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RESUMO

Esta dissertacdo tem por objetivo discutir a Educacdo a Distancia e as teorias
curriculares, bem como propor metodologia de avaliacdo de ementas de cursos de
licenciatura em Fisica a distancia, especificamente na area de Mecéanica Geral. A
formacdo superior em Fisica na modalidade a distancia é uma das prioridades
educacionais no Brasil, sobretudo se consideradas as questdes sociais, econdémicas
e territoriais. Esta formacdo deve ser altamente qualificada, o que demanda a
permanente avaliacdo do projeto pedagoégico do curso e de seu curriculo. Os
mecanismos de avaliacdo devem confrontar indicadores e parametros que
assegurem a formacdo do professor de Fisica os fundamentos tedricos e
metodolégicos da area do conhecimento do curso, preparando-o para a certificada
atuacdo na educacdo. Constitui objetivo complementar deste trabalho a inducéo a

pesquisas complementares sobre os temas nédo suficientemente aprofundados.

PALAVRAS-CHAVE: curriculos; educacao a distancia; licenciatura em fisica;

mecanica geral.



ABSTRACT

This work aims to discuss distance education and curriculum theories, as well as to
propose a methodology of syllabuses evaluation in distance degree in Physics,
specifically in the area of Mechanics. The distance degree in Physics is one of the
education priorities in Brazil, especially when considering the social, economic and
territorial issues. This degree must be highly qualified, which requires a constant
evaluation of the pedagogical project of the course and its curriculum. Evaluation
mechanisms must confront indicators and parameters which ensure the formation of
a teacher of physics the theoretical and methodological knowledge in the area of the
course, preparing for their acting in education. It is intended to complement this work

to induce the further research on topics not yet sufficiently detailed.

KEYWORDS: curricula; degree in physics; distance education; general mechanics.
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INTRODUCAO

No Brasil, onde as desigualdades econdmicas e educacionais redundam de
retéricos passivos sociais, a educacao deve ter por fundamento e concepcdo o
objetivo de atingir niveis referenciais de qualidade e exceléncia, estes diretamente

vinculados a qualificacdo da formacao de professores.

Em paises cujas condi¢des sociais sdo historicamente adversas, como é o
caso deste e alhures, é esperado que as familias, em geral, sejam incapazes de
oferecer aos seus filhos, singularmente no contexto da educagéo familiar, a
formacao educacional e cultural que os tornem plenos no exercicio de seus civismos
e o0s aportem de conhecimentos e valores que os permitam desenvolver uma vida
culta e letrada, enfim, conscientes de suas identidades como seres sociais, politicos

e culturais.

Em suprimento, cabe a escola, no ambito da educacao formal, ser o agente
desse propdsito. Nesse fulcro, em sua instancia, € também a escola o constituinte
educacional cujo sentido da atuacdo s6 € compreendido a partir da 6Otica de sua

forga humana motriz: o professor.

Reconhecidas as importancias proporcionais de todos o0s demais
constituintes ativos da educacao (diretrizes politicas, subsidios financeiros, sistemas
pedagogicos, organismos internacionais, familia, recursos didaticos, tecnologias de
informacéo, discentes etc.), da-se destaque ao papel do professor como agente
potencial da qualificacdo da educacéo e do aprimoramento das funcbes e dos

designios do sistema educacional.
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O ensino, portanto, precisa ser revisitado em todas as areas do
conhecimento e componentes curriculares, dada a complexidade da matéria e suas

implicacdes sistémicas.

Contudo, na éarea de ciéncias e Fisica, pelo legado da precariedade
guantitativa e qualitativa da formacao no Brasil — argumento que encontra subsidio
em dados sobre a evasao nos cursos superiores na area, dispersédo de egressos no
mercado de trabalho (ARAUJO; VIANNA, 2008, p.4-9) e limitada atuacédo em testes
internacionais de afericdo de conhecimento dos estudantes da educacdo basica
(OCDE, 2010, p.8), a andlise demanda critérios periciais, pois:

Foi sob o signo da violéncia e da devastagdo que a ciéncia e a
técnica européias chegaram ao terceiro mundo. A ciéncia e a
tecnologia foram introduzidas no terceiro mundo como partes

integrantes de um aparelho de dominacéo e de exploragdo cujo
centro se encontra no exterior. (KHOI apud BELLONI, 2001, p.4).

O “signo da violéncia” e a 6tica de serem “partes integrantes de um aparelho
de dominagéo e de exploragéo” sdo contextos em que a ciéncia e a tecnologia, na
forma de campo do conhecimento, foram levadas aos paises do mundo em

desenvolvimento.

Ainda nesses contextos, foram criados no Brasil 0s cursos superiores na
area de ciéncias, inclusos os de formacao de professores, nos quais impera a
cultura e a ideologia da sobrevaléncia do conhecimento formal, da hierarquia e do
autoritarismo docente e do academicismo exarcebado, com eco na formagédo média
descontextualizada, precaria e insipida nas areas de ciéncias. Cursos com essas
caracteristicas s@o a bastilha para os futuros professores que reproduzirdo, em sua

atuacao profissional, a ideologia a que foram submetidos e “doutrinados”.
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No escrutinio do paradigma da formacédo dos professores em ciéncias em

voga, percebe-se um aparente esgotamento do modelo em curso, flagrantemente

incapaz de engrenar os recursos disponiveis e 0s objetivos desejaveis, legando a

educacado, em especial 0 ensino de ciéncias, um carater cronicamente ultrapassado,

desconexo da atual realidade social, cultural e tecnolégica em que esta imersa

grande parte da populacéo brasileira, com destaque aquela em faixa etaria escolar.

Para José Matrti,

Ao mundo novo corresponde a Universidade nova. [...] E criminoso o
divorcio entre a Educacgéo recebida em uma época e a época. [...]
Educar é depositar em cada homem toda a obra humana que o
antecedeu; é fazer de cada homem a sintese do mundo vivo até o
dia em que viva; é coloca-lo ao nivel de seu tempo, para que flutue
sobre ele, e ndo deixa-lo abaixo de seu tempo, com 0 que nédo
podera seguir a flutuar. E preparar o homem para a vida. [...] Em
tempos teolbgicos, universidade teol6gica. Em tempos cientificos,
universidade cientifica. Pois o que significa ver uma coisa e ndo
saber o que ela é? (MARTI, 1975).

Diante a evidéncia da bancarrota de um modelo paradigmatico, surge a crise

e dela, a revolucao, como evidencia Kuhn:

7

Destarte, é

As revolugdes cientificas iniciam-se com um sentimento crescente
[.] de que o paradigma existente deixou de funcionar
adequadamente na exploracdo de um aspecto da natureza cuja
exploracdo fora anteriormente dirigida pelo paradigma. [..] O
sentimento de funcionamento defeituoso, que pode levar a crise, €
um pré-requisito para a revolucao. (KUHN, 2006, p.126).

no intersticio das limitacdes que devem ser perseguidas as

possibilidades. Se por uma dimensédo a formacdo dos professores de ciéncias é

contestavel, por outra, igualmente em si, se encontra o nicho potencial para a

revisdo das praticas possivelmente ineficientes, tendo por pretensa consequéncia a

melhoria do ensino.
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No contexto da anunciada melhoria do ensino, 0 que néo pode ser
desassociada da qualificacdo dos professores de ciéncias, é de primeira ordem o

desenvolvimento e a aplicacdo de pesquisas em ensino de ciéncias:

[...] produgéo de conhecimentos sobre educacdo em ciéncias; busca
de respostas a perguntas sobre ensino, aprendizagem, curriculo e
contexto educativo em ciéncias e sobre o professorado de ciéncias e
sua formacdo permanente, dentro de um quadro epistemoldgico,
tedrico e metodoldgico consistente e coerente, no qual o contetdo
especifico das ciéncias esta sempre presente. (MOREIRA, 2003,

p.2).

A pesquisa em ensino de ciéncias tem avancado significativamente no Brasil
nos ultimos anos, periodo em que foram formulados, propostos e implantados
nameros significativos de cursos de poés-graduacdo stricto sensu, principais
sustentdculos académicos da produgcdo de conhecimento por meio do
desenvolvimento de pesquisas que, adequadamente aplicadas, atingem a formagéao

de professores, sintoma das inUmeras possibilidades nesse espectro educacional.

A constatacdo da capilaridade da pesquisa e da producéao de conhecimento
cientifico na area de formacao de professores na area de Ensino de Ciéncias e
Matematica no Brasil pode ser observada na Tabela 1, que apresenta dados da
guantidade de programas e cursos de poés-graduacao stricto sensu avaliados pela

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES em 2010.

Tabela 1 — Programas e cursos de pés-graduacao stricto sensu em Ensino de Ciéncias e Matematica no Brasil — 2010.

ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

Programas e Cursos de pés-graduagéo” Totais de Cursos de pés-graduacao
Mestrado Mestrado Mestrado Académico Mestrado Mestrado
Total P Doutorado o Total P Doutorado o
Académico Profissional Doutorado Académico Profissional
67 13 1 34 19 86 32 20 34

Fonte: Brasil, 2010a, p. 10.
* O programa de p6s-graduacao pode incluir 1 ou mais cursos.
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Ao crescimento da pesquisa académica em ensino de ciéncias no Brasil,
deve estar associada a permanente preocupacdo com o alcance, a pertinéncia, a
efetividade e a complexidade dos temas investigados, observados os impactos dos

resultados nos sistemas educacionais.

Comum a indistinta area do conhecimento, ha na pesquisa em ensino de
ciéncias determinadas abordagens mais recorrentes e outras mais escassas. O
diagrama apresentado no Grafico 1 ilustra, em termos comparativos, a densidade do
conhecimento produzido a partir das principais linhas de pesquisa em ensino de

ciéncias:

Muito b 7 emrelagio a métodos, técnicas, estratégias de ensino em ciéncias

7 em relagdo a preconcepgdes, modelos ndo-cientificos, concepedes
alternativas dos alunos

7 arespeito da resolucdo de problemas em ciéncias

7 arespeito de mudanga conceitual em ciéncias

a respeito do curriculo de ciéncias

7 sobre professores de ciéncias e sua formagéo

7 sobre o contexto da educagdo em ciéncias

7 relativo s novas tecnologias no ensino de ciéncias

Muito pouco Y 7 relativo a avaliagio (da aprendizagem, do curriculo, do ensino)

conhecimento produzido
-

Gréafico 1 — Diagrama de densidade do conhecimento produzido em linhas de pesquisa em Ensino de Ciéncias.
Fonte: Moreira, 2003, p. 6.

O diagrama apresentado no Gréfico 1 é emblemético na sintese do padrdo
da pesquisa brasileira em ensino de ciéncias: énfase, em macroanalise, aos
processos finalisticos de ensino em detrimento a formacédo dos professores de
ciéncias e a avaliacdo do sistema educacional, da aprendizagem, do curriculo e do

ensino.

A preponderéncia de pesquisas, em ensino de ciéncias, acerca dos

processos finalisticos de ensino aquelas acerca da formacéo dos professores e da
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avaliacdo do sistema educacional indica que o ensino de ciéncias tem sido
investigado pela academia brasileira principalmente no estagio ultimo do processo.
“Paradoxalmente assiste-se ao agravamento da ignorancia do todo, enquanto

avanca o conhecimento das partes.” (MORIN, 2005, p.48).

N&o cabe, nesse sentido, juizo de valor que apresente critica irreflexiva a
priorizacdo de esforcos ao ensino em sua Ultima instancia em detrimento a formacao

dos professores e a avaliacao do sistema educacional.

Ainda assim, haja vista as urgentes e ultrajantes deformidades no ensino de
ciéncias no Brasil — deflagradas, entre outras formas, pelos resultados dos testes
internacionais de afericdo de conhecimento dos estudantes da educacdo basica
(OCDE, 2010, p.8), e pela defesa ao contraditério, é contundente induzir e qualificar

as pesquisas em formacao de professores de ciéncias.

Conhecer o humano é, antes de mais nada, situa-lo no universo, e
nao separéa-lo dele. [...] todo conhecimento deve contextualizar seu
objeto, para ser pertinente. “Quem somos?” é inseparavel de “Onde
estamos?”, “De onde viemos?”, “Para onde vamos?” (MORIN, 2005,
p.47).

Ainda que sob o judice (moral, ético e académico) da responsabilidade e da
legitimidade de preterir em campo de incertezas, como é o caso do ensino, a
pesquisa em ensino de ciéncias deve, como uma de suas prioridades estratégicas,
voltar-se ao curriculo da formacédo inicial dos professores de ciéncias de forma

analitica e propositiva.

A reflexdo e o aprofundamento tedrico-metodoldgico na area de ensino de
ciéncias tém por objetivo elevar a formacdo do professor ao patamar critico,

auxiliando-o a ser um benfeitor de sua condicdo de existéncia e do seu meio social —
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por reflexo, o efetivo avanco na educacdo acerca de que tanto se especula, ndo

apenas na literatura cientifica, mas também nos debates do senso comum.

A proposicéao de formar professores com tal nivel de sofisticacdo em meio as
adversas questbes sociais, educacionais e territoriais do Brasil demanda a
diversificacao das praticas e mecanismos de formacao superior, ao que se destacam
as alternativas de formacdo remota e em escala, como é o caso da Educacdo a

Distancia.

Ristoff e Vianney (2009, p.5) apresentam dados do Ministério da Educacgéo
acerca da evolucdo das matriculas de cursos de graduacdo na modalidade a

distancia no Brasil entre os anos 2000 e 2009:

900.000 - 838.125
600.000 - 727.961
700.000 -
600.000 -
500.000 -
400000 i Q0700
300.000 -
200.000 -

100.000 - 20714 49.911 59611
1.682 5.359
O i

207.206

114.642

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009

Gréfico 2 — Evolugdo das Matriculas no Ensino Superior (modalidade a distancia) — 2000-2009
Fonte: Ministério da Educacéo, Brasil, apud Ristoff e Vianney, 2009, p.5.

Pela audacia de propor formagédo em larga escala com reserva de qualidade,
sobretudo com os amplos dominios da comunicacgéo, a formagdo em ciéncias (mais

especificamente, em Fisica) a partir de cursos na modalidade a distancia tem se
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configurado como instigante objeto de analise, a partir da qual sdo esperados

padrdes e conclusbes que reorientem a pratica presente e orientarem a agao futura.

Considerando a formacdo do professor de Fisica com qualidade um
irretorquivel aspecto propulsor do desenvolvimento educacional, e, ainda,
considerando a formacao do professor, em geral, como um projeto empreendedor
para o pais, € necessario que os sistemas de formacdo sejam sofisticadamente
aprimorados, 0 que perpassa a garantia de padrdo de exceléncia (a ser
adequadamente caracterizado) em cada processo de um curso, desde a sua

concepcao até a avaliacdo de seu impacto.

N&o sendo possivel por a lupa em cada estagio da complexa e dinamica
seara de um curso de licenciatura em Fisica a distancia, opta-se p6r em tela os
fundamentos e metodologias da andlise do curriculo deste curso, tomando por
unidade minima da proposta curricular a ementa de uma disciplina particular, no
caso a Mecanica Geral. Esta disciplina, comumente, constitui o eixo basico da

formacao e tem natureza introdutéria para o enfoque historico-cientifico da Fisica.

A definicdo prioritdria do componente curricular Mecénica Geral teve por
espeque as Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 1998) e
para os cursos de Fisica (BRASIL, 2001, 2002a) e as Orienta¢bes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: PCN”
— Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (BRASIL, 2002b). Esses
documentos permitem observar, em alguma escala, a precipuidade da Mecanica

Geral na formacao em Fisica.
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Espera-se, com os resultados desta pesquisa, obter, por padrdo ou por
inferéncia, elementos que — parte conclusivos, parte motivadores de reflexao
complementar — iluminem as vias da trilha da formacdo do professor como pretenso
elemento de melhoria do ensino de ciéncias, particularmente a Fisica, na educacéo

basica.

Constatada a importancia de a pesquisa em ensino de ciéncias e a aplicacéo
de seus resultados subsidiarem a formacdo dos professores, € fundamental
investigar os curriculos dos respectivos cursos de licenciatura, identificando se ali
estdo presentes ou ausentes os conteudos convencionais considerados minimos e

fundamentalmente estruturantes da area do conhecimento.

O objetivo da adequada licenciatura em Fisica deve perpassar a garantia de
que o professor em formacgéo adquira institutos cognitivos e fundamentos teéricos e
metodoldgicas que o habilite a continua e aperfeicoada reflexdo do conhecimento,
do ensino e de suas praticas. Tal alcance é obtenivel, em primeira instancia, pela
apropriagdo, por parte do professor, de formacdo académica que articule os
contetidos formais em sua vastiddo e complexidade, o que refor¢ca a necessidade e

a importancia da pesquisa na area de curriculos em licenciatura em Fisica.

Com o intuito de colaborar na reflexdo acerca da qualificada formagéo de

professores em Fisica, esta Dissertacéo propde-se, prioritariamente, a:

() retomar conceitos e apreensdes relativas a Educacdo a Distancia,
modalidade de ensino que recebera enfoque neste trabalho;
(i) abordar as teorias curriculares de maneira conceitual, epistemoldgica,

social, histérica, cultural e, em suma, conceber e abordar o curriculo
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como documento de identidade, subsidiando as escolhas
metodoldgicas que envolvem a pesquisa,

(i) apresentar a metodologia e os resultados preliminares da analise, por
indicador, dos curriculos de cursos de licenciatura em Fisica na
modalidade a distancia, especificamente da disciplina de Mecéanica
Geral; e

(iv) propor matriz de analise curricular, a luz do referencial te6rico e da

metodologia desta pesquisa.

Para cursos de licenciatura em Fisica ofertados na modalidade a distancia
por Instituices Publicas de Ensino Superior do Brasil, espera-se que os resultados
preliminares desta pesquisa induzam a analise de curriculos, com a definicdo de
padrées e divergéncias, a partir de contundente referencial teérico e apropriada

metodologia, 0 que constitui a proposta de agéo profissional desta Dissertacao.

A partir dos resultados preliminares desta pesquisa e da constatagdo do
nivel de similaridade entre os curriculos investigados e o padrédo estabelecido, outras
pesquisas serdo necessarias para sedimentar conhecimentos nesse vasto campo da
andlise da formacédo de professores de Fisica por meio de cursos na modalidade a

distancia, o que reforca a pertinéncia e a atualizacao desta abordagem.
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Capitulo 1

A EDUCACAO A DISTANCIA' NO CONTEXTO DA FORMACAO DE
PROFESSORES EM FisICA

A Educacdo a Distancia, doravante denominada EaD, € uma modalidade
instrucional, reconhecida e autorizada no Brasil pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996)%, que tem por fundamento conceitual a

realizacdo do ensino mediante separacéo de localidade entre o professor e o aluno.

O conceito de EaD abrange um vasto territorio de informagdes: suas
caracteristicas tém mais a ver com circunstancias historicas, politicas
e sociais do que com a prépria modalidade de ensino. Essas
condigbes fazem com que haja um desenvolvimento vertiginoso das
TICs — Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo — mediadas com
transmissdes via satélite, Internet e material multimidia. Tantas
variaveis contribuiram para diversificar também as definigcbes sobre o
gue se entende por EaD. (PIMENTEL, 2006, p.9).

Nas ultimas décadas, as Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo —
TICs tém causado profundo e variado impacto na maneira de viver, de comunicar,
de relacionar, de produzir, de consumir e, com destaque, de se formar

academicamente, em que se da destague ao uso da EaD na modalidade online.

Sem desconsiderar as muitas definices sobre EaD disponiveis na literatura

brasileira e mundial, elege-se aqui a definicdo de Moore e Kearsley por encerrar em

! Alguns autores, como Chaves (1999), preferem a expressdo “Ensino a Distancia”, considerando-a
academicamente mais adequada, argumentando que o ensino seria o ato de instrugdo, enquanto a educagao
(assim como a aprendizagem) corresponderia a um processo inerente ao sujeito, portanto incapaz de ocorrer
fora ou a distancia dele. Outros autores, como Moran (2002), sdo partidarios da expressdo “Educacdo a
Distancia” por achar que a expressao “Ensino a Distancia” centra sobremaneira o papel do professor, o que é
contrario a concepc¢do deste autor para educacdo a distancia. Esta questdo é semantica e deve ser superada em
funcdo da clareza de que a expressdo “Educac¢do a Distancia - EaD” é retoricamente aqui assinalada como a
modalidade de ensino a distancia.

’0 artigo 80 da Lei n? 9394, que preconiza o uso da modalidade a distancia no Brasil em todos os niveis e
modalidades de ensino, foi regulamentado pelo Decreto n2 5.622, de 19 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005b).
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si a importancia dos meios eletrbnicos de comunicacdo e a organizacao

administrativa:

Educacado a distancia € o aprendizado planejado que normalmente
ocorre em lugar diverso do professor e como conseqiéncia [sic]
requer técnicas especiais de planejamento de curso, técnicas
instrucionais especiais, métodos especiais de comunicacéo,
eletrbnicos ou outros, bem como estrutura organizacional e
administrativa especifica. (MOORE; KEARSLEY, 1996, p.2).

Na EaD, portanto, o professor e 0 aluno estdo separados localmente, mas o
ensino da-se por meio de estratégias atinentes a especificidade dessa modalidade.
Em geral, e mais atualmente, os mecanismos pedagoégicos que favorecem a
transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1991) estao relacionados a comunicagéo por

meio eletrénico — EaD modalidade on-line.

No ambito da EaD, a mediacdo (VYGOTSKY, 1989) é realizada por meio
das Tecnologias da Informacdo e da Comunicag¢do, sobretudo a partir do
desenvolvimento da rede mundial de computadores (internet) e da globalizacdo de

seu acesso (PIRES, 2001, p.2).

Outro relevante elemento de caracterizacdo da EaD é a estrutura de
organizacdo e de gestdo. O alcance do objetivo de levar instrucdo e formacao
educacional de maneira descentralizada requer o desenvolvimento de adequada
estrutura, inclusive o aparato de gestdo que propicie o controle as diversas

atividades demandadas por uma propicia formacé&o na modalidade a distancia.

A gestdo da EaD esta fundamentada em duas dimensdes protagonistas:

sistémica e académico-pedagdgica e administrativa.
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Particularmente para o setor publico, locus de analise desta pesquisa, a
gestdo sistémica da EaD compreende os 0rgados centrais e setoriais do governo
federal responsaveis pelo desenvolvimento e pela execucdo das politicas publicas
de estruturacdo, regulacdo, supervisdo, fomento, manutencdo, monitoramento e

avaliacdo dos sistemas de ensino a distancia.

A gestdo académico-pedagogica e administrativa da EaD, também no
recorte do setor publico, compete, por sua vez, as Instituicbes de Ensino Superior
ofertantes de cursos nessa modalidade. Origina-se na elaboracdo de uma proposta
institucional de curso a distancia, passa pela obtencéo de credenciamento especifico
para a modalidade de ensino a distancia e culmina nos designios académicos,
pedagogicos e administrativos do curso — selecdo e registro discente, selecdo ou
producdo de material didatico, desenvolvimento de ferramentas de comunicacao
para oferta do curso, desenvolvimento de disciplinas, avaliacdo discente e demais

atividades académico-pedagdgicas e administrativas.

O ensino presencial, tal qual se conhece e a despeito de qualquer critica
negativa que porventura lhe seja imbuida, é resultante de sua tradicdo ao longo de
inUmeros séculos exposto as ribaltas académicas e pormenorizadamente deflagrado
e criticado. Ja o ensino a distancia sistémico, muito mais recente em comparacao
aquele, ainda contard com o curso do tempo para mitigar suas vicissitudes de

contorno.

Assim, a EaD néo é o vicario, tampouco um gueto, da educacéo presencial,
contudo uma de suas dimensodes. Na expressdo “Educacao a Distancia”, o climax
conceitual encontra-se no substantivo “educacdo” e ndo na locucdo adverbial “a

distancia”; assim, educar a distancia &, em primeira e Gltima instancia, educar. E
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preciso, peremptoriamente, ter clareza de que “a distancia” é tdo somente a
modalidade de ensino de um curso que deve ter analogas diretrizes académicas e

pedagogicas, inclusive curriculares, se ofertado presencialmente.

No mote da oferta de cursos superiores, seja de formacéao inicial (graduacéo
— bacharelado, licenciatura e educacao profissional em nivel tecnolégico), seja de
formacdo continuada (extensdo, aperfeicoamento e pods-graduacdo lato sensu e
stricto sensu), a expansdo da EaD, simultaneamente as transformacdes
comunicacionais, deu-se pelo fato de as Instituicdes Publicas de Ensino Superior

brasileiras terem sido:

[...] condenadas a estagnagdo na escala de atendimento das
demandas sociais de formacdo profissional e de educagéo,
especialmente no que se refere ao nimero de alunos, por medidas
neoliberais de ajuste e de cortes orcamentarios, orientadas por um
longo receituario das instituicdes financeiras multilaterais, como o
Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Mundial. (PIRES,
2001, p.2).

O agravamento do déficit educacional brasileiro eclodido no inicio do século
XXI teve origem nas politicas publicas da agenda neoliberal (sobretudo, aquelas
relacionadas a privatizacdo do ensino superior) que, na década de 90, imputaram
raquitismo orcamentéario ao sistema publico de ensino superior do Brasil, além de ser
resultado do aumento de postulantes do acesso ao ensino superior — ampliacdo do
acesso a educacdo, melhoria das condigBes socioecondmicas e consolidacdo do

desenvolvimento econémico do pais etc.

Em vistas as necessidades de formagdo em escala e de maneira remota, a
EaD tem o potencial de realizar, por expectativa, a articulagdo dos variados
elementos educacionais (diretrizes de politicas, instituicbes de ensino, professores,

estudantes, metodologias, materiais instrucionais, tecnologias da informacéo etc.) ao
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objetivo do desenvolvimento e da expansdo da educacdo de qualidade, sua

interiorizacdo e universalizacao.

Além disso, a EaD é capaz de disponibilizar, com relativo imediatismo,
cursos nos mais remotos pontos do pais, inclusive naqueles onde inexistem campi
de Instituicbes Publicas de Ensino Superior ou, até mesmo, opcdes de oferta
educacional privada, que poderiam, eventualmente, constituir objeto de outras
politicas de ampliacdo e democratizacdo do acesso ao ensino superior, como é o

caso do PROUNI®.

O ideal de democratizacdo e expansdo da educacdo de qualidade nao é
uma veleidade do Brasil, mas antes um apelo social compelido pelas deficiéncias e
pelos agraves do modelo de desenvolvimento econémico, cientifico e tecnoldgico,
dentre 0 que se destacam: os déficits socioecondmicos, o subdesenvolvimento
politico-administrativo (corrupgdo e ineficiéncia de politicas publicas) e a
insustentabilidade ambiental. A reboque, insere-se a necessidade de ampliacdo e

qualificacdo do sistema educacional, com hiperlink a EaD.

1.1 A formagdo em Fisica na modalidade a distancia

A demanda brasileira por formacdo de professores encontra respaldo nos
dados do Censo Escolar 2010 (BRASIL, 2010b, p.4) referentes as matriculas na
Educacédo Basica brasileira, por categoria administrativa, no periodo de 2005-2010,

apresentados na Tabela 2:

> 0 PROUNI — “Programa Universidade para Todos” — é uma agdo governamental instituida pela Lei n2. 11.096,
de 13 de janeiro de 2005 (BRASIL, 2005a), com o objetivo de conceder, a estudantes do ensino superior que
atendam a critérios estabelecidos pelo governo federal, bolsas de estudos integrais ou parciais em Instituicdes
de Ensino Superior privadas que recebem, como contrapartida, rendncias fiscais.
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Ano Matriculas na Educagéo Basica
Publica Privada Total

2005 49.040.519 7.431.103 56.471.622
2006 48.595.844 7.346.203 55.942.047
2007 46.643.406 6.385.522 53.028.928
2008 46.131.825 7.101.043 53.232.868
2009 45.270.710 7.309.742 52.580.452
2010 43.989.507 7.560.382 51.549.889

Fonte: Brasil, 2010b, p.4.

Os mais de 51,5 milhdes de estudantes matriculados nas redes publicas e

privada de ensino da Educacéo Béasica brasileira em 2010 requerem, diariamente e

para 0s mais diversos componentes curriculares de sua configuracdo escolar, o

esforco docente de 1.977.978 professores, 636.800 dos quais ainda sem qualquer

formacéo superior (BRASIL, 2010c).

Os dados do Censo Escolar 2010, especificamente os dispostos na Tabela

3, permitem, ainda, identificar o nUmero de matriculados na Educacdo Basica por

etapa e por modalidade de ensino, a partir de que é possivel estimar a demanda

especifica por professores na area de Fisica:

Tabela 3 — Matriculas na Educagéo Basica brasileira por etapa e modalidade de ensino — 2010

Matriculas na Educagéo Basica — Ano 2010

Ensino Fundamental Regular Ed. De Jovens e Adultos
Pré- Ensino Educacéo Educacgéo
Creche Anos Anos L Ensino Ensino L ) Total
Escola Total Médio Profissional Especial
Iniciais Finais Fundamental Médio
2.064.653  4.692.045  16.755.708  14.249.633  31.005341  8.357.675 2.860.230 1.427.004 924.670 702.603 51.549.889

Fonte: Brasil, 2010b, p.5.
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Dados do Estudo exploratorio sobre o professor brasileiro (BRASIL, 2009),
com base nos resultados do Censo Escolar 2007 (BRASIL, 2008)*, apontam a
demanda, no ensino médio e sem considerar as séries finais do ensino fundamental,
por 44.566 professores® licenciados em Fisica, aquela altura insuficientemente
atendida por 11.238 professores licenciados na area, aproximadamente 25,2% do

total.

Se fosse considerada a necessidade de formacdo de quadros para a
disciplina de ciéncias nas séries finais ensino fundamental (Biologia/Fisica/Quimica),
a demanda saltaria para 121.095 professores licenciados na area, 4.322 dos quais
licenciados em Fisica a altura do Censo Escolar 2007, que traz ainda um mapa da

formacao dos professores atuantes nas diversas areas da Educacédo Basica:

Tabela 4 — Formacéo dos Professores da Educagéo Basica (Censo 2007)

; FORMAGAO FORMAGAO OUTRAS AREAS /
AREA ESPECIFICA CORRELATA PEDAGOGIA SEM FORMAGAO
ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS FINAIS
LINGUA PORTUGUESA 50,5% 18,5% 17,0% 14,0%
MATEMATICA 43,9% 0,8% 16,9% 38,3%
CIENCIAS 20,7% 31,5% 18,9% 28,9%
HISTORIA 45,8% 7,3% 18,7% 28,2%
GEOGRAFIA 40,3% 8,1% 18,9% 32,7%
ARTES 23,3% 2,4% 24,1% 50,2%
ENSINO MEDIO

LINGUA PORTUGUESA 62,0% 20,1% 8,1% 9,8%
MATEMATICA 58,2% 1,2% 7,4% 33,1%
HISTORIA 64,7% 6,4% 7,.9% 20,9%
GEOGRAFIA 61,4% 7,8% 7,7% 23,1%
LINGUA ESTRANGEIRA 39,8% 42,4% 6,6% 11,2%
FiSICA 25,2% 14,2% 5,9% 54,6%
BIOLOGIA 55,9% 16,3% 6,4% 21,4%
QUIMICA 38,2% 17,4% 5,5% 38,9%
EDUCACAO FISICA 77,2% 0,1% 6,7% 16,0%
ARTES 38,2% 3,0% 14,1% 44,7%

Fonte: BRASIL, 2008, p.64-65 (com adaptages).

4 . . ~ , ~ o] . . e
Considerada a variagdao decrescente de matriculas na educa¢do basica, consideram-se atuais e validos os
dados de 2007 acerca da demanda por professores.

5 . . UNT] . . e e . .

O mesmo professor pode lecionar mais de uma disciplina em mais de uma instituicdo de ensino, ao que é
aplicado o conceito de “fun¢do docente”, que relaciona o professor a uma disciplina e a um conjunto de
turmas, possibilitando variados cortes estatisticos.
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Esses dados — mas, sobretudo, suas lacunas — tonificam as necessidades
sistémicas relativas a formacao superior (licenciatura) na area de Fisica, inclusive da
alcada das politicas publicas, que ndo devem prescindir da competente e
pormenorizada analise por parte dos setores de pesquisa e producdo do

conhecimento.

A capacidade de formacgdo de professores para o ensino basico
pelas universidades brasileiras ndo acompanha esta demanda. De
acordo com o MEC faltam 235 mil professores em todas as areas do
Ensino Médio. Em Fisica o déficit de professores licenciados é da
ordem de 23,5 mil. Nos ultimos 12 anos foram licenciados 7,2 mil
professores de Fisica em todo o Brasil. Se incluirmos a necessidade
de professores com formag¢do em Fisica para a 82 série do Ensino
Fundamental, haveria um acréscimo de demanda de mais 32 mil
professores. Finalmente, esses nimeros aumentam ainda mais se
for levado em conta o fato de que quase 15% dos professores de
Fisica em servico no Ensino Médio no Brasil carecem de formacao
especifica na area. (CUNHA, 2006, p.1).

Parte da justificativa pelo modesto coeficiente de concluintes por egressos
em cursos de Fisica poderia sustentar-e no argumento do desencontro entre o
comumente elevado nivel tedrico, matematico e experimental dos cursos superiores
na area e a formacdo media obtida na etapa da Educacao Basica que os antecede;
outra parte, nos altos indices de reprovacéo e evasdo (ARAUJO; VIANNA, 2008). De
gualquer maneira, nenhuma medida de emulséo corretiva a estes problemas devera

resultar na desqualificacdo do curso e da formacéao.

Percebe-se, com clareza, a tonificacdo da demanda e a relativa estagnacgao
da oferta de formag&o superior em licenciatura em Fisica. Tal combinacdo acarreta
insuficiéncia de quadros capacitados para a docéncia na area, provocando

desequilibrio no modelo educacional pretensamente adequado.

Associa-se a esses fatores a disperséo de licenciados em Fisica no mercado

de trabalho em areas profissionais distintas & docéncia (ARAUJO; VIANNA, 2008), o
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gue deve ser objeto de levantamentos mais especificos e a partir do que se espera
melhor conhecer o fendmeno da escassez de professores licenciados em Fisica e,

sobretudo, atuantes na area.

A consequéncia mais Obvia advinda do fendmeno da escassez de
licenciados em Fisica é o recrutamento, pelas instituicbes de ensino, de professores
ndo adequadamente formados, 0 que por sua vez promove contestacfes acerca de
seus respectivos exercicios da docéncia, sustentando o Brasil nas ultimas posicoes
nos rankings internacionais de afericdo de conhecimento dos estudantes da

educacao basica (OCDE, 2010)°.

Diversos resultados de pesquisas tém endossado a tese de que as
transformacoes cada vez mais tenazes do tempo presente levam, imperativamente,
os educadores e a sociedade, de maneira geral, a repensar a escola e seu contexto

(SILVA, 2001, p.37).

Para Freire,

A era da comunicacao esta sendo, na realidade, a era das fronteiras,
dos limites mais marcantes do que nunca da incomunicabilidade
humana, no campo do desamor. Nunca na histéria houve uma
distancia tdo grande como a que hoje ha entre a educacgéo escolar e
a pratica social ditada pelas tecnologias sofisticadas criadas a
servico dos interesses econbmicos e ideolégicos dominantes.
(FREIRE, 1999, p.12).

Sem pretensbes de aprofundar demasiadamente o debate sobre as
deficiéncias do atual modelo educacional brasileiro — o que, além de constituir-se

objeto de estudo de retodrica inesgotavel, ndo possui centralidade na proposta de

6 Apesar da evolugdo comparativa a avaliagdo ocorrida em 2006, o Brasil ocupou, em 2009, a 532 posi¢do no
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (do idioma original, Programme for International
Student Assessment — PISA), de um total de 65 paises avaliados.
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reflexdo aqui enunciada — é valido ressaltar alguns elementos que conduzem ao

raciocinio que dara transito a ideia central deste trabalho.

E preciso afastar os discursos que no senso comum anunciam o
sucateamento do sistema educacional e a decorrente incapacidade de lidar com as
veleidades da sociedade moderna. O fendmeno da inoperancia da educacéo formal
(se assim fosse oportuno classificar a marcha pessimista pela bancarrota do sistema
educacional brasileiro) ndo se daria por um fato exclusivo ou, menos ainda, por um

conjunto de fatos obviamente justificaveis, mas por axiomas da conjuntura.

Sociedade, governo, escola e familia — sem pretender ser esta uma escala,
crescente ou decrescente, do nivel de prioridade ou de responsabilidade — tém, cada
qual, uma funcdo no processo educacional. Quando desalinhadas, seja na
metodologia de agc&o seja na expectativa de progresso, estas instancias acabam por
ndo darem conta, proficuamente, daquilo a que se propdem. Essa €, em suma, a
tbnica da “crise da educacdo” que tem sido, folcloricamente, o discurso de

educadores e da sociedade.

Vale dizer que precisamos estar atentos para a urgéncia do tempo e
reconhecer que a expansao das vias do saber ndo obedece mais a
l6gica vetorial. E necessario pensarmos a educacdo como um
caleidoscopio, e perceber as multiplas possibilidades que ela pode
nos apresentar, os diversos olhares que ela impde, sem, contudo,
submeté-la a tirania do efémero. (SILVA, 2001, p.37).

A guisa de contribuir para o bosquejo investigativo da questio educacional
brasileira, é preciso eleger uma parte infinitesimal do objeto e procurar dela abstrair

reflexdes que lancem luz ao complexo prontuario que caracteriza a educacao.

Tendo por referéncia a densidade do conhecimento produzido a partir das

principais linhas de pesquisa em Ensino de Ciéncias (MOREIRA, 2003, p.6), cuja
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frequéncia de pesquisas € superlativa nos processos de aprendizagem em
comparacao a formacédo dos professores de ciéncias e a avaliacdo do sistema
educacional, do ensino e da aprendizagem, conclui-se importante discutir a

formacdo superior em Fisica, especialmente na licenciatura.

Em junho de 2010, segundo dados do Ministério da Educacao disponiveis
para consulta publica no Sistema de Regulacdo do Ensino Superior do Ministério da
Educacdo — e-MEC’, contabilizavam-se, no setor publico brasileiro de ensino, 23
cursos de licenciatura em Fisica ofertados na modalidade a distancia por Instituicoes

Publicas de Ensino Superior.

N&o a classificando como um “fendmeno”, mas como resultado da
conjuntura educacional brasileira, o advento e o crescimento do numero de cursos
de licenciatura em fisica na modalidade a distancia devem ser objetos de analise e
investigagdo por parte da academia brasileira, haja vista a centralidade da questéo

para a atual agenda das politicas publicas educacionais.

Dessa forma, revisitando o paradigma educacional e suas finalidades
sociais, a expansdo qualificada da oferta de cursos de licenciatura em Fisica na
modalidade a distancia € estratégica para a educacdo brasileira, argumento
favorecido pelas dimensdes continentais, pela ma distribuicdo da oferta de vagas no
ensino superior, pelas recentes e crescentes politicas publicas de valorizacdo da
formacao de professores e pelo particular curso do desenvolvimento tecnolégico no

Brasil.

’ Disponivel em: <http://emec.mec.gov.br/>.
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Sem pretensdo de atribuir juizo de valor a capacidade instalada nessas
Instituicbes Publicas de Ensino Superior para ofertar com qualidade o curso a
distancia de licenciatura em Fisica, 0 que compete aos 6rgdos de avaliacdo da
educacao, € preciso diagnosticar, do ponto de vista académico, que configuracao
aproximada tem os curriculos destes cursos e em que medida as investigacdes

podem reforcar padrées ou apontar tendéncias no ensino de ciéncias.

Um curso ofertado na modalidade a distancia, comumente em escala
bastante vultosa, ndo deve configurar-se simplesmente como uma reoferta (nova
turma) do eventual andlogo presencial (caso exista), haja vista serem distintos os
aspectos que 0s permeiam: publico alvo, objetivos socioeducacionais,
caracteristicas e metodologias, recursos humanos, didaticos e instrucionais

disponiveis entre outros.

A autorizacdo e o credenciamento de um curso de licenciatura em Fisica na
modalidade a distancia ndo devem prescindir do atendimento a critérios
semelhantes a que vai submetido um curso de licenciatura em Fisica ha modalidade
presencial, naturalmente envidadas as competentes e necesséarias adaptacfes

(BRASIL, 2006bh).

Espera-se de um curso de licenciatura em Fisica a distancia que atenda as
diretrizes e aos referenciais de qualidade para a Educacédo a Distancia (BRASIL,

2007, p.7-31), dentre o que se destacam:

a) Institucionalizac&o: integragéo ao plano de desenvolvimento institucional
e aos conselhos deliberativos das Instituicbes Publicas de Ensino

Superior; alinhamento as politicas de gestao e de formacéo das unidades
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académicas; disseminacao das TICs no ensino presencial; organicidade
presencial-EaD; e alinhamento as politicas institucionais de avaliacdo. O
compromisso institucional deve garantir que a EaD n&o seja um gueto
universitario sem prestigio e respaldo, tampouco um ato, as vezes
voluntario e desarmoénico, de um individuo idealizador ou de alguns
poucos idearios; devem haver pactos politicos e académicos que leguem
ao ensino, a pesquisa e a extensdo qualidade, sustentabilidade e
longevidade.

Formacdo técnico-cientifica e humana: alinhamento as politicas de
ensino pesquisa e extensao da Instituicdo Publica de Ensino Superior;
adequacao da estrutura dos cursos, curriculos e praticas para a formacao
académica, cientifica, para o mundo do trabalho, social, politica, cultural
e humana; e atendimento as diretrizes e aos parametros curriculares
nacionais. A partir da garantia de adequada formacao técnico-cientifica e
humana, pretende-se oportunizar aos cursistas 0s conhecimentos
tedrico-metodoldgico, socio-politico e cultural que dardo sentido
endogeno e exdgeno a sua capacitacdo, inclusive reduzindo as
distancias (conceituais e pragmaticas) entre o conhecimento académico
e o0 mundo do trabalho.

Organicidade académica, pedagdgica e administrativa: alinhamento da
concepcao, desenvolvimento, oferta e avaliagdo de cursos as politicas
publicas da educacédo e ao plano pedagdgico institucional; observancia
da legislacdo educacional brasileira; e alinhamento da acédo pedagodgica
as diretrizes académicas e a capacidade administrativa instalada.

Espera-se que as politicas publicas de inducédo, fomento e avaliagdo da
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EaD estejam alinhadas com a proposicéo, o desenvolvimento e a oferta
de cursos superiores nha modalidade a distancia, bem como com os
planos académicos institucionais, desde sua concepcédo, passando pela
observancia aos critérios legais e as diretrizes académico-pedagogicas
atinentes.

Integracdo entre o Projeto Pedagdgico do curso, o material didatico, o
ambiente virtual de aprendizagem e as TIC: alinhamento do material
didatico, do ambiente virtual de aprendizagem e das TIC ao Projeto
Pedagdgico do curso, suas metodologias e seus objetivos delimitados.
Pretende-se transpor a espinha dorsal do Projeto Pedagdgico do curso o
equilibrio e o sustento entre o que séo os pilares académicos e as trilhas
pedagodgicas de um curso, equalizando o diadlogo instrucional com o
material didatico e as midias que o suporta e com 0s sistemas de
comunicacédo que favorecem a transposicao didatica.

Equipe multidisciplinar: alinhamento a concepcéo, as metodologias e aos
objetivos do curso; formacdo em educacdo e ensino, TIC, informatica,
sistemas de informacdo, areas graficas ou instrucionais e EaD; e
formacdo continuada e estratégias de compartihamento de
conhecimento. O atendimento a estas diretrizes pretendem viabilizar ao
curso, no movimento das mais modernas TIC, a intrinseca capacidade de
se reinventar para cada turma, para cada cursista, para cada realidade e
para cada possibilidade, reconhecendo que na EaD ndo ha aula unica
em modelo padréo, mas distintas tanto quanto diferentes forem os

interagentes.
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Equipe Docente: alinhamento académico e cientifico a area de formacéao
do curso; experiéncia em formacdo de professores; formacdo ou
capacitacdo e experiéncia em EaD; e aderéncia as TIC. A equipe
docente constitui 0 elo mais académico e cientifico do curso, devendo ser
adequadamente formada na area do conhecimento e capacitada para a
EaD suas variaveis, viabilizando a transposicdo didatica dos
conhecimentos do curso.

Sistema de Tutoria: alinhamento académico as disciplinas do curso;
experiéncia na docéncia; formacdo ou capacitacdo e experiéncia em
EaD. A tutoria cumpre um papel fundamental na mediacdo do
conhecimento dada a natureza complexa dos cursos a distancia e as
condi¢Bes estruturais da educacéo brasileira.

Metodologia EaD: alinhamento do planejamento e do desenvolvimento
académico e pedagdgico do curso as concepgdes de EaD; alinhamento
da sistematica de acompanhamento presencial e a distancia as diretrizes
académicas e pedagogicas do curso; e alinhamento do material didatico,
do ambiente virtual de aprendizagem e das TIC ao Projeto Pedagdgico
do curso. Esta diretriz representa a identidade do curso e deve constituir-
se de soélido e reflexivo planejamento, observadas o0s recursos e
capacidades instalados na Instituicdo Publica de Ensino Superior.
Estrutura de Apoio Presencial: infraestrutura que disponha de laboratério
de informatica com conectividade adequada, biblioteca adequadamente
equipada; laboratério didatico-pedagogico e cientifico adequado; espacos
didaticos necessarios as praticas de mediacdo e transposicdo didatica; e

estrutura de gestdo administrativa. Tal estrutura constitui a dimenséo
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académica de uma Instituicdo Publica de Ensino Superior em local
remoto e deve, resguardadas as devidas propor¢des, ser reproduzida na
estrutura de apoio presencial, possibilitando acesso a aulas presenciais,
acervo bibliogréfico, atividades experimentais, interacdo com o grupo,
apoio pedagdgico de tutores e professores e tecnologias de

comunicacao.

Do ponto de vista da estruturacdo e da gestdo — seja ela académica,
pedagogica ou administrativa, as diretrizes e os referenciais enumerados pretendem
fornecer, no conjunto, um padrao reflexivo para a qualidade da oferta de cursos na

modalidade a distancia.

Especificamente para o caso da licenciatura, a busca pela referida qualidade
na formacédo de professores deve permear toda e qualquer proposta pedagogica. A
capacitacdo de quadros para a docéncia configura-se como o0 maior legado
pretendido pela disseminacdo da EaD, em que a estratégia de formacdo em larga
escala e de maneira descentralizada, sempre direcionada pela garantia da

qualidade, € o fundamento de sua existéncia.

Em parte, os cursos de licenciatura em Fisica ofertados na modalidade a
distancia se imbuem de responder a inUmeras questdes que ainda permeiam a

filosofia e a dindmica da formacao de professores na area:

Nos ultimos 500 anos, a ciéncia avancou rapidamente por se basear
em testes experimentais das teorias e das préaticas. O ensino de
ciéncias, entretanto, por se guiar principalmente pela tradicdo e
dogma permaneceu em grande parte medieval. A sociedade
moderna necessita muito mais. Nossa diversificada populacdo de
estudantes merece uma educacao de ciéncias capaz de dota-los de
uma apreciagao significativa dos métodos e capacidades da ciéncia e
das amplamente U(teis habilidades de resolucdo de problemas.
(WIEMAN apud BORGES, 2006, p.136).
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A afirmagado de que o ensino de ciéncias “permaneceu em grande parte
medieval”’ pode estar fundamentada na dissociagao entre pesquisa e ensino, o0 que

priva da monta deste todas as ferramentas que legaram progresso aquela.

Também é importante relevar que parte dos académicos da Fisica, muito
dos quais atuam como docentes nos cursos universitarios de licenciatura na area,

dedicam-se ao ensino de ciéncias com apequenamento metodolégico e reflexivo:

[...] eles praticam em sala de aula o que nunca tolerariam em seus
laboratérios. No laboratério eles sdo avidos para entender o
fendmeno e avaliar criticamente as alternativas razoaveis. Mas seu
ensino é guiado por crencas infundadas sobre os estudantes e sobre
a aprendizagem, as quais quase sempre sdo erradas ou, ha melhor
hipétese, parcialmente verdadeiras. Esse tipo de comportamento
pode ser desastroso no laboratério, assim como o é na sala de aula.
Por que nao avaliam suas praticas de ensino com 0S mesmos
padrdes de critica que aplicam a sua pesquisa cientifica?
(HESTENES apud BORGES, 2006, p.137).

Depreende-se que o ensino de ciéncias ainda é o aleijdo da academia, o que
constitui fator de ampliacdo dos riscos de o fracasso na formacdo do professor
resultar em fracasso de suas respectivas praticas de ensino, o que seria
contraproducente, ou até mesmo tragico, aos objetivos de aprimoramento da

educacao.

O professor, no ambito de suas competéncias didatico-pedagdgicas, deve
ter por missdo primeira o desenvolvimento de um contexto educacional favoravel a
aprendizagem significativa critica, conceito desenvolvido a partir das idéias de Neil
Postman e Charles Weingartner, que, segundo Moreira (2005, p.7), “[...] € aquela
perspectiva que permite ao sujeito fazer parte de sua cultura e, ao mesmo tempo,

estar fora dela”.
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A perspectiva da aprendizagem significativa critica compde ndo apenas 0s
episodios didaticos, mas fundamentalmente a formacdo do professor. Tal
perspectiva deve estar associada a um curriculo formativo completo, sob pena de,

em contrario, ter desmanchadas as suas potencialidades e seus objetivos.

Estabelecidos os fundamentos que apontam a formacdo de professores de
Fisica por meio da modalidade a distancia como uma relevante estratégia para
capacitacdo docente com qualidade, considera-se ser possivel extrair da
configuracdo média desses cursos elementos para analise e reflexdo acerca da

qualificada formacé&o do professor de que necessita a educacao brasileira.

Com esse objetivo, por desdobramento, enseja-se melhor conhecer o a
estrutura curricular média de cursos de licenciatura em Fisica ofertados na
modalidade a distancia. A luz de referencial tedricos apropriado, objetiva-se extrair
dos Projetos Pedagdgicos caracteristicas que auxiliem na formulacdo de hipéteses
acerca dos caminhos e designios para a formacdo de professores em ciéncias,
particularmente em Fisica, com qualidade e compatibilidade com a vigente ordem

socioeconbmica, politica, cultural e educacional brasileira.

1.2 Modelo de um curso superior de licenciatura em Fisica a
distancia

Partindo do pressuposto de ser amplamente conhecido o padrdo de um
curso superior de licenciatura ofertado na modalidade presencial, o que nao implica,

maneira alguma, supé-lo Unico ou terminado, é importante apresentar, ainda que de

forma limitada e em linhas superficiais, 0 desenho-comum de um curso superior de
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licenciatura ofertado na modalidade a distancia, tendo por parametros o0s

Referenciais de qualidade para a educacao superior a distancia (BRASIL, 2007).

Preliminarmente supondo o caminho de incertezas instaurado sob a
tentativa de retratar, ainda que por aproximacdo, um curso superior de licenciatura,
compreende-se ser este retrato tdo variavel e complexo quanto variaveis e
complexas forem as realidades institucionais, regionais e estratégicas da Instituicdo

Publica de Ensino Superior ofertante.

N&o se pretende no vao dessas linhas, portanto, determinar como devem
constituir-se 0s cursos superiores de licenciatura ofertados na modalidade a
distancia, porém somente obter daqueles conhecidos e da literatura disponivel as

caracteristicas que permitam delimitar o assunto em epigrafe.

No Brasil, convivem reguladas e supervisionadas duas esferas de oferta
de cursos superiores de licenciatura a distancia: a publica e a privada, sendo aquela
de interesse preferencial no ambito das intencdes de analise desta Dissertacao,
ainda em funcao da categoria de conclusdes preliminares que se intenciona obter e
pelo legado ideoldgico da necessidade de valorizagdo da educacgao superior publica,
gratuita e de qualidade posta a servico do desenvolvimento e da reducédo das

desigualdades socioecondmicas e culturais do pais.

Antecipadamente a qualquer tentativa de construir um modelo para os
cursos superiores de licenciatura em Fisica a distancia, € necessario ter clareza de
gue o curso superior ndo se distingue estruturalmente (do ponto-de-vista académico,
politico e pedagdgico) em funcdo da modalidade (presencial ou a distancia) na qual

é ofertado. Isso ndo quer dizer, contudo, tratar-se da oferta do curso presencial a
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distancia. Também ndo é condicdo sine qua non a existéncia de um curso a
distancia a existéncia de seu analogo presencial, o que reforca o sentido de que o
“‘presencial” e o “a distancia” sdo apenas modalidades metodoldgicas de oferta de

um Curso.

O curso superior de licenciatura em Fisica a distancia deve ser unidade
integrante do Plano de Desenvolvimento Institucional, resguardando as
caracteristicas de natureza politica, regional e estratégica, além da vocacao

académica e de gestao da Instituicdo Publica de Ensino Superior ofertante.

Além disso, esse curso deve estar fundamentado em um Projeto
Pedagdgico (ao que é cunhada a sigla PPC — Projeto Pedagogico de Curso)
especifico, constituido ao propdsito de seu sustentavel desenvolvimento,
caracterizado por elementos necessarios e suficientes a identificacdo de sua

natureza, alguns dos quais (BRASIL, 2006a):

a) Apresentacdo, a partir de que o curso deve ser compreendido na
conjuntura de sua concepgao e proposicao.

b) Justificativa, por meio da qual se pretende compreender a relagéo entre
0 contexto de concepgado e proposicdo do curso e seus objetivos
estratégicos.

c) Caracterizacdo, com 0 que se intenciona entender a natureza
administrativa do curso — nivel, modalidade, carga horaria, duracéo,
periodicidade, publico alvo, pré-requisitos, critérios e forma de selecao

e ingresso, titulagédo conferida entre outros.
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d) Objetivos, para o que serao direcionadas as atividades pedagodgicas do
curso, tendo por produto as habilidades e competéncias
pretensamente adquiridas pelos cursistas.

e) Curriculo, particularmente expresso por ementas de mébdulos,
disciplinas, ementas (ou componentes curriculares analogos), a partir
do que serdo desenvolvidos os conteudos de interesse do curso,
fundamentado em literatura pertinente, atualizada, academicamente
relevante, didaticamente suficiente e conexa aos objetivos do curso.

f) Metodologia, por intermédio do que serdo explicitados os principios
metodoldgicos e as abordagens teorico-praticas concernentes a
transposicao didatica dos contetdos do curriculo. Deve compreender
todos os elementos (tanto os de natureza académica, didatica e
pedagogica, quanto aos requisitos de ordem legal) e processos
necessarios a caracterizacdo da oferta do curso, bem como sua
avaliacdo. Além disso, deve apresentar as estratégias para o
desenvolvimento do Trabalho de Conclusdo de Curso e das atividades
de Estagio Supervisionado, além das atividades curriculares
complementares que eventualmente constituirem 0 curso.
Especialmente para os cursos na area de Ciéncias, como é o caso da
Fisica, a dimensdo experimental deve ser adequadamente
caracterizada na oportunidade do desenvolvimento metodoldgico.
Outros elementos sao indispensaveis na descricdo metodologica de
um curso, por exemplo: as estratégias de mediacdo e transposicao

didatica, a caracterizacdo do material didatico e das TIC, o
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cronograma de atividades e as necessidades de infraestrutura da
estrutura de apoio presencial.

g) Acompanhamento, Orientacdo e Avaliacao de Discentes, com o que se
pretende dar ao curso sustentabilidade, solidez académica, controle
de resultados, possibilidade de monitoramento continuo e estratégias

de avaliacao e reorientacdo permanente.

A metodologia da Educacdo a Distancia, vez que o curso sera ofertado
nesta modalidade, deve permear o Projeto Pedagodgico do Curso transversalmente,
valendo-se das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo — TIC na mediacao do
conhecimento. Nesse sentido, as estratégias de transposicdo didatica devem ser

adequadamente articuladas a proposta curricular do PPC.

Outro relevante elemento do PPC, do qual se espera contundente
detalhamento na descricdo da metodologia do curso, € o material didatico que se
constitui de recurso didatico-pedagégico fundamental ao desenvolvimento de
qualquer curso superior, haja vista a estruturacdo do conhecimento académico em
documento para fins didaticos, o que permite que o saber cientifico possa dialogar

adequadamente com o saber a ser ensinado no curso.

Em um curso ofertado na modalidade a distancia, é importante que o
material didatico seja de natureza hibrida, isto €, parte obtido da literatura
convencional e parte elaborado especificamente para a oferta desse curso, em que

€ possivel inserir as particularidades regionais, institucionais e estratégicas da

Instituicdo Publica de Ensino Superior ofertante e do contexto social de sua atuacao.
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A ampliacédo das fontes didaticas tem por objetivo legar ao curso multiplas
e complexas visbes sobre os temas constituintes de seu curriculo, reduzindo a
propagacédo das ideologias hegemonicas e das tradicGes didaticas desatualizadas.
Com o continuo desenvolvimento das TIC, a concepcdo de material didatico tem

sido constantemente revisitada, ampliando inclusive suas dimensdes de atuacéao.

O material didatico, na concepcdo moderna de Educacdo a Distancia, é
mais que um caderno de teorias e atividades que deva ser total e tradicionalmente
esgotado como sintoma da aquisicdo de conhecimentos. Antes, € um complexo
tedrico, metodologico e pratico capaz de sintetizar a natureza do conhecimento

trabalhada nas mais diversas vertentes pedagodgicas possiveis e necessarias.

Extrapolando o convencional conceito de livro-texto, o material didatico
para a EaD deve estar associado ndo s6 ao conteudo teérico formal, mas as midias
pedagdgicas e ao ambiente virtual de aprendizagem relativo ao curso. O suporte
tecnologico e comunicacional é estruturante e transformador do material didatico,
tornando-o uma ferramenta didatico-pedagdgica de grande pertinéncia ao processo

de aprendizagem a distancia.

Um curso, uma disciplina e um docente que se propdem, com adequacéo
e propriedade, a elaborar e aplicar o material didatico em suas mais diversas
dimensdes, de maneira concisa, abrangente, reflexiva e auto-desenvolvedora,

empregam ao conhecimento grande efetividade e capacidade transformadora.

A elaboracdo e o desenvolvimento instrucional e grafico do material
didatico constituem importante etapa da consolidagdo de um curso ofertado na

7

modalidade a distancia. Para isso, € necessario que os docentes com fungcédo de
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elaboracdo e adaptacdo de conteldos sejam capacitados e saibam imprimir a esse

material didatico a filosofia e a estrutura do curso a ser ofertado.

Além disso, os docentes dedicados a elaboracdo do material didatico tém
de conhecer os principios da EaD, as tecnologias de informacé&o e comunicacao e,
fundamentalmente, o contetdo a ser desenvolvido. Subsidiariamente, € importante
que compreendam a estrutura e o funcionamento do ambiente virtual de
aprendizagem, bem como que reflitam sobre a aplicacdo, o desenvolvimento e a

avaliacdo do conhecimento fundado no material didatico por eles desenvolvidos.

O material didatico para a EaD tem de ser dialégico e sustentavel, dada a
caracteristica dos cursos ofertados na modalidade a distancia e a necessidade de
oportunizar momentos de leitura que sustentem o desenvolvimento do conhecimento
sem a obrigatoriedade da mediacdo docente, dando ritmo e compasso a um
aprendizado que desenvolver-se-4 de maneira autbnoma, o que introduz ainda mais

responsabilidade ao conteudista.

Ressalta-se que o docente responsavel pela elaboracdo do conteddo do
material didatico deverda ter apoio de equipes multidisciplinares constituidas por
profissionais das é&reas de educacdo e ensino, TIC, informética e sistema de
informacdo e gréfica, legando ao material didatico caracteristicas estruturais e de
formatacéo relevantes ndo somente do ponto de vista do conhecimento académico

formal, mas também do ambito didatico, tecnolégico, midiatico e de design.

Tanto mais completo, revisado e adequado for o material didatico, mais
efetiva sera a “presenca virtual” do docente na disciplina ou no curso ofertado na

modalidade a distancia. O material didatico de um curso ofertado na modalidade a
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distancia €&, portanto, uma extensao da “voz” do docente e, nesse sentido, precisa se
fazer e refazer em cada contexto, cada realidade, tendo clareza de cada objetivo e

ensejando conquista-los todos.

Ainda concebendo a EaD apenas como uma modalidade de ensino,
ressalta-se a importancia do docente de natureza formadora, isto €, aquele que
media o conhecimento formal e desenvolve 0os conhecimentos dispostos no material
didatico por meio do ambiente virtual de aprendizagem. Tal profissional é a
referéncia docente, académica e cientifica do curso; é, com destaque, a garantia de
gue o conhecimento sera mediado por um profissional e pesquisador da area do

conhecimento afeta ao contetdo e/ou a disciplina cursada.

O docente dedicado a formacdo é o professor-regente da disciplina, ou
seja, aquele responséavel pela mediacdo pedagdgica, pela transposicdo didatica e
pela avaliagdo dos conhecimentos. Por ser o contato mais imediato do cursista da
EaD com a Instituicho Publica de Ensino Superior, o docente formador é
responsavel por fornecer ao curso o tom de um curso efetivamente de nivel superior,

articulando as suas mais diversas nuances académicas e cientificas.

Outra relevante dimensao para o adequado funcionamento de um curso
ofertado na modalidade a distancia € o acompanhamento didatico-pedagdgico pela
tutoria, que pode ser remota ou aproximada, respectivamente denominada “a

distancia” e “presencial’.

A tutoria pode ser compreendia como um reposicionamento da funcao
docente (sem com isso confundir os papeis de professor e tutor), em que prevalece

a figura do “catalisador da mediagao”, isto é, o profissional da &rea de conhecimento
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do curso ou da disciplina que é capaz de, ainda que ndo exatamente possua
elevado nivel académico e cientifico, promover a mediacdo do conhecimento
referente a um conteido ou a um corpo de conhecimentos do curso ofertado na

modalidade a distancia.

O tutor, reconhecendo-se ndo ser até o presente figura profissional
institucionalizada no rol de funcbes docentes das Instituicbes Publicas de Ensino
Superior brasileiras, é, em particular, o contato mais imediato do estudante de um
curso ofertado em EaD com o conhecimento académico deste curso, bem como o
agente de vinculacdo deste estudante com o professor responsavel pela disciplina, o
gue é de fundamental relevancia nesta modalidade de ensino em que as proporcdes
estudante/professor sdo extremamente dilatadas e a ndo-presencialidade impde

desafios ao estreitamento de tal relacao.

Assim, espera-se da tutoria ndo singularmente uma ampliacdo da relagao
de monitoria e, tampouco, um apequenamento da relacdo de docéncia; pretende-se
que a funcdo-tutor esteja marcada com clareza no rol docente. A tutoria tem origem
na necessidade de mediacdo estudante-professor e estudante-conhecimento,
perpassa a natureza do ensino que prevé a construcdo mediada do conhecimento e
objetiva consagrar o processo de ensino-aprendizagem, apesar da auséncia fisica

do professor responséavel pela disciplina.

Ainda observando a Instituicdo Publica de Ensino Superior como um dos
pilares para o desenvolvimento de um curso na modalidade a distancia, ressalta-se
a necessidade de equipe técnico-pedagdgica e administrativa capacitada para o

atendimento as especificidades da modalidade de ensino, bem como apta a conduzir
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o curso em conformidade com as regras e normas legais e institucionais, garantindo-

Ihe legalidade e viabilidade.

Transladando a observacédo para o local de suporte presencial do curso,
isto é, a estrutura de apoio presencial, releva — para a garantia da qualidade do
curso ofertado na modalidade a distancia — observar a existéncia e adequacéo dos

seguintes elementos (BRASIL, 2006a, 2007):

a) Laboratorio de Informatica: equipado por computadores, em quantidade
suficiente, conectados a rede mundial de computadores (internet) com
conectividade adequada para o trafego de dados compativel com a
EaD e o suporte tecnolégico as midias educacionais.

b) Biblioteca: acervo bibliografico em quantidade suficiente, titulos
adequados e atualizados em relacdo a area de conhecimento dos
cursos ofertados; profissional capacitado na area de biblioteconomia; e
sistema de controle de empréstimo e devolucdo de titulos, espaco
fisico para leitura e estudo etc. Além disso, é importante que a
biblioteca de uma estrutura de apoio presencial valha a toda a
comunidade local, configurando-se como espago privilegiado de
promocao da leitura, da educacgéo e da cultura.

c) Laboratorio Especifico da Area do Conhecimento do Curso:
especificamente para o curso de Licenciatura em Fisica, laboratorio
didatico-pedagdgico e cientifico (ou estrutura equivalente, fixa ou
itinerante) para o acompanhamento das atividades experimentais de
carater presencial relativas a area do conhecimento da Fisica e da

Ciéncia de maneira geral, bem como as disciplinas relativas ao



50

desenvolvimento de metodologias de ensino de ciéncias e
experimentacdo didatica, provendo o curso da imprescindivel
dimensdo empirica e experimental em que deve se fundamentar um
curso de licenciatura na area de ciéncias, particularmente em Fisica.

d) Espacos Didaticos: auditério, sala para video-conferéncia ou web-
conferéncia, sala para aula presencial, sala para estudos em grupo
e/ou individualizado, sala para atendimento por tutoria entre outros.
Este espacos sdo relevantes para a caracterizacdo da estrutura de
apoio presencial como uma dimensao universitaria capaz de fornecer
ao cursista da Educacdo a Distancia um ambiente analogo ao
encontrado em uma Instituicdo de Ensino Superior convencional.

e) Gestdo Administrativa: coordenacdo local para o atendimento as
demandas administrativas e logisticas do curso, organizacdo de

cronogramas e preparacao de atividades presenciais.

A exata infraestrutura de que necessita uma estrutura de apoio presencial
para a oferta de curso superior na modalidade a distancia depende, em Uultima
instancia, daquilo que prevé o Projeto Pedagdgico do Curso, ainda em funcdo de
suas atividades didatico-pedagdgicas e académicas e de sua estruturacao curricular.
Assim, tanto mais capaz de suportar a proposta de curso referendada no Projeto

Pedagadgico, tanto mais apto estara a estrutura de apoio presencial para sua oferta.

Adicionalmente, convém a estrutura de apoio presencial, seja mantida por
uma Instituicdo Publica de Ensino Superior, seja mantida pelo poder publico

interessado, ser um espaco de convivéncia, um referencial local de acesso ao
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ensino, a pesquisa, a extensdo universitaria, um espaco de leitura e de

desenvolvimento educacional e cultural.

Além da InstituicAo Publica de Ensino Superior ofertante de curso na
modalidade a distancia e a representacdo da estrutura de apoio presencial, outros
participes podem contribuir para o desenvolvimento de um curso em EaD, sobretudo
agueles de natureza publica e gratuita, como € o caso da Unido, por intermédio do

Governo Federal, dos estados e dos municipios, por meio dos poderes locais.

A divisdo de responsabilidades entre Instituicbes Publicas de Ensino
Superior, governos e sociedade tem por objetivo maximizar os esfor¢cos em prol da
oferta de cursos superiores na modalidade a distancia com padrdes referenciais de
qualidade exceléncia, promover o equilibrio no sistema, bem como garantir

longevidade e sustentabilidade.

Em resumo, um modelo para um curso superior de licenciatura em Fisica
ofertado em EaD precisa dispor de Projeto Pedagogico de Curso condizente com o
plano de desenvolvimento da InstituicAo de Ensino Superior que o ird ofertar. Além
disso, é necessario que o curso se fundamente em um material didatico adequado e
sua mediacéo e transposicao didatica dém-se por intermédio de um ambiente virtual
de aprendizagem compativel, sendo realizada por professores e tutores formados e
capacitados na area de conhecimento do curso ou de suas disciplinas e na

modalidade EaD.

Complementarmente, para a oferta do curso superior de licenciatura em

Fisica em EaD, é necessaria uma estrutura de apoio presencial devidamente
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equipada com laboratorios didaticos, cientificos e pedagdgicos, acervo bibliografico

e espacos didaticos suficientes ao desenvolvimento das atividades académicas.

A disposicdo da infraestrutura aqui idealizada deve permitir o adequado
funcionamento de um curso de licenciatura em Fisica ofertado na modalidade a
distancia, objetivando transpor tal adequacédo a decorrente formacédo do professor
neste curso graduado, 0 que suscita a adaptacdo da estrutura a exata dimensao do

Projeto Pedagdgico intrinseco.
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Capitulo 2
CURRICULOS EM LICENCIATURA EM FisiCA A DISTANCIA

O conceito de curriculo esta inextricavelmente fundado na historicidade dos
discursos que o sustenta em detrimento a natureza ontologica de sua abordagem.
Nessa direcdo, a definicdo estatica da expressdo nao releva o seu carater
transacional, subjetivo e de identidade social e cultural; com efeito, também né&o

revela a forma como, em diferentes momentos e teorias, o curriculo foi concebido.

Etimologicamente, a palavra “curriculo” deriva do latim “curriculum”, que
significa “pista de corrida”. Por interpretacéo elastica, pode-se inferir, pelo significado
originario da expressdo, sua referéncia ao conjunto de itinerarios capazes de

transportar um individuo de um locus de subjetividade e identidade a outro.

Importante elemento da organizacdo académica, o curriculo é
concebido como um espaco de formacdo plural, dindmico e
multicultural, fundamentado nos referenciais sdcio-antropolégicos,
psicolégicos, epistemolbgicos e pedagdgicos em consonancia com o
perfil do egresso. [...] E o documento orientador de um curso que
traduz as politicas académicas institucionais. Entre outros elementos,
€ composto pelos conhecimentos e saberes necessarios a formacgéo
das competéncias estabelecidas a partir do perfil do egresso;
estrutura e conteddo curricular; ementario; bibliografia basica e
complementar; estratégias de ensino; docentes; recursos materiais;
laboratérios e infra-estrutura de apoio ao pleno funcionamento do
curso. (BRASIL, 2006a).

O curriculo pode ser considerado uma reinvencdo da cultura, uma
construcdo social, marcada por movimento de interesses e perspectivas, entre
sujeitos historicos que, ao se apropriarem dessa histéria podem imprimir nela outra

marca e assim mudar seu rumo (SAVIANI, 2005, p.2).

O curriculo diz respeito a selecdo, sequéncia [sic] e dosagem dos
conteudos da cultura a serem desenvolvidos em situa¢des de ensino-
aprendizagem. Compreende conhecimentos, idéias [sic], valores,
convicgdes, técnicas, recursos, artefatos, procedimentos, simbolos
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etc... dispostos em conjuntos de matérias/disciplinas escolares e
respectivos programas, com indicacfes de atividades/experiéncias
para sua consolidacao e avaliacdo. (SAVIANI, 2005, p.1-2).

O entendimento académico sobre curriculos, contudo, ndo tem, no curso da
histéria, se revelado unanime. As teorias curriculares tém se desenvolvido conforme
a légica da organizacdo do conhecimento e do ensino na cultura, preocupando-se
muito mais com quem o sujeito submetido ao processo formativo se transformara do

que propriamente com a definicdo do que seria o curriculo.

Nessa linha, portanto, o interesse ndo é na natureza do que representa o
curriculo no processo formativo, o que teria um vazio fim em si mesmo, mas nas
competéncias e habilidades adquiridas por um sujeito qualquer cujo processo de
formacao fosse ancorado epistemologicamente pelo curriculo em questdo. Essa
distingdo qualitativa tem centralidade para o estabelecimento de uma teoria que dé

corpo aos mecanismos tedricos e metodoldgicos de curriculos.

Em tal vao, é conclusivo pensar que, em diferentes contextos histéricos e de
aspiracdes culturais, distintas serdo as modalidades de se pensar o curriculo, haja
vista ndo uniformes serem as competéncias e as habilidades requeridas dos

individuos que passam por processos formativos. Desta feita,

[...] as definicdes de curriculo ndo séo utilizadas para capturar,
finalmente, o verdadeiro significado de curriculo, para decidir qual
delas mais se aproxima daquilo que o curriculo essencialmente é,
mas, em vez disso, para mostrar que aquilo que o curriculo é
depende precisamente da forma como ele é definido pelos diferentes
autores e teorias. (SILVA, 2010, p.14).

Considerando, pelo ja posto, que as Teorias Curriculares se distinguem em
conformidade com o contexto social e cultural em que sdo elaboradas, torna-se
relevante categorizar o0 conhecimento sobre curriculos desenvolvido por

especialistas nas ultimas décadas. Com esse objetivo, utilizando-se a classificacéo
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de Silva (2010, p.17), apresenta-se no Quadro 1 a seguir, para cada uma das

Teorias Curriculares, uma definicdo resultante de revisdo bibliografica sobre o

assunto, bem como um conjunto de conceitos-énfase que dao norte ao que

preenche os seus discursos.

Quadro 1 — Defini¢des e conceitos-énfase das Teorias Curriculares Tradicionais, Criticas e P4s-Criticas

Teorias

Curriculares

Definicéo

Conceitos-Enfase

O curriculo aparece, assim, como 0 conjunto de
objetivos de aprendizagem selecionados que devem

dar lugar a criacdo de experiéncias apropriadas que

ensino, aprendizagem,
avaliacao, metodologia,

didética, organizacéo,

Tradicionais | tenham efeitos cumulativos avaliaveis, de modo que _ .
) o planejamento, eficiéncia,
se possa manter o sistema numa revisdo constante, o
objetivos
para que nele se operem as oportunas
~ i (SILVA, 2010, p.17)
reacomodacgbes. (SACRISTAN, 1998, p.46)
) ) o ideologia, reproducao
O curriculo oculto é constituido por todos aqueles i
. cultural e social, poder,
aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte ) o
. o . ] classe social, capitalismo,
do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma . L
. o ) o relagBes sociais de
Criticas implicita para aprendizagens sociais relevantes (...) 0 . L
. producdo, conscientizagao,
que se aprende no curriculo oculto séo L . .
) emancipagéo e libertagéo,
fundamentalmente atitudes, comportamentos, . _ )
_ curriculo oculto, resisténcia
valores e orientacgdes... (SILVA, 2010, p.78)
(SILVA, 2010, p.17)
_ o _ Identidade, alteridade,
(...) O conhecimento ndo € exterior ao poder, o . o
) . . diferenga, subjetividade,
conhecimento ndo se opde ao poder. O o .
) o i . significag&o e discurso,
conhecimento n&do é aquilo que pde em xeque o
) i . saber-poder,
3 " poder: o conhecimento é parte inerente do poder (...), .
Pos-criticas representacéo, cultura,

0 mapa do poder é ampliado para incluir os
processos de dominacdo centrados na raca, na
etnia, no género e na sexualidade. (SILVA, 2010,
p.149)

género, raca, etnia,
sexualidade,
multiculturalismo
(SILVA, 2010, p.17)

Fonte: Autor.



http://www.boaaula.com.br/iolanda/disciplinas/curriculo/defcurriculo.html#SACRISTAN
http://www.boaaula.com.br/iolanda/disciplinas/curriculo/defcurriculo.html#SILVA
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Percebe-se, por ocasido da leitura detalhada do Quadro 1 e ainda com
auxilio da bibliografia revisada (FORQUIN, 1993; SACRISTAN, 1998; SILVA, 2010),
que a Teoria Curricular Tradicional, em seu contexto sociocultural originario
(vertiginoso crescimento industrial demandando ampla e rapida formacgéao
profissional), preconizou a educacdo de maneira técnica e burocratica, empregando
a organizacao e ao desenvolvimento do curriculo a légica de que a relacdo entre
ensino e aprendizagem da-se por meio da escolha de conteudos, da elaboracao de

meétodos de ensino e instrucdo e da avaliacdo da aprendizagem.

Em oposicédo as Teorias Curriculares Tradicionais, no afa de revolucdes de
natureza filoséfica e social ocorridas em meados do século XIX, surgem as Teorias
Curriculares Criticas cuja perspectiva retorica da constituicdo fenomenolégica do
curriculo o recontextualiza e o pbe mais destacadamente a servico dos temas de
interesse social e cultural, ainda que implicitos na dinamica das organizacbes de

ensino.

As Teorias Curriculares Criticas, nessa via, pdem “entre parénteses” varios e
ordinarios significados das relacfes sociais, inclusive as de poder, e aquelas de
cunho cultural. Assim, no ambito da Teoria Curricular Critica, o curriculo € um locus
privilegiado para que professores e estudantes reflitam sobre os significados
aparentes das coisas, isto é, aqueles obtidos a primeira vista, procurando conhecer
a esséncia daquilo que investigam. Complementarmente, esta Teoria € um campo
de incertezas que procura afastar o Obvio e discutir a complexidade das relacdes

sociais e culturais.

As Teorias Curriculares Pés-criticas ampliam e em certa medida modificam

as Teorias Curriculares Criticas. As relagcbes entre o conhecer e 0 poder sao
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retomadas, mas sem a centralidade capitalista, incluindo-se outros elementos de
dominacédo social e cultural como as relacbes de género, etnia, raca, sexualidade
etc. Nao ha, nas Teorias Curriculares Pds-criticas, forma definida para o curriculo,

tampouco uma trilha considerada “logica”.

Como objeto de discurso, as Teorias Curriculares Pds-criticas procuram
entender o curriculo como um espaco complexo de criacdo de identidade e de
reforco da subjetividade por meio da apropriacdo reflexiva das relacdes sociais e
culturais de poder. Um curriculo desenvolvido na perspectiva pos-critica necessita
estar atento aos temas da complexidade do conhecimento, bem como as relacdes
de poder intrinsecas aos processos de dominagdo, ndo restritos aos designios
econdbmicos, sociais e politicos, reforcando aqueles de natureza étnica, racial e de

género.

O curriculo é, portanto, um espaco, um caminho de possibilidades, um férum
das relacdes de poder, por fim, um documento de identidade, isto é, um documento
em que o individuo se compreende subjetiva e socialmente, no qual ele se posiciona
como uma das pecas do poder e a partir do qual, reflexivamente, procura a

transformacéao.

2.1 O curriculo e aformacéao do professor de Fisica

Qualquer que seja a abordagem curricular (tradicional, critica ou pos-critica),
é fato que o curriculo figura como o elemento integrativo do processo de eleigédo dos

conhecimentos, racionalizacdo das atividades didatico-pedagogicas, reflexdo social
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e cultural, estabelecimento das relacbes de poder inerentes ao conhecimento e

avaliacao da aprendizagem.

Nessa seara, o0 curriculo atua como o maestro da filosofia e da praxis em
que determinado corpo de conhecimento sera desenvolvido no contexto educativo.
O curriculo, pois, absorve o estilo e fornece o tom de como a organizacdo e o
desenvolvimento do conhecimento se dara em determinada instituicdo de ensino, a
luz da ideologia dominante das relacdes de poder inerentes, seja na eleicdo dos
conhecimentos disponiveis, seja pela metodologia de transmisséo, legitimacao e

avaliacao.

No desenho de um curso de licenciatura em Fisica, € central a ado¢éo de
uma filosofia de curriculo que dé conta ndo somente das questdes de natureza
cientifica e académica da area do conhecimento (0 que, de maneira alguma, pode
ser simplificado ou reduzido, sob pena de ilegitimar o curso), mas também daquelas
relativas a complexidade social e cultural, das relacbes de poder e da identidade do

professor com a causa social em que ora se investe.

O curriculo, portanto, ndo € um mero vetor do conjunto de conhecimentos a
serem abordados, da metodologia a ser empregada no ensino e na aprendizagem e
dos mecanismos de avaliacdo da eficiéncia do processo, mas um espaco
privilegiado de reflexdo, de aculturagdo, de desenvolvimento critico e de

posicionamento social, cultural, politico e humano.

Na formacdo do professor de Fisica, é importante que o curriculo dé conta
dos conteudos legitimados pela academia, da natureza experimental da ciéncia, da

epistemologia da docéncia, da pesquisa, da reflexdo, da capacidade de formacédo
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continuada. Além disso, é fundamental que o professor de Fisica dialogue com as
tendéncias educacionais mais sofisticadas, inclusive sobre o curriculo que leciona,

por vezes, de maneira alienada:

N&o é possivel continuar-se sonegando aos professores em geral (e
do ensino béasico em particular) os fundamentos do seu préprio
trabalho. Além dos conhecimentos ligados as matérias que lecionam,
eles ndo podem ficar alheios as polémicas atuais sobre problemas de
curriculos e programas, sua relacdo com questdes didaticas e as
raizes historicas e matrizes tedricas das concepcdes de educacdo
escolar que embasam as propostas curriculares sobre as quais se
véem obrigados a tomar decisdes. (SAVIANI,1995, p.31).

Para que o professor de Fisica realize efetivamente o seu papel de agente
de angariacdo qualitativa da educacao, € preciso que ele conheca profundamente os
conteudos relativos a sua area de formacdo e também as bases filosdficas,
histdricas, politicas, sociais e culturais dos conhecimentos que ensina, bem como a
origem, o significado e a importancia da selecdo destes conhecimentos. Para isso, é

necessario refletir acerca das seguintes questdes:

Que objetivos, no nivel de que se trate, o ensino deve perseguir?

O que ensinar, ou que valores, atitudes e conhecimentos estédo
implicados nos objetivos?

Quem esta autorizado a participar nas decisbes do conteudo da
escolaridade?

Por que ensinar o que se ensina, deixando de lado muitas outras
coisas? Trata-se da justificativa do contetdo.

Todos esses objetivos devem ser para todos o0s alunos/as ou
somente para alguns deles?

Quem tem melhor acesso as formas legitimas de conhecimento?
Esses conhecimentos servem a quais interesses?

Que processos incidem e transformam as decisdes tomadas até que
se tornem préatica real?

Como se transmite a cultura escolar nas aulas e como deveria se
fazer? [J& que a forma de ensinar ndo é neutra quanto ao conteudo
do ensinado].

Como inter-relacionar os conteldos selecionados oferecendo um
conjunto coerente para os alunos/as?

Com que recursos metodolégicos, ou com que materiais ensinar?
Que organizacao de grupos, professores/as, tempo e espaco convém
adotar?

Quem deve definir e controlar o que é éxito e o que é fracasso no
ensino?
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Como saber se houve éxito ou ndo no ensino e quais consequéncias
[sic] tém sobre o mesmo as formas de avaliacdo dominantes?

Como podem se mudar as praticas escolares relacionadas com
esses temas? (SACRISTAN, 1998, p.124-125).

A reflexdo fundamentada nestes questionamentos deve afastar do discurso
docente da educacdo basica, quando da indagacdo dos estudantes acerca da
pertinéncia de determinado conteudo, argumentos como “cai’ no vestibular’, “é

importante pra vida”, “é pré-requisito para o que sera estudado no ano que vem”

entre outros.

O ensino de Fisica precisa estar contextualizado na funcao da Ciéncia para
o desenvolvimento do conhecimento e para a vigente ordem social, econdémica,
politica e cultural; na importancia do conhecimento e do desenvolvimento da critica
nas relacdes de poder instituidas nas interacfes sociais; no apriorismo da Ciéncia e
da Tecnologia para o enfrentamento das questbes de seguranca alimentar,
producdo de insumos, bens e servicos em escala mundial, mundo do trabalho,
sustentabilidade, complexidade entre outros elementos de grande relevancia para a

existéncia humana e para a sustentacéo das relacdes sociais.

O professor de Fisica ndo pode ser assim um reprodutor de técnicas
ultrapassadas de ensino fundamentadas na folclorica assimetria entre o professor
(detentor do conhecimento) e o estudante (receptor do conhecimento). O curriculo
estd a disposicdo da formacdo do professor de Fisica para viabilizar reflexdes
filosoficas e epistemoldgicas e providéncias metodoldgicas que lhe permitam ensinar
a Fisica nédo apenas pelo conhecimento cientifico, mas pelo transito desta ciéncia

com a vida cotidiana e com as questbes de natureza social intrinsecas.
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O curriculo destinado a formacao do professor de Fisica ndo deve ser um
mero repositorio de conhecimentos formais, assim como ndo os deve negligenciar
em qualquer medida, mas um espaco de revisdo de objetivos e critérios, de
reposicionamento de metodologias e de reflexdo permanente sobre os resultados.
Para isso, o curriculo deve permitir ao professor de Fisica uma formacéo integral,
completa em contetudos e em fundamentos tedricos e metodolégicos que o permita
transitar pela docéncia em sua area de conhecimento de maneira autdbnoma,

investigativa e continuamente reclicavel.

Um curriculo voltado a formacéo do professor de Fisica deve compreender
0s principais contetdos cientificos considerados relevantes a area de formacédo, nao
0s negligenciando por simplismo ou reducionismo; ndo esperando que a inexisténcia
de determinados conteudos “facilite” a formacao e reduza os altos indices de evasao

e desisténcia nos cursos de ciéncias de maneira geral, em particular os de Fisica.

A negligéncia de conteudos nos cursos de licenciatura em Fisica pode
constituir-se um fator de subversdo do campo do conhecimento, de minimalismo
tedrico e incapacidade cientifica. A formacdo do professor deve ser estruturada em
ampla e densa disponibilizacdo de conteldos formais e cientificos da area,
fundamentando o professor a exercer a docéncia de maneira sustentavel, critica e
segura, dando subsidios as metodologias que |he serdo apresentadas como

complemento de sua formacgéao.

O curriculo, portanto, que apresenta os itinerarios para a formacédo do

professor de Fisica deve dispor, estruturadamente, dos seguintes elementos:
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a) Conteudos académico-cientificos da area de conhecimento da Fisica,
sem qualquer negligéncia de carater “minimalista”.

b) Fundamentos tedricos e metodologicos da licenciatura e seu exercicio.

c) Elementos de incentivo a pesquisa e a formacéo continuada.

d) Institutos de conhecimento e discussao do curriculo e reflexdo da pratica.

Espera-se que a observancia a esses elementos disponibilize ao curriculo
utiizado na licenciatura em Fisica os elementos suficientes e necessarios a
formacdo integral do professor; formacao essa realmente sofisticada, de alto nivel de
qualidade e capaz de legar ao ensino de ciéncias e a educacédo um diferencial que
nao pode ser obtido em outra dimensao, sendo aquela relativa ao aperfeicoamento

docente.
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Capitulo 3
ANALISE DE EMENTAS DE MECANICA GERAL

A andlise das ementas de disciplinas de Mecéanica Geral em cursos de
licenciatura em Fisica, ofertados na modalidade a distancia por Instituicdes Publicas
de Ensino Superior brasileiras, sintetiza-se em pesquisa documental a partir dos

Projetos Pedagogicos.

Desses documentos, mais especificamente das ementas de disciplinas
dispostas no curriculo geral, foram sistematizados e analisados os dados relativos
aos conteudos de Mecanica Geral, a luz da fundamentacéo tedrica anunciada no

preadmbulo desta Dissertacédo e dos objetivos delimitados.

3.1 Metodologia da Pesquisa

A pesquisa para a andlise de ementas da(s) disciplina(s) de Mecénica Geral
em cursos de licenciatura em Fisica, ofertados na modalidade a distancia por
Instituicdes Publicas de Ensino Superior brasileiras, deu-se por meio das seguintes

etapas:

i. Delimitacdo do espaco amostral.
ii. Pesquisa dos dados.
iii. Organizagao e tratamento dos dados.

iv. Analise dos dados.
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3.1.1 Delimitacéo do espagco amostral

O espaco amostral da pesquisa foi de 23 cursos publicos de licenciatura em
Fisica registrados no Sistema de Regulacdo do Ensino Superior do Ministério da
Educacdo — e-MEC em junho de 2010, ofertados ou na iminéncia de serem
ofertados, na modalidade a distancia, por Instituicbes Publicas de Ensino Superior
brasileiras, seja de maneira autbnoma, seja consorciada. Desse universo, foram
selecionados 15 Projetos Pedagoégicos de Cursos pelo critério de disponibilizacéo

dos documentos até o referido periodo.

Apresenta-se, no Grafico 3, o quadro resumo dos Projetos Pedagdgicos

analisados, destacada a distribuicdo dos cursos por regido geografica do Brasil:

DISTRIBUICAO REGIONAL DOS CURSOS DE FiSICA A DISTANCIA
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Gréfico 3 — Distribuicao, por regido geogréfica do Brasil, dos cursos de licenciatura em Fisica a distancia analisados
Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados disponiveis em <http://emec.mec.gov.br/>.

3.1.2 Pesquisa dos dados

O registro dos dados da pesquisa foi realizado a partir de consultas
documentais aos Projetos Pedagdgicos dos cursos. Foram analisadas, para o
conjunto de Instituicbes Publicas de Ensino Superior elencadas, as ementas da

disciplina de Mecéanica Geral, em seus mais diversos heterbnomos:


http://emec.mec.gov.br/
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a) Introducéo a Fisica

b) Fisica Fundamental

c) Fisica Geral |

d) Fisica 1

e) Fisica A

f) Fisica 1A

g) Mecanica | e Mecanica |l

h) Mecanica Newtoniana e Principios de Conservacao, entre outros.

Nas ementas, foram consultados exclusivamente os conteddos da(s)
disciplina(s) de Mecéanica Geral, independentemente da carga horéria, da posicdo no

fluxo curricular ou da existéncia de disciplinas pré-requisitérias.

Assim, independentemente de sua designacéao oficial e do semestre, periodo
ou modulo em que a disciplina ou o conteltdo de Mecanica Geral estivessem
inseridos, as ementas foram segmentadas por conteldo ou itens curriculares

(tépicos) agrupados por similaridade.

Dessa forma, cada curriculo foi dividido por unidade tematica, mddulo,
disciplina ou ementa e todos os conteudos formalmente relacionados que, direta ou
indiretamente, tratassem de tdpico(s) de Mecéanica Geral foram classificados e

associados a um ou mais conteudos especificos.

3.1.3 Organizacéo e Tratamento dos Dados

Nas Orientagbes Educacionais Complementares aos Parametros

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCN", especificamente no volume que
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trata das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, o ensino de Fisica

€ organizado em 6 eixos estruturados (BRASIL, 2002b, p.71):

o

. Movimentos: variages e conservagdes

N

. Calor, ambiente e usos de energia

w

. Som, imagem e informacéo
4. Equipamentos elétricos e telecomunicacdes
5. Matéria e radiacao

6. Universo, Terra e vida

Tendo em vista o destaque deste trabalho para a 4rea de Mecénica Geral,
foi observada no documento dos PCN® a subdivisdo do item 1 — Movimentos:
variacdes e conservacbes — nas seguintes unidades teméaticas (BRASIL, 2002b,

p.72-73):

a) Fenomenologia Cotidiana
b) Variagéo e conservagéo da quantidade de movimento
c) Energia e poténcia associadas ao movimento

d) Equilibrios e desequilibrios

Objetivando extrair dessas unidades tematicas 0s componentes de
organizacao didatica mais tradicionais, os conteudos da(s) disciplina(s) de Mecanica
Geral foram classificados dentre os conteudos convencionais (classicos) da area de

conhecimento de Mecéanica Geral (HALLIDAY; RESNICK; WALKER, 1996):

1. Medicéo
2. Movimento em uma, duas e trés dimensoes

3. Trabalho e Energia
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4. Conservacao da Energia
5. Sistemas de particulas
6. Colisdes

7. Rotacao

8. Torque e momento angular

Esses “contetdos convencionais”, na articulacdo de seu conjunto, devem
dar conta de abrangente reflexdo na area da Mecéanica Geral — sobretudo no tépico
de movimento, variagdo e conservacdes — favorecendo a aprendizagem e o
desenvolvimento de habilidades e competéncias correlatas nos diferentes niveis de

ensino em que sao aplicados.

No documento que trata das Diretrizes Nacionais Curriculares para o0s
Cursos de Fisica, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) estabelece que “E
praticamente consenso que a formacgdo em Fisica, na sociedade contemporanea,
deve se caracterizar pela flexibilidade do curriculo de modo a oferecer alternativas

aos egressos” (BRASIL, 2001).

Para ser flexivel, é preciso que o curriculo seja tanto mais completo quanto
possivel, possibilitando a formacdo a ele associada o transito nos mais diversos
contetidos do curso, estruturando o conhecimento cientifico que devera ser utilizado

na reflexdo docente.

Dentre as Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica, é
considerada competéncia essencial a capacidade de “dominar principios gerais e

fundamentos da Fisica, estando familiarizado com suas areas classicas e
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modernas”, 0 que implica em dispor de um curriculo “minimo” que subsidie a

formacao nestas areas.

Para contemplar as expectativas formativas tanto dos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999, 2000) quanto das Diretrizes Curriculares
Nacionais para cursos de Fisica (BRASIL, 2001), metodologicamente, em cada
Projeto Pedagogico de curso, foram destacadas as ementas das disciplinas de
Mecanica Geral, quaisquer fossem as nomenclaturas associadas, desde que
representassem o0s conteuddos e conhecimentos relativos a essa area do

conhecimento em Fisica.

Do levantamento dos contetdos convencionais das disciplinas de Mecanica

b

Geral, para fins de organizacdo dos dados relativos a presente pesquisa, foram

estabelecidos e calculados dois indices:

a) Indice de Convergéncia da Ementa (ICE): grau de ocorréncia dos

conteddos convencionais na ementa da disciplina por universidade.
n
ICE=—
N

n: nUmero absoluto de ocorréncia dos contelidos convencionais na ementa

da disciplina.
N: nimero absoluto total de conteidos convencionais da disciplina.

b) Indice de Recorréncia do Contetdo (IRC): grau de ocorréncia dos

conteudos convencionais no conjunto das ementas da disciplina.
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©

IRC ==

p: numero absoluto de ocorréncia de determinado conteado convencional

no conjunto das ementas da disciplina.

g: numero absoluto total de ementas da disciplina.

Os indices ICE e IRC representam, respectivamente, o grau de aproximacao
de determinada ementa a “ementa-padrao” estabelecida pela metodologia desta
pesquisa e o nivel de repeticdo de determinado conteddo no conjunto das ementas

analisadas.

Na divulgacdo dos resultados preliminares desta pesquisa, as
identificacbes das Instituicbes Publicas de Ensino Superior foram mantidas em sigilo
por questdes éticas, ainda considerando que a exposicdo nominal ndo traria ganho

tedrico ou metodoldgico nas conclusdes obtidas.

Dessa forma, foi construido um diagrama (apresentado na Tabela 5) em que
foram associados, por Instituicdo Publica de Ensino Superior, os conteddos
convencionais da area de conhecimento de Mecanica Geral. Metodologicamente,
associou-se a existéncia de determinado conteido em determinada ementa de curso

a marcacgao “X”; do contrario, a associag¢ao ficou sem marcagao no diagrama.

Apresenta-se, a seguir, a Tabela 5 que relaciona a ocorréncia dos conteudos
considerados convencionais nas ementas individualmente analisadas, bem como a
ocorréncia de conteudo especifico, dentre os considerados convencionais, no

conjunto das ementas analisadas:
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Tabela 5 — Distribuicéo da ocorréncia de contetdos convencionais em Mecanica Geral por curso de Licenciatura em Fisica.

INSTITUIGOES PUBLICAS DE ENSINO SUPERIOR

CONTEUDO A B C D E F G H | J K L M N o

IRC
Medicao X X X X X X X X X X 0,67
Movimento X X X x x X X X X X 0,67
Trabalho e Energia X X X X X X X X X X X X X 0,87
Conservagédo da Energia X X X X X X X X X X X X X 0,87
Sistemas de Particulas X X X X X X X X X X X 0,73
ColisGes X X X X X X X X X 0,60
Rotag&o X X X X X X X X X X X X X 0,87
Torque e Momento Angular X X X X X X 0,40

ICE 0,75 1,00 0,13 0,63 0,63 1,00 0,63 1,00 0,38 1,00 0,88 0,25 0,88 0,88 0,63

Fonte: Autor.

Tanto maior for o niumero de marcagdes “X” em uma coluna qualquer,
maior o numero de conteldos convencionais presentes na ementa associada.
Analogamente, a repeticdo de marcagdes “X” em determinada linha indica maior
grau de regularidade do conteddo associado no conjunto de ementas analisadas.
Essas relacbes estdo expressas em termos relativos nos indices numéricos

dispostos na ultima coluna e na dltima linha da Tabela 5.

As relagbes de convergéncia da ementa e recorréncia do conteddo

podem ser expressas nos Graficos 4 e 5 a sequir:

1,00
0,80
0,60
0,40
0,20

0,00

Gréfico 4 — Distribuicdo do Indice de Convergéncia da Ementa (ICE)
Fonte: Autor.
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IRC

1,00
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0,40
0,20
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Gréfico 5 - Distribuicdo do Indice de Recorréncia do Contetdo (IRC)
Fonte: Autor.

3.1.4 Anélise dos Dados

Para ambos os indices, ICE e IRC, os limites de minimo e maximo
condicionam-se, respectivamente, a nulidade do numerador das relacbes e a
igualdade entre o numerador e o denominador. Portanto, ICE igual a O implicaria em
gue determinada ementa ndo possuisse qualquer conteludo dentre os relacionados;
e ICE igual a 1 implicaria em que determinada ementa possuisse todos os
conteudos relacionados. De forma analoga, IRC igual a 0 implicaria em que
determinado conteddo ndo incidisse a qualquer uma das ementas; e IRC igual a 1
implicaria em que determinado conteddo se replicasse a todas as ementas

analisadas.

Para a metodologia aplicada, nenhuma ementa prescindiu da totalidade
de conteudos convencionais (ICE igual a 0) e nenhum contetdo foi inobservado na

totalidade das ementas analisadas (IRC igual a 0).

Todas as ementas analisadas contemplam minimamente um dos
conteudos convencionais. A ementa da Instituicdo Publica de Ensino Superior “C”

contém o menor numero de contetdos convencionais. As ementas das Instituicdes
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Plblicas de Ensino Superior “B”, “F”, “H” e “J” apresentam a totalidade dos

conteudos convencionais e, portanto, o maior indice de convergéncia: ICE igual a 1.

Nenhum dos contetudos convencionais foi identificado na totalidade das
ementas analisadas, indicando que parte dos curriculos analisados ndo prevém a
oferta, integralmente, da ementa convencional de Mecanica Geral estabelecida por

meio da metodologia desta pesquisa.

Como resultado da pesquisa, observa-e que o0s conteldos mais
recorrentes foram “Trabalho e Energia”, “Conservacgéo da Energia” e “Rotacao” (IRC
igual a 0,87). Desta constatagdo, seria pertinente avaliar se seriam estes contetdos

essenciais ao desenvolvimento das ideias da Fisica; se seriam elementares ou,

ainda, pré-requisitorios.

Igualmente relevante, ainda, seria verificar se a destacada recorréncia
destes contetdos implicaria em um consequente bom indice de aprendizagem pelos
cursistas das disciplinas; se tais contetdos teriam sua alta recorréncia justificada
pela eventual contribuicdo a formacdo dos professores; se haveria reflexo
mensuravel da elevada recorréncia destes conteddos no ambito da retransposicao
didatica; e se esses conteudos contribuiriam, aos curriculos, para o enquadramento

nas concepc¢des pos-criticas das Teorias Curriculares.

Outras indagacoes relevantes devem ser trazidas a tona, por exemplo: de
gue forma os conteldos elegidos (ou os preteridos) seriam relevantes para a
compreensao da ciéncia em sua dimensao constitutiva investigativa e empirica? O

gue representaria, em termos da reflexdo do professor em formagéo, a predilecéo
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por alguns contetudos em detrimento a outros? O que ocorreria com 0s professores

que tiverem deséagio de conteldo em suas formacdes superiores?

Estas indagacfes também precisam motivar a reflexdo de qual a
relevancia em se dispor formalmente no curriculo a totalidade dos contetdos de
Mecanica Geral considerados minimos pela metodologia desta pesquisa,
adicionalmente, se qualquer Instituicdo Publica de Ensino Superior — em qualquer
regido geografica do pais e em seus mais diversos contextos — deveria ter
compromisso com a apresentacéo integral do curriculo considerado minimo para

essa disciplina especifica.

No oposto, o conteido menos recorrente foi “Torque e Momento Angular”
(IRC igual a 0,40). Seria este conteudo pouco relevante ou obsoleto? Seria
demasiadamente complexo? Qual seria 0 impacto da baixa recorréncia deste
conteldo na aprendizagem dos processos e na consequente retransposicao

didatica?

Ser4 que a modesta incidéncia desse conteludo poderia ser explicada
como uma tendéncia minimalista ou facilitadora do curriculo dos cursos de
licenciatura em Fisica na modalidade a distancia? Seria uma negligéncia histérica?
Seria a predilecdo por um ou outro contetdo parte de uma ideologia programatica,
reflexo de limitacbes de natureza estrutural, como reducdo nas cargas-horarias dos
cursos e énfase nos moédulos de formacdo para docéncia ou uma mera opcao

reducionista?

Essas muitas indagacdes, associadas a outras tantas camufladas nas

interpretacfes dos resultados desta pesquisa, mostram que o campo aqui debatido é
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incerto e qualquer conclusdo precipitada pode revelar pouca substancialidade no

discurso.

Entdo, talvez seja o caso de trazer ao debate uma pragmatizacao
necessaria ao contexto: a criagcdo de indicadores na educacdo — resultantes de
discussbes tedricas e académicas e de democratico e legitimo enfrentamento de
hipéteses e fatos — é fundamental para a ampliacdo dos dominios conceituais do

conhecimento para o alcance social de seus impactos.

Por este motivo e ndo pretendendo ser este o Unico e, tampouco, 0
melhor indicador, a mensuracdo da recorréncia, em determinado curriculo, de
contelidos considerados convencionais (desde que importantes) é uma proposta de
validacdo académica dos curriculos que, ao fim e ao cabo, deverdo subsidiar a
consequente formagéo de professores cuja importancia, embora ndo esgotada, fora

delicadamente anunciada nas linhas introdutérias deste trabalho.

Para expandir o alcance hipotético desta pesquisa, outro indice foi

desenvolvido:

e indice Médio de Convergéncia da Ementa (ICE): indica o grau médio

de aproximacédo das ementas analisadas a ementa convencional.

S ICE,

i: indice i-ésimo da ementa analisada

n: nidmero total de ementas analisadas
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O indice médio de convergéncia da ementa — ICE indica, em termos
relativos, o quéo aproximado, em média, estd o conjunto de ementas analisadas em
comparacao a ementa-padrédo estabelecida; assim, compara um grupo de ementas
aguela tida por parametro, conteudo a conteudo e conjuntamente, indicando o grau

de aproximacao.

Para o conjunto das ementas analisadas nesta pesquisa, o indice ICE foi
aproximadamente igual a 0,71. Em média, portanto, as ementas da disciplina de
Mecéanica Geral dos cursos de licenciatura em Fisica a distancia analisadas cobrem
cerca de 71% do conteudo convencional considerado minimo pela metodologia
deste trabalho, deixando duvidas quanto aos desagios conceituais provocados pela
nao ministracdo dos aproximados restantes 29% destes conteudos nos ciclos
basicos dos cursos de licenciatura de Fisica das Instituicdbes Publicas de Ensino

Superior.

A ndo cobertura média de aproximadamente 29% do conteddo minimo
considerado convencional para a disciplina de Mecanica Geral dos cursos de
licenciatura em Fisica pode revelar problemas de forma ou de concepc¢éo dos cursos
ofertados na modalidade a distancia. Mais que isso, pode indicar uma tendéncia
minimalista ou facilitadora do curriculo, explicita ou tacitamente uma medida de
nivelamento a um possivel publico alvo menos qualificado ou um empreendimento
para a garantia de indices um pouco mais elevados de concluintes por ingressados,

se comparado aos cursos presenciais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Estudos do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada — IPEA (KUBOTA;
DEMOLINER; FIGUEIREDO, 2011, p.17) demonstram que, em 2009, cerca de 11%
da populacdo cursou EaD na modalidade online. Este nUmero revela que uma fatia
relevante da populacdo educacionalmente ativa tem procurado a formacdo a
distancia em funcdo de suas comodidades e flexibilidades estruturais, o que

demanda da academia brasileira um amplo e qualificado aprofundamento do debate.

Considerando que os cursos ofertados na modalidade a distancia néo
podem ter grifes reducionistas nem simplistas, os conteddos minimos considerados
fundamentalmente relevantes pela academia devem estar presentes nos curriculos
de maneira associada aos aspectos cientificos, experimentais e especificos da
formacéo do professor. Esses curriculos devem constituir-se de selos de qualidade
da formacédo, documentos de identidade académica, social e cultural da formacao a

gue se dedicam.

Quanto aos designios dos sistemas de ensino e da operatividade do
conhecimento deles emanados, sugere-se acuidade na formacao do professor, que
deve conclui-la habil, competente e absolutamente seguro dos conhecimentos
cientificos e académicos de sua area de formacgdo, estruturado a transpb-los
didaticamente de forma adequada aos estudantes cujas formacbes lhe forem
confiadas. Quer-se, com isso, assegurar que nao ha ensino sem conteudo; portanto,
ndo ha formacdo de professor sem rigorosa apropriagdo dos conhecimentos

cientificos e académicos relativos a sua area do conhecimento.
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A pesquisa aqui apresentada dedicou-se a abordar a EaD em virtude de
seu vertiginoso crescimento nas ultimas décadas, face a auséncia de indicadores
precisos de sua qualidade ou, ao menos, da operancia. No entanto, a metodologia
aplicada € completamente transponivel a modalidade presencial, 0 que permitiria

obter conclusdes sui generes.

Os resultados preliminares da pesquisa aqui apresentada apontam,
inicialmente, para o fato de que os curriculos da disciplina de Mecanica Geral dos

cursos de licenciatura em Fisica a distancia das Instituicbes Publicas de Ensino

Superior, em seus ciclos basicos, cobrem, em média, pouco mais de % do

contetdo convencional considerado minimo pela metodologia deste trabalho, fator
de preocupacdo que se soma, ainda, ao fato de que a aprendizagem por parte dos

estudantes é parcial, sobrepondo indices, fracionarios e inferiores a unidade, ao

conhecimento ensinado.

Outras diversas conclusdes eminentes dos resultados preliminares aqui
sobressaltados, sem a pretensao de serem estas as finais, se direcionam a aparente
minimalizacdo e simplificacdo de parte dos curriculos, constatada negligéncia
relevante de parte dos conteudos em curriculos de cursos de licenciatura em Fisica,
potencialmente deformando a formacéo inicial do professor, condicionando-o pelo
restante do desenvolvimento do curso. Pesquisas complementares seréo
necessarias para precisar se tal deformacéo na formacao do professor teria eco em

sua atuacgéao docente.

N&o cabe, nesse sentido e sem estudos mais aprofundados, uma critica

rasa as Instituicdbes Publicas de Ensino Superior, que tém autonomia didatico-
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cientifica estatuida no paragrafo Unico do art. 207 da Constituicdo Federal Brasileira
(BRASIL, 1998). Cabem, entretanto, bastantes reflexdes acerca da formacdo do

professor decorrente dos curriculos que foram objeto da andlise desta pesquisa.

Sobremaneira relevantes, outros estudos deverdo ser desencadeados
para conhecer o nivel de perpetuacdo das teorias e metodologias de pesquisa em
ensino de ciéncias na formacdo inicial de professores, favorecendo ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades académicas e docentes que se
iniciam no amplo dominio dos contetudos formais de suas areas do conhecimento e
culminam no pleno desenvolvimento reflexivo, critico e continuado, tal como um

pesquisador e sua descoberta permanente.

Trata-se esta pesquisa, melhor compreendida a partir dos resultados
preliminares obtidos, de sugestdo metodoldgica para a obtencdo de indicadores para
a analise de cursos de licenciatura em Fisica, elemento considerado de grande valia
na atual conjuntura da expansdo do conhecimento e das vias do saber e,
consequentemente, dos sistemas formais de ensino, processos que demandam

sisteméticos mecanismos de avaliago.

Retomados os objetivos expressos no preambulo desta Dissertacdo, esta
pesquisa dedicou-se a discutir as concepc¢des sobre a EaD e as teorias curriculares
no contexto na formacgéo de professores de Fisica no Brasil, bem como apresentar
uma metodologia de analise, por indicador, das ementas e curriculos de cursos de
licenciatura em Fisica na modalidade a distancia, especificamente para a disciplina

de Mecanica Geral, com apropriado referencial tedrico.
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