusiva do
ponto de vista da aprendizagem. Sua satisfacdo estava fortemente vinculada a crenca de que sua
realizacdo profissional ndo poderia deixar de abordar todo o conteido de Fisica que ele
considerava absolutamente necessario. Parece-nos, assim, que o professor sé teria satisfacdo
profissional se pudesse ser o representante do conhecimento cientifico e responsavel pelo
sucesso de seus estudantes no ingresso a universidade.

Essa inferéncia acerca do ascetismo de Arthur em contextos de trabalho encontra
sustentacdo nos fatos que marcaram sua vivéncia junto a familia, principalmente com seu pai
que parece ter tido bastante influéncia pelas imposicdes e exigéncias que eram feitas com os

filhos e a organizacdo familiar. A socializacdo no contexto familiar parece ter proporcionado

7 Regra de vida pautada pela rendncia voluntéria aos prazeres sensiveis, implicando uma mortificagio das paixdes,
obtencdo da perfei¢do moral e ao desabrochamento espiritual. Ex.: i) a ascese cristd ou devotamento do espirito a
meditac@o das coisas divinas. Toda regra ou estilo de vida pautada pela austeridade pessoal e por comportamentos
co-medidos e metddicos. ii) a ascese intelectual na pesquisa cientifica. Doutrina moral ou religiosa que preconiza
um modo de vida austero, feito de privacdes e mortificacdes, tendo em vista alcangar a perfei¢do moral e o dominio
de si (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, p. 18).
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para Arthur uma inculcacdo ideolégica simbdlica marcada por austeridade nas relacdes
interpessoais, € a nosso ver, essa marca pode revelar a gé€nese de sua disposi¢do ascética. De
modo semelhante a uma das caracteristicas que ele comenta sobre seu pai, Arthur também nos
pareceu muito pouco disponivel para discutir as propostas de ensino de Fisica apresentadas no
curso de MPEF.

Essa disposi¢do ascética acerca de sua pratica, inclusive, encontrava eco em muitos de
seus contextos de trabalho, inclusive na escola onde leciona atualmente, visto que eram
institui¢des, como ja discutido, que priorizavam aprovacdes nos grandes vestibulares. Assim, a
nosso ver, essas escolas constituiam-se em contextos altamente favordveis as suas disposicoes
para agir em conformidade com suas crencas.

Assim, o curso de MPEF, que pretendia uma transformacao didatico-pedagédgica na
gestdo de sala de aula, da maneira como se apresentou a esse professor inicialmente, nao foi

capaz de abalar ou mesmo provocar um processo reflexivo que problematizasse suas crengas.

ENSINO POR INVESTIGACAO E PRODUTO EDUCACIONAL: UM CONTEXTO EM
TRANSFORMACAO

Em uma das dltimas disciplinas cursadas no MPEF, Arthur comecou a vislumbrar a
possibilidade de repensar um pouco mais criticamente a sua propria préitica e sentiu-se propenso
a inserir uma novidade em suas aulas: o ensino por investigacdo, porém cuidando para que, com

1ss0, sua pratica ndo fosse radicalmente modificada.

E muito bonito trabalhar com investigacdo, a questdo de esperar o tempo de cada
aluno, é tudo muito bonito, mas a gente tem um programa para fechar que é imenso.
Entdo ndo adianta ficar falando que cada aluno tem seu tempo, se fizer assim ndo dd
para fechar a matéria. Com certeza deu para aproveitar algumas coisas de ensino
por investigacdo nas minhas aulas, s6 que ndo pode ser em todas as aulas e vocé ndo
pode dar o tempo para todos os alunos dominarem aquela questdo, um ou outro
matou a charada, tem que seguir com o conteiido. [...] O que eu trabalho, por
exemplo, nessa perspectiva de ensino por investigacdo é a questdo do experimento,
eu levo uma atividade experimental para a sala de aula e ao invés de fazer o
experimento em grupos pequenos como os professores do mestrado sugerem, eu tento
Jjuntar a turma inteira em cima de um objeto para ganhar esse tempo, entdo através
de um experimento demonstrativo, eu trago perguntas que provocam o aluno para
que ele pense e argumente sobre aquilo, mas sempre em mente que quando alguém
responder eu vou seguir para o proximo passo da atividade.

O excerto deixa bastante explicito o fato de que a conducdo de seu ensino nio era
compativel com a possibilidade de garantir a todos os alunos durante as aulas o tempo que
necessitavam para alcancgar a aprendizagem. Assim, ao participar da disciplina “Ensino por

Investigagdo” sentiu que poderia organizar seu ensino introduzindo colabora¢des dessa
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metodologia, mas ainda em acordo com suas crencas. Ou seja, o professor Arthur parece ter
reconhecido, pelo menos em parte, a legitimidade da cultura didédtico-pedagdgica proposta pelo
MPEF. Nesse sentido, pdde utilizar a experimentacdo e a contextualizagdo, de modo a
experienciar uma pratica menos engessada. E possivel inferir, de seu depoimento, que essa
experiéncia, para ele diferenciada, s6 parece ter sido possivel porque a insercio de novos

elementos na sua pratica ndo implicou o abandono de sua tradi¢do pedagégica.

Eu sou um professor muito rigoroso, tudo o que tem que ser ensinado no ensino médio
para o aluno passar no vestibular eu apresento em aula linha por linha. Hoje, as
vezes, abro mdo de um detalhe muito matemdtico e procuro outros meios de
apresentar uma equag¢do sem um passo a passo tdo matemdtico. E o mestrado foi o
que me fez perceber que isso funciona até melhor em relagdo a aprendizagem, pois
atinge um piiblico maior. Como eu dava a minha matéria antes do mestrado, eu
atingia apenas os alunos com aptiddo para matemdtica, hoje, levando essas
atividades com experimentagdo para a sala de aula, eu atinjo mais gente.

Ao mesmo tempo, essa flexibilizagdo nos parece ter sido um enfraquecimento
disposicional que trouxe a possibilidade de o professor Arthur repensar ndo s6 a maneira de
conduzir seu ensino, como também atualizar-se nas propostas educacionais. Em nossa
interpretacdo, o enfraquecimento de sua disposi¢do ascética ocorreu ao participar de um
contexto que pouco proporcionou condi¢des para que essa disposi¢do se atualizasse. Além
disso, contribuiu para que experimentasse, por meio da metodologia de ensino formas de
satisfazer a si mesmo em relacdo ao seu objetivo de ensino e, a0 mesmo tempo, contemplasse
o que era demandado pelo MPEF. A consequéncia disso em sua visdo foi um melhor

aproveitamento dos alunos na sua aula.

O mestrado abriu a minha cabega para olhar mais para os alunos e menos para a
minha zona de conforto. Sem diivida, a minha aula antes do mestrado é diferente da
minha aula depois do mestrado, mesmo que eu ndo consiga levar alguma coisa para
a sala, é uma aula com mais exemplos cotidianos. O mestrado agregou qualidades,
eu percebo que eu atinjo mais alunos e isso é notorio pelas discussoes que eu tenho
agora, mas ndo tinha antes.

Outro momento muito importante em sua trajetoria no curso de MPEF foi o que se
configurou como uma mudanca nas propriedades sociais do contexto, a saber, o
desenvolvimento do produto educacional. Foi nesse periodo que Arthur se viu livre dos
discursos, para ele normativos, dos docentes, que, como foi explicitado, iam de encontro a suas
crengas. Ao estar em outro lugar na organizacao das atividades do MPEF, que naquele momento
era de sua inteira responsabilidade e autoria, ele assumiu o protagonismo de sua propria
producdo. Foi uma atividade no ambito do curso que lhe exigiu pesquisar por conta propria para
ver que tema poderia trabalhar e se aprofundar em um contetdo especifico de Fisica que ndo

foi discutido em nenhuma das disciplinas.
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Um dia eu estava mexendo no computador vendo um simulador com o aplicativo
PHET® da Universidade do Colorado, tem umas simulacées interativas e eu estava
olhando uma sobre a Green House e o efeito estufa. No mestrado esse professor que
acabou sendo meu orientador estava com uns projetos de sensores. Sensores de
temperatura, de umidade, de luminosidade ai eu tive a ideia de juntar isso com aquele
simulador. Eu mostrei isso ao professor, ele me mandou pesquisar mais e ndo
confirmou se iria me orientar. Entdo eu fui pesquisar, eu achei uma propaganda que
pedia para as pessoas pintarem o telhado de branco dizendo que isso poderia
diminuir a temperatura do planeta em um grau Celsius e essa questdo do niimero me
deixou muito curioso. Tinha um projeto de lei em Sdo Paulo para que as pessoas
pintassem os telhados de branco, eu achei tudo isso muito interessante, entdo eu
resolvi trabalhar com uma questdo chamada conforto térmico e depois mostrei tudo
isso ao professor e ele gostou muito. Acabou que o professor comprou a minha ideia
e se tornou meu orientador.

Interessante salientar que seu orientador era muito diferente daqueles docentes com o0s
quais Arthur costumeiramente discutia durante as disciplinas do curso. Aparentemente, no
desenvolvimento do projeto, ndo se sentiu “pressionado” por muitas cobrancas de seu
orientador, algo que ndo possibilitou a atualizacio de sua disposi¢ao hipocorretiva. Acho que
o diferencial é que eu ndo entrei ja com um cabresto, mas durante o meu trabalho, infinitas
possibilidades foram surgindo e eu so foquei em uma no fim do processo. Seu orientador era
um professor que ndo possuia tradi¢do na pesquisa em Ensino de Fisica, sendo sua area de
especialidade a Fisica do Estado Solido. A aproximacdo desse docente com questdes
relacionadas ao ensino era em grande parte por meio do MPEF e trabalhos recentes em
desenvolvimento de trabalhos de instrumentacdo para o ensino de Fisica e producdo de
materiais para laboratdrios didéticos.

Sem duvida, o projeto elaborado por Arthur no MPEF e desenvolvido em sua escola foi
uma atividade que trouxe muitas aprendizagens, seja para o proprio professor, seja para os

estudantes.

A gente fez um psicrometro® que mede temperaturas de duas formas, uma com um
termometro de bulbo seco e outro com terméometro de bulbo timido. O de bulbo iimido
acaba tendo uma temperatura inferior que a temperatura do de bulbo seco devido a
evaporagdo, com essa diferenca de temperatura entre os dois termémetros a gente
consegue saber a umidade relativa do ar. A partir da temperatura e da medida da
umidade relativa do ar a gente faz um indice de conforto térmico apropriado para
paises tropicais. Eu construi esses psicrometros com meus alunos e cada levou um
para casa e ao longo do dia eles faziam essas observacdes de temperatura e da
umidade e indicavam se aquela leitura correspondiam a uma sensacdo de calor, de

8 PHET Interactive Simulations € um projeto da Universidade de Colorado Boulder que, por meio de um recurso
educacional aberto cria simulagdes interativas gratuitas de matematica e ciéncias. As simulacdes sdo baseadas em
pesquisas educacionais e envolvem os estudantes em um ambiente intuitivo, como um jogo, onde aprendem por
meio da exploragdo e da descoberta. Para maiores informagdes conferir em: https://phet.colorado.edu/pt BR/.

% Psicrometro é um instrumento para medidas e estudo da umidade relativa do ar. O instrumento é composto por
dois termdmetros idénticos colocados um ao lado do outro. A diferenga entre esses termometros é que um deles
trabalha com o bulbo seco e o outro com o bulbo timido. Os psicrometros sdo muito utilizados para a determinacgio
do ponto de orvalho e da umidade relativa do ar.


https://phet.colorado.edu/pt_BR/
https://pt.wikipedia.org/wiki/Term%C3%B4metro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Temperatura_de_bulbo_%C3%BAmido
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ponto_de_orvalho
https://pt.wikipedia.org/wiki/Umidade_relativa
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frio ou confortdvel. Eles fizeram isso por um més e organizavam os dados em uma
tabela. Eu tive mais de 2500 dados coletados. Ao longo daquele més a gente foi
trabalhando o conceito de temperatura, evaporacdo, umidade relativa, ponto de
orvalho e a questdo do conforto térmico que é uma equacdo termodindmica. Quando
chegou ao final da atividade eu e a turma fomos para a sala de informdtica e
construimos através de uma equacdo dada pelo indice de Thom uma tabela e
comparamos com uma tabela que jd existia. A partir dos nossos dados se iniciou o
trabalho com a maquete, eram duas maquetes com um sensor de umidade relativa do
ar, sensor de temperatura e sensor de luminosidade que ficavam registrando ao longo
do dia esses dados. Uma das maquetes era uma casa com um telhado branco e outra
a outra maquete tinha uma casa com o telhado cinza. Juntando com os dados que os
alunos jd possuiam eles observaram que de fato o telhado branco daria uma sensagdo
de conforto por muito mais tempo. Com isso a gente pdde trabalhar Lei de Kirchhoff
de absor¢do de calor por radiacdo no corpo negro, esses ndo sdo contetidos dados
no Ensino Médio porque sdo abstratos, mas aquela atividade ajudou os alunos a
visualizarem um pouco daqueles assuntos.

Além da sua satisfacdo no desenvolvimento do produto educacional, Arthur mostrou-se

motivado a desenvolvé-lo na sala de aula, embora tomando o cuidado de ndao abandonar suas

crencas mais arraigadas em relacdo a condugd@o do ensino, muito relacionadas a seu ascetismo.

Para tanto, realizou sua proposta junto a uma turma que considerava “especial”, pois, em sua

visdo, os discursos dos pedagogos s6 funcionam para uma sala selecionada para determinado

fim.

[...] Os trabalhos pedagogicos que eu vi acontecem em uma sala selecionada para
aquele fim. Eu posso citar inclusive o meu trabalho de dissertagcdo que eu escolhi a
turma mais interativa e mais disposta. Naquele ano do mestrado eu fiz com uma
turma, mas eu escolhi a dedo qual seria para eu conseguir um bom resultado.

A defesa de suas crencgas, contrdrias aos discursos dos educadores, de que projetos

daquela natureza sé funcionam em contextos idealizados, aparece implicitamente inclusive em

sua dissertacdo, quando discorre sobre as orientagdes para o desenvolvimento do projeto em

sala de aula.

Disponibilize de 10 a 20 minutos finais de cada aula para discutir com os alunos sobre
o dia a dia do projeto em suas residéncias. [...] Outro aspecto positivo foi que durante
a aplicacdo do projeto ndo houve a necessidade de estender o hordrio da aula ou
utilizar tempos de aula no contra turno. [...] Ao longo das aulas sempre foi possivel
contextualizar o projeto com o contetido programético comum de termodindmica. [...]
O momento ideal para a construcio do psicrometro pela turma € apds o professor ter
dado sua aula normal de temperatura... (Trecho da dissertagdo na qual Arthur da
orientacdes de como conduzir o desenvolvimento de seu projeto).

Isso significa que Arthur encontrou uma forma de manter seu ascetismo e as agoes a ele

associadas acerca do ensino. Porém, parece-nos razodvel supor, mais uma vez, que ao

socializar-se com o contexto do MPEF, especificamente com a disciplina de ensino por

investigacdo e a elaboracdo do produto educacional, houve um enfraquecimento de sua

disposicao ascética, o que lhe permitiu elaborar um projeto que pudesse ser realizado em

paralelo as suas aulas, sem atrapalhar o andamento dos contetidos que sao, em geral, cobrados
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no vestibular. Como consequéncia, o professor encontrou novos horizontes de possibilidades
de atingir outro patamar de aprendizagens dentro do curso e de leva-las a suas aulas. Essa
inferéncia, inclusive, encontra ressonancia na perspectiva declarada por Arthur de que gostaria
de "fazer coisas novas", coisas diferentes da sua prética pedagdgica habitual, sem abandona-la,

mas que poderiam agregar para seus alunos novos elementos da cultura cientifica.

Eu realizo meu trabalho de dissertacdo até hoje, mas eu ndo realizo mais em uma
sala. [...] Hoje em dia eu pergunto quem quer participar independente das turmas, de
forma paralela as aulas. Eu junto em torno de oito a dez alunos e trabalho com eles,
a atividade ndo é vinculada a notas e tem o objetivo de que os alunos desenvolvam
uma cultura cientifica que eles ndo tinham antes e quem quiser participar pode
participar indiferente de ser primeiro, segundo ou terceiro ano. [...] Eu ndo posso
mudar o projeto agora, porque o colégio ndo permite, porque essa é a minha pesquisa
vinculada ao fato de eu ser DE, mas eu gostaria de fazer coisas novas, eu gostaria de
montar um projeto chamado Clube da Fisica aqui, para que eu possa fazer também
outras coisas, porque eu acabei gostando de fazer esse tipo de atividade.

Outra maneira que Arthur encontrou para utilizar seu produto educacional ao longo desses
anos foi com suas turmas da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). No contexto dessas turmas
o professor conseguiu, segundo ele, ultrapassar os muros da escola, fazendo com que um aluno
levasse aquele projeto para ser aplicado em sua casa e pudesse ter uma melhora na qualidade

de vida.

S6 que esse ano eu resolvi ndo fazé-lo com o ensino médio regular, eu resolvi com a
EJA a noite. Daqui a uns dois meses a gente estard terminando o projeto e estd
acontecendo uma coisa que eu sempre quis que acontecesse no ensino médio regular
e que nunca aconteceu: aplicar efetivamente na casa de alguém. Tem aluno que estd
desesperado: “professor tenho que colocar na minha casa no verdo, tenho que fazer,
ld é muito ruim”. Em mais um més eu acho que jd estarei montando o finalzinho com
eles e acho que vai ser o primeiro ano que isso vai efetivamente sair de dentro da
escola e pode melhorar a vida de alguém.

O que se nota € uma satisfacdo pessoal de Arthur em poder dar continuidade no projeto,
agora com outras turmas e modalidades de ensino, inclusive atuando de maneira inclusiva no

que se refere a aprendizagem dos alunos. Eu fiquei satisfeito com o meu trabalho |[...]

ENTRE A PROFISSAO E O LAZER: DOCENCIA EM DECLINIO E PERSPECTIVAS DE
FUTURO

Sem duvida, Arthur atingiu aquele que era seu objetivo inicial com o curso de MPEF, o
de alcancar uma melhora na qualidade de vida, diminuindo o ndimero de empregos e se
dedicando apenas a uma escola. Além disso, ndo ha como negar que, mesmo de forma relativa,
sua pratica de ensino passou a incorporar alguns elementos trabalhados e problematizados no

MPEF. Em termos de qualidade de vida é outro papo. Até a minha aula melhorou, eu jd estava
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muito mecdnico. Ndo estava mais nem com paciéncia com os alunos. “Isso aqui funciona, faz
isso aqui”. Eu jd ndo buscava aquele algo mais.

Nos momentos das entrevistas, atuando apenas na Escola Federal, foi perceptivel que
Arthur novamente passava por uma crise no que concerne ao oficio do magistério.
Aparentemente, nos ultimos anos, seu contexto de trabalho atual vem passando por mudancas
que, a nosso ver, comecam a ir de encontro a seu ascetismo em relagdo ao ensino e a gestao de
sala de aula. Além de pautar seu ensino em contetidos cobrados nos vestibulares e assumir para
si a missdo de promover a aprovacao de seus alunos nesses exames, Arthur, numa postura bem

rigida, considera imprescindivel o controle da disciplina em sala de aula.

Aqui na escola e nesses colégios de grande porte que eu trabalhei era muito bom. Jd
nos colégios medianos, era ruim de trabalhar com adolescentes em que a dire¢do ndo
tinha pulso firme. Estd acontecendo aqui [Escola Federal]. Aqui estd mudando [...] O
que eu vejo hoje é que tem muito professor amigo de aluno. O problema de educacdo
com o cara é fazer com que o aluno goste dele. [...] Aqui estd caminhando para ser
um desses colégios que eu falei, ruins de trabalhar. [...] A educacdo ela parte da
disciplina, vocé tem que ter disciplina. Eu ndo vou dar uma coisa porque os alunos
ndo gostam, ndo é assim que funciona.

Sua percepcao de que as condi¢des contextuais de seu local de trabalho estdo se
modificando faz com que Arthur se questione sobre sua continuidade no magistério. E possivel
que eu pense novamente em parar de dar aula. Eu jd prevejo essa situacdo de que daqui a uns
trés ou quatro anos. Parece-nos que, contextualmente, seu ascetismo nao estd mais se
sustentando, colocando em crise aquilo que € para ele uma verdade. Ao perceber que o contexto
da escola atual estd se modificando, ficando mais flexivel no que se refere ao ensino em sala de
aula, Arthur se sente desconfortivel com sua forma de conceber o ensino. E como se esse

professor, com seu rigorismo, estivesse perdendo espaco na escola e sua maneira ascética de

praticar o ensino ndo estivesse sendo mais compativel com o contexto atual.

O futuro dos garotos ndo é vinculado a dar abraco e ver filme e passear pelo bosque.
Isso é importante? E importante, mas ndo vai levar o garoto & universidade. |[...] Do
Jeito que ¢é hoje, se ndo mudar a porta de entrada da universidade, ndo vai dar pra
ndo ser pragmdtico.

Ao fazer um balanco de sua trajetéria como professor da educacao basica, Arthur admite
seu apreco pela atividade docente, principalmente no que concerne sua relacio com os
estudantes — /... dar aula é bom, dar aula é legal, ter contato com os garotos é legal. So que
ndo é do jeito que eles querem e do jeito que eu quero. Ao mesmo tempo, reconhece que teve
um inicio de carreira muito confortdvel, algo que facilitou sua permanéncia no magistério.
Chega até a questionar se esse teria sido o percurso profissional mais proficuo para ele, quase

que em um arrependimento, carregado de incertezas.
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De ld pra cd, o que eu vejo? Eu era mais valorizado como estagidrio do que como
professor. Eu fui enganado, entendeu? Se tivesse sido ruim ld, eu ndo teria largado o
bacharel. Teria sido perito da policia federal, como era minha vontade ld no ensino
médio.

Ao refletir sobre uma possivel continuidade de seus estudos por meio de um doutorado,
Arthur n3o nega, mas o que se percebe, em meio a seu desalento com a carreira, € que pouco
vislumbra essa possibilidade, especialmente na area de ensino. Vamos ver. Se amanhd aparece,
a gente dd uma analisada e vé.

Atualmente, Arthur pensa em unir um hobby a uma atividade profissional: abrir uma
cervejaria. Apaixonado por cerveja e pela sua historia, Arthur fez cursos de producdo de
cervejas e atualmente produz em sua casa cerca de 400 litros por més. Eu penso em abrir uma
cervejaria. Eu jd faco cerveja, jd montei e jd saiu meu primeiro lote. Eu quero comegar a fazer
1600 litros por més. [...] Se eu tiver que exonerar do colégio, eu saio. Nao me prendo ndo, a
vida é uma so [...] Em meio a uma instabilidade profissional, ndo do ponto de vista financeiro,
mas de satisfacdo, é possivel depreender que seu trajeto no magistério, ao ocorrer relativamente
desprovido de um projeto mais sistematizado de desenvolvimento profissional culmina numa

crise da docéncia.

Figura 6 — Linha do tempo Arthur Sampaio: contextos formativos e profissionais
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Professor de Fisica na Escola Federal

MPEF

Fonte: Elaboracao prépria (2018).

4.1.1 ANALISE DO PATRIMONIO DISPOSICIONAL E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DO PROFESSOR ARTHUR SAMPAIO
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O retrato socioldgico de Arthur Sampaio nos permite salientar alguns pontos no que
concerne a um conjunto de disposi¢des de seu patrimdnio disposicional. A trajetéria de nosso
personagem deixou evidente a pluralidade de contextos pelos quais percorreu, como familia,
escola bdsica, curso superior, trabalho, lazer e MPEF. Sem divida, inimeros outros espagos de
socializacdo fizeram parte desse trajeto, no entanto, de modo a compor nosso estudo, a gama
de contextos explicitados se mostrou pertinente no que se refere a uma andlise do
desenvolvimento profissional do professor.

Notadamente, a disposi¢do de Arthur que a nés ficou mais evidente foi sua hipocorreciao
em relacdo as regras e normas. Caracteriza-se como um principio que leva a uma relagdo tensa,
descomprometida ou irreverente com as regras e exigéncias. Assim, um sujeito que possui
disposi¢des como essa estabelece uma relagdo descompromissada com as normas, muitas vezes
recusando-as e rejeitando-as. Cabe destacar que se entende por regras e normas tudo aquilo que
estabelece principios, limites e modelos a serem seguidos, por exemplo, regulamentos
profissionais, hordrios de trabalho, prescricdes médicas, normas cultas da fala e da escrita, entre
outros (LAHIRE, 2004).

Desde a escolarizacao basica, Arthur sempre esteve envolvido em contextos formativos,
ou seja, sempre esteve, de alguma forma, fazendo algum curso ou alguma formacgao (escola
basica, Bacharelado em Fisica, Licenciatura em Fisica, Engenharia Mecanica, MPEF, curso de
fabricacdo de cerveja). Suas experiéncias com exigéncias € normas nesses contextos
atualizavam sua disposi¢do hipocorretiva, portanto, o que se percebe € uma sistematicidade em
sua incorporacdo, tornado-a muito forte e marcante em seu patrimonio disposicional.

As principais consequéncias dessa disposi¢do na trajetoria de Arthur foi sua relagdo
conflituosa com aquelas que, para ele, eram figuras de autoridade nesses contextos escolares,
os professores. Na escola, foi patente sua irreveréncia na maneira como se relacionava com os
professores, sempre na perspectiva de controverté-los e desafia-los, além disso, mantinha certo
desleixo escolar em relacdo as atividades em aula e frequentemente “matava” aulas. No
contexto da graduacdo, esse desleixo escolar continuou, bem como os desentendimentos com
os docentes. No MPEF, ficou evidente sua relacdo controversa com os docentes do curso ao
questionar suas orientagdes, assim como nao escrevia trabalhos para congressos por ndo se
adequar as normas de submissdo. [...] muitas vezes eu acabo sem enviar projetos porque eu
ndo me esforco muito para me adequar as normas de alguns eventos, eu até acho que seria
bom dividir minhas experiéncias com outros.

Muito dependente das condi¢des contextuais, essa disposi¢do ndo se manifestava em

outros contextos. Essa ndo transferéncia, inclusive, possibilitava, dependendo do contexto, a
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ativacdo de uma disposi¢do antagdnica, como evidenciado em sua relacdo hipercorretiva no
espaco familiar, sobretudo diante do pai. A figura de autoridade do pai, ao contrario de seus
professores, era respeitada e suas exigéncias eram cumpridas.

Em uma socializacdo primdria fortemente marcada pela figura de autoridade do pai,
Arthur precisou sair de seu contexto familiar para desenvolver e mobilizar uma disposi¢ao
hipocorretiva. Foram nesses contextos (escolares) fora da familia que as figuras de autoridade,
projetadas nos professores, bem como as regras, puderam ser subvertidas. Tragando um paralelo
com o Sr. Ramsay na obra de Virginia Woolf, o qual foi comentado por Bourdieu (2010) em
“A Dominagao Masculina”, Herman Sampaio, assim como o personagem woolfiano, era aquele
sujeito cujas palavras eram como vereditos, sendo capazes de aniquilar a alegria de seu filho,
como ocorrido com Arthur no caso da pratica do basquete. As disposicdes de autoridade de seu
pai e, como consequéncia, a violéncia simbdlica nas relacdes intrafamiliares, ocuparam papel
central na socializag¢@o priméria de Arthur e na maneira como ele passaria a lidar com as regras.
“As revoltas mais radicais da infincia e da adolescéncia sdo, talvez, menos voltadas contra o
pai que contra a submissao espontaneamente prestada ao pai que submete, contra 0 movimento
imediato para lhe obedecer e render-se a suas razdes” (BOURDIEU, 2010, p. 240).

A relac@o ambigua e conflituosa de Arthur com as regras e normas nos parece constituir-
se como uma problematica existencial (LAHIRE, 2010b), ou seja, um conjunto de elementos
ligados a sua biografia que, em acordo com os contextos e as diferentes etapas da vida do
sujeito, podem retornar sob a forma de questdes incontorndveis, conflitos a serem resolvidos e
crises existenciais. Essa problemdtica, no caso de Arthur, abarca elementos estiveis que
provocam variagdes sincronicas de disposicdes (hipercorretiva versus hipocorretiva) ao longo
de sua trajetéria e dos ambientes pelos quais passou.

Sua relacdo com o pai, muito marcada pela austeridade, pode ser também a génese de
outra caracteristica disposicional muito forte que pudemos identificar em seu patrimonio, o seu
ascetismo. Também bastante evidente em sua trajetéria, porém, muito mais atualizado e
colocado em pratica nos contextos de trabalho e do MPEF. Desde suas primeiras socializa¢des
profissionais no campo do magistério, Arthur se viu inserido em contextos caracterizados por
concepcoes consideradas tradicionais de ensino, ou seja, escolas que priorizavam préticas que
objetivavam a aprovagdo em grandes vestibulares em detrimento de métodos inovadores com
vistas prioritariamente a uma aprendizagem significativa. Nessa perspectiva, Arthur foi cada
vez mais alimentando e colocando em prética sua disposi¢do ascética em relacdo a esse tipo de
ensino, algo que foi diretamente de encontro as concepgdes pedagdgicas veiculadas no contexto

do MPEF. Sua defesa incessante a procedimentos engessados de ensino ndo era infundada, haja
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vista que o professor partia de seus contextos de trabalho, muito pouco favordveis as praticas
defendidas pelos docentes do MPEF. Mas o que mais nos chama atencdo nessa defesa é o quao
sua disposi¢ado ascética era forte e arraigada em sua atividade docente, ndo deixando flexibilizar
suas crengas em relagdo a condugdo do ensino.

Juntas, suas disposi¢des hipocorretiva e ascética, a nosso ver, constituem-se como
obstaculos ao desenvolvimento profissional de Arthur. Uma disposi¢do como a hipocorretiva
nao permitia que o professor, sobretudo em contextos formativos, vislumbrasse outras
possibilidades de conduzir seu ensino em sala de aula. Assim, qualquer orientagcdo externa era
vista por ele como normas ou regras, € consequentemente as encarava de maneira irreverente.
Com isso, a disposicao ascética acerca de sua prética de ensino ficava protegida e intensificava-
se cada vez mais, dificultando qualquer tipo de transformac¢do ou novas aprendizagens.

Tornou-se mais evidente o fato dessas disposicdes serem obstdculos para o
desenvolvimento profissional de Arthur quando as condi¢des contextuais do curso de MPEF se
transformaram. Ao se deparar com uma disciplina de ensino por investigagdo e o
desenvolvimento de um produto educacional, atividades nas quais ndo se percebia exposto a
exigéncias e a cobrancas rigidas, Arthur encontrou condi¢des que contribuiram para o
enfraquecimento de sua disposi¢ao ascética, passando a vislumbrar outras possibilidades em
sua prética. A nosso ver, ao perceber que poderia incorporar novas praticas e atingir novas
aprendizagens no contexto do MPEF, Arthur caminha em direcdo a um processo de
desenvolvimento profissional docente.

Ha que se destacar que essa aproximagdo a um processo de desenvolvimento profissional
se refere a possibilidade desse professor comecar a problematizar suas agdes frente a revisio,
adaptacdo e desenvolvimento dos repertérios pedagdgicos e cientificos. Embora sem abandonar
sua tradi¢do pedagdgica, bem como seu conhecimento de base, Arthur encontrou condicdes de
se implicar em algumas das dimensdes do desenvolvimento profissional, como aquelas
relacionadas a organizacao e conduciao do ensino e sustentacio da aprendizagem dos
alunos. Pelo fato de ter lancado mao da problematizacdo e experimentacdo em sala de aula,
envolver os alunos nas suas aprendizagens, bem como servir-se das novas tecnologias na
elaboracdo e utilizacao do produto educacional, Arthur avangou em seu conhecimento de base,
atingindo a aprendizagem de um niimero maior de alunos, conforme foi possivel evidenciar no
retrato socioldgico.

Sua flexibiliza¢do em relacdo a uma nova metodologia de ensino (enfraquecimento da
disposi¢do ascética) e o alcance de maior amplitude da aprendizagem dos estudantes indicam

que a possibilidade de desenvolvimento profissional se efetivou em certa medida. Oliveira-
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Formosinho (2009) considera o desenvolvimento profissional como um processo continuo de
melhoria das praticas docentes, centrado no professor e com a preocupacdo de promover
mudancas educativas em beneficios dos alunos, ou seja, pressupde que a grande finalidade dos
processos de desenvolvimento profissional ndo € sé o enriquecimento pessoal, mas também o
beneficio dos estudantes. Day (2001) também defende que o professor que se desenvolve
profissionalmente aprende continuamente por meio da sua experiéncia, reflexdo e teorizagao
sobre a melhor forma de convergir as necessidades individuais e coletivas dos alunos.
Perrenoud (2000) destaca ainda, como uma competéncia necessdria ao professor a capacidade
de envolver os estudantes em suas aprendizagens.

Cabe salientar que em um processo de desenvolvimento profissional o que se almeja ndo
é o abrupto abandono de uma tradicio pedagdgica, por qualquer que seja. E interessante que
essa transformacdo se realize de forma a se constituir num processo de construcdo de
conhecimentos, levando em consideracdo praticas ja existentes, de modo a ndo se caracterizar
como uma colonizagdo por parte da instituicdo formadora, mas sim ser um processo horizontal
e colaborativo.

Arthur declarou que pouco aprendeu com as disciplinas consideradas de conteudo, bem
como com aquelas que visavam problematizar o ensino desses conteidos na escola bésica
(exceto a disciplina Ensino por Investigacdo). Contudo, ao se debrucar na elaboragcdao do
produto educacional atingiu algumas aprendizagens no que se refere a contetdos especificos.
Eu aprendi muita coisa, a gente sempre aprende. Acho que as Leis de Kirchhoff é uma coisa
que se eu vi na graduagdo eu ndo lembro, sobre absor¢do e radiacdo das cores.

Assim, mesmo que de maneira bastante relativa, haja vista que todo o restante do curso
de MPEF ndo lhe proporcionou aprendizagens em Fisica, Arthur aproximou-se de um
desenvolvimento profissional na dimensdo atualizacdo nos conhecimentos cientificos. Ao
examinarmos de maneira mais apurada a sua trajetéria profissional, inferimos que para se
manter em um nicho de colégios considerados de exceléncia e tendo em vista as exigéncias
desses contextos no que concerne aos contetidos especificos, Arthur precisava langar mao de se
atualizar cientificamente.

Por fim, como foi possivel evidenciar, Arthur mobilizou uma disposicdo espontanea em
inimeros momentos de sua biografia, algo que por vezes, o colocou em contextos que, embora
nao fossem planejados, proporcionaram muitos ganhos no tocante a sua carreira. Essa marca
disposicional € caracterizada como um principio que leva o individuo a uma gestao flexivel e
espontianea com as tarefas e decisdes. Embora ndo tenhamos muitos elementos para isso, é

possivel realizar a inferéncia de que sua génese se deu no contexto da escola (principal contexto
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de responsabilidade de Arthur no inicio de sua biografia), em meio a seu desleixo escolar. Essa
disposi¢do se manifestou de forma recorrente em momentos de sua histéria e em contextos
variados, principalmente em momentos de tomada de decisdo, muito pouco ou nada
planificadoras (escolhas de ultima hora no vestibular, decisdo de concorrer a vaga de estagio
no projeto, frequentes trocas de escolas, decisdo de prestar concursos, decisdo de entrar no
MPEF, entre outras).

Nos contextos profissionais, Arthur tomava suas decisdes com uma unica meta clara, a
de cada vez aumentar seu saldrio, nesse sentido, alcangava seu objetivo, mas deixava de
explorar outras possibilidades que os contextos poderiam favorecer. Essa relagdo foi bastante
evidente em sua participacdo no MPEF, no qual conseguiu seu grande objetivo, aumentar o
saldrio e melhorar a qualidade de vida, mas deixando de experienciar outras possiveis
contribuicdes do curso. Uma disposi¢do como essa, no caso de Arthur, o conduziu a alcangar,
mesmo que de maneira ndo planejada, uma ascensio na carreira profissional, principalmente
por meio de cursos académicos.

Ficou evidente no retrato que, no momento das entrevistas, Arthur passava por uma crise
na docéncia e colocava a possibilidade de abandonar o magistério. Ao perceber que seu
contexto de trabalho passava por transformagdes, incompativeis com sua visdo de ensino,
passou a questionar sua manutencao na profissao e repensar a satisfacao pessoal com a atividade
docente. Nos parece que, a falta de um planejamento formativo, aliado a algumas de suas
disposi¢des que se configuraram como obstdculo para o desenvolvimento profissional, podem
provocar, a longo prazo, a entrada para um processo de crise da docéncia.

As disposi¢des hipocorretiva e ascética se constituiram como obsticulos ao
desenvolvimento profissional de Arthur nas dimensdes investigacdo da prépria pratica,

participacao na gestdo escolar e participacao na responsabilidade social.

Quadro 18 — Sintese do desenvolvimento profissional — Arthur Sampaio

Dimensoes do desenvolvimento profissional de professores
No que concerne a trajetdria profissional de Arthur, inferimos que o professor

. v se desenvolveu profissionalmente nessa dimensao ao partirmos do pressuposto
Atualizacio nos que, para se manter e ascender profissionalmente nas escolas ditas de prestigio,
Arthur atualizava-se nos contetidos cientificos constantemente. No contexto do
MPEF, Arthur desenvolveu-se pouco nessa dimensdo, haja vista que muitas das
cientificos disciplinas especificas de Fisica ndo lhe trouxeram novidades. O professor
admitiu que no desenvolvimento do produto educacional atingiu algumas

conhecimentos

aprendizagens relacionadas a Fisica.




No caso de Arthur, essa foi uma dimensdo em que pouco se desenvolveu.
Embora tenha elaborado um recurso instrucional por meio do produto
educacional, Arthur tinha uma grande resisténcia aos discursos dos docentes do
MPEF (disposi¢ao hipocorretiva), principalmente no que se refere a questdes
pedagégicas, que segundo ele, ndo eram compativeis com a realidade da escola
atual.

Podemos dizer que essa foi uma dimensdo em que Arthur mais se desenvolveu
sob a influéncia do MPEF. Como jé explicitado, o enfraquecimento de sua
disposicao ascética possibilitou que Arthur experimentasse novas metodologias
e passasse a pensar o ensino de uma maneira relativamente diferente.
Compreendemos que em longo prazo, essa poderia ser uma dimensdo em que
tivesse um grande desenvolvimento, a depender da relacdo que professor
estabelecer com sua prépria pratica.

A partir do momento em que Arthur passou a refletir sobre a possibilidade de
atingir a aprendizagem de um nimero maior de alunos, consideramos que pode
se desenvolver nessa dimensao. Também devido ao enfraquecimento de sua
disposicdo ascética, foi possivel problematizar suas verdades acerca do ensino
e também da aprendizagem, principalmente por meio de estratégias
diversificadas para ensinar os conteidos.

Embora a trajetéria de Arthur ndo seja pautada em grandes planejamentos,
podemos dizer que teve um desenvolvimento profissional no que se refere a
essa dimensdo. Mesmo de maneira espontinea, Arthur sempre esteve inserido
em contextos formativos na perspectiva de ascender profissionalmente. Sem
duivida foi esse o seu objetivo ao ingressar no MPEF e, segundo ele mesmo, foi
um objetivo alcancado.

Sua disposic¢do ascética, aliada a sua disposi¢@o hipocorretiva, se constituiram
como grandes obstaculos para que Arthur se desenvolvesse profissionalmente
nessa dimensdo. As inimeras discussdes promovidas em algumas disciplinas
ndo foram capazes de levar Arthur a problematizar suas crencas sobre o ensino
e, assim o levar uma reflex@o mais genuina sobre a prépria pratica.

Ao analisarmos a trajetdria de Arthur, o que se nota é uma quase inexistente
participagdo sua em questdes relacionadas a gestdo escolar. Na época das
entrevistas, Arthur nos revelou que deixou de participar de um Grupo de
Trabalho para a reformulacido do curriculo da EJA, alegando ndo estar se
sentindo confiante com a Educac@o. Outro dia tentaram montar um grupo para
mudar o curriculo da EJA. Eu trabalho com o PROEJA hd uns quatro ou cinco
anos. Eles montaram um GT para montar essa nova adaptacdo. [...] Eu ndo
vou participar. Nesse momento vocé tem que ter confianga [...] eu ndo quero
participar disso agora.
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Se retomarmos a trajetéria profissional de Arthur, evidenciamos que iniciou sua
carreira do magistério em contextos em que a responsabilidade social era uma
preocupagdo inerente (projeto com alunos da escola publica e cursinhos
populares). Porém, nos parece que essa ndo foi uma das maiores prioridades de
Arthur em seus trabalhos posteriores.
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4.2 O RETRATO SOCIOLOGICO DE FERNANDA COUTO

Nenhuma outra técnica para a conduta da vida prende o individuo tdo
firmemente a realidade quanto a énfase concedida ao trabalho, pois
este, pelo menos fornece-lhe um lugar seguro numa parte da realidade,
na comunidade humana. A possibilidade que essa técnica oferece de
deslocar uma grande quantidade de componentes libidinais, sejam eles
narcisicos, agressivos ou mesmo eroticos, para o trabalho profissional,
e para os relacionamentos humanos a ele vinculados, empresta-lhe um
valor que de maneira alguma estd em segundo plano quanto ao de que
goza como algo indispensdvel a preservacdo e justificagdo da
existéncia em sociedade. A atividade profissional constitui fonte de
satisfacdo especial, se for livremente escolhida, isto é, se, por meio da
sublimacdo, tornar possivel o uso de inclinacdes existentes, de
impulsos instintivos persistentes ou constitucionalmente reforcados
(FREUD, 1976, p. 144)°

Professora de Fisica e pesquisadora em Ensino de Fisica: entre a Escola

e a Academia

Quadro 19 — Resumo — Retrato Sociolégico Fernanda Couto

Fernanda Couto tinha 33 anos na época das entrevistas. Era solteira, residia com sua mae
e irma em uma grande cidade brasileira e atuava como professora de Fisica. Oriunda de uma
familia de alto capital cultural, composta por muitos professores, Fernanda possui uma
excelente formagdo académica, licenciada e bacharel em Fisica, licenciada em Letras, mestra e
doutora em Ensino de Fisica. Na adolescéncia, teve uma trajetéria muito marcada pela distincao
escolar, colecionando prémios e notas altissimas em todas as disciplinas. Sua escolaridade
basica foi feita em uma mesma escola, uma instituicdo privada de muita tradicdo em seu bairro.
Desde muito cedo, desenvolveu grande apreco pelas linguas e, ainda na juventude, tornou-se
proficiente na lingua espanhola. A propensao por disciplinas como Matematica e Fisica também
ficou muito evidente na escolaridade bésica. Sob influéncia de sua mae (professora de
Matemitica) e de alguns outros professores, precocemente, Fernanda ja vislumbrava a docéncia
como atividade profissional. Inicialmente, Fernanda optou pela formacao em Fisica e cursou o
bacharelado e a licenciatura. Durante a graduagao, ela teve uma vida muito ativa, lecionando
aulas particulares (de Fisica, Matematica e Espanhol), fazendo Inicia¢do Cientifica e monitoria.
Nesse periodo, como professora de Espanhol em uma escola de idiomas, licenciou-se também
em Letras. Iniciou formalmente sua carreira no magistério também como professora de lingua
espanhola, desta vez na rede municipal de ensino. Somente anos mais tarde, comecou a lecionar
Fisica no contexto escolar, em um colégio muito conceituado na cidade, vinculado a uma
universidade publica. Tanto sua atuacdo como professora de Espanhol no municipio quanto
como docente de Fisica no colégio foram experi€ncias muito salutares para sua formacao
profissional, haja vista os contextos de grande aprendizado da pratica. Em consonancia com

OFREUD, Sigmund. O mal-estar na civilizagio (1930). In: Edi¢do Standard Brasileira das Obras Completas de
Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1976.




167

uma disposi¢do ao conhecimento, muito evidenciada desde sua escolarizagdo bdsica, Fernanda
decidiu ingressar na pds-graduacdo, cursando o Mestrado Profissional em Ensino de Fisica
(MPEF) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Acreditava que, com essa
formacdo, encontraria maneiras de melhorar o ensino de Fisica. Apds a aprovacdo em um
concurso publico de uma escola federal, Fernanda se viu diante da necessidade de escolher entre
ser professora de Fisica na rede federal e ser professora de Espanhol na rede municipal. Optou
pelas melhores condi¢des de ascensdo na carreira, mas lamentou muito por ter que desistir de
uma de suas paixdes, o Espanhol. Inclusive, sempre teve bastante dificuldade em afastar-se de
lugares e amizades, pois sua disposi¢do a afetividade a tem impelido a criar fortes lacos afetivos.
Atuando no colégio federal e cursando o MPEF, além de conhecer e implementar novas
metodologias de ensino, problematizava sua prética de ensino. A partir do MPEF, percebeu que
poderia ser, além de professora de Fisica, também pesquisadora em Ensino de Fisica. Assim,
ao finalizar o MPEF, foi em busca do doutorado (em outro estado), partindo do pressuposto de
que esse curso lhe permitiria avancos em seu desenvolvimento profissional. Em toda sua
historia, Fernanda mantém um movimento constante que a impele a avancar no que diz respeito
ao gerenciamento de sua carreira de magistério e estd em uma busca incessante por cada vez
mais conhecimento.

A época das entrevistas, Fernanda Couto tinha 33 anos de idade, era solteira, ndo tinha
filhos e residia com a mde e a irm3@ em um bairro muito populoso de uma grande cidade
brasileira. Era professora de Fisica de ensino médio em uma institui¢do federal de ensino
localizada em um municipio vizinho a cidade onde morava e denominada por nés de Colégio
Federal. Cursou o bacharelado e a licenciatura em Fisica, o mestrado e o doutorado em Ensino
de Fisica, sempre em institui¢des publicas de ensino superior. Além disso, Fernanda possuia
licenciatura em Letras, feita em uma institui¢ao privada de ensino.

Oriunda de uma familia portadora de alto capital cultural, Fernanda tinha uma irma dois
anos mais velha que ela, Deborah Couto. Sua irma era formada em Letras e atuava como
educadora. A mae, Elizete Couto, era formada em Fisica e, desde sua formacao, atuava como
professora de Matematica e Fisica; na época das entrevistas, Elizete estava aposentada, mas
continuava na carreira docente. O pai de Fernanda, Jair Couto, era formado em Ciéncias
Contdbeis e atuou por muito tempo nessa drea. Da parte materna, seu avod era descendente de
portugueses e sempre trabalhou com comércio; ja sua avd, descendente de libaneses, trabalhou
também no comércio, mas durante grande parte da vida foi dona de casa. Seu avod paterno era

comerciante e a avé paterna dona de casa.

SEIO FAMILIAR MARCADO PELA DOCENCIA
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Elizete, a made de Fernanda, era professora de Matematica, atuacdo que comegou muito
precoce, aos 16 anos de idade, antes mesmo de possuir formacdo profissional para exercer o
magistério. O pai de Fernanda, Jair, por sua vez, teve que terminar o ensino médio alguns anos
depois da idade regular, pois precisou abandonar a escola para servir as For¢as Armadas (FA).
Sua volta aos estudos foi em um curso supletivo em que Elizete era professora de Matematica.
Assim, os pais de Fernanda se conheceram no contexto da escola, Elizete como professora e
Jair como aluno. Os dois se casaram e tiveram duas filhas em um intervalo de dois anos,
Deborah e Fernanda.

As duas irma@s cresceram e passaram a infancia em um contexto familiar de muita unido
e afetividade, em uma casa onde moravam com seus pais, avés maternos, uma tia e, nos fundos
da casa, a avo paterna. Assim, Fernanda julga ter crescido em um ambiente muito familiar e
acolhedor no que se refere a carinhos e afetos: /... ] sempre foi uma relagcdo muito afetiva, muito
proxima, quando a gente era crianga, a minha avo cuidava da gente, minha mde trabalhava e
ela ficava com a gente.

Como j4 destacado, a mae de Fernanda era professora, assim como eram também uma tia
e um tio. Em casa, meu tio é professor de Quimica, minha tia é professora de Portugués, minha
mde é professora de Matemdtica, entdo em casa a gente sempre tinha essa coisa forte. Tanto
Fernanda quanto sua irma cresceram em um ambiente familiar muito marcado pela docéncia,
ou seja, desde muito cedo tiveram contato com questdes relacionadas ao magistério, convivendo
com sua mae trabalhando em casa, corrigindo provas, trabalhos e preparando aulas: [...] vi
muito minha mde fazendo trabalho, preenchendo didrio, corrigindo provas, corrigindo
trabalhos [...]. Essa aproximagdao com o magistério é evidenciada também pelo fato de
Fernanda e sua irma, ao entrarem de férias na escola, acompanharem a mae no conselho de
classe: Eu era muito boa aluna, entdo eu ficava de férias logo, e frequentemente, minha irmd e
eu iamos no conselho de classe com minha mde para ajudd-la, para botar pontinho no didrio,
lancar notas no didrio. Sem duvida, essa socializacdo familiar influenciou as escolhas

profissionais de Fernanda, que, assim como sua mae, se tornou professora:

E uma coisa que hoje eu vejo, talvez inconscientemente, mas que sempre esteve no
meu imagindrio essa coisa da escola. [...] Eu acho que ndo tinha como eu ndo me
envolver com essa coisa da docéncia, era muito presente as provas, os trabalhos,
mimedgrafo, todas essas coisas que fazem parte da trajetoria de uma pessoa que é
professora.

TRAJETORIA ESCOLAR DE ELEVADO APROVEITAMENTO
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Diante de um contexto familiar marcado pelo magistério e pela valorizacao dos estudos,
Fernanda teve uma trajetdria escolar de muito sucesso. De alguma maneira a gente sempre teve
a ideia de que estudar era uma coisa importante. Antes mesmo de ingressar na escola regular,
amae e a avl ja a ensinaram a ler e escrever as primeiras palavras. Fernanda entrou na escola
com cinco anos de idade. Nesse primeiro ano, segundo o que sua mae lhe contou, acabou nio
permanecendo o ano inteiro, pois, uma estagidria que auxiliava a professora havia saido da
escola. Fernanda sentiu muito a saida da estagidria e por esse motivo sé conseguiu voltar quando
ela também voltou, no ano seguinte. /... minha mde conta que eu ndo quis ir mais para a escola
e 50 chorava, pois ndo tinha mais uma relacdo afetiva com aquela moga. Ai como a estagidria
ia voltar no proximo ano, foi quando de fato fui para a escola e fiquei direto.

Todo o percurso de Fernanda na escola bésica foi em um mesmo colégio, uma instituicao
particular de ensino que ficava localizada no bairro onde morava. Eu estudava em uma escola
particular do bairro. Eu entrei nessa escola no jardim e fiquei até o ensino médio. Tratava-se
de uma escola de referéncia no bairro, muito antiga, considerada de cunho tradicional, muito
rigida com relacao a disciplina dos alunos e que exigia muito esfor¢o para que se obtivesse
aprovacgoOes. Nessa escola, os alunos tinham contato, desde o ensino fundamental, com aulas de
linguas como latim, francés, espanhol e inglés. Além da irma, a mae de Fernanda também havia
estudado nessa escola. Sua avé estudou em outra escola que era localizada no mesmo terreno.
Assim, toda a familia tinha uma relacdo de grande apego com aquele espaco: Eu tive uma
relacdo forte com esta escola, pois foi a uinica que eu estudei. As pessoas de ld, a estrutura de
ld, era uma escola antiga, minha mde estudou nessa escola [...]. Desde quando estava no
Ensino Fundamental, a mae de Fernanda lecionou nessa escola, porém nunca chegou a ter a
filha como aluna. Elizete continuou atuando nessa instituicdo até o seu fechamento. Na época
das entrevistas, a referida escola ndo existia mais; Fernanda nos contou que ela havia sido
demolida havia alguns anos, dando lugar a um estacionamento. O desaparecimento daquela
escola foi um “choque” para todos do bairro, sobretudo para a familia de Fernanda. Ela conta
que atualmente ndo consegue sequer deixar seu carro no estacionamento onde era localizada a
escola, tamanha a afeicdo que tinha com aquele espaco escolar, que agora nao existe mais. Eu
ndo deixo meu carro ld, ndo dd para mim.

Em seu percurso escolar de elevado sucesso, Fernanda colecionou, além de constantes
notas altas em todas as disciplinas, inimeros prémios e aprovagdes com muita tranquilidade.
Eu tenho um histérico de sempre ser uma aluna muito exemplar, de ter notas muito altas em
todas as matérias. Desde muito cedo, j4 no ensino fundamental I, Fernanda teve uma

aproximacao muito grande com a leitura. Na escola, chegou a ganhar prémios em concursos de
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poesias: Eu lembro que eu ganhei o concurso daquela série, que era de falar o poema, de
interpretacdo e contetido do poema. Também era comum a premiacdo dos alunos que
obtivessem melhor desempenho durante o ano. Fernanda chegou a ganhar esse prémio algumas
vezes. Conta que no ensino fundamental II foi premiada com uma calculadora cientifica que ela
utilizou durante sua graduacdo inteira e que guarda até os dias atuais: Era uma calculadora de
qualidade e eu gostava de usar por ser uma coisa que veio da minha infancia. Eu ganhei aquilo
porque eu estudava.

Com relacdo aos esportes, ela declara que, diferentemente de seu desempenho escolar,
ndo teve distingdo em nenhum deles, mas nunca deixou de participar das atividades esportivas
da escola. Gostava de praticar alguns esportes, como volei e handebol, e, muitas vezes, os
utilizava para se aproximar de meninas com as quais ndo tinha tanta proximidade. Justifica o
fato de ndo ter um desempenho brilhante no esporte por ser pouco competitiva: Eu ndo era
muito boa, mas eu gostava de participar das coisas [...] Eu nunca fui muito competitiva, tinha
certa dificuldade com uma competicdo muito exacerbada.

Em uma escola que valorizava muito o ensino de idiomas, Fernanda logo pegou interesse
pelo estudo de linguas, chegando a cursar Espanhol em uma escola especializada. Eu queria
fazer francés na verdade, mas era muito caro e ndo tinha, ai eu acabei indo para o Espanhol,
que eu amo de paixdo até hoje. O estudo da lingua espanhola se tornou uma paixao para
Fernanda, possibilitando que ela conhecesse outras culturas sem precisar viajar. Lembra com
especial apreco das aulas de idiomas e recorda-se com bastante satisfacdo de suas aulas de
lingua portuguesa na escola, que, para ela, foram responsaveis por todo seu talento com a

escrita:

[...] as pessoas sempre dizem que eu escrevo bem, e de fato eu sei que eu escrevo
muito bem e eu sei que isso ndo foi por conta da faculdade, foi por conta daquela
escola, eu tenho muita clareza disso, de desenvolver a escrita nas aulas de redagdo,
onde a professora falava: “use essa regra, isso se escreve assim”’.

Fernanda atribui, ainda a essa fase escolar, a maneira como ela € disciplinada com seus
compromissos. Para ela, ter passado por aquele contexto, caracterizado como uma escola rigida
em relacdo a regras e disciplina, foi de fundamental importincia para que carregasse essa
caracteristica com ela, tdo salutar para sua trajetoria académica posterior. Essa coisa da rigidez
da escola me deu bastante disciplina, em outros aspectos da minha vida isso ajudou muito. De
vocé ter regras, ter rotinas, ter hordrios para fazer as coisas, acho que a escola ajudou nisso.

O anseio de Fernanda em ser professora foi despertado durante o ensino fundamental 11,
onde, em uma aula de Matemitica, ela se deu conta do quanto gostava daquilo e da importancia

de se trabalhar com o que realmente gosta.
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Eu tenho certa clareza de quando eu resolvi ser professora [...] eu me lembro que foi
na sétima série quando eu tive uma aula em que a professora de Matemdtica, que eu
adorava e que é minha grande amiga hoje, deu aula e depois, por ter faltado um
professor, deu uma aula a mais do que ela tinha que dar.

Fernanda conta que, naquela ocasido, grande parte da turma reclamou do fato de ter mais
uma aula de Matematica, mas ela, ao contrario, exclamou: “gente, mas é aula de Matemdtica,
€ tudo que hd de melhor no universo!”. O episodio em questdo fez com que Fernanda refletisse
sobre essa sua relacdo com a Matemadtica, disciplina que era odiada por muitos outros alunos e

adorada por ela:

[...] eu me lembro de pensar: “nossa, mas é estranho, porque s eu estou contente
que vai ter aula de Matemdtica e as pessoas ndo estdo contentes como eu”. Af eu
entendi. Achava que a Matemdtica era uma coisa que eu gostava e todas as provas
tirava dez em tudo, era muito boa, fazia tudo, a professora gostava de mim. [...] acho
que eu entendi que eu queria ser talvez professora de Matemdtica naquele momento,
pois na sétima série ndo tinha aula de Fisica.

Assim, inicialmente seu desejo era se tornar professora de Matemadtica, bem como sua
mae e aquela professora que gostava dela.

Paralelamente a isso, fruto do investimento escolar de sua familia, Fernanda fazia um
curso de Espanhol em uma escola de idiomas. Muito rapidamente, estabeleceu com a professora
de Espanhol uma relacio de bastante afeto e, ao mesmo tempo, espelhou-se nela
profissionalmente. Assim, também vislumbrava lecionar Espanhol: Eu adorava minha
professora de Espanhol e eu falava: “eu quero ser professora de Espanhol também em algum
momento”.

De fato, essas professoras, de Matematica e Espanhol, tiveram grande importancia na
trajetéria de Fernanda, mas quem viria a ser seu grande espelho e alvo de maior admiracao era
o professor de Fisica do ensino médio. Segundo ela, foi ele o responsavel por sua paixdo pela

Fisica e por inspirar seu percurso no ensino de Fisica.

Ele era um professor de extrema inteligéncia, de uma inteligéncia absurda, ele era
excelente em dar exemplos, um cara super afinado com a Fisica e preocupado com
os alunos, as vezes um pouco incompreendido, pois essas prdticas inovadoras os
alunos ndo estavam acostumados.

O que mais chamou a atencdo de Fernanda foi a maneira como ele conduzia o ensino em
sala de aula, com praticas muito inovadoras para aquela época e escola, que cultivava métodos
mais tradicionais de ensino. Esse professor tinha uma prdtica, que depois eu pude perceber,

que nos anos de 1990 ndo era nem um pouco comum. Posteriormente, quando ja estava na
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graduacdo em Fisica, Fernanda percebeu que aquele professor utilizava o material do GREF’!
em suas aulas, assim, ela pode entender melhor aquelas préticas e o quanto foi cativada por
elas: [...] depois na faculdade, quando fui entender, ele estava seguindo o GREF.

A partir daquelas aulas, Fernanda se deu conta de que a Fisica prevalecia sobre a
Matemidtica no que se refere a seus anseios profissionais. Aos poucos, com as praticas
inovadoras do referido professor, as experimentagdes trazidas por ele e a forma como
apresentava aquele tipo de conhecimento, Fernanda foi amadurecendo a ideia de se tornar

professora de Fisica.

Foi com ele que eu vi experimentos de Fisica, dei semindrios com experimentos que
a gente tinha que levar para mostrar alguns fendémenos, levava e explicava ld na
frente. Essas coisas me levaram a entender que essa coisa da experimentagdo era
muito forte para mim e que a Matemdtica ndo me preenchia. Eu gostava da
Matemdtica, mas como uma coisa que me ajudava a entender os fendmenos, entendia
que a Matemdtica seria uma ferramenta, a grosso modo, e ndo seria a minha praia.

A decisdo de Fernanda, ainda no ensino médio, de fazer graduacao em Fisica, ndo foi bem
recebida por muitos de seus colegas e professores da escola, que a consideravam “muito
inteligente para fazer Fisica e ser professora”. Para eles, Fernanda deveria usufruir de sua
inteligéncia para fazer um curso mais valorizado socialmente, por exemplo, Medicina: As
pessoas ndo aceitavam muito que eu fosse fazer Fisica. As pessoas falavam: “vocé é tdo boa
aluna, vocé tem que fazer Medicina”. Cabe destacar que essa ndo era visdao dos pais de
Fernanda, que sempre a apoiaram em suas escolhas, sobretudo sua mae, que também era
professora. A minha mde nunca falou para eu fazer Fisica, mas ela também nunca falou para
eu ndo fazer. O que a gente fizesse ld em casa ela ia respeitar, até porque hoje ela vé o quanto
minha trajetoria foi diferente da dela. A expectativa dos outros para que ela se tornasse médica
nunca a abalou e ndo foi capaz de fazer com que ela declinasse de sua op¢do de fazer a
graduacdo em Fisica.

Ao percorrermos o caminho de Fernanda no contexto da escolaridade bdsica, ficou claro
o papel de sua familia, que deu todo o suporte para que conseguisse ter um percurso escolar de
elevado aproveitamento. Essa inculcagdo ideoldgica simbdlica, presente desde muito cedo em
sua familia, a nosso ver, teve o efeito de gestar uma disposicdo ao conhecimento, tanto em
Fernanda quanto em sua irma, Deborah. Essa crenca de que a educagdo é importante eu acho

que é uma coisa que a gente sempre teve ld em casa. A valorizacao e 0s investimentos nos

71O Grupo de Reelaboragdo do Ensino de Fisica é composto por professores da Educagido Basica e docentes do
Instituto de Fisica da Universidade de Sao Paulo (USP) que, na década de 1980, além de investir na formagao
continuada de professores de Fisica, elaborou uma colec¢io de trés volumes. Os livros, publicados pela editora da
USP, sdo direcionados a professores de Fisica e apresentam os contetidos a partir de elementos do cotidiano dos
estudantes, contendo ainda sugestdes de atividades, bem como exercicios resolvidos e propostos.
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estudos e na aprendizagem por meio da escola, em detrimento de outros bens materiais, nos

revelam um contexto altamente favordvel para a génese de uma disposi¢do ao conhecimento.

A gente ficou muito tempo sem carro em casa e a gente se queixava as vezes que ndo

2

tinhamos carro. Ai minha mde dizia: “é, mas eu pago escola particular para vocés”.
Ela tinha razdo. Ela pagava o curso de Espanhol, curso de Informdtica. Minha mde
sempre pagou, a prioridade sempre foi essa, nunca foi comprar roupa cara de marca
ou viajar para outros lugares.

Seu encantamento e satisfacdo com os estudos durante toda sua trajetdria na escola bésica
sdo fortes indicios de que o contexto familiar teve influéncia decisiva sobre a relacdo que
estabeleceu com o conhecimento, algo que perpassou também toda sua trajetoria académica e

profissional.

ENSINO SUPERIOR: DUAS GRADUACOES, DOIS CAMINHOS QUE LEVAM PARA A
DOCENCIA

Ap0s terminar o ensino médio, Fernanda ingressou no ensino superior no ano de 2002.
Como era uma aluna exemplar, nio teve nenhuma dificuldade em ser aprovada na universidade
publica, em uma instituicdo federal localizada em sua cidade. A escolha por essa universidade
deu-se por ser a mesma que sua mae se formou e sua irma e prima ja estudavam. Além disso, é
considerada a maior universidade de seu estado e uma das maiores do Brasil. Sob influéncia de
seu professor de Fisica, Fernanda ingressou inicialmente no bacharelado. Esse meu professor
falou: “faz a licenciatura, mas também faz o bacharelado porque é importante aprofundar os
conhecimentos”. Cursar o bacharelado antes da licenciatura também lhe era conveniente, haja
vista que a licenciatura era no periodo noturno, algo que ela nao queria naquele momento por
ser muito jovem. Cabe ressaltar que, embora tenha adiado a licenciatura, Fernanda nunca deixou
de vislumbrar a docéncia e tinha a clareza de que seria também licenciada. Eu comecei fazendo
o bacharelado, mas sempre tendo em vista que eu seria licenciada e que eu teria os dois
diplomas, ainda que isso me custasse muito trabalho, como de fato me custou.

Na universidade, Fernanda sofreu um certo “choque”, pois percebeu que nao conseguiria
a mesma distin¢do escolar que alcangava no ensino médio. No bacharelado, ela se deu conta de
que, mesmo com muito esfor¢o, ndo conseguiria atingir as notas maximas nas disciplinas. Era
uma aluna esforcada, que fazia tudo que lhe solicitavam, anotava tudo no caderno, fazia todas
as listas de exercicios, mas sé alcancava notas proximas a média aceitavel. Assim que eu
cheguei na universidade, a primeira coisa que eu percebi é que eu jamais seria aquela aluna

que eu era na escola, que estudava muito e tirava as notas mais altas em todas as provas.
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Fernanda declarou que essa percepc¢do logo no inicio da graduagdo foi muito importante para
que, hoje, em sua atuacdo docente, possa entender também a trajetdria e as dificuldade de seus
alunos.

Apesar das dificuldades, quase inerentes a um curso de bacharelado em Fisica, Fernanda
teve uma vida universitdria bastante ativa no que se refere a trabalhos académicos. Desde o
inicio do curso, fez Iniciacdo Cientifica (IC), com bolsa PIBIC’?, na drea de Fisica
Experimental, mais especificamente com Fisica da Matéria Condensada. Porém, essa IC nao
durou muito mais de um ano, tendo em vista que ndo a satisfazia plenamente, que optou por
ndo dar continuidade e buscar outros caminhos. /... ] percebi que ndo era minha praia. Eu ficava
entediada naquele laboratorio, percebi que ndo era para mim essa vida de ser fisica. Apesar
de ndo ter dado continuidade nessa drea de investigacdo, admite que foi um periodo de muito
aprendizado sobre a pratica da pesquisa cientifica, algo que ela considerou muito importante
para toda sua trajetoria académica: Mas eu fiz uma boa iniciagdo cientifica, eu fiz coisas que eu
levo até hoje em termos de trabalho académico, como se procede uma pesquisa, eu apresentei
trabalhos e ganhei prémios. Ap6s ndo ter se identificado com a IC na area de Fisica, Fernanda
engajou-se em projetos de monitoria, algo que lhe trazia muito mais satisfacao: ensinar. Nessas
monitorias, auxiliava outros estudantes em disciplinas de Fisica bésica.

A vida ativa de Fernanda nio era somente no meio universitario, mas também fora dele.
Desde o inicio da graduagdo, trabalhou com aulas particulares, atividade executada por muitos
anos e que ela considera edificante para sua formacdo como professora: Eu gostei e aprendi
muito sobre o trato com o aluno, ver as dificuldades deles, ver o que eles precisam [...]. Essas
aulas particulares ndo eram apenas de Fisica e Matemadtica, mas também de Espanhol, pois ela
ja havia atingido um nivel avancado de proficiéncia por meio do curso que fizera na
adolescéncia. Desde o inicio da graduacdo, desde o primeiro periodo eu sempre dei muitas
aulas particulares para ter dinheiro para fazer as coisas. Foram as aulas de Espanhol que
marcaram de fato seu inicio na docéncia, pois, ainda cursando Fisica, passou também a lecionar
esse idioma no mesmo curso em que se tornou proficiente.

Com as aulas de Espanhol no curso de idiomas, Fernanda sentiu a necessidade de obter
um diploma nessa drea, assim, decidiu cursar licenciatura em Letras em uma faculdade
particular de sua cidade. Antes mesmo de terminar o curso de Fisica, no ano de 2005, formou-

se em Letras, ou seja, em grande parte do tempo ela cursava duas graduagdes

72 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica, um programa que visa apoiar a politica de Iniciagdo
Cientifica desenvolvida em Institui¢des de Ensino e de Pesquisa por meio da concessdo de bolsas a estudantes de
graduacdo.
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concomitantemente. Assim, como € possivel perceber, Fernanda teve uma vida universitdria
muito intensa, sendo que muito de seu tempo era dedicado aos estudos e aos trabalhos que
realizava. Sempre trabalhei, ndo trabalhava com uma carga hordria muito alta, mas dava
muitas aulas particulares, dava aulas em curso de Espanhol, monitoria na universidade,
inicia¢do na universidade, sempre fiz muitas coisas.

Em um dado momento do curso de Fisica, Fernanda decidiu transferir-se do bacharelado
para a licenciatura, de modo a obter primeiramente o titulo de licenciada. A transferéncia para
a licenciatura, modalidade do curso que era oferecida no periodo noturno, foi motivada por sua
aprovacao em um concurso publico para lecionar Espanhol na rede municipal de ensino de um
municipio vizinho a sua cidade. Ficou faltando uma disciplina do bacharelado porque eu tinha
passado, em 2005, num concurso que eu tinha prestado para Espanhol, que eu jd tinha a
licenciatura. Fernanda nesse periodo assemelhava-se a uma workaholic, pois [...] trabalhava
na prefeitura com Espanhol, tinha aula na licenciatura, tinha matérias de bacharelado,
monitoria, era bem puxado. Antes mesmo de terminar a graduag¢do, com o acimulo de
atividades, Fernanda j4 vinha conquistando alguns bens, que, de certa maneira, facilitavam sua
rotina intensa de trabalho e estudos: Naquela altura eu jd tinha carro, jd tinha conquistado
algumas coisas.

E possivel perceber, na trajetéria universitaria de Fernanda, o quanto ela foi assidua nos
estudos, e, posteriormente, nos trabalhos em que se engajava. A busca por conhecimento, nesse
caso, em contextos formativos, continuou constante. Para ela, foi um periodo de muitas

resignacdes: pouco tempo tinha para o lazer.

Eu achava e continuo achando que aquilo era uma prioridade para mim e que eu
deveria fazer aquilo da melhor maneira possivel. [...] Eu tenho uma trajetoria
académica que eu me privei de muitas coisas para ser graduada, por isso que eu
valorizo muito minhas graduagdes, as vezes até mais que o mestrado e o doutorado.
Foi um momento de muitas reniincias na minha vida, pois fui direto do Ensino Médio,
era jovem. Ndo me arrependo desse caminho, mas foi um caminho de muito estudo,
de ter muitas aulas, de estudar muito em casa, de trabalhar ao longo do processo
todo.

E notavel a importincia que Fernanda atribui as suas duas graduagdes pelas oportunidades
que teve para aprofundar-se em suas duas paixdes, a Fisica e o Espanhol, sempre direcionadas
para a docéncia.

Em meio ao envolvimento com muitas atividades, Fernanda passou pela experiéncia
marcante do desenvolvimento de seu Trabalho de Conclusao de Curso (TCC), algo que, de certa
forma a fez se reencontrar afetivamente com a Fisica. Nesse trabalho, contou com a orientacao

de um professor especialista na drea de fisica térmica, algo que lhe proporcionou um
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aprofundamento conceitual nessa drea da fisica, sobretudo no que se refere ao ensino dessa

tematica por meio de atividades experimentais.

APRENDIZADO DA DOCENCIA EM CONTEXTOS DA PRATICA PROFISSIONAL

Como j4 sinalizado, Fernanda iniciou formalmente sua pratica profissional na docéncia
com o ensino de Espanhol em uma escola municipal. Essa primeira experiéncia foi muito
prazerosa para Fernanda, que foi bem recebida, tanto pela gestdo da escola e professores quanto
pelos estudantes: Eu fiquei encantada, fui muito bem recebida na escola, muito bem recebida
pelos alunos. Além disso, tinha 6timas condi¢des de trabalho, um bom salério, espaco para

desenvolver projetos e uma equipe de professores colaborativos e engajados.

Ld a gente fazia pecas de teatro em espanhol, a gente encenou Chaves’® em espanhol
[...] Declamavam poemas em espanhol e em portugués, poemas de Garcia Lorca’™, a
gente fez muita coisa. Com a professora de Portugués, a gente fazia as declamagoes,
encenagoes e isso era uma coisa que eu gostava muito.

Fernanda percebeu naquele espaco e com aquelas préticas que estava conseguindo
transformar vidas; sentia a possibilidade de “levar” seus estudantes a lugares inimaginaveis por

meio do estudo de outra lingua e de outras culturas, algo que ocorrera com ela na adolescéncia.

Eu via muito sentido naquilo e tinha a exata no¢do do quanto que aquilo modificava
a vida daqueles sujeitos. Muito provavelmente, eles ndo poderiam ir para outro pars,
mas o contato que eles tinham com aquela cultura, as novidades que a gente trazia
para eles eram tdo grandes [...] a gente acabava sendo uma fonte de conhecimento
para eles, um mundo de possibilidades que eles ndo teriam contato sem aquelas aulas.

Nessa experiéncia, Fernanda conseguiu se desvincular de praticas de ensino prescritivas
e orientadas por manuais didaticos, algo que ela desenvolveu quando lecionava no curso de
linguas. Ou seja, no contexto da escola basica conseguiu aperfeicoar muitos de seus métodos
de conduzir o ensino e de sustentar a aprendizagem em sala de aula.

Autonomia e certa liberdade encontradas por Fernanda na escola municipal marcaram
profundamente sua atividade docente. Encontrou muitas dificuldades quando passou por
contextos em que as prdticas do magistério eram engessadas € ndo davam espago para o
exercicio da autonomia docente. Para ela, a oportunidade para que conseguisse de fato impactar

a vida dos estudantes se tornou fundamental para sua manutencdo em determinadas escolas.

73 Chaves (EI Chavo del Ocho no México) é um seriado televisivo mexicano de muito sucesso, criado por Roberto
Gomez Bolafios e exibido no Brasil desde a década de 1980.

7# Frederico Garcia Lorca (1898 — 1936) foi um poeta e dramaturgo espanhol.
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Por exemplo, teve uma escola que eu fiquei um ano sé [...]. Era uma escola muito
certinha, muito quadradinha. Ndo é porque era muito certinha ndo, mas acho que o
ser certinho dessa escola limitava o potencial que eu podia desenvolver de trabalho
naquela escola. Acho que o mais grave é que ndo propiciava para aqueles alunos o
desenvolvimento de algumas coisas que eu achava importante, como por exemplo,
autonomia, criticidade. Eu via que naquele ambiente os alunos iam continuar iguais,
assim como entraram ali, s6 mudando de série e ficando mais velhos. [...] Ai, assim
que deu para sair, eu sal.

Fernanda nao chegou a atuar em escolas estaduais como professora, mas, durante a
graduacdo, fez a op¢do por realizar estidgios supervisionados na rede estadual de ensino para
que assim pudesse conhecer outra realidade, diferente daquela da rede municipal. Esses estagios
foram fundamentais para que tomasse conhecimento sobre o funcionamento da escola no

Estado que, segundo ela, estava corrompido:

Nesses estdgios, eu aprendi bastante sobre a dindmica do funcionamento da escola
puiblica, das coisas que estdo envolvidas e sobre o que estd por trds. Foi bom para eu
poder perceber como era a mdquina do Estado. Em termos de Educagdo, ele é
corrompido e, infelizmente, de 2006 para cd essa corrup¢do da mdquina so vem
agravando e isso impacta a sala de aula, os professores e os alunos.

Ja naquele momento, ela refletia sobre o quanto seria dificil ter praticas inovadoras no
contexto escolar. Fernanda chegou a ser aprovada em um concurso publico para lecionar no
estado, mas ndo tinha o diploma de licenciatura em Fisica, ficando, assim, impossibilitada de
assumir o cargo.

Com o término do curso de Fisica, Fernanda passou por um processo seletivo para
lecionar temporariamente em um colégio vinculado a universidade, uma escola denominada
por nds de Colégio da Universidade. Trata-se de um colégio de muita exceléncia e tradi¢do na
cidade. Nesse colégio, passou por sua primeira grande experiéncia formal com o ensino de
Fisica. Eu fiquei dois anos ld e foi onde, de fato, eu aprendi a dar aula de Fisica na escola. Eu
aprendi a dar aulas na escola puiblica ali no Colégio da Universidade, mesmo jd sendo formada
e tendo feito os estdgios na escola estadual. Nesse periodo, acumulava atividades nesse colégio
e na escola municipal. Para ela, ter passado pelo Colégio da Universidade foi fundamental para
sua trajetéria como professora de Fisica, pois nessa escola, a gente tinha interacdo com a
universidade porque tinham projetos, parcerias e convénios.

Sempre na perspectiva de buscar conhecimentos, agora muito mais voltados para a pratica
profissional da docéncia, Fernanda via naquele contexto a oportunidade de adquirir muitos
saberes experienciais. Encontrou espagos, tempos e parcerias que favoreceram a observacao, a
pratica e a problematizacdo de experiéncias docentes, tornando-as fonte de aprendizagem e

conhecimento, contribuindo, assim, para sua constitui¢cdo como professora de Fisica.
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Eu digo que se eu estou aqui hoje foi porque eu passei pelo Colégio da Universidade,
foi pelo que aprendi vendo meus colegas professores de Fisica trabalhando [...] Eu
lembro que eu ficava parada ouvindo e a professora de Biologia falando com o
licenciando de Biologia, eu ficava tentando captar tudo que eles falavam, pois eu
nunca tinha visto nada daquilo que estava sendo falado. Eu queria absorver aquelas
pessoas porque elas tinham muito para me ensinar, daquele fazer, daquela escola,
daquelas coisas. [...] Eu gostei muito, foi uma experiéncia muito bacana.

A atuacdo de Fernanda no Colégio da Universidade foi fundamental para seu
aprofundamento em saberes docente relacionados ao ensino da Fisica, especialmente pela
aproximacao com outros professores mais experientes. Cabe destacar a importancia de sua
disposicdo ao conhecimento naquele contexto, em sua dedicacdo e desejo em aprender o
maximo de conhecimentos e saberes acerca da docéncia por meio de colaboracdes com outros
professores.

Logo ap6s o término de seu contrato no Colégio da Universidade, Fernanda passou em
um concurso publico para uma instituicao federal de ensino, denominado por nés de Colégio
Federal. Localizado em um municipio vizinho a sua cidade, trata-se de uma institui¢ao
considerada de exceléncia na regido e que oferece, além de cursos técnicos integrados ao ensino
médio, alguns cursos de graduacdo. A aprovacao neste concurso fez com que Fernanda ficasse
diante da decisdo mais importante e dificil de sua vida profissional: escolher entre a escola
municipal e o Colégio Federal. Fernanda ficou com a segunda op¢ao: A ida para o Colégio
Federal ndo tinha muito o que fazer, era um plano de carreira muito melhor. [...] ndo tinha
jeito, o saldrio era muito maior. Por mais que a oferta do novo trabalho fosse muito mais
atrativa do ponto de vista do plano de carreira, Fernanda teve muita dificuldade em renunciar

de seu cargo como professora de Espanhol no municipio:

Como eu gostava muito da minha outra escola, uma escola municipal [... ] até o iltimo
dia de assinar aqui no Colégio Federal eu perguntei: “quanto que é o saldrio
mesmo?” Parece que eu estava sendo mercendria, estou vindo so por causa do
saldrio, mas ndo era isso, eu queria realmente ter certeza que aqui, em longo prazo,
de fato ia me dar uma condi¢do melhor que eu tinha ld.

Muito apegada e satisfeita com o trabalho que desenvolvia na rede municipal (Eu fui
muito feliz enquanto eu fiquei ld), Fernanda teve que ponderar inimeros aspectos para tomar
sua decisdo. Ao saber que teria 6timas condi¢des de trabalho na nova escola, a professora
Fernanda passou a vislumbrar a possibilidade de desenvolver praticas inovadoras agora no

ensino de Fisica.

Ndo era so6 por causa do financeiro, era porque jd tinham me falado que os alunos
eram bons, que a escola era boa, que os alunos eram tranquilos, que ndo tinha
problemas de indisciplina. Eu estava saindo para uma coisa que era no minimo igual
ao que eu tinha na escola municipal. [...] Eu falei: “poxa, ndo vou mais fazer esse
trabalho agora, mas tinha o desafio de fazer um trabalho legal em outro lugar”.
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De fato, o que Fernanda encontrou no novo contexto profissional era muito bom e melhor
que o anterior: Depois eu vi que era melhor realmente. Na época das entrevistas, Fernanda
continuava lecionando no Colégio Federal e encontrava-se muito satisfeita e empolgada com
seu trabalho. Hoje eu posso te dizer que eu ndo poderia estar em um lugar melhor para
trabalhar. No Brasil, hoje, eu ndo vejo um melhor lugar para trabalhar do que no Colégio
Federal onde eu estou e no campus onde eu estou.

A professora Fernanda mostrou-se uma pessoa muito apegada aos lugares pelos quais
passou e as pessoas com as quais teve convivio. O que se percebe € que Fernanda nao consegue
passar por um contexto sem criar lacos afetivos, seja com o espago propriamente dito, seja com
as pessoas. Essa relacdo que ela estabelece sugere fortemente uma disposi¢do a afetividade que
ela vem mobilizando ao longo de toda sua trajetoria de vida, muito provavelmente originada

em seu contexto familiar que, para ela, foi muito acolhedor.

Eu sou bastante apegada. Ndo apego no sentido: “isso aqui é meu e vocé ndo pode
usar”. Ndo é esse apego de posse, é um apego de sentir que eu faco relacdes com as
pessoas e com os lugares e essas relacoes ndo se dissolvem muito rdpido. E é porque
eu ndo quero mesmo, sdo boas relacdes. Eu tenho boas relacoes com professores de
Fisica do Colégio da universidade, que eu adoro de paixdo, que sdo grandes amigos;
tenho amizades com professores da outra escola da época do espanhol; de outros
lugares que eu trabalhei. Eu sou uma pessoa que acha que aquilo me formou de
alguma forma, aquilo me trouxe um exemplo, que pode ser positivo ou negativo. Nao
sou uma pessoa de ficar falando sempre, mas tenho aquilo como uma coisa que me
pertence, me constitui, passei por aquilo entdo aquilo me deixou alguma coisa, me
deixou amigos, me deixou lembrangas, me deixou experiéncias. Em termos de apego
com objetos materiais eu acho que eu ndo tenho. “Vocé quer isso aqui?”. “Pode
levar”. Me apego a pessoas, as vezes os alunos antigos vém e dizem: “professora, eu
estou fazendo tal coisa”. Eu acho o mdximo, eu gosto de saber desse tipo de coisa.

Como se nota, além de seu apego pela escola onde passou toda sua escolaridade bésica,
ficou clara sua relagdo também com todos os contextos de trabalho e de estudo pelos quais
passou (Colégio da Universidade, escola do municipio, curso de idiomas, graduacdo, mestrado,

doutorado, Colégio Federal, entre outros).

MESTRADO PROFISSIONAL E A VIDA ACADEMICA COMO POSSIBILIDADE

Pouco antes de assumir o cargo no Colégio Federal, no ano de 2008, Fernanda ingressou
no Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) na Universidade Federal do Rio de

Janeiro (UFRIJ). O primeiro contato que teve com o MPEF foi ainda durante a graduagao, ao

975

assistir uma mesa redonda no “Simposio Nacional de Ensino de Fisica”’> sobre essa temdtica.

50 Simpésio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF) é um evento promovido pela Sociedade Brasileira de Fisica
(SBF) que acontece, nas tltimas décadas, a cada dois anos. O SNEF ocorre desde 1970 e congrega alunos e
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Nesse evento, os professores que compunham a mesa falaram sobre o que era o MP, suas
caracteristicas e tudo mais. Naquele momento, Fernanda passou a ver a pds-graduagdo na drea
de Ensino como uma possibilidade: Como eu sempre quis ser professora e gostava do ensino,
achei que aquele seria um caminho bacana.

A principio, Fernanda via a pds-graduacdo como uma formagdo continuada, pois
compreendia sua pratica docente como objeto de andlise e reflexdo: [...] eu fui para o mestrado
com a ideia de que se eu melhorasse a minha prdtica eu seria uma professora melhor. Seu
interesse por questdes relacionadas ao Ensino de Fisica foi o grande motivador para que
cursasse o MPEF: [...] o que me fez buscar esse mestrado foi pensar sobre o ensino de Fisica.
Desta forma, durante o curso, Fernanda tinha maior afinidade com as disciplinas correlatas ao
Ensino de Fisica. Era com os docentes especialistas dessa drea que ela buscava aprimorar seus
conhecimentos relacionados a educacdo, seu principal anseio no curso: [...] com esses
professores eu me afinava mais e me aproximava deles para tentar aprender, tentar tirar dessas
pessoas aquilo que eu achava que precisava.

Nesse sentido, Fernanda teceu algumas criticas ao curso de MPEF, que, em sua visdo,
priorizava as disciplinas ditas de conteido, em detrimento daquelas que discutiam educagdo,

ensino, metodologias de pesquisa e epistemologia.

[...] se eu for fazer uma andlise geral, o contetido especifico era bastante presente,
inclusive é uma critica minha, [...] critica a essa énfase nos conteiidos especificos,
ndo é que ndo se deve trabalhar isso, mas é preciso também dar énfase a outros
elementos como Educagdo, Ensino e questoes de outras naturezas que SGo
importantes para vocé fazer pesquisa em ensino de Fisica. Por exemplo, metodologia
de pesquisa que é uma coisa que a gente ndo aprendeu muito.

Na avaliac@o de Fernanda, as disciplinas de Fisica eram importantes para a formacado dos
mestrandos, tinham um grande aprofundamento, mas, ndo havia o necessdrio didlogo com
aspectos do ensino de Fisica em sala de aula, praticado pelos professores. As relacoes do
conhecimento especifico com o ensino, que vocé vai ter na escola, ndo acontecia tdo
Jfrequentemente. Para mim, isso é um defeito, mas ndo sei como se resolve, pois, isso tem muito
a ver com o corpo docente. O exame que Fernanda faz acerca do corpo docente do curso de
MPEF também ¢ bastante critico. Em sua visao, era muito desigual, com muitos docentes
especialistas em dreas especificas da Fisica e, normalmente, com pouca intersec¢do com a drea

de Ensino. O corpo docente do programa, em sua maioria, sdo professores de Fisica que ddo

professores dos diversos niveis de ensino. O evento visa debater questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem
de Fisica, a pesquisa realizada na drea de Ensino de Fisica e a formac@o de profissionais para atuar nesse campo,
como docentes ou pesquisadores.
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aula no bacharelado. Fazem pesquisa em Fisica, publicam seus artigos em revistas de Fisica
e ddo aula também no mestrado académico em Fisica pura.

O orientador de Fernanda era um desses docentes que ndo possuia muita tradi¢do na area
de Ensino de Fisica. A escolha por esse docente deu-se pela proximidade, haja vista que tinha
sido seu orientador de TCC durante a graduagdo: [...] entendi que seria natural seguir com ele.
De modo geral, a relacdo orientador-orientando foi bastante tranquila, com Fernanda tendo
muita liberdade para desenvolver a pesquisa e a proposta de produto educacional. De acordo
com Fernanda, era uma pessoa de acesso tranquilo, uma pessoa bastante amdvel, de otimo
convivio. As principais contribuicdes deste docente foram relacionadas ao contetdo especifico
tratado na dissertagdo: a fisica térmica. Nesse sentido, Fernanda tinha que ir a busca dos
conhecimentos sobre teorias de aprendizagem com outros docentes. Ela admite que,
diferentemente de muitos outros mestrandos, sé foi aprofundar-se em temas educacionais no

MPEF, pois sua licenciatura nao lhe proporcionou isso.

A dindmica com meu orientador era basicamente essa, eu produzia, mostrava e ele
corrigia. Naquilo que era voltado para psicologia da educagdo, questées sobre o
Vygotsky, aquilo que eu colocava como referencial teorico, ele ndo opinava em nada,
eu tinha bastante autonomia nesse sentido.

Com os docentes especialistas na drea de Ensino de Fisica, Fernanda estabeleceu uma
relacdo bastante produtiva no que se refere ao aproveitamento em suas disciplinas. Cabe
destacar a disciplina “Ensino por Investigagcdo”, que, inclusive, partiu de demandas dos préprios
mestrandos, que sugeriram a professora que oferecesse uma discussdo mais sistematizada

acerca dessa tematica.

Nos pedimos a professora para ela ministrar uma disciplina so sobre isso, o ensino
por investigacdo. [...] Entdo essa disciplina me marcou bastante pela maneira como
ela foi colocada pela professora, as questoes que a professora colocava. Vocé tinha
que fazer no final dela uma proposta de atividade de investigacdo e apresentar para
a professora avaliar, tinham textos que tinhamos que ler [...] Isso me impactou
bastante porque me redirecionou para um caminho bem mais adequado, que eu
entendo hoje, as minhas propostas que eu jd tinha para elaborar o produto.

Outra forma que Fernanda encontrou para se aprofundar nos conhecimentos educacionais
foi cursando algumas disciplinas em outro programa de MPEF. O mais interessante nessa busca
€ que se trata de um programa de MPEF localizado em outra regido do Brasil. Movida por sua
disposicdo ao conhecimento, Fernanda acompanhou disciplinas condensadas que eram
oferecidas em periodo de férias nessa outra instituicdo. Essa “excursdo” possibilitou que
suprisse grande parte de suas demandas em relacdo ao Ensino de Fisica veiculado em seu

programa de MPEF.
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O desejo de saber aquelas coisas que eu achava que eram importantes, como a teoria
de aprendizagem, que eu ndo tinha no meu programa |[...] A primeira disciplina que
eu fui fazer ld foi de epistemologia do Ensino de Fisica, eu nunca tinha ouvido falar
dagquilo [...] E eu segui fazendo vdrias disciplinas como a Teoria de Aprendizagem,
Metodologia de Pesquisa Qualitativa e Quantitativa e indo a eventos e vendo o que
as pessoas falavam.

O produto educacional e a dissertagdo desenvolvida por Fernanda, e defendida em 2010,
propunham o desenvolvimento de uma proposta didatica sobre a constru¢ao de conceitos de
calor e temperatura. Nesse trabalho, utilizou como embasamento a teoria socio-interacionista
de Vygotsky e a realizacdo de atividades investigativas, conseguindo assim, articular diversos
aspectos aprendidos no curso de MPEF, quais sejam, a fisica térmica, o ensino por investigacao
e as teorias de aprendizagem. E dai eu decidi juntar a Fisica Térmica, que meu orientador
também gostava de fazer, com esse aspecto do ensino e o projeto surgiu nesse contextof...]

Mais uma vez, Fernanda teve uma trajetéria de elevado aproveitamento em um contexto
formativo: foi a primeira mestranda a defender a dissertacdo em seu programa. Desenvolveu
uma pesquisa de muita qualidade com um produto educacional considerado inovador. A
orientacdo de um professor especialista em Fisica Térmica, a aproximacao com professores da
area de Ensino, as participagdes em eventos da drea, as disciplinas cursadas em outra institui¢ao,
as intensas leituras sobre teorias educacionais e a constante inquiricdo da propria prética de
ensino trouxeram, de uma vez por todas, Fernanda para a vida académica, passando a
vislumbrar o doutoramento em um horizonte bem préximo: quando eu terminei o mestrado, eu

decidi tentar o doutorado.

PROFESSORA DE FiSICA E PESQUISADORA EM ENSINO DE FiSICA: PERSPECTIVAS
ATUAIS

Ap6s a conclusdo do MPEF, Fernanda vislumbrou participar de um outro projeto, a
“Escola de Professores no CERN”’° realizada em Genebra, na Suica. Naquele periodo, atuando
no Colégio Federal, percebeu que muitos de seus alunos se interessavam por questdes de fisica
contemporanea, sobretudo motivados pela repercussao na grande midia acerca da expectativa
da detec¢do do boson de Higgs. Além disso, Fernanda percebia sua demanda em aprofundar o
conhecimento tedrico acerca da fisica de particulas, drea da fisica que ela teve contato apenas

no curso de bacharelado.

76 Programa desenvolvido pela Organizagdo Europeia para a Pesquisa Nuclear (CERN) e destinado a professores
de Fisica de escolas secundarias onde, em Lingua Portuguesa, desenvolve-se atividades sobre Fisica de Particulas
e dreas associadas, sessdes experimentais e visitas aos laboratérios do CERN, inclusive ao Large Hadron Collider
(LHC). Para maiores informagdes conferir em: http://www.sbfisica.org.br/vl/escolacern/



http://www.sbfisica.org.br/v1/escolacern/

183

Desde o bacharelado ndo tinha informagoes sobre a Fisica de particulas; o assunto
me interessava muito pois na época se falava muito do Boson de Higgs que estava
sendo procurado. Assim tinha a possibilidade de me aproximar de um conteiido de
Fisica mais avancado para eu me apropriar, mas sempre pensando em como levd-lo
para os alunos

Para Fernanda a experiéncia nesse projeto foi bastante significativa, haja vista que ela
pdde vivenciar de perto a dinamica da produgao cientifica e ter contato com experimentos da
mais alta tecnologia. [...] a magnitude dos aparelhos assusta [...] a quantidade das placas de
circuitos impressos que eram encontrados ao descer nos tuneis, o grande niimero de técnicos
que ndo eram doutores, cada qual trabalhando com uma meta [...]

Apesar dela ter estudado, discutido e refletido sobre a natureza da ci€ncia em vdarios
cursos, e ter elaborado uma visdo distanciada e até critica sobre o empreendimento cientifico,
foi nessa experiéncia que ela pode observar de perto o papel do trabalho coletivo e cooperativo
e dos intercambios entre equipes de pesquisadores, assim corroborando com uma caracteristica
essencial do desenvolvimento do trabalho cientifico, seu carater social (GIL-PEREZ et al.,

2001).

Também me chamou atengdo a capacidade de colaborar em rede e contribuir para a
ciéncia na qual acreditam. [...] Acho que [a Escola] deu uma ideia de uma ciéncia
como uma constru¢do humana, ver todas as pessoas envolvidas nessa ideia de
desenvolvimento da ciéncia. |[...] é uma oportunidade de ver uma ciéncia em
construgdo, diferente dos livros que apresentam uma visdo consolidada.

As trocas que realizou com outros professores, sejam brasileiros ou europeus, foram
muito proveitosas para sua maneira de perceber o ensino de Fisica em sala de aula, que pode
também ser abordado em articulacdo com outras dreas do conhecimento. Apds a participacdo
na “Escola de Professores no CERN”, Fernanda passou a considerar que a fisica das particulas
poderia ser ensinada de forma inovadora de modo a atingir o interesse dos alunos. Até o
momento das entrevistas Fernanda desenvolvia muitos projetos no Colégio Federal, muitos
deles na perspectiva da divulgagao cientifica e com a temadtica da fisica de particulas. Um deles
foi o desenvolvimento de jogos didaticos que, junto com seus alunos de ensino médio, foram
divulgados em congressos e revistas cientificas.

Fernanda conseguiu ultrapassar os muros do Colégio Federal, principalmente por meio
da realizacdo de inimeras palestras sobre fisica contemporanea para a comunidade e alunos de
ensino médio em diversas escolas. Anualmente ela divulgava muitos conhecimentos acerca de
fisica de particulas e as recentes descobertas cientificas nessa area. No entanto, tém alunos que
vem todos os anos e até tém lugar reservado. Eles querem saber das novidades. Ademais, por

meio dessas atividades, estabeleceu parceria com pesquisadores da Universidade e desenvolveu



184

projetos educacionais e de divulgacao cientifica, sempre com a participacdo de alunos do ensino
médio.

Durante o ano de 2010, além da experiéncia no CERN, Fernanda investiu na continuidade
da atividade de pesquisa, assim buscou o doutorado em outra institui¢do, nao mais naquela onde
se formou em Fisica e realizou o MPEF. De 2011 a 2014, realizou o doutorado académico em
Ensino de Ciéncias por uma grande universidade localizada em outro estado. As disciplinas
sobre Ensino de Ciéncias cursadas no curso de MPEF foram o principal motivo que a levou a

investir no doutorado.

Através das discussdes nessas disciplinas, sobre fazer Ciéncia, sobre o pensar
cientifico, eu percebi que eu gostava daquilo, de pesquisar e senti que eu queria fazer
um doutorado. Por entender como a ciéncia se constroi, eu decidi que eu queria fazer
parte disso também e s6 com mestrado talvez ndo seria o caso. Eu tive a ideia de fazer
o doutorado, eu tive incentivo dos meus professores, porque eu tirava boas notas e
era interessada.

Cabe destacar que, mesmo fazendo seu doutoramento em outro estado, Fernanda ndo
chegou a estabelecer moradia naquela cidade. Durante grande parte desse periodo, a0 menos
uma vez por semana, ela ia e voltava para sua cidade natal no mesmo dia. Mesmo assim, foi
uma etapa muito intensa de sua trajetoria, com muito aprendizado sobre a pesquisa e sobre a
area de Ensino de Ciéncias. Da mesma forma que ocorreu em muitos contextos pelos quais

passou, durante o doutorado, Fernanda estabeleceu inimeros lacos afetivos:

Todas as vezes que eu vou ld [Universidade] eu me sinto muito a vontade, como se eu
estivesse sempre ali, ainda que eu tenha feito um doutorado morando na minha cidade
natal. Eu ia para ter aulas e voltava, nunca morei na cidade que fazia o doutorado.
As pessoas diziam: “vocé estd sempre aqui na Universidade e ndo mora aqui”.

A pesquisa desenvolvida por Fernanda no doutorado, para ela, era uma espécie de
continuagdo de seu trabalho no MPEF. Mesmo envolvida com a recente viagem ao CERN e as
atividades desenvolvidas por 14, optou por retornar a uma problemética que ainda lhe causava
muitas inquietacdes: a aprendizagem de termodinamica. E possivel perceber que, nesse periodo,
Fernanda teve uma vida muito intensa, engajando-se em diversas atividades académicas. Mais
uma vez, teve um desempenho exemplar em um contexto formativo, desenvolveu uma pesquisa

de altissima qualidade e obteve prémios por isso.

Acho que foi um ponto de virada na minha formagdo, o doutorado acabou fazendo
essa virada. [...] A Universidade foi um lugar que me abriu muitas portas, aprendi
muito. O salto qualitativo que eu dei quando eu sai do doutorado é uma coisa muito
grande, ndo sei nem mensurar.

Sem duvida, o aprofundamento propiciado pelo doutorado foi a consolidacao de Fernanda

como pesquisadora na drea de Ensino de Ciéncias. Durante essa trajetoria, participou de
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inimeros congressos € encontros de pesquisa em Educagcdo em Ciéncias, bem como divulgou
suas pesquisas em periédicos da drea. Eu fui para o ENPEC” e fiquei encantada, foi o evento
que eu mais aprendi sobre o Ensino de Fisica. Depois eu fui mais duas vezes para esse evento
[...]. Inclusive, uma das entrevistas feitas com Fernanda foi durante um SNEF realizado na
cidade de Sao Carlos, no estado de Sdo Paulo.

Atualmente, Fernanda encontra-se realizada na instituicdo onde trabalha, um colégio
federal. Nesse contexto, ela consegue desenvolver pesquisas académicas, orientar alunos de
ensino médio em pesquisas de Iniciacao Cientifica e contar com uma 6tima infraestrutura para

suas aulas e projetos.

Aqui no Colégio Federal a gente tem um cargo que se pode fazer pesquisa, se pode
fazer extensdo, tem toda uma vida académica, que parece um pouco com a vida de
uma universidade. Quando eu entrei aqui, eu confesso que ndo sabia disso, para mim
eu ia dar minha aula de Fisica, fazer meus experimentos e tudo bem. Depois eu
descobri que € isso e muitas outras coisas que a gente pode fazer aqui dentro.

Apesar de ser doutora e ter a oportunidade de lecionar na graduacio e até na pOs-
graduacdo de sua institui¢cdo, Fernanda optou por continuar lecionando apenas para o ensino
médio. Vdrias pessoas falavam: “quando vocé terminar o doutorado vocé vai fazer prova para
dar aula na universidade”. Eu dizia: “ndo, eu estou no Colégio Federal jd”. No ensino médio,
ela consegue trabalhar o conhecimento da Fisica na perspectiva de uma formacao cidada,

atingindo muito mais estudantes.

Durante o doutorado, eu jd consegui perceber isso, eu gosto do ensino médio porque
a relagdo com os alunos e com o conhecimento de Fisica eu vejo que é uma relacdo
diferente de quem faz graduacdo em engenharia ou mesmo licenciatura. Eu sou uma
pessoa que quer mostrar que a Fisica é importante para qualquer pessoa, pode ser
meu aluno que vai fazer Artes, que vai fazer Direito, que vai fazer Fisica, que vai
fazer Quimica, que vai fazer Jornalismo etc.

A relacdo que Fernanda estabelece com o conhecimento também influencia em sua opgao
por ndo lecionar no ensino superior. Para ela, muitas vezes os estudantes de graduagcdo veem o

conhecimento como algo utilitario, necessario apenas para “passar na prova”.

Acho que é uma coisa que tem a ver com a cultura da graduagdo, a questdo do cardter
utilitdrio do conhecimento. Uma coisa que me deixa enlouquecida sdo aqueles alunos
da Engenharia pegando aquelas listas, ou a gente mesmo da Fisica, para pegar os
esquemas para fazer as provas. [...] Eu ndo curto essa relacdo do sujeito com o
conhecimento. Essa coisa de ir ld para cumprir tabela, fazer a prova, tirar a nota e
conseguir os créditos. Ndo é a relagdo com o conhecimento que eu quero desenvolver
com os alunos.

77 Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), um evento bienal promovido pela
Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ABRAPEC). Em linhas gerais, o encontro objetiva
reunir e favorecer a interacdo entre pesquisadores das dreas de Ensino de Fisica, de Quimica, de Biologia, de
Geociéncias, de Ambiente, de Saude e areas afins.
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Muito realizada e implicada como professora somente do ensino médio, ndo via espaco
para atuar também no ensino superior. Muito movida pelas demandas dos estudantes do Colégio
Federal, ndo conseguia negar orientar projetos de IC de alunos que a procuravam. Tenho tentado
dizer ndo: “ah, ndo dd”. De vez em quando vem uma demanda: “ah professora estou com uma
ideia de um projeto, a senhora pode conversar comigo”. Eu ndo consigo responder ndo. Eu
digo: “a gente pode conversar sim, vamos agendar”. Ela considera ainda, que negava os
convites para atuar no ensino superior pelo fato de ser muito perfeccionista e vislumbrar que

nao conseguiria desempenhar as funcdes de maneira satisfatoria.

Ndo peguei mestrado, estou negando, estou falando que ndo, que ndo quero, pois
seria mais trabalho. Se eu for fazer, eu vou fazer direito e para fazer direito eu ficarei
enlouquecida. Essa coisa do perfeccionismo eu acho que é isso. Eu iria orientar um
aluno de mestrado bem? Eu acho que iria, mas o tempo que eu vou precisar para
fazer isso, a energia que eu vou gastar, no momento ndo estou disponibilizando dessa
energia.

Ao refletir sobre a quantidade de atividades que desenvolvia, pensava na possibilidade de
abrir mdo de sua participacdo ativa no sindicato dos professores e nos conselhos escolares,
espacos deliberativos importantes de sua instituicdo. Mas, a0 mesmo tempo, tinha muita
dificuldade de ausentar-se dessas atividades institucionais da escola, dada sua preocupacdo em

defender suas condic¢des de trabalho.

O que eu acho que eu precisaria tirar, sdo alguns trabalhos burocrdticos que a gente
tem na instituicdo, conselhos por exemplo, que a gente pode dizer ndo. Mas, ao mesmo
tempo, se vocé diz ndo, vocé acaba se eximindo de participar de algumas coisas que
sdo importantes também para se defender esse espaco que eu tenho com o aluno por
exemplo, defender essas condicdes de trabalho. Se ndo, as pessoas vdo atropelando,
vdo fazendo como querem da cabeca delas, sem discutir e quando vocé chega, vocé
estard numa escola que ndo é mais aquilo que vocé esperava. Eu tenho tirado
algumas coisas, por exemplo, vai acabar o meu mandato da diretoria do sindicato.
Isso ndo quer dizer que eu ndo vd mais nas assembleias, mas isso tira um pouco do
peso do compromisso, da responsabilidade de estar na assembleia, de fazer ata etc.

E possivel depreender que, juntamente, a disposi¢do ao conhecimento e a disposi¢io a
afetividade, desempenham fungdes basilares nas escolhas de Fernanda, sobretudo no que tange
a sua manutencdo na docéncia exclusivamente para o ensino médio, mesmo diante de inimeros
convites para atuar no ensino superior. Além disso, para Fernanda, ser professora do ensino

médio e pesquisadora no campo académico é uma posicao politica.

Mais recentemente eu tenho refletido sobre o lugar da pesquisa em ensino de ciéncias
no ensino médio. Essa é uma outra questdo. As pessoas me veem apresentando
trabalhos nos congressos, veem artigos meus e as vezes associam que eu dou aula no
ensino médio. Para mim é um orgulho muito grande, chegar num evento e me
apresentar: “sou professora de fisica do ensino médio”. Para mim é um orgulho
muito grande. As vezes, na institui¢do, os colegas dizem: “poxa, mas vocé tem tanto
artigo né, vocé vai para muitos congressos’. Para além do meu interesse tem a
questdo de marcar um espago politico de dizer que é possivel ser professora do ensino
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médio, é possivel dar uma boa aula de fisica e é possivel pesquisar isso no ensino
médio sendo professora. Eu acho que é uma coisa que as pessoas ndo pensam muito
nisso, mas eu acho que é importante ter esse espago.

Pode-se considerar que Fernanda atingiu um relativo capital académico em sua drea
mesmo atuando exclusivamente no ensino médio. Para ela, isso € motivo de muito orgulho e
satisfacdo pessoal, haja vista que consegue proporcionar uma formacao de qualidade em Fisica

para seus alunos.

Figura 7 — Linha do tempo Fernanda Couto: contextos formativos e profissionais

2002 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2014 2016 2017

Bacharelado e Licenciatura em Fisica

Monitora e professora de Espanhol em Escolas de Idiomas

Licenciatura em Letras

Professora de Espanhol na rede municipal de ensino

Professora de Fisica no Colégio da Universidade

h b
] \

MPEF

Professora de Fisica no Colégio Federal

Escola de Professores no CERN

Doutorado em Ensino de Ciéncias

Fonte: Elaboracao prépria (2018).

4.2.1 ANALISE DO PATRIMONIO DISPOSICIONAL E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DA PROFESSORA FERNANDA COUTO

Por meio do retrato socioldgico caracterizou-se algumas disposi¢cdes do patrimdnio
disposicional de Fernanda Couto. O olhar diacrOnico acerca da trajetoria da professora permitiu
apreender o papel central dessas disposicdes como organizadoras de seu desenvolvimento
profissional.

A disposicao ao conhecimento de Fernanda ocupa uma posi¢do central em seu
patrimOnio, haja vista que, em acordo com nossa andlise, representa o grande motivador das

iniciativas mais importantes de sua vida pessoal e profissional. Cabe ressaltar que essa
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disposic¢do se caracteriza como um principio de relacdo com o conhecimento muito particular,
marcado sobretudo pelo esforco e satisfacdo pessoal na busca e no alcance de novos
conhecimentos. Nao se configura como um esfor¢o apenas para o atendimento de demandas de
outros, ou porque o conhecimento teria uma utilidade mais imediata, mas sim pela prépria
necessidade do sujeito. Assim, o individuo que mobiliza uma disposi¢do como essa é 0 maior
responsavel pela conquista e elaboracdo do conhecimento, algo que ficou bastante evidente no
caso de Fernanda.

O retrato sociolégico sugere que essa € uma disposi¢cdo gestada no seio familiar, ou seja,
inculcada e ativada precocemente nos contextos de socializa¢do familiar de origem. Desde
muito crianga, com sua avd, mae e tias professoras, Fernanda transitou em um ambiente
marcado pela valoriza¢do do conhecimento e investimento no mercado escolar. A escola, como
universo de cultura escrita, para a familia de Fernanda, sempre foi muito reconhecida. Essa
cultura familiar pdde ser transmitida a Fernanda pelo fato das modalidades de uso da escrita e
da leitura no ambiente doméstico serem sempre compativeis com as modalidades da
socializagdo escolar e com as condi¢des econdmicas de existéncia da familia (LAHIRE, 1997).

A busca por conhecimentos de Fernanda, assim como seu bem-estar com essa demanda,
mostrou-se recorrente e transversal a toda sua escolaridade basica, consubstanciada em habitos
de estudo domiciliar, no excelente aproveitamento no contexto escolar € na autonomia com a
propria aprendizagem: Acho que a escola me deu isso, além da disciplina, conhecimento de
base para poder acompanhar o que vinha depois. [...] Eu ndo tenho memdria de minha mde
mandando eu estudar [...] eu desenvolvi alguma disciplina e autonomia para estudar.

No contexto da graduacido, mesmo ndo obtendo a mesma distingdo que tinha no ensino
fundamental e médio, Fernanda intensificou sua busca por conhecimentos, mas naquele
momento em um outro patamar de relagdo com os estudos, demonstrando uma erudi¢ao muito

mais elaborada e adequada aquele nivel de ensino.

[...] quando eu era aluna de graduagdo, talvez por isso eu ndo tinha notas tdo altas,
tinha a preocupagdo muito grande de entender o que eu estava fazendo, entender
aquelas contas. [...] eu tinha uma preocupacdo em entender as coisas e ter uma
relagdo com o conhecimento no sentido de questionar; “o que isso me ajuda, como
se explica esse fenomeno?”.

Na licenciatura, empenhou-se em estagiar em escolas estaduais para conhecer melhor os
meandros do sistema publico de ensino, especialmente a rede estadual, contexto no qual ela
ainda ndo tinha trabalhado: Nesses estdgios, eu aprendi bastante sobre a dindmica do

funcionamento da escola puiblica, das coisas que estdo envolvidas e sobre o que estd por trds.
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Foi bom para eu poder perceber como era a mdquina do Estado [...] Eu acho que o estdgio me
apropriou dessas questoes.

No contexto do MPEF, Fernanda foi a busca de mais conhecimentos indo acompanhar
disciplinas oferecidas por um programa localizado em outro estado. Segundo ela, essa busca
deu-se para sanar algumas lacunas de seu curso de MPEF: [...] durante o mestrado eu comecei
a fazer umas disciplinas em outros institutos [...] Teve muita contribuicdo do programa da
Universidade de outra Regido do Brasil, eu fiz duas ou trés disciplinas completas ld. Por ser
uma das primeiras pos-graduandas do MPEF da UFRJ, em um programa até entio novo, teve
que encontrar meios de informar-se sobre as normas para a escrita da dissertacdo e produto
educacional: [...] a minha defesa foi a primeira do curso, fui, mais ou menos, uma cobaia
porque nem sabia, por exemplo, modelo de dissertacdo, essas coisas eu fui descobrindo
perguntando para as pessoas.

No ambito de seu trabalho no Colégio da Universidade, buscava aprender com seus
colegas professores, sempre observando suas praticas e refletindo sobre aqueles saberes
experienciais: [...] aprendi vendo meus colegas professores de Fisica trabalhando. Eu queria
absorver aquelas pessoas porque elas tinham muito para me ensinar, daquele fazer, daquela
escola, daquelas coisas. Assim como fazia em todos os ambientes de trabalho pelos quais
passou, principalmente na escola municipal onde lecionava espanhol e no Colégio Federal onde
lecionava Fisica até a época das entrevistas.

Empenhou-se ao pleitear uma vaga na Escola de Professores no CERN, aprofundando-se
em conhecimentos especificos de fisica contemporanea. Foi no contexto do doutorado que
Fernanda aprofundou-se nos estudos na area de Educacdo em Ciéncias, algo que ela teve que
buscar para suprir deficiéncias trazidas do MPEF: [...] para eu migrar do MP para o doutorado,
eu precisava de mais elementos e que so6 aquilo ndo era suficiente.

Isto posto, o que se depreende € que a disposicdo ao conhecimento foi transversal aos
inimeros contextos pelos quais Fernanda passou. Essa disposicdo se atualizava nesses
contextos, seja diacronicamente, primeiramente na socializacdo familiar, passando pelos
contextos formativos, como a escola, a graduacdo, o MPEF, o doutorado, a Escola de
Professores no CERN; ou sincronicamente, durante os contextos de trabalho por onde atuou,
como as aulas particulares, o curso de idiomas, a rede municipal, o Colégio da Universidade e
o Colégio Federal.

Além da disposicdo ao conhecimento, que nos leva a entender ser o grande mote para os
empreendimentos de Fernanda em sua trajetéria formativa e profissional, a disposi¢ao a

afetividade, nos auxilia a compreender seu elevado sucesso nas multiplas atividades que se
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comprometia. A maneira como Fernanda se envolvia afetivamente com as pessoas, espagos,
contextos e periodos de sua biografia nos oferece um maior entendimento acerca de suas
principais escolhas.

Para Henri Wallon, a afetividade “refere-se a capacidade, a disposi¢ao do ser humano de
ser afetado pelo mundo externo e interno por meio de sensacOes ligadas a tonalidades
agradaveis ou desagradaveis” (MAHONEY; ALMEIDA, 2007, p. 17). Assim, a afetividade
representa a energia investida pelos sujeitos sobre os objetos, sejam eles entidades concretas ou
representacOes psiquicas: "Revela toda a riqueza das possibilidades das interacdes humanas,
tanto ao nivel das relagdes interindividuais de trocas subjetivas, quanto das relacdes sujeito-
objeto de conhecimento” (ALMEIDA, 1993, p. 40).

Pode-se deduzir que essa disposicdo teve sua génese durante a socializa¢do familiar, na
qual Fernanda cresceu em uma familia bastante unida e acolhedora em que muitos familiares
moravam juntos, pai, mae, irma, avés e uma tia: /[...] sempre foi uma relacdo muito afetiva,
muito proxima, quando a gente era crianca a minha avo [materna)] cuidava da gente, minha
mde trabalhava e ela ficava com a gente. Tinhamos uma rela¢cdo muito proxima, pois
mordvamos juntos.

De acordo com o retrato socioldgico, depreende-se uma série de indicios de sua
disposicdo a afetividade como um mecanismo de suas praticas. Fora do contexto familiar, o
primeiro episédio marcante que sinalizou sua afetividade foi ainda na educacio infantil, onde
estabeleceu uma forte relacdo com a estagidria que auxiliava a professora: Eu entrei na escola
um ano anterior, mas eu ndo fiquei, porque a ajudante da professora, que era uma estagidria,
foi embora e eu gostava muito dela. Por passar toda sua escolaridade basica na mesma escola,
Fernanda ficou muito apegada aquela instituicdo, tanto que atualmente ela sequer consegue
estacionar seu carro no terreno onde era a escola: Era uma coisa meio afetiva da familia com
aquele espaco. [...] Eu tenho uma relagdo com aquela escola muito forte [...] onde era a escola
hoje é um estacionamento [...] eu ndo estaciono meu carro ld.

As aulas particulares foram muito importantes para a formacdo de Fernanda como
professora; ela atribui como aspecto principal a aproximagdo com os alunos e a possibilidade
de estabelecer uma relacdo afetiva com eles: Tinha alunos que eu dava aula toda semana, entdo
eu tinha uma relagdo afetiva interessante com eles. Renunciar ao cargo na rede municipal foi
para Fernanda um momento muito dificil, pois, dada a forma como foi recepcionada e os
trabalhos que realizava, pode mobilizar sua disposicdo a afetividade naquele contexto de
trabalho: Saber que aquele trabalho nunca mais vai ser feito, eu tinha um certo apego aquele

trabalho, acho que ainda tenho. Nao foi diferente com relagdo ao Colégio da Universidade,
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local onde criou grandes lacos de amizade que marcaram fortemente sua constituicio como
professora de Fisica: O Colégio da Universidade, todas as vezes que eu vou ld eu falo com as
pessoas, eu quero saber como que estd, eu pergunto como estdo as coisas, pois daquele lugar
veio muita coisa que eu sou hoje.

No contexto do doutorado, Fernanda também constituiu fortes lagos com os docentes,
com o0s colegas pds-graduandos, com o grupo de pesquisa, com a orientadora e com a

universidade.

Todos os lugares que eu passo, no programa de pos-graduacao é um exemplo, eu tenho
uma relacdo com aquele programa que eu ndo sei explicar. Eu gosto muito daquele
lugar, gosto muito daquelas pessoas, eu me sinto muito parte daquelas pessoas, ndo
sei te dizer muito bem o porqué. Todas as vezes que eu vou ld eu me sinto muito a
vontade, como se eu estivesse sempre ali [...].

De modo geral, o que se percebe é que Fernanda sempre mantém alguma forma de
aproximacao com os trabalhos anteriores. Por meio de amigos deixados nos mais variados
contextos por onde passou, se mantém informada sobre aqueles lugares que marcaram sua
constituicdo como profissional e como pessoa: Eu sou uma pessoa muito afetiva, até hoje vou
a escola, os projetos de Fisica que eu tenho eu levo as escolas que eu trabalhava. Até hoje
tenho amigos e amigas que me contam como estd a escola, o que estd acontecendo, os projetos
que estdo acontecendo.

Destarte, o que se nota é que Fernanda passou por diversas experiéncias de trabalho
semelhantes, algo que favorecia a atualizacdo dessa disposicdo. Em grande parte das escolas
por onde trabalhou, Fernanda foi muito bem acolhida, algo que propiciou uma relagdo afetiva
com as pessoas € com o contexto. Tanto na rede municipal, como no Colégio da Universidade,
estabeleceu grandes lacos de amizade e de préaticas colaborativas de ensino. O contexto do
Colégio Federal também se constituiu como propicio para a atualizag¢do de sua disposicao, haja
vista que ela conseguiu ter maior proximidade com os estudantes, muitas vezes por meio de
projetos. Por ter uma concepg¢ao de que todos os lugares por onde passa tém grande influéncia
na sua constitui¢ao como pessoa e como profissional, Fernanda encara suas socializagdes como
formativas e, consequentemente, a relacdo estabelecida com os contextos é sempre marcada por

muito afeto.

E alguma coisa de compreender que os lugares por onde eu passei dizem muito sobre
0 que eu sou hoje e que uma parte de mim foi formada ali. Isso eu tenho muito claro,
por todos os lugares que eu passei, trabalhos, conhecer pessoas, viver relagées. [...]
Eu tenho uma certa gratiddo por esses lugares. Até mesmo aqueles que ndo me
ensinaram muita coisa, que ndo foram tdo significativos, até esses eu também
considero que sdo importantes. Eu tenho certa percepgdo sobre os sujeitos de que a
gente vai se construindo sempre. Vocé se constréi a medida que vocé ouve uma coisa
aqui, fala com alguém ali e eu sempre tento resgatar esses momentos e tentar entender
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um pouco o porqué eu estou aqui agora. Acho que é uma coisa muito particular, ndo
defendo que todo mundo tem que ser assim, mas eu acabo estabelecendo relacées
assim, relacoes afetivas que para mim fazem sentido. Eu cultivo porque para mim
fazem bem.

O patrimdnio de disposi¢des identificado em nossa andlise, com destaque para as
disposi¢des ao conhecimento e a afetividade, se tornou fundamental para seu desenvolvimento
profissional docente, constituindo-se como um motor para seus empreendimentos no ambito da
carreira do magistério. Por meio de uma agenda de metas e estratagemas para alcancgi-las,
Fernanda investiu em sua formagao académica, demonstrando um minucioso planejamento da
carreira profissional. O que se nota € que cada passo dado por Fernanda foi cuidadosamente
planejado, seja ao buscar por cursos de formagdao (MPEF, CERN, doutorado) ou por suas
escolhas profissionais (rede municipal e Colégio Federal), sempre com a perspectiva de
ascensdo na carreira e, principalmente, satisfacdo pessoal.

Seu incessante investimento na aprendizagem a levou ao percurso académico e
profissional de elevado sucesso e com niveis de aproveitamento altissimos. Todos os contextos
formativos pelos quais passou, em concomitiancia com suas praticas profissionais na escola,
foram imprescindiveis em sua atualizacdo nos conhecimentos cientificos. Especificamente,
no que corresponde aos conhecimentos de fisica, o MPEF, o doutorado e a Escola de
Professores no CERN foram preponderantes para o aprofundamento em temaéticas especificas
da matéria que leciona. No desenvolvimento de seu produto educacional, a relacdo de
proximidade com o orientador especialista em fisica térmica proporcionou a Fernanda um
aprimoramento € dominio dessa area da fisica. [...] a minha monografia foi sobre dilatagdo
térmica, meu mestrado foi sobre dilatagcdo térmica e outras coisas e o meu doutorado também
foi com fisica térmica, desde esse professor. Por sua vez, a empreitada no CERN permitiu que
Fernanda entrasse em contato com o que havia de mais tecnoldgico e recente no que se refere
a fisica contemporanea. Os cursos realizados nesse periodo e os posteriores estudos para o
desenvolvimento de projetos favoreceram muitas aprendizagens sobre a fisica de particulas,
bem como suas formas de ensinar. /...] tinha a possibilidade de me aproximar de um conteiido
de fisica mais avang¢ado para eu me apropriar, mas sempre pensando em como levd-lo para os
alunos.

O curso de MPEEF se constituiu como o contexto mais rico no que concerne a atualizacao
nos conhecimentos pedagogicos, percebido por Fernanda como sendo sua principal lacuna
trazida da licenciatura. Embora ela tenha tecido inimeras criticas ao curso de MPEF da UFRJ
a respeito da demasiada énfase no ensino de contetdos especificos de Fisica, ela também

reconheceu que, em algumas disciplinas especializadas em Ensino de Fisica, pdde se aprofundar
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em conceitos oriundos das Ciéncias da Educagdo, bem como em aspectos relacionados a pratica
propriamente dita. /...] por mais que eu faca todos os exercicios do livro eu acho que s6 com
isso ndo vou conseguir chegar ao meu aluno com isso apenas. Preciso de mais. Ndo de mais
contetido, mas de mais mecanismos, de mais elementos para elaborar como vou ensinar
determinada coisa. Além disso, conseguiu cursar disciplinas em outro programa de MPEF que
também supriram sua demanda por conhecimentos pedagdgicos.

As condic¢des contextuais do MPEF, sobretudo com as disciplinas ditas de contetddos
pedagdgicos e com as trocas realizadas entre os mestrandos, constituiram-se para Fernanda
como dinamizadores para o desenvolvimento profissional nas dimensdes organizacao e
conducio do ensino e sustentacio da aprendizagem dos alunos. Eu aprendi muito mais e
tenho certeza que minhas aulas sdo muito melhores por conta disso [...] De certo, essas foram
as dimensodes do desenvolvimento profissional docente que puderam ser mais trabalhadas nesse
contexto formativo. Cabe ressaltar que a disposi¢do ao conhecimento de Fernanda
potencializou essa relacdo com esses elementos do desenvolvimento profissional mais voltados
para a prética profissional, haja vista que muito partia-se da propria professora ao buscar o

aprofundamento em reflexdes dessa natureza.

Nas nossas aulas se discutia que tinhamos que deixar o aluno falar, colocar
propostas, atividades em que o aluno considere que estd contribuindo. Esses eram
discursos que surgiam durante o mestrado, apontando que os nossos alunos possuem
ideias prévias que ndo podem ser desconsideradas.

Nesses espagos, em que as praticas dos professores eram colocadas como objetos de
andlise de reflexdo, por meio das trocas com professores mais experientes Fernanda entrava em
contato com prdticas inovadoras de ensino e passou a pensar mais sistematicamente nos
diferentes niveis de aprendizagem dos alunos. Fernanda reconheceu que esses momentos eram
frutiferos também para seus colegas, que, no didlogo com a academia, conseguiam iniciar um

grupo colaborativo, mesmo que de forma pontual nos momentos das disciplinas.

A gente interagia bastante e era uma troca bacana, porque a gente via as experiéncias
que cada um trazia da sala de aula.[...] Os meus colegas davam relatos de
experiéncias em relacdo ao conhecimento especifico e de como isso ajudava para
elabora a aula e atividades. Eles também faziam relatos sobre questoes de ensino. As
vezes alguém me abordava dizendo que estava fazendo tudo errado e eu tentava
ponderar, porque cada um tem mais facilidade em algum aspecto. Entdo eu acho que
essas disciplinas, principalmente as de ensino, foram muito importantes porque
muitas coisas eram discutidas, muitas coisas foram faladas.

Sua passagem pelo Colégio da Universidade também foi proficua no desenvolvimento de
saberes experienciais, aqueles que sdo gerados pelos professores na atividade cotidiana de sala

de aula (TARDIF, 2002). Segundo ela, foi nesse contexto que aprendeu a ser professora de
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Fisica: [...] foi onde de fato eu aprendi a dar aula de fisica na escola; e iniciou um continuo
processo de reflexdo da prépria pritica mediatizada pela interlocucdo com seus colegas de
trabalho. [...] se eu estou aqui hoje foi porque eu passei pelo Colégio da Universidade, foi pelo
que aprendi vendo meus colegas professores de fisica trabalhando. [...] Eu queria absorver
aquelas pessoas porque elas tinham muito para me ensinar, daquele fazer, daquela escola,
daquelas coisas.

Sem divida, a disposi¢cdo a afetividade de Fernanda interferiu em sua prética docente,
utilizada por ela como uma estratégia para conduzir o ensino e sustentar a aprendizagem dos
alunos: Aqui na escola Colégio Federal tem alunos que acham que eu sou bem certinha, rigida

na disciplina, ndo vou dizer que ndo sou, mas sou sempre nessa maneira do amor, tentando no

afeto.

Quadro 20 — Sintese do desenvolvimento profissional — Fernanda Couto

Fernanda era licenciada e bacharel em Fisica, assim possuia uma sélida
formacao cientifica. Suas experiéncias como monitora, como bolsistas de IC e
como professora particular contribuiram, nesse periodo, para seu
aprofundamento nos conhecimentos de Fisica. No MPEF, embora seja um curso
voltado para o ensino, era bastante carregado de contetidos especificos de
Fisica, algo que foi bastante aproveitado por ela. Ficou manifesto que a
disposicdo ao conhecimento de Fernanda contribuiu para sua implicacdo em
contextos que promovam o aprofundamento nos conhecimentos cientificos,
como € o caso da Escola de Professores no CERN.

A professora, em toda sua formagdo, mostrou-se bastante atenta as
oportunidades de se aprofundar em conhecimentos pedagdgicos,
principalmente por meio de estudos académicos realizados apds a graduagdo,
como o MPEF e o doutorado. Interessante perceber que mesmo o MPEF da
UFRJ, na visdo de Fernanda, ser deficiente no que concerne aos conhecimentos
pedagogicos, ela conseguiu suprir essa demanda por meio de estudos paralelos,
como sua ida para outro estado acompanhar algumas disciplinas de outro curso
de MPEF.

Seguramente essa foi a dimensdo em que Fernanda mais se desenvolveu ao
longo de sua trajetéria como professora, seja de Fisica, seja de Espanhol. A
mobilizagdo de sua disposi¢do ao conhecimento em contextos formativos e da
prética profissional foi importante para a apreensdo de praticas inovadoras de
ensino. No contexto do MPEF especificamente, essa foi uma dimenso na qual
Fernanda se desenvolveu principalmente nas discussdes e nas trocas com 0s
docentes e professores mais experientes no espago das disciplinas especificas
de Ensino de Ciéncias. Dado seu patrimdnio disposicional, Fernanda tem o
potencial de estar sempre se desenvolvendo nessa dimensao.

O desenvolvimento profissional de Fernanda nessa dimenséo foi catalisado por
sua disposi¢do a afetividade. Desde seus primeiros trabalhos como professora
de Espanhol, o que se notou foi sua relag@o bastante préxima aos estudantes e a
preocupacgido em promover atividades que estimulassem a motivacio neles. Eu

via muito sentido naquilo e tinha a exata nog¢do do quanto que aquilo




modificava a vida daqueles sujeitos. O Colégio Federal foi terreno fértil para o
desenvolvimento de seu tato pedagdégico, onde conseguia desenvolver muitos
projetos com seus alunos. Aqui no Colégio Federal tem alunos que acham que
eu sou bem certinha, rigida na disciplina, ndo vou dizer que ndo sou, mas sou
sempre nessa maneira do amor, tentando no afeto. Ademais, sua relacdo com o
conhecimento também era importante para suas estratégias de sustentacdo da
aprendizagem, tendo em vista que a maneira como o professor se relaciona com
a matéria que leciona, influencia significativamente na aprendizagem dos
estudantes. Mas eu tinha uma preocupacdo em entender as coisas e ter uma
relagdo com o conhecimento no sentido de questionar.

Com uma agenda de metas profissionais e suas estratégias para alcanga-las,
Fernanda demonstrou um rigoroso planejamento da carreira do magistério,
sobretudo por meio do investimento no mercado escolar. A escolha por manter-
se como professora do Ensino Médio pode ser explicada por sua disposi¢do a
afetividade, que a mantém fortemente apegada a seu contexto de trabalho atual,
o Colégio Federal. Cabe ressaltar que Fernanda mantém uma atividade intensa
no campo académico, seja por meio de publicacdo de trabalhos cientificos ou
da participagdo em congressos da drea de Ensino de Fisica (Ciéncias).

Fernanda ingressou no MPEF com o intuito de, por meio da aproximagdo com
a area de Ensino de Fisica, refletir sobre sua pratica de ensino. Seu anseio inicial
foi alcangado em parte naquele contexto, haja vista que, embora tenha colocado
sua pratica como objeto de andlise e discussdo em algumas disciplinas, percebeu
algumas lacunas em seu curso. Assim, procurou sanar essa falta em outros
contextos formativos, como em outro programa de MPEF e no doutorado.
Fernanda passou por experiéncias profissionais muito promissoras no que se
refere ao desenvolvimento dessa dimensdo, sobretudo ao trabalhar com
professores mais experientes que se dispunham a ajudd-la em uma perspectiva
colaborativa. A minha reflexdo tem que ser continua. A todo momento a gente
tem que dar sentido para o trabalho.

Além disso, como parte das atividades corriqueiras do Colégio Federal,
participava dos conselhos, onde eram deliberadas decisdes importantes para a
institui¢do. Fernanda ndio abria mdo de envolver-se nessas discussdes, mesmo
sentindo que precisava se dedicar a projetos mais pessoais dentro da instituicdo.
O que eu acho que eu precisaria tirar, sdo alguns trabalhos burocrdticos que a
gente tem na instituicdo, conselhos por exemplo, que a gente pode dizer ndo.
[...] Eu acho que outros precisam assumir essa coisa e eu preciso desse tempo
para mim, acho que terei um ganho de tempo.

O desenvolvimento da professora nessa dimensao pode ser caracterizado tanto
pela sua participag@o ativa na diretoria do sindicato dos professores, bem como
nas palestras que ela oferece para diferentes comunidades escolares na
perspectiva de divulgacdo cientifica. Nessas apresentacdes, em particular, ela
promove discussdes acerca do conhecimento cientifico e relata sua experiéncia
vivida nesse projeto.

195
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4.3 O RETRATO SOCIOLOGICO DE RAUL ALBERTINI

E o discurso do meu pai, por exemplo, na medida em que meu pai
cometeu faltas as quais estou absolutamente condenado a reproduzir
[...] Estou condenado a reproduzi-las porque é preciso que eu retome
o discurso que ele me legou, ndo sé porque eu sou o filho dele, mas
porque ndo se para a cadeia do discurso, e porque estou justamente
encarregado de transmiti-lo em sua forma aberrante a outrem
(Jacques Lacan, 1995, p. 118)"%.

Primero militar, depois professor: docéncia tardia e produtiva

Quadro 21 — Resumo — Retrato Sociolégico Raul Albertini

Raul Albertini € professor de Fisica, tem 56 anos de idade, mora em uma grande cidade,
tem quatro filhos e € casado. De uma familia de classe popular, nasceu e passou a primeira
infancia em uma cidade do interior, migrando para a capital aos sete anos de idade. Seus pais
possuem pouca escolaridade; o pai era alfaiate no interior, mas, a0 mudar-se para a capital,
passou a trabalhar como pedreiro, ja sua mae trabalhava em casa com bordados. Com a chegada
na capital, a familia passou por muitas dificuldades financeiras, algo que mobilizou Raul a
trabalhar desde muito pequeno. Ja aos 10 anos de idade, acompanhava seu pai na obra, local
onde aprendeu intimeras atividades daquele trabalho, principalmente a valorizar o quanto seu
pai se esforcava para manter os proventos da familia (quatro filhos). Antes mesmo dos 14 anos
de idade, Raul comecou a trabalhar em uma empresa de ar condicionado, conseguindo ajudar
na renda da familia. Fez ensino médio profissionalizante em Auxiliar Técnico em Eletronica
em uma escola publica no periodo noturno. Nesta escola, teve professores marcantes e contou
com uma estrutura escolar muito satisfatdria, algo que contribuiu bastante para sua formacao
basica. Aos 18 anos, Raul encontrou o que para ele foi a “tabua de salvagao™: as For¢as Armadas
(FA). Ao se apresentar nas FA, logo se identificou com aquele contexto e viu ali a chance de
melhorar suas condi¢cdes de vida. Raul passou 40 anos nas FA e considera essa trajetdria
profissional muito salutar para ele e para sua familia, que conseguiu, e até hoje consegue,
alcancar objetivos jamais imagindveis. Os quatro filhos de Raul estdo criados e encaminhados
na vida, consolidados profissionalmente ou nos estudos. Na década de 1980, planejando alguma
atividade para quando entrasse na reserva, Raul fez um curso de licenciatura curta em uma
faculdade particular, diploma que lhe conferiu a oportunidade de lecionar em cursinhos pré-
vestibulares, preparatdrios para escolas militares, aulas particulares, bem como na Educacao de
Jovens e Adultos no estado. Diante da necessidade de lecionar para o ensino médio regular, ja
na década de 2000, aos 42 anos de idade, Raul fez licenciatura plena em Fisica em uma
universidade publica. Logo em seguida, cursou o Mestrado Profissional em Ensino de Fisica
(MPEEF) pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Tanto a licenciatura como
o MPEF se constituiram para Raul como contextos formativos imprescindiveis para que ele se

78 LACAN, Jacques. O seminario — Livro 2: o eu na teoria de Freud e na técnica da psicanalise. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar Editor, 1995.
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voltasse completamente para a Educagdo. Ainda na licenciatura, comegou a atuar como
professor de laboratdrio na escola das FA, espaco onde conseguiu promover inimeros projetos,
de certa maneira, audaciosos. Na época das entrevistas, jd aposentado, era professor de
laboratdrio de Fisica em uma escola privada muito tradicional e conceituada na cidade onde
mora. Nesta escola, assim como na escola das FA na condicdo de voluntério, ele também
desenvolve inimeros projetos de Fisica, majoritariamente de cunho experimental.

A época das entrevistas, Raul Albertini tinha 56 anos de idade. Casado, pai de quatro
filhos, residia com sua esposa e a filha mais nova em uma grande cidade brasileira. Raul atuava
como professor de laboratorio de Fisica em uma institui¢do privada de ensino muito tradicional
e prestigiada na cidade. Além de uma licenciatura em Ciéncias, cursada na década de 1980 em
uma faculdade particular, Raul cursou licenciatura em Fisica, formando-se em 2008, e titulou-
se mestre em Ensino de Fisica em 2011 pelo Mestrado Profissional da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS).

Raul Albertini e sua esposa, Vera Albertini, t¢ém quatro filhos, trés homens e uma mulher.
No momento das entrevistas, a filha, cagula, era estudante de Enfermagem, um dos filhos
engenheiro de Telecomunicacdes e seguia a carreira militar, o outro era engenheiro de
Computacio e fazia mestrado em Automacado e o quarto era advogado e atuava no Ministério
Publico Federal. Vera Albertini era advogada, mas nio atuava mais nessa area, dedicando-se
integralmente a projetos de producdo de alimentos organicos.

Raul nasceu e passou sua primeira infincia em uma pequena cidade do interior de seu
estado. Seu pai, Indcio Albertini, inicialmente trabalhava como alfaiate nessa cidade, mas
posteriormente migrou com toda a familia para a capital e passou a trabalhar como pedreiro. Ja

sua mae, Léia Albertini, realizava esporadicos trabalhos como costureira em casa.

ORIGENS HUMILDES E A INSERCAO PRECOCE NO MUNDO DO TRABALHO

Oriundo de uma familia de classe popular que vivia em uma pequena cidade do interior
do estado, Raul era o filho mais velho de quatro irmaos. Nessa cidade, seu pai comecou a perder
trabalhos como alfaiate devido as empresas téxteis, algo que mobilizou toda a familia a mudar-

se para a capital do estado:

[...] no final dos anos de 1960, houve uma mudanga completa na cultura das pessoas
com relagdo as roupas, até entdo as roupas eram feitas no alfaiate e a partir de um
certo momento passaram a vir prontas. Nos ndo tinhamos mais condigées de ficar no
interior [...] nos recebemos uma proposta de um conhecido nosso de vir para a capital
para trabalhar em outras coisas. Quando nos viemos para a capital, nés passamos
muita necessidade.
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A mudanca do interior para a capital fez com que a familia passasse por muitas
dificuldades financeiras. Com quatro filhos pequenos, Raul com sete anos de idade, Inécio e
Léia tiveram que comecar uma nova empreitada profissional, enquanto o pai comegou a
trabalhar como pedreiro, a mae realizava bordados em vestidos. A minha mde trabalhava em
casa de bordadeira, bordava vestidos e vendia produtos de beleza. Meu pai trabalhava na rua
como pedreiro e a gente ajudava em casa, ajudava em casa no que tinha que fazer.

A organizacdo da ordem doméstica era bastante exigente, sempre associada a uma forma
direta de exercicio da autoridade, sobretudo por parte do pai que submetia Raul a momentos de
submissdo e exigéncias. Habitualmente, apds chegar da escola, Raul acompanhava seu pai ao
trabalho na obra. Todo o longo trajeto de ida e volta ao trabalho era feito pelos dois a pé para
que o dinheiro do Onibus fosse economizado: Era aquela coisa: “vamos ld que vocé vai me
ajudar”. Segundo Raul, seus pais valorizavam muito o mundo do trabalho e ndo queriam que
ele ficasse solto na vida, desta forma, acompanhar seu pai era uma obrigacdo. Essa exigéncia
do pai era encarada de maneira muito natural: Na época, eu encarava como algo natural e
normal. Eu ndo gostava e nem deixava de gostar. Na obra, Raul convivia com vdrias pessoas e

aprendia muitas coisas acerca do trabalho, mormente aqueles que exigiam habilidade manuais:

Eu ficava no meio de um monte de gente, conversando com um monte de gente [...]
Aprendi como que serra madeira, como que prega, como que faz para um prego ndo
rachar a madeira, como arrancar prego de tdbua, como desentortar ferro, tudo isso
eu aprendi com 10 ou 11 anos de idade.

Para Raul, ter passado por essa experiéncia foi fundamental para que pudesse
compreender como seu pai dava duro no trabalho para que pudesse garantir o sustento da
familia: Isto foi fundamental para a minha formagdo, entender o quanto que custa para um pai
manter uma familia.

Os pais de Raul, embora tivessem pouca escolaridade (ensino fundamental incompleto),
sempre valorizaram que os filhos estudassem para, assim, atingirem melhores condicdes.
Oriundos da classe popular, os “pais ‘sacrificam’ a vida pelos filhos para que cheguem aonde
gostariam de ter chegado ou para que saiam da condi¢do socio familiar em que vivem”

(LAHIRE, 1997, p. 29).

A minha mde e meu pai sdo pessoas de pouco ensino, mal sabem escrever e ler. [...]
Em funcdo disso, eles sempre priorizavam que nos estuddssemos. Para as pessoas do
interior, uma questdo de honra era fazer com que os filhos estudassem, para que
pudessem ter “melhores” condigdes do que as condicées dos pais.

A pouca escolaridade dos pais, e consequentemente o baixo capital cultural, ndo permitiu

que acompanhassem mais de perto ou mesmo que elaborassem estratégias para orientar
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eficazmente a trajetoria escolar dos filhos. Assim, houve certa liberdade para que os filhos
escolhessem seus proprios caminhos: /...] eles ndo tinham a minima no¢do de como ou o que
orientar sobre o que fazer ou deixar de fazer. [...] Se o que nos estivéssemos fazendo fosse nos
dar um trabalho depois, estava otimo. Notavelmente, a prioridade de seus pais era garantir o
basico para os filhos, algo que era alcangcado com muito esforco e dificuldades: Estavam
preocupados em dar o minimo, dar casa e comida. O meu pai e minha mde nos deram o nosso
suporte de familia, de exemplo, de cardter, de valores. Embora Raul nao tenha dado muitas
informacdes sobre como seus irmaos estavam, de fato, todos eles cresceram e tomaram seus
rumos; no momento das entrevistas, um de seus irmaos trabalhava como dentista € a irma
morava na Europa.

A necessidade de auxiliar nos gastos da familia, aliada as experiéncias que teve ao
acompanhar seu pai no trabalho, fez com que Raul comecasse a trabalhar muito cedo: Eu
entendi logo cedo qual era a situagdo da familia, por isso que eu fui logo trabalhar. Para ele,
como seus pais garantiam apenas o bdsico, ou seja, comida, moradia e roupa, ele precisava
trabalhar para conseguir conquistar algo além desse basico. O primeiro emprego de Raul foi em
uma empresa de fabricacdo e manuten¢do de ar condicionado antes mesmo de completar 14

anos de idade:

FEu comecei a trabalhar com 13 anos e dez meses de idade. [...] Eu menti a minha
idade para poder comegar a trabalhar. Durante dois meses eu fiquei trabalhando sem
apresentar os meus documentos na empresa, porque eu ndo tinha 14 anos ainda.
Quando eu fiz 14 anos eu apresentei. Falaram: “Poxa Raul, vocé ndo tinha 14 anos
e trabalhava aqui?”. “Agora eu tenho”. “Mas vocé ndo poderia trabalhar”. Eu falei:
“Fulano, eu preciso trabalhar, ndo posso nao trabalhar”.

Para que pudesse trabalhar durante o dia, Raul precisou migrar para o ensino noturno,
antes mesmo de iniciar o ensino médio.
Da forma como Raul descreve seu primeiro emprego, percebe-se que se tratava de um

trabalho muito pesado, sobretudo para uma crianca de 14 anos de idade:

Tinha que acordar cedo e ir para o servigo, trabalho pesado para alguém que tinha
14 anos. Cortar motor de ar condicionado, pegar fios, pegar pesos. Trabalhava o dia
inteiro, terminava, tomava um banho, trocava de roupa, ia para a escola, chegava em
casa as 10 ou 11 horas da noite, mal via meu pai e mde e eu ainda dava gragas a
Deus que eu tinha aquele emprego, aquele dinheiro que dava para ajudar um
pouquinho em casa, e podiamos ter uma situagdo um pouco melhor.

Raul declara que, em seus primeiros empregos, por se considerar imaturo, enfrentou uma
série de dificuldades e sempre se via diante da resolu¢do de um problema, muitas vezes criado
por ele mesmo. Interessante destacar a forma como ele revertia essas situacdes, sempre na

perspectiva de uma miss@o a ser cumprida. Dado o risco de perder o emprego, ele terminava
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por convencer alguém a fazer algo que pudesse ajuda-lo a contornar essas situacdes: Teve um
dia em que eu me esqueci de pagar uma conta de dgua e ela vencia naquele dia. Quando eu
voltei para o meu emprego, meu chefe falou: “se vocé ndo pagar essa conta de dgua hoje, vocé
estard demitido”. Diante dessa situagao, Raul foi ao local de pagamento das contas, porém em
um hordrio que ja estava fechado; chamou o guarda e inventou uma histéria para que

conseguisse entrar € convencer o caixa a receber o pagamento da conta:

Eu cheguei na porta meia hora depois que tinha fechado, bati na porta e veio o
guarda. Eu disse: “eu queria falar com o Fulano, que eu esqueci uma coisa com ele .
O guarda disse: “pode entrar”. Eu cheguei ld no caixa e contei a historia: “eu me
esqueci de pagar essa conta e se eu ndo pagar isso aqui hoje eu estarei na rua”. Ele

recebeu a conta da dgua e eu voltei com a conta paga.

Assim, Raul recorreu a subterfigios, conseguiu persuadir o guarda e o caixa, pagou o

boleto que necessitava e contornou uma situacdo de dificuldade em seu trabalho.

ALUNO DEDICADO E CONVIVENCIA COM PROFESSORES EXEMPLOS

Toda a trajetdria escolar de Raul foi em escolas publicas e marcada por bom desempenho.
Até a sétima série (atual oitavo ano), estudou no periodo diurno, mas, ao comegar a trabalhar,
precisou ir para o periodo noturno para cursar a oitava série e todo o ensino médio. Para
conseguir essa vaga, Raul teve que passar por um processo seletivo que, segundo ele, era
disputadissimo naquela época, meados dos anos de 1970. Nesse processo, Raul relata que
precisou contar também com a compreensdo do diretor da escola sobre a necessidade de ele
trabalhar durante o dia: Naquela época, ndo era fdcil conseguir matricula no ensino noturno,
era restrito. Eu tive que ir ld, conversar com o diretor da escola, expor o meu problema, ndo
foi facil. Eu tive que “cavoucar’ a matricula para conseguir estudar a noite. Mais uma vez, é
possivel notar que Raul precisou levar outra pessoa a aceitar sua situagdo, ou seja, convencer o
diretor da necessidade de estudar no periodo noturno.

Sem reprovar em nenhuma série, Raul se considerava um aluno mediano, mas muito
dedicado aos estudos. Desde cedo afeito a leitura, relata que, quando crianga, colecionava
revistas de histérias em quadrinhos: Sempre li, sempre gostei muito de ler [...]. Eu colecionava
revistas em quadrinhos. Eu me lembro que eu tinha um armdrio em casa em que as gavetas
eram todas cheias de revistas em quadrinhos. Ainda muito cedo, inclusive influenciado pela
socializagdo com o pai no trabalho na obra, Raul mostrava gosto por trabalhos manuais e
atividades praticas. Cativado com a perspectiva do “aprender fazendo”, passou a infancia lendo

manual de escotismo: Um dia lancaram uma colecdo dos escoteiros, os sobrinhos do Pato
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Donald eram escoteiros e tinha o Manual do Escoteiro. Aquilo para mim era muito bom, eu
tinha que ter o Manual do Escoteiro, eu lia aquilo direto. Ainda na infancia, ele conta que
gostava de ficar lendo um conjunto de livros de Eletrotécnica Geral que ele tinha em sua casa:
Eu me lembro que uma vez apareceu em casa, eu ndo sei de onde, um conjunto de livros de
eletrotécnica em trés volumes. Eu devorava aqueles livros de eletrotécnica, eu achava o
mdximo aqueles desenhos, grdficos e explicacoes.

Compativel com suas leituras na infincia e com o trabalho que ja desenvolvia na empresa
de ar condicionado, Raul fez um ensino médio profissionalizante na area de eletronica: Eu tenho
a formagdo como Auxiliar Técnico em Eletronica e isso me ajudou demais. Nesse periodo, além
de estudar e trabalhar na empresa de ar condicionado, Raul atuava como DJ (Disc Jockey) aos
finais de semana, algo que foi possibilitado gracas aos conhecimentos que estavam sendo
adquiridos na formagao profissionalizante em eletronica: /...] trabalhava também nos finais de
semana como o que hoje chama de DJ. Eu era o que fazia o som e jd sabia como ligava um
amplificador, como se soldava, como que colocava fio.

Embora seu desempenho escolar ndo fosse acompanhado de perto por seus pais, Raul teve
uma trajetoria tranquila na escola, sem muitas dificuldades e com bom aproveitamento. Como
uma meta pessoal, considerava que tinha a obrigacdo de ter um bom desempenho escolar, haja
vista que aquela era a sua principal ocupagio, ao contrario de seus pais, que trabalhavam muito

para sustentar a familia:

Eu era um cara que tinha que ir bem no colégio, pois era minha obrigacdo. Trabalho
estd passando meu pai e minha mde ld para me botar aqui [escola). Era minha
obrigagdo ir bem no colégio. Se o professor é branco, preto, amarelo, isso ndo
interessa. Se ele gosta ou ndo gosta de mim, isso ndo interessa, eu vou bem nisso aqui.
Eu tenho obrigagdo de ir bem, de fazer o melhor, isso eu tinha comigo.

E pertinente perceber a forma como a familia de Raul outorgava uma grande importincia
ao “bom comportamento” e ao respeito a autoridade do professor. Para Lahire (1997) trata-se
de um modus operandi tipico de algumas familias das classes populares, pois, geralmente nao
conseguem auxiliar os filhos no que se refere a vida escolar e tentam inculcar-lhes a capacidade
de submeter-se a autoridade escolar e comportar-se corretamente.

Suas lembrangas acerca do ensino médio eram marcadas por muito prazer e satisfacao,
principalmente quando refletia sobre a qualidade e a estrutura da escola onde estudou. Era uma
escola publica municipal noturna e que tinha todos os equipamentos necessdrios. Tinha
laboratorio de Eletronica, laboratorio de Quimica, laboratorio de Artes, tinha forno, nos
faziamos cerdamica! Ao mesmo tempo, Raul demonstra muita indignacio acerca da situacao

atual da escola publica brasileira, muito diferente de seus tempos de aluno: Onde se perdeu tudo
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isso? Eu fico olhando a escola que eu estudei pelo ensino piuiblico noturno hda 37 anos atrds e
hoje eu ndo vejo isso nem [em] escola particular. Onde isso se perdeu? Isso é uma pergunta
que eu me faco.

Raul lembra com especial apreco dos professores que teve na escola bdsica, os quais
marcaram sua trajetdria escolar, tanto no que se refere ao ensino por eles proporcionado, como
pela constituicdo de exemplos a serem seguidos. Teve duas professoras e um professor que
para mim foram exemplos de pessoas e de professores. Dentre estes, ele cita a professora de
Desenho Técnico, que, entre outras coisas, contribuiu para sua percepc¢ao espacial, bem como
para ter uma caligrafia melhor: Muito do que eu tenho de percep¢do espacial, de como sdo as
coisas, eu aprendi com aquela mulher. Outra professora citada por ele foi a de Matematica, que
para ele se constituiu como um modelo a ser seguido no que se refere a condugdo do ensino:
Aprendi demais com ela. Aprendi como se ensina, agora eu me lembro das aulas dela e penso
como ela estava certa. Notavelmente, a principal influéncia que Raul teve na escola foi o
professor de Fisica, com o qual estabeleceu relagdes que ultrapassaram a sala de aula, chegando

até mesmo a frequentar sua casa nos finais de semana:

O professor de Fisica que foi uma pessoa que me influenciou muito pela maneira
como enxergava as questoes da Fisica e como ele enxergava a natureza [...] NOs
participamos de uma mostra cientifica ld nos anos de 1978. Estdvamos comecando a
trabalhar com uma coisa chamada LED [Diodo Emissor de Luz]. Estava comeg¢ando
a se falar em “zero” e “um”, como se funciona a informdtica. Nos fizemos um
trabalho em que ele me orientou, um trabalho com umas questoes de transistor, de
acender e apagar luzes. [...] Nos tinhamos feito um trabalho que hoje eu percebo que
tinha transbordado a relagdo aluno e professor.

Interessante perceber que a admiracdo de Raul por esses professores é muito relacionada
a forma como trabalhavam em sala de aula, principalmente no que se refere as questdes afetivas

com os alunos:

[...] foi uma pessoa que me inspirou muito, pela atitude dele, uma pessoa séria,
dedicada, comprometida. [...] ela era uma pessoa muito humana, ela sabia muito se
relacionar com os alunos e explicar as coisas. [...] era uma pessoa que tinha um
relacionamento muito bacana com os alunos, conversava com os alunos, ia nas
carteiras, tirava as diividas.

Desde sua escolarizacao bésica, tanto no contexto familiar como no escolar propriamente
dito, o que se observa € que Raul tinha uma relagdo estreita com o conhecimento e um
investimento muito grande na propria aprendizagem. Essa busca por conhecimentos, de forma
relativamente autdonoma no espago domiciliar e de forma assistida no contexto escolar nos
revela uma disposicdo ao conhecimento. Influenciado por professores que se constituiram para
ele como marcantes, Raul tinha mais apreco e facilidade com disciplinas das Ciéncias Exatas.

Além disso, no contexto escolar, Raul desenvolveu ainda mais sua habilidade em trabalhos
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manuais, haja vista a valorizag@o e infraestrutura dos laboratérios de sua escola e os projetos
que passou a desenvolver em parceria com o professor de Fisica.

Durante o ensino médio, tinha o habito de auxiliar seus colegas nas tarefas de Matemaética,
Fisica e Quimica, chegando a ministrar pequenas aulas: Jd no ensino médio, eu me reunia com
outros alunos, ou nos sabados ou a noite, para ajudar os colegas que tinham um pouco de
dificuldade. Apesar dessa pratica, que lhe trazia satisfacdo, Raul sequer pensava na
possibilidade de um dia ser professor: Eu ia para o quadro, explicava, mas sem pretensdo
nenhuma, ali ndo havia nenhuma pretensdo. [...] Ndo passava pela minha cabega ser professor,
aquilo ali era uma coisa legal, uma coisa que eu gostava de fazer, que eu me sentia bem. Como
estava em um curso profissionalizante na drea de eletrOnica, acreditava que seu futuro
profissional seria nessa area técnica em alguma industria: Como eu estava terminando o

Auxiliar Técnico em Eletronica, eu ia me posicionar nessa drea, mas ndo foi o que aconteceu.

AS FORCAS ARMADAS” COMO “SALVACAO”

A perspectiva de Raul em continuar trabalhando na drea de eletronica em uma indudstria
durou até o momento em que, em 1980, aos 18 anos, se apresentou as Forcas Armadas (FA).
Com a familia ainda passando por muitas dificuldades financeiras, viu nas FA a possibilidade
de seguir uma carreira e conseguir ajudar mais nas despesas de casa. Quando eu cheguei nas
FA e que eu vi aquilo eu disse: “isso aqui serd a minha tdbua de salvacdo porque na nossa
familia sempre tivemos muitas dificuldades financeiras”. Ap6s ndo ser aprovado no vestibular
no término do ensino médio, passou a vislumbrar-se pelas oportunidades que teria dentro das
FA, como uma renda fixa maior e a chance de fazer inimeros cursos. De inicio, foi orientado
por algumas pessoas, as quais até hoje ele se sente agradecido, justamente por lhe mostrarem

todas as possibilidades que a carreira nas FA poderia lhe trazer. Essas pessoas diziam:

“Raul, vocé é um cara que gosta de fazer as coisas certinhas, vocé ndo quer tentar a
carreira para ver como que é?”. Quando eles me falaram as questdes e quais os
cursos que eu poderia fazer e qual era o retorno financeiro eu disse: “é aqui que eu
vou me agarrar”. Foi algo natural [...] apareceu aquela oportunidade de eu comecar
a trabalhar e passar a ter uma renda que pudesse ajudar muito a minha familia, eu

I3

disse: “é aqui”.

E interessante observar, mais uma vez, a inclinacao de Raul a busca por conhecimentos,

algo que ele logo vislumbrou no contexto das FA por meio dos cursos oferecidos. De fato, Raul

” Optou-se por ndo identificar a institui¢do dentro das For¢as Armadas do Brasil (Marinha, Exército ou Forga
Aérea).
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fez indmeros cursos naquele contexto, sejam aqueles relacionados ao aumento de patente,
especializacdo ou aperfeicoamento em alguma drea especifica, no caso dele, na drea técnica de
comunicacdo: Tive que fazer vdrios cursos de aperfeicoamento e especializacdo dentro das FA.
Grande parte de sua atuacdo nas FA foi na drea técnica de comunicagdes, algo que ele buscou
aprofundar, dando continuidade a sua formacao basica em eletronica: Tudo aquilo que eu tinha
aprendido no meu curso de Auxiliar Técnico em Eletronica me ajudou demais, pois dentro das
FA eu também fui para uma drea técnica, de comunicacoes e eletronica. Vale colocar em
evidéncia que Raul continuou aperfeicoando sua competéncia em trabalhos manuais e

atividades préticas, algo muito demandado nos trabalhos realizados nas FA:

Algo que eu uso até hoje aqui [na escola] € que nas FA vocé ndo tem que saber como
fazer, vocé tem que fazer. [...] Sua avaliagdo ndo é escrita, é prdtica. Esse meu lado,
que eu aprendi, dessas coisas prdticas, é o que tem sido o diferencial naquilo que eu
ensino.

Ainda no contexto das FA, mais uma vez se viu diante de atividades relacionadas ao
ensino, embora nesse momento ainda ndo pensasse em ser professor: [...] dentro das FA, eu
sempre estive envolvido na formacgdo dos soldados como instrutor.

Dois anos apods seu ingresso nas FA, Raul casou-se com sua atual esposa: Eu entrei nas
FA em 1980 e em 1982 eu casei. Com 21 anos de idade, Raul saiu da casa de seus pais e
comegou a constituir uma familia com sua esposa na mesma cidade. Com poucos anos de
casado, comecava para a nova familia o periodo denominado por Raul de “As Transferéncias”.
Nas FA, é muito comum que os militares passem por transferéncias e atuem em diversas cidades
do pais, seja para atender a necessidade de servigos, interesses proprios ou problemas de satude
do militar ou familiares: [...] vocé tem que ir sendo transferido pelo pais, é uma
obrigatoriedade. Durante a década de 1980, a familia passou por duas transferéncias, morando
em outras regides do pais. Em cada uma delas, viveram por volta de quatro anos, sendo a
primeira transferéncia para a regido sudeste e a segunda para a regidao norte do Brasil. Foi no
periodo dessas transferéncias que nasceram os trés primeiros filhos. Dentre os cursos realizados
por ele nas FA, alguns foram em outro estado da regido Sudeste, nesse mesmo periodo das
transferéncias: /... ] nds ficamos no estado da regido Sudeste, por um ano, fazendo um curso de
Telegrafia.

Nessas transferéncias, Raul revela que passou por momentos muito dificeis, sobretudo no
que se refere a questdes financeiras e de acomodagao da familia. De inicio, assim que chegavam
na cidade, encontravam muitas dificuldades para conseguir uma moradia cedida pelas FA,
assim, tinham que enfrentar uma “fila” para conseguir uma casa, ou seja, ficavam um periodo

morando em imdveis alugados. Na regido Norte, apds a segunda transferéncia, foi mais
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complicado porque nés chegamos ld com trés filhos pequenos e o dinheiro da transferéncia
atrasou. Nos entramos na casa e tinhamos uma geladeira velha e tive que ir pedindo as coisas
emprestadas. As constantes mudangas de casa, trés filhos pequenos para criar e as dificuldades
financeiras que passou ndo fizeram com que Raul desistisse ou declinasse do prosseguimento
na carreira militar. Sempre na perspectiva de persistir, enfrentar os problemas e resolvé-los,
Raul declarou que tentava superar aqueles obsticulos como apenas uma fase que deveria ser
encarada com muita forca e dedicacdo: Tudo isso sdo vicissitudes que vocé tem que vencer. Eu
encaro como coisas da vida. A vida é dura para quem é mole. Se vocé reclamar serdo dois
problemas. [...] Aquele que reclama demais é que faz de menos. As dificuldades sdo coisas que
acontecem.

Inclusive afirma que essas dificuldades foram importantes para o fortalecimento da
familia, que juntos enfrentaram esse periodo. Mas essas dificuldades foram fatores que fizeram
com que nos ficdssemos mais proximos, porque eu, minha esposa e meus filhos tinhamos que
resolver as dificuldades juntos.

Parece-nos que o contexto das FA foi fundamental para que Raul atualizasse uma
disposi¢c@o hipercorretiva em relagdo as regras e normas. Essa disposi¢do, que no contexto
familiar aparecia de forma menos acentuada em sua relagdo com o pai, aparece muito mais forte

no contexto das FA.

[...] se vocé estd em um ambiente que tem uma norma e vocé ndo concorda com
aquela norma, entdo o que vocé estd fazendo aqui? Como, por exemplo, no ambiente
das FA [...] quando diziam: “nossa, mas estou aqui no quartel e tenho que lustrar o
coturno, tem que passar a farda”. Eu dizia: “Fulano, aqui é assim!”. A pessoa estd
nas FA e ndo gosta de usar coturno, ndo gosta de usar farda, entdo o que vocé estd
fazendo aqui?! Vai embora.

Compreendemos que uma disposicdo como essa se tornou indispensdvel para sua
manuten¢do e prosseguimento na carreira militar, haja vista o rigor em relacdo as normas e

exigéncias que esse contexto pressupoe:

Naturalmente eu fui me inserindo na vida militar e como eu te disse, eu me adapto ao
recipiente que me contém. “Como é que funcionam as coisas aqui?”. “Funciona
assim, pois é assim que vai funcionar”. “Tem que fazer o qué?”’, “Tem que fazer isso
e isso”. “Fulano, aqui nas FA vocé tem hordrio para chegar, ndo tem hordrio para
sair, aqui ndo tem hora extra’. Naquela época, o militar ndo recebia nem 13°. E

mesmo assim eu fiquei.

Raul declarou que foi muito bem-sucedido em sua escolha profissional, haja vista que
conseguiu realizar grande parte de seus anseios, ajudou seus pais financeiramente no periodo
em que morava com eles, casou-se e construiu uma familia, criou e educou muito bem seus

quatro filhos e hoje, na reserva, admite ter estabilidade financeira. Devo muito as FA, muito.
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Casei, quatro filhos, todos viajaram comigo pelo Brasil inteiro [...]. Todos meus filhos debaixo
do braco, uma dificuldade tremenda e a gente vivendo juntos. Embora tenha enfrentado alguns
contratempos, Raul considera que foram salutares para ele e para sua familia todas as suas
transferéncias, pois, além de conhecer muitos lugares, possibilitaram que estabelecesse lagcos

de amizade com pessoas de muitas regides do pais.

Essa oportunidade de viver e conhecer o Brasil, uma oportunidade tinica. O que vocé
tem de formacdo e companheirismo. E dificil alguma cidade do Brasil de médio porte
que eu vd que eu ndo conheca alguém. As amizades que eu consegui nesses 33 anos
de FA. [...] Todos os meus quatro filhos estdo encaminhados na vida, todos.

Dessa perspectiva, observa-se as transferéncias pelas quais passou, proporcionou a Raul
a aquisicdo de muito capital social, qual seja, a amplitude de seus contatos sociais espalhados

por todo o Brasil.

A POSSIBILIDADE DA DOCENCIA SE TORNANDO UMA REALIDADE

No periodo de sua primeira transferéncia, em meados da década de 1980, Raul passou por
uma experiéncia que o fez refletir sobre seu futuro profissional. Um dia, quando realizava seu
trabalho, notou que um dos coronéis nao estava mais comparecendo as FA, algo que lhe causou
bastante curiosidade e o fez procurar saber o motivo pelo qual seu superior estava se
ausentando. Eu chamei o general e perguntei: “o que aconteceu com o coronel Fulano?”. Ele
disse: ‘“ele teve um problema de saiide e estd no hospital das FA no pavilhdo
neuropsiquidtrico”. Raul ficou muito surpreso pelo ocorrido, principalmente porque tratava-se
de um sujeito muito ativo dentro das FA, algo que foi explicado rapidamente por seu
interlocutor: /...] esse era o problema, ele era muito ativo dentro das FA, ele foi para a reserva
e ndo se preparou para isso. Imagina uma pessoa que tem uma atividade intensa e daqui a
pouco ndo tem mais nada para fazer. Raul ficou abalado com a noticia e, apds refletir sobre a
possibilidade de ficar sem alguma atividade quando chegasse sua aposentadoria, decidiu que
precisava buscar alternativas. Segundo ele, naquele dia matriculou-se em um curso de
licenciatura curta®® em Ciéncias em uma faculdade particular. Naguele dia eu disse: “eu tenho
que ter alguma coisa para fazer quando eu for para a reserva”. Isso em 1985. Eu sai dali e me

matriculei para fazer a licenciatura curta em Ciéncias.

80 As licenciaturas curtas eram cursos que habilitavam professores para o ensino infantil e fundamental e que
tinham duracdo menor que as licenciaturas plenas. Surgiram no Brasil a partir de 1971, por meio da Lein. 5.692/71,
num contexto em que se passou a exigir uma formacgao de professores rdpida e generalista para atender a uma nova
demanda de profissionais do magistério. Esses cursos foram definitivamente extintos ap6s a promulgacdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo em 1996.
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Assim que concluiu a licenciatura curta em Ciéncias, Raul comecou a lecionar em
cursinhos pré-vestibulares e preparatdrios para escolas militares, pois, devido a flexibilidade de
horérios, eram os contextos de docéncia que podiam ser conciliados com sua atividade como
militar. Na rede publica de ensino, por meio de contratos, Raul teve a oportunidade de lecionar
para turmas de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), experiéncia para ele muito satisfatdria.
Passou também a ministrar muitas aulas particulares de Fisica, Quimica e Matematica,
chegando até a separar um comodo de sua casa para receber os alunos. Para Raul, as aulas eram
tanto para contribuir com o or¢amento familiar como uma satisfacdo para ele, que cada vez
mais gostava desse oficio e ficava conhecido por suas aulas: Com o passar do tempo eu fiquei
conhecido. [...] Estar na posicdo de contribuir para que as pessoas aprendam me dd uma
satisfacdo muito grande, mas é claro, havia o retorno financeiro sim. Raul atribui seu rapido
reconhecimento como professor a sua postura de comprometimento com o trabalho, algo que

ele sentiu ser uma lacuna nas pessoas da cidade em que estava alocado:

Isso foi muito rdpido, em cidade do Norte do Brasil tem uma caracteristica em que o
estilo do trabalho das pessoas ndo tém muita seriedade em cumprimento de hordrios,
em fazer o que se estd planejado, e quando alguém que faz um trabalho mediano se
destaca.

Raul considera que, de inicio, era apenas um “executor de aulas”, ou seja, sua atuacao
docente se restringia a cumprir as exigéncias do que estava prescrito no curriculo, quase sempre
com a preocupacdo de preparar os alunos para a realizacdo de testes (vestibulares e escolas
militares). Eu era aquele professor “dador” de aula, eu dava aula de Fisica, eu ndo ensinava
Fisica. [...] Nos cursinhos, tanto pré-vestibular, quanto de escola militar, vocé tem que saber
resolver questoes. Raul conta que nesse periodo, pela falta de experi€ncia, cometia muitos erros
em sua atuacao como professor: Eu dei muita mancada, como eu dei mancada dando aula. |[...]
Quanta falta de empatia com o aluno, quanta falta de respeito, quanta atitude inconveniente.
Mas sempre na perspectiva de aprender, Raul atribuiu importancia a esse periodo dizendo que
os erros foram necessdrios para seu desenvolvimento profissional no ambito da docéncia: Uma
das coisas que chamam atencdo é o fato de aprender com os erros.

Na década de 1990, Raul e sua familia voltaram para a cidade de origem, local onde
continuou acumulando muitas aulas particulares e em cursos preparatdrios. Rapidamente, Raul
ficou conhecido na cidade por suas aulas particulares de Fisica, Quimica e Matemadtica, algo
que lhe rendeu um convite de um amigo para pleitear uma vaga como professor de Fisica no
ensino médio em uma escola particular: Fiquei de 1994 a 2002 trabalhando de novo em cursos
preparatorios para escolas militares, mas me apareceu a oportunidade de dar aula numa

escola regular. Ao chegar para fazer a entrevista, como o cargo era para professor do ensino
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médio, a diretora da escola lhe pediu o diploma de licenciatura plena em Fisica, algo que ele

ndo possuia:

[...] quando eu fui ld me perguntaram: “cadé o seu diploma?”. Eu fiquei com tanta
vergonha que eu nunca mais voltei naquela escola. Isso porque eu ndo tinha o
diploma de licenciatura plena. Eu sai dali e fui me inscrever no vestibular da
universidade publica para Fisica.

Assim, Raul inscreveu-se no vestibular de uma universidade publica, foi aprovado e, no
ano de 2003, iniciou sua licenciatura plena em Fisica no periodo noturno. Embora ele lecionasse
Fisica, Quimica e Matematica, a escolha pela Fisica deu-se pelo seu apreco por essa ciéncia,
que para ele ja era muito relacionada com seu trabalho nas FA. [...] eu sempre tive um gosto
muito grande pelo entendimento das coisas da natureza, eu optei por fazer Fisica.

Durante o periodo da licenciatura em Fisica, Raul deixou de dar aulas particulares e em
cursinhos, haja vista que ndo dispunha de tempo, tendo que conciliar seu trabalho nas FA
durante o dia e a graduacdo a noite. Aos 42 anos de idade, Raul declara que passou pelas
dificuldades normais de quem cursa uma graduacdo em Fisica e trabalha durante o dia, mas que
contou com todo apoio dos familiares, esposa e filhos, que admiravam sua coragem de voltar a
universidade. Eu comecei a minha faculdade em 2003 com 42 anos de idade e terminei em 2008
com 47. Eu trabalhava e tinha familia e tive que dar conta de tudo isso [...] minha esposa
sempre me apoiou. Foram cinco anos de graduacdo em um curso muito rigoroso de uma
universidade com bastante tradicdo em Fisica. Com uma rotina pesada, Raul trabalhava nas FA
durante o dia e as noites ia para a universidade: Eu ficava até 17h30 no servigo, saia,
normalmente ndo dava tempo de jantar, comprava um lanche, uma banana, uma magd, subia
no onibus e 19h30 ja comecava a aula. A presenca nas aulas era levada muito a sério por Raul
que, ao entender essa exigéncia por parte da universidade, a seguiu rigorosamente: Na
universidade, a questdo da presenca é cobrada de maneira séria, como tem que ser. Aos finais
de semana, Raul também se dedicava aos estudos, normalmente estudando na casa de alguns
colegas de curso.

Para Raul, o curso de licenciatura em Fisica teve um papel fundamental em seu ensino,
haja vista que foi a partir das disciplinas do curso que percebeu as limitacdes de sua maneira de

conduzir o ensino, que até entdo ndo era eficaz ao aprendizado dos alunos.

Quando eu fiz a licenciatura plena em Fisica na universidade publica foi quando eu
me encantei mais pela questdo de ensinar Fisica e ndo so de fazer continhas. Eu
comecei a perceber um outro mundo, dos laboratorios, da fala de muitos professores.
Muitos professores do instituto abriram para nos uma janela. At sim eu percebi que
queria trabalhar de outra maneira.
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Sem divida, a licenciatura abriu muitos horizontes para Raul, que ficava cada vez mais
vislumbrado com o ensino de Fisica. Nessa licenciatura, Raul passou a valorizar sua
competéncia com trabalhos manuais e atividades praticas também no contexto do ensino, algo
que foi marcante em seu desenvolvimento profissional na docéncia.

No final do curso de graduacdo, Raul foi transferido para realizar trabalhos na édrea
administrativa em uma escola das FA. A principio, suas atividades ndo tinham nenhum vinculo
com o ensino até que surgiu a possibilidade de realizar o estdgio curricular da licenciatura nesta
escola. Assim, aos poucos foi se inserindo nas atividades relacionadas ao ensino em sala de
aula, algo que o mobilizou, apds formar-se na licenciatura, a pedir transferéncia para atuar como

professor dessa escola das FA.

Eu fiquei 2009, 2010, 2011, 2012 acumulando func¢do administrativa e fungdo
pedagdgica, as duas. Isso porque a minha formagdo era para trabalhar na drea
administrativa e ndo na pedagogica. Diziam: “como que vocé aceita isso?”. Ndo é
como eu aceito. E uma concessdo para eu estar no laboratorio. Era o que eu queria
fazer, eu quero estar no laboratorio.

Desde o inicio, em compatibilidade com suas experi€ncias na graduacao (grande parte da
carga hordria do curso era prética) e toda sua trajetéria marcada pela habilidade com trabalhos
manuais, Raul engajou-se em aulas e atividades de cunho experimental, assim tornando-se o

professor do laboratdrio de Fisica da escola.

Eu comecei a trabalhar no laboratorio de Fisica, depois eu tive a autorizacdo para
entrar em sala de aula e depois disso, até hoje, eu trabalho com o Projeto de
Astronomia8!. Quando eu estava ld, eu era o professor do laboratério, do projeto de
astronomia, do projeto de robética, entre outros.

O que se nota é que Raul tinha muita satisfacdo em trabalhar no laboratério de Fisica, o

que lhe possibilitava, cada vez mais, desenvolver uma competéncia com esse tipo de trabalho.

[...] eu percebi que lugar de se ensinar fisica é no laboratorio, ndo é na sala de aula,
é no laboratorio. E cada vez mais nés comegcamos a desenvolver atividades para que
os conceitos da fisica sejam trabalhados no laboratorio. Porque no laboratorio
aparecem coisas, assuntos, aspectos que os alunos ndo desenvolvem na sala de aula,
ndo percebem em sala de aula.

Sem divida, as atividades mais importantes para Raul nessa escola eram aquelas
relacionadas as observacdes astrondmicas no Projeto de Astronomia. A referida escola abrigava
um observatdrio astrondmico de muita qualidade e isso, devia-se muito a atuacao de Raul como
professor de Fisica. Quando estava finalizando a licenciatura em Fisica, antes mesmo de
ingressar como professor na escola das FA, durante uma conversa com um professor do curso,

Raul ficou sabendo da existéncia do observatério astronOmico na escola e que este encontrava-

81 Optou-se por omitir os nomes oficiais dos projetos realizados pelo professor na escola.
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se em péssimas condic¢des, seja por falta de recursos humanos ou por falta de manuten¢do dos
equipamentos. Ao obter essa informacdo, Raul assumiu a missdo de resgatar aquele

observatorio astronOmico caso fosse atuar na escola das FA.

Ele [o professor] disse: “vocé sabia que ld no colégio das FA tem um observatorio? ”.
Eu disse: “ndo!” Ele havia ajudado a construir o observatério do colégio das FA em
outras épocas, ld em 2002. Ele disse: “eu sei que teve alguns problemas de pessoal
ld e o observatorio ndo estd funcionando muito bem, entdo eu vou te dar uma missdo:
Vocé vai ld para o colégio das FA e vai botar aquele observatério para funcionar
novamente”. Quando eu cheguei no colégio, o observatorio estava fechado por falta
de gente de trabalhar.

Foi nessa escola que Raul encerrou suas atividades nas FA, quando, no ano de 2013,
entrou para a reserva. Mesmo com a aposentadoria, ele continuou, até a época das entrevistas,
participando dos projetos desse colégio como colaborador voluntério, dado seu engajamento

com essas atividades praticas.

Sempre fizemos a op¢do por desenvolver processos de ensino e aprendizagem que
fossem fora daquele padrdo normal de aula. Quando o aluno estd aprendendo a
trabalhar com algumas pecas para montar um robd, tem alguns conceitos fisicos
bdsicos que ele tem que saber sendo as coisas ndo funcionam.

ENGAJAMENTO NA EDUCACAO, MESTRADO PROFISSIONAL E O
DESENVOLVIMENTO DE PROJETOS

Raul formou-se na licenciatura em Fisica no ano de 2008 com 47 anos de idade e na
perspectiva de sempre buscar novos conhecimentos. Logo em seguida, no ano de 2009,
ingressou no Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS). Nesse curso, permaneceu por dois anos e realizou sua dissertacao
sobre os projetos que desenvolvia na escola onde atuava. Seu produto educacional e dissertacao
versavam sobre temdticas que tinham muitas correlacdes com assuntos da drea técnica, algo
que Raul sempre trabalhou nas FA. Raul conseguiu ser orientado pelo professor que queria,
pelo qual possuia admiracdo e simpatia. Atribui essa conquista a ele mesmo: foi eu, entre aspas,
que costurei ld para que ele acabasse sendo o meu orientador. Raul contou ainda que a proposta
de sua dissertacdo, bem como do produto educacional, foi escolhida por ele e que precisou

persuadir o orientador para ele aceitar aquela tematica:

Quando eu cheguei eu jd disse “0, esse é meu pré-projeto”[...] E quando ele
[orientador] tomou pé de qual era a ideia, de fazer o projeto, ele disse “ah, mas é uma
coisa diferente” [...] No inicio ele ndo entendeu muito, mas depois ele entendeu a
proposta.

Como as aulas desse curso eram as segundas-feiras no periodo diurno, Raul precisava da

liberacdo das FA, assim precisou convencer seus superiores. Diante dessa situa¢do, Raul
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buscava cumprir todas as suas tarefas durante os outros dias, para que nos dias das aulas

conseguisse a liberagdo de seus superiores:

Nos tinhamos aulas todas as segundas feiras. Ai, como é que eu vou conseguir que
me liberem no servigo toda segunda feira? [...] eu mostrei servico. Mas, por que eu
era liberado? Porque eu nunca deixei uma questdo que ndo estivesse pronta, que ndo
estivesse concluida. Isso nunca aconteceu durante os dois anos do mestrado. Alids,
era o contrdrio, tudo que eu tinha que fazer, eu sempre procurava deixar pronto antes.

Nota-se, assim como em outros casos ja explicitados, uma disposicdo ao convencimento
em Raul, um principio de praticas de persuasdo de outras pessoas para o auxilio na resolucao
de problemas.

O MPEF foi uma experi€ncia muito prazerosa para Raul em sua busca por aprendizagens,
constituindo-se como um prolongamento da licenciatura, mas € claro, com muito mais
profundidade: No mestrado em si, para mim foi muito prazeroso. Muito dificil, mas como o
aprendizado me era muito importante, isso compensava todos os esforcos. As maiores
dificuldades encontradas por Raul foram relacionadas as disciplinas que exigiam maior
formalismo matemaético, mas ele considera que foram importantes para o aprofundamento em

alguns assuntos da fisica

No mestrado nds fomos apresentados a um formalismo matemdtico mais pesado, mais
consistente. Esse formalismo matemdtico que tu vé na qudntica do mestrado ndo serd
ensinado pro meu aluno, mas lhe abre as perspectivas pra um conhecimento que
proporciona entender melhor o que é que tu estd explicando, sob uma outra
perspectiva.[...] eu, como professor, tenho muito mais condi¢ées de fazer uma
abordagem mais adequada se eu conhego um pouco mais a respeito do formalismo
matemdtico que tem na qudntica. E também ndo era sé o formalismo matemdtico,
muitos conceitos fisicos também foram trabalhados.

Por sua vez, aquelas disciplinas relacionadas ao ensino de Fisica foram encaradas por ele
com muita facilidade, haja vista que essas eram as questdes que mais o interessavam no curso:
Eu tive muita dificuldade nas disciplinas em que tinham um maior formalismo matemadtico [...]
Ao contrdrio, nas questoes de ensino eu ia muito bem, na hora que tinha que preparar uma
aula, preparar uma atividade |...].

Raul considera também que o contexto do MPEF, principalmente na sua relacdo com o
orientador, lhe proporcionou aperfeicoar sua escrita, algo que ele admitiu que nao fazia muito
bem: Aprendi muito a escrever com ele [orientador], eu ndo sabia escrever bem. A questdo,
tanto do produto educacional quanto da dissertagdo te obriga a escrever e tem que escrever
bem. Para Raul, o processo de escrita da dissertacdo também se constituiu como bastante
desafiador, haja vista que ele ndo dispunha de muitas horas livres para o desenvolvimento dos
textos. Com o trabalho no colégio das FA e todos os outros projetos em que era envolvido, ndao

conseguia dar conta do desenvolvimento da dissertacdo. Diante dessa situagdo, Raul, mais uma
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vez, conseguiu reverter uma situacdo aparentemente sem perspectiva € precisou convencer
terceiros para que conseguisse isso. Em um momento critico de sua escrita, convenceu seus
superiores do colégio das FA para que pudesse acompanhar um aluno em uma viagem a Sao
Paulo para o recebimento de um prémio. Raul viu naquela viagem a possibilidade de ter mais

tempo para a escrita da dissertacao e assim o fez:

[...] um de nossos alunos foi premiado e eu fui convidado para ir numa escola de
astronomia, ld no interior de Sdo Paulo. Nos iamos ficar uma semana fora, e o
professor indicado para acompanhar o aluno fui eu. O senhor ndo imagina o que eu
adiantei minha dissertacdo nessa semana. Mas era assim, de manhd, de tarde e de
noite eu so escrevia a minha dissertacdo. Aquilo deu uma andada nos arquivos, nos
textos novos, para o professor [orientador] por e-mail. Naquela semana ali foi onde
eu consegui sentar para escrever a dissertacdo, e depois nas férias.

Assim que entrou para a reserva, conhecido por seus projetos em atividades de
laboratdrio, Raul recebeu um convite de uma escola particular muito tradicional e conceituada
na cidade para atuar como professor de laboratério de Fisica. Assim como era seu intento ter
uma atividade apds a aposentadoria, Raul aceitou prontamente o convite e atuava nessa escola
até o momento das entrevistas. Apesar de ser uma escola particular € com um publico bem

diferente daquele com o qual estava acostumado na escola anterior, Raul aceitou o desafio:

[...] eu comecei a trabalhar aqui [colégio particular] em 2014, o pessoal ld me chamou
atengdo: “Vocé sabe que ld o seu publico ¢ diferente?”. E eu: “olha, eu me adapto
facil, eu vou chegar ld, vou conhecer o colégio, vou conhecer os alunos e acho que
ndo vai ter problema nenhum porque eu jd trabalhei em diversos ambientes”. E
realmente ndo tinha problema nenhum.

E possivel perceber, mais uma vez, sua relacio hipercorretiva com relagdo as regras e
normas, tendo em vista que para ele ndo € (e nesse caso da escola, ndo foi) nenhum problema
se adaptar as peculiaridades dessa nova atividade.

Como ja mencionado, além de atuar como professor de laboratdrio no colégio particular,
Raul continuava como voluntdrio em diversos projetos na escola das FA. Nesse colégio
particular, Raul tinha a funcio de lecionar aulas de laboratério de Fisica para todas as séries (da
Educagdo Infantil ao Ensino Médio), bem como era o responsdvel pela idealizacdo e
desenvolvimento de projetos voltados as Ciéncias. De acordo com seu depoimento, trata-se de
uma escola que, além de uma infraestrutura fisica muito boa, conta também com gestores e

professores muito engajados nesses projetos.

Tem tudo. E é uma infraestrutura invejdvel. Eu ld sou o professor do laboratério, eu
ndo entro em sala de aula. Eu sou pago para pensar atividades de laboratdrio, para
fazer projetos extracurriculares, para resolver projetos multidisciplinares, so isso.
Tenho um laboratorio, o que eu peco de equipamento tem.
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Nesta escola, Raul precisou conquistar alguns espagos e para isso também usou sua
disposi¢do em convencer seus superiores, no caso, a gestdo da escola: Esse ano foi um ano de
planejamento, de apresentacdo de projetos, de falar de arquitetura e vai sair o péndulo de

Foucault®

aqui na escola o ano que vem. Na €poca das entrevistas, Raul estava muito
envolvido com os projetos realizados, tanto na escola particular, como na escola das FA,
projetos que envolviam alunos de variadas idades, professores de diversas disciplinas e até
mesmo parcerias com outras institui¢des.

Tanto na escola das FA, quanto no colégio particular, Raul encontrou contextos de
trabalho muito bem estruturados, principalmente no que concerne ao trabalho com seus pares.
Na escola das FA desenvolvia seus trabalhos nos projetos de astronomia e no laboratério de
fisica sempre com o acompanhamento de outros professores e gestores na articulagdo de
estratégias didaticas. Faz-se reunioes entre os professores para se decidir algumas estratégias.
O que vamos trabalhar, o que serd feito em sala de aula, o que serd feito no laboratorio, o que
serd trabalhado no pdtio, o que serd trabalhado fora. Como ja destacado, no colégio particular
Raul conseguia desenvolver projetos muito inovadores com a colaboracdo de professores de

outras disciplinas, onde, numa perspectiva multidisciplinar, aprofundava seus conhecimentos

cientificos, bem como suas maneiras de ensinar.

Aqui no colégio particular nds estamos conseguindo construir um grupo de trabalho
multidisciplinar excepcional. Os laboratorios de Fisica, Quimica e Biologia vocé ndo
sabe quem é quem, porque todo mundo transita um no outro, pega material no outro,
faz trabalhos juntos. No ano passado nos conseguimos desenvolver com o primeiro
ano do médio uma experiéncia diddtica em que dois tempos de aula nos trabalhamos
Matemdtica, Fisica, Quimica e Biologia, as quatro disciplinas. Todos os professores
Jjuntos. Os professores do laboratorio se organizaram para naquele momento estarem
na sala de aula. A professora de matemdtica estava ld também. Esse colégio particular
tem uma perspectiva muito bacana de formacdo cidada.

Muito comprometido com as questdes da educagdo, Raul ndo pensa em parar de lecionar
tdo cedo: Eu acho que so6 paro de dar aula o dia que eu ndo tiver mais condigoes fisicas e so
paro de aprender quando o cansaco ndo deixar mais. O mais interessante € perceber o
entusiasmo e a satisfacdo pessoal de Raul ao desenvolver seus projetos, algo que nao o deixa

pensar na possibilidade de se aposentar da docéncia:

Eu poderia ter uma ‘“vida confortdvel” se eu ficasse em casa. Ficava em casa, lia
meus livros, tirava minhas fotos do céu, olhava uma estrelinha aqui ou outra ali,
tranquilo, mas eu ndo teria toda essa dindmica, toda essa alegria de desenvolver
muitos projetos aqui na escola. Nos vamos fazer um péndulo de Foucault aqui na

82 pendulo de Foucault € um experimento concebido para demonstrar a rotagdo da Terra em relagdo ao seu préprio
eixo.
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escola. Nos temos projetos de levar alunos para o exterior para desenvolver

pesquisas, isso sdo coisas que eu ndo teria se eu estivesse em casa.

A nosso ver, encontrava-se no momento mais fértil e intenso de sua trajetéria profissional

no magistério: Eu trabalho de segunda a sexta na escola particular, as vezes a noite tem Projeto

de astronomia, sdbado e domingo as vezes tem algum congresso ou alguma palestra. Com uma

pratica de estudos ainda muito ativa, Raul revela que questdes relacionadas ao ensino de fisica,

astronomia e espiritismo sdo as que mais lhe interessam e assim busca sempre estar discutindo

essas temadticas com as pessoas, sejam seus alunos, sejam seus filhos:

Eu tenho uma grande predilecdo por coisas que dizem respeito ao ensino de fisica,
revistas de astronomia, livros espiritas, pois eu sou espirita. Eu sempre tenho comigo
livro de astronomia, livro de ensino de fisica, livro de fisica e o livro espirita, ai eu
vou escolhendo conforme a oportunidade. As revistas da Astronomy estdo sempre
comigo. [...] Eu considero uma perda de tempo, quando se estd sem fazer “nada’,
ndo estd lendo.

Na época das entrevistas, muito proximo de completar 60 anos de idade e com sua

disposicdo ao conhecimento constantemente atualizada, Raul ainda pensava em fazer um

doutorado, seja com uma continuidade do projeto que realizou no MPEF ou um doutorado

especifico em Ensino de Astronomia: eu penso em fazer um doutorado, talvez em Ensino de

Astronomia.

Eu tenho uma frase que é assim: “a palavra convence, mas o exemplo arrasta”. O
exemplo de vocé estar junto, de vocé trabalhar, de vocé estudar e de vocé nunca parar
de estudar, de vocé sempre estar aprendendo. Quando eu estou em casa eu estou
lendo um livro de Fisica, uma Astronomy, mostrando algum documentdrio sobre
Fisica, falando alguma coisa desse tipo. Eu penso que a atitude tanto minha quanto
da minha esposa foram fundamentais para a orientacdo de cada um deles.

Essa sua caracteristica disposicional, que revela uma relacio muito estreita com o

conhecimento, no contexto de sua familia pode ser transferida para seus quatro filhos, os quais

tiveram excelentes resultados no tocante a resultados académicos.

Figura 8 — Linha do tempo Raul Albertini: contextos formativos e profissionais
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Fonte: Elaboracao prépria (2018).

4.3.1 ANALISE DO PATRIMONIO DISPOSICIONAL E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DO PROFESSOR RAUL ALBERTINI

O retrato sociol6gico de Raul Albertini nos permite destacar alguns pontos no que se
refere a algumas disposi¢cOes que compdem seu patrimOnio de mecanismos de acdo que ele
mobiliza em diferentes contextos. Desse patrimonio disposicional, destacamos trés, as quais
possuem forte influéncia nos processos de desenvolvimento profissional do professor.

Assim como Fernanda Couto, Raul Albertini também era portador de uma disposicao ao
conhecimento e, da mesma maneira, constituiu-se como a base para seu desenvolvimento
profissional docente. Como ja destacado, uma disposi¢do ao conhecimento caracteriza-se como
um principio que leva a uma relagio bastante particular e estreita com o conhecimento. Assim,
um individuo com essa caracteristica disposicional € aquele que se dedica a conhecer
profundamente determinado assunto, aquele que demonstra interesse ou curiosidade por alguma
ou algumas dreas do conhecimento. No caso de Raul, o que se percebe € um movimento
semelhante, em que hd uma busca prazerosa e incessante pelo conhecimento: /...] nunca pensei
em desistir de aprender, acho que essa é a grande sacada, o grande segredo, eu sempre estou
aprendendo, eu nunca sei nada, acho que é por ai.

Possivelmente, a aquisicao dessa disposi¢do deu-se ainda na infancia quando mostrava
afeicdo a leitura, principalmente as histérias em quadrinhos, Manual do Escoteiro e,

posteriormente, livros técnicos de Eletrotécnica Geral. Mesmo sem ter conhecimentos formais
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necessarios para a completa compreensao desses livros, Raul os lia e estudava com muito prazer
e dedicagdo. O que naquele periodo parece ter sido feito de maneira espontanea e inconsciente,
pdde ganhar significado e passar a fazer sentido quando entrou para escola, contexto natural de
valorizagdo da cultura escrita.

Diante de experiéncias relativamente semelhantes, sua relagdo intima com o
conhecimento foi evidenciada e atualizada em diversos momentos e contextos de sua biografia,
como na escolarizag¢do basica em sua relacdo com os professores que se constituiram para ele
como modelos (principalmente o de Fisica) e no contexto das FA, quando inicialmente
vislumbrou e posteriormente realizou inlimeros cursos na drea técnica. Na época em que Raul
dava aulas particulares, buscou aprender Quimica: Sempre dei aula de Matemadtica, Fisica e
Quimica bem tranquilo. Como que eu aprendi Quimica? Lendo! A gente tem que aprender a
aprender. Essa busca por conhecimentos se mostrou também ao procurar outra formacao fora
das FA por meio da licenciatura curta em Ciéncias e, posteriormente, por meio da licenciatura
plena em Fisica, com a aprendizagem de novas metodologias de ensino e o aprofundamento na
Fisica; e o MPEF, com as disciplinas, o desenvolvimento da dissertacio e do produto
educacional e o trabalho com seu orientador. Sua relacio bastante peculiar com o conhecimento
era evidenciada também em seus estudos rotineiros e fora de algum contexto de formacao, por

exemplo, no contexto familiar:

Hoje, quando nos estamos na nossa familia, quando qualquer noticia que aparece
sobre questoes da natureza ou principalmente de astronomia e fisica, nos ficamos
falando sobre isso. Este ganho que nds tivemos no ambiente familiar, de falar de
Ciéncias, principalmente de Fisica e de Astronomia, foi algo que teve um reflexo na
vida de todos. As pessoas que vdo ld em casa, daqui a pouco, quando a gente vé, elas
estdo falando de Ciéncias.

Os percursos escolares e profissionais de Raul, sempre de elevado sucesso,
aproveitamento e satisfacdo, sao reflexos de sua disposi¢ao ao conhecimento.

O retrato socioldgico mostrou a importancia das matrizes de socializacdo familiar e
profissional na constituicdo das disposi¢des sociais, especialmente aquelas mais fortes e
transferiveis, como é o caso, por exemplo da disposicao hipercorretiva. Essa disposi¢ao
caracteriza-se como um principio que leva a uma relagado estrita e tensa com regras € normas.
Disposicdes hipercorretivas favorecem relacdes de consideragdo e obediéncia as regras e
exigéncias. Diferentemente de Arthur Sampaio, que mobilizava essa disposi¢cdo apenas no
ambiente familiar diante do pai, Raul manifestava sua hipercorrecao além do contexto familiar,

principalmente em seu trabalho nas FA.
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A organizacdo exigente da ordem doméstica estd diretamente associada a génese dessa
relacdo com a autoridade, sobretudo nas exigéncias inegocidveis e sangdes impostas por seu
pai. Por exemplo, quando, na infancia, obrigatoriamente tinha que acompanhd-lo ao trabalho

na obra.

Eu estudava de manhd e de tarde eu ia. [...] E porque que eu ia junto com meu pai?
Para nao ficar solto na vida. Era aquela coisa: “vamos que la vocé vai me ajudar
[...]” Na época eu encarava como algo natural e normal. Eu ndo gostava e nem
deixava de gostar. [...] eu como irmdo mais velho me sentia na obrigacdo de ndo dar
tanto peso para o pai e para a mde.

Sem divida, as maiores condi¢des contextuais de atualizacdo dessa disposicdo, ou seja,
dessa forma coerente, durdvel e sistemdtica de pensar, agir e sentir, foram aquelas
proporcionadas pelas FA, contexto que Raul viveu por cerca de 40 anos e onde a obediéncia as
regras € normas deve ser severamente cumprida. Naturalmente eu fui me inserindo na vida
militar, eu me adapto ao recipiente que contenho. [...] vocé tem hordrio para chegar, ndo tem
hordrio para sair, aqui no quartel ndo tem hora extra.

A hipercorrecdo de Raul manifestou-se também nos seus primeiros empregos na
industria, onde desde cedo passou a executar tarefas de forma sistemaética: [...] eu fui trabalhar
numa empresa de ar condicionado. [...] Também com muitas dificuldades e de novo, sdo coisas
que tinha que superar porque a vida é assim, onde se estd sujeito a essas vicissitudes. Teve que
se adequar as novas formas de trabalho na escola particular: /...] um ambiente em que se tenha
que trabalhar sob certas expectativas da instituicdo, eu ndo vejo problema nenhum, eu me
adaptei muito fdcil. A hipercorrecdo era transversal aos mais variados contextos: Se eu estou
em um local, eu jd vejo como é que funciona e é assim que vou fazer. Se eu ndo concordo, eu
vou procurar outro lugar.

Outra disposicdo que se mostrou recorrente na trajetéria de Raul foi a disposicao ao
convencimento. Essa inclinacdo permanente de Raul é um principio que leva a praticas de
persuasdo de outras pessoas. No caso de Raul Albertini, essa disposi¢cdo se caracteriza pelo
convencimento de terceiros a acreditar, a aceitar ou a decidir sobre algo de modo a conseguir
contornar algumas situacdes inicialmente problematicas. Essa disposicao pode ter origens em
seu primeiro contexto de trabalho, na empresa de ar-condicionado, quando, muito
provavelmente, pela primeira vez, passou por situagdes em que era o principal responsdvel por
resolver problemas, muitas vezes criados por ele mesmo.

O fato de Raul ter se inserido no mundo do trabalho muito cedo fez com que precocemente
tivesse que lidar com situacdes de resolucdo de problemas, como foi o caso na industria.

Naquele contexto convenceu seu chefe a emprega-lo, mesmo nao possuindo idade suficiente
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para isso. Diante da resolu¢do de problemas em seu primeiro emprego, muitas vezes precisou
convencer outras pessoas para resolvé-los, como foi o caso do funciondrio da empresa que
recebeu o pagamento da conta de dgua apds o expediente. Conseguiu convencer o diretor de
sua escola de ensino médio a aceitd-lo no periodo noturno, dada a necessidade de trabalhar
durante o dia: Eu tive que ir ld, conversar com o diretor da escola, expor o meu problema, ndo
foi facil. Eu tive que “cavoucar” a matricula para conseguir estudar a noite.

No contexto das FA, ambiente de normas e exigéncias rigidas, para conseguir algum
privilégio (como ser liberado em um dia da semana) necessitava da ajuda de terceiros. Assim,
convenceu seus superiores a liberarem-no as segundas-feiras para poder acompanhar as aulas
da pods-graduagdo, inclusive fazendo uso de sua boa conduta (em convergéncia com sua
disposi¢do hipercorretiva): Ai, como é que eu vou conseguir que me liberem no servigo toda
segunda feira? [...] eu mostrei servigo.

Na escola das FA, fez com que seus superiores o liberassem para acompanhar um aluno
no recebimento de um prémio fora do Estado. No MPEF, Raul conseguiu ser orientado pelo
docente que queria e para isso deu o seu jeito, além disso, na relacio com este orientador,
conseguiu convencé-lo em trabalhar com a temética proposta: E quando ele [orientador] tomou
pé de qual era a ideia, de fazer o projeto, ele disse “ah, mas é uma coisa diferente” [...] No
inicio ele ndo entendeu muito, mas depois ele entendeu a proposta. No colégio particular
convenceu a gestdo para conseguir espaco para o desenvolvimento de alguns projetos
educacionais. Nao encontramos indicios de atualizacdo dessa disposi¢cao no contexto familiar,
tal fato aquiesce com as consideracOoes de Lahire (2004) sobre a transferibilidade das
disposi¢des. “Quanto maior a variedade de exemplos, de situagdes, de mini-relatos, mais
provavel o surgimento de contra-exemplos que permitam encontrar limites de atualizacdo da
disposicdo considerada, portanto, a transferibilidade ¢ sempre relativa” (LAHIRE, 2004, p.
314).

A nosso ver, essas disposicdes, atualizadas ao longo da trajetéria do professor podem
configurar-se, em maior ou menor grau, como catalisadoras de desenvolvimento profissional,
ou seja, de acordo com os contextos € com momentos de sua biografia, foram, e podem vir a
ser, bastante favordveis a préticas e experi€ncias de aprendizagem docente. Ao perscrutarmos
a trajetoria de Raul como professor de Fisica compreende-se que esta pode ser dividida em trés
fases. A primeira delas deu-se apds sua licenciatura curta em Ciéncias quando ministrava aulas
particulares individualizadas, na EJA em escolas publicas e em contextos informais, como
cursos preparatorios para vestibulares e concursos. A segunda etapa dessa trajetoria ocorreu

durante e apds sua licenciatura plena em Fisica, principalmente em seu trabalho como professor
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de laboratério de Fisica na escola das FA e a interlocu¢do com a universidade por meio do
MPEF. Por fim, a terceira fase era aquela em que se encontrava no momento das entrevistas,
apés entrar para a reserva das FA, em que lecionava fisica em uma escola particular para
diversos niveis de ensino.

Paralela a sua atuacdo como oficial das FA, a primeira fase de Raul como professor
caracterizou-se como sua aproximacao ao campo da docéncia e, a medida que ia vivenciando a
complexidade da atividade educativa em contextos formais e informais de ensino, inquietacdes
acerca do oficio do magistério iam sendo suscitadas. Por meio de uma espécie de
“experimentacdo”, colecionando acertos e erros, Raul praticava o ensino de Fisica sem uma
reflexdo explicita e sistematizada. Hoje eu vejo, que eu tenho muito mais experiéncia, eu fico
me lembrando das coisas que fiz uns tempos atrds, nossa, quanta mancada que eu dei. Quanta
falta de empatia com o aluno [...] Raul reconheceu que naquele periodo ndo tinha outra
perspectiva de conceber o ensino em sala de aula (eu ndo tinha outra janela aberta), assim
mantinha praticas de organizar e conduzir o ensino pouco flexiveis, invariavelmente
priorizando a resolucdo de algoritmos em problemas de fisica. Pra mim, ensinar fisica era
ensinar os guris a resolver os problemas de fisica, e ndo ¢ nada disso, ensinar fisica é outra
coisa, a fisica é o guri entender os conceitos. Além disso, nesse periodo, Raul ndo conseguia
deslocar sua incessante preocupacdo com o conteido curricular para a aprendizagem dos
alunos. Na escola publica eu tinha a sala de aula, quadro e giz e eu tinha que cumprir o
curriculo. Nos cursinhos, tanto de EJA, tanto de pré-vestibular, quanto de escola militar, vocé
tem que saber resolver questdo.

Mesmo com a limitacdo do aprender sozinho (DAY, 2001) € possivel inferir que, nesse
periodo, algumas aprendizagens puderam ser alcancadas por Raul, restringindo-se aquelas mais
relacionadas aos saberes experienciais oriundos da atuacdo sem sala de aula. Estes saberes da
experiéncia congregam um conjunto de representacdes a partir das quais os profissionais do
ensino interpretam, compreendem e orientam sua atuacdo no contexto escolar, constituindo-se
em uma cultura docente em acdo (TARDIF, 2002). Assim, pode-se dizer que nessa fase sua
pratica apoiava-se num conhecimento que ele havia construido basicamente pela sua vivéncia
como aluno e sua efémera vivéncia na licenciatura curta em Ciéncias. De toda forma a
disposi¢do ao conhecimento exerceu bastante influéncia na maneira como Raul se manteve
nessa atividade e, posteriormente, se dedicasse integralmente a ela.

Sem duvida, o avango mais significativo em relacdo a seu conhecimento de base foi
durante sua reaproximacdo com a universidade, por meio da licenciatura em Fisica e

posteriormente do MPEF. Na segunda fase da docéncia, com mais de 40 anos de idade, a
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licenciatura foi um contexto fértil para seu desenvolvimento profissional. Mobilizado
principalmente pela disposi¢do ao conhecimento, bem como sua vivéncia em diferentes
contextos de ensino, Raul pdde se valer daqueles espagos formativos desenvolvendo-se
profissionalmente nas dimensdes relativas a aprendizagem e ao aperfeicoamento de questdes

tanto de natureza conceitual em fisica, como de natureza didatico-pedagdgica.

O que eu aprendi na licenciatura plena e no mestrado, tanto na questdo dos conceitos
da fisica, do formalismo matemdtico e das questoes do ensino de fisica, mudou
completamente a forma como eu vejo o ensino de fisica em relagdo ao tempo em que
eu ficava mais com os cursinhos e com o EJA.

Inumeras praticas pedagdgicas puderam ser aperfeicoadas ao longo de sua trajetdria na
licenciatura e posteriormente no MPEF, quando j4 lecionava na escola das FA. [...] todo esse
conhecimento, tanto da questdo fisica, dos conteudos da fisica, quanto os de teoria de
aprendizagem que eu trabalhei no mestrado. Além de um desenvolvimento profissional nas
dimensdes relacionadas a atualizacio nos conhecimentos cientificos ¢ atualizacdo nos
conhecimentos pedagogicos, outros aspectos puderam ser aperfeicoados e colocados como
objeto de reflexao.

As estratégias de organizacdo e conducio do ensino, bem como os mecanismos de
sustentacdo da aprendizagem dos alunos foram totalmente reelaborados por Raul por meio
de sua vivéncia junto a universidade em articulacdo com sua pratica pedagdgica em sala de

aula.

Antes eu me preocupava em dar a resposta, hoje eu me preocupo em fazer a pergunta.
Que pergunta que eu vou fazer para ele para que ele se sinta motivado e desafiado?
E uma mudanga de perspectiva muito interessante. Hoje o aluno chega e eu néo dou
o resultado ndo. Eu reluto e reluto para que ele descubra o que precisa descobrir.

Além da relacdo mais evidente entre as aprendizagens docentes de Raul com sua
disposi¢@o ao conhecimento, outras disposi¢des de seu patrimonio, em certa medida, também
podem acarretar desenvolvimento profissional, mais especificamente no que se refere a
sustentacao da aprendizagem dos estudantes. Dependendo de como a disposicao hipercorretiva
€ mobilizada pelo professor no contexto da sala de aula, pode contribuir para que os alunos
reconhecam que uma postura disciplinada pode lhe ser bastante favordvel para a prépria
aprendizagem. Em combinag¢do a isso, na gestdo de sala de aula, uma disposi¢do ao
convencimento pode ter papel importante na relacio que o professor estabelece com os
estudantes, em particular no estabelecimento de contratos didaticos e na importancia que o

estudo pode ter para o projeto de vida dos alunos.



221

Foi nessa segunda fase que Raul passou a se implicar num processo que Day (2001)
chama de explorar o continuum, isto €, passou a ampliar sua visdo sobre quais aspectos da

aprendizagem docente poderia investir.

E nesses 31 anos eu fui pegando uma maneira de perceber que aquilo que vocé
aprende na sala de aula, como os objetos do conhecimento que vocé vai trabalhar
com aluno [conteido especificos] é secunddrio. Entdo quer dizer que ndo precisa
saber fisica? Claro que precisa, mas muito mais vocé precisa ser humano, vocé
precisa ser uma pessoa que goste de pessoas. Para entender isso, vocé precisa entrar
em sala de aula.

Engajado nesse processo, Raul prolongou seu didlogo com a Academia durante o MPEF,
porém, tratou-se de uma interlocucdo que se deu em outro patamar, no campo da investigagcao
das préticas de ensino de fisica. A articulacdo entre seu trabalho de sala de aula e os
conhecimentos produzidos no ambito académico, sistematizados e colocados como objetos de
andlise e reflexdao denota, mesmo que pontual e circunscrito ao contexto do MPEF, o

desenvolvimento profissional de Raul na dimensao investigaciao da propria pratica.

Ele dizia [docente do MPEF]: “o que é que esse mestrado vai mudar no professor que
chegou aqui e o professor que saiu daqui?. E essa frase ficou na minha cabega e cada
vez mais eu buscava ligar aqueles problemas de sala de aula, conceitos fisicos,
problemas de aprendizado, com o que eu aprendia no mestrado e como poderia me
ajudar a mudar dentro do trabalho em sala de aula.

Essa postura investigativa, quando os professores investigam e geram conhecimento local
teorizando sobre a propria prética, se constitui como elemento essencial para o desenvolvimento
profissional docente, assim como um meio para o desenvolvimento das instituigdes escolares
nas quais esses professores estio inseridos (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2009).

A passagem de Raul pelo MPEF e sua atuag@o no colégio particular, isto é, a terceira fase
da docéncia, representou a fase mais madura de sua carreira, onde pdode se valer da aproximagdo
com a comunidade académica e da gama de conhecimentos que aquele contexto pdde lhe
proporcionar para reatualizar sua disposi¢do ao conhecimento e consequentemente continuar
desenvolvendo-se profissionalmente em algumas dimensdes.

Raul encontrou no colégio particular um contexto de atuacdo bastante peculiar, pois
atuava com o ensino de fisica experimental para alunos das mais variadas idades, da educacao
infantil ao ensino médio. Nessa diversidade de niveis de ensino, precisou se reinventar
diariamente e constantemente elaborar estratégias para conduzir o ensino e sustentar a
aprendizagem dos estudantes. Hoje eu dei aula para criancas de 4 anos de idade. [...] Eles
foram ld para aprender sobre as sensagcées do corpo humano e que tem a ver com as coisas da

fisica. Falamos de som, de luz, de temperatura. Muito bom, muito bom, muito bom.
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Foi bastante evidente as contribui¢des do MPEF a atuacio de Raul no colégio particular,

sobretudo no que se refere as diferentes formas de conduzir o ensino de fisica em sala de aula.

O mestrado, volto a dizer, ele abre muitas janelas. Quando se estd num mestrado da
qualidade que é o Mestrado em Ensino de Fisica da UFRGS, o aluno tem que estar
muito atento, porque a janela que se abre de oportunidades, de atividades, é muito
grande. Uma delas é o trabalho de algumas disciplinas que problematizam a
necessidade de se trabalhar a fisica com outras disciplinas. Ld comegcamos algumas
questoes jd multidisciplinares que estdo dando um resultado bastante efetivo [na
escola], principalmente do aluno perceber as caracteristicas do conhecimento, dos
aspectos do conhecimento humano ndo sdo segmentados, eu tenho que trabalhar
todos os meus aspectos cognitivos e todo o meu conhecimento para resolver o
problema.

O trabalho multidisciplinar desenvolvido na escola era respaldado constantemente pelas
aprendizagens atingidas no MPEF, retroalimentando a relacdo proficua entre universidade e
escola, que mesmo depois da formagdao em nivel de pds-graduacdo, permaneceu presente na
forma como Raul pensava o ensino e se enraizava nas praticas desenvolvidas na escola.

Nessa escola particular, Raul conseguiu alcangar certa autonomia e confianca por parte
da direcdo. Como ja destacado no retrato socioldgico, o trabalho coletivo era bastante
valorizado pela gestdo da escola, assim, Raul, juntamente com outros professores de Fisica,
participaram de uma reelaboragdo curricular, repensando e implementando mudangas
significativas no ensino de fisica da escola. Esse ano de 2017 nés fizemos uma verdadeira troca
em quais assuntos serdo trabalhados. No primeiro ano ndo vai comegar com cinemdtica, vai
comecar com energia. A cinemdtica vai ld para o segundo ano. Embora as mudancas
curriculares realizadas na escola tenham sido pontuais, tratam-se de reestruturacdes
significativas e impactantes na escola, nesse sentido, a participa¢ao de Raul nessas decisdes nos
permite inferir seu desenvolvimento na dimensdo participacao na gestao escolar.

Foi possivel evidenciar também, no retrato socioldégico de Raul Albertini, a sua
capacidade de desenvolver trabalhos manuais, fato que foi evidenciado em diversos momentos
de sua biografia. Ao longo de suas socializa¢Oes, desenvolveu habilidades e potencialidades
para trabalhar com atividades praticas e experimentais, e assim, modos praticos de
aprendizagem.

Raul inseriu-se precocemente em contextos e atividades que se caracterizavam muito por
trabalhos manuais, afei¢do que viria a marcar também sua trajetoria académica e profissional.
Dessas atividades e contextos, destacamos: os trabalhos ajudando seu pai na obra; as leituras
sobre escotismo na infancia; o trabalho de manutencdo de ar-condicionado; nos projetos de
laboratdrio com seu professor de Fisica da escola bésica; o trabalho aos finais de semana como

DJ; as indmeras atividades técnicas desenvolvidas nas FA; as atividades praticas de laboratério
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na licenciatura plena em Fisica, no laboratério de Fisica das escolas onde trabalhou e nos

projetos extracurriculares que desenvolveu. Essa capacidade de realizar trabalhos manuais

favoreceu para que sempre estivesse envolvido em atividades de cunho pratico, algo que, em

algum momento, passou a ser usado a favor de seu desenvolvimento profissional.

E por isso que hd trés anos eu trabalho ld como voluntdrio, porque nos sete anos que
eu fiquei na escola das FA, como professor, ndo consegui fazer um sucessor para mim
no Projeto de Astronomia, o que me preocupa muito. As pessoas que se entusiasmam
pela astronomia, se entusiasmaram para chegar ld, ligar o telescopio, fazer a imagem
e ir embora. Mas, e quando estraga o telescopio, quem é que conserta? Nos é que
consertamos. Os alunos perguntam: “Onde é que vocé fez curso para consertar
telescopio, professor?”. Eu respondo: “Em lugar nenhum, eu peguei o manual”. Vocé
estd lembrado daquele curso de auxiliar técnico em eletronica? Ah, mas isso me salva
demais, isso me ajuda demais. Todos aqueles anos que eu trabalhei na empresa de ar
condicionado, aquilo me deu uma nogdo de mecdnica, de peca, de chave, disso e
daquilo. Comecei a mexer no motor do telescopio e disseram: “vocé desmontou o
motor do telescopio?”. Eu disse: “sim, é parafuso, porca e pronto”.

Concordando com Lahire (2004) sobre a peculiaridade de uma competéncia frente a uma

disposi¢do, notamos que essa sua habilidade, diferentemente de uma inclinacdo relativamente

permanente, estd intimamente relacionada a uma circunstincia ou prética bem especifica e

circunscrita, assim como também € mobilizada a partir de préticas bem particulares. No entanto,

ndo podemos deixar de estabelecer um paralelo entre a disposicdo ao conhecimento e as

competéncias com trabalhos manuais e atividades praticas. Os modos praticos de aprendizagem

e seu empenho nos estudos fez de seu percurso académico e profissional muito bem sucedido,

permitindo-lhe desenvolver habilidades e competéncias bastante especificas, no caso, o

trabalho manual e as atividades praticas.

Quadro 22 — Sintese do desenvolvimento profissional — Raul Albertini

Dimensoes do desenvolvimento profissional de professores

Atualizacdo nos
conhecimentos

cientificos

Em consonéncia com a disposi¢cdo ao conhecimento do professor Raul, essa
dimensao foi umas das mais privilegiadas de seu desenvolvimento profissional.
Perpassando por toda sua trajetéria, verificamos a transversalidade de sua
disposicdo e de seu desenvolvimento nessa dimensdo. Desde a infincia Raul
conseguia valer-se dos mais variados contextos para adquirir novos
conhecimentos e sentia muita satisfacio com isso. No que se refere aos
conhecimentos cientificos, os contextos mais proficuos foram, em escala
crescente de aprendizagem, os cursos e trabalhos realizados nas FA, a
licenciatura curta em Ciéncias, a licenciatura plena em Fisica e o MPEF. Na
p6s-graduagdo Raul pdde aprofundar-se nos conhecimentos de fisica por meio
de algumas disciplinas especificas: Algo que também ajudou muito a
compreender o fio condutor para se trabalhar as questoes da ciéncia e da fisica
foi a disciplina de Historia da Ciéncia. Foram disciplinas que se destacaram
pela novidade que nos causou. Trabalhar assuntos da fisica, ‘‘fisica dura”, com
um pouco mais de profundidade, logico que ndo é a profundidade de um

mestrado académico.
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Assim como na dimensdo anterior, a disposi¢do ao conhecimento também foi
muito importante na aquisicio e aprofundamentos em conhecimentos
pedagdgicos. Nesse caso, Raul aproveitou todas as condi¢des oferecidas pelo
contexto do MPEF para que incorporasse em seu repertério pedagdgico uma
gama de novos conhecimentos acerca das teorias de aprendizagem e do
curriculo. E a questdo do mestrado profissional para quem é professor
contribui muito, principalmente sobre teorias de aprendizagem. Nos dd um
embasamento, uma condicdo de se trabalhar educagdo, ndo usando aquilo que
estd na minha cabega, mas sim usando a teoria de alguém que fez uma pesquisa,
que fez um trabalho, isso é muito importante. Raul pdde valer-se desses
conhecimentos em seu trabalho na escola, sobretudo quando precisava se
posicionar diante de criticas vindas de algum pai de aluno: Jd fui questionado
por pais que diziam: “O senhor esta dando aula de jeito errado! O senhor tem
que escrever no quadro e os alunos copiam”. Eu deixei o cidaddo falar bastante
e disse: “Agradego as suas sugestées, mas qual é o teorico de aprendizagem
que fundamenta essa sua metodologia?” Disse ainda: “Eu ndo dou aula da
minha cabeca, quando eu preparo uma aula eu levo em consideracdo duas
teorias de aprendizagem, a de Vigotsky e Ausubel”. [...] Quando eu estou
montando uma aula eu estou constantemente pensando em Vigotsky e em
Ausubel, interagcdo social, zona de desenvolvimento proximal, aprendizagem
significativa, conhecimentos prévios.

Ao analisarmos a trajetéria de Raul na docéncia, observamos seu
desenvolvimento nessa dimensdo em diferentes momentos da carreira. Por ser
uma dimensdo intrinsecamente relacionada ao didlogo do professor com a
Academia e com a Escola, Raul s6 teve reais condi¢des de se desenvolver nela,
no momento em que voltou a universidade para cursar a licenciatura em Fisica,
ou seja, em sua segunda fase da docéncia. A articulag@o entre os conhecimentos
oriundos das instincias académicas e os saberes ticitos da pritica docente na
escola, proporcionou a Raul diversificar as formas de ensinar Fisica. Nas
minhas aulas eu procuro que haja interagdo entre os alunos, até a avaliagdo as
vezes eu faco em dupla ou trio. Trabalho com contextualizagcdo, projetos,
resolugdo de problemas. As vezes apresento uma situagdo problema para que
os alunos apresentem solugoes. A ressignificacdo de suas préticas permaneceu
durante o MPEF e apés dele, haja vista que atuava num contexto privilegiado
para explorar uma série de abordagens em parcerias com seus pares, inclusive
na perspectiva multidisciplinar: E nos estamos desenvolvendo também muitos
projetos multidisciplinares. Entdo nds fazemos uma aula, por exemplo, vamos
dar uma aula com geografia, fisica, biologia e inglés.

Sobretudo no MPEF, o professor passou a ter uma preocupagdo muito grande
em compreender os processos de ensino e aprendizagem dos estudantes. O
grande ganho [com o MPEF] foi ter uma maior compreensdo, maior
entendimento de como acontece os processos de ensino e aprendizagem dentro
da sala de aula. O momento em que vocé tem que ouvir o aluno, o momento em
que vocé tem que fazer uma colocagdo, nisso o mestrado me ajudou muito. Eu
tento usar essas teorias para melhorar a aprendizagens dos meus alunos. Ao
ter conhecimento teérico sobre os processos de aprender, constantemente
orientava sua pratica de ensino tendo como referéncia a aprendizagem dos
estudantes.

Paralelamente a sua atuagdo nas FA, Raul passou a exercer a docéncia e
gradativamente foi se implicando cada vez mais nessa atividade. No final de sua
carreira nas FA conseguiu, por meio de sua disposi¢do ao convencimento,
transferir-se para trabalhar na escola. Nessa atividade buscava constantemente
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aperfeicoar-se de modo a conseguir progresso na profissao, como foi o caso de
sua busca pelo MPEF. Cabe ressaltar que nfo se tratava de uma ascensdo do
ponto de vista financeiro, haja vista que nas FA o titulo de mestre nio afetava
seu saldrio, mas sim, um progresso de reconhecimento dentro da escola, que
contava com muitos professores mestres e doutores. Na academia, o mestre vale
muito. Na [escola das FA] eu tive que construir meu relacionamento com os
professores. O corpo docente de ld é top.

A aproximacdo de Raul com a Academia por meio da licenciatura em Fisica e
do MPEF se constituiu como contexto para que ele problematizasse e revisasse
seus métodos de trabalho. [...] na minha percepgdo o fato de estar na sala de
aula e estar fazendo o mestrado de maneira concomitante foi fundamental pra
que eu tivesse, na minha perspectiva, um sucesso muito grande, depois que eu
sai do mestrado. Sucesso em que sentido? Em trabalhar melhor as questoes do
ensino, em entender melhor as lacunas cognitivas dos alunos, em ter um norte
de onde trabalhar as questoes da aprendizagem. Raul mantinha interlocucdo
com a universidade e outros centros de pesquisa, inclusive internacionais, em
seu trabalho no observatorio astrondmico da escola das FA, local onde realizava
pesquisas e observagdes com os estudantes do ensino médio. Sua pratica de sala
de aula era retroalimentada por suas pesquisas e, inversamente, suas pesquisas
eram orientadas por questdes que surgiam no Ambito da sala de aula.

O tnico indicio de desenvolvimento profissional nessa dimensdo foi em seu
trabalho no ambito do colégio particular, onde atingiu certa autonomia e tinha
respaldo da direcao para, em conjunto com outros professores de Fisica, realizar
uma reestruturacdo curricular na escola. Nesse sentido sua disposi¢do ao
convencimento teve papel importante, sobretudo na conquista de maior
confianca por parte da gestdo escolar.

Em seu trabalho no observatério astrondmico da escola das FA, Raul promoveu
palestras e observagdes do céu com a comunidade, incluindo outras escolas,
publicas estaduais. A gente faz atividades de levar os alunos a noite. Vao ld,
turma por turma. NOs recebemos muitas escolas de fora. Atendemos a
comunidade, escolas particulares, escolas puiblicas. Para escolas piiblicas ndo
hd custo nenhum, para escolas particulares nés ndo cobramos em dinheiro, nés
cobramos em algum servigo que a gente precisa para que tenhamos um retorno.
[...]JA gente fala: “fulano, me manda alguém aqui que estamos precisamos
consertar aquela lampada, cortar isso, arrumar aquilo, manda alguém aqui
para fazer isso”.
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4.4 O RETRATO SOCIOLOGICO DE SOPHIA KOWALSKI

Dois anos ele caminha pela terra. Sem telefone, sem piscina, sem
animal de estimagdo, sem cigarros. Liberdade definitiva. Um
extremista. Um viajante estético cujo lar é a estrada. [...] E agora
depois de dois anos errantes chega a tltima e maior aventura. A
batalha final para mostrar o ser falso interior e concluir
vitoriosamente a revolugdo espiritual. [...] Para ndo mais ser
envenenado pela civilizagdo, ele foge e caminha sozinho sobre a terra
para perder-se na natureza (Alexander Supertramp citado por Jon
Krakauer, 2013, p. 172)%.

Adolescéncia problematica e docéncia emblematica: a escola piublica

como projeto

Quadro 23 — Resumo — Retrato Sociolégico Sophia Kowalski

Sophia Kowalski teve muita dificuldade em contar sobre sua vida pessoal, sobretudo em
relacdo ao periodo da adolescéncia. Na época das entrevistas, tinha 59 anos e estava separada
de seu marido ha aproximadamente 25 anos. Com mais dois filhos, sua familia passou por
necessidades financeiras em todo o periodo de sua infancia e adolescéncia. Sua mae trabalhou
como empregada doméstica e seu pai foi marceneiro. Sophia cursou o ensino médio entre 1972
e 1975, periodo em que comecou a trabalhar num escritorio para ajudar no orcamento familiar.
Esse trabalho lhe causava muita insatisfacio, intensificando ainda mais a crise existencial pela
qual estava passando na época. Fugiu de casa em 1975, depois de ter concluido o ensino médio
e ingressado em um curso de Filosofia, que jamais chegou a fazer. Depois da fuga, ficou
viajando durante um ano pelo litoral da regido Sudeste. Quando voltou para sua cidade natal,
casou-se, teve um filho, ficou sem estudar, mas fazia artesanato para se manter. Posteriormente,
quando o filho tinha trés anos de idade, entrou no curso de licenciatura em Fisica, em 1979, em
uma universidade particular, formando-se em 1986. Passou, entdo, a ter uma vida bem rotineira:
estudava, fazia artesanato e criava o filho. Formada em Fisica, entrou no magistério e viveu
uma experiéncia traumadtica lecionando em uma escola da rede privada. Desistiu da profissao
docente por alguns anos, mas retornou a ela depois de passar em concurso para ser professora
do estado, tendo, entdo, se identificado plenamente com a profissdo, que nunca mais abandonou
e com a qual se considera realizada. Passados mais alguns anos, separou-se do marido e decidiu
ir embora de sua cidade natal, instalando-se numa cidade da regido Norte do pais, onde
continuou a exercer a profissdo docente em escolas particulares, cursinhos pré-vestibulares,
cooperativas e no ensino publico superior. O elevado nimero de aulas assumido nesse periodo
proporcionou, em contrapartida, melhora significativa nos seus proventos, permitindo-lhe viver
uma situacdo financeira bem mais confortavel do que aquela que tinha em sua cidade natal.
Nove anos mais tarde, voltou para sua cidade de origem e ingressou no Mestrado Profissional
em Ensino de Fisica em uma universidade publica. Na sua trajetéria de vida, incluindo a

8 KRAKAUER, Jon. Na natureza selvagem. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2013.
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profissional, sua busca pelo conhecimento € uma caracteristica marcante, tanto que, na época
das entrevistas, estava cursando graduacdo em Astrofisica em uma universidade publica.

A época das entrevistas, Sophia Kowalski tinha 59 anos de idade e morava sozinha em
uma grande capital do Brasil. Separada ha muitos anos, teve um filho que, na ocasido, realizava
estudos pds-graduados na Europa. Aposentada pela rede estadual de ensino, Sophia atuava
como professora de Fisica em duas escolas municipais. Ela cursou Licenciatura em Fisica em
uma faculdade particular e o Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Na época das entrevistas, cursava sua

segunda graduagdo, Astrofisica em uma universidade publica.

CONTEXTO FAMILIAR: CONFLITOS E DESESPERANCAS

Muitas dificuldades financeiras marcaram a vida de Sophia Kowalski junto a sua familia.
Filha mais velha entre trés irmaos, sofreu demais com os conflitos familiares, sobretudo na
época em que foi adolescente e que ndo conseguia ver possibilidades de a vida melhorar. Porém,
quando era crianga, passou momentos satisfatérios junto a seus pais. Oriundo de uma familia
polonesa, seu pai, Casimiro Kowalski, se alfabetizou sozinho e foi marceneiro de profissdo. O
pai aprendeu a ler sozinho. Ele morava no interior e também era de familia polonesa. Seus
pais eram analfabetos, ele gostava de ler e aprendeu a ler sozinho. Tinha muito apre¢o por
Matemitica e, na infancia de Sophia sentava-se com a filha e fazia joguinhos, adivinhacdes e
truques com cartas. Quando Sophia nasceu, ele tinha 21 anos de idade. Mais tarde vieram os
outros dois filhos, dificultando a manutencdo do nucleo familiar, o equilibrio dos gastos e, ao

mesmo tempo, gerando conflitos e brigas.

Muitas brigas em casa, bem ruim, uma situacdo bem dificil. E quando vocé é
adolescente, vocé acha que vai ser sempre assim porque a vida que vocé conheceu é
aquela ali até aquele momento. E vocé pensa que todas as casas sdo assim, que todas
as familias também sdo assim, vocé ndo percebe que é pontual, que é na sua casa que
aquilo estd acontecendo, que é passageiro.

A medida que as pressdes cotidianas foram se intensificando, seu pai, inconformado com
a situagdo, passou a beber muito e parou de trabalhar: Depois veio o segundo e o terceiro filho
e ele [Casimiro Kowalski] ndo deu conta, bebia muito. Era muito complicado, muito
complicado. Muitas brigas em casa, bem ruim, uma situacdo bem dificil. A mae de Sophia,

Anita Kowalski, estudou até o primdrio e passou grande parte de sua vida como lavadeira de



228

roupas e faxineira. Com a crise familiar, que culminou na separacio do casal, Anita foi morar
com sua mae, a avl de Sophia: [...] fez um puxadinho e entrou ld com os filhos.

Muito inspirada pela avé de Sophia, Anita gostava muito de ler, tinha amor pelos muitos
livros que possuia e jamais rejeitava um livro seu. Sempre deixou muito claro para Sophia que
a Unica maneira de sair da situacdo em que se encontravam era por meio do estudo. Para Sophia,
a influéncia de sua mae na familia foi muito forte. Lia com frequéncia para seus filhos, por
exemplo, as histérias do Sitio do Pica-Pau Amarelo. Como nessa histéria havia uma
jabuticabeira, ela também plantou uma muda em seu quintal, arvore frutifera que se tornou de
grande valor simbdlico para a familia. Ela [Anita Kowalski] jd foi para outro plano. A
Jjabuticabeira ficou e estd dando jabuticaba, muita jabuticaba. O avd materno de Sophia
consertava radios de valvula e seu local de trabalho era uma oficina no quintal de casa, espaco
que, por muito tempo, foi local de lazer dos netos. Meu Deus, aquilo ld era o nosso parquinho
preferido. Podendo entrar na oficina dele, a gente entrava. Eu ainda lembro do cheiro, daquele

oleo do transformador. Mas ele ndo deixava a gente mexer muito ndo (risos).

A minha avé gostava de poesia, lia bastante. A gente sempre teve muitos livros a
disposicdo. As revistas de eletronica do meu avé e os livros de poesia da minha avo.
[...] Eu acho que essa trajetoria da familia toda estudar tem a ver desde os avos, de
ver a minha avo o tempo inteiro com um livro na mdo. Ela gostava muito de poesia e
a minha mde também lia, lia muito para nds, ela contava historias.

Embora Sophia considere que sua mae, bem como os parentes ligados diretamente a ela,
tivesse pouca escolaridade, ¢ muito enfdtica em reconhecer que todos gostavam muito de
leitura, de poesias, de promover saraus em casa e de tocar violino e violdo. Para Sophia e seus
irmaos, crescer em um ambiente em que a cultura escrita e artistica eram muito valorizadas fez
com que carregassem familiaridade com essas praticas e se tornassem adultos também
apreciadores dessas culturas. “O fato de ver os pais lendo jornais, revistas ou livros pode dar a
esses atos um aspecto ‘natural’ para a crianga, cuja identidade social podera construir-se
sobretudo através deles (ser adulto como seu pai ou sua mae significa, naturalmente, ler livros)”

(LAHIRE, 1997, p. 20).

[...] uma familia que eu ndo posso dizer culta, com pouca escolaridade, mas que
gostava muito de ler, de poesias, de tocar, a gente tinha saraus em casa, tocavam
violino, violdo. E hoje é assim, vocé vé na casa do meu irmdo, na casa da minha irmd,
sdo casas simples, mas que vocé encontra muitos livros por todos os lugares que vocé
olha. A minha sobrinha neta estd numa trajetoria que o que ela mais quer fazer na
vida é ir para a feira do livro. Ela foi a feira do livro jd no primeiro dia e comprou
um monte de livros. Claro, ela lé Harry Potter, ela Ié a Monica, mas ela estd lendo.

Na ocasido das entrevistas, tanto seu pai como sua mae ja haviam falecido. Sua mae

chegou a ficar bastante dependente dos trés filhos, que sempre tiveram desvelo com ela e a
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admiravam muito, sobretudo por todas as dificuldades que enfrentou para crid-los praticamente
sozinha: Depois parece que ela acabou virando filha da gente. A mde como sendo filha dos trés
filhos. Dependente, bastante dependente de nos. [...] Admiracdo também, enfrentou uma barra

pesada para criar os filhos.

UMA FUGA ESTRATEGICA

Quando crianga, ainda nos primeiros anos de escolaridade, Sophia era muito timida e
muito estudiosa. Nao tinha dificuldades de aprendizagem, saindo-se muito bem nas disciplinas
escolares. Alids, fez questdo de destacar o fato de que sempre teve éxito durante sua trajetoria
escolar. Entretanto, ndo tinha amigos, sobretudo por sentir vergonha do fato de sua familia
passar por muitas dificuldades, enquanto suas colegas exibiam uma situa¢do financeira e

familiar melhor.

Quando eu era bem pequena na escola particular, eu era muito quietinha, era muito
timida, eu estudava muito, me dava bem nos conteiidos, mas ndo tinha amigos. Porque
eu tinha uma situagdo familiar complicada, faltava tudo na minha casa, comida, e eu
vivia num ambiente que ndo era muito sauddvel, pois todas as minhas colegas tinham
uma situagdo financeira melhor.

Em uma configuracdo familiar de classe popular, desprovida de capital econdmico, a
estratégia de investimento no mercado escolar encontrada pela mae de Sophia foi angariar uma
bolsa de estudos junto a prefeitura da cidade. Assim, Sophia estudou todo o ensino fundamental
em uma escola da rede particular de ensino, um colégio religioso. Nessa escola, reconhece que
teve um ensino de altissima qualidade, mas ao chegar aos 15 anos de idade, em sua ida para o
ensino médio, optou pela escola publica. Na sua maneira de ver, considerava humilhante sua

mae ter que ir anualmente a prefeitura pedir a bolsa para que continuasse na escola particular.

[...] a minha mde tinha que se submeter a ir a prefeitura pedir por favor a bolsa, que

era a bolsa que a prefeitura dava. Era bem vexatorio, era ruim, ndo era uma coisa
muito boa. Quando eu era pequena ndo percebia isso, mas depois com os meus 14,
15 anos eu comecei a ver que ndo era uma coisa muito boa. Na escola puiblica eu me
senti muito bem.

Antes de terminar o ensino bdsico, aos 17 anos, Sophia ja trabalhava como auxiliar de
escritério, mas sentia-se muito infeliz naquele contexto de trabalho, pois considerava que estava
presa entre quatro paredes, sobretudo em uma fase de sua vida em que se encontrava muito
angustiada com as crises familiares. E bem ruim para quem é adolescente ficar preso em algum
lugar, sem poder sair é bem ruim. Eu odiava, eu odiava muito. Ela relatou que mais da metade

de seu saldrio era destinado para sustentar seus irmaos menores. Eu jd era “adulta”, jd
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trabalhava, jd era adulta na opinido dela [ Anita Kowalski], eu tinha quinze anos. O que vocé
sabe com quinze anos né? Mas na opinido dela eu jd era adulta porque eu trabalhava, me
mantinha.

Com o término do ensino médio, Sophia chegou a fazer vestibular para uma universidade
publica, ingressando em sua terceira op¢ao, Filosofia (Agronomia era a primeira op¢do e
Quimica a segunda op¢do). No entanto, abandonou o curso de Filosofia sem jamais ter assistido
a uma Unica aula.

A angtstia de Sophia chegou a ponto de cogitar a possibilidade de acabar com sua prépria
vida jogando-se em um rio: Eu tinha 17 anos, eu ndo via solu¢do, ndo via opgdo. |[...] Eu via
que meus pais tinham uma vida muito dificil, muito infeliz e eu ndo via outras pessoas com vida
melhor. Entdo ndo valia a pena, simplesmente. Porém, estando proxima de realizar seu intento,
um homem que trabalhava nas proximidades percebeu a inten¢do de Sophia e foi aos poucos
conversando com ela um papinho de aranha, como ela contou. A conversa fez com que aos
poucos fosse relaxando e, a0 mesmo tempo, desistindo definitivamente da ideia. Quando ela ja
estava em melhores condi¢des para ir embora, o homem falou: “[...] vocé vé que coisa, de
repente as pessoas vém aqui para tentar se jogar, que coisa né?” E claro que ele viu minha
intengdo, é claro que ele tentou me ajudar e me ajudou.

De toda forma, ela se via na urgéncia de encontrar alguma saida para a angustia que estava
vivendo e a solugdo que encontrou foi fugir de casa. E uma atitude de desespero porque vocé
ndo vé solugdo, ndo vé opgdo. Passou bastante tempo, cerca de um ano, viajando pelo litoral de
outro estado e foi nessa viagem que aprendeu a fazer artesanato para se manter. Ha que se
destacar que essa fuga estratégica parece ter contribuido para que revisse suas perspectivas e
planejasse um novo projeto de vida. Nao foi uma fuga para se alienar do mundo; ao contrario,
lhe deu forcas e condi¢des de voltar para sua cidade natal e reencontrar seus irmaos e sua mae,
que j4 estava separada de seu pai. Ai depois eu senti vontade de voltar. Eu escrevi uma carta
para a minha mde explicando a situacdo e ela disse para eu voltar. Dafi eu voltei.

Depois daquele ano fora de casa, Sophia retornou a sua cidade natal, casou-se e teve um
filho. Quando seu filho fez trés anos de idade, ela retomou os estudos: fez vestibular numa
universidade particular bastante conceituada e ingressou no curso de licenciatura em Fisica,
aproveitando um crédito educativo®* recebido. Sua grande motivacdo em fazer o curso nio era
a docéncia, mas sim a “Fisica pela Fisica”. Porém, também foi nesse periodo que percebeu a

possibilidade de ser professora. Para ela, o curso de Fisica foi relativamente tranquilo, pois ndo

8 Tratava-se de um programa de bolsas oferecidos pela institui¢do a alunos com dificuldades em assumir o custo
total das mensalidades do curso.
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tinha dificuldades em ser aprovada nas disciplinas. Também a vida parece ter alcancado certa
rotina que a estava satisfazendo, pois, como ela mesma declarou, foi um periodo em que
estudava, fazia artesanato, criava meu filho, eu estudava, fazia artesanato, criava meu filho e
assim a vida foi indo.

Sua volta também foi fundamental no sentido de reunir sua familia e de contribuir
efetivamente para que alcancassem independéncia financeira, por meio do artesanato que
aprendeu em sua viagem. Com grande habilidade para a arte, Sophia ensinou artesanato para
seus irmaos, que também passaram a produzir pegas, contribuindo para melhorar o or¢amento
familiar. Para o bem e para o mal eu arrastei a familia para o artesanato. A nossa mde ndo
estava trabalhando, os trés fazendo artesanato, comecamos a juntar a familia e viver juntos,
[...] morando sempre juntos, os trés irmdos. Com o passar do tempo, ela e seus irmdos foram
casando e passando a constituir suas familias, mas, mesmo assim, passaram periodos em que
moravam todos juntos em torno da mae de Sophia. A7 fomos casando e as companheiras e
companheiros vindo juntos. Até que chegou uma hora que comecamos a separar, eu fui morar
numa casa, eles foram morar em outras. Uma comunidade familiar.

O artesanato parece ter mudado radicalmente a vida de Sophia e de sua familia, pois

garantiu a subsisténcia de todos:

[...] com o artesanato, a gente conseguia trabalhar menos e ganhar mais, que coisa
incrivel isso. O saldrio naquela época do Brasil era horrivel, vocé ndo ganhava o
suficiente para conseguir se manter, entdo com o artesanato vocé conseguia viver
bem, fazia bijuteria, fazia alguma coisinha de couro, assim comecei a me alimentar
melhor, ter mais dinheiro.

Seu irmao tornou-se profissional na drea de artesanato, tendo assumido a presidéncia da
Associacdo dos Artesdos em sua cidade natal e produzido com muito sucesso artigos em
ceramica. Pdde criar com tranquilidade a filha, que se formou como técnica de enfermagem.
Da mesma forma, sua irma também foi muito bem-sucedida fazendo fantoches e todos os seus
filhos estudaram: na época das entrevistas, um deles fazia doutorado em Fisica, a outra cursou
Pedagogia e o outro se formou professor de Histéria. Nao € a toa que Sophia se orgulha muito
de sua influéncia na familia, haja vista que considera ter levado todos eles para os estudos.

Sem duvida, o fato de os avds e pais de Sophia terem tido uma origem de classe popular,
sem acesso a escolaridade, ndo impediu que ela e seus irmaos valorizassem o conhecimento e
a cultura escolar. Assim, a auséncia de capital escolar foi compensada pela presenca de uma
ordem de vida que, “indiretamente (pela producao de situagdes em que as criangas sao incitadas
a ir, por si mesmas, em direcao a uma cultura escolar ausente na familia) se harmoniza com o

universo escolar” (LAHIRE, 1997, p. 206).
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Assim como seus sobrinhos e netos, o filho de Sophia formou-se Engenheiro em
Mecatronica, depois fez mestrado na Europa, doutorado em uma universidade publica e, na
ocasiao da entrevista, fazia pds-doutorado na Europa na drea de aviacdo. A relacdo com seu
filho, em particular, mostrou-se bastante estreita. Antes de seu pds-doutorado na Europa, fez
uma surpresa para sua mae durante uma viagem de quinze dias com ela no exterior. Conseguiu,
ap6s muita pesquisa, descobrir em qual cidade da Polonia nascera a bisavé de Sophia. Ter em
maos o registro de nascimento de sua bisavd, o livro do registro de nascimento, foi para ela algo

muito especial proporcionado por seu filho.

O INGRESSO NA CARREIRA DO MAGISTERIO: ENTRE DECEPCOES E SATISFACOES

Logo depois de formada na licenciatura em Fisica, Sophia comegou a lecionar em uma
escola particular. Foi para ela uma experiéncia traumdtica e muito decepcionante, pois, nao
conseguia admitir a falta de respeito dos alunos que jogavam bola de papel uns nos outros dentro
da sala de aula. /...] ndo gostei, foi uma experiéncia traumdtica horrivel. Muito horrivel, eu ndo
entendia os alunos. Ficou, entdo, quatro anos longe do magistério, levando a vida, segundo ela
“meio deprimida”. Nesse periodo, trabalhou como programadora, mas, assim como na
adolescéncia, também ndo se identificou com o oficio, pois ndo gostava de ficar trancada em
uma sala fechada.

No final da década de 1980, Sophia voltou a ser professora, desta vez, concursada na rede
publica estadual. Nesse contexto, percebeu-se muito satisfeita e, a partir de entdo, nunca mais
deixou a escola publica, e nem a carreira do magistério: /...] eu me encontrei para nunca mais
largar. Aparentemente, o primeiro contato com essa escola foi muito decisivo, pois sentiu-se
acolhida pelo grupo de professores e pela coordenacdo da escola. A vantagem de ser professora
é que vocé nunca tem uma rotina, vocé corre de uma escola e vai para outra, os alunos sdo
diferentes, as turmas sdo diferentes, e esse contato com o adolescente é muito comico. E nitido
que Sophia gosta do carater imprevisivel da docéncia, do fato de ndo se ter uma rotina fatigante
de trabalho, como em outros empregos que passou.

O contato com os adolescentes no contexto da escola basica a remete para as dificuldades
que também teve na adolescéncia e, de certa maneira, ainda carregava consigo. Eu brigo com
eles [alunos], eu reclamo, mas eu consigo entender a dificuldade que eles tém de encarar o
mundo, talvez porque eu ndo tenha superado ainda as minhas proprias dificuldades da
adolescéncia. Conjectura, inclusive, se mesmo atualmente conseguiu superar todas aquelas

dificuldades ja mencionadas. Acredita que compreende os adolescentes em funcdo do que foi
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sua prépria experiéncia nessa fase da vida e, por esse motivo, acredita que pode ajuda-los. Eu
peguei na adolescéncia crises das bravas mesmo. [...] eu estudava menos, comecei a trabalhar
e foi bem dificil. Eu me lembro de muita revolta, muita inconformidade, entdo eu consigo
entender bem os meus alunos que sdo rebeldes.

As mudancas por que passou e que a levaram a sair de casa causaram muito impacto na
sua vida. Porém, ressente-se muito do fato de que as travessias que precisou realizar nao tiveram
0 apoio que precisava para ajudd-la a suportar as dificuldades decorrentes. Eu ndo sabia o que
estava acontecendo, o adolescente ndo sabe. Se vocé ndo tem alguém por perto que te ajude a
ver o que estd acontecendo e ver que as coisas passam, que as coisas mudam.

E possivel depreender que a problemitica existencial (LAHIRE, 2010b) de Sophia era
relacionada justamente com seu vinculo com esse periodo de sua vida, a adolescéncia. Essa
etapa de sua biografia, ao que nos parece, sempre retornavam a tona denotando uma crise
existencial. Essa inferéncia, inclusive encontra sustentacao na forma como Sophia falava de seu

passado, com muita inquietacdo e ressentimentos.

NOVA FUGA ESTRATEGICA

Em meados da década de 1990, quando seu filho estava com cerca de 17 anos de idade,
Sophia “fugiu” novamente. A minha ideia era ficar seis meses, mas ai eu comecei a ganhar
dinheiro, eu conseguia ganhar dinheiro, conseguia viver bem. Ai eu pedi a exoneragdo aqui do
estado e fiquei por ld. Desta vez, a “fuga” foi para um estado da regido Norte do Brasil que,

segundo ela, foi escolhido por ser “bem longe”.

Era bem interessante pensar: “ah, eu estou pelo menos a 2.000 quilometros de
qualquer conhecido”. [...] fui para o Norte porque eu queria viajar um pouco. Nessas
alturas, o meu filho jd estava grande, tinha 17 anos. Ficou com o pai, eu me separei
e fui para o Norte, eu vivi ali por nove anos.

A razdo de ter ido para a regido Norte é um pouco indecifrivel, mas ela da indicios de
que ndo era apenas a questdo salarial, mas também a pessoal, relacionada com o fim de seu
casamento. Na primeira entrevista, justificou sua ida para uma cidade da regiao Norte do pais
exclusivamente pela questdo salarial. J4 na segunda, contou muito rapidamente que quis se
separar, mas ndo deu detalhes sobre esse processo e, muito menos sobre sua vida conjugal,

momento de sua biografia que lhe trazia bastante desconforto ao ser comentado.

Eu estava muito descontente aqui por causa do saldrio de escola piiblica, ndo o
ambiente em si porque era muito bom. Eu trabalhava em duas escolas piiblicas muito
boas, os colegas, os alunos, tudo, mas o saldrio era de fome e ainda é de fome. Entdo
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eu tinha essa questdo salarial e tinha também a questdo pessoal. Eu quis me separar

[...].

Seu filho também passou um periodo com ela nessa cidade, onde fez cursinho pré-
vestibular. Ao voltar para a cidade natal, fez vestibular e, ao ser aprovado em engenharia,
acabou ficando por 14 morando com seu pai.

A ida para o Norte sugere outra fuga estratégica, pois também parece ter sido a saida que
encontrou para enfrentar, mais uma vez, seu descontentamento com a vida que estava levando
€, a0 mesmo tempo, retomar e rever seus projetos de vida. Como ela nos contou, naquela cidade,
onde faltava professor de Fisica, chegou a trabalhar 60 horas por semana, tendo diminuido
depois para 40 horas. Foi, entdo, professora de um grande colégio entre os anos de 1996 e 2002.
Essa escola integrava uma associacao civil e religiosa, de carater beneficente, promocional e
educacional, que atuava em diversas cidades da regido Norte. Entre os anos de 2000 e 2002, foi
professora tempordria no curso de Fisica de uma universidade federal, tendo ainda lecionado
em cursinhos pré-vestibulares, em escolas particulares € em uma cooperativa enquanto se
manteve nessa cidade.

Em seu relato, demonstrou satisfacdo com o trabalho realizado na universidade,
expressando sua dedicacdo com as disciplinas de laboratério que assumiu. Ao se dar conta de
que ndo havia manuais para orientar as atividades experimentais, elaborou uma apostila para
auxiliar os estudantes na realizacdo dos experimentos. Do ponto de vista salarial, afirmou que
os proventos recebidos neste periodo foram bastante satisfatérios. Foi com seu esfor¢o que
conseguiu, inclusive, pagar a universidade para seu filho. Além disso, o periodo que passou na
regido Norte foi decisivo para seu desenvolvimento profissional, quanto ao que ela considera

um amadurecimento da profissao.

E ld que eu reparei que eu comecei a amadurecer profissionalmente e ver que eles
[alunos] tinham muita dificuldade para entender Fisica e eu ndo conseguia entender
porque para mim era tdo fdcil e para eles era tdo dificil, por mais que tentasse baixar
o nivel bastante eu ndo conseguia.

Durante muito tempo, desde sua entrada na carreira do magistério, queria entender as
razdes pelas quais os alunos da escola bésica tinham muitas dificuldades em aprender Fisica.
Naquele momento de sua carreira, onde atingiu maior nivel de maturidade, essa reflexdo era
mais intensa, tornando-se um elemento de constante inquietacdo para Sophia. Ela achava
estranha essa dificuldade demasiada dos estudantes, haja vista que ela nunca a tivera até entdo.
Parte dessas inquietacdes sO obteve algumas respostas em um curso de especializacdao que
realizou, contexto que para ela lhe trouxe alguns rumos e direcdes no que se refere ao

prosseguimento da carreira docente.
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Assim, ainda naquele periodo em que esteve no Norte, além das aulas, fez uma
especializacdo a distancia em Psicologia da Educacdo, que para ela foi muito importante e
gratificante. Inclusive, disse valorizar muito os cursos a distincia, pois os considera uma
oportunidade de formagao de boa qualidade quando as ofertas em determinadas localidades sao
escassas.

Sua preocupacgdo com as dificuldades de aprendizagem dos estudantes e com o necessério
apoio familiar no periodo da adolescéncia também marcaram sua trajetéria profissional.
Inclusive, no curso de especializagdo em Psicologia da Educacao trabalhou com as familias dos
estudantes, pois sua intencdo era estimulé-las a estudar junto com seus filhos. Como professora,
procurava agir como aquele senhor com quem tivera uma conversa quando pensava em se jogar

da ponte.

[...] aquele papinho de aranha. [...] Eu sei que ali na escola piiblica eu consigo fazer
alguma coisa, eu consigo salvar alguns. Realmente o termo é salvar e mostrar para
eles que ndo precisam se desesperar, que as coisas mudam, que os pais mudam, que
a situagdo melhora.

Em sua atuacdo como professora, busca falar com os estudantes e entender seus

problemas da adolescéncia, bem como conversar com seus pais, isto €, acolher esses alunos.

O MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE FiSICA: UM CONTEXTO MUITO
PROMISSOR

A trajetoria profissional de Sophia foi quase exclusivamente marcada pelo magistério,
embora o artesanato também tenha sido uma atividade que ela ndo abandonou desde quando
fugiu de casa na década de 1970. Outra forte caracteristica em sua trajetéria de vida € a relacdo
que estabeleceu com o conhecimento desde o ensino bésico. Ao se referir aos estudos, afirma
que sempre sentiu muita satisfacio com a dificuldades de aprendizagem. E surpreendente o fato
de que estudar jamais deixou de ser uma meta em seus projetos de vida, nessa perspectiva,
parecendo-nos subjacente uma disposi¢cdo ao conhecimento.

Percebe-se que, mesmo tendo vivido nove anos em uma cidade do Norte do pais, ndo
perdeu a referéncia de sua cidade de origem. Ainda naquele periodo de estadia na regido Norte
se inscreveu para o Mestrado em Educacdo de uma universidade publica de sua cidade natal.
Regressou para essa cidade e, embora tenha sido reprovada na entrevista, decidiu ndo voltar
para o Norte, pois aparentemente voltou para sua cidade natal ja com a intencao de ficar: /...]
morando em cidade da regido Norte, eu me candidatei a uma vaga no Mestrado em Educagcdo

aqui da universidade publica de sua cidade natal, passei na primeira fase e vim para cidade
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natal jd decidida a ficar e ndo voltar. Ainda na perspectiva de continuar se formando, ndo
desistiu da ideia de fazer uma pds-graduacgdo stricto sensu e quando tomou conhecimento do
Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS), fez a sele¢do no ano de 2003 e foi aprovada.

Dai fiquei na minha cidade natal, e fiz a selecdo para Fisica [Mestrado Profissional
em Ensino de Fisica] e ai consegui passar. Ai sim consegui passar e comecei a
frequentar. Passei a trabalhar em escolas piiblicas com contrato de emergéncia do
estado e trabalhava em trés escolas. Foi uma época boa.

As dificuldades de aprendizagem que percebia em seus alunos com relac@o aos contetidos
de Fisica foram uma das principais razdes para justificar sua motivacao em buscar o MPEF:
entender o porqué eles [alunos] ndo aprendiam, porque era tdo dificil para eles. Durante os
nove anos de permanéncia no Norte, ficou buscando ajuda para modificar seu ensino de forma
a contribuir significativamente para a aprendizagem de seus alunos. O encontro com o MPEF
parece ter sido fundamental para que ela pudesse alcancar maior satisfacdo em sua pratica. Com
esse curso, pdde, inclusive, fazer mudancas em seu estilo docente, que ela prépria passou a
considerar muito engessado e dependente da matemdtica, pouco explorando os conceitos
fisicos. Em particular, as Tecnologias de Informacdo e Comunicag¢do (TICs) contribuiram
bastante para que ela mudasse sua forma de lecionar. Mesmo quando nao tinha disponibilidade
de utiliz4-las na escola publica, ela explorava os recursos que os alunos possuem em suas casas
ou que possam adquirir gratuitamente: [...] eu oriento para que eles usem em casa, o
Stellarium® por exemplo.

Por apostar no fato de que as dificuldades dos alunos na aprendizagem da Fisica no ensino
médio tém origem desde muito cedo, durante o MPEF investiu em um projeto apoiado em
experimentos sobre o conhecimento fisico, nos quais as brincadeiras e as descobertas
acontecem e se realimentam desde o inicio do periodo escolar. Com ajuda de seu orientador,

conseguiu investir no ensino dos conceitos da Fisica para criangas de seis anos.

Objetiva-se fornecer oportunidades para que a crianga agindo sobre os objetos e
observando o que ocorre durante sua a¢do, adquira base para que, na etapa apropriada
possa construir os conceitos e os principios ndo apenas da Fisica, como também de
outras dreas do conhecimento humano (Trecho do resumo da dissertacdo de Sophia).

85 Stellarium é um software livre de astronomia para visualizacio do céu, nos moldes de um planetério. O software
mostra um céu realista em trés dimensdes igual ao que se vé a olho nu, com bindculos ou telescépio. Com excelente
qualidade técnica e grafica, é capaz de simular o céu de forma muito realista. Para maiores informagdes conferir
em: https://stellarium.org/pt/
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O desenvolvimento do projeto junto as criangas a deixou muito satisfeita por perceber
que elas fazem suas descobertas analisando fendmenos que envolvem forca, velocidade e
energia.

De modo geral, a experiéncia com o MPEF modificou bastante sua maneira de ensinar:
abandonou a postura de obedecer indistintamente aos livros didaticos, passando a escolher

melhor os conteidos a serem ensinados € que ensinava a seus alunos alguns conceitos errados.

Eu descobri que alguns conceitos que eu tinha eram errados, que inclusive eu
ensinava errado, e isso é muito dolorido para um professor, tu saber que ao longo da
tua caminhada tu ensinou um conceito errado, que tu aprendeu errado nos livros
diddticos. Ah, isso é outro coisa, um dos nossos trabalhos, em uma disciplina, foi
examinar os livros de fisica e criticamente escolher qual o melhor. Tivemos vdrias
discussoes a respeito disso. Entdo hoje, como o governo federal manda livros
diddticos para as escolas, hoje eu tenho condicdes de examinar um livro diddtico e
ver o que é bom e o que ndo é.

Também incorporou muitas das contribui¢des apreendidas no curso, como ter uma nova
visao da Fisica e da aprendizagem: aprendeu a trabalhar com Mapas Conceituais e continuou a
utiliz4-los em sua pratica. [...] existe também todo o conhecimento que eu adquiri, de ter essa
visdo geral da fisica que antes eu ndo tinha, como as coisas se encadeiam.

Outra mudanca significativa foi em relagdo a disciplina escolar: anteriormente exigia que
todos os estudantes ficassem em siléncio, prestando aten¢do aquilo que ela falava, ja
atualmente, procura dar atividades para os alunos trabalharem em grupos ou discutir com toda

a classe, diversificando as maneiras de ensinar e de gerir a sala de aula.

Antes eu era muito rigida com relacdo ao siléncio, eu exigia muito a atencdo deles
por um periodo muito longo, e eu descobri aqui que ndo é possivel isso, que tu tem
que ir aos poucos [...] Embora a minha dissertacdo tenho focado em criangas
pequenas né, a minha atuacdo com o ensino médio mudou bastante.

E possivel evidenciar que no MPEF Sophia passou por um aprofundamento em diversos
aspectos relacionados ao oficio da docéncia, seja no que refere aos contetudos de fisica, os quais
pode revisitar inimeros conceitos, seja no que se refere aos conteidos pedagdgicos, que a
possibilitou pensar a aprendizagem de forma diferente. Os ganhos que eu tive na minha vida
profissional foram muitos, hoje eu sou outra profissional do que eu era em [cidade do Norte],
sem divida alguma. Hoje eu jd ndo aceito mais ficar engessada dentro de uma apostila.

Porém, o MPEF teve também outro papel fundamental em sua vida, talvez de um valor
ainda maior do que aquele que teve na carreira profissional e na sua satisfacdo em retomar os
estudos. Sophia aproveitou muito o curso de MPEF a seu favor, seja no sentido da busca pelo
conhecimento que ela sempre valorizou, seja na perspectiva de rever sua pratica de ensino e,

também, como motivacao para seu projeto de vida.
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Durante o segundo ano do MPEF, precisou fazer um tratamento de quimioterapia, que
durou um ano, devido a um cancer. Mas isso ndo a impediu de manter a frequéncia regular nas

disciplinas que estava cursando.

Eu tive um acidente de percurso no segundo ano. No comego de 2004, eu descobri,
eu tive um diagndstico de cancer de mama, e foi, durante aquele periodo, foi todo o
ano que eu vivi em fungdo daquilo. E eu deixava para fazer a quimioterapia na sexta-
feira, depois daqui [do curso de MP], porque eu saia daqui bem animada, ai jd ia
fazer a quimioterapia. Ai passava o final de semana mal. Na segunda, eu jd estava
bem. Eu tive muito apoio naquela época, muito apoio dos professores. Eu ndo precisei
faltar, porque eu organizava as coisas de tal forma que eu ndo precisava faltar. O
diagndstico foi nas férias, entdo em margo eu jd estava em tratamento.

Como se nota, a relacao da professora com o MPEF também lhe deu animo para realizar

seu tratamento, sugerindo, assim, a importancia que esse curso desempenhou em sua vida.

VINCULO COM A UNIVERSIDADE: SEGUNDA GRADUACAO E SATISFACAO PESSOAL

Depois que ingressou no MPEF, Sophia nunca mais conseguiu se afastar, sempre retorna
todos os anos e faz algum curso, mantendo uma relacdo de constante proximidade com a
Academia. Na ocasido das entrevistas, estava cursando mais uma graduacdo: Astrofisica. A
escolha pelo curso de Astrofisica parece ter duas razdes: a paixao pela drea que j4 havia se
manifestado ha muito tempo e a possibilidade de explorar os eventos tratados na astrofisica na
sala de aula, aumentando, assim, o interesse dos estudantes. Destarte, esse curso para ela era
uma realizac@o, acima de tudo, pessoal e se tornou importante também para sua pratica de
ensino de Fisica. Ela sempre levava para suas aulas inimeros elementos aprendidos no curso

de Astrofisica, pois é uma tematica que os alunos apreciam muito.

[...] quando tu comecas puxar, buracos negros, planetas, quasares, eles querem saber
mais e mais, se deixar por eles eu ndo dou mais aula de fisica MRU [Movimento
Retilineo Uniforme], MRUV [Movimento Retilineo Uniformemente Variado]. E o que
eu estou fazendo agora é puxar a fisica para astrofisica, entdo eu tenho que ensinar,
por exemplo, temperatura, eu vou para zona de habitabilidade. Se tem que falar sobre
conservagcdo do momento linear, eu vou para as Leis de Kepler.

A professora ndo tinha pressa de finalizar essa graduagdo: fazia uma disciplina de cada
vez, pois a perspectiva ndo estava em termind-la rapidamente, mas sim em aprender e aproveitar
ao maximo aquele conhecimento veiculado no curso. Além disso, foi monitora em uma
disciplina que tem observacdo do céu e aproveitou para fazer disciplinas extras, por exemplo,
“Astrobiologia” e “Astronomia no Ensino Médio”. Essas vivéncias e participacdo efetiva na

universidade proporcionou, e ainda lhe proporciona, muita satisfagdao pessoal.
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Para Sophia, a escolha pelo curso de Astrofisica foi uma escolha madura, que sé considera
possivel quando se tem uma carreira profissional definida. Para ela, o curso nao lhe
acrescentaria nada em termos de carreira, mas a satisfazia pessoalmente na busca pelo
conhecimento. E aquela escolha madura quando vocé jd tem a sua carreira profissional, e
minha escolha madura é essa. Ndo vai me acrescentar nada em termos de carreira, mas estd
me satisfazendo. No entanto, se surpreendeu quando percebeu que ndo se lembrava de muitos
conceitos de Matemitica e que precisava rever Cdlculo Diferencial e Integral, disciplinas que

havia cursado hd muitos anos em sua primeira graduacao.

[...] eu me matriculei em Matemadtica Aplicada I. O professor falava e eu ndo entendia
nada. Eu me sentava na frente e ficava olhando todos os meus colegas entendendo
tudo e eu ndo entendendo nada. Tinha dias que eu chorava, olhando para aquilo eu
chorava, simplesmente eu ndo conseguia.

Esse fato a deixou perplexa, pois durante toda sua trajetoria escolar sempre teve facilidade
para aprender. Quando se viu nas aulas de Matematica do curso de Astrofisica e se deu conta
de que ndo conseguia acompanhar o contetido, sentiu-se desmotivada e percebeu que precisava
de pré-requisitos: Faltavam pré-requisitos, a Matemdtica tem isso, eu sabia disso, que a
Matemdtica tem aquela coisa de construir. Porém, isso nao a fez desistir do curso, ao contrario,
foi & luta. Pediu para os professores da universidade deixarem-a participar das aulas de Algebra
Linear e de Célculo como ouvinte e com isso colocava em dia o que j4 havia esquecido.

E interessante a forma como Sophia enfrentou essa adversidade, pois além de nio desistir
e buscar meios de contornar a situacio, passou a refletir sobre aquelas questdes que tanto a

interessavam: as dificuldades de aprendizagem de seus alunos.

Al sabe o que eu pensei? Naquele aluno que é empurrado ano apds ano sem saber
nada, e cada vez mais vai piorando a sua situacdo. Eu me sentia tdo mal nessa aula
de Matemdtica Aplicada, eu me sentia burra, a minha autoestima foi ld embaixo, e
veja, eu com toda essa carreira profissional em cima, sabendo que tinha condicées,
eu me sentia assim.

Ao mesmo tempo, o fato de ter percebido como € desagraddvel se encontrar pela primeira
vez com dificuldade de aprendizagem a fez pensar no aluno que, ano ap6s ano, vai acumulando
dificuldades. Assim, valeu-se da prépria experiéncia no curso de Astrofisica que realizava para

se referir as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Agora vocé imagina uma crianca de dez, 12 anos que é colocada nessa situagdo,
sendo promovida, ano apos ano sem saber o que estd acontecendo e se depara com
uma turma em que as pessoas entendem tudo e vocé ndo entende nada. Eu queria que
essas pessoas que defendem a promogdo automdtica tivessem essa experiéncia que
eu tive por um dia.



240

Chama a atenc¢do o fato de a professora focalizar, sobretudo, o sentimento de frustracdao
que decorre do ndo saber. Assim, ndo é bem a dificuldade de aprendizagem em si que ela
destaca, mas a frustragao que pode lhe ser decorrente. Mais que isso, ela parece também revelar
em seu relato o reconhecimento de sua dificuldade em tolerar essa frustracao relacionada as
dificuldades de aprendizagem. Afinal, alguém que ama tanto o conhecimento, que o deseja
tanto, ndo vai aceitar com tranquilidade o fato de que ndo estd conseguindo alcangé-lo.

De todo modo, uma caracteristica que se mostra marcante na trajetéria de vida da
professora € sua forma de lidar com adversidades, muito caracterizada por uma resiliéncia.
Mesmo suas “fugas” ndo tiveram por finalidade um abandono de si, uma apatia ou um
sentimento de impoténcia, frente as dificuldades pelas quais passou. Quando fugiu de casa pela
primeira vez, aprendeu a fazer artesanato de tal forma que pdde viver muito melhor por meio
dessa atividade.

Embora seja impossivel de prever, muito dificilmente Sophia incorrerd em uma outra
fuga, haja vista que se encontra em um momento de sua vida muito confortivel. Eu estou bem
acomodada agora porque no municipio o saldrio estd em dia e ndo é tdo ruim. Como eu estou
em duas escolas eu vivo bem. Claro, ndo sou rica, mas eu posso escolher o que comer e isso
para um professor. Quando questionada sobre o porqué nao investiu no ingresso no doutorado
ao invés de uma segunda graduacgdo, Sophia argumentou dizendo que naquele momento ficou
com medo e ndo teria muito mais tempo de carreira e que o investimento deveria ser feito em
alguém com menos idade: [...] eu acho que seria uma disputa muito dificil com as pessoas que
tém menos idade, e existe um critério do governo federal de investir dinheiro em quem tem uma

carreira muito grande pela frente e ndo seria o meu caso.

Figura 9 — Linha do tempo Sophia Kowalski: contextos formativos e profissionais
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1979 1986 =1988 1893 2000 2002 2003 2004 2007 2013 2017

Licenciatura em Fisica
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Fonte: Elaboracao prépria (2018).

4.4.1 ANALISE DO PATRIMONIO DISPOSICIONAL E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DA PROFESSORA SOPHIA KOWALSKI

Por meio da andlise do retrato sociolégico de Sophia Kowalski, depreende-se que a
professora demonstrou posicionamentos tipicos de uma disposicao a resiliéncia. Se
recorrermos a etimologia da palavra resiliéncia encontraremos sua origem no latim com o
prefixo re (novamente) e o verbo silie (saltar). No contexto da fisica, resili€ncia € um conceito
utilizado para significar a capacidade que alguns materiais t€ém de receber impactos, se deformar
e retornar a forma original, como € o caso do aco, uma liga metdlica altamente resiliente.

Em analogia ao significado atribuido pela fisica a palavra resiliéncia, as Ciéncias
Humanas, mais especificamente a psicologia, passaram a se valer do termo com a intencao de
representar caracteristicas pessoais, tais como, a capacidade de lidar com os préprios
problemas, superar obsticulos e adversidades, bem como resistir a pressdo em situacdes
adversas. Um sujeito resiliente pode ser considerado como aquele que encontra maneiras
criativas de sair de um problema e de enxergar a vida com esperanga. A resiliéncia implica
também assumir a responsabilidade pelas proprias escolhas, buscar autonomia e estabelecer
vinculos sociais e familiares.

Essa disposi¢do possivelmente se constituiu como parte do patriménio de Sophia no

periodo de sua adolescéncia, passando por atualizagdes durante sua vida adulta. A configuragdo
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familiar de origem era marcada por muitas dificuldades: eu tinha uma situacdo familiar
complicada, faltava tudo na minha casa, comida, e eu vivia num ambiente que ndo era muito
sauddvel. Durante bastante tempo os pais de Sophia tentaram enfrentar as adversidades, no
entanto, seu pai nao suportou as desventuras que se avolumaram depois do nascimento dos trés
filhos, entregando-se ao alcoolismo e abandonando a profissdo de marceneiro. Certamente nao
teve resiliéncia suficiente para evitar sucumbir aquela situacdo dificil que lhe exigia muita
criatividade, determinag@o e esperanca de uma vida melhor. Ao contrdrio, a mae mostrou-se
determinada o suficiente para criar seus trés filhos praticamente sozinha, convivendo boa parte
de sua vida com um marido alcodlatra. Somente quando Sophia saiu de casa ainda adolescente,
a mae separou-se do marido, que foi morar com a irma: ele estava morando com a irmd dele
que também enfrentou uma barra pesada. Viver com um alcodlatra é muito complicado.

A nosso ver, esse contexto marcado por crises e traumas favoreceu a emergéncia de uma
subjetividade em Sophia sob a forma de disposicdo. Ao presenciar formas distintas de
enfrentamento a essas dificuldades, assim como fez sua mae, Sophia assumiu formas de
superagdo de adversidades, transformando, mais ou menos, os traumas e situacdes complexas
em novas perspectivas. A nitida sensacao de que “perdeu” seu pai naquele periodo (/...] depois
ele se perdeu), pode ser um indicio do fato de Sophia ter buscado trilhar um caminho mais
semelhante com o da mae.

Ao acompanharmos a trajetéria de Sophia, € possivel observar uma série de préticas
coerentes com uma disposi¢ao a resiliéncia. Durante o periodo de sua adolescéncia, quando
fugiu de casa, conseguiu por um ano viver sozinha e, embora ndo tenha dado muitos detalhes
sobre esse periodo, ficou evidente sua capacidade de se adaptar a situacdo, aprendendo a fazer
artesanato: hoje eu acho que seria muito mais complicado, hoje eu acho que teria caido no
crack, naquela época ndo. Ou seja, ela mesma reconhece que poderia ter tomado outros rumos
na sua vida, mas ndo hd como negar que encontrou uma saida criativa, ao aprender a trabalhar
com a arte. Saida bastante conveniente, pois podde atualizar a disposi¢ao ensinando artesanato a
todos da familia e, desse modo, criando uma rede de apoio e protecdo, outra caracteristica da
resiliéncia. De acordo com Assis (2005), fugir dos problemas € uma das estratégias utilizadas
por adolescentes quando encaram adversidades, no entanto, o que se observou na biografia de
Sophia, e ressaltado em seu retrato socioldgico, € que ndo foi uma fuga para se alienar de seu
contexto familiar, mas sim para se restabelecer pessoalmente e voltar com condi¢des de reunir
a familia em torno de uma atividade que fosse capaz de, em parte, solucionar os problemas, no

caso o artesanato.
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Por poucos periodos ndo estudou, mas sempre que se via diante de uma condi¢do mais
favoravel, retomava os estudos. J4 na vida adulta, quando sua situacdo financeira e pessoal
estavam para ela muito dificeis, foi sozinha para longe de sua cidade natal e conseguiu mais
uma vez nao desanimar: era bem interessante pensar: ‘“ah, eu estou pelo menos a 2.000
quilometros de qualquer conhecido”. [...] E bem interessante. No Norte do pais, ndo apenas
assumiu a docéncia com uma jornada bastante intensa, como realizou um curso a distancia,
demonstrando convic¢do nos seus projetos. Otimismo e determinacdo também marcaram o
periodo em que cursou o MPEF, pois nunca faltou as aulas e aos encontros de orientagdo,
mesmo quando passou pelo tratamento de um cancer: eu fiz seis sessoes de quimioterapia. Era
de 21 em 21 dias. Mas eu escolhi a sexta-feira justamente porque eu saia daqui [curso de MP]
faceira, muito animada.

A ruptura com uma situacdo insuportivel e um novo comec¢o, quando explorou as
oportunidades oferecidas pelas novas circunstancias, € também um movimento de Sophia que
exercita uma de suas grandes qualidades, a criatividade. Noutras palavras, sua trajetdria
demonstra capacidade de adaptacdo as oportunidades que novos contextos puderam lhe oferecer
em diversas circunstincias: ao recusar a bolsa do colégio particular e ao se adaptar a escola
publica; ao decidir se jogar de uma ponte e a conveniéncia em ouvir os conselhos de um
desconhecido; a “fuga” de casa e a vida no litoral de outro estado, quando aprendeu e
desenvolveu habilidades artisticas; a ruptura com a docéncia e a adaptacdo a uma nova
profissdo, por sua vez, abandonada para voltar a docéncia com novas perspectivas; a “fuga”
para o Norte do pais (rompendo os vinculos pessoais e profissionais) e a adaptagdo as novas
oportunidades que 14 apareceram; a ruptura com as aulas que ndo contribuiam para a
aprendizagem da maioria dos alunos e as mudancas de suas praticas didatico-pedagdgicas,
muito influenciadas por sua vivéncia no MPEF.

A nocdo de resiliéncia aparece na literatura educacional sobretudo para demarcar sua
importancia como fator fundamental ao bem-estar no exercicio da profissao docente. Assim, 0
professor resiliente seria capaz de desenvolver estratégias para enfrentar as adversidades do
oficio e a necessidade de refletir a formacdo docente para o desenvolvimento profissional
(ANTUNES, 2003; FAJARDO; MINAYO; MOREIRA, 2010).

Ao focalizarmos a trajetéria docente de Sophia, sua disposicao a resiliéncia notadamente
estd associada ao planejamento da carreira profissional, mas também ao esfor¢o de nela se
manter. Essa disposicao implica em ndo desistir facilmente dos objetivos e ideais a que o sujeito
se propde ou planeja para sua prética e para sua carreira de modo geral. Nesse sentido, cabe

destacar que essa disposi¢do nos parece fundamental para a carreira docente, sobretudo pelas



244

dificuldades e precarizacdo as quais a profissdo estd sujeita nos dias atuais. Assim, a
especializacdo e o curso de MPEF foram fundamentais para ela, pois com as titulagdes
conseguiu ter acesso a contextos de trabalho para ela privilegiados: Aqui no Municipio eu fiquei
em primeiro lugar no concurso porque eu tinha o titulo de mestre. Dois titulos, de especialista
e de mestre.

Outro aspecto que nos chamou atencio na atuacdo de Sophia como professora foi sua
constante preocupagdo com questdes pessoais de seus alunos e alunas da escola publica.
Baseada em sua propria experiéncia, de quem passou por inumeras dificuldades na
adolescéncia, Sophia admite ter mais facilidade para lidar também com os problemas dos
estudantes que afetam seus desempenhos na escola. Eu brigo com eles [estudantes], eu reclamo,
mas eu consigo entender a dificuldade que eles tém de encarar o mundo, talvez porque eu ndo
tenha superado ainda as minhas proprias dificuldades da adolescéncia. Esse excerto do
depoimento de Sophia nos faz questionar se a propria atuacdo docente na escola publica nao
seria uma forma de tentar superar suas dificuldades da adolescéncia que, segundo ela, ainda nao
foram totalmente superadas.

Nessa perspectiva, a professora assume também um papel de conselheira de seus alunos,
para que eles passem a vislumbrar outras possibilidades diante dos problemas. Se vocé ndo tem
alguém por perto que te ajude a ver o que estd acontecendo e ver que as coisas passam, que as
coisas mudam. Para o adolescente, ele ndo tem como saber que as coisas vdao mudar porque a
vida dele até ali foi sempre assim. O que se nota € um movimento de Sophia em atender
demandas dos estudantes que ndo foram atendidas em sua propria adolescéncia, de modo a
tornar esse periodo menos pungente para seus estudantes. Essa sua preocupacdo influencia sua
forma de conduzir o ensino de Fisica em sala de aula. Ao refletir constantemente sobre as
condi¢des de seus estudantes para estarem na escola, sobretudo no periodo noturno, busca
maneiras diferentes de ensinar determinados contetdos: Por isso eu entendo os alunos, por isso
eu sei quando eles estdo cansados, dai eu vou la e faco uma “palha¢ada’. Fajardo, Minayo e
Moreira (2010, p. 765) chamam essas praticas de “compaixdo”, uma das caracteristicas da
resiliéncia em que permite ser “envolvido pelo outro e colocar-se em seu lugar para
compreendé-lo tdo importante quanto a si mesmo”.

Sophia declarou que se encontrava no momento de sua carreira em que tinha mais
condi¢des para promover uma aula diferenciada, haja vista que sua experiéncia no curso de
MPEF a proporcionou inimeras reflexdes nesse aspecto. [...] aqui [UFRGS] eu aprendi, com

o professor [docente do MPEF] como é uma boa aula. Botar o aluno para trabalhar eu vi que
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€ muito melhor do que ficar sentado olhando o que o outro faz, o que o professor faz, que é
uma coisa cldssica na sala de aula do ensino médio.

Assim, seu desenvolvimento profissional nas dimensdes organizacio e conduciao do
ensino e sustentacio da aprendizagem dos alunos foi fundamental para superar as principais
dificuldades em sala de aula, sobretudo aquelas concernentes a aprendizagem e a falta de
estrutura fisica das escolas em que lecionava. Eu sempre faco alguma experiéncia em aula.
Principalmente demonstracdes porque a gente nunca tem laboratério. Para Sophia, muito
identificada com a escola publica, atuar em escolas municipais € um privilégio, pois considera
que possui muito mais autonomia em sala de aula. Se eu quero ensinar um conceito de fisica,
eu tenho liberdade de fazer isso de vdrias maneiras e eu escolho a maneira que seja mais
adequada a eles, a vivéncia deles, ao que eles tém hoje em dia. O MPEEF foi para a professora
um divisor de dguas no que se refere a forma de ensinar fisica, passando a sentir-se mais

autdbnoma para romper com uma visao de ensino engessada.

Os ganhos que eu tive na minha vida profissional sdo enormes, hoje eu sou outra
profissional do que eu era em [cidade da regido Norte], sem diivida alguma. Hoje eu
Jjd ndo aceito mais ficar engessada dentro de uma apostila. Hoje eu viajo aqui, para
ld, puxo coisas. Hoje eu tenho coragem de afrontar esse roteiro, parar com essa
rigidez.

Outro principio que guia as préticas de Sophia é sua disposi¢ao ao conhecimento. Muito
identificada no patrimonio disposicional de professores, essa orientacdo social da acdo
individual orienta condutas bastante particulares e muito condizentes com o desenvolvimento
profissional docente. A relacdo com a erudicdo da professora € bastante caracterizada por uma
satisfacdo pessoal: As vezes eu estou no sibado a noite estudando e as pessoas pensam:
“porque vocé ndo esta numa festa?” “Porque eu estou muito mais feliz aqui estudando do que
estaria numa festa”.

A génese desta disposi¢do estd circunscrita a sua infancia, onde, mesmo num contexto de
classe popular, conviveu com seus avds maternos, os quais valorizavam muito a cultura escrita
e artistica. Sua avé era muito afeita a leitura de poesias e seu avd estudava eletrOnica e
trabalhava com o conserto de radios de valvula. A minha avé gostava de poesia, lia bastante. A
gente sempre teve muito livro a disposigcdo. As revistas de eletronica do meu avo e os livros de
poesia da minha avo.

E possivel perceber também que, no contexto familiar, Sophia teve bastante influéncia de
sua mae, que sempre a incentivava a estudar, estabelecendo uma relacao prazerosa com a leitura
— A minha mde estava sempre junto, a minha mde gostava muito de ler — e pelo sacrificio que

passava para garantir sua bolsa de estudos em um 6timo colégio — [...] a minha mde tinha que
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se submeter a ir a prefeitura pedir por favor a bolsa. Ha que se destacar também a influéncia
do pai (antes de se perder no alcoolismo), que costumava ensinar matematica para Sophia
quando era pequena: O meu pai gostava muito de Matemdtica, ele gostava de sentar comigo,
isso quando eu era bem pequena, antes da coisa “descambar”, de fazer joguinhos, de fazer
adivinhagoes, truques com cartas. Essas caracteristicas parecem ter marcado decisivamente a
histéria de Sophia, pois ela também se revela como uma leitora compulsiva.

Praticamente toda a trajetéria de Sophia foi marcada por esse movimento de busca
constante pelo conhecimento e pelo fato de ndo ter tido grandes dificuldades de aprendizagem.
Na infincia e na adolescéncia se saia muito bem na escola, ndo colecionando nenhuma
reprovacao. Quando saiu de casa aos 17 anos, ficou um ano sem estudar formalmente, mas
buscou adquirir conhecimentos artisticos no desenvolvimento de artesanatos, algo que garantiu
por muito tempo seus proventos. Ao voltar para junto de sua familia, logo decidiu ingressar na
universidade, onde formou-se, sem muitas dificuldades, em licenciatura em Fisica com o intuito
de adquirir conhecimentos fisicos sobre a natureza: Fui fazer Fisica pela Fisica.

Mesmo tendo inicialmente se decepcionado com sua primeira experiéncia docente, em
uma escola particular, ndo desistiu da profissdo que passou a exercer na escola publica, o que
lhe trouxe bastante satisfacdo e da qual jamais abriu mao. A opcao pelo magistério ndo parece
ter sido coincidéncia, pois € a escola que ela valoriza como fonte legitima do conhecimento e
como forma de atualizar sua disposi¢ao.

Sua busca por conhecimentos foi patente ao fazer uma especializagdo a distancia em
Psicologia da Educacao, ao buscar ingressar no Mestrado em Educacao e na realizag¢do do curso
de MPEF. Mesmo préxima dos 60 anos de idade, essa busca ainda € muito latente em Sophia,
haja vista que ela sempre retorna a universidade para a realiza¢do de cursos de curta duracdo:
[...] eu estou sempre na [universidade], eu fico sabendo dos cursos, eu pego essas coisas e levo
para as escolas. Além disso, estava cursando graduacdo em Astrofisica e se sentia
completamente realizada com o curso e com os conhecimentos nele adquiridos: Astrofisica é
tdo legal, eu gosto tanto [...] eu tenho oito anos para encerrar a Astrofisica, entdo eu estou
indo assim uma disciplina de cada vez, sem pressa, aprendendo mesmo. Eu ndo estou
aprendendo para passar, mas aprendendo mesmo, para entender mesmo, muito legal.

Sophia atualizava essa disposicdo, algo que podemos evidenciar pela sua influéncia na
trajetoria do filho, como também de outros membros da familia: irmaos e sobrinhos. Como ela
mesma disse: /...] eu me orgulho disso [...] vamos puxando, vamos puxando a cordinha e todo
mundo vai indo junto, é legal isso. Também com seus alunos e respectivas familias, ela

procurava incentivar o estudo e mostrar a satisfacdo que isso poderia acarretar. Quando fez o
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curso de especializacdo, optou por desenvolver seu projeto de monografia junto as familias na
perspectiva de estimuld-las a estudarem com os filhos. E bastante evidente como ela
experimentou o ensino superior e a pds-graduacdo quanto a sua dedicacdo e esforco em dar
continuidade aos estudos, sobretudo, durante o MPEF, quando precisou fazer quimioterapia.

A regularidade na atualizacdo de sua disposi¢cdo ao conhecimento tem influéncias
significativas em seu desenvolvimento profissional continuo. A proximidade com a academia
por meio do MPEF e posteriormente do curso de graduagdo em Astrofisica reverbera
substancialmente em sua pritica em sala de aula. Ficou evidente sua atualizacdo nos
conhecimentos cientificos, tanto no MPEF como em sua segunda graduacdo. No primeiro pode
revisitar e aprofundar dreas da fisica com as quais nao tinha contato hd muito tempo, como por
exemplo Mecanica Quantica: [...] porque eu jd estava afastada a muito tempo e ndo lembrava
de mais nada. Sophia também recorda que no periodo do MPEF teve a oportunidade de, por
meio de uma disciplina, apreender de forma mais significativa como os processos de construcao
dos conhecimentos em fisica se deram ao longo da histéria. /...] a parte de historia da fisica
também, com o professor [docente do MPEF], foi muito interessante, de como é que as coisas
chegaram aqui, entdo isso eu pude aprender essa linha toda né, de como é que a fisica foi se
desenvolvendo.

Nos cinco anos que separaram o término do MPEF e o ingresso na graduagdo em
Astrofisica Sophia frequentemente frequentava a universidade, sempre participando de cursos
de curta duracdo e palestras. Depois que eu entrei aqui no mestrado, nunca mais eu consegui
me afastar, sempre volto, todo ano e fago um curso. Sophia optou pela segunda graduagdo em
detrimento do ingresso no doutorado, entre outras coisas, para tentar suprir uma demanda sua,
que era, além do aprofundamento do estudo da fisica do universo, sua dificuldade em
matematica avangada. Se fosse por mim, a minha opgdo, eu faria doutorado. Eu tenho uma
deficiéncia muito grande em matemdtica, eu admito. Orientada por sua disposi¢cdo ao
conhecimento, conseguiu suprir essa demanda durante o curso de Astrofisica, periodo para ela
bastante arduo, porém muito recompensador. Tanto que eu estou pegando de novo [...] as aulas
de dlgebra linear, desde o comeco, cdlculo, desde o comego, aprendendo tudo de novo. Sophia
se sentia muito confortavel e feliz com sua escolha, pois identificou-se muito com o curso e
buscava aprofundar-se constantemente nesse ramo da fisica: Eu fiquei sabendo agora porque
eu recebi o e-mail, que tem um curso legal agora no comecinho de dezembro. Eu vou conseguir
fazer, Astronomia nas Culturas. Bem legal.

A aproximacdo de Sophia com a academia e sua atuacdo como professora no ensino

médio se constitui como uma ponte de interlocugao entre a escola e a universidade. Em parceria
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com um docente do ensino superior, Sophia fomenta o ensino de astrofisica nas escolas publicas
de sua cidade. Nesse sentido, a professora sente-se muito importante nesse papel de
interlocu¢do, assumindo um protagonismo na promoc¢do de oportunidades de formacgdo

diferenciada para os estudantes.

[...] como eu estou sempre na universidade, eu fico sabendo dos cursos, eu pego essas
coisas e levo para as escolas. A gente estd sempre com o professor [docente do curso]
da Astrofisica indo nas escolas e levando o telescopio, estimulando as pessoas,
trazendo os alunos para visitar a universidade. Como eu estou ali no meio eu consigo
fazer essa ponte das escolas com a universidade, é diferente de vocé fazer um curso
e se afastar.

Essa interlocugdo tem promovido resultados satisfatorios também para sua propria pratica
educativa, uma vez que vem conseguindo motivar muitos estudantes no estudo da fisica. Hoje
eu jd consegui, que eu me lembro, trés alunos meus que vieram para fisica.

De modo geral, no que se refere ao seu conhecimento de base, Sophia percebeu um
avan¢o em relacdo ao que praticava antes do curso de MPEF, inicio do periodo de intensa
interlocu¢do com a universidade. Nessa trajetéria de desenvolvimento profissional, outra
dimensao fortemente influenciada por sua disposi¢do ao conhecimento foi a atualizacao nos
conhecimentos pedagodgicos. Nessa dimensdo atingiu outro patamar de desenvolvimento a
partir do MPEF, onde, por meio das disciplinas e do desenvolvimento da dissertacdo e do
produto educacional, pdde aprofundar-se em conhecimentos curriculares na produgdo e anélise
de livros didéticos, na elaborag@o de recursos e materiais instrucionais € nos conhecimentos de
teorias de aprendizagem. Essas vivéncias proporcionaram a Sophia certa expertise para assumir
com mais propriedade as escolhas dos livros didéticos em sua escola, propondo inclusive, no

ambito de suas aulas, modificagdes pontuais nos conteidos que seriam priorizados.

Era um modo de trabalhar e vamos embora. [...] Eu trabalhava com apostilas nas
escolas. Eu reproduzia aquilo e pronto, enganava um pouco. [...] Entdo hoje, como o
governo federal manda livros diddticos para as escolas, hoje eu tenho condicdes de
examinar um livro diddtico e ver o que é bom e o que ndo é. [...] O livro do primeiro
ano tem um enfoque sobre energia muito interessante, muito legal.

Nas escolas em que lecionava, Sophia passou a experimentar trabalhos mais colaborativos
com outros professores, inclusive de outras disciplinas. Segundo ela, normalmente os
professores de Fisica trabalham muito isoladamente nas escolas, pois, em grande parte das

escolas, sdo poucos os professores desta disciplina.

Também possibilitou trabalhar com os outros professores. NOs fizemos uma parceria
com outras dreas e foi legal. [...] Ndo é uma coisa da dire¢do, nem da supervisao. E
uma coisa que parte dos professores. “Vamos fazer isso, vamos fazer aquilo”. Agora
nos fizemos na escola, nos instalamos um relégio de Sol e uma rosa dos ventos. Num
sdbado fomos para ld, convidamos os alunos. Foi legal, foi a professora de Geografia,
de Historia, de Fisica. Orientagdo solar e tal.
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Certamente, a professora Sophia encontrava-se no momento mais fecundo de seu
desenvolvimento profissional, haja vista que se sentia bastante satisfeita com seu contexto de
trabalho e constantemente se implicava em processos de reflex@o e de a¢do para aprimorar esse

contexto, assim como vinha fazendo por meio da interlocu¢cdo com a universidade.

Quadro 24 — Sintese do desenvolvimento profissional — Sophia Kowalski

Sophia desenvolveu-se profissionalmente nessa dimensdo desde seu ingresso
no MPEF, contexto no qual pode entrar em contato com temadticas da fisica que
ndo via hd muito tempo. A disposi¢do ao conhecimento encontrou condi¢des
contextuais favordveis para atualizar-se e mobilizar Sophia no aprofundamento
acerca de inimeros assuntos cientificos. Existe também todo o conhecimento
que eu adquiri, de ter essa visdo geral da fisica que antes eu ndo tinha, como
as coisas se encadeiam. Sua continuacio na academia por meio do bacharelado
em Astrofisica nos permite inferir a continuidade de desenvolvimento
profissional no que concerne a essa dimensdo.

Essa também foi uma dimensido em que Sophia passou a se desenvolver apds
sua busca por formacdo enquanto lecionava fisica em diversos contextos. A
especializacdo e o MPEF proporcionaram a professora um aprofundamento nas
Ciéncias da Educacdo e a apropriacdo de indmeras teorias de aprendizagem,
algo que foi salutar para sua pratica docente. [...] eu aprendi a trabalhar com
0s mapas conceituais.

Quando esteve no Norte do pais e assumiu uma grande quantidade de aulas em
diferentes contextos de ensino, Sophia passou a se inquietar com as dificuldades
de aprendizagem dos alunos. Assim, em acordo com sua disposi¢do ao
conhecimento, aos poucos passou a buscar se aperfeicoar na docé€ncia por meio
de formacdo continuada. Certamente foi no contexto do MPEF que encontrou
condigdes favordveis para desenvolver-se nessa dimensdo, haja vista que no
ambito das disciplinas, das trocas com os colegas e da elaboracao da dissertacao
e produto educacional pdde se implicar na reflexao acerca de diferentes formas
de conduzir o ensino de fisica. Porque que os alunos ndo aprendiam? Esse foi
o meu maior questionamento. E a conclusdo que eu cheguei é de que eu estava
muito engessada, a fisica estava muito engessada, muito ligada a matemdtica,
em vez de conceitos fisicos. Isso foi uma coisa que eu aprendi aqui [MPEF], eu
aprendi novas tecnologias que podia usar.

Sem didvida a aprendizagem dos alunos sempre foi a grande problemadtica para
Sophia em sua atua¢@o no magistério. Desde que comegou a lecionar Fisica se
inquietava com o fato de os estudantes apresentarem tantas dificuldades de
aprendizagem. Assim, buscou compreender melhor essa problemdtica com a
realiza¢do de uma especializagdo em Psicologia da Educagdo e, desde entdo,
vem desenvolvendo-se profissionalmente nessa dimensao. Ao que nos parece,
essa inquietacdo vem conduzindo grande parte de suas a¢des no dmbito do
magistério, como por exemplo a escolha por essa temadtica na dissertacdo e
produto educacional do MPEF (ensinar fisica para criangas, por acreditar que
quanto mais cedo se ter contato com fisica, menores serdo as dificuldades de
aprendizagem na juventude).
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O desenvolvimento profissional de Sophia nessa dimensdo estd intimamente
associado as disposicdes a resiliéncia e ao conhecimento. Suas estratégias para
se manter e ascender na profissdo docente denotam uma maneira particular de
lidar com as vicissitudes da pritica do magistério. Acertadamente, tanto sua
especializacdo, quanto o MPEF, garantiram a professora uma série de
privilégios no dmbito da carreira, como por exemplo alcangcar uma posi¢cao no
concurso que lhe permitisse escolher a escola para trabalhar. Além disso, esse
capital cultural em sua forma institucionalizada garantiu a ela certa autonomia
em seus contextos de trabalho.

Podemos inferir que essa é uma dimensdo que teve desenvolvimento na carreira
profissional de Sophia, embora tenha sido uma investigacdo da pratica que se
dava de maneira dispersa e pouco sistematica. Esse desenvolvimento deu-se
sobretudo apds sua interlocugdo com a academia por meio do MPEF e
posteriormente durante suas parcerias com docentes da universidade. E possivel
identificar que sua inquietacido com as dificuldades de aprendizagem em Fisica
dos estudantes era o grande motor para a inquiricdo de sua prépria pratica, que
pdde ser aperfeicoada por meio da diversificacdo das formas de ensinar
(desenvolvimento nas dimensdes organizagdo e condug¢do do ensino e
sustentacdo da aprendizagem dos alunos). Na ocasido de uma das entrevistas,
quando relatava que constantemente estava refletindo sobre sua pratica docente,
Sophia mostrou ao entrevistador uma série de atividades que vinha
desenvolvendo com seus estudantes do ensino médio. /...] eu estou usando todo
tempo que eu estou estudando, eu tenho aqui 6. Eu faco algo do tipo isso aqui
para eles. [...] Eu proponho desafio, vou construindo as coisas. Esse é o meu
rascunho, é uma solugdo que eu inventei.

A andlise da trajetdria da professora Sophia mostra que essa foi uma dimensdo
em que ela pouco ou em nada se desenvolveu. Embora tenha conseguido
conquistar certa autonomia nas escolas em que atuava apdés o MPEF, pouco
relatou sobre participagdes no dmbito da gestdo escolar. Inclusive, quando
conseguiu realizar atividades conjuntas com outros professores, nao contou com
a colaboragdo da gestdo da escola. Ndo é uma coisa da dire¢do, nem da
supervisdo. E uma coisa que parte dos professores. ‘Vamos fazer isso, vamos

fazer aquilo.” Agora nos fizemos na escola, nos instalamos um relégio de Sol e
uma rosa dos ventos. Num sdbado fomos para ld, convidamos os alunos. Foi
legal, foi a professora de Geografia, de Historia, de Fisica. Cabe ressaltar que
em sua primeira socializa¢@o no contexto de trabalho da escola publica, Sophia
contou com um grande acolhimento por parte da coordenagdo da escola, algo
que foi fundamental para sua manutencio e identificagdo com esse contexto de
ensino. E muito estranho porque no Estado eu tive apoio da supervisdo, da
coordenagdo, coisa que eu ndo tinha na escola particular. Eu cheguei e fui
recebida de bracos abertos pelas pessoas, pelos colegas mais velhos, fui
orientada em como fazer e a partir dai nunca mais larguei. Nunca mais.

Sua participacdo na responsabilidade social se expressa particularmente dentro
dos muros da escola, sobretudo na relacdo de desvelo que mantém com os
estudantes e na insisténcia de inclui-los no processo educacional mesmo frente
as dificuldades de diferentes naturezas por eles enfrentadas. O que se nota é um
incessante movimento de Sophia, consciente ou nio, em, de alguma forma,
transferir sua resiliéncia aos alunos.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

[...] os dados sdo matéria viva que continua pulsando e podem reviver
sob uma outra interpretagdo, do préprio autor ou de outros. O olhar
do pesquisador evolui, e ao voltar sobre o material, enxerga-o com
novas nuances, comprovando que ele ndo se imobilizou sob a primeira
aproximagdo, mas continua a espera de outras angulacées. Da mesma
forma, ele se oferece a possibilidades explicativas provenientes de
outros olhares. A transparéncia se torna garantia metodologica para a
diversidade (Angela Arruda, 2002, p. 19-20)%.

Tornar publico os resultados de uma investigacio € sempre uma tarefa que,
paradoxalmente, envolve duas sensagdes: de um lado, a satisfacdo pessoal de conseguir, ndo
somente devido ao prazo temporal, vencer a “pequena morte” que ¢ determinar um final para
qualquer trabalho; por outro lado, o desafio de levar a pesquisa ao escrutinio de diferentes
pesquisadores do campo ao qual se esta filiado, processo necessdrio para o avanco intelectual
desejado. Em acordo com a epigrafe deste capitulo conclusivo, nossos “dados sdo matéria viva
que continua pulsando” e permanecem “a espera de outras angulagdes”. Destarte, ao efetuarmos
nosso recorte interpretativo buscamos dar conta daquela que € nossa problemadtica investigativa:
o desenvolvimento profissional de professores de Fisica.

Assim, a presente pesquisa, cujo objetivo principal foi o de compreender a influéncia de
disposi¢des em processos de desenvolvimento profissional de professores de Fisica egressos de
cursos de Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF), nos permite tecer um conjunto
de consideracdes acerca de alguns pontos, quais sejam: i) a proficuidade do estudo do
desenvolvimento profissional docente a luz da sociologia disposicionalista e contextualista; i1)
o desenvolvimento profissional de professores de Cié€ncias e os contextos formativos; iii) e, de
modo a finalizar, algumas consideracdes sobre o campo da subjetividade na andlise do
desenvolvimento profissional docente.

i) desenvolvimento profissional docente a luz da sociologia disposicionalista e
contextualista

Considerando que o desenvolvimento profissional docente remete a um processo de
transformacao dos sujeitos dentro de um campo profissional especifico, que se da ao longo da
vida e das diversas esferas de socializacdo do sujeito, a articulacio com a perspectiva
socioldgica disposicionalista e contextualista da acdo tem se mostrado bem-sucedida. Nossos

resultados mostram que os condicionantes sociais da légica contextual, bem como o passado

8 ARRUDA, A. As representagdes sociais: desafios da pesquisa. Revista de Ciéncias Humanas, Florian6polis:
EDUFSC, Especial Temdtica, p. 09-23, 2002.



252

incorporado na forma de disposi¢des, crencas, inclina¢des, habitos mentais e comportamentais
configuram-se como elementos importantes na promoc¢do ou na dificuldade de processos de
mudancas por parte dos professores. Em outras palavras, as disposi¢des dos individuos, aquilo
que os impulsiona a agir em contextos especificos, mostram-se importantes para a compreensao
do desenvolvimento profissional docente. Entendemos, ainda, que as disposi¢des dos sujeitos
sdo preponderantes para que diferentes aspectos de desenvolvimento profissional possam se
efetivar. Ou seja, a nosso ver, hd um dinamismo intrinseco aos processos de desenvolvimento
profissional que ndo prescinde de certas disposicoes.

Com base em Pierre Bourdieu e Bernard Lahire, podemos compreender que os contextos
nos quais os sujeitos se socializam sdo basilares para a incorporagdo de disposi¢des, assim como
as disposicdes t€ém um papel fundamental na relacdo que esse sujeito estabelece com seus
contextos de socializa¢do, bem como nas acdes que ele pratica em consequéncia.

No que se refere ao desenvolvimento profissional docente, nosso estudo coloca em
evidéncia que essa interacdo "contexto e disposicdo” pode se dar de diversas maneiras.
Condi¢des contextuais semelhantes podem representar diferentes, e at€é mesmo antagdnicos,
processos de desenvolvimento profissional docente. Para Fernanda, o contexto do MPEF da
UFRJ, em articulacdo com sua disposi¢do ao conhecimento, representou um ensejo para seu
desenvolvimento profissional, ao valer-se de todas as aprendizagens obtidas no curso. Em
contrapartida, esse mesmo curso, porém em um periodo distinto, constituiu-se para Arthur
como um espago pouco eficaz para seu desenvolvimento profissional, haja vista que sua
hipocorrecdo nao permitiu que ele explorasse mais intensamente aquele contexto formativo.
Também em periodos distintos, Sophia e Raul participaram de um mesmo contexto formativo:
o MPEF da UFRGS. H4 que se destacar no entanto que, embora a amplitude de dimensoes de
desenvolvimento profissional dos dois professores tenha sido basicamente a mesma, ha
diferentes profundidades e particularidades na maneira pela qual essas dimensdes foram
alcancadas.

As disposicoes dos professores também desempenham papel importante na maneira como
planejam sua carreira do magistério, aspecto imprescindivel nos processos de desenvolvimento
profissional docente. A disposi¢do a resiliéncia de Sophia nos revelou muitos elementos que
elucidaram a escolha dessa professora em atuar na escola publica municipal e sua defesa
incessante a essa rede de ensino. De maneira semelhante, a disposi¢ao a afetividade de Fernanda
foi fundamental para sua manutencdo como professora exclusivamente da educacio bésica,
mesmo com indmeras oportunidades de atuar também na educacdo superior. Ou mesmo a

disposicao hipercorretiva de Raul que, foi amplamente colocada em ag¢do no contexto das
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Forcas Armadas (FA) e que teve muita influéncia na forma com que conduziu sua entrada na
carreira do magistério, cujo inicio aconteceu como uma atividade profissional secundaria e
relativamente tardia. No caso de Arthur, socializar-se profissionalmente em contextos escolares
marcados pela preocupag@o com os exames vestibulares marcou profundamente sua trajetéria
profissional, uma forma bastante recorrente de incorporacdo e atualizacdo de uma disposi¢ao
ascética em relagc@o ao ensino.

Foi possivel identificar disposicdes que se constituem como estruturantes para qualquer
processo de desenvolvimento profissional de professores. Formas estruturadas de pensar, agir
e sentir como a disposi¢do ao conhecimento, tém o potencial de contribuir fortemente para que
o sujeito se envolva em suas aprendizagens no que se refere ao aprofundamento de conteidos
especificos, no conhecimento sobre avancgos cientificos e tecnoldgicos, nas inter-relagdes da
Ciéncia com outras dreas do conhecimento, entre outros. Essa disposi¢ao pode, ainda, contribuir
para que o professor se implique com os conhecimentos e avangos da drea de Educacdo e de
Ensino de Ciéncias, seja no que se refere ao curriculo, ou ao desenvolvimento de materiais
instrucionais e de préticas inovadoras. Sem divida, a forma como cada sujeito coloca em prética
disposi¢des como esta sdo as mais plurais possiveis. Essa pluralidade ficou bastante evidente
nos casos de Fernanda, Raul e Sophia, portadores de disposi¢des ao conhecimento, sobretudo
quanto a maneira como se desenvolveram profissionalmente nas mais variadas dimensdes.

A resiliéncia também se configura como uma caracteristica disposicional catalisadora de
desenvolvimento profissional docente. H4 tempos, a literatura educacional j4 aponta a
resiliéncia como um conceito de suma importancia para a educacio. Dentre alguns aspectos,
Fajardo, Minayo e Moreira (2010) destacam a comunicag¢do, que representa a possibilidade de
trocas com os pares; a assuncdo da responsabilidade por suas escolhas; a consciéncia limpa,
que representa ndo ceder a culpabilizagcdo, reconhecer erros e supera-los; as convicgdes que
permitem avangar e suportar as adversidades; e a compaixao, que representa o envolvimento
mutuo com os outros. Assim, um professor resiliente estaria em melhores condi¢cdes de
desenvolver-se profissionalmente, sobretudo em um contexto de crise da profissdo docente
como aquele em que se encontra a educacdo brasileira na atualidade e que, em fungdo de
aspectos conjunturais e politicos, ndo se vislumbra perspectivas de superacao em curto prazo.

Outra caracteristica disposicional que consideramos promissora ao desenvolvimento
profissional docente é a afetividade. Também se trata de um conceito muito lembrado na
literatura educacional como imprescindivel para o estabelecimento de uma produtiva relagcdo
entre professor e aluno e, consequentemente, um significativo processo de ensino e

aprendizagem. No caso de Fernanda Couto, a disposicdo a afetividade, de acordo com nossa
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andlise, desempenhou fun¢do primordial em dois aspectos: o primeiro em um nivel micro, ou
seja, das interacdes em sala de aula com seus alunos ao longo de suas experiéncias educativas
e, o segundo em um nivel macro, nos vinculos que estabelecia com as pessoas e instituicoes
escolares pelas quais atuava. Em ambos aspectos, essa disposi¢do foi basilar em seu
desenvolvimento profissional docente. No primeiro, nas microrrelacdes em sala de aula,
desenvolveu-se profissionalmente nas dimensdes de organizacdo e conducdo do ensino e
sustentacdo da aprendizagem dos alunos. No segundo aspecto, nas macrorrelagdes com as
instituicdes educativas, pode realizar um minucioso planejamento da carreira profissional,
optando pela atuacdo exclusiva na educacao basica, denotando seu profundo compromisso com
esse nivel de ensino.

A afetividade, tdo importante para o desenvolvimento de Fernanda na profissao docente,
foi praticamente inexistente em Arthur, que ndo estabelecia vinculos com os contextos de
trabalhos pelos quais atuou. Diferentemente de Fernanda que conseguia lecionar em poucas
escolas e ter relagdes mais proximas com os estudantes e com a escola, grande parte da carreira
de Arthur no magistério foi marcada por periodos curtos de permanéncia em uma mesma escola,
exaustivas jornadas de trabalhos e numero elevado de turmas e alunos, dificultando um
planejamento escolar mais sistematizado, maior aproximagdo com os estudantes e com 0s
espacos escolares, o estabelecimento de vinculos de trabalho com seus pares e, definitivamente,
impossibilitando qualquer tipo de acdes formativas no ambito da escola. Os contextos de
atuacao de Arthur ndo eram propicios a incorporagdo de uma disposicao a afetividade, mas sim
a atualizacdo de uma disposi¢do ascética em relagdo a condugdo do ensino.

E importante refletirmos um pouco mais sobre essa questio. Muitos fatores contextuais
se constituem como obstdculos para o desenvolvimento profissional docente. Para muito além
da formagdo, fatores como planos de carreira pouco atrativos, precdria remuneracao, poucas
condi¢des para permanecer em uma Unica escola, elevado nimero de turmas e de estudantes
por turma, excessivas jornadas de trabalho, insatisfatérias infraestruturas escolares, curriculos
engessados, entre outros, dificultam o desenvolvimento dentro da profissao.

Nosso estudo também permitiu identificar algumas disposi¢des que se constituiram como
obstaculos para o desenvolvimento profissional docente. Especificamente, no caso do
patrimdnio de esquemas de acdo de Arthur Sampaio, a hipocorrecao e o ascetismo, juntos,
dificultaram a implica¢do do professor em um processo reflexivo que pudesse problematizar
sua maneira de conceber o ensino. Cabe sinalizar que ndo se tratam de disposi¢cdes que
necessariamente sdo desfavordveis ao desenvolvimento do professor, haja vista que vai

depender da maneira como o sujeito as mobiliza em suas praticas. Por exemplo, um professor
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pode ter em seu patrimdnio disposicional um ascetismo que lhe seja favordvel a novas
aprendizagens docentes, como por exemplo em relacdo a disciplina, organizacio e
planejamento.

Em consonincia com o programa cientifico de Lahire, o de uma sociologia
indissociavelmente disposicionalista e contextualista, os esquemas de acdo sdo incorporados
pelos individuos nas variadas experiéncias sociais e passam a ser ativados ou enfraquecidos em
situacdes ou contextos também variados. No caso singular de Arthur, as condi¢des contextuais
propiciadas pelo curso de Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) na disciplina de
Ensino por Investigacdo, bem como no desenvolvimento do produto educacional, fizeram com
que sua disposi¢do ascética passasse por um enfraquecimento, permitindo que pudesse
experimentar um ensino de Fisica mais inclusivo do ponto de vista da aprendizagem e da
insercdo de inovagdes em suas aulas. Essa situacdo ilustra o que Lahire (2004) destaca sobre a
importancia dos contextos, afirmando que "embora as grandes disposi¢des sejam fortes e gerais,
elas permanecem muito dependentes dos contextos nos quais encontram ou nao as condig¢des
para sua ativagao" (LAHIRE, 2004, p. 173).

A nosso ver, disposi¢des individuais que se configuram como obsticulos ao
desenvolvimento profissional docente também podem ser desencadeadoras de processos de
crise e abandono da docéncia. Sem duvida, as condicdes estruturais da profissdo docente,
portanto macrossociolégicas, como aquelas ja apontadas anteriormente, influenciam
significativamente na baixa atratividade da atividade docente. No entanto, aliados a estas
condigdes, os processos vividos em escala individual, ou seja, microssocioldgicos, também
afetam na maneira como o professor vivencia a profissdo. As experi€ncias vividas
individualmente pelos professores se cristalizam na forma de disposicdes, maneiras durdveis de
agir, pensar e sentir que ao nao dinamizar processos de desenvolvimento profissional, podem
culminar em uma crise na docéncia, como o que ocorreu com Arthur de acordo com nossa
andlise. Nesse sentido, destaca-se a disposi¢do a resiliéncia, que, mesmo diante de intimeras
crises em nivel individual e estrutural pode ser fundamental para a permanéncia e o
desenvolvimento profissional na docéncia.

ii) o desenvolvimento profissional de professores de Ciéncias e os contextos formativos

As consideragdes desenvolvidas anteriormente sugerem ndo sé a complexidade dos
processos de desenvolvimento profissional, mas também a importancia dos cuidados a se tomar
no desenho de contextos que t€ém como finalidade a formacdo continuada, ou mais
especificamente o desenvolvimento profissional docente. Nesse sentido, diante dessa

complexidade, surgiu a necessidade de utilizar um esquema de andlise que nos permitisse
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investigar as contribui¢des de contextos formativos para o desenvolvimento profissional dos
professores de Fisica (BAROLLI et al., 2019).

Ao nos fundamentarmos numa concepc¢do de desenvolvimento profissional como um
processo no qual a produ¢do de novos saberes se efetiva pelo didlogo com interlocutores que
condicionam a atividade docente, como a academia, a escola e a sociedade, nosso esquema de
andlise apresenta grande potencial no sentido de apontar avancos que projetos de formacao
continuada podem produzir. Contextos que se propdem a criar condi¢des para o
desenvolvimento profissional deveriam dar oportunidades para que o professor pudesse se
implicar com os saberes proprios da academia, com as diferentes questdes que marcam as
diversas atividades escolares e ainda, com as questdes que caracterizam o oficio do magistério
no ambito da sociedade, bem como a escola como um equipamento social.

A utilizacdo desse esquema durante a participacio do professor em um processo
formativo poderé fornecer informagdes relevantes no sentido de poder contribuir com a gestao
do curso na medida em que se coloca como um instrumento para avaliar a pertinéncia das
estratégias colocadas em acdo, ou seja, o quanto elas estdo contribuindo para se alcancar os
resultados pretendidos. Ao focalizarmos o MPEF como um processo formativo, recaimos sobre
o papel dos contextos desses mestrados no desenvolvimento profissional docente.

Entendemos que seria desejavel que, nesses cursos de MPEF, fossem criadas condi¢des
contextuais para que os professores em formacgao pudessem refletir sobre sua prépria pratica.
Condigdes como essas podem favorecer a atualizacdo de determinadas disposi¢des, tanto
aquelas que podem impulsionar um desenvolvimento profissional (como € o caso de algumas
disposicdes de Fernanda, Sophia e Raul), quanto aquelas que se constituem como obsticulo
(como € o caso de algumas disposi¢des de Arthur). A nosso ver, nos casos em que disposi¢oes
que dificultam o desenvolvimento do professor sdo atualizadas, seria necessdrio, por parte
daqueles que conduzem o processo formativo, propor estratégias de enfraquecimento destas
disposicdes, de modo a contornd-las e assim atingir um nivel de reflexdo, problematizagado e
revisao de préticas. De maneira andloga, disposicdes que sao catalisadoras de desenvolvimento
profissional poderiam ser mais bem exploradas em a¢des formativas.

Nesse sentido, esse processo formativo estaria proporcionando aos professores condigdes
favordveis para o desenvolvimento em muitas das dimensdes de nosso esquema, como
atualizacdo nos conhecimentos cientificos, atualizacdo nos conhecimentos pedagdgicos,
organizacdo e condugdo do ensino, sustentacdo da aprendizagem dos alunos e investigacdo da

propria prética.
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Outro aspecto que, a nosso ver, poderia ser uma caracteristica relevante no que se refere
ao desenho desses contextos de formacgdo, refere-se a espagcos que promovem situagdes de
natureza colaborativa, com vistas a inser¢ao desses profissionais em uma cultura de pesquisa
sobre a préopria pratica. Essa, inclusive, é uma caracteristica bastante enfatizada por
pesquisadores, que a consideram fortemente promissora quando tratam das condi¢des que
contribuem decisivamente para a formagdo continuada e para o desenvolvimento profissional
(MARCELO, 1999; FERREIRA, 2003; SARAIVA; PONTE, 1994; FIORENTINI, 2004;
NOVOA, 2009). Foi possivel perceber que o MPEF, até por se tratar de uma formacdo mais
individualizada, ndo tem conseguido dar conta de atividades em que os professores se
impliquem com questdes e temdticas que requerem acoes coletivas no ambito da gestio escolar.

Parece-nos, que buscar a efetivacio dessas condi¢Oes pode ser favoravel para que um
professor que, assim como Arthur que ingressa num curso de MPEF sem expectativa de se
desenvolver profissionalmente, também encontre um contexto que lhe sirva para se desenvolver
em determinadas dimensdes.

iii) para finalizar... um destaque para o campo da subjetividade

Na presente Tese nos empenhamos em colocar em evidéncia a proficuidade da articulacio
entre, de um lado, as disposi¢des sociais como principios gerais de préticas e, de outro, os
contextos sociais de acdo, para a compreensao dos processos de desenvolvimento profissional
docente. Diante de nossos resultados, entre outros aspectos, 0 que aponta para essa perspectiva
de andlise um futuro promissor no campo das pesquisas em formacdo de professores, é o
deslinde do papel das variacdes intraindividuais dos comportamentos, atitudes e praticas dos
sujeitos, que abarca tanto uma dimensdo diacrdnica (disposi¢des plurais incorporadas na
trajetoria de vida do professor) quanto uma sincronica (contextos sociais nos quais o professor
participa). Assim, a conexao inusitada entre a perspectiva socioldgica disposicionalista e
contextualista da acdo e o desenvolvimento profissional docente foi fundamental para
adicionarmos algo original, por mais pontual que tenha sido, ao campo das pesquisas em
formacdo de professores, sobretudo na area de Ensino de Fisica.

Ja sabemos, quer pela nossa préitica docente, quer pelas nossas pesquisas, que ha
diferencas imensas entre os professores e que para ensinar nao basta a formacao profissional.
Ela, sem divida, é fundamental, mas ha saberes muito especificos que dificilmente seriam
aprendidos na formacao académica, ou mesmo ao longo da carreira, que tornam os professores
diferentes entre si, de modo que o alcance do oficio, em termos daquilo que € possivel ensinar,

também sera diferente.
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Uma decorréncia desse fato é que pensar no social nos remete a um conhecimento
diferente daquele que nos informa o individual. Certamente podemos pensar na classe de
professores com caracteristicas genéricas que nos servem para situar, sobretudo, os saberes que
configuram aquele oficio. As pesquisas que passaram a ser desenvolvidas a partir da década de
1990, sobretudo com os trabalhos de Maurice Tardif, Lee Shulman, Clermont Gauthier,
Philippe Perrenoud, Anténio Névoa, Marilyn Cochran-Smith, Susan Lytle etc., ilustram o
esforco da drea de formagdo de professores em inventariar saberes, conhecimentos,
competéncias e habilidades caracteristicos de uma profissdo complexa. De fato, ao longo da
histéria da educacdo, a profissdo docente se configura como controversa na medida em que
ainda oscila entre polos bastante antagonicos: ora concebida predominantemente como um
oficio que requer basicamente uma competéncia técnico-mecanica, ora como um oficio de
grande complexidade e sujeito a muitas vicissitudes.

Porém, quando deixamos de olhar para essa profissdo num nivel macro e nos voltamos
para pensi-la num nivel micro, estaremos operando uma mudanca de vértice que, seguindo
Lahire, representaria a perspectiva de focalizar o social individualizado, ou seja, “o social
refratado num corpo individual que tem a particularidade de atravessar institui¢des, grupos,
campos de forgas e de lutas ou cenas diferentes”. Representa, focalizar as maneiras particulares

pelas quais a realidade social se faz corpo.

Nio obstante, a partir do momento em que ela [a Sociologia] se interessa pelo
individuo (ndo como atomo e base de toda andlise socioldgica, mas como produto
complexo de miltiplos processos de socializacdo), ja ndo € possivel satisfazer-se com
os modelos de ator, de agdo, de cognicdo, implicitos ou explicitos, utilizados até ai”
(LAHIRE, 2005, p. 14).

E porque isso pode ter importancia quando o tema € formacdo de professores ou
desenvolvimento profissional docente?

Sem duvida, quando nossa referéncia sdo grupos de individuos a partir de uma pratica ou
de um dominio particular de praticas, como € o caso da profissdo docente, € possivel produzir
conhecimentos sem se ater a esse social individualizado.

Aqui vale lembrar que a Psicandlise ja havia se dado conta de que o grupo € mais do que
a soma de seus componentes, ou seja, que os fendmenos de grupo tém suas particularidades e
singularidades. Freud (2011) em “Psicologia de grupo e analise do eu” procurou investigar com
maior profundidade a natureza dos lacos que unem os individuos num grupo. Nessa sua
empreitada, parte da suposicdo de que os lagos emocionais constituem a esséncia da mente
grupal. Tal suposi¢do sustenta-se sobre suas reflexdes de que um grupo se mantém unido por

um poder de alguma espécie e, ainda, de que o individuo abandona sua distintividade num
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grupo, pela necessidade de estar em harmonia com seus membros, em preferéncia a estar em
oposicdo a eles.

Do ponto de vista das pesquisas que se dedicam a pensar a profissdo num nivel micro,
num nivel em que se busca interpretar, compreender e atribuir significado as particularidades e
singularidades pelas quais os professores se desenvolvem profissionalmente e conduzem seu
ensino, novas referéncias tedricas e metodoldgicas se fazem necessarias.

Uma dessas referéncias € a sociologia contextualista e disposicionalista da acdo que se
propde a compreender a diversidade de comportamentos, préticas, opinides etc., que se revelam
mesmo quando os sujeitos sao submetidos a idénticos ou semelhantes contextos de socializagao.
E, o que é mais surpreendente, que ajam de formas muito diferentes perante situacdes comuns.
Ou seja, os sujeitos se constroem nas interagdes € nos sucessivos contextos de socializacdo,
tornando-se diferentes uns dos outros nos modos de agir.

Nessa perspectiva, a presente Tese buscou colocar em evidéncia as caracteristicas
individuais, ou, em outras palavras, caracteristicas de natureza subjetiva, na formag¢ao docente,
deixando entrever que nio basta constituir um contexto que em principio seria muito favoravel
ao desenvolvimento profissional. O sucesso do desenvolvimento profissional docente em
decorréncia desses contextos formativos sé se verifica na medida em que estes oferecem
oportunidade de o professor mobilizar certas disposicdes que se articulariam com as diferentes
dimensdes do desenvolvimento profissional.

Finalmente, caberia ainda lembrar que qualquer matriz tedrica de inteligibilidade que seja
promissora, deixa em aberto um conjunto de questionamentos que podem ser explorados, tanto
do ponto de vista teérico, como empirico. Como destacamos, a subjetividade desempenha um
papel importante na incorporacdo, ativagdo, ou mesmo enfraquecimento de determinada
disposi¢do. No caso da profissao docente, as diferentes préticas de professores que tiveram uma
formacdo semelhante puderam ser explicitadas por meio de seus patrimonios disposicionais.
Porém, o que explica um sujeito incorporar essa ou aquela caracteristica disposicional mediante
as socializagdes em determinados contextos? O que tensiona esse tipo de questionamento € o
carater praticamente inacessivel, ao nivel da consciéncia, do passado incorporado do individuo
sob a forma de disposi¢des. Ou seja, ndo nos parece possivel encontrar respostas a essa questao
no campo da cognic¢ao; em outras palavras, os trabalhos que desenvolvemos mais recentemente
sugerem a necessidade de um investimento em métodos de pesquisa e em referenciais tedricos
que se situam no campo da subjetividade, os quais parecem se mostrar imprescindiveis para

avancarmos na investigacdo dos processos de desenvolvimento profissional docente.
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ANEXOI

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Desenvolvimento Profissional de Professores de Fisica: um estudo sob a perspectiva
disposicionalista e contextualista da acao
Wilson Elmer Nascimento e Elisabeth Barolli
Nimero do CAAE: 55902116.5.0000.5404

Vocé estd sendo convidado a participar como voluntdrio de um estudo. Este documento,
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos e deveres
como participante e € elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com o
pesquisador.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas davidas. Se
houverem perguntas antes ou mesmo depois de assind-lo, vocé podera esclarecé-las com o
pesquisador. Se vocé ndo quiser participar ou retirar sua autorizacdo, a qualquer momento, ndao
haverd nenhum tipo de penalizagcdo ou prejuizo.

Justificativa e objetivos:

Considerando que o desenvolvimento profissional dos professores remete a um processo
de transformacio dos sujeitos dentro de um campo profissional especifico, que se dd ao longo
da vida e das diversas esferas de socializacdo do sujeito, consideramos pertinente o
questionamento sobre que condicionantes sociais da l6gica contextual presente sdo importantes
na promogao de processos de mudancgas, bem como o papel do passado incorporado na forma
de disposicdes, crencas, inclinagdes, hdbitos mentais e comportamentais. Nessa perspectiva,
consideramos que os Mestrados Profissionais seja esse espago privilegiado para que os
professores em exercicio possam vivenciar experiéncias de diversas naturezas e que,
potencialmente, podem acarretar em desenvolvimento profissional. Sendo assim, objetivo de
maior alcance desta pesquisa € produzir conhecimentos sobre a formacdo e o desenvolvimento
profissional docente utilizando como perspectiva tedrica a tradicdo socioldgica
disposicionalista e contextualista da acdo, buscando desvelar as principais disposi¢des que
caracterizam os processos de desenvolvimento profissional de professores de Fisica egressos
de cursos de Mestrado Profissional, bem como a influéncia das condi¢cdes contextuais por ele
proporcionadas.

Procedimentos:

Participando da pesquisa vocé serd entrevistado em dois momentos e as entrevistas serdo
gravadas em dudio. As entrevistas serdo realizadas em locais de escolha dos participantes
(residéncia, trabalho, universidade, locais publicos etc). Em nenhum momento, os voluntarios
serdo identificados, garantindo-se total sigilo e anonimato. O pesquisador estard com um roteiro
das perguntas que serdo feitas de forma que o entrevistado ja o conhecerd antes de iniciar a
entrevista. Dependendo das respostas, o pesquisador podera fazer outras questdes pertinentes
ao assunto. Se o entrevistado nao quiser respondé-la, ndo haverd qualquer prejuizo a ele. As
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informacdes serdo posteriormente analisadas e terdo resultados divulgados, exclusivamente
para finalidade cientifica e académica, o que caracteriza o tnico propésito de uso desse material.
O tempo estimado para cada entrevista é de 90 minutos.

Desconfortos e riscos:

Participar desta pesquisa nao oferece desconfortos ou riscos previsiveis. Em todo caso,
se voce sentir qualquer incomodo pelo teor das questdes, vocé ndao deve participar desta
pesquisa. Os participantes serdo entrevistados, visando contribuir para a coleta de dados desta
pesquisa, sem qualquer desconforto ou riscos previsiveis aos participantes, garantindo-lhes que
seus dados serdo confidenciais. Ressaltamos ainda, ser dever do pesquisador responsavel,
suspender a pesquisa imediatamente ao perceber qualquer risco ou dano a saide de qualquer
participante da pesquisa, consequente de sua participagdo, ndo previsto no termo de
consentimento.

Beneficios:

Sua participa¢do como voluntério ndo lhe trard, a priori, qualquer beneficio individual
direto. Porém, em consequéncia, como resultado da pesquisa esperamos também que o processo
de nos contar sobre suas experiéncias vivenciadas no curso de Mestrado Profissional, bem como
sua trajetdria de formacgdo e da docéncia, possa contribuir para o espirito critico e reflexivo e
1SS0 possa repercutir em sua pratica escolar e em seu desenvolvimento profissional.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo e nenhuma informacao
serd dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgagdo dos
resultados desse estudo, seu nome ndo sera citado.

Ressarcimento:

Nao havera nenhuma forma de reembolso em dinheiro ou pagamento de despesas, ja
que a participacdo na pesquisa ndo envolve nenhum gasto nem resulta em remuneracao.

Indenizacao por danos decorrentes da pesquisa:

De acordo com a Resolucdo 466/12 em seu item IV.3, os participantes da pesquisa que
vierem a sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participa¢do na pesquisa t€m direito a
indenizagdo, por parte do pesquisador, patrocinador e das institui¢des envolvidas.

Armazenamento de material:

Os dados coletados serdo guardados por 5 (cinco) anos e estardo sob responsabilidade do
Pesquisador Responsével do Projeto.

Contato:

Em caso de davidas sobre o estudo, vocé poderé entrar em contato com:



275

Pesquisador Responsdvel: Wilson Elmer Nascimento. Telefones (11) 4574-1073 e (11)
9482-40480. E-mail wilson-elmer@hotmail.com

Orientadora: Elisabeth Barolli. (19) 3521-5553 e (11) 99605-9445. E-mail:
bethbarolli @gmail.com

Endereco dos pesquisadores:

UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacao. Bloco F, Sala
1. Cidade Universitaria “Zeferino Vaz”, CEP 13083-865. Campinas, SP - Brasil

Em caso de dentncias ou reclamacgdes sobre sua participacdo e sobre questdes éticas do
estudo, vocé pode entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da UNICAMP: Rua: Tessdlia Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas — SP;
telefone (19) 3521-8936; fax (19) 3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br

Consentimento livre e esclarecido:

Ap6s ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos € o incomodo que esta possa acarretar, aceito participar:

Nome do(a) participante:

Data: / /
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do responsavel)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolugdao 466/2012 CNS/MS e complementares
na elaboracdo do protocolo e na obtencdo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma cépia deste documento ao participante.
Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado e pela
CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta
pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o
consentimento dado pelo participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)


mailto:wilson-elmer@hotmail.com
mailto:bethbarolli@gmail.com
mailto:cep@fcm.unicamp.br
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ANEXO1II

PRIMEIRA ENTREVISTA — VERTENTE CONTEXTUAL

MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE Fisica

e Fale um pouco sobre sua formacao e trajetdria profissional.

e Com que propésito buscou o Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) e
como voce chegou até ele?

e Como foi o processo seletivo de ingresso no MPEF?

e Vocé teve vontade de abandonar o curso? Qual razao?

e Como vocé se organizou para dar conta do MPEF? Quais as dificuldades e
facilitadores encontrados?

e O que mudou em suas condi¢des de trabalho e carreira apés o MPEF?

e Esse curso serve para um professor progredir profissionalmente?

e (Qual foi a contribui¢do de seu orientador? Como era a relacdo com o orientador?

e Como foi o processo de escolha e desenvolvimento do projeto e do produto
educacional? Voce utilizou/utiliza seu produto educacional?

e Como voce caracteriza o seu produto?

e Como se relacionam a dissertacao e o produto?

e Como vocé avalia as disciplinas no ambito do curso?

e Houve alguma divulgacio do seu produto?
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ANEXO III

SEGUNDA ENTREVISTA — VERTENTE BIOGRAFICA

FAMILIA

Sobre os pais

e (Quais os locais que voce ja residiu com seus pais?

e Qual a escolaridade de seus pais?

e Qual era a profissao de seu pai? Quais os lugares onde ele trabalhou?

e (Qual era a profissdo de sua mae? Quais os lugares onde ela trabalhou?
Sobre os irmaos

e Vocé tem irmaos? Quantos?

e Qual a idade deles?

e FEles estudaram? O que?

e Qual a profissao deles?
Socioeconomico

e Em que faixa econdmica vocé situaria sua familia (pais)? (baixa, média, alta).
e Sua familia tinha estabilidade econdmica? Como vocé lidava com isso?
Sobre as relacoes

e Como voce lidava com seu pai?

e Como vocé lidava com sua mae?

e Como vocé lidava com seus irmaos?

e E com outros familiares? Tios, primos, avds etc.

EscoLA

Contexto escolar (Ensino Fundamental e Médio)

e Voce estudou em escola publica ou particular?
e Como eram as escolas que vocé estudou?
Rela¢do com o conhecimento

e Repetiu alguma série?
e Voce considera que foi bom aluno?
e (Qual disciplina vocé mais gostava? Por qué?
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Vocé participava de atividades como grémio, jornal estudantil, teatro?

Relacao com os professores

Como era sua relagdo com os professores?
Teve algum que te marcou? Por qué?

Relacao com os colegas

Como vocé se relacionava com seus colegas da escola?
Que tipo de coisas vocés faziam?
Estabeleceu amizades duradouras nessa época?

Relacao da familia com a escola.

Sua familia participava de sua vida escolar, incentivava os filhos nos estudos?
Quem se interessava mais por questdes relacionadas aos seus estudos, seu pai ou
sua mae? Como esse interesse era demonstrado?

GRADUACAO

Sobre antes da licenciatura

Vocé fez cursinho pré-vestibular? Privado ou popular? Como pagava?
Alguém influenciou sua escolha pelo curso?

O que te levou a fazer um curso de Fisica?

Vocé sempre quis ser professor?

Sobre a licenciatura

Onde vocé cursou a licenciatura?

Como foi o periodo em que cursou a licenciatura? Passou por alguma dificuldade?
Quais?

Como foi seu rendimento escolar no curso?

Participou de alguma atividade de iniciacdo cientifica, centro académico, esportes,
atividades extracurriculares, etc?

O que vocé considera que foi mais significativo durante a licenciatura?

Do que voce sente falta da época da licenciatura?

CULTURA

Voceé tem o hébito de leitura? Sempre teve? Desde quando?

Vocé costuma ir a museus ou exposi¢des? Desde quando?

Vocé costuma ir a teatros ou cinemas? Desde quando?

O que voceé gosta em literatura, musica, teatro, cinema, televisdo, pintura?

Vocé tem conhecimento de alguma lingua estrangeira? Qual? Frequentou algum
curso? Quando?

Seus pais costumavam viajar? Levaram-no em alguma viagem? Que lugares vocé
conheceu?
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Voce toca algum instrumento musical? Com quantos anos comecou a aprender?
Voce prética algum esporte? Com quantos anos comegou a praticar?

Voce vai a Igreja? Qual a sua religido? De quais atividades vocé participava na
igreja?

Quais os outros lugares que vocé costumava frequentar?

PROFISSAO

Com que idade comecou a trabalhar?

Quais atividades profissionais vocé exerceu além da docéncia?

Em quantas escolas vocé lecionou? Quais?

Diga-me um pouco sobre as principais experiéncias profissionais relacionadas a
docéncia.



