UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAOQO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

ESTEVES FERNANDES DE OLIVEIRA

CIENCIA-TECNOLOGIA-SOCIEDADE EM DISCURSOS DA ESTRUTURA
CURRICULAR EM DUAS LICENCIATURAS EM FiSICA

SAO LUIS - MA
2021



ESTEVES FERNANDES DE OLIVEIRA

CIENCIA-TECNOLOGIA-SOCIEDADE EM DISCURSOS DA ESTRUTURA
CURRICULAR EM DUAS LICENCIATURAS EM FiSICA

Dissertac@o apresentada ao Programa de Pdés-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias e Matematica, como parte dos requisitos

para a obtengdo do titulo de Mestre.

Orientadora: Profa. Dra. Maria Consuelo Alves Lima

SAO LUIS - MA
2021



Ficha gerada por meio do SIGAA/Biblioteca com dados fornecidos pelo(a) autor(a).
Diretoria Integrada de Bibliotecas/UFMA

Oliveira, Esteves Fernandes de.
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade em discursos da estrutura
curricular em duas licenciaturas em Fisica / Esteves
Fernandes de Oliveira. - 2021.
145 f.

Orientador (a): Maria Consuelo Alves Lima.

Dissertacdo (Mestrado) - Programa de Pdés-graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Matemdtica/ccet, Universidade Federal
do Maranhdo, S&o Luis - MA, 2021.

1. Andlise de Discurso. 2. Ciéncia e Tecnologia. 3.
Ensino de Fisica. 4. Formacdo Inicial de Professores. I.
Lima, Maria Consuelo Alves. II. Titulo.




ESTEVES FERNANDES DE OLIVEIRA

CIENCIA-TECNOLOGIA-SOCIEDADE EM DISCURSOS DA ESTRUTURA
CURRICULAR EM DUAS LICENCIATURAS EM FiSICA

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pés-Graduagdo em
Ensino de Ciéncias e Matematica, como parte dos requisitos

necessarios a obtencdo do titulo de Mestre.

Aprovada em: 28 / 09 /2021

Banca Examinadora

Profa. Dra. Maria Consuelo Alves Lima (Orientadora)

Universidade Federal do Maranhdo — UFMA

Profa. Dra. Marta Silva dos Santos Gusmao

Universidade Federal do Amazonas — UFAM

Prof. Dr. Aldo Aoyagui Gomes Pereira

Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo — IFSP



AGRADECIMENTOS

A Universidade Federal do Maranhio, em especial ao Programa de Pos-Graduagéo em
Ensino de Ciéncias e Matematica (PPECEM), aos docentes do programa pelo conhecimento
compartilhado, pelas aulas e pelos lagos de amizades construidos no decorrer da jornada.

A Fundagio de Amparo a Pesquisa e ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico do
Maranhao (FAPEMA), pelo incentivo financeiro no desenvolvimento desta pesquisa.

A Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), pelo
Programa de Apoio a Pods-graduacio ¢ o PROCAD Amazoénia 2018, processo n.°
88887.199847/2018-00.

Em especial a minha orientadora, Profa. Dra. Maria Consuelo Alves Lima, meu sincero e
profundo agradecimento, por todos os ensinamentos, pela maneira ética e profissional com o qual
conduziu o processo de orientagdo, pelo respeito, pelos conselhos e direcionamentos para a
constru¢do da pesquisa.

Aos meus amigos e colegas de turma do PPECEM, em especial a Belyt, a Danielle, ao
Helismar, a Stella e a Talita, que me acolheram com carinho, respeito e atencdo. Pelo
compartilhamento de ideias e vivéncias, académicas e pessoais.

A minha querida companheira de dez anos, Josibel Silva, pelo incentivo moral,
psicoldgico e financeiro. Pela sua compreensao na minha escolha de investir nessa empreitada.

A minha familia, meu pai Jorge, minha mie Clarinda e meus irmdos Adjane e André, pelo

apoio moral e financeiro, pelo respeito e por acreditar no meu potencial.



RESUMO

As constantes transformagdes da sociedade, impulsionadas pela ciéncia e a tecnologia e,
consequentemente, a necessidade de o futuro profissional de educagdo lidar com essas questdes,
motivaram as reflexdes deste estudo, norteado pelo seguinte questionamento: “Como o curso de
licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e o da Universidade Federal
do Maranhdao (UFMA) t€ém se mobilizado para inserir discussdes sobre a relacdo Ciéncia -
Tecnologia - Sociedade no processo de formagao inicial do professor?”. Na tentativa de encontrar
respostas a esse questionamento, tomou-se como objetivo de pesquisa a andlise da estrutura
curricular do curso de licenciatura em Fisica da UFAM e da UFMA, no intuito de constatar onde
e como se fazem presentes, na formacdo inicial de professor, discussdes sobre a ciéncia e a
tecnologia e suas relagdes com a sociedade. A analise teve como base pressupostos da abordagem
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) e de principios da Andlise de Discurso francesa, expressos
em textos de Eni Orlandi, desenvolvidos no Brasil. O corpus da pesquisa foi constituido por
disciplinas da matriz curricular dos cursos e de respostas de docentes, destas instituigdes, dadas
para entrevistas e para um questionario. Com a andlise, foi possivel inferir que o curso de
licenciatura da UFAM, embora sem uma disciplina especifica para tratar da tematica, dispde de
uma estrutura curricular com espagos que permitem tratar do assunto, uma vez que o conteido
programatico de algumas disciplinas estd voltado para uma formacao do professor, comprometido
com a transformagdo social. Na concep¢ao de dois docentes da institui¢ao, o curso ainda precisa
avancar para conceber uma formagao eficiente sobre a tematica. Na UFMA, o curso também nao
apresenta uma disciplina especifica, mas foi possivel identificar disciplinas com elementos que
podem ser considerados pontos de partida para reflexdes de saberes sobre inter-relagdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, uma vez que nas ementas sdo tratados temas como “as novas
tecnologias e a mediacdo pedagdgica” e “o desenvolvimento das Ciéncias”, propicias a pratica de
educagdo pela abordagem CTS. Na concepgao dos docentes entrevistados, o quadro de professores,
constituido em sua maioria por bacharéis, ¢ um PPPC antigo, dificulta a inser¢ao de discussoes

sobre o tema na formacgao inicial do docente.

Palavras-Chave: Ciéncia e Tecnologia; Ensino de Fisica; Formacao inicial de professores; Analise

de Discurso.



ABSTRACT

The constant transformations of a society driven by science and technology and, consequently, the
need for the future education professional to deal with these questions motivated the reflections of
this study, guided by the question: how does the Physics Degree course at the Universidade Federal
do Amazonas (UFAM) and at the Universidade Federal do Maranhao (UFMA) have mobilized to
insert discussions on the Science - Technology - Society relation, in the initial teacher education
process? In an attempt to find clues to this question, the research objective was to analyze the
curricular structure of the Physics Degree course at UFAM and UFMA, to see where and how
discussions on science and technology and their relations with society are present in the initial
teacher education. We based the analysis on assumptions of Science- Technology-Society, and
principles of French Discourse Analysis, expressed in texts by Eni Orlandi, developed in Brazil.
Disciplines in the curriculum of the courses and responses from professors of these institutions,
given for interviews and a questionnaire, formed the research corpus. With the analysis, it was
possible to infer that the Physics Degree course at UFAM, although without a specific discipline
to deal with the theme, has a curricular structure that allows dealing with the subject, since the
syllabus of some disciplines focuses on teacher training, committed to social transformation. At
the conception of two professors, the course still needs to advance to conceive efficient formation
on the subject. At UFMA, the Physics Degree course also does not present a specific discipline on
the theme, but, we noticed subjects in the curriculum that can be considered starting points for
reflections on Science, Technology, and Society (STS) since their syllabus deal with themes such
as 'new technologies and pedagogical mediation' and 'the development of Sciences’, conducive to
the practice of education through the STS approach. In the view of interviewed professors, the
teaching staff formed by a majority of bachelors, and an old PPPC makes it hard to include

discussions on the topic in the initial teacher education

Key words: Science and Technology; Physics Teaching; Initial Teacher Training; Discourse

Analysis.
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1 INTRODUCAO

A ciéncia e a tecnologia estdo profundamente presentes na sociedade, difundidas nos
meios de comunicagdes (jornais, radios, TV, Internet, outdoor e outros), em diferentes ambitos
sociais, até¢ em justificativas para politicas publicas, e t€ém a capacidade de influenciar modos de
pensar, de viver e de agir e, a0 mesmo tempo, interagir em diferentes contextos. E comum a ciéncia
e a tecnologia serem tomadas, ingenuamente, apenas como propulsoras de qualidade de vida, por
oferecerem melhores condi¢des de viver e por estarem relacionadas a produgdo de aparelhos
tecnologicos cada vez mais sofisticados ou a conexdes de Internet mais velozes. Esse pensamento
refor¢a a ideia de que os produtos cientificos e tecnologicos apresentam somente contributos para
o bem-estar, enquanto, de fato, silenciam producdes de algumas mazelas para a sociedade
(ALMEIDA, 2004).

Em minha memoria, estd presente o famoso ¢ grave acidente radioldgico ocorrido na
cidade de Goiania, envolvendo o Césio-137, em 1987. Nao s6 pelo impacto causado as vitimas,
mas também pela gravidade que o fato revelou a sociedade brasileira. Lembro-me de que, ao ter
conhecimento sobre o ocorrido, através de um programa de televisdo, fiz um questionamento aos
familiares: “e ninguém vai preso, ndo!?”. Esse questionamento, ainda que superficial, era motivado
por uma indignacdo frente ao tratamento oferecido as pessoas afetadas pela radiacdo e ndo pela
problematica em si. Costumeiramente, associam-se as relagdes entre ci€ncia-tecnologia e
sociedade a qualidade de vida, sem refletir sobre como elas podem, também, afetar os individuos
de forma danosa. Afinal, ¢ sobre esses mesmos sujeitos que recai a responsabilidade sobre
posicionamentos politicos e participagao ativa, ainda que nao tenham condi¢des de debater sobre
determinados assuntos. Entretanto, ndo parece ser justo atribuir apenas a populacdo uma possivel
responsabilidade pela falta de criticidade ou questionamentos sobre os impactos que a ciéncia e a
tecnologia causam nos individuos. Em muitas escolas, a forma¢do do individuo privilegia apenas
a aceitagdo de regras ¢ valores postos, uma visdo de Ciéncia unica, sem dimensoes ¢ divergéncias,
sem disputas e competigdes internas, comprometendo uma formagdo questionadora
(KRASILCHIK; MARANDINO, 2004; TRIVELATO; SILVA, 2016). Parafraseando Angotti,
Bastos e Mion (2001), isso ndo quer dizer que a populagdo vive um sonambulismo tecnolédgico, €
muito mais que isso ¢ caréncia de formagao escolar em ciéncia e tecnologia, falta de informagao

segura.



Atualmente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) recomenda, para a area das
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, que sejam desenvolvidas competéncias relacionadas a
ciéncia e a tecnologia, para encara-las como ferramentas de solu¢do de problemas, como janelas
para visdes de mundo. Esse documento explicita que poucos individuos aplicam os conhecimentos
¢ procedimentos cientificos na resolugao de problemas cotidianos ¢ atribui a Educagio Basica, em
especial a area de Ciéncias da Natureza, a necessidade de comprometer-se com o letramento
cientifico da populagdo. Entendemos que esse comprometimento podera somar esforcos se for
adotada uma perspectiva que também pressupde o entendimento da sociedade sobre questdes que
envolvem a ciéncia e a tecnologia, como na abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS),
que corresponde aos estudos das inter-relacdes entre a ciéncia, a tecnologia e a sociedade, voltando-
se tanto para investigacdes académicas como para as politicas publicas (PINHEIRO; SILVEIRA;
BAZZ0, 2009).

Até a minha formagao em licenciatura em Fisica, eu pouco conhecia sobre o movimento
CTS, e foi a partir de uma disciplina cursada no mestrado que tive um contato mais aprofundado
sobre as relacdes Ciéncia-Tecnologia-Sociedade. A disciplina, denominada “Abordagem em
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade”, teve um papel fundamental na ampliagdo do meu olhar sobre
questdes relativas a ciéncia e a tecnologia presentes nas nossas vivéncias e experiéncias, que,
muitas vezes, passam despercebidas, sem que fagamos quaisquer questionamentos sobre clas.
Naquela ocasido a qual me referi acima, pensando como um profissional da educagdo, passei a
refletir sobre o processo de formacdo inicial ao qual fui condicionado, enquanto discente de
licenciatura em Fisica. Muitas vezes, fui instruido apenas a relacionar os conceitos estudados na
Fisica a equipamentos ou instrumentos eletronicos presentes no cotidiano, com a justificativa da
contextualizacdo. Ou seja, 0 objetivo seria apenas trabalhar os conceitos fisicos, sem a preocupagao
com 0s aspectos sociais.

Por ter sido bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid),
por quatro anos, tive a oportunidade de realizar trabalhos com estudantes do Ensino Médio. Em
uma dessas oportunidades, tentei trabalhar alguns conceitos da Fisica Moderna com estes
estudantes. Na ocasido, propus-me a desenvolver uma atividade de demonstragao envolvendo uma
lampada de LED (Light Emitting Diode) de auto brilho, 10 mm, conectada a um crondmetro digital
(OLIVEIRA; VIEIRA; NICOT, 2016). Esse LED faria o papel de uma placa fotovoltaica, utilizada

para ligar o crondmetro quando submetido aos raios solares. Durante a atividade, um dos
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estudantes, ao ver que foi possivel ligar o cronémetro digital, questionou o porqué de nao
construirem as casas com LED’s e, entdo, evitar o pagamento de um valor alto da conta de luz.
Apesar do questionamento, a discussdo nao foi aprofundada porque a prioridade eram os conceitos
fisicos. Recordo-me, também, de uma conversa informal com um professor do curso de licenciatura
em Fisica. No momento, antes de iniciar a aula de “Pratica de Ensino de Fisica Moderna”,
conversavamos sobre o que seria fissdo e fusdo nuclear. Durante a conversa, o docente cita o caso
do Césio-137, em Goiania, e como o material “brilhava” no escuro. Mas, o didlogo ndo passou de
uma conversa informal. Essa reflexdao sobre minha formac¢ao e a forma como ela ocorreu vai ao
encontro do que alguns pesquisadores tém apontado sobre a formacdo de professores ser
incompativel com a perspectiva interdisciplinar necessaria ao desenvolvimento € a compreensao
sobre as interagdes C-T-S, comprometendo uma possivel inser¢do do enfoque no processo
educacional. Para alguns pesquisadores, evidencia-se a necessidade de uma formagao que inclua
temas CTS na formagao inicial e continuada dos professores, a fim de contribuir adequadamente
com um ensino de Ciéncia comprometido com a formagao critica dos cidadaos (AULER, 1998;
AULER; DELIZOICOV, 2006; SANTOS; MORTIMER, 2001; PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO,
2007).

O entendimento de que a ciéncia e a tecnologia exercem papéis fundamentais na vida da
populagdo, em geral, a forma como esse conhecimento tem sido desenvolvido durante a formagao
docente nos cursos de graduagdo em Fisica e a necessidade de o futuro docente ter que lidar com
essas questoes, conduziram-nos a questao de pesquisa deste estudo: Como os cursos de licenciatura
em Fisica da Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e da Universidade Federal do Maranhao
(UFMA) tém se mobilizado para inserir a ciéncia e a tecnologia, fazendo relagdes com a sociedade,
no processo de formacdo inicial do professor? A escolha desses cursos e suas respectivas
instituicdes € resultado da experiéncia que vivenciei como licenciando em Fisica pela UFAM e,
posteriormente, orientando de mestrado por uma docente do curso de licenciatura em Fisica da
UFMA.

Na busca por respostas ao questionamento levantado, tomou-se como objetivo dessa
pesquisa analisar como s3o construidas as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade na
formagao inicial de professor na estrutura curricular da Licenciatura em Fisica da UFAM e da
UFMA. Com a finalidade de alcangar esse objetivo, buscamos: compreender as atuais condigdes

dos Projetos Politicos Pedagdgicos Curriculares (PPPC) dos dois cursos, a partir de discursos de
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entrevistas com coordenadores dos cursos; investigar como a Estrutura Curricular dos cursos
contemplam discussdes sobre Ciéncia e Tecnologia e seu impacto na sociedade; e, para aprofundar
as discussoes, investigar as concepgdes, sobre a Ciéncia e a Tecnologia na sociedade, em discursos
de docentes desses cursos, em respostas a um questionario aplicado. A investigagao teve apoio em
principios que fundamentam a Analise de Discurso (AD) francesa, desenvolvida no Brasil,
principalmente, por Eni Orlandi.

Nas discussdes trazidas neste trabalho, o Capitulo dois contempla caracterizacdes da
abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), abrangendo percepcdes, encaminhamentos,
limites e possibilidades. Apresenta-se também, a partir de uma revisao de literatura, um panorama
de pesquisas no Ensino de Fisica que utilizam a abordagem CTS. Finalizando, ¢ discutido como
um pensamento de desenvolvimento cientifico e tecnologico influenciou legislagdes brasileiras de
educagdo e o ensino de Ciéncias.

No Capitulo trés, apresentamos o percurso metodologico da pesquisa, inserindo a
caracterizagao do trabalho, o contexto em que foi desenvolvido o estudo e os instrumentos que
possibilitaram a coleta dos dados.

No Capitulo quatro, descrevemos sobre a Analise de Discurso francesa como referencial
tedrico-metodologico do estudo, discutindo o objeto de interesse da AD, o discurso. Sado
apresentadas, também, as principais no¢des utilizadas (siléncio, interdiscurso, formagao discursiva,
condig¢des de produgdo) para a construcao do dispositivo analitico utilizado no processo de analise
dos dados desta pesquisa.

O Capitulo cinco constitui-se em uma caracterizagdo dos cursos que compdem esta
pesquisa, apresentando um breve historico e discussdes acerca das atuais condigdes dos PPPCs, em
vigor, dos cursos.

No Capitulo seis sdo desenvolvidas as analises dos dados da pesquisa, com base no
dispositivo analitico construido, quando explicitamos as interpretagdes referentes a possiveis
discursos que permeiam a estrutura curricular dos cursos € as respostas dos docentes dadas a
entrevistas e ao questionario aplicado.

Finalizando, no ultimo Capitulo, apresentamos algumas consideragdes sobre o trabalho

desenvolvido.
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2 O ENSINO DE FiSICA E A ABORDAGEM CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE

Dividido em trés secdes, este Capitulo discute: o entendimento sobre a abordagem CTS e
seus impactos no campo educacional, em especial, sobre o ensino de Ciéncias e Fisica; apresenta
um panorama de pesquisas brasileiras que relacionam o ensino de Fisica com a abordagem CTS; e
discute como a ciéncia e a tecnologia influenciaram as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) e como as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Fisica

apresentam relagdes com a perspectiva CTS.
2.1 Abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e o Impacto no Ensino de Ciéncia

Em meados da década de 1930, o conhecimento da ciéncia e da tecnologia era encarado
de modo inquestionavel, estava associado ao bem-estar, ao conforto e a qualidade de vida. Com o
passar do tempo, as sociedades modernas passaram a confiar, talvez excessivamente, na ciéncia e
na tecnologia, ficando impossivel ndo perceber suas influéncias, seus efeitos na sociedade e seus
impactos no modelo de vida dos individuos, apresentando-se como instrumento a servico da
humanidade. Mas, a partir de eventos questionaveis, com resultados ¢ efeitos de médio e longo
prazo, a imagem soélida e concreta da ciéncia, que exista, foi abalada. Mediante esses fatos, discutir
a ciéncia e a tecnologia no ensino de Ciéncias tem sido imprescindivel, mas também tem sido um
grande desafio que a sociedade tem enfrentado, ao menos desde a década de 1980. Sugestdes de
perspectivas de ensino, curriculos e discussdes sobre uma educaciao que relacione a ciéncia e a
tecnologia na sociedade tornaram-se mais presentes, a exemplo de propostas com base em
principios da chamada abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade - CTS (CHRISPINO et al.,
2013; CORTEZ; DEL PINO, 2017; SANTOS; MORTIMER, 2002; SILVA; SCHWANTES, 2018;
SILVEIRA; BAZZO, 2005; TRIVELATO; SILVA, 2016).

Historicamente, o movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), entendido como o
estudo das inter-relagdes entre as areas da ciéncia e da tecnologia e a sociedade, teve origem nas
décadas de 1960 e 1970, como um movimento de critica aos caminhos tomados pelo
desenvolvimento cientifico e tecnologico. O movimento se fortaleceu, principalmente, apos
episodios que se tornaram dramaticos para a humanidade, como a degradacdo ambiental, a Segunda
Guerra Mundial, a bomba atémica, a Guerra Fria e a Guerra do Vietnd. Com o intuito de combater
o poder destrutivo do homem, os pressupostos CTS foram fundamentais para tornar a ciéncia e a

tecnologia alvo de um olhar mais critico. Obras cientificas como 4 Estrutura das Revolugoes
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Cientifica, de Thomas Kuhn, e a Primavera Silenciosa, de Rachel Carson, ambas publicadas em
1962, contribuiram significativamente para que a ciéncia e a tecnologia fossem objetos de debates
sociais e politicos, reforcando o estabelecimento das ideias do movimento CTS (ANGOTTI;
AUTH, 2001; AULER, 1998; AULER, 2002; AULER; 2007; AULER; BAZZO, 2001;
PINHEIRO, 2005; SANTOS; MORTIMER, 2002).

Com o movimento, emergem tematicas sobre a necessidade de o cidaddo conhecer seus
direitos e suas obrigagdes, de pensar por si proprio, de ter uma visao critica da sociedade na qual
esta inserido e, especialmente, dispor-se para transformar a realidade em outra, que atenda aos
anseios da democracia e, consequentemente, da coletividade. O movimento CTS se contrapde a
ideia de que mais desenvolvimento cientifico e tecnologico resolvera problemas ambientais, sociais
e economicos. Uma caracteristica do movimento ¢ a reivindicagdo de decisdes mais democraticas
e menos tecnocraticas, incluindo a proposta de que a sociedade tenha maior participagdo e atuacao
no meio em que vive, principalmente quando se trata das atividades cientificas e tecnologicas
(AULER, 2002; AULER; BAZZO, 2001; PINHEIRO, 2005; SILVA; SCHWANTES, 2018).

Esse movimento tem se desenvolvido em trés dire¢cdes: no campo da pesquisa, no campo
da politica publica e no campo da educagdao. Embora os estudos e os programas CTS ndo tenham
sido originarios do contexto educacional, suas repercussdes, a partir da década de 1970,
contribuiram para que surgissem varias propostas de ensino de Ciéncias mais criticas e
contextualizadas. As reflexdes no campo educacional t€ém aumentado expressivamente, por se
entender que através das ideias do movimento, das preocupagdes com os rumos sociais da Ciéncia
e da Tecnologia e do ensino em seu contexto social, € possivel combater a ideia de neutralidade da
ciéncia e da tecnologia, tradicionalmente difundida, para formar estudantes cientes de que as
decisdes sociais ndao devem ocorrer apenas de forma tecnocratica (ANGOTTI; AUTH, 2001;
AULER, 2002; AULER, 2007; AULER; BAZZO, 2001; BAZZO; LINSINGEN; PEREIRA,
2003).

Entre os objetivos da educacdo CTS estdo a necessidade de promover o interesse dos
estudantes em relacionar a ciéncia com aspectos tecnologicos e sociais, bem como discutir as
implicagdes sociais e éticas quando se referem ao uso da ciéncia e da tecnologia. Com educacao
CTS ¢ esperado que, através do processo formativo, o estudante tenha a competéncia de
compreender a natureza da ciéncia e do trabalho cientifico. A partir destes objetivos, almeja-se que

os estudantes sejam formados cidaddos alfabetizados cientifico e tecnologicamente, com
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capacidade de tomar decisdes e desenvolver um pensamento critico e independéncia intelectual.
De forma geral, pode-se entender que a abordagem CTS ¢ caracterizada por um ensino do contetido
de ciéncias dentro de um contexto tecnoloégico e social, no qual os estudantes relacionam os
conhecimentos cientificos e tecnologicos com o mundo social e com suas experiéncias cotidianas.
O aumento de adeptos na area educacional, em diferentes contextos de pesquisa ¢ diversas
publica¢des produzidas, ¢ o reflexo da presenga do movimento no ambito académico e educativo,
que consolidou sua influéncia no ensino de Ciéncias e propde que novos curriculos incorporem
conteudos de Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (ANGOTTI; AUTH, 2001; AULER, 2002; AULER,
2007; AULER; BAZZO, 2001; BAZZO; LINSINGEN; PEREIRA, 2003; CRUZ;
ZYLBERSZTAIN, 2001; PINHEIRO, 2005; PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007; SANTOS;
MORTIMER, 2002; SORPRESO; ALMEIDA, 2010).

No campo da educag@o, 0 movimento comegou no meio universitario em quase todos os
paises capitalistas, buscando desenvolver uma visdo critica da ciéncia e da tecnologia. Aos poucos,
sua influéncia atingiu o ensino de Ciéncias na educagdo basica, comegando com projetos de
investigacdo sobre atitudes de professores e alunos em situagdes de ensino de Ciéncias. O enfoque
CTS passa substancialmente pelos professores de ciéncias da natureza, como a Biologia, a Fisica
e a Quimica, e o conhecimento deles sobre a proposta pedagdgica e os pilares que sustentam a
abordagem CTS, contribuindo para que essa forma de ensino faga parte do contexto escolar e do
processo de escolarizagdo. Assim, a formagao de professores, tida como uma das principais agoes
a serem trabalhadas, consistiria em auxiliar estes docentes a conhecerem os valores e crengas sobre
as interagdes CTS (AULER, 2002; AULER, 2007; CORTEZ; DEL PINO, 2017; PINHEIRO;
SILVEIRA; BAZZO, 2007; SILVA; SCHWANTES, 2018).

A abordagem CTS busca entender os aspectos sociais do chamado progresso cientifico ¢
tecnologico, ao constatar que os beneficios prometidos estdo associados a danosas consequéncias
sociais e ambientais decorrentes. No contexto brasileiro, constituiu-se algo em emergéncia, posto
que as iniciativas de abordagem CTS ainda s3o incipientes, muitas vezes isoladas, nao trazidas em
programas institucionais. Ganhou maior folego a partir da década de 1990, onde se percebe uma
florescéncia de textos que abordam esta tematica, oriundos, em sua esmagadora maioria, da area
de ensino de ciéncia e tecnologia (ANGOTTI; AUTH, 2001; AULER; 2007; AULER; BAZZO,
2001; CHRISPINO et al., 2013; PINHEIRO, 2005; SANTOS; MORTIMER, 2002; SILVA;
SCHWANTES, 2018; SILVEIRA; BAZZO, 2009; VAZ; FAGUNDES; PINHEIRO, 2009).
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Uma vez que se evidencia o rapido avango da ciéncia e da tecnologia na sociedade, com
intensa presenca nas midias, o papel da escola no contexto educacional seria desenvolver a
criticidade, ndo apenas contemplando os estudos de conceitos, mas, especialmente, sobre as
relagdes entre eles e os aspectos politicos, sociais, econdmicos ¢ ambientais, integrando a ciéncia
em seu meio. Interlocutores do movimento CTS destacam que as instituigdes responsaveis pela
educacdo escolar e pelo ensino de ciéncia ndo poderiam negligenciar a imagem distorcida da
ciéncia e da tecnologia, e de pensar o ensino das ciéncias voltado para a formagdo da cidadania,
para a tomada de decisdo e acdo, objetivando um ensino contextualizado, interdisciplinar, para
promover o desenvolvimento da criticidade do educando. Os trabalhos curriculares em CTS
surgiram da necessidade de formar o cidaddo em ciéncia e tecnologia, o0 que ndo vinha sendo
alcangado adequadamente pelo ensino convencional de ciéncias (ANGOTTI; AUTH, 2001;
MARCONDES et al., 2009; SILVA; CARVALHO; 2009; SANTOS; MORTIMER 2002; SILVA;
SCHWANTES, 2018; SORPRESO; ALMEIDA, 2010; TEIXEIRA, 2003b).

De acordo com Cortez ¢ Del Pino (2017), a educacdo CTS iniciou nas universidades
buscando o desenvolvimento de uma visdo critica sobre a ciéncia e a tecnologia, e, aos poucos,
influenciou o ensino de Ciéncias na Educagao Basica. O papel fundamental dessa educagdo na vida
da populacao, impactando o ensino das ciéncias, como a Fisica, pode ser compreendido a partir de
trabalhos que situam essa area de pesquisa no contexto brasileiro. E para verificar possiveis
apropriagdes da pesquisa em CTS no ambito do Ensino de Fisica, nos documentos curriculares que
analisamos, da UFAM e da UFMA, foi realizado um levantamento, em periodicos especializados
em ensino de Ciéncias e de Fisica, de artigos referentes a Ciéncia-Tecnologia-Sociedade no ensino
de Fisica. A seguir, apresentamos um panorama dessas publicacdes, no intuito de identificar

caracteristicas e potencialidades da abordagem CTS na voz dos pesquisadores em Ensino de Fisica.
2.2 Publicagoes sobre Ensino de Fisica e a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

Buscando entender como as pesquisas no ensino de Fisica t€ém se apropriado da
abordagem CTS, fizemos uma revisdo na literatura, identificando suas caracteristicas ¢
potencialidades. A pesquisa se estendeu do ano de 2010 a 2020, e foi realizada em cinco periddicos
da area de ensino: Revista Brasileira de Ensino de Fisica (RBEF); Caderno Brasileiro de Ensino de
Fisica (CBEF); Amazonia: Revista de Educag¢dao em Ciéncias e Matematica; Ciéncia & Educagao

(C&E); e, Ensaio: Pesquisa em Educagdo em Ciéncias. A escolha desses periodicos justifica-se
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pelo expressivo numero de artigos publicados sobre o ensino de Fisica e de Ciéncias e pela
representatividade destes periodicos para a drea do Ensino de Ciéncias no pais. Como descritores
de pesquisa utilizamos os termos: “CTS”, “Ciéncia-Tecnologia-Sociedade”, “Abordagem CTS”, o
que propiciou, inicialmente, o nimero de 168 (cento e sessenta ¢ oito) publicagdes. Apds um
processo de selegdo, restringindo os dados coletados apenas as pesquisas que relacionavam o
ensino de Fisica e a CTS, obtivemos 13 (treze) trabalhos (Apéndice A), que elencamos nas
categorias: (1) propostas didaticas para o Ensino de Fisica, (2) abordagem CTS em atividades de
formagdo, (3) Ciéncia, Tecnologia e Sociedade em documento educacional, e (4) revisoes de
literatura sobre CTS. As categorias foram elaboradas mediante o proposito da pesquisa de cada
publicacdo, com base em principios de classificacdo propostos por Bardin (2011), reunidos em
grupos de elementos compilados e fundamentados na relagao entre significagdo, logica do senso

comum e orientacao tedrica do pesquisador, que foram definidas apds a analise do material.
(1) Propostas didaticas para o Ensino de Fisica

Nesta categoria estdo inseridas quatro pesquisas que sugerem propostas didaticas: a
realizagdo de atividades experimentais sob uma perspectiva Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente — CTSA' (ASSIS et al., 2015); o uso de histéria em quadrinhos com enfoque CTS
(SOUZA; VIANNA, 2014); visita a centros de pesquisas (CARAMELLO et al., 2010); ¢ a
elaboragdo de uma sequéncia didatica sob uma perspectiva CTS (CAVALCANTI; RIBEIRO;
BARRO, 2018).

Assis et al. (2015) propdem o uso de atividades experimentais sob uma perspectiva CTSA
¢ tomam como pano de fundo a discussdo sobre consumismo, obsolescéncia programada e descarte
de material eletronico. O experimento visa a simular o sensor de movimento infravermelho, bem
como discutir e contextualizar conceitos de transmissor e receptor em um circuito envolvendo o
infravermelho. Ao relacionarem a atividade experimental com a abordagem CTSA, os autores
entendem que ¢ possivel instigar reflexdes do estudante acerca da necessidade da utilizagdo de
materiais que podem ser reaproveitados, considerando que os recursos naturais do planeta sdo

finitos. Concluem que esta relag@o propicia agdes positivas, ao gerar interesses € motivacao para a

' O movimento CTS propods, na década de 1970, a incorporagdo de contetidos de ciéncia-tecnologia-sociedade (CTS)
nos curriculos no ensino de Ciéncias. Ao incorporarem reflexdes sobre as consequéncias ambientais, alguns
pesquisadores passaram a denominar o movimento de ciéncia-tecnologia-sociedade-ambiente (CTSA). Com essa
denominag@o, esses pesquisadores buscam resgatar as discussdes da educagdo ambiental (EA) do movimento CTS
inicial (SANTOS, 2007).
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aprendizagem e despertar a consciéncia dos estudantes para a questdo do descarte inapropriado de
equipamentos eletronico. Para as atividades, sugerem os temas: conceitos de modulagdo, emissao
e recepgdo de ondas; e conceitos de quantizagdo de energia, semicondutores e Fisica Moderna.

A proposta de Souza e Vianna (2014) sugere o uso de historia em quadrinho para a
promocao de discussdes sobre fenomenos fisicos. Essa proposta busca trabalhar tirinhas de
histérias em quadrinhos que protagonizem o fendomeno fisico. As tirinhas focam fendmenos da
Optica, justificando que é um tema pouco explorado nos quadrinhos. Para os autores, este tipo de
comunicacdo pode contribuir efetivamente para a compreensdo de fatos cientificos,
proporcionando o ensino de Fisica mais contextualizado e divertido, podendo ser usada em
qualquer disciplina e em todos os niveis académicos. As histérias em quadrinho buscam relagdes
com o enfoque CTS, e, como proposta metodoldgica aproximam-se do ensino de Ciéncias por
investigacdo. Apesar da proposic¢ao de aproximacao com o enfoque CTS, ndo foi possivel perceber
como essas relagdes sao efetivamente realizadas com as atividades propostas.

Caramello et al. (2010), a partir de visitas a centros de pesquisa, sugerem a identificacao
de elementos que possam orientar o desenvolvimento de propostas escolares, destacando o
potencial dessas visitas para a realizacao de discussdes sobre as relagdes entre Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade e a importancia do estabelecimento de vinculos com o contetido escolar. A estratégia
utilizada para definir os assuntos abordados, tanto na visita quanto em seu aprofundamento na
escola, foi a analise de curriculo de fisica do ensino médio. Com base nos livros didaticos € em
entrevistas com professores pesquisadores do Departamento de Fisica Nuclear do Instituto de
Fisica da Universidade de Sao Paulo, os trabalhos estabelecem relagdes entre os conceitos tratados
no ensino médio e aqueles discutidos no Pelletron’. Para os autores, abordar as relagdes CTS
implica estudar conhecimento cientifico articulado com discussdes de aspectos ambientais,
econdmicos, politicos, sociais, histdricos, tecnologicos e éticos. Isso ndo significa suprimir
conhecimentos cientificos, ja que esses conhecimentos sdo meios necessarios para a compreensao
dos temas. Dessa forma, a apreensdo ou apropriacdo de conteudos coloca-se na perspectiva de
instrumentalizar o aluno para uma melhor compreensdo dos temas e para sua atua¢ao na sociedade

contemporanea.

2 Acelerador de particulas eletrostatico do tipo Tandem, que tem a capacidade de aumentar a velocidade de particulas
carregadas através de campos elétricos (CARAMELLO et al., 2010)
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A proposta de Cavalcanti, Ribeiro e Barro (2018) sugere o planejamento de uma
Sequéncia Didatica sobre energia elétrica, considerando a perspectiva CTS. Os autores buscaram
relacionar os pressupostos CTS com aspectos epistémicos e pedagdgicos da Sequéncia Didatica.
Focalizaram na tematica energia elétrica, discutindo sua produg@o ¢ o consumo, por se relacionar
diretamente a realidade regional dos estudantes e por considerarem um tema pouco explorado nas
salas de aula. No estudo, foram consideradas as dificuldades no processo de ensino e aprendizagem
dos conteudos fisicos e quimicos para a descricdo da dimensdo epistémica, e na dimensao
pedagogica foram abordadas potencialidades de recursos e estratégias de ensino que podem ser
utilizadas pelo professor para auxiliar a compreensao dos estudantes sobre os contetidos definidos
na dimensao epistémica. Para os autores, as Sequéncias Didaticas elaboradas na perspectiva CTS,
contemplando as dimensdes epistémicas e pedagogicas relacionadas aos conteudos curriculares,
possibilitam planejamentos de ensino e proporcionam ao professor melhor percep¢ao de ensino,

explorando conceitos cientificos a partir de temdticas relacionadas ao cotidiano dos estudantes.
(2) Abordagem CTS em atividades de formacao

Nesta categoria, inserem-se duas pesquisas aplicadas a estudantes de licenciatura em
Fisica, que objetivaram analisar impactos de atividades com foco em CTS em: documentérios com
abordagens problematizadoras (FREITAS; QUEIROS, 2020); ¢ o uso de curriculos tematicos
fundamentados em Freire-CTS (ROSO et al., 2015).

Documentarios com abordagens problematizadoras sdo utilizados por Freitas e Queirds
(2020), na tentativa de entender as potencialidades de atividades audiovisuais problematizadores
no processo de Investigagdo Tematica com professores de Fisica em Formagao Inicial. A pesquisa
foi realizada com o foco em inter-relagdes CTS no ensino de Fisica, elencando temas de relevancia
social, como o descarte inadequado de materiais, o consumismo exacerbado, a influéncia da
tecnologia sobre a sociedade, a relagdo entre o ser humano e o meio ambiente, as questdes
relacionadas a obsolescéncia programada, ao uso desgovernado de fontes energéticas, € o poder
exercido pela politica na sociedade ¢ em outros meios. A abordagem tematica ¢ adequada para ser
utilizada na articulagdo Freire-CTS e outros referenciais progressistas, pois tanto o enfoque CTS
quanto o método de Investigagdo Tematica, proposto por Freire, contribuem para romper com o
tradicionalismo do ensino de Ciéncias, ja que partem de uma abordagem temadtica que apresenta
temas reais, que se relacionam com situagdes cotidianas dos alunos. Na articulagdo Freire-CTS,

um dos objetivos € tornar os sujeitos mais criticos, ao possibilitar uma analise critica de situagdes
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vivenciadas e potencializar o desejo de transformacgao social, visando a um mundo mais justo e
igualitario.

A pesquisa de Roso et al. (2015) busca desenvolver uma atividade estruturada segundo a
dinamica dos trés momentos pedagdgicos®, em duas turmas de licenciatura em Fisica. A atividade
em questdo se baseia no desenvolvimento do tema “Sol, Luz e Vida” ¢ em discussdes sobre
concepgdes curriculares na perspectiva Freire-CTS, a fim de compreender como os professores em
formacdo inicial se posicionam frente a possibilidade de realizar encaminhamentos curriculares
pautados pela abordagem tematica durante o estdgio curricular e/ou no decorrer da sua atuagdo
profissional. Para os autores, a ascensao do repensar a educagdo e os curriculos, a partir de eixo
estruturante da abordagem tematica, no contexto brasileiro, resulta em uma aproximagao critica
entre o pensamento educacional freireano e os pressupostos do movimento CTS. Contudo,
advertem que conceber e executar curriculos tematicos demanda desafios, como a formagdo de
professores, e que a articulagdo Freire-CTS coloca como questao, no campo da educagdo cientifica,
a necessidade de superacdo da concepgao linear, a qual postula que primeiro o estudante precisa
adquirir uma cultura cientifica para depois participar de processos decisorios. Entendem também
que a constituicdo de uma cultura cientifica ndo é independente da participagdo social, mas sdo

dimensdes articuladas em processos que se realimentam mutuamente.
(3) Ciéncia, Tecnologia e Sociedade em um documento curricular

Categoria representada por um unico trabalho, estudo de Roehrig e Camargo (2014), e
tem como objetivo a analise de como a abordagem CTS estd inserida na Diretriz Curricular
Estadual do estado do Parana (ROEHRIG; CAMARGO, 2014). O interesse dos pesquisadores ¢
compreender como a educagdo CTS se configura no contexto educacional do Estado,
especificamente, no documento que rege o trabalho pedagdgico dos professores de Fisica das
escolas publicas, as Diretrizes Curriculares Estadual do Parana (DCE/PR). A pesquisa € constituida
de duas etapas, pesquisa documental e entrevistas com os envolvidos na elaboragdao do documento.

Para o processo de analise, os autores estabeleceram categorias que os levam a inferir que o

3 Sendo as trés etapas: 1) Problematizagdo Inicial: na qual sdo apresentadas e problematizadas situagdes e/ou questdes,
presentes na vivéncia dos estudantes, relacionadas ao tema em estudo; 2) Organizacdo do Conhecimento: sdo
trabalhados conhecimentos pertinentes a compreensdo do tema/problema sob orientagdo do professor, e 3) Aplicacdo
do Conhecimento: momento em que sdo rediscutidas tanto as situa¢des iniciais, quanto outras ndo diretamente ligadas
a problematizagdo inicial (ROSO et al., 2015).
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documento abarca elementos que favorecem a insercao da educacdo com enfoque CTS, mesmo
sem expressa-lo explicitamente. Entretanto, para os autores, dimensdes importantes ndo sao
consideradas, hé fatores limitantes, seguida de uma légica especifica do campo de conhecimento
da Fisica. Os pesquisadores reconhecem a falta de tradicdo da vertente CTS no Brasil, mas
consideram preocupante que um documento recente, promulgado em 2008, ndo incorpore uma
abordagem significativamente presente nas pesquisas da area, e ignore dimensdes aceitas como

bons caminhos para promover avancos na educacao cientifica da Educacgao Bésica.
(4) Revisao de Literatura sobre CTS

Na quarta categoria, Revisao de Literatura sobre CTS, estdo inseridas seis pesquisas, com
diferentes finalidades: inventariar conhecimentos construidos e identificar a contradi¢do do modelo
de crescimento ilimitado em publica¢des de periddicos nacionais e internacionais das areas de
Educa¢do e (ou) Ensino de Ciéncias (RAMOS; SOBRINHO; SANTOS, 2017); identificar os
trabalhos mais citados como fontes de consulta ou referéncia sobre a area CTS no Brasil
(CHRISPINO et al., 2013); analisar o processo de defini¢do e construcdo de curriculos
fundamentados em repercussdes educacionais do movimento CTS (ROSO; AULER, 2016);
investigar praticas educativas Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, no contexto brasileiro, que
contemplam a presenga de valores, de interesses no direcionamento dado ao desenvolvimento
cientifico-tecnologico (SANTOS; AULER, 2019); mapear, classificar e analisar descritivamente
produgdes cientificas acerca do enfoque CTS (RODRIGUEZ; DEL PINO, 2019); e, analisar
dissertacdes e teses sobre controvérsias em experiéncias pedagogicas CTS/CTSA na formagao
inicial de professores de ciéncias (SOUZA; BRITO, 2015).

Apresentado o panorama de pesquisas que relacionam o ensino de Fisica com a
abordagem CTS, discute-se, a seguir: como a ciéncia e a tecnologia influenciaram um modo de
pensar a educagdo em Ciéncias no contexto brasileiro, impactando as principais legislacdes
educacionais do pais; e como as DCN’s para os cursos de Fisica apresentam relagdes com a

abordagem CTS.
2.3 Ciéncia e Tecnologia no ensino de Ciéncias

A partir do momento em que a Ciéncia e a Tecnologia sdo entendidas como essenciais
para o desenvolvimento econdmico, cultural e social, o ensino das Ciéncias, em todos os niveis,

ganha relevancia ao ponto de ser objeto de inimeros movimentos de transformagdo do ensino e de
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reformas educacionais. Na historia, o ensino de Ciéncias, bem como o ensino de Fisica no Brasil,
evidencia um idedrio educacional pensado, ideologicamente, a partir de uma imagem académica
internacional de fazer ciéncia e de ideias sobre uma forma de producédo cientifica e tecnologica.
Entender esse processo historico, ao qual o desenvolvimento educacional brasileiro foi submetido,
ajuda a compreender que os professores ndo podem ser considerados os unicos responsaveis pelo
modelo de ensino cientifico e tecnolégico que temos atualmente (KRASILCHIK, 2000;
MOREIRA, 2000; NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010; SILVA;
SCHWANTES, 2018).

No final da década de 1930, o Estado Novo rompeu com o projeto de educagdo gestado
nos anos de 1920, pelos escolanovistas, e elaborou uma nova politica para a formacao dos jovens,
na qual prevaleceu a formagao humanistica. Essa politica foi concretizada no Decreto-Lei n® 4.244,
de 9 de abril de 1942, que contemplava uma organizagao curricular rigida e fechada, caracterizada,
inclusive, pelos curriculos minimos, na forma de programas de disciplinas, determinados pelo
poder publico central para todas as escolas do pais ¢ promoveu a maior mudanga da politica
educacional desde a Reforma Francisco Campos, em 1931. Essa mudanca se manteria como base
legal do sistema educacional brasileiro até a elaboragdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN), em 1961 (MAGALHAES; PIETROCOLA; ORTENCIO, 2011; MELONI,
2013, 2018; QUEIROZ; HOUSOME, 2018).

A partir da década de 1960, houve um significativo avanco na politica de ensino com a
promulgacdao da LDBEN, n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, que passou a regularizar a
obrigatoriedade da disciplina de Ciéncias e, também, mudou seus objetivos e o perfil do
profissional responsavel por leciona-la. Sua promulgacdo consolida a unificacdo do sistema
educacional, permitindo a descentralizagdo das decisdes curriculares, de responsabilidade do
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), até entdo. Além de dar autonomia aos Estados, define as
linhas norteadoras gerais de toda a educagdo nacional e amplia a participacao das ciéncias no
curriculo escolar, que passaram a figurar desde o 1° ano do curso ginasial, inserindo defini-
tivamente a disciplina de Iniciagdo as Ci€ncias nesse nivel. No curso colegial, houve, também, um
substancial aumento da carga horaria de disciplinas como Fisica, Quimica e Biologia, que passaram
a ter a fungdo de desenvolver o espirito critico com o exercicio do método cientifico. O cidadao
seria formado para pensar logica e criticamente e ser capaz de tomar decisdes com base em

informacdes e dados. Ou seja, em relagao ao ensino de Ciéncias, a lei tendia a uma abordagem mais
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cientifica do que social, mais tecnicista do que humanista (BRASIL, 1961; KRASILCHIK, 2000;
MAGALHAES; PIETROCOLA; ORTENCIO, 2011; MELONI, 2013, 2018; NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCA, 2010; QUEIROZ; HOUSOME, 2018; ROSA; ROSA, 2012).

Com a tomada do governo pelos militares, em 1964, a educacdo brasileira passou por uma
reformulagdo, cujo objetivo era a qualificagdo de mao de obra para o desenvolvimento econémico
do pais. Em 1971, foi promulgada a segunda LDBEN, n° 5692/71, de 11 de agosto de 1971, que,
dentro de um contexto historico-politico, promoveu um aumento consideravel de vagas nas escolas,
ja& que a obrigatoriedade do ensino era preparar para o trabalho, independentemente do nivel
socioecondmico dos alunos. O objetivo maior era reduzir o acesso desses alunos ao ensino superior,
encaminhando-os para o mercado de trabalho mais rapidamente, consolidando, na pratica, uma
visdo americana da educacdo, como fonte para o progresso econdmico do pais. A escola passa a
ter a fungdo de formar o trabalhador para responder as demandas do desenvolvimento econdmico
do pais, focando o ensino profissionalizante, e o ensino de Ciéncias passa a ser considerado um
importante componente na preparacdo de trabalhadores qualificados. Nessa lei, os, entdo, nivel
primario e ginasial passaram a pertencer a um unico nivel de ensino, o ensino de primeiro grau, foi
eliminado o exame de admissdo que conferia acesso entre tais niveis. Com oito anos de duragao,
nesse nivel de ensino, passou a ser obrigatoria a inclusdo da disciplina de Ciéncias desde a primeira
série, dobrando sua carga horaria de quatro anos para oito. Ja as disciplinas cientificas espe-
cializadas continuaram distribuidas nos tltimos trés anos, agora denominados ensino de segundo
grau, passando este a ter carater de profissionalizacdo compulséria (KRASILCHIK, 2000;
MAGALHAES; PIETROCOLA; ORTENCIO, 2011; MIMESSE, 2007; NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCA, 2010; QUEIROZ; HOUSOME, 2018; ROSA; ROSA, 2012).

Em decorréncia das transformagdes politicas, impostas pela ditadura, a escola deixou de
enfatizar a cidadania em prol da formagao do trabalhador com a justificativa do desenvolvimento
econdmico do pais. Ao mesmo tempo em que a legislacdo valorizava as disciplinas cientificas, na
pratica elas foram bastante prejudicadas pela criacdo de disciplinas que pretendiam possibilitar aos
estudantes o ingresso no mundo do trabalho. Prejudicou-se a formagao basica sem que houvesse
beneficios para a profissionalizacdo. Entretanto, foi um periodo de consideraveis reflexdes sobre
esse ensino, principalmente com a instaurag@o no pais dos primeiros cursos de pos-graduagdao em
ensino de Fisica (USP, UFRGS), abrindo espago para pesquisadores e professores refletirem sobre

as praticas educacionais. Esse regime de ensino, que dividia a educagdo basica em ensino primario
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e secundario, permaneceu vigente durante 25 anos, sendo substituido por outra LDB apenas na
década de 1996 (KRASILCHIK, 2000; MAGALHAES; PIETROCOLA; ORTENCIO, 2011;
QUEIROZ; HOUSOME, 2018; ROSA; ROSA, 2012).

No final do século XX, a estrutura e o funcionamento do ensino nacional passaram por
uma grande reforma. Em 20 de dezembro de 1996, foi decretada e sancionada a atual LDBEN, n°
9.394/96. Essa lei manteve a obrigatoriedade do ensino de Cié€ncias nas primeiras oito séries da
educacdo basica, porém, agora, dividida em ensino fundamental e médio. Com essa mudanca de
lei, em 1996, véarios objetivos foram mudados, pois, tanto o ensino de Ciéncias no Ensino
Fundamental quanto o ensino das Ciéncias para o Ensino Médio passaram a ter o carater de preparar
seus estudantes para a vida e para interpretar o mundo mediante cada area da ciéncia, adequada ao
momento da vida em que cada um se encontra, seja no primeiro ou no segundo nivel da educagao
basica (BRASIL, 1996; MAGALHAES; PIETROCOLA; ORTENCIO, 2011).

Com a promulgacao da LDBEN n° 9.394/96, o processo de formagao de docentes no pais
sofreu mudangas. Com o intuito de atender as normas vigentes, o Ministério da Educagao e Cultura
(MEC) elaborou e sugeriu diretrizes que tratam das transformagdes curriculares no Ensino
Superior. A partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educagdo Basica em Nivel Superior, Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001), foi possivel a
criagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os Cursos de Fisica (CORTEZ; DEL
PINO, 2017; MARCHAN; NARDI, 2011).

As diretrizes para os cursos de Fisica foram aprovadas pela Camara de Educag@o Superior
(CES) do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), em 04 de dezembro de 2001, por meio do
Parecer CNE/CES n° 1304/2001, de 07 de dezembro de 2001. Esse documento articula e
sistematiza a formagao que um profissional em Fisica deve possuir, independentemente de sua area
de atuacdo, devendo ser dotado de conhecimentos solidos em Fisica, bem como ter a capacidade
de abordar e tratar de problemas novos e tradicionais, estar preocupado com novas formas do saber
e do fazer cientifico ou tecnologico e sempre ter atitude de investigador (BRASIL, 2001; CORTEZ;
DEL PINO, 2017; MARCHAN; NARDI, 2011; NETO; SILVA, 2018).

O documento distingue quatro perfis especificos de formagao: Fisico — pesquisador; Fisico
—educador; Fisico —tecno6logo; e, Fisico — interdisciplinar. Dos quatro perfis, o que mais direciona-

se para um docente em Fisica é o Fisico — educador, por descrever um profissional que
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[...] dedica-se preferencialmente a formagdo e a disseminacdo do saber cientifico em
diferentes instancias sociais, seja através da atuagdo no ensino escolar formal, seja através
de novas formas de educagdo cientifica, como videos, “software”, ou outros meios de
comunicag@o. Nao se ateria ao perfil da atual Licenciatura em Fisica, que estd orientada
para o ensino médio formal. (BRASIL, 2001, p. 3)

Nessas diretrizes, ficam definidas cinco competéncias gerais, consideradas essenciais a

todos os perfis:

1) Dominar principios gerais ¢ fundamentos da Fisica, estando familiarizado com suas
areas classicas e modernas;

2) Descrever e explicar fendmenos naturais, processos e equipamentos tecnologicos em
termos de conceitos, teorias e principios fisicos gerais;

3) Diagnosticar, formular e encaminhar a solu¢@o de problemas fisicos, experimentais ou
teoricos, praticos ou abstratos, fazendo uso dos instrumentos laboratoriais ou matematicos
apropriados;

4) Manter atualizada sua cultura cientifica geral e sua cultura técnica profissional
especifica;

5) Desenvolver uma ética de atuagdo profissional e a consequente responsabilidade social,
compreendendo a Ciéncia como conhecimento historico, desenvolvido em diferentes
contextos socio-politicos, culturais e economicos. (BRASIL, 2001, p. 3)

Atrelada ao desenvolvimento dessas competéncias, esta a aquisi¢do de habilidades bésicas

que devem ser desenvolvidas pelo profissional de Fisica, independentemente de sua area de

atuacdo, sendo:

1) Utilizar a matematica como uma linguagem para a expressdo dos fenomenos naturais;
2) Resolver problemas experimentais, desde seu reconhecimento e a realizacdo de
medig¢des, até a analise de resultados;

3) Propor, elaborar e utilizar modelos fisicos, reconhecendo seus dominios de validade;
4) Concentrar esfor¢os e persistir na busca de solu¢des para problemas de solugdo
elaborada e demorada;

5) Utilizar a linguagem cientifica na expressdo de conceitos fisicos, na descricdo de
procedimentos de trabalhos cientificos e na divulgag@o de seus resultados;

6) Utilizar os diversos recursos da informatica, dispondo de nog¢des de linguagem
computacional;

7) Conhecer e absorver novas técnicas, métodos ou uso de instrumentos, seja em
medicdes, sejam em analise dos dados (tedricos ou experimentais);

8) Reconhecer as relagdes do desenvolvimento da Fisica com outras areas do saber,
tecnologias e instancias sociais, especialmente contemporaneas;

9) Apresentar resultados cientificos em distintas formas de expressao, tais como relatorios,
trabalhos para publicagdo, seminarios e palestras. (BRASIL, 2001, p. 4)

Para o caso da licenciatura, o desenvolvimento de habilidades e competéncias especificas

devem, necessariamente, incluir:

1. o planejamento e o desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas em Fisica,
reconhecendo os elementos relevantes as estratégias adequadas;
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2. a elaboragdo ou adaptacdo de materiais didaticos de diferentes naturezas, identificando
seus objetivos formativos, de aprendizagem e educacionais. (BRASIL, 2001, p. 5)

A partir dessas diretrizes, a Resolugdo CNE/CES n° 9 estabelece em seu Art. 1° que a
formulacdo do projeto pedagogico* dos cursos de Fisica seja orientada pelo que afirma o
documento. Nessa Resolucdo, aprovada e publicada no Diario Oficial da Unido, em 26 de marco
de 2002, fica estabelecido também, no Art. 2°, que os projetos pedagogicos devem explicitar: o
perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura; as competéncias e habilidades
(gerais e especificas) a serem desenvolvidas; a estrutura do curso; os conteudos basicos e
complementares e respectivos nucleos; os conteudos definidos para a Educag¢do Basica, no caso
das licenciaturas; o formato dos estagios; as caracteristicas das atividades complementares; e, as
formas de avaliagao (BRASIL, 2002b).

Por entenderem que as DCN tém a capacidade de influenciar diretamente a formagao do
licenciando, que balizam os projetos pedagogicos dos cursos, como um documento norteador do
curso de formagdo, Cortez e Del Pino (2017, 2018) investigaram como as diretrizes dos cursos de
licenciatura das Ciéncias da Natureza (Fisica, Ciéncias Bioldgicas, Quimica) estdo em consonancia
com o enfoque CTS. Em Cortez e Del Pino (2017), a investigagdo abrangeu, também, as Diretrizes
para a Educacdo Basica, e, em Cortez e Del Pino (2018), a Resolugdo N° 2, de 1° de julho de 2015.

Cortez e Del Pino (2018), ao analisarem o que esta disposto no perfil do formando em
Fisica, atribuem que as ideias sobre novas formas de saber e de fazer alteram o modelo
convencional de abordar ciéncia, pois, tradicionalmente, a ciéncia tem sido considerada como
produgdo exclusiva da comunidade cientifica. Com esse entendimento, a proposta caminharia no
que pressupde a perspectiva CTS, ao considerar que a ci€éncia nao ¢ neutra, ndo estd como
modeladora da sociedade, nem estd linearmente definindo a verdade, ampliando a visdo
convencional de ciéncia (CORTEZ; DEL PINO, 2018).

Ao tratarem das competéncias e habilidades dispostos nas diretrizes, Cortez e Del Pino
(2018) destacam, dentre outras, duas competéncias gerais em juncao as habilidades esperadas: “2)
Descrever e explicar fendmenos naturais, processos € equipamentos tecnologicos em termos de

conceitos, teorias e principios fisicos gerais... [e] 5) Desenvolver uma ética de atuag@o profissional

4 O projeto pedagdgico como instrumento de agdo politica deve estar sintonizado como uma nova visdo de mundo a
fim de garantir uma formagéo global e critica para os envolvidos nesse processo, como forma de capacita-los para o
exercicio da cidadania, a formagdo profissional e o pleno desenvolvimento pessoal (VEIGA, 2012).
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e a consequente responsabilidade social, compreendendo a Ciéncia como conhecimento historico,
desenvolvido em diferentes contextos socio-politicos, culturais e econdmicos” (BRASIL, 2001, p.
3). Essas competéncias associadas a habilidade geral — isto ¢, “Reconhecer as relacdes do
desenvolvimento da Fisica com outras arecas do saber, tecnologias e instancias sociais,
especialmente contemporaneas” (BRASIL, 2001, p. 4) — direcionam-se para que se entenda que o
desenvolvimento das sociedades e o processo evolutivo da ciéncia estdo intrinsecamente ligados.

Cortez e Del Pino (2017, 2018) observaram que as DCNs das graduacdes de Fisica,
Ciéncias Bioldgicas e Quimica possuem convergéncias entre suas orientagdes e pressupostos da
abordagem CTS. Nas DCN dos cursos de Fisica, essa relacao possui um elo muito ténue, superficial
e mais discreto com a abordagem CTS. Exemplos desses elos sdo marcas como: “novas formas de
saber e de fazer cientifico e tecnoldgico”, “diferentes contextos socio-politicos, culturais e
econdmicos”, “as relagdes do desenvolvimento da Fisica com outras areas do saber, tecnologias e
instancias  sociais, especialmente contemporaneas” e ‘“‘conteudos especializados e
interdisciplinares”, evidéncias que remetem a abordagem estudada. Os autores entendem que,
independentemente das exigéncias dos documentos oficiais, as Universidades precisam formar um
educador motivador, que ndo tenha medo de inovar e esteja ciente de sua importancia como
mediador e incentivador do despertar critico e ético do cidadao das futuras geracdes (CORTEZ;
DEL PINO, 2018).

Neste capitulo, mostrou-se uma compreensdo da ciéncia e da tecnologia, a partir do
entendimento do movimento CTS e de como suas ideias e concepgdes tornaram questionaveis a
visdo tradicional da ciéncia e da tecnologia, produzindo impactos no ambito educacional, em
especial, no ensino de Ciéncia e no de Fisica. A discussdo da relacdo do Ensino de Fisica com a
abordagem CTS tenta contribuir com um ensino além de conceitos, defini¢des e calculos.

No capitulo seguinte sera apresentado o percurso metodoldgico desta pesquisa, 0s
procedimentos metodologicos utilizados, o contexto da pesquisa e os instrumentos de coleta de
dados.
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3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, apresenta uma abordagem de cunho documental e
se fundamenta em documentos, escritos ou ndo, como fonte de dados. Os documentos se
constituem como uma fonte poderosa e natural de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentam afirmag¢des, informagdes e declaracdes do pesquisador, sendo uma fonte de
informac¢ao contextualizada, pois, ao surgir em um determinado contexto, fornecem informacgdes
sobre esse mesmo contexto (LUDKE; ANDRE, 1986; MARCONTI; LAKATOS, 2002).

Este estudo foi elaborado em duas etapas. A primeira ¢ caracterizada pela busca e analise
dos documentos que constituem o corpus do estudo. Nessa etapa, os Projetos Politicos Pedagdgicos
Curriculares (PPPC) dos cursos de licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Amazonas ¢
da Universidade Federal do Maranhdo foram pensados como fontes primarias de dados. Pelas
dificuldades de se obter os PPPCs vigente, tentamos obter informacdes a partir de entrevistas
(Apéndice B) realizadas com coordenadores dos dois cursos, os quais apresentaram explicacdes
sobre a indisponibilidade dos documentos para o publico interessado. Participaram das entrevistas
trés docentes coordenadores, um da UFAM e dois da UFMA (um ex-coordenador). Respeitando o
processo de resguardo da identidade e a integridade dos docentes, os participantes foram
identificados como DC1-UFAM, o Docente Coordenador-UFAM e por DCI-UFMA e DC2-
UFMA, os Docentes Coordenadores-UFMA. Com o desenvolvimento das pesquisas, as ementas
de disciplinas da estrutura curricular dos cursos, que em geral sdo partes integrantes dos PPPC,
revelaram-se como a fonte principal deste estudo. Nessa etapa, para se entender as estruturas dos
cursos, foram realizadas leituras dos documentos e a selecdo das disciplinas que fariam parte do
conjunto de ementas as quais se constituiram como corpus de andlise deste estudo.

Na segunda etapa, quando se teve o intuito de aprofundar as discussdes sobre a tematica,
foram investigados discursos de docentes que ministram ou ministraram disciplinas nesses cursos,
notadamente aquelas alinhadas com concep¢des da Ciéncia e da Tecnologia e suas relagdes com a
sociedade no processo de formagao inicial. Para isso, foi elaborado um questionario (Apéndice C)
e, posteriormente, aplicado via Formuldrios Google, para coletar dados para a pesquisa. Esse

questionario, compreendido como um conjunto de perguntas previamente elaboradas, neste
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momento de isolamento social imposto pela pandemia provocada pelo coronavirus SARS-CoV-2°,
oferece a vantagem de alcancar pessoas que ndo estariam disponiveis em outras ocasides. Segundo
Marconi e Lakatos (2002), quando comparado a entrevista, o questiondrio tem a vantagem de
proporcionar menor risco de interferéncia do pesquisador nas respostas dos pesquisados. O
questionario elaborado pelo autor da pesquisa, em conjunto com a orientadora, foi respondido por
cinco docentes, sendo dois da UFAM e trés da UFMA. Os procedimentos de aplicacdo do
questionario seguiram os padrdes exigidos pelo Comité de Etica e Pesquisa, quando cada professor
participante da pesquisa demonstrou anuéncia de sua contribui¢do ao assinar um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice D).

Respeitando o procedimento de resguardar a identidade e a integridade dos docentes
participantes da pesquisa durante o processo de analise, eles foram identificados como D1-UFAM
e D2-UFAM, os Docentes-UFAM e por D1-UFMA, D2-UFMA e D3-UFMA, os Docentes-UFMA.
Para o processo de analise, esta pesquisa apoiou-se, no que concerne a aspectos teorico-
metodologico, em nogdes basicas da Andlise de Discurso francesa, principalmente em textos
desenvolvidos por Orlandi (2007a, 2007b, 2009, 2020).

A seguir, apresenta-se o referencial tedrico e metodologico que subsidiou a analise dos
dados coletados. Discorre-se sobre os preceitos e objetivos do tipo de andlise e apresenta-se o

dispositivo analitico construido para esta pesquisa.

5 “E uma infecgdo respiratéria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente grave, de elevada
transmissibilidade e de distribuicdo global” (BRASIL, 2021). O coronavirus se espalhou de tal forma que a
Organizacdo Mundial da Saude (OMS) declarou, em 11 de margo de 2020, a existéncia de uma pandemia atingindo
todos os Continente (AQUINO et al., 2020).
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4 O REFERENCIAL TEORICO E METODOLOGICO

Esta pesquisa toma como aporte tedrico € metodologico principios basicos da Analise de
Discurso (AD) francesa, iniciada por Michel Pécheux, na década de 1960, e desenvolvida no Brasil
por Eni Orlandi, cuja producdes tém contribuido consideravelmente para a constituicdo da area e
propiciado a pesquisadores de diversas areas uma maneira diferente de compreender seu objeto de
pesquisa (SOUZA, 2006).

Como o proprio nome indica, a Analise de Discurso trata do discurso, da compreensao da
lingua fazendo sentido enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral, constitutivo do
homem e de sua histéria, considerando os processos € as condi¢des de produgdo da linguagem
(ORLANDI, 2020). O discurso ¢ definido como um efeito de sentido entre locutores. Isso deriva
do entendimento de que “[...] o que se diz ndo resulta s da inten¢ao de um individuo em informar
outro, mas da relacdo de sentidos estabelecidas por eles num contexto social e histérico”
(ORLANDI, 2009, p. 60). Ademais, o discurso nao ¢ tido apenas como uma transmissdo de
informacao, ele serve tanto para comunicar como para nao comunicar (ORLANDI, 2009;
ORLANDI; LAGAZZI-RODRIGUES, 2017). O discurso, em sua esséncia, ¢ palavra em
movimento, uma pratica de linguagem na qual se observa o homem falando. Compreender o que ¢
efeito de sentidos ¢ compreender que o sentido se produz nas relagdes, dos sujeitos, dos sentidos,
constituidos mutuamente pelas distintas regides do dizivel (ORLANDI, 2007a; ORLANDI, 2020).

Para a Analise de Discurso, a linguagem nao ¢ transparente, ndo se busca apenas o que o
texto quer dizer, mas como o texto significa e se manifesta pela consideragdo do equivoco, como
constitutivo de linguagem. Ou seja, a ambiguidade, a ndo unicidade do sentido, as possibilidades
de interpretagdo sdo inerentes a linguagem (ALMEIDA, 2004). A Analise de Discurso busca
mostrar o funcionamento do texto, observando sua articulagdo com as formagdes ideoldgicas, de
tal modo que, o que se procura ver ¢ o texto em sua discursividade, como o texto produz sentido
(ORLANDI, 2009). Assim, um conhecimento ¢ produzido, pois considera a existéncia de uma
materialidade simbolica propria, concebendo-a em sua discursividade. Outro aspecto de reflexao
da AD ¢ o da incompletude no processo de significagdo. Ao pensar discursivamente a linguagem,
¢ dificultoso limitar, estritamente, o mesmo e o diferente, sendo que o funcionamento da linguagem
esta assentado na tens@o entre processos parafrasticos ¢ processos polissémicos. A polissemia ¢ a
multiplicidade de sentidos, deslocamento, rupturas de processos de significagdo (ORLANDI, 2012,

2020). O processo parafrastico ¢ “aqueles pelos quais em todo dizer ha sempre algo que se mantém,
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isto ¢, o dizivel, a memoria” (ORLANDI, 2020, p. 34). Outra caracteristica da AD ¢ que ela nao
estaciona na interpretacdo, ela busca trabalhar seus limites e seus mecanismos, como parte dos
processos de significacdo, uma vez que o texto ndo possui verdade oculta e sim gestos de
interpretagdo, competindo ao analista e seu dispositivo de analise a capacidade de compreensao do
discurso (ORLANDI, 2020).

Para a Analise de Discurso, o texto ndo ¢ apenas dado linguistico, com suas marcas,
organizacdo etc., mas um fato discursivo, que traz a memoria para a considera¢do dos elementos
submetidos a andlise, ou seja, “um texto ¢ s6 uma peca de linguagem de um processo discursivo
bem mais abrangente, e, ¢ assim que deve ser considerado. Ele ¢ um exemplar do discurso”
(ORLANDI, 2020, p. 70), pois sempre sera atravessado por outros sentidos oriundos da historia,
do social. Dito de outra forma, “o texto € um objeto linguistico-historico” (ORLANDI, 2007b, p.
53) que também serd atravessado pelos sentidos do inconsciente e da ideologia que, apds feita a
analise, ndo € sobre o texto que o analista discorrera, e sim sobre o discurso (ORLANDI, 2020).

No que concerne a andlise do material coletado, ¢ indispensavel que o analista, a partir
da questdo problema formulada, que ¢ de sua inteira responsabilidade, mobilize conceitos que outro
analista ndo mobilizaria, o que explica a distingdo entre uma analise e outra, pois cada material
mobiliza conceitos diferentes, ou seja, uma analise ndo ¢ igual a outra. Nessa busca pela
compreensdo de como o discurso faz sentido, o dispositivo analitico ¢ um mecanismo para a
interpretacdo de elementos simbolicos e sua definicdo depende da questdo posta pelo analista, da
natureza do material e da finalidade da analise. Esse dispositivo é construido em cada analise
especifica (ORLANDI, 2020; ORLANDI; LAGAZZI-RODRIGUES, 2017).

Todo analista interpreta de uma maneira, pois, pelo processo de identificacao e a partir de
um dispositivo ideologico, o sujeito se inscreve em uma formagao discursiva para que suas palavras
tenham sentidos, reconhecendo-se nos sentidos que produz (ORLANDI; LAGAZZI-
RODRIGUES, 2017). Assim, ao pensar em estudar a ciéncia e a tecnologia, ou os discursos
produzidos nos documentos e por docentes sobre ciéncia e tecnologia e sua relacao com a sociedade
na formagao inicial de professores, construimos o dispositivo de analise mobilizando as nogdes de
Silenciamento, Interdiscurso, Formac¢do Discursiva e Condi¢des de Producdo.

A nogdo de Silenciamento é mobilizada por entendermos que, em um texto, mesmo que
palavras sejam ditas, ha siléncio nas palavras, ha uma producao de sentidos silenciada, ha uma

declinagdo politica da significagdo que resulta no silenciamento como forma, ndo de calar, mas de
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fazer dizer “uma” coisa, para nao deixar dizer “outras” (ORLANDI, 2007a). O siléncio ndo ¢
diretamente observével e, no entanto, ele ndo ¢ o vazio, mesmo do ponto de vista da percepcao,
nds o sentimos, ¢ ele esta 1. Assim, para torna-lo visivel, ¢ preciso observa-lo indiretamente por
métodos (discursivos) historicos, criticos, desconstrutivistas, ¢ preciso pensar a relagdo indireta
entre o produto ¢ sua “origem”, sua “causa”. Sem considerar a historicidade do texto, os processos
de construcao dos efeitos de sentidos, ¢ impossivel compreender o siléncio. Nao podemos observa-
lo sendo por seus efeitos (retoricos, politicos) e pelos muitos modos de construgdo da significacao.
Quando se trata do siléncio, nds ndo temos marcas formais, mas pistas, tracos (ORLANDI, 2007a).

Ao estudar o siléncio, Orlandi (2007a) o distingue de duas formas: o Siléncio Fundante
ou Fundador e a Politica do Siléncio ou Silenciamento. A autora afirma que o siléncio fundante
indica que todo processo de significag@o traz uma relagdo necessaria ao siléncio, em suas palavras,
¢ 0 “[...] siléncio que indica que o sentido pode sempre ser outro” (ORLANDI, 2020, p. 81). Por
sua vez a Politica do Siléncio compreende que, ao dizer, ele estara, necessariamente, nao dizendo
“outros” sentidos. Isso produz um recorte necessario ao sentido. Dizer e silenciar andam juntos. A
diferenca entre essas duas formas “[...] € que a politica do siléncio produz um recorte entre o que
se diz e o que ndo se diz, enquanto o siléncio fundador ndo estabelece nenhuma divisdo: ele
significa em (por) si mesmo” (ORLANDI, 2007a, p. 48).

Orlandi (2007a) divide a Politica do Siléncio em duas formas de existéncias ligadas: o
Siléncio Constitutivo e o Siléncio Local. O “[...] Siléncio Constitutivo se define pelo fato de que
ao dizer algo apagamos necessariamente outros sentidos possiveis, mas indesejaveis, em uma
situacdo discursiva dada” (ORLANDI, 2007a, p. 48). Esse siléncio representa um efeito de discurso
que instala o anti-implicito: se diz “x” para ndo (deixar) dizer “y”, este sendo o sentido a se
descartar do dito. E o ndo dito necessariamente excluido (ORLANDI, 2007a). Uma palavra apaga
outras palavras, dito de outra forma, para dizer € preciso ndo dizer (ORLANDI, 2020). Como parte
da politica do siléncio, existe o siléncio local, que ¢ a manifestacdo mais visivel dessa politica, que
produz a interdigio do dizer. Aquilo que é proibido dizer em certa conjuntura. E aquilo que faz
com que o sujeito ndo diga o que poderia dizer (ORLANDI, 2007a, 2020). Um exemplo desse
siléncio ¢ a censura. Ao considerar que estas formas de siléncio podem construir apagamentos e
até¢ interdicdes de algumas Formagdes Discursivas, buscaremos analisar como o curso de
licenciatura tem falado sobre ciéncia e tecnologia na formacdo de seus discentes, pensando o

siléncio constitutivo materializado dos sentidos que determinam.
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Outra no¢do mobilizada neste estudo ¢ o Interdiscurso, entendido como aquilo que fala
antes, em outro lugar, independentemente, e esta relacionado as condi¢des de produgdes sociais e
historicas. Ele € o saber, a memoria discursiva, aquilo que preside todo o dizer, o saber discursivo
que torna possivel todo o dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito que esta na
base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra, o irrepresentavel (ORLANDI, 2007a, 2020;
ORLANDI; LAGAZZI-RODRIGUES, 2017). Essa nocao “disponibiliza dizeres que afetam o
modo como o sujeito significa em uma situa¢do discursiva dada” (ORLANDI, 2020, p. 29) e
contribuird para compreendermos a relacio que os PPPC tém com os documentos que os
fundamentam, além de contribuir para a compreensido da interdiscursividade impregnada nos
discursos dos docentes referentes ao dispositivo teorico.

A terceira nog@o mobilizada ¢ a Formagao Discursiva, que nos permitira compreender o
processo de producdo dos sentidos e a sua relagdo com a ideologia, sendo possivel estabelecer
regularidades no funcionamento do discurso (ORLANDI, 2020). Essa nogdo ¢ entendida “como
aquilo que numa formacao ideoldgica dada — ou seja, a partir de uma posicdo dada em uma
conjuntura socio-histdrica dada — determina o que pode e deve ser dito” (ORLANDI, 2020, p. 41).
Sdo diferentes regides que recortam o interdiscurso e que refletem as diferengas ideologicas, o
modo como as posigoes, lugares sociais dos sujeitos representados, constitui sentidos diferentes
(ORLANDI, 2007a). As formagdes discursivas, por sua vez, representam no discurso as formagdes
ideologicas, nas quais os sentidos sempre sdo determinados ideologicamente. Nao ha sentido que
nao o seja. Tudo que dizemos tem um trago ideoldgico em relagdo a outros tragos ideoldgicos. E
isso ndo esta na esséncia das palavras, mas na discursividade, isto €, na maneira como, no discurso,
a ideologia produz seus efeitos, materializando-se nele (ORLANDI, 2020). Essa nogdo possibilita-
nos compreender o processo de producdo dos sentidos, a relagdo que o discurso possui com a
ideologia e, também, estabelecer regularidades no funcionamento do discurso. Neste estudo, a
noc¢do de Formacao Discursiva subsidiard a compreensao do discurso dos docentes vinculados as
institui¢des pesquisadas, os quais reproduzem, durante as suas praticas docentes, tracos ideoldgicos
impostos a eles.

A quarto nogdo mobilizada, as condi¢des de produgdo, estd compreendida
fundamentalmente nos sujeitos e na situagdo, e implica o que € material (a lingua sujeita a equivoco
e a historicidade), o que ¢ institucional (a formagdo social, em sua ordem) € o mecanismo

imaginario. Esse mecanismo produz imagens dos sujeitos, assim como do objeto do discurso,
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dentro de uma conjuntura socio-historica. Essa nocdo pode ser entendida sob dois aspectos:
condi¢des de producdo em sentido estrito ou imediato — as quais remetem as circunstancias da
enunciagdo, ou seja, que estd direcionado ao contexto imediato, o aqui e o agora do dizer; e as
condig¢des de produgdo em sentido amplo ou lato — que incluem o contexto sdcio-historico,
ideologico, mais amplo. A separacdo dessas condi¢des de produgdes € apenas para explicacao do
que ¢ cada uma. Nao ¢ possivel dissociar uma da outra, na pratica e em toda situagao de linguagem
essas condi¢des funcionam conjuntamente (ORLANDI, 2020; ORLANDI; LAGAZZI-
RODRIGUES, 2017).

Neste estudo, ainda consideramos a quinta nogdo, mecanismo de antecipagdo. Esse
mecanismo mostra que todo sujeito tem a capacidade de colocar-se no lugar em que seu interlocutor
“ouve” suas palavras. Ele antecipa-se assim a seu interlocutor quanto ao sentido que suas palavras
produzem. E um mecanismo que regula a argumentagao, proporcionando que o sujeito diga de um
modo, ou de outro, segundo o efeito que pensa produzir em seu ouvinte (ORLANDI, 2020). Esse
mecanismo contribuird para que possamos perceber dizeres dos docentes que poderiam ser
corroborados pelo pesquisador deste estudo.

Apoiados nessas nogdes da AD, buscamos entender os discursos sobre ciéncia e
tecnologia dos sujeitos da pesquisa com base na historicidade e na formacao social pelos quais se
constituiram. Ao compreender essas nogdes, mobilizadas para a construgdo do dispositivo
analitico, e tendo definido nosso dispositivo tedrico — Ensino de Fisica e a abordagem Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade —, as andlises foram feitas com o intuito de se compreender como ocorre a
constru¢do da relacdo ciéncia, tecnologia e sociedade no processo de formacao do professor de
Fisica.

A seguir, faz-se uma contextualiza¢do dos cursos em estudo, discorrendo sobre um breve

historico e sobre algumas explicagdes dadas por docentes acerca do PPPC de seus cursos.
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5 AS LICENCIATURAS EM FiSICA DA UFAM E DA UFMA

No cendrio da pesquisa, incluem-se os PPPC’s e discursos de docentes do curso de
Licenciatura em Fisica de duas universidades federais, UFAM — Campus de Manaus, e UFMA —
Campus de Sdo Luis, e abrange desde a configuracdo do periodo da criagdo dos cursos as atuais
configuragdes das estruturas curriculares. Para essa construg¢do, no caso da UFAM, partimos de
informagdes coletadas nas publicagdes de Oliveira, A.R.L. (2016) e Silva (2016). No caso da
UFMA, utilizamos documentos que regem a criagdo do curso e publicagdes de Lobato (1991),

Vilela et al. (2020) e Pereira e Lima (2007).
5.1 A Licenciatura em Fisica da UFAM

A criagdo do curso de licenciatura em Fisica da UFAM, em 1973, objetivou “capacitar
professores para atuar com eficiéncia e criatividade no Ensino Médio” (UFAM, 2011, p. 8). Essa
criagdo se deu pela Resolucdo N° 042/72 do Conselho Universitario (CONSUNI), e teve o
reconhecimento do Ministério de Educagdo e Cultura (MEC), em 12 de fevereiro de 1976, pelo
Decreto N° 77.138, publicado no Diario Oficial da Unido (DOU) em 13 de fevereiro de 1976
(OLIVEIRA, A.R.L., 2016; SILVA, 2016; UFAM, 2011).

Atualmente, o curso tem o objetivo de “capacitar profissionais para atuar com eficiéncia
e criatividade no Ensino Médio, com a aplicacdo de metodologia na realizagdo das atividades de
planejar, executar e avaliar o processo ensino-aprendizagem” (OLIVEIRA, A.R.L., 2016, p. 19).
Nessa perspectiva, espera-se que o profissional formado pelo curso tenha a capacidade de buscar
novas estratégias de ensino aplicaveis a Fisica, a partir de investigagdo cientifica, e que participe
de forma integrada de equipes interdisciplinares nos problemas de educacdo em nivel de Escola,
Sistemas de Ensino ¢ de Comunidade (OLIVEIRA, A.R.L., 2016).

Em 2003, o Departamento de Fisica iniciou uma nova reforma, que culminou no curriculo
de 2005, visando adequar o curriculo para as Diretrizes Curriculares de Fisica propostas pela
Resolucdao CNE/CES 9/2002. A partir de entdo, o curso de Fisica passou a se configurar em duas
modalidades, a licenciatura em Fisica — diurna e noturna — € o bacharelado, no turno diurno. Nessa
configuragdo, no que concerne a estrutura ¢ ao funcionamento dos cursos, a licenciatura
disponibilizou um total de 112 (cento e doze) vagas, sendo 56 (cinquenta e seis) vagas para a

licenciatura diurna e a outra metade para a licenciatura noturna, podendo os candidatos ingressarem
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pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ou pelo Processo Seletivo Continuo (PSC)
(OLIVEIRA, A.R.L., 2016; SILVA, 2016; UFAM, 2011).

O curso proporciona uma carga horaria total de 3.050 (trés mil e cinquenta) horas ao futuro
licenciado em Fisica. Quem opta pela licenciatura diurna tem no minimo quatro anos € no maximo
sete anos e meio para a conclusao do curso. Ja quem opta pela licenciatura noturna tem no minimo

quatro anos € meio € 0 maximo sete anos e meio para a conclusao (OLIVEIRA, A.R.L., 2016).
Projeto Politico Pedagogico Curricular

Em decorréncia da ndo obtengao do PPPC vigente do curso de licenciatura em Fisica da
UFAM, recorremos a Pro-Reitoria de Ensino de Graduagao (PROEG) e formalizamos um processo
de solicitagdo do documento, mas até a data da escrita deste trabalho ndao houve retorno da
solicitacdo. Diante da indisponibilidade do PPPC, e tendo informagdes ndo oficiais de que,
provavelmente, este documento estd inacessivel (extraviado), resolvemos obter informagdes a
partir de entrevistas com docentes coordenadores do curso. Um dos coordenadores - ha dois
coordenadores, um do curso diurno e outro do curso noturno - aceitou participar da entrevista. As
informacdes descritas a seguir foram transcritas da entrevista concedida pelo docente, aqui
denominado DC1-UFAM, em 29 de julho de 2021, por video conferéncia (Google Meet).

Antes de conceder a entrevista, o docente fez questao de discorrer sobre o periodo em que

se tornou o coordenador do curso de licenciatura, afirmando:

Eu vou colocar aqui rapidinho um histérico. O Esteves [autor da pesquisa] foi nosso aluno,
se ndo me engano, em 2012, [...] Pois ¢, nesse periodo que o Esteves foi nosso aluno, eu
me tornei coordenador. [...] coordenador de tudo, da licenciatura e do bacharelado, que
nds temos dois cursos de Fisica. E eu era o coordenador de tudo, até 2015. O nosso diretor
a época falava [...] voc€ ndo da conta de fazer tanta coisa. Ao mesmo tempo, pensando no
projeto pedagdgico que estava em andamento e estad em andamento, inclusive, separamos
as coordenagdes, agora somos trés coordenadores desde 2015, [...] desde o final de 2015.
O meu mandato, agora ja é o segundo ou terceiro, desse ja separado e vai até dezembro
desse ano. Quando eu fui eleito, em 2019, em dezembro de 2019, nos estdvamos querendo
que o0 ano passado, que o ano 2020, fosse o ano chave para a gente fechar o nosso curriculo,
nosso projeto pedagdgico.

Apos esse relato, o docente se manifestou sobre as dificuldades que se evidenciaram com
a pandemia, no ambito educacional, os desafios enfrentados com o ensino remoto, e se colocou a
disposicao para contribuir com a pesquisa.

Ao tratarmos do PPPC do curso de Fisica da UFAM, questionamos se o curso de

licenciatura em Fisica da UFAM tem um Projeto Politico Pedagogico Curricular (PPPC)
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disponivel para o publico em geral ou para quem estiver interessado em obter o documento. A que

o docente coordenador, responde:

[...] o nosso curriculo ja estd um tanto quanto defasado, em termos de criagdo do novo
curriculo. S6 para colocar aqui um pouco do contexto histérico, até 2000, nds tinhamos
um curriculo de 1982 até 2005. Em 2005, foi criado o curso noturno, ¢ com a criagdo do
curso noturno, na €poca eu era o coordenador, foi feito um projeto novo para o curso
noturno. E ai, nds conseguimos aprovar esse projeto, original, no qual eu fiz parte da
comissdo que criou. Foi implantado a turma de 2005 do curso noturno, ja em torno desse
novo projeto, mas foi o ano que eu sai como coordenador, e logo depois, os que me
sucederam alteraram esse projeto e estenderam para o curso diurno [...]. (DC1-UFAM)

Como explicitado pelo docente, o PPPC de 2005 foi elaborado com a finalidade de criar

o curso noturno. O professor ressalta:

[...] na minha opinido, Esteves, na minha opinido, refazendo aqui um pouco da minha
memoria, quando foi criado esse novo, quando foi criado o curso noturno de 2005, foi
feito um projeto pedagdgico para ele, que foi aprovado em nivel de colegiado do curso.
Foi mandado para frente, mas ai eu me afastei, o coordenador [que] me sucedeu resolveu
mexer, foi mexido, que € o seu curriculo. A partir de 2006 o curso diurno ja foi separado,
o bacharelado e a licenciatura [...]. (DC1-UFAM)

Sobre o contexto histdrico, informou que, até o ano de 2005, vigorava no curso o curriculo

de 1982. Nessa época, os ingressantes no Curso de Fisica ndo decidiam, na primeira matricula, a

modalidade a ser cursada, se licenciatura ou bacharelado. O estudante cursava dois anos de

disciplinas comuns e, somente a partir do quinto periodo, ele optava pela licenciatura ou pelo

bacharelado:

No curriculo de 1982, que vigorou até 2005, o aluno quando entrava pelos processos
seletivos, ele entrava para o curso de Fisica, ele fazia dois anos de disciplinas comuns e a
partir do quinto periodo ele fazia opcdo pela licenciatura ou pelo bacharelado. Entdo, o
aluno assinava um termo e ele ia fazer a licenciatura ou o bacharelado. (DC1-UFAM)

O docente mostrou desconforto com o curriculo do curso que vigorou até 2005. Em suas

palavras:

Era uma coisa que me incomodava muito esse curriculo, porque eu via o curriculo da
licenciatura como o bacharelado disfar¢ado de licenciatura. Por qué? Porque o que
diferenciava um curriculo do outro era as disciplinas psicologia da educacéo I e II,
didatica, legislacdo do ensino. Eram s6 180 horas de praticas de ensino e 180 de
instrumentagdo para o ensino. E ai, com as diretrizes curricular nacional de 2002, que
normatizou a carga horaria minima para os cursos de licenciatura, inclusive dentro dessa
normatizagdo, dessa resolugdo do conselho nacional de educagido de 2002, estabelece que
o estagio supervisionado tem que ter no minimo 400 horas e as praticas relacionadas ao
ensino mais 400 horas. N6s elaboramos um curriculo do qual vocé [Esteves] foi nosso
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aluno, certo? Esse projeto esta praticamente pronto, s6 que ele sempre travava em alguma
coisa, mudancga de coordenador, vinha outro coordenador que ia mexer [...] E ficava nisso.
(DC1-UFAM)

O docente menciona possiveis dificuldades que impediriam a finalizacdo do PPPC,
relatando:

E ¢ o curriculo que vocé fez o curso. SO que, também, de novo, por varios detalhes, o
projeto nunca chegou a ter a aprovacao final, mas, ele estd praticamente pronto. Ai vieram
as resolugdes, que o proprio MEC, a professora [Consuelo®] provavelmente sabe disso,
que é uma resolugdo, inclusive de 2015, que deu um prazo até curto, se eu ndo me engano
até 2018, para que aumentasse a carga hordria, que a carga horaria minima do curso de
licenciatura, tinha a Resolugdo do Conselho Nacional de Educacdo era de 2800. O nosso
estd com 3050 [horas], que € o que vocé fez, que € o que de certa forma esta valendo até
hoje. S6 que existe uma Resolugdo de 2015, que estabelece que a carga horaria minima
para a formag@o dos licenciados em Fisica, dos licenciados, seja de 3200 [horas]. (DC1-
UFAM)

Relativo ao PPPC vigente, o docente ndo soube informar se ha uma resolugdo de
aprovagao: “[...] vocé fala do PPPC vigente, eu ndo lembro de uma resolucao, a minha preocupagao
sempre foi essa, ndo deixar a coisa em aberto, [...] € tentar fechar o curriculo onde estad bem claro
na descricdo, qual ¢ o perfil de formando que a gente quer ter, formar” (DC1-UFAM). O docente,
ainda argumenta sobre a BNCC, por trazer uma questdo de preocupagdo para os cursos de
licenciatura em Fisica do Brasil: “a Fisica est4d dentro da area de Ciéncias da Natureza e como a
professora falou, né, o aluno pode dentro da licenciatura querer s6 Biologia e Quimica e deixar a
Fisica de lado” (DC1-UFAM).

Ao continuarmos a entrevista, questionamos: O Departamento e ou Coordenag¢do do
curso tém expressado preocupagoes em atualizar o PPPC? Se sim, quais seriam essas

preocupagoes? Se ndo, o que justificaria essa falta de preocupagdo? A que o docente responde:

[...] eu posso fazer um paréntese aqui? Varios dos nossos colegas do departamento ndo
estdo preocupados, [...] a grande preocupagdo minha é quem vai ficar com os calouros,
porque isso pode marcar a turma para sempre. Tem muitos colegas que entram para dar
aula de Fisica I, para uma turma de 50 ou 60 alunos, eles s6 vao estar preocupados com
uma meia dizia que vdo conseguir aprovacgdo, para projetos de iniciagdo cientifica, para
publicacdo, etc. Eles ndo estdo preocupados em formar. E a gente sabe, o déficit de
professor de Fisica, ndo s6 no Amazonas, mas no Brasil todo, é muito grande. E como eu
falei ha pouco, um curso que ano que vem vai fazer 50 anos de criagdo nao ter formado,
ao longo desses 50 anos, 500 licenciados, ¢ muito grave. A gente sabe que muito
municipios do nosso Estado, quem esta dando aula de Fisica no Ensino Médio ndo é o
licenciado em Fisica. [...] principalmente no interior, deve ter cidade no interior até que
bacharéis de outras areas estdo dando aula de Fisica na escola. O que é um absurdo. Porque

¢ A Profa. Maria Consuelo Alves Lima, orientadora deste trabalho de dissertacio, esteve presente durante a entrevista
com o docente da UFAM.
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o bacharel ndo tem o perfil, ou o pedagogo, ou licenciado em histoéria, filosofia. (DC1-
UFAM)

Ao questionarmos sobre a perspectiva a curto prazo de viabilizar um PPPC para o curso,
o docente responde:
Por mim haveria, Esteves, eu ndo vejo problema nenhum. Esse periodo por incrivel que
pareca eu estou com uma carga horaria reduzida, pena que o meu mandato acaba no dia
11 de dezembro, eu ndo sei se eu vou querer mais um mandato, mas eu sinto talvez, a
minha importancia de continuar mais um mandato até por conta desse tempo que eu venho
na luta com a formagao dos alunos, primeira coisa, resolver essa questdo da BNCC, uma
coisa que ndo pode travar, na minha opinifio, a gente precisa destravar isso de alguma
forma, deixar para um futuro, quando a gente tiver com o nosso PPPC aprovado através
de uma resolugdo, onde a gente possa botar na pagina do Departamento ou na pagina do
Instituto de Ciéncias Exatas o nosso PPPC disponivel, aprovado junto com a resolugio

que o aprovou, entendeu, com as ementas de todas as disciplinas e tudo mais [...]. (DCI1-
UFAM)

O docente afirma que ird trabalhar para aprovar o PPPC do curso antes do fim do seu

mandato de Coordenador.
5.2 A Licenciatura em Fisica da UFMA

Para a construcdo do percurso historico do curso de Fisica da UFMA, recorremos, entdo,
aos poucos documentos encontrados que regem a criagao do curso de Fisica, FUMA (1969), FUMA
(1974) e UFMA (1992), e, também, as publicacdes de Lobato (1991), Pereira ¢ Lima (2007) e
Vilela et al. (2020).

No processo de criagdo do curso de Fisica da UFMA, registra-se que, em 22 de agosto de
1968, durante a 22° reunido do Conselho Universitario (CONSUN), foi a apresentado o projeto de
criagdo do Cursos de Matematica e Fisica, uma vez que na recém-criada Fundagao Universidade
do Maranhdo nao havia cursos da area técnica. Nesse mesmo ano, em 24 de outubro, o relator
apresentou um parecer favoravel a criagdo dos cursos de licenciatura em Fisica, e dos cursos de
Matematica, Quimica e Biologia, sendo aprovado pelo CONSUN (LOBATO, 1991).

Em 4 de janeiro de 1969, pela Resolugao N° 79, e considerando o processo N° 3.752/68,
que apresentou o curriculo de Fisica que se pretendia implantar, o reitor assina o documento que
cria os cursos de Fisica, Matematica, Biologia, Quimica e Desenho, no intuito de suprir a caréncia
de profissionais, em especial a de professores, que impedia a formagao de técnicos de nivel superior

e que, consequentemente, impossibilitava a pratica da pesquisa (FUMA, 1969).
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Em 12 de julho de 1974, pela Resolugdo N° 28/74, aprovam-se os curriculos dos cursos
de Matematica (licenciatura e bacharelado), de Quimica (licenciatura e quimico) e Fisica
licenciatura, integrados ao, entdo, Instituto de Ciéncias Fisica e Naturais (FUMA, 1974). O curso
de licenciatura em Fisica teve o reconhecimento oficializado pelo Decreto n® 79.065/76, de 30 de
dezembro de 1976 (LOBATO, 1991; VILELA et al., 2020).

Pela Resolugdo N° 15/92, em sessdo realizada no dia 24 de novembro de 1992, houve a
aprovagdo da proposta de Reforma Curricular do Curso de Licenciatura-Fisica Plena, destinado a
formagao de professores para o 1° e 2° graus, e a criagdo do Curso de Fisica-Bacharelado, destinado
a profissionais que se dedicardo a pesquisa no campo da Fisica ou areas afins (UFMA, 1992). Nesta
proposta de reforma, no art. 3° da Resolugao, fica estabelecido que “o Curriculo pleno do Curso de
Fisica-Licenciatura Plena tera a duragdo de 2.835 (duas mil oitocentas e trinta e cinco) horas,
correspondentes a 165 (cento e sessenta e cinco) créditos” (UFMA, 1992, p. 1), distribuidos em
disciplinas — nucleares, complementares obrigatorias, de legislagdo especificas, de formagao
pedagdgica e eletivas — e Atividades de Pratica de Ensino.

Atualmente, a estrutura curricular, disponibilizada pela coordenacdo do curso, estd
dividida em duas seg¢des: disciplinas obrigatorias e disciplinas eletivas, sendo ofertadas um total de
35 (trinta e cinco) disciplinas obrigatorias e 22 (vinte e duas) eletivas. Essas ultimas estdo divididas
em 12 (doze) eletivas comuns ¢ dez (10) eletivas diversificadas. No ano de 1996, a licenciatura ¢
o bacharelado compartilhavam aproximadamente 93% das disciplinas do nicleo comum de dois anos.
Nos anos seguintes, 61,1% das disciplinas obrigatorias também eram comuns as duas modalidades. A
carga horaria total minima para a conclusdo do curso ¢ de 3300 (trés mil e trezentas) horas, com os
prazos em periodos letivos de no minimo seis (06) e maximo 12 (doze) periodos. A sele¢do
(atualmente) dos ingressantes no curso de licenciatura em Fisica da UFMA ¢ feita pelo Sistema de
Selecao Unificada (SISU), que disponibiliza 30 (trinta) vagas, por semestre, para o turno vespertino

(VILELA et al, 2020).
Projeto Politico Pedagégico Curricular

Na coordenagao do curso de licenciatura em Fisica da UFMA — que atende também o
curso do bacharelado — ndo encontramos o PPPC do curso de licenciatura. Foi realizada uma busca
na Pro-Reitoria de Ensino, mas também néo foi encontrado nenhum PPPC do curso. Em virtude da
indisponibilidade de acesso ao PPPC de licenciatura em Fisica da UFMA para andlise, buscamos

entender quais os motivos, fatores ou razdes que explicariam essa indisponibilidade, ¢ o fato de o
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documento nao estar disponivel na estancia que deveria dispds, obrigatoriamente, do documento
para a comunidade académica e para qualquer publico com interesse. Para encontrar uma possivel
explicagdo sobre a indisponibilidade do documento, realizamos entrevistas, separadamente, com
dois docentes, que atuaram recentemente como coordenadores do curso de licenciatura em Fisica
da UFMA. As informagdes descritas, a seguir, foram transcritas das entrevistas concedidas pelos
docentes, aqui denominados DC1-UFMA e DC2-UFMA’, por video conferéncia (Google Meet),
em 13 de julho de 2021 e em 14 de julho de 2021, respectivamente.

Ao perguntamos se o curso de licenciatura em Fisica da UFMA tem um Projeto Politico
Pedagogico Curricular (PPPC) disponivel para o publico geral ou para quem estiver interessado
em obter o documento, o docente DC1-UFMA responde que “O curso em vigor, ndo”. E discorre
sobre como o curso de Fisica era estruturado e sobre a sua busca pelo documento, afirmando:

O curso em vigor foi criado nos anos 90, se ndo me engano em 96. E ele foi desmembrado,
antes era um curso que conjugava licenciatura e bacharelado. Inclusive eu sou egresso do
curso da UFMA e entrei com esse formato, que tinha uma entrada so, ainda era na época
do vestibular. O estudante escolhia ao longo do curso qual modalidade ele ia cursar. Se
era bacharelado ou licenciatura. E ai, pelo percentual de carga horaria dedicada a cada
curso, [é] que tinha a emissdo do diploma. Entdo, desde 2009, houve a separagio [entre os
cursos], mas ndo houve mudanc¢a no PPPC. Foi s6 a separacdo de entrada e a grade de
cada um que ficou bem separada. Antes era uma grade s6. Ou era uma grade, assim, geral.
E ai, por esse curso ser antigo, sendo datado dos anos 90, eu procurei, na coordenagao, um
documento fisico [do PPPC], muito provavelmente ndo foi digitado, foi batido a maquina.
Entdo, acho que s6 tinha um arquivo, um documento impresso. Procurei no arquivo morto
da Coordenagao, no arquivo morto do Departamento, no arquivo morto da Pro-Reitoria de
Ensino, e ndo encontrei um documento fisico. Por incrivel que parega, eu procurei uma

versdo de um PPPC dos anos 70, acho que foi a primeira versdo, 70 ou 80, uma das
primeiras versdes do curso. Mas a do curso em vigor, atualmente, ndo. (DC1-UFMA)

Ao responder ao mesmo questionamento, o0 DC2-UFMA, afirma: “ah, tem, tem! Ele nao
estd aprovado pela institui¢do”, remetendo a um PPPC que foi elaborado, mas nao aprovado pelas
instancias superiores da Universidade. Essa informagao, sobre o PPPC nao aprovado, havia sido
fornecida pelo docente DC1-UFMA, quando afirmou: “Entdo, nds em virtude disso e outros
fatores, elaboramos um novo PPPC que esta em tramitacdo na Universidade, mas esse ainda nao
esta em vigor. Ele precisa ser elaborado e atualizado mais um pouco, porque houve novidades de
quando ele foi criado para até agora”. Ao usar o termo “novidades”, o docente se refere a alteracdes

ocorridas na legislagao federal para os cursos de licenciaturas, apos o documento ter sido aprovado

7 A Profa. Maria Consuelo Alves Lima, orientadora deste trabalho de dissertagdo, esteve presente durante as entrevistas
concedidas pelos dois docentes da UFMA.
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em setores de primeira instancia da Instituicdo, como no Departamento de Fisica e no Colegiado
do Curso, de acordo com suas explicacdes em outros trechos da entrevista.
Ao esclarecermos que o interesse da pesquisa esta sobre o PPPC em vigor, o docente DC2-
UFMA destaca: “O que esta implementado ¢ ainda um muito antigo. Esse, realmente, por conta
das circunstancias, esse projeto, simplesmente, sumiu. Foi feito, a época, ainda a maquina de
datilografia”. Apesar dessa situagdo, para o docente DC2-UFMA, um documento importante como
o PPPC, mesmo que tenha sido datilogratado, ndo justificaria a indisponibilidade do documento
em instancias superiores da Universidade, atirmando:
[...] porque esse projeto pedagdgico, mesmo que tenha sido digitado em maquina de
datilografia, ele tinha que ter uma copia na PROEN [Pro-Reitoria de Ensino], ter uma
copia em pelo menos mais duas instancias da Universidade. Entdo, mesmo que a gente

falhasse como coordenag@o e ndo tivéssemos a nossa copia original, essa copia deveria
estar, também, em outras instancias e em nenhum lugar foi encontrado. (DC2-UFMA)

De acordo com o DC2-UFMA, embora nio tenha sido possivel encontrar o documento
fisico, a ultima atualiza¢do do curso foi publicada na Resolu¢do N° 15/92, de 25 de novembro de
1992, que aprovou a proposta de reformulacdo curricular do curso de Fisica-licenciatura, em
consonancia com a implantagao do curso de bacharelado, o que prova, segundo o docente, que

houve um projeto pedagdgico, embora nao se tenha o volume fisico:

A gente tem uma Portaria, 14 na coordenagfo, da época em que o bacharelado foi
implementado. E, paralelo com a implementagdo do bacharelado, foi feito uma atualizagdo
da licenciatura. Ai, 14 consta a grade de disciplinas da licenciatura, que foi reformulado
junto com a grade do bacharelado. O projeto pedagdgico mesmo, noés niao temos. O
documento que a gente tem ¢ esse de 1900, se ndo me engano de 92, falando da aprovagio,
da reformulagio da licenciatura. E, porque é assim, quando a gente manda o projeto, a
Camara faz e depois manda para 0 CONSEPE [Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo]
ou CONSUN [Conselho Universitario]. Eu ndo sei qual deles [...] o CONSEPE. Entao, 14
no CONSEPE eles fazem uma espécie de relatério e fazem um resumo, eles fazem um
resumo do projeto pedagdgico, para ser aprovado para as pessoas lerem, eles ndo pegam
o projeto inteiro. Entdo, ¢ esse documento que tem 14 na coordenacdo, de 1992, falando
que as disciplinas eram tais e tais, a carga horaria era tal, o estagio curricular era esse, tal
e tal. Esse documento esta 14 na coordenagio ainda. E a tnica coisa que a gente tem da
licenciatura antigo.

Analisando essa Resolucao, constatamos que € constituida de dez paginas, sendo seis
paginas com as disciplinas da estrutura curricular, uma tnica estrutura curricular, em que se
anuncia: “Aprova proposta de reforma curricular do curso Fisica-Licenciatura Plena e de criagao
do curso de Fisica-Bacharelado e da outras providéncias”. A ementa da Resolugdo traz indicios de

que a reforma ¢ do curriculo e, nos seus 19 artigos, da Resolugdo sempre faz referéncia a estrutura
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curricular apresentada. E em, praticamente, todos os artigos, citam-se as duas modalidades dos
cursos, informando os créditos correspondentes para uma ou outra modalidade e o que ¢ comum
para as duas modalidades. O docente DC2-UFMA, refor¢a: “Entdo, foi em 92 mesmo, a publicacao
dessa portaria que a gente tem. E esse documento, que a gente tem, que prova que houve um projeto
pedagdgico, embora a gente ndo tenha o volume em maos, mas, tem um documento dizendo que
ele passou pelas instancias e foi aprovado”.

Para o docente DC2-UFMA, o documento PPPC poderia ter sido descartado com outros

documentos antigos, que foram jogados fora, e explica:

E esse projeto, eu acho que ele se perdeu, até¢ onde eu fui investigar [...] No Centro de
Ciéncias Tecnologicas, Esteves, nos tinhamos dez cursos. Cada curso tem o seu
coordenador e tinha uma sala com uma secretaria. As demandas ndo eram muito grandes,
principalmente, quando teve o advento da internet, agora as pessoas podiam se comunicar
de casa, resolver o problema de casa, pelo computador. Entdo, resolveram criar uma
secretaria Unica. A ideia era que as dez secretarias ocupassem dez mesas numa sala
enorme. Entdo, cada aluno que chegasse fosse demandado. Ah! mas depois ndo tinha
demanda. Entdo, fizeram a escala e botaram duas ou trés secretdrias por dia. [...] o aluno
chegava [e me dizia], professor, eu fui 14 na secretaria, mas quem estava no dia, no plantdo
14 era a secretaria da Matematica, ela falou que ndo ia me atender porque eu sou aluno da
Fisica. A secretéria da Fisica s6 vem daqui a oito dias [...] entdo, ndo deu certo, [...] porque
as secretarias se revezavam e elas tinham a cultura de atender s6 os alunos do seu curso
[...]. Ndo deu certo, ai voltaram. Quando voltaram, cada um vai pegar seus documentos.
S6 que a gente ndo foi pegar, eles contrataram alguém para fazer essa juntada de
documentos. E muitos armarios velhos que estavam cheios de documentos,
provavelmente, deve ter sido ai, se desfizeram dos documentos. Eu fui fazer a investigagéo
para saber onde ¢ que estavam, eu fui até no almoxarifado e o diretor do Centro
Tecnologico me disse tristemente: olha, o almoxarifado do CCET na época era um lix&o.
Entdo, tudo que era documento antigo jogaram fora. Ai eu, puxa vida, entdo, nosso
documento foi embora também. Eu acredito que o documento existia, ele deve ter sumido,
mais ou menos nessa época. (DC2-UFMA)

Quando foi perguntado como estad sendo conduzido o curso, se ndo ha disponibilidade do
PPPC do curso de licenciatura em Fisica para orientag¢do da comunidade académica interessada

O docente DC1-UFMA responde:

Eu acredito, desde que eu entrei na Universidade, tem 21 anos [como aluno], tem 11 anos
[como professor], eu entrei em 2010, eu acredito que o curso, ele vem sendo levado por
inércia, de memoria. Entdo, o que era feito antes em um ano, repete no outro ano, que
repete no outro ano. E o que pessoal, essencialmente, usa como sinénimo de PPPC ¢ a
grade curricular. Entdo, a gente sabe que o PPPC tem vérias outras caracteristicas, varias
outras informagdes, tanto conceituais como o perfil do egresso, como objetivos, como
justificativas, como legislativas, quais sdo as portarias, quais sdo as leis que autorizam,
que permitem, que limitam o nimero de horas, tanto superior quanto inferior, limitam o
nimero de horas, ou pelo menos delimitam, ajudam a estipular o nimero de horas
dedicados para as disciplinas pedagodgicas, dedicados para as disciplinas basicas,
dedicados para as disciplinas de laboratorio. Entdo, ¢ uma série de coisas que acabam
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sendo, numa vis@o reducionista, colocadas s6 como a grade curricular. Entéo, eu acredito
que ao longo de todo esse tempo, de todos esses anos, todas essas décadas, posso até dizer,
todas essas décadas, o curso vem sendo levado, praticamente, como uma tradi¢do oral. E,
como ndo tem um documento fisico, ndo tem um arquivo do PPPC, entdo, o que se fala ¢
que o estagio ¢ feito daquela maneira. O que que se fala? Que a disciplina tal, tem 60
horas, que a parte experimental é regida desse jeito, que o contetido, que a monografia
deve ser feita assim, que a apresentacdo é com esse tempo. Entdo, é uma tradi¢do oral.
Talvez, esteja sendo repetitivo, mas eu nao tenho outro termo melhor para descrever o
cendrio atual da nossa licenciatura, sem o documento PPPC. (DC1-UFMA)

Para a mesma pergunta, o docente DC2-UFMA, afirmou:

O curso estd indo assim, por inércia. Vocé entende bem esse conceito, né? Entdo, muitos
estudantes querem fazer fisica, muitos entram, literalmente, querendo ser professor. E, o
curso esta andando, do jeito que, vamos dizer assim, do jeito que ele andou do inicio.
Entdo, a gente que entrou no curso, pegou o curso andando de um jeito e a gente vai dando
essa sequéncia, ao que ja estava ao mesmismo, certo? Entdo, isso é muito ruim, porque
quando a gente entrou, o curso era um, hoje o foco ¢ outro, a legislacdo ¢ outra, os
interesses sdo outros. Mas a gente, ainda mantém a mesma postura. E olha, eu imagino
que ndo seja facil mudar essa realidade, porque todos os professores que entraram, nos
ultimos anos, vamos dizer, quase metade do Departamento ja estd bem renovado. E essa
renovacao, toda, tem 100% de foco na pesquisa. Entdo, um professor desse que vai dar
uma aula, vai dar uma aula, sei 14, de eletricidade. Entdo, ele ¢ pesquisador, ele vai dar
aula de eletricidade e, em muitas vezes, tenta encaixar a aula dentro da pesquisa dele [...]
0 que é muito ruim para o estudante [...], o aluno que vai para fazer uma pesquisa nessa
area, tudo bem, mas o aluno que estd na mesma sala, junto, metade de bacharel ¢ metade
de licenciado, vai precisar de um foco diferente, e acaba ndo tendo. Entdo, assim, o que
eu vejo € que o curso esta indo do jeito que estava antes, como sempre esteve, ndo tem um
direcionamento. E vai ficar cada vez pior, porque cada vez que sai um professor, que entra
outro professor, o foco ¢ exclusivamente em pesquisa. A gente ndo tem visto muitos
professores que entram com essa vocagdo para ensinar, aquele cuidado, aquele trato com
o aluno, a diferenciagdo de um aluno de licenciatura, de bacharelado. Entdo, eu ndo creio,
infelizmente, que essa situagdo va mudar tdo facil dentro do nosso curso de fisica da
UFMA. Por conta dessa, ¢ tudo o mesmo, todos 0os cursos sdo 0S mesmos, 0S mesmos
professores, o mesmo Departamento, a mesma cultura, e, infelizmente, a cultura é para a
pesquisa. Pesquisa basica [em Fisica] e ndo pesquisa em ensino de Fisica ou trabalhar com
aluno, para formagao de um professor de Ensino Médio. Isso é, um dano muito ruim, muito
ruim mesmo. Entdo, muitos estudantes que entram pensando na licenciatura, se soubessem
de antemao que as coisas seriam assim, eles ndo entrariam. Certamente, eles iam procurar
outra coisa. (DC2-UFMA)

Quando perguntamos: como o Departamento e ou Coordenagdo do curso tem expressado

preocupagoes em atualizar o PPPC? Se sim, quais seriam essas preocupagoes? Se ndo, o que

Justificaria essa falta de preocupa¢do? O docente DC1-UFMA, respondeu: “Essa ¢ uma resposta

ampla”, e discorre:

Entdo, a atualizagdo do PPPC estd num processo critico, realmente critico hoje, nesses
dias, porque nds temos que obedecer a legislagdo, a0 mesmo tempo tem a nossa sociedade,
Sociedade Brasileira de Fisica, que estd tentando reverter esses danos. Entdo, é algo que
se a gente mudar agora, vai precisar mudar daqui a alguns meses. Entdo, toda vez que tem
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uma reelaboragdo, passa por todo aquele processo que eu mencionei, desde a elaboracdo
do NDE [Nucleo Docente Estruturante], colegiado, CCET, PROEN, dentro do PROEN
sdo varias instancias, até chegar na Ultima, que ¢ o Conselho Universitario, que faz a
aprovacao e a liberagdo da criacdo do curso ou da atualizagdo, que € o nosso caso. Entao,
¢ um longo processo, uma longa deliberag@o e a gente esta no meio, estd no olho do furacao
agora. (DC1-UFMA)

Para a mesma pergunta, o docente DC2-UFMA, afirmou:

[...] eu vou ser bem honesto na resposta. Eu acho que ndo tem preocupagdo nenhuma.
Porque nos estamos lidando praticamente com os mesmos professores que eu falei, de
antes. Embora a gente tenha muitos professores, assim, muitos, hoje nds somos, se ndo me
engano 28. Temos muitos professores novos. Eles sdo professores trazidos, especialmente,
para fazer pesquisa. A gente ja tentou abrir vagas para professores da area pedagdgica no
curso, e a gente quase foi escorragado. Se tivesse demissdo, e eles pudessem, eles teriam
demitido quem sugeriu. Justamente para dar suporte a licenciatura, para dar suporte ao
Programa que Consuelo® estd coordenando, justamente, para melhorar, esse aspecto, esse
foco para a licenciatura, ja que nés temos o curso de licenciatura, que em termos de
formagdo de alunos, ¢ muito mais importante que o bacharelado, mas ndao deu,
absolutamente. O Departamento, ndo foi a favor. Entdo, como Departamento, eu vivo o
Departamento diariamente, eu ndo vejo essas preocupagdes. Foi, por exemplo, entregue a
Coordenagdo, os professores do Colegiado sdo do mesmo Departamento, mas assim no
dia a dia eu ndo vejo muita preocupagdo ndo. O coordenador que estd, o chefe do
Departamento que estd, e os anteriores também, mas sobretudo o que estd, ja estd um
tempdo. Ja estd saindo agora, ha cinco anos. Eu ndo vejo essa preocupagdo, parece que o
Departamento é uma coisa ¢ a Coordenagdo do curso € uma outra coisa, o curso é outra
coisa. Parece que os professores ndo estdo 14 para servir o curso. Sdo entidades
completamente diferentes, eu vejo isso no nosso Departamento. Eu ndo vejo muito apoio.
Simplesmente ndo liga, s6 pensam em pesquisa. A pos-graduagdo foi valorizada de uma
maneira que, hoje, infelizmente, poucos professores pensam na licenciatura. Inclusive
muitos nem gostam de dar aula na licenciatura. Muitos se sentem bons o suficiente para
rebaixarem seu curriculo dando aula na licenciatura, no bacharelado, na graduagao como
o todo. Se der aula na graduagdo seu curriculo vai ser rebaixado, entdo, eu s6 posso dar
aula na Pos-Graduag@o. Entdo, no Departamento tem um professor desse tipo assim, ou
varios deles, sei 14, sdo oito ou dez que pensam desse tipo, num conjunto de vinte e oito,

¢ um risco muito grande. (DC2-UFMA)

Ao questionarmos se existe perspectiva a curto prazo de viabilizar um PPPC para o

curso, O docente DC2-UFMA respondeu:

[..] infelizmente, eu vou te falar. Existe ndo. Isso baseado no que aconteceu até agora e
sdo as mesmas pessoas, a mesma politica, a mesma visdo e, sobretudo, em periodo de
pandemia. Eu acredito que os 6rgdos ficaram praticamente parados durante esse tempo
todo e € facil jogar a culpa toda na pandemia. Mas, a universidade em si, ndo deve parar,
ndo parou, as aulas pararam por algum tempo, mas depois retornaram, a gente continua
fazendo a universidade, continua a fluir. E, as pesquisas continuam, mas o setor de
administracdo, realmente, esse estd bem complicado [...]. Enquanto essa pandemia durar
eu acho que ndo vai acontecer nada, nada com relagdo a tramita¢do desses processos. E
mesmo que o coordenador [...] fique pressionando [..] mas, ndo depende dele, se

8 Na ocasido desta entrevista, a Profa. Maria Consuelo Alves Lima coordenava o Programa de Pés-graduagio em
Ensino de Ciéncias e Matematica (stricto sensu), na UFMA.
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dependesse dele as coisas sairiam em um més ou menos. Mas a gente depende de uma
pessoa, que depende de outra, que depende de outra, sabe. [...] Entdo, eu infelizmente vou
te falar, eu ndo vejo nenhuma possibilidade desse projeto pedagdgico sair, esse ano em
2021. Ja esté 14 ha bastante tempo, e depois que as coisas voltarem ao normal, vamos dizer
assim, que a gente voltar as atividades presenciais, vai ter uma quantidade tdo grande de
trabalhos acumulados e o nosso € um deles, 1a no meio, que ndo tem prioridade alguma,
mesmo estando sendo pressionado pelo MEC. Olha, o projeto da licenciatura, ele s6 saiu
mais rapido porque o MEC puniu a licenciatura porque a gente tirou uma nota muito baixa
no ENADE [Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes]. Infelizmente, a resposta ¢
ndo. Eu ndo tenho nenhuma perspectiva de que isso saia tdo cedo, infelizmente. (DC2-
UFMA)

Os dois docentes relataram que o curso de licenciatura, desde 2018, tem trabalhado para

atualizar e aprovar um novo PPPC que, embora esteja elaborado, ndo pode ser contado como

documento oficial, pois, ainda ndo foi aprovado nas instancias superiores. Os dois docentes

afirmaram que, em decorréncia da pandemia Covid-19°, muitos processos burocraticos e

administrativos atrasaram e tendem a prolongar o processo de liberagdo ou avalia¢do de atividades.

Apds estas discussdes, que abrangeram os dispositivos teoricos, 0 percurso ¢

procedimentos metodolégicos, os instrumentos de coleta de dados, os preceitos e objetivos do tipo

de andlise e conhecendo os cendrios da pesquisa, serd apresentado, a seguir, a analise dos dados

coletados sobre os cursos de Fisica da UFAM e da UFMA.

? Infecgdo respiratoria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, grave, altamente transmissivel e de distribui¢do

global. (BRASIL, 2021)
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6 A CIENCIA E A TECNOLOGIA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
FiSICA DA UFAM E DA UFMA

A relagdo da Ciéncia e a Tecnologia na sociedade, no processo de formacao inicial de
cada curso que compde esta pesquisa, foi analisada considerando possiveis discursos que permeiam
documentos, ementas de disciplinas da estrutura curricular da UFAM e da UFMA,

respectivamente, ¢ discursos de docentes dessas instituigdes.
6.1 A Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Fisica UFAM

Para a analise de possiveis discursos que permeiam o PPPC do curso de licenciatura em
Fisica da UFAM, quanto a presenca da relagdo ciéncia e a tecnologia na formacao inicial dos
professores, solicitamos esse documento a Pro-Reitoria de Ensino. Todavia, até a data da escrita
deste texto, o processo gerado na solicitacdo para a obten¢do do documento acusa “aguardando o
resultado”. Em decorréncia dessa situacdo, este trabalho esta pautado na analise das ementas de
disciplinas que fazem parte da matriz curricular do curso.

Conforme informacdes da coordenacdo, a matriz curricular que vigora no curso de
licenciatura em Fisica diurno é datada do ano de 2005, versao 2005/2 (Anexo A), podendo,
também, ser confirmado na pégina virtual do Departamento de Fisica (DF). Para este estudo,
escolhemos a matriz curricular do curso diurno. Apds uma selegdo preliminar, pela leitura do titulo
de cada disciplina e de sua ementa, analisamos nove disciplinas: Didatica Geral (Anexo B), Historia
da Fisica (Anexo C), Legislacdo em Ensino Basico (Anexo D), Pratica de Ensino em Fisica I
(Anexo E), Pratica de Ensino em Fisica Il (Anexo F), Pratica de Ensino em Fisica III (Anexo G),
Pratica de Ensino em Fisica IV (Anexo H), Pratica de Ensino em Fisica Moderna (Anexo I) e Fisica
e Sociedade (Anexo J). As ementas foram obtidas na pagina da Internet do Departamento de Fisica
(DF) e na pagina do Instituto de Ciéncias Exatas (ICE). H4 ementarios de disciplinas disponiveis
nas duas paginas (DF e ICE) e para algumas disciplinas h4 duas ementas (ementas diferentes). Por
isso, sempre que for mencionada uma disciplina sera informado, também, onde ela foi obtida.

Essas disciplinas subsidiam a formacao didatica do professor, através de instrumentos
concretos para a acdo, estabelecem uma postura de reflexdo critica sobre os processos
desenvolvidos e entende-se que apresentam potencialidades para discutir a ciéncia e a tecnologia
sob uma abordagem CTS, embora ndo tenham sido construidas para abordar temas especificos,

como a ciéncia e a tecnologia e suas relagdes com a sociedade.
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De um modo geral, observa-se que o conjunto de disciplinas em estudo possibilita uma
formacao que articula conhecimentos especificos da Fisica a outras areas de conhecimento, como
educacdo, didatica, historia, filosofia e sociologia, destacados pelos objetivos e ementarios

descritos a seguir.
Didatica Geral

Nas informagdes sobre essa disciplina, disponiveis na pagina do ICE, consta que seu
objetivo ¢ “Refletir sobre os fundamentos tedricos — metodologicos da educagao e suas implicagdes
na formagdo ¢ nas praticas educativas dos educadores e as influéncias na elaboracao do
planejamento educacional” (UFAM, 2005a, p. 1). O objetivo traz indicio de ter sido elaborado para
atender um publico amplo, sem privilegiar um curso especifico, evidenciados pelas marcas “da
educacao”, “implicagdes na formacao”, e “dos educadores”.

Por se tratar de aspectos metodologicos e didaticos, apresenta, no ementario:

O objetivo da Didatica e os elementos que constituem o processo didatico-pedagogico e
suas implicagdes no processo ensino-aprendizagem. A formag¢io do educador e o

compromisso com a transformacao social. Planejamento Educacional (niveis, etapas,
tipos; componentes e operacionalizagdo (grifos nossos). (UFAM, 2005a, p. 44)

A ementa apresenta um tema que contribuiria, consideravelmente, para aflorar a
responsabilidade de um educador em Fisica com a construgao cidada, que ¢ muitas vezes esquecida
¢ priorizado-se apenas os valores internos da Fisica (ANGOTTI; BASTOS; MION, 2001). O tema
“A formac¢ao do educador e o compromisso com a transformag¢ao social” mostra uma relagao de
interdiscursividade sobre o papel do docente e a promog¢ado do letramento cientifico e tecnologico.
Segundo Santos e Mortimer (2001), para alcancar esse letramento € necessaria uma mudanca de
postura dos professores de ciéncias, incorporando, em suas aulas, discussdes sobre temas sociais,
envolvendo aspectos ambientais, culturais, econdmicos, politicos ¢ éticos relativos a ciéncia ¢ a
tecnologia, bem como, atividades de engajamento social dos alunos, por meio de agdes concretas
e discussdes de valores envolvidos. Para os professores das disciplinas de Ciéncias, um dos
caminhos para a constru¢ao de um trabalho com uma proposta CTS ¢ o desenvolvimento de aulas
parametrizadas, a partir dos pressupostos desse enfoque, que abarcam discussdes sobre a ciéncia,
a tecnologia e seus desdobramentos sociais de forma articulada entre as disciplinas das ciéncias da
natureza e, contribuindo, assim, para que esta forma de ensino faga parte do contexto escolar e do

processo de escolarizagdo (SILVA; SCHWANTES, 2018).
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A partir do explicitado nos objetivos e na ementa, parece que para ministrar esta disciplina
para os licenciandos em Fisica seria suficiente um docente, de preferéncia formado na éarea de
educagdo, com conhecimentos sobre as tematicas, sem a necessidade de direcionamentos para
aspectos que envolvem o ensino de Fisica, a licenciatura em Fisica ou a ciéncia ¢ a tecnologia na

sociedade.
Historia da Fisica

A disciplina, disponivel na pagina virtual do DF e do ICE, tem natureza obrigatoria para

o curso de licenciatura e para o bacharelado, e apresenta como objetivo: “Identificar ¢ analisar a

dindmica da construg¢do dos conceitos e principios fundamentais da fisica para o estabelecimento

dos paradigmas da Fisica Classica e Moderna difundidos atualmente no meio académico” (UFAM,
2005c, p. 1). Em seu ementério estdao dispostos os temas:

1. O carater historico da ciéncia e sua transposi¢ao didatica na formagao do profissional

em fisica; 2. As bases intelectuais e culturais que ergueu a estrutura da primeira revolugéo

cientifica; 3. O nascimento de uma nova fisica: o paradigma newtoniano; 4. As tentativas

para purificar e consolidar o paradigma newtoniano; 5. Em busca de um principio

unificador para as teorias fisicas: abordagem dinamista; 6. As influéncias do ambiente

socio-econémico-cultural na evolugdo dos conceitos fisicos durante o século XIX; 7. A
segunda revolucdo cientifica; 8. A extensdo da teoria quantica. (UFAM, 2005c, p. 1)

Por ser uma disciplina obrigatoria para o licenciando e o bacharelando, o objetivo incide
na condicdo de producdo imediata sobre a natureza da disciplina Fisica. A partir do exposto na
ementa da disciplina, elementos como ‘“historico da ciéncia”, “a influéncia do ambiente sécio-
econdmico-cultural” e “revolugdo cientifica” parecem ser propicios para o desenvolvimento de
discussdes sobre a ciéncia e a tecnologia na sociedade. Conforme Santos e Mortimer (2002), a
compreensao da natureza da ciéncia ¢ fundamental para que o estudante possa entender as suas
implicacdes sociais, sendo necessario que, no curriculo, sejam discutidos aspectos relacionados a

filosofia, a histdria e a sociologia das ciéncias.
Legislagdo em Ensino Basico

A disciplina, disponivel na pagina do ICE, trata de legislagdes sobre a educagdo ¢ toma
como objetivo “Analisar a legislacdo da educacdo basica e sua interface com a dimensdo dos
direitos humanos” (UFAM, 2005d, p. 1). No contetido programatico estao dispostos os temas:

Estado, Politicas Publicas e Legislagdo: concepgdes e relagdes. Legislagdo da Educacio
Basica no Brasil: retrospectiva histérica e atuais configuragdes. Nogdes de direitos
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bases constitucionais da educag@o brasileira: retrospectiva histérica. Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (9394/96), os planos e programas educacionais no
contexto nacional e no estado do Amazonas. Direitos Humanos e Politicas Educacionais:

A

o direito a educagdo como dimensdo dos direitos humanos — acesso, permanéncia e
qualidade social da educacdo (grifos nossos). (UFAM, 2005d, p. 1)

A partir do objetivo e dos conteudos programaticos, observa-se que ¢ mais uma disciplina
da matriz curricular do curso que apresenta indicativos de ter sido construida para atender um
publico amplo, para diversos cursos de licenciatura. Assim como a disciplina de Didatica, para
ministrar esta disciplina, para os licenciandos em Fisica, seria suficiente um docente com formagao
na area da Educacdo e com conhecimentos sobre as tematicas, sem a necessidade de
direcionamentos para aspectos que envolvem o ensino de Fisica, a licenciatura em Fisica ou a
ciéncia e a tecnologia na sociedade.

Nos temas inseridos na ementa desta disciplina, observam-se diversos elementos que
propiciam interdiscursividade com o contexto histoérico da educacdo brasileira, evidenciadas por
marcas como “Legislagdo da Educagdo Basica no Brasil: retrospectiva historica e atuais
configuragdes” e “programas educacionais no contexto nacional”, possibilitando compreender
como a educacdo foi impactada por um ideario formulado em decorréncia da Ciéncia e da
Tecnologia, tendo respaldo nas legislagdes (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA,
2010).

Praticas de Ensino de Fisica I, II, Il e IV

Essas disciplinas estdao disponiveis na pagina virtual do DF e do ICE. Na pagina do DF,
essas quatro disciplinas apresentam os mesmos objetivos: “Propiciar ao aluno o conhecimento da
realidade do ensino de Fisica no Ensino Médio e buscar meios para melhorar sua qualidade”
(UFAM, 2005e, p.1; 2005g, p.1; 20051, p.1; 2005k, p.1). Na pagina do ICE, as quatro disciplinas
também apresentam os mesmos objetivos, mas sdo:

Propiciar ao aluno o conhecimento da realidade do ensino de Fisica no Ensino Médio nas

escolas de Manaus e buscar meios para melhorar sua qualidade, niio pelo acimulo de
informacdes, mas no dominio de competéncias de maneira a fazer frente aos desafios

impostos por um mundo em constante mudanca (grifos nossos). (UFAM, 2005f, p.1;
2005h, p.1; 2005j, p.1; 20051, p.1)
Nao sabemos explicar o motivo da existéncia de diferencas nos objetivos para as mesmas

disciplinas, mas, observam-se que os objetivos sdo praticamente os mesmos, ainda que, na pagina

do ICE sejam oferecidos mais informagdes e elementos dos objetivos que na pagina do DF. Nesses
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objetivos, existe a preocupacao de trabalhar problematicas referentes ao Ensino Médio, explicitado
pelas marcas “realidade do ensino de Fisica no Ensino Médio” e “melhorar sua qualidade”. Os dois
objetivos preocupam-se com a qualidade do “ensino de Fisica no Ensino Médio” e € observado que
no objetivo das ementas obtidas na pagina do ICE, pelo processo parafrastico, pode ser inter-
relacionado com as Orientagdes Educacionais Complementares aos Pardmetro Curriculares

Nacionais (PCNEM+) (BRASIL, 2002a) em:

E como identificar quais competéncias sdo essenciais para a compreensdo em Fisica? De
novo, ndo projetando o que um futuro engenheiro ou profissional em telecomunicagdes
precisardo saber, mas tomando como referéncia um jovem solidario e atuante, diante
de um mundo tecnoldogico, complexo e em transformacio (grifos nossos). (BRASIL,
2002a, p. 62)

Essa parafrase mostra que o curso, além de considerar o conhecimento sobre essas
orientagdes, busca direcionar a formagao do licenciando para atuar com as problematicas presentes
na Educacdo Basica e desenvolver uma forma¢dao do cidaddo atuante frente a mudancas em
continua evolugdo. Nessa relacdo com os PCNEM+, em trés das quatro disciplinas, Praticas de
Ensino de Fisica I, II e III, ¢ observado, nos ementarios, a presenga do documento inserido nos
contetdos a serem discutidos. As Praticas de Ensino de Fisica I e III, obtidas na pagina do DF e do

ICE, apresentam, respectivamente, os temas:

O Ensino de Fisica segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio. A
Formagao Profissional do Professor de Fisica e sua Pratica Docente. Temas estruturadores
do ensino de Fisica segundo as Orientacdes Educacionais Complementares dos
PCNEM+: Movimentos: variagdes ¢ conservagdes. Os Conceitos Fundamentais da
Mecanica Newtoniana. A Experimentacdo no ensino da Mecanica Newtoniana (grifos

nossos). (UFAM, 2005e, p. 1; 20051, p.1)

A Realidade do Ensino de Fisica nas Escolas de Manaus: analise dos materiais curriculares
e outros recursos didaticos. Temas estruturadores do ensino de Fisica segundo as
Orientacées Educacionais Complementares dos PCNEM+: Equipamentos elétricos e
telecomunicagdes. A transposigdo didatica e os conceitos fundamentais de Eletricidade e
Magnetismo. Planejamento e Elaboragdo de Atividades Educativas envolvendo Conceitos
Fundamentais de Eletricidade e Magnetismo (grifos nossos). (UFAM, 20051, p. 1; 2005j,

p- 1)
A disciplina Pratica de Ensino de Fisica II, considerando as ementas obtidas na pagina do
DF e do ICE, respectivamente, apresenta os temas.
1. A Formacdo Profissional do Professor de Fisica e sua Pratica Docente. 2. A
institucionalizagdo do Ensino de Fisica: sua trajetoria e perspectivas. 3.Temas

estruturadores do ensino de Fisica segundo as Orientacdes Educacionais
Complementares dos PCNEM+: Calor, ambiente e usos de energia e Som; imagem e
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informag@o. 4. Os conceitos fundamentais de mecénica dos fluidos, oscilagdes e ondas e
termodindmica. 5. A experimenta¢do no ensino de mecéanica dos fluidos, oscilagdes e
ondas e termodinamica (grifos nossos). (UFAM, 2005g, p. 1)

Temas estruturadores do ensino de Fisica segundo as Orienta¢des Educacionais
Complementares dos PCNEM+: Calor, ambiente e usos de energia ¢ Som; imagem ¢
informagdo. A institucionalizacdo do Ensino de Fisica: sua trajetdria e perspectivas. Os
conceitos fundamentais de mecénica dos fluidos, oscilagdes e ondas e termodinamica. A
experimentacdo no ensino de Mecanica dos Fluidos, Oscilagdes e Ondas e Termodinamica
(grifos nossos). (UFAM, 2005h)

A disciplina Pratica de Ensino de Fisica IV ¢ a tinica que ndo insere conteudos explicitos
dos PCNEM+ e apresenta os mesmos temas na disciplina disponivel na pagina do DF e na pagina
do ICE:

A pedagogia da Abordagem Interdisciplinar. O Processo de Avaliagdo dos Estudantes no
Ensino de Fisica. A Caracterizagdo dos Conceitos Fundamentais da Teoria
eletromagnética, luz e Optica. Oficina de Producdo de Material Instrucional de
Eletromagnetismo e Optica para o Ensino Médio. Seminario de Apresentagio e Avaliagdo

de Palestras Tematica. (UFAM, 2005k, p. 1; 20051, p.1)

Estas fortes relagcdes com as Orientagcdes Educacionais Complementares dos PCNEM+
remetem ao entendimento de que as disciplinas foram elaboradas por quem tem conhecimento
aprofundado sobre o que orienta o documento. As ementas ndo explicitam preocupacdes referentes
a discussoes sobre a ciéncia e a tecnologia na sociedade, ainda que, conforme Brasil (2002a), as
competéncias em Fisica organizadas nos PCNEM explicitem os vinculos com a ciéncia e a
tecnologia. Essas orienta¢des, no que concerne as competéncias em Fisica, estdo divididas em trés
grandes blocos: Representacao e Comunicagdo; Investigacdo e Compreensao; e Contextualizacao
Sociocultural. Acerca da ciéncia e da tecnologia, no bloco Contextualizagdo Sociocultural, o
documento busca relaciona-las a outras quatro areas: historia, cultura contemporanea, atualidade e
¢tica e cidadania.

Uma so6lida formagdo conceitual em Fisica na formagao de professores ¢ necessaria, mas
em conjunto com outras formagdes, de modo que os professores possam, quando no exercicio da
profissdo, desenvolver habilidades em seus estudantes, permitindo-os participar de forma critica e
autdbnoma na sociedade. Muitas vezes, a organizagdo curricular de cursos superiores em areas da
ciéncia e da tecnologia pouco se voltam para a critica ¢ a reflexdo, o que reflete em outros cursos
e aumenta as dificuldades dos licenciandos, quando profissionais, adequarem seus planos de ensino
aos documentos oficiais, quanto a relacionar aspectos sociais € ambientais a ciéncia e a tecnologia

(SILVA; CARVALHO, 2009; SILVEIRA; BAZZO, 2009). No ensino de Fisica, muitas vezes,
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negligencia-se uma responsabilidade na constru¢@o da cidadania, ao priorizar os valores internos
dessa ciéncia (ANGOTTI; BASTOS; MION, 2001).

Auler e Bazzo (2001) destacam que um dos desafios que envolve a utilizagdo do enfoque
CTS no ensino ¢ a formagdo disciplinar dos professores, incompativel com o que postula o
movimento. Para Silva e Schwantes (2018), a0 movimentar um pensamento relacionado a CTS nos
cursos de licenciatura, existe a possibilidade de a pratica pedagdgica do futuro docente ser pautada
pela contextualiza¢do da ciéncia e da tecnologia e que considerem diversos contextos de seus
estudantes e de suas sociedades. Tais proposi¢cdes convergentes com as de Brito, Souza e Freitas
(2008), quando afirmam que os professores, durante seu percurso escolar, sdo acompanhados por

concepgdes e crencas construidas basicamente durante o seu periodo de formacao.
Pratica de Ensino de Fisica Moderna

A disciplina foi obtida na pagina do DF e do ICE. Na pagina do DF, apresenta-se o
objetivo: “Propiciar ao aluno o conhecimento da realidade do ensino de Fisica no Ensino Médio e
buscar meios para melhorar sua qualidade” (UFAM, 2005m, p.1). Na pagina do ICE, a disciplina
apresenta como objetivo:

Propiciar ao aluno o conhecimento da realidade do ensino de Fisica no Ensino Médio nas
escolas de Manaus e buscar meios para melhorar sua qualidade, ndo pelo acimulo de
informagdes, mas no dominio de competéncias relacionadas & compreensiao do mundo

microscopico de maneira a reconhecer o cariter ético do conhecimento cientifico e
tecnologico para utiliza-los no exercicio da cidadania (grifos nossos). (UFAM, 2005n,

p-1)

Assim como para as outras disciplinas de praticas de ensino, Praticas de Ensino de Fisica
I, 11, I e IV, os objetivos sdo praticamente os mesmos, com o acréscimo de mais informagoes e
elementos de uma comparado com a outra. Destacam-se, nesse momento, dois trechos encontrados
nos PCNs+: “o estudo de matéria e radiagdo indica um tema capaz de organizar as competéncias
relacionadas 8 compreensao do mundo material microscopico” (grifos nossos) (BRASIL, 2002a,
p. 70); e, “Ciéncia e tecnologia, ética e cidadania: Reconhecer e avaliar o carater ético do
conhecimento cientifico e tecnolégico e utilizar esses conhecimentos no exercicio da
cidadania” (grifos nossos) (BRASIL, 2002a, p. 32). A partir desses recortes, ¢ possivel concluir
que o objetivo dessa disciplina, Pratica de Ensino de Fisica Moderna, foi elaborado mediante o
processo de repeticdo empirica que, conforme Orlandi (2020), apenas repete o dizer, o que foi

ouvido, o que foi lido ou o que foi visto.
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A disciplina apresenta uma preocupacao ndo s6 em trabalhar as questoes de reconhecer o
carater ético do conhecimento cientifico e tecnoldgico, mas, também, de proporcionar uma
formagdo para o exercicio da cidadania. Ao tratar dessas questdes, parece que o curso estaria
preocupado em possibilitar um espaco de formagdo profissional em Fisica com competéncias
acerca da ética na atuagdo profissional e responsabilidade social, como postulado pelas DCN’s dos
Curso de Fisica (BRASIL, 2001), no qual esse profissional teria competéncia para compreender “a
Ciéncia como conhecimento histdrico, desenvolvido em diferentes contextos socio-politicos,
culturais e econdmicos” (BRASIL, 2001, p. 3). Essa competéncia ¢ defendida por Cortez e Del
Pino (2018) como convergente para os pressupostos CTS, considerando que entre os objetivos da
educacao CTS esta a necessidade de promogao do interesse dos estudantes em relacionar a ciéncia
com aspectos tecnoldgicos e sociais, bem como, discutir as implicagdes sociais e €ticas quando se
refere ao uso da ciéncia e da tecnologia (ANGOTTI; AUTH, 2001; AULER, 2002; SANTOS;
MORTIMER, 2002; PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007).

Fisica e Sociedade

A disciplina, obtida na pagina do ICE, ¢ ofertada tanto para o curso de bacharelado quanto

para a licenciatura, inserindo-se no nucleo complementar optativo, e tem como objetivo:

Estabelecer relagdes entre fisica e sociedade, entre cultura e ciéncia, entre processo
tecnologico e desenvolvimento econdmico. Projetar cenérios sobre o desenvolvimento da
fisica e sua inser¢do na vida social do pais, em particular no Estado do Amazonas. (UFAM,
2005b, p. 1)

Em sua ementa, constam os temas:

A Lein® 13.691, de 10 de julho de 2018, que dispde sobre o exercicio da profissdo fisico
e da outras providéncias. A Lei 9795, de 27 de abril de 1999, que dispde sobre a educagdo
ambiental, institui a Politica Nacional de Educacdo Ambiental e da outras providéncias.
Fisica aplicada a problemas brasileiros: a questdo energética. A Lei 11.645, de 10 de
marco de 2008, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena”, Desafios multidisciplinares e a fisica aplicada a problemas
brasileiros: o caso do acidente radiolégico de Goidnia. Controles climaticos e o
aquecimento global. A Amazdnia e os servigos ambientais planetarios. Influéncias do
desmatamento na particdo da energia solar disponivel. O ensino de Fisica e a escola
fundamental e média. A pesquisa em ensino de fisica: O potencial de formagdo de
professores de fisica. A fisica no mundo contemporaneo. (UFAM, 2005b, p. 1)

Por ser uma disciplina ofertada para a licenciatura e para o bacharelado, o objetivo nao

privilegia um publico especifico. A composicdo do objetivo demonstra direcionamentos e
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tematicas para as discussoes e envolvem a ciéncia e a tecnologia explicitados nas marcas “relagdes
entre fisica e sociedade”, “cultura e ciéncia”, “processo tecnoldgico” e “desenvolvimento
econdmico” no processo formativo, de modo a favorecer uma postura critica e considerando as
multiplas relagdes entre a ciéncia e a tecnologia em aspectos do “pais” e do “Estado do Amazonas”.
Entende-se que essa composigao faria relagdes com interdiscursividades acerca da necessidade de
discutir a imagem da ciéncia e da tecnologia, oferecendo possibilidades de trazer a tona a dimensao
social do desenvolvimento cientifico-tecnolégico, entendido como produto resultante de fatores
culturais, politicos e econdmicos. Constata-se, também, que seria possivel a analise dos contextos
histéricos como uma realidade cultural contribuindo de forma decisiva para mudangas sociais, bem
como para possibilitar o rompimento da imagem neutra da ciéncia, contribuindo para a criticidade
acerca da relacdo ciéncia, tecnologia e sociedade (MARCONDES et al., 2009; PINHEIRO;
SILVEIRA; BAZZO, 2007).

Evidenciam-se contribuicdes relevantes para incluir discussdes sobre ciéncia e tecnologia
no processo de formacao inicial do professor de Fisica, a partir das atuais disciplinas do curso.
Contudo, ¢ sabido que, apesar destas disciplinas apresentarem direcionamentos propicios para estas
discussdes, ¢ necessaria uma investigacao sobre os entendimentos dos docentes que ministram
estas disciplinas a fim de saber se seria possivel a inser¢ao dessas discussdes no processo formativo,
a partir do que ¢ apresentado nas ementas das disciplinas. Apresenta-se, a seguir, uma analise sobre

as respostas dadas, pelos docentes da UFAM, a um questionario aplicado.
6.2 Discursos de docentes do Curso de Licenciatura em Fisica UFAM

Este trabalho contou com a participagdo e contribui¢des de dois docentes do Curso da
UFAM, D1-UFAM e D2-UFAM, que responderam a um questionario. A intencao de ouvir os
docentes ndo foi tecer criticas ao curso ou aos docentes que participaram deste estudo, e nem
fazer comparagdes sobre as respostas dadas, embora, em determinados momentos, possamos
apontar possiveis direcionamentos, de convergéncia ou divergéncia, dos discursos sentidos.
Buscamos, em conformidade com Orlandi (2020), em nossa fun¢do como analista de discurso,
compreender como o discurso produz sentido ou como os sentidos estdo dispersos nas respostas
elaboradas pelos docentes. Aqui nos interessa seus dizeres e seus imagindrios sobre o tema da
pesquisa. E para tentar compreender como o discurso produz sentidos a partir do imaginério

destes docentes, foi elaborado um questionario com cinco questdes que envolvem elementos
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fundamentais para esta pesquisa: o PPPC, a estrutura curricular, o curso de Licenciatura e a
ciéncia e a tecnologia e suas relacdes com a sociedade.

A primeira pergunta busca entender se os docentes pensam no PPPC de cursos de
licenciatura na area de ciéncias como espagos para discussdes sobre o papel da ciéncia e da
tecnologia na sociedade. Perguntamos: Em sua opinido, o Projeto Politico Pedagogico
Curricular (PPPC) de cursos de licenciatura na area de ciéncia, como o da Fisica, deve ter
espacgo para discussoes sobre o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade? Como justifica
sua resposta? Os docentes D1-UFAM e D2-UFAM responderam, respectivamente:

Sim. Por que mesmo sendo um pais rico em recursos energéticos, principalmente energia
“limpa”, mesmo assim pagamos valores absurdos da “conta de luz”? Por que os
investimentos na inddstria do etanol ndo foram a frente? Por que as discussoes sobre 5G
ndo foram aprofundadas com a sociedade? [...] Inteligéncia artificial ja ¢ realidade nos
algoritmos das redes sociais e comegando chegar nos “gadgets”, também vem sendo
discutido o marco legal da inteligéncia artificial, por que a sociedade ndo demonstra

interesse? Essas questdes sdo alguns exemplos que nos leva a justificar a necessidade das
discussdes sobre o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade.

Sim, as disciplinas da grade curricular do curso de licenciatura em Fisica devem incluir
estes aspetos de discussdo interativa, aluno-professor, aluno-aluno e aluno-professor-
recursos tecnologicos durante o processo de ensino ¢ aprendizagem favorecendo a relagéo
interdisciplinar e o reconhecimento da tecnologia educativa como ferramenta didética.

Entre os discursos que permeiam a resposta de D1-UFAM, observa-se que transpassam
no imaginario do docente ideias que o levam a se referir sobre as relagdes entre a ciéncia € a
tecnologia aplicadas na sociedade, no contexto brasileiro, fazendo criticas a um modelo de
desenvolvimento que visa a apenas favorecer o poder econdmico. Essas criticas sdo marcadas
por elementos como “pagamos valores absurdos”, “etanol ndo foi a frente”, “discussdes sobre 5G
ndo foram aprofundadas” e “taxar a geracdo distribuida”, que buscam entender o porqué de
algumas discussdes que seriam positivas para a populacdo, em geral, sdo apresentadas em
respostas que reverberam no que afirmam Angotti, Bastos e Mion (2001, p. 186): “o lucro ¢
sempre mais importante que o ser humano, o mercado regula as demandas e define os perfis ideais,
as competéncias”. A partir destes posicionamentos, com um discurso critico, o docente apresenta
relagdes interdiscursivas com a ideia de que para um trabalho CTS, os temas ou assuntos a serem
discutidos ndo necessariamente precisam ser temas globais (SILVA; SCHWANTES, 2018).

Com os questionamentos realizados, inicialmente, o docente valeu-se do mecanismo de

antecipacdo, exemplificando possiveis temas pertinentes a uma discussdo sobre a ciéncia e a

tecnologia, que poderiam ser corroborados pelo entrevistador. E observado que os temas citados
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vao ao encontro do que Santos e Mortimer (2002) apontam para discussao no contexto brasileiro,
com temas sobre exploragdo mineral e desenvolvimento cientifico, tecnologico e social,
envolvendo a exploragdo mineral por empresas multinacionais e as propostas de privatizacao da
Petrobras sdo alguns exemplos possiveis de discussdo com abordagem CTS, bem como, as fontes
energéticas no Brasil e seus efeitos em ambitos politicos ¢ ambientais.

Nas marcas do discurso “com a sociedade”, “nos leva” e “por que a sociedade ndo
demonstra interesse” atribuem, independentemente do PPPC, ao docente ou ao pesquisador, a
responsabilidade de levar a sociedade para o debater e discutir o papel que a ciéncia e a
tecnologia devem exercer sobre a sociedade, independentemente de seu papel social.
Possivelmente, em seu imaginario, os sujeitos de uma determinada sociedade possuem a
responsabilidade de discutir a ciéncia e a tecnologia, no contexto em que estdo inseridos, em
decorréncia de uma possivel promessa de beneficio que derivaria do desenvolvimento
tecnologico. A sociedade atual, imersa em produtos da ciéncia e da tecnologia, em escala de
grande magnitude, estd sujeita a riscos decorrentes do uso de artefatos tecnocientificos, o que
requer da sociedade o desenvolvimento de novos enfoques éticos, os chamados principios de
responsabilidade. Essa imposi¢ao de a sociedade, em geral, questionar os impactos da evolugao
e aplicacdo da ciéncia e da tecnologia ¢ uma necessidade para criar condigdes de visualizar,
cuidadosamente, o que esta acontecendo em seu entorno ¢ perceber que certas atitudes
tendenciosas ndo atenderdo aos interesses da maioria dos individuos, mas somente a poucos
(BAZZO; LINSINGEN; PEREIRA, 2003; PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007). Os
discursos do docente, possivelmente, permeiam o entendimento decorrente de uma formacao
mais humanista e questionadora do individuo, com possiveis criticas feitas a um modelo de
desenvolvimento que visa apenas lucros e vantagens para apenas uma pequena parcela da
populagao.

A concepgdo de D2-UFAM trata de formas de viabilizar discussdes durante o processo
formativo e de relagdes necessarias para que essas discussdes sejam realizadas. O docente marca
em seu discurso a atribui¢do de “discussdo interativa” envolvendo “aluno-professor”, “aluno-
aluno” e “aluno-professor-recursos tecnoldgicos”, que, possivelmente, viabilizariam discussdes
na formagdo do licenciando em Fisica. Nesse processo de interagdo, Pinheiro, Silveira e Bazzo
(2007) entendem que, em um trabalho com enfoque CTS em sala de aula, o controle da aula, que

antes era atribuido apenas ao professor ou a professora, agora propicia uma relagdo em conjunto,
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professor-aluno, na qual a descoberta e a pesquisa sao feitas entre esses atores, construindo e
produzindo um conhecimento cientifico questionavel, reconstruindo a estrutura do conhecimento,
rompendo com a concepgao tradicional predominante € promovendo uma nova forma de entender
a produgdo do saber.

Dentro dessa “discussdo interativa”, o docente demonstra preocupagdo com oS
denominados “recursos tecnologicos” e a “tecnologia educativa” no processo de ensino-
aprendizagem. Para Souza e Cunha (2009), a aplicagdo da tecnologia educativa visa a contribuir
com o processo educacional e ndo deve ter como fim apenas uma boa impressao pelo estudante e
nem contribuir com uma concepg¢ao tradicional de educagdo, mas promover uma mudanca de
paradigma, visando a aprendizagem de habilidades que a sociedade moderna exige. Os autores
entendem que as novas tecnologias podem proporcionar maior interagdo do aprendiz, devendo ele
ter maior participagdo, criticidade, criatividade e autonomia, uma vez que as tecnologias
educacionais possibilitam a amplia¢ao da visao de mundo. Para Bazzo, Linsingen e Pereira (2003,
p. 145), “um elemento chave dessa mudanga de imagem da ciéncia e da tecnologia propiciado pelos
estudos CTS consiste na renovacdo educativa, tanto em contetidos curriculares como em
metodologias e técnicas didaticas”. Na concepcao de Moreira (2017), a formacao de professores
de Fisica deve trabalhar muitos conteudos de Fisica, classicos e contemporaneos, mas em uma
visdo de transferéncia didatica e de aprendizagem significativa. Para o autor, somente contetdos,
mesmo com significatividade, ndo sdo suficientes. E preciso também incorporar ao ensino da
Fisica as tecnologias de informacdo e comunicacdo, assim como aspectos epistemologicos,
historicos, sociais, culturais.

A partir de uma analise que contemple as duas respostas, conjuntamente, observa-se
que os dois docentes concordam que o PPPC precisa dispor de espagos para discutir o papel da
ciéncia e da tecnologia na sociedade. Embora concordem com a insercdo desses espacos, as
respostas tomam direcionamentos diferentes para a mesma pergunta. As ideias que permeiam o
imaginario de D1-UFAM, o direcionam para problematicas que derivam da relagdo ciéncia e
tecnologia aplicadas na sociedade, no contexto brasileiro. Para D2-UFAM, a pergunta parece
“acionar” ideias, em seu imaginario, que podem viabilizar discussdes durante o processo de
ensino-aprendizagem e relagcdes necessarias para a discussdo. Os dois docentes dirigiram suas
respostas para caminhos que nao priorizam o PPPC. A resposta de D1-UFAM parece colocar o

documento em plano secundario, pois ndo ¢ possivel observar como essas discussdes seriam
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inseridas no documento. O docente D2-UFAM desloca a imagem do PPPC para as disciplinas da
matriz curricular, possibilitando o entendimento de esses elementos possuirem a mesma
finalidade ou funcdo. Ainda que se mostrem favoraveis em relacdo ao PPPC ter espagos para
essas discussdes, nenhum dos docentes menciona a importancia ou finalidade do documento.

A segunda pergunta trata da possibilidade de formalizagdo de uma disciplina como
espago para discutir o papel da ciéncia e da tecnologia e suas implicacdes na sociedade: No
processo de formagdo inicial do docente em Fisica, vocé considera importante formalizar uma
disciplina, na matriz curricular do curso, como espago que permita discussdo sobre o papel da
ciéncia e da tecnologia e suas implicagoes na sociedade? (Se sim): Pode citar alguma(s)
tematica(s) para discussdo na disciplina? (Se ndo): Por qué?

Para o docente D1-UFAM:

Sim. Além das questdes anteriores posso acrescentar alguns outros temas como: o
negacionismo t3o perigoso para sociedade pode nos levar ao outro extremo do
cientificismo/tecnicismo (a corrida para o armamento atdmico é um exemplo presente
na historia); a desgastada discussdo em torno da exportacdo de diversos minérios, que
sdo transformados em tecnologia e pagamos de volta bem mais caro; no campo “o agro
¢ pop”, boa parte do maquinario é exportado, ou seja, a concentracdo de renda ¢é
altissimo; a sociedade tem consciéncia da importancia do projeto Sirius para o pais,
ndo. Corremos o risco sofrido pelo Laboratério Nacional de Computagdo Cientifica
(LNCC), um super cluster, que foi desligado em 2016 por falta de pagamento da conta
de luz.

O docente se mostra favoravel a formalizagdo da disciplina e apresenta exemplos para
evidenciar sua importancia no combate ao o perigo do negacionismo cientifico, na compreensao
do uso dos minérios nacionais, na participacdo da midia na sociedade e para evitar o
favorecimento para a concentragdo de riquezas. As concepgdes do docente trazem questdes do
contexto brasileiro que reverberam, mais uma vez, em discussdes realizadas por Santos e
Mortimer (2002), em uma abordagem CTS, sobre tematicas como: a questdo da agroindustria e
suas relagdes com a distribuigdo de terra no meio rural; os custos sociais ¢ ambientais da
monocultura; e o processo de desenvolvimento industrial brasileiro com sua dependéncia
tecnologica, a exemplo da exportacdo de silicio bruto ou industrializado. Esses elementos vao ao
encontro do discurso sobre as diversas problematicas que derivam da relagdo ciéncia e tecnologia
aplicadas no contexto da sociedade brasileira, como o ‘“agro ¢ pop”, o “Projeto Sirius” ¢ o
“Laboratorio Nacional de Computacao Cientifica”.

O discurso do docente faz criticas sobre um desenvolvimento cientifico-tecnologico

que ndo tem beneficiado (“pagamos de volta bem mais caro”) a populacdo brasileira, em geral,
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enquanto produz lucros e vantagens para um pequeno e determinado grupo (“concentragdo de
renda ¢ altissima”). Entendemos que o docente, pelo mecanismo de antecipagdo (ORLANDI,
2020), ao se referir ao Projeto Sirius, trata sobre a falta de conhecimento da sociedade brasileira
sobre a importancia do projeto e sobre a cultura de participagao da sociedade que ainda ¢ bastante
débil (AULER; BAZZO, 2001). Esse mecanismo parece refletir um silenciamento constitutivo,
que nos leva a dizer uma coisa, para deixar de dizer outra (ORLANDI, 2007a). Em outras
palavras, as discussdes acerca deste projeto estariam condicionadas apenas a uma elite politica
e cientifica do pais e o processo de divulgagdo do projeto nao estaria atingindo todas as camadas
sociais ou, ainda, que faltam canais disponiveis ou confidveis de informagdo para viabilizar
essas informacgdes para a sociedade em geral.

Nesse direcionamento de divulgag@o de informagdes, ao ativar sua memoria discursiva, o
docente, possivelmente, faz uma critica acerca do que estaria por trds de algumas publicidades,
quando faz uma parafrase da publicidade “Agro ¢ tech, agro € pop, agro ¢ tudo” (SANTOS; SILVA;
MACIEL, 2019), difundida televisivamente, e sua relacdo com a concentragao de renda. Nessa
critica, que parte de um nao-dito, o docente parece evidenciar um silenciamento constitutivo
trazido com a citacdo da publicidade. De certa forma, na concepgao do docente, a publicidade
evidencia a formacao de uma imagem moderna e positiva do sistema capitalista no campo e tem a
capacidade de ocultar as desigualdades presentes no Brasil rural e, consequentemente, valorizar a
concentracao fundidria (SANTOS; SILVA; MACIEL, 2019). Segundo Auler e Bazzo (2001), os
meios de comunicacdo tém tido um papel significativo e contribuem para formar opinides,
especialmente, sobre as interacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, enfatizando um
questionamento: “que mensagens estariam explicitas ou implicitas em jornais, revistas etc?”
(AULER; BAZZO, 2001, p. 10). Pinheiro; Silveira ¢ Bazzo (2007) argumentam que atras de
grandes promessas de avangos tecnologicos escondem-se lucros e interesses das classes
dominantes e que, em muitos casos, as classes menos favorecidas sdo persuadidas e submetidos a
interesses dessas classes, enquanto as necessidades da grande maioria carente de beneficios nao
sao amplamente satisfeitas. Para Silveira e Bazzo (2005), o progresso tecnoldgico ndo tem
atendido as necessidades basicas da populacdo, mas, tem servido para promover interesses de
poucos como estratégia do sistema capitalista. A partir desses elementos, a critica do docente
sobre a forma como tem ocorrido o desenvolvimento cientifico e tecnoldégico no contexto

brasileiro reverbera uma interdiscursividade indicada por Santos e Mortimer (2001) sobre o
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desenvolvimento desordenado da tecnologia que visaria a atender, sobretudo, aos interesses de
mercado e ndo as reais necessidades humanas. O discurso do docente, embora ndo-dito, parece
esperar um comportamento diferente da sociedade em relacao a esse tipo de desenvolvimento
cientifico-tecnologico, como também defendido por Caramello et al. (2010), que esperam que a
sociedade tenha uma outra postura, que seja critica e reflexiva em relagdo ao desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico, questionando essa forca misteriosa e repreensiva, que ¢ acessivel apenas
a uma parcela da populagao.
Para o mesmo questionamento, D2-UFAM afirma:
Sim, ¢ possivel discutir temas interdisciplinares como: O mundo em que vivemos, o
Universo em expanso, ndo s6 pela teoria do Big Bang e sim pelas necessidades da
sobrevivéncia humana, Fontes renovaveis de energia, inteligéncia artificial e seu
confronto com a inteligéncia humana, tecnologias educativas um passo de avango para a

modernidade do ensino. Soluc¢do de problemas da natureza, a sociedade e o pensamento
humano através do contetdo fisico etc.

Este docente, como o D1-UFAM, mostra ser favoravel a formalizagcdo de disciplina, na
matriz curricular do curso, para criar espaco de discussdo sobre o papel da ciéncia e da tecnologia.
Em seu imaginario, permearam questdes da interdisciplinaridade (“discutir temas
interdisciplinares”) no processo formativo, em uma concepgao que faz relagao interdiscursiva com
o proposto por Brasil (2002a). Nesse documento, a organiza¢do do aprendizado ndo seria
conduzida de forma solitaria, em uma disciplina, € sim em uma ac¢ao de cunho interdisciplinar que
articula o trabalho das disciplinas no sentido de promover competéncias. A partir de sua formacao
discursiva, possivelmente, o conceito de interdisciplinaridade estd composto das areas de Fisica,
Quimica, Biologia e Informatica, ja que marca em seus exemplos os termos “Universo”; “Big
Bang”; “Fontes renovaveis de energia”; e “inteligéncia artificial”. E provavel que as
interdiscursividades, referentes a interdisciplinaridade, tenham como ponto de partida uma
formacao discursiva em que o conceito seria a apreensao de um conhecimento mais amplo, como
exposto nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) (BRASIL, 2006). Conforme
consta no documento, na interdisciplinaridade o objeto de estudo é o mesmo, mas levara a um novo
saber, que nao ¢ necessariamente da Fisica, da Quimica ou da Biologia, mas um saber amplo sobre
aquela situagdo, aquele fendmeno estudado. A interdisciplinaridade ndo ¢ a busca de uma
unificacdo dos saberes, pois admitir isso seria negar aspectos historicos e epistemoldgicos da

construcdo desse conhecimento e negar as caracteristicas especificas, com objetos de estudo bem
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definidos, como a Fisica, a Quimica e a Biologia (BRASIL, 2006). Para Silva e Schwantes (2018),
a interdisciplinaridade ¢ um processo extremamente complexo que pode resultar em prejuizos para
a educacao dependendo da maneira como for conduzida. Desde sua origem, o movimento CTS tem
sido base para a construgdo de curriculos que priorizam a alfabetizagdo em ciéncia e tecnologia
interligada ao contexto social. De carater interdisciplinar, sua origem decorre de investigagdes em
filosofia e sociologia da ciéncia, tendo como preocupa¢do maior o tratamento sobre a ciéncia e a
tecnologia e suas relagdes, consequéncias e respostas sociais. O movimento CTS ressalta, também,
a importancia social da ciéncia e da tecnologia, enfatizando a necessidade de avaliagdes criticas e
analises reflexivas sobre a relacdo cientifico-tecnoldgica e a sociedade. Para além dos curriculos
de ciéncias, a CTS tem abrangido as disciplinas das ciéncias sociais ¢ humanidades, entre elas a
filosofia, historia da ciéncia e economia (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007).

Observa-se que, ao concordar com a formalizag@o de disciplinas, o direcionamento recai
sobre a necessidade de discutir os riscos para a sociedade (“o mundo em que vivemos”;
“sobrevivéncia humana”; “confronto com a inteligéncia humana”; “solucdo de problemas”). Na
perspectiva apresentada pelo docente, estaria um nao dito, em seu imaginario, de que a ciéncia e a
tecnologia, além do difundido papel fundamental de resolu¢do de problemas, passam a se
apresentar também como a salvacao da humanidade. A ideia de que a ciéncia e a tecnologia vao
salvar a humanidade tem sido combatida pelo movimento CTS (SILVA; SCHWANTES, 2018).
Linsingen (2007) argumenta que em uma concepgao essencialista e salvacionista da ciéncia e da
tecnologia, de viés positivista, as solu¢des para os problemas ambientais (naturais e artificiais)
justificariam o aumento do investimento em ciéncia e tecnologia ou na tecnociéncia. Na concepgao
de Silva e Schwantes (2018), para trabalhar os assuntos concernentes a ciéncia € a tecnologia,
voltados a sociedade, ¢ necessario conceber a ciéncia ¢ a tecnologia como frutos da construgio da
criagdo humana. Incluem-se nessas discussdes a compreensdo da historica da ciéncia e da
tecnologia, bem como suas consequéncias sociais e ambientais, tendo em vista discutir, para
desconstruir, a visdo classica de ciéncia, entendida com incontestavel, fonte tinica de conhecimento
e propulsora do progresso. De tal modo, um docente ao apresentar temas interdisciplinares em sala
de aula, os temas ditos interdisciplinares deveriam ser tratados dentro de uma disciplina que
trabalhe os contetidos da disciplina Fisica (“conteudo fisico”). Essa concepgao vai ao encontro do
explicitado por Caramello et al. (2010), ao considerarem que o tratamento de um tema, sob a

perspectiva CTS, requer a articulagdo de questdes relacionadas ao ambito social, politico e



62

econdmico, e, a0 mesmo tempo, pode privilegiar conceitos presentes no curriculo de Fisica, ja que
para compreender as questdes tematicas também sdo necessarios 0s conceitos cientificos.

Para os dois docentes, seria importante a formalizacdo de uma disciplina na matriz
curricular do curso, para criar espagos de discussdes sobre o papel da ciéncia ¢ da tecnologia e
suas implicac¢des na sociedade. Os docentes tiveram posicionamentos similares no que se refere
a preocupacao em se discutir as consequéncias e os riscos de um desenvolvimento cientifico-
tecnolégico.

As duas perguntas iniciais buscaram entender a concepcao dos docentes sobre a tematica
investigada, em um aspecto mais amplo, sem direcionar olhares para o curso de uma instituicao
especifica. Diferente dessa perspectiva, a terceira pergunta tratou de possiveis discussdes sobre a
ciéncia e a tecnologia no curso de licenciatura da UFAM: O curso de licenciatura em Fisica da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM) esta estruturado para discutir temas como o papel
da ciéncia e da tecnologia na sociedade? Como justifica sua resposta?

“Estamos vivendo uma transi¢do em alguns departamentos/institutos de fisica onde se
fazem presentes, cada vez mais, professores(as) da area de ensino de fisica. Creio ser este um
pré-requisito importante para se criar a estrutura necessaria” (D1-UFAM). O docente nado
explicita sobre a existéncia ou ndo da estrutura indagada. Esse silenciamento pode direcionar a
sentidos distintos, indo ao encontro de um processo polissémico, aquele em que ¢ sempre
possivel sentidos diferentes (ORLANDI, 2012, 2020). Na possibilidade de ter respondido “Sim”
e complementando com “se fazem presentes cada vez mais professores(as) da area de ensino de
fisica” por crer “ser este um pré-requisito”, € possivel que o curso tenha criado uma estrutura
necessaria que contribuird com as discussdes sobre a tematica do papel da ciéncia e da tecnologia
na sociedade. Na possibilidade de ter respondido “Nao”, porque o curso esta “vivendo uma
transi¢do” e por acreditar “ser este um pré-requisito”, é possivel compreender que o curso de
licenciatura em Fisica da UFAM ainda ndo teria uma estrutura necessaria para discussoes sobre
ciéncia e tecnologia na sociedade, considerando a inexisténcia de professores com formacao na
area de ensino de Fisica. Nas duas possibilidades de respostas, permeia um sentido discursivo
comum a grande parte das licenciaturas da area de ciéncias naturais (Fisica, Quimica, Biologia),
que ainda é pautada na racionalidade técnica com caracteristicas do ensino predominante de

décadas passadas, que valoriza o carater neutro da ciéncia, o método cientifico e que, dificilmente,
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contempla temas que apresentem relevancia para a sociedade (FREITAS; QUEIROS, 2020;
GEHLEN; MALDANER; DELIZOICOV, 2012).

Para a mesma pergunta, o D2-UFAM respondeu: “Sim, estas tematicas sdo incluidas
dentro das praticas de ensino em Fisica Geral ¢ através da abordagem CTSA”. Na concepcao do
docente, o curso de licenciatura em Fisica da UFAM esta estruturado para discutir temas como
o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade, pois, contempla em sua matriz curricular
disciplinas, especificas como “Praticas de Ensino em Fisica Geral”, que propiciariam essa
discussdo. Ao afirmar que “estas temadticas estdo incluidas” nestas disciplinas, leva-nos a
entender que o docente incide em uma condicdo de producdo estrita, demonstrando ter
conhecimento sobre os objetivos e sobre a ementa das disciplinas. Como especificado nas
analises sobre a estrutura curricular, o curso de licenciatura em Fisica da UFAM possui cinco
disciplina de Praticas de Ensino de Fisica (Fisica I; Fisica II; Fisica III; Fisica IV; Fisica
Moderna) em sua matriz curricular. Ao direcionar sua concepgao sobre a estrutura do curso para
a imagem das disciplinas na matriz curricular, o docente parece entender que estas disciplinas
sao suficientes para discutir ou possibilitar as discussdes no processo formativo. Ao fazer
referéncias a “abordagem CTSA”, como um aspecto que faz parte da estrutura do curso para
discutir sobre o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade, somado ao que o docente afirmou
ao responder a segunda pergunta: “discutir temas interdisciplinares”, em “O mundo em que
vivemos” e “resolver problemas da natureza”, seu discurso vai ao encontro do que Cachapuz
(1999) denomina de Ensino de Ciéncias no P6s-Mudanca Conceitual. A orientacdo ndo se limita a
constru¢do de conceitos, mas ¢ um ponto de partida de aprendizagem de situacdes-problema, de
preferéncia, a partir de contextos reais. Para o autor, o surgimento do Ensino de Ciéncias no Pos-
Mudanga Conceitual, em termos de organizacao curricular, conduz a uma educagdo em ciéncias
que valoriza orientagdes do tipo CTSA.

As respostas dos docentes apresentam posicdes e entendimentos diferentes sobre a
estrutura do Curso. Na visdo de D1-UFAM, a composi¢ao de um quadro de docentes com
formagdo na area de ensino de Fisica possibilitaria uma estrutura necessaria para se discutir o
papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade. Enquanto o D2-UFAM entende que o curso esta
estruturado, a partir de disciplinas especificas da matriz curricular do curso, para propiciar essas

discussoes.
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A quarta pergunta procurou levar os docentes a refletirem sobre como a ciéncia e a
tecnologia seriam desenvolvidas na Educacdo Basica, pelos egressos do curso: O curso de
licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Amazonas (UFAM) esta formando docentes
em Fisica capacitados para discutir sobre a ciéncia e a tecnologia na Educa¢do Basica? Como
Justifica sua resposta? O docente D1-UFAM argumenta:

Se considerarmos que temos apenas uma disciplina intitulada “histéria da fisica”, onde
o professor (a) se sentiria, talvez, mais a vontade, do ponto de vista da ementa, para

abordar mais sistematicamente algo préximo de ciéncia e tecnologia para a sociedade:
Deste ponto de vista acredito que precisamos avangar mais.

E possivel observar que o docente, mais uma vez, ndo se manifesta com uma resposta
objetiva, direta, ao questionamento. O silenciamento constitutivo faz pensar que, no entendimento
do docente, o curso de licenciatura em Fisica da UFAM nao estaria capacitando os licenciandos
em Fisica para discutir sobre a ciéncia ¢ a tecnologia na Educagao Basica. Essa hipotese ¢
corroborada quando afirma sobre a necessidade de o curso precisar “avangar mais”. Ainda que
desloque como uma possibilidade, ao considerar a existéncia de “uma disciplina intitulada
‘historia da fisica’”, o docente trata como uma possibilidade incerta, ja que dependera do docente
da disciplina, “talvez”, ao se sentir “mais a vontade”, em “abordar mais sistematicamente algo
préximo de ciéncia e tecnologia para a sociedade”. E possivel que essa incerteza decorra do fato
de a disciplina atender as duas modalidades do Curso, licenciatura e bacharelado, e ser obrigatoria
para ambas. Talvez, por contemplar essas duas modalidades do curso, o objetivo da disciplina
pareca ndo privilegiar nenhum dos publicos: “Identificar e analisar a dindmica da construgao dos
conceitos e principios fundamentais da fisica para o estabelecimento dos paradigmas da Fisica
Classica e Moderna difundidos atualmente no meio académico” (UFAM, 2005d, p. 1).

O uso da expressao “do ponto de vista da ementa”, remete-nos ao entendimento de que
o docente teria conhecimento sobre as tematicas dispostas na ementa da disciplina Historia da
Fisica. Seu imaginario pode ter sido permeado por interdiscursos como os discutidos por Santos e
Mortimer (2002), que a compreensao da natureza da ciéncia ¢ fundamental para que o estudante
possa entender suas implicagdes sociais, sendo necessario que, no curriculo, sejam discutidos
aspectos relacionados a filosofia, a historia e a sociologia das ciéncias, possibilitando a avaliagdo

das aplicagdes da ciéncia, a partir de opinides controvertidas dos especialistas.
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Na concepcdo do docente D2-UFAM, o curso de licenciatura em Fisica da UFAM esta
formando docentes em Fisica capacitados para discutir sobre a ciéncia e a tecnologia na Educagao
Bésica, ao responder:

Sim, mas ainda existe um grande caminho a percorrer dada a abrangéncia desta
problematica que se retroalimenta constantemente com os avangos vertiginosos da
ciéncia e a tecnologia na atualidade, independentemente de que os docentes precisam
estar atualizados através de cursos, seminarios e atividades metodologicas dos nucleos
de ensino.

Embora o docente afirme que o curso estd capacitando os licenciandos, faz um
contraponto (“mas”) sobre uma possivel inviabilizagdo da capacitacdo, ao considerar que existe
“um grande caminho a percorrer dada a abrangéncia desta problematica”. Ao associar a
inviabilidade de capacitagdo de licenciandos ao decorrente avango rapido da ciéncia e da
tecnologia, justifica a “problematica que se retroalimenta constantemente com 0s avangos
vertiginosos da ciéncia e a tecnologia na atualidade”, sem considerar o quanto essa percep¢ao
poderia ser util para avancar no processo de formagdo inicial. Essa interdiscursividade, também
discutida por Chassot (2003), ¢ criticada pelo fato de, em pleno século XXI, ainda existirem
discrepancias entre as transformagdes no meio técnico-cientifico e os processos de ensino-
aprendizagem em ambiente escolar, em decorréncia da velocidade com que essas mudangas
(revolucdo técnico-cientifica, da biotecnologia, da robdtica e da velocidade instantdnea de
transmissao de informacdes) t€ém se apresentado. Em decorréncia desse rapido avango, entende-se
que, para o docente, os professores do curso “precisam estar atualizados™ através de “cursos”,
“seminarios” e “atividades metodologicas” sobre as discussdes acerca da ciéncia e da tecnologia
na sociedade. Nesse processo de atualizacdo, o docente aponta em quais diregdes (“ntcleos de
ensino”) deveria ocorrer essa atualizacdo. Possivelmente, a partir de sua memoria discursiva ou de
conhecimentos sobre as Diretrizes Nacionais para o Curso de Fisica, o docente entende que a
atualizacdo na formacgdo dos docentes deveria ocorrer em duas diregdes, para areas especificas
da Fisica e para modalidades especificas da area. Uma hipotese que embasaria esse argumento
estd relacionada com a interdiscursividade disposta nas Diretrizes Nacionais para o Curso de
Fisica (BRASIL, 2001). De acordo com essas diretrizes, na formacdo de um fisico,
independentemente de seu perfil formativo (pesquisador; educador; tecnologo; interdisciplinar),
os curriculos podem ser divididos em duas partes: um ntucleo comum — fisica geral, matematica,

fisica classica, fisica moderna ¢ ciéncia como atividade humana — ¢ um nucleo de moédulos
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sequenciais especializado, que podem conter o conjunto de atividades necessarias para completar
um bacharelado ou licenciatura em Fisica, associando a Fisica a outras areas do conhecimento,
como Biologia, Quimica, Matematica, Tecnologia e Comunicacdes (BRASIL, 2001).

Entende-se que os dois docentes convergem para um ponto comum, “avangar” e percorrer
um “grande caminho”, para formar docentes capacitados em discutir sobre a ciéncia ¢ a tecnologia
na Educac¢do Basica. Embora haja essa convergéncia de opinides, observou-se que as justificativas
para o avanco na capacitacao dos licenciandos tomam direcionamentos diferentes. Enquanto D1-
UFAM direciona seu discurso para o nimero de disciplinas que contribuiriam para a capacitagao
do licenciando, D2-UFAM toma como referéncia os rapidos avangos que a ciéncia ¢ a tecnologia,
na atualidade, t€ém apresentados.

A quinta pergunta buscou entender sobre a formagao dada aos licenciandos para, quando
no exercicio na profissdo, lidar com discussdes sobre CTS na Educacdo Basica: 4 estrutura
curricular atual do curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Amazonas
(UFAM) contribui com a qualificagdo de futuros docentes de Fisica para lidar com a tematica
ciéncia, tecnologia e sociedade, na Educac¢do Basica? Como justifica sua resposta?

O docente D1-UFAM argumenta:

Nao. A resposta da questdo 4 acredito que responde bem também esta questdo.
Acrescento que a esperanca ¢ que a BNC [Base Nacional Comum]do professor possa
ndo ficar apenas na discussdo da provavel reducdo de CH [Carga Horaria] da fisica, e
que possamos nos desprender do ensino propedéutico (para um minimo do minimo,
poucos que vdo pra universidade, ¢ desses poucos vdo para exatas). E consigamos
enfim perceber que precisamos ensinar uma fisica que reverbere no dia a dia d@s
alun@s. Que o que aprendam sirva para transformar sua realidade presente.

Para o docente, a estrutura curricular atual do curso nao contribui com essa qualifica¢ao,
possivelmente, porque nao ha professores com formacao para levantar discussoes desta natureza
(““A resposta da questdo 4 acredito que responde bem também esta questdo”). Apresenta a questao
do pequeno numero de disciplinas para possibilitar a discussao e sobre interdiscursividades que
tém motivado discussdes quanto ao tipo de ensino adotado na licenciatura em Fisica (“ensino
propedéutico”) bem como discussdes sobre um ensino que se busca (“uma fisica que reverbere no
dia a dia d@s alun@s”, “‘sirva para transformar sua realidade presente”). Esse discurso vai ao
encontro do que Angotti, Bastos e Mion (2001) argumentam sobre nossa responsabilidade na
constru¢do da cidadania, que ¢ propiciar um ensino de Fisica que contemple conhecimentos

construidos sob aspectos cientificos, historicos e sociais, que possibilitem ao estudante o
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entendimento, a compreensdo de fendmenos da natureza bruta e transformada presentes em nosso
cotidiano.

Acerca do mesmo questionamento, D2-UFAM responde: “Sim, estas tematicas sdo
incluidas dentro das praticas de ensino em Fisica Geral ¢ através da abordagem CTSA”. Observa-
se que o docente apresentou a mesma resposta dada para quando perguntado se o curso de
licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Amazonas (UFAM) esta estruturado para
discutir temas como o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade.

Os docentes tém posi¢des divergentes quanto a atual estrutura curricular do curso de
licenciatura em Fisica da UFAM estar contribuindo com a qualificacdo de futuros docentes de
Fisica para lidar com a tematica ciéncia, tecnologia e sociedade, na Educacdo Basica. Para D1 -
UFAM, o curso nao esta contribuindo com essa qualificagdo, baseando-se na matriz curricular
do curso e em problemdticas que, constantemente, t€ém-se feito presentes nos cursos de
licenciatura em Fisica. Para D2-UFAM, o curso esta qualificando os licenciandos para lidar com
a tematica na Educagdo Basica e, mais uma vez, fundamenta-se na existéncia de disciplinas
dispostas na matriz curricular do Curso.

Apbs as discussdes sobre ciéncia, tecnologia e a sociedade, em disciplinas da matriz
curricular ¢ em discursos de docentes do curso de Fisica da UFAM, na préxima secao, sera
apresentada uma analise das respostas dadas por docentes do curso de licenciatura em Fisica da
UFMA, quando aplicado o mesmo questionario respondido pelos professores do curso de Fisica

da UFAM e, também, considerando as disciplinas da matriz curricular do curso da UFMA.
6.3 A Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Fisica UFMA

Para a anélise de possiveis discursos que permeiam o PPPC do curso de licenciatura em
Fisica da UFMA, quanto a presenga da ciéncia e da tecnologia na formagao inicial dos professores,
solicitamos o documento a coordenacao do curso e a Pro-Reitoria de Ensino, que no o localizou.
A indisponibilidade do documento nos levou a discutir e analisar somente ementas de disciplinas
da estrutura curricular do curso.

No quadro de disciplinas, ndo se observa nenhum direcionamento para uma formagao que
contemple reflexdes sobre a ciéncia e a tecnologia ou que proponha discussao sobre os pressupostos
da abordagem CTS. Para este trabalho, a partir da estrutura curricular do curso (Anexo K),

selecionamos ¢ analisamos as ementas das disciplinas: Didatica (Anexo L); Evolugdao do
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Pensamento Cientifico (Anexo M); Filosofia das Ciéncias Naturais (Anexo N); Métodos e Técnicas
de Pesquisa Pedagogicas (Anexo O); Introdugdo a Fisica (Anexo P); e, Politica e Planejamento da
Educagdo Basica no Brasil (Anexo Q). Essas seis disciplinas apresentam espacos propicios para
discussdes e reflexdes sobre a ciéncia e a tecnologia, considerando a perspectiva CTS. Na matriz
curricular do curso, estdao dispostas mais duas disciplinas de cunho pedagégico, Pratica de Ensino
I e Pratica de Ensino II, conhecidas por serem os estagios supervisionados. Ao tentarmos obter as
ementas dessas disciplinas, a partir de uma solicitagdo junto ao Departamento de Fisica,
responsavel pelo curso, fomos informados de que ndo ha ementas fixas para essas disciplinas,
ficando a cargo do docente, que ministrara essas disciplinas, elabora-la a cada semestre. A excecao
da disciplina Introdu¢@o a Fisica, ministrada pelo Departamento de Fisica, as demais disciplinas
sdo ofertadas pelo Departamento de Educacdo I, Departamento de Educagdo II, e pelo
Departamento de Filosofia.
Didatica

A disciplina Didatica, de natureza obrigatoria, historicamente ¢ definida como disciplina
pedagdgica nos curriculos de licenciatura em Fisica, prevista na Portaria ministerial n® 117 de 27
de janeiro de 1966, a qual reafirmava as matérias de conteudos especificos fixados pela Resolucao
S/N, de 17 de novembro de 1962, que estabelecia os contetidos minimos, bem como o tempo de
duracao dos cursos de Fisica (LOBATO, 1991). A disciplina é ofertada pelo Departamento de
Educagdo I e, talvez por isso, sua ementa nao faga relagdes com temas ou assuntos de outras areas
especificas, como a Fisica. No Brasil, essa disciplina est4 inserida em uma formacao discursiva
que lida com a educagao em aspectos gerais, constitui-se em um campo de conhecimento sobre o
ensino e permanece como disciplina da licenciatura, com objetivos, conteidos ¢ métodos

estritamente relacionados as dire¢des que a area vem assumindo em seu desenvolvimento historico

(OLIVEIRA; ANDRE, 2001). Na licenciatura em Fisica da UFMA, os objetivos da disciplina sio:

Investigar as dimensOes da Didatica inerentes ao trabalho docente, tendo por base as
praticas educativas vigentes; Re-significar as decisdes relativas ao planejamento,
realizagdo e avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, considerando o contexto e o
referencial tedrico-metodologico trabalhado. (UFMA, S.D.a, p. 1)

Em seu ementario estdo dispostos os temas:

Didatica: dimensdes historicas. Estatuto epistemologico. Campo de conhecimento e
ressignificacdes. Categorias da Didatica. Relagdes entre ensino e aprendizagem. As
diferentes dimensdes do aprender. A razdo pedagdgica, o ensino do pensar e do aprender.
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Trabalho e educacgdo no campo da teoria pedagogica. Cultura, conhecimento cientifico e
saber escolar. Transposicdo didatica. Inter e transdisciplinaridade: conceitos e
modalidades. A Didatica e a formagdo do professor da Educagdo Basica: Curriculo e
Didatica; campo do curriculo, concep¢des e tendéncias; Saberes da docéncia,
compromisso ¢ ética. Teorias educacionais e a Didatica: abordagens tradicionais,
Humanistas, Comportamentalista, Cognitivista, Soécio-critica, contexto historico,
expoentes principais ¢ modelos de intervengdo didatica. Processos de ensino e suas
multiplas determina¢des. O planejamento educacional e a organizagdo do trabalho
pedagdgico como ato politico. As novas tecnologias e a media¢do pedagdgica. (UFMA,
S.D.a, p. 1)

A partir dessa condigdo de produg@o que incide sobre a natureza da disciplina, como se
infere pelas marcas “dimensdes da Didatica”, “trabalho docente”, “planejamento, realizagdo e
avaliac@o do processo ensino-aprendizagem”, os objetivos da disciplina parecem ter a intencao de
atender um niimero maximo de licenciaturas possiveis com uma Uinica ementa. Em outras palavras,
um docente de educagdo ¢ com conhecimento sobre os temas do ementario seria suficiente para
atender todas as licenciaturas, dispensando o conhecimento de um especialista em ensino de Fisica
ou de Ciéncias para ministrar a disciplina. Observa-se, também, que a disciplina ndo direciona
discussdes para questdes especificas, como reflexdes sobre a ciéncia e a tecnologia no processo de
formagdo inicial dos professores de Fisica.

Embora a disciplina Didatica ndo tenha sido elaborada e direcionada para os licenciandos
em Fisica, entendemos que trés das cinco unidades que a constitui sdo propicias para estudos,
debates e discussdes sobre a temética, a partir da abordagem CTS. E possivel observar que, de uma
forma geral, a disciplina apresenta preocupagdes com questdes “historicas”, formas de
aprendizado, “cultura, conhecimento cientifico, compromisso e ética”, “trabalho pedagogico como
ato politico” e “novas tecnologias”. Segundo Santos e Mortimer (2001), uma mudanca na postura
dos professores de Cié€ncias perpassa a incorporagdo de aulas e discussdes sobre temas sociais,
envolvendo aspectos ambientais, culturais, econdmicos, politicos e éticos relativos a ciéncia e a
tecnologia. E a partir desses elementos que a disciplina, ao tratar sobre “as diferentes dimensdes
do aprender” e sobre “O planejamento educacional e a organizac¢ao do trabalho pedagdgico como
ato politico”, que a interdiscursividade sobre os objetivos da educagdo cientifica poderia ser
trabalhada com os licenciandos, indo ao encontro do que discute Teixeira (2003b). O autor
argumenta que o movimento CTS tem como objetivo colocar a educacao cientifica em um sentido
amplo e em sintonia com os demais componentes curriculares, concorrendo para uma visdo de

educacao basica voltada para formagdo da cidadania.
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Ao apresentar preocupagdes com a “Cultura, Conhecimento Cientifico e Saber Escolar” e
com a “inter e transdisciplinaridade”, existe a possibilidade, consideravel, de se inserir aspectos
interdiscursivos da imagem da ciéncia e da tecnologia sob a dimensdo social do desenvolvimento
cientifico-tecnologico. Discutindo-se, entdo, fatores culturais, politicos ¢ econdmicos ¢ seus
contextos historicos que contribuem de forma decisiva para mudangas sociais (MARCONDES et
al., 2009; PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007). Cruz e Zylbersztajn (2001) entendem que a
educacdo cientifica deveria estar fundamentada na ag¢do com construcdo social e ser cultural e
socialmente contextualizada.

Ao inserir na ementa temas sobre os “saberes da docéncia, compromisso ¢ ética”, “as
novas tecnologias” e a “media¢do pedagdgica”, em consonadncia com os demais temas citados
anteriormente, parece proporcionar um conjunto de competéncias que se espera de um profissional
em Fisica, como previsto nas DCN’s para os cursos de Fisica. Segundo o documento, entre as
competéncias a serem desenvolvidas, durante o processo de formagdo, estdo a necessidade do
desenvolvimento de uma ¢ética de atuagao profissional e a responsabilidade social, compreendendo
a Ciéncia como conhecimento historico, desenvolvido em diferentes contextos sdcio-politicos,
culturais e econdmicos (BRASIL, 2001). Essa competéncia é defendida por Cortez e Del Pino

(2018) como uma das competéncias que converge para os pressupostos CTS.
Evolucio do Pensamento Cientifico e Filosofia das Ciéncias Naturais

As disciplinas “Evolu¢do do Pensamento Cientifico” e “Filosofia das Ciéncias Naturais”
sao de natureza eletiva. A primeira apresenta como objetivo “Investigar se a evolucdo do
pensamento cientifico é progressiva no sentido de fornecer teorias mais préximas a verdade ou se
a mudanga no pensamento cientifico atende a questdes contextuais, historico-culturais e
pragmaticas” (UFMA, S.D.b, p. 1). A disciplina Filosofia das Ciéncias Naturais tem como objetivo:

Estabelecer a visdo filosofica do Universo em diferentes momentos da historia do
pensamento; Distinguir as mudangas ocorridas ao longo da histéria do pensamento

relativas as concepgdes sobre o fundamento da natureza; Justificar as revolugdes
conceituais a nivel da Fisica e da Biologia. (UFMA, S.D.c, p. 1)

Segundo informou o Departamento de Filosofia da UFMA, ao fornecer os documentos, a
ementa da disciplina Evolu¢ao do Pensamento Cientifico ndo estava disponivel por estar passando

por atualizagao. No ementario da disciplina Filosofia das Ciéncias Naturais, estdo dispostos os
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temas: “Exame das concepcdes classicas da natureza; A ciéncia moderna: conceitos fundamentais;
O problema da vida; A critica da ciéncia moderna” (UFMA, S.D.c, p. 1).

Sdo duas disciplinas que se direcionam para um publico plural, ndo para um curso
especifico. Elas proporcionariam debates sobre um entendimento que, assim como a ciéncia, a
tecnologia sofre e causa transformagdes profundas na sociedade, de carater politico, economico,
social e filosofico (SILVEIRA; BAZZO, 2009). A partir dessas duas disciplinas, € possivel discutir
uma imagem de como a ciéncia era vista, isto €, como atividade neutra, de dominio exclusivo de
um grupo de especialistas que trabalhava desinteressadamente e com autonomia na busca de um
conhecimento universal, cujas consequéncias ou usos inadequados ndo eram de sua
responsabilidade. Essas concepgdes levaram a uma nova filosofia e sociologia da ciéncia que
passando a reconhecer as limitagdes, responsabilidades e cumplicidades dos cientistas, enfocando
a ciéncia e a tecnologia como processos sociais (SANTOS; MORTIMER, 2001). Miranda (2002)
afirma que a tecnologia moderna ndo pode ser considerada um mero estudo da técnica. Ela
representa mais que isso, pois nasceu quando a ciéncia, a partir do renascimento, aliou-se a técnica,

com o fim de promover a jun¢do entre o saber e o fazer (teoria e pratica).
Introducio a Fisica

A disciplina Introdugdo a Fisica, de natureza obrigatoria, ¢ ofertada pelo Departamento de

Fisica. Ela faz parte do quadro de disciplinas do curso de Fisica, desde 1972, quando foi

apresentado no Catalogo Geral da UFMA, em um elenco de 21 (vinte e uma) disciplinas de Fisica,

com suas respectivas ementas, ofertadas pelo recém-criado Departamento de Matematica e Fisica

(LOBATO, 1991). A atual ementa foi aprovada em Assembleia Departamental, em 22 de abril de
1994, com o objetivo de:

Dar ao aluno do Curso de Fisica uma ideia geral da Fisica desde os seus primérdios até

os tempos atuais; Mostrar aos alunos iniciantes deste curso todas as perspectivas de

trabalho cientifico, enfatizando os interesses dos grupos de pesquisa atuais do Maranhdo
e do Brasil (grifos nossos). (UFMA, 1994, p. 1)

Os temas dispostos na ementa da disciplina sdo: “O processo cognitivo da Fisica; O
método de formagao da Fisica; Historia do surgimento da Fisica; A Mecanica Classica; O conceito
do campo e o Eletromagnetismo; O significado da Mecéanica Quantica; O significado da
Relatividade; A Fisica Contemporanea” (UFMA, 1994, p. 1). Inferimos que em sua elaboragdo nao

houve a preocupacao ou a intengdo de inserir discussdes reflexivas sobre a ciéncia e/ou a tecnologia
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no processo formativo, pelo menos de forma explicita, e entendemos que essa inser¢ao pode ser
realizada, também, através de um processo metodologico ou didatico proposto pelo docente que
ministra a disciplina. Ao silenciar essas questdes na ementa, recaimos no que Orlandi (2007; 2020)
chama de siléncio fundador, aquele siléncio que indica que o sentido pode sempre ser outro. Nao
estamos falando do siléncio fisico ou de auséncia de palavras, mas do siléncio como sentido, como
historia, como matéria significante (ORLANDI, 2007a). Na configuracdo estrutural da ementa da
disciplina Introdugao a Fisica, entendemos que a ciéncia e a tecnologia sdo ignoradas ou silenciadas
no processo formativo. No objetivo, duas marcas textuais reforcam uma formacao discursiva, na
qual estariam inseridos o curso ¢ uma interdiscursividade sobre como deveria ser formado o
discente de licenciatura em Fisica. Uma delas é a marca textual “ideia geral da Fisica”, que remete
a uma formacao discursiva propria de visdo positivista e tradicional, fundada em uma visdo de
ciéncia centrada na observagdo dos fendmenos e no principio da invariabilidade das leis naturais,
a partir de Augusto Comte, e em que toda atividade intelectual passa a ter o objetivo de descobrir
leis de fendmenos para confirmar ou infirmar uma teoria (OLIVEIRA, 1.A., 2016). Essa visao
expressa um pensamento de que a Fisica ndo teria relagdes com outras areas da sociedade, como
reflexdes sobre a ciéncia e a tecnologia. Consequentemente, existiria a contribui¢do de uma
possivel dificuldade futura do licenciando em relacionar aspectos sociais € ambientais a ciéncia e
a tecnologia (SILVA; CARVALHO, 2009).

Outro aspecto observado sobre esse objetivo refere-se ao apagamento de um determinado
publico a ser formado, os licenciandos em Fisica. Isso pode ser compreendido quando o discurso €
enunciado em marcas textuais como ‘“aluno do Curso de Fisica”, o que nos leva a questionar: Por
que ndo “aluno do curso de licenciatura em Fisica?!” Essa marca textual nos faz crer que o processo
formativo, ao qual o discente esta submetido, através da disciplina, estaria direcionado para um
futuro profissional que entendera e desenvolvera suas habilidades cognitivas e profissionais
especificas na area de Fisica. Dito de outra forma, o curso estaria preparando um discente de
bacharelado em Fisica. Como outra possibilidade, ¢ na mais rasa das analises, podemos supor que
o curso nao faria distingdo nos tipos de formagdo, ou seja, o licenciando ¢ o mesmo que um
bacharelando, e ndo seria necessario distinguir os publicos. Uma possivel explicagdo para um ou
outro desses posicionamentos pode estar relacionada com o proprio processo de criacdo do curso
de Fisica na UFMA, que foi proposto para suprir a caréncia de profissionais, em especial a de

professores, que impedia a formacdo de técnicos de nivel superior e que, consequentemente,
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impossibilitava a pratica da pesquisa (FUMA, 1969). Uma visdo propria de uma formagdo
discursiva que privilegiava a formagao tecnicista. Lobato (1991), ao discutir a criagdo do curso de
Fisica na UFMA, infere que sua criagcdo ndo foi voltada para a Licenciatura em Fisica, ja que se
pensava apenas na formagao de técnico, de um pesquisador de alto nivel.

Esse tipo de situagdo reforca o que Orlandi (2007a) chama de siléncio constitutivo, uma
subdivisdo da Politica do Siléncio, no qual, todo dizer cala algum sentido necessariamente. Assim,
entendemos que o curso, ao utilizar os termos “aluno do curso de Fisica” em uma ementa de
disciplina voltada para uma licenciatura, possivelmente quis dizer “aluno de bacharelado em
Fisica”. E, ao enunciar “ideia geral da Fisica”, pode-se inferir que o curso trabalharia a ciéncia ¢ a
tecnologia, mas nos moldes mais tradicionais, pressupondo uma neutralidade da ciéncia e da
tecnologia ou uma necessidade de mais desenvolvimento cientifico e tecnoldgico para a sociedade,
sem, por sua vez, proporcionar uma formagao que busque a reflexdo sobre tais aspectos.

No segundo objetivo, a marca textual “todas as perspectivas de trabalho cientifico” deixa
implicito que o curso pretende adentrar as diferentes areas da Fisica em pesquisas cientificas. Com
essa marca textual, evidencia-se uma interdiscursividade difundida, a partir da década de 1960,
apos a implementacao nos Estados Unidos da América, na América Latina, incluindo o Brasil, do
projeto Physical Science Study Committee (PSSC), ao qual postulava que o ensino de Ciéncias, em
particular a Fisica, teria como objetivo inserir os jovens na carreira cientifica (ROSA; ROSA,
2012).

Tendo como objetivo ndo a analise do implicito, mas do silenciamento, dado que sao duas
nocoes distintas com pressupostos tedricos e consequéncias analiticas diversas (ORLANDI,
2007a), questionamos se nas ditas “perspectivas de trabalho cientifico” estariam incluidas as
pesquisas em ensino ¢ educagdo, relativa a ciéncia, em particular a Fisica. Ou se abrangeriam
pesquisas de grupos que investigam a constituicdo de uma cultura de participagdo em processos
decisorios envolvendo temas, problemas contemporaneos, nos quais Ciéncia-Tecnologia estdo
presentes (ROSA; AULER, 2016). Essas preocupagdes vieram a tona quando tivemos contato com
uma das referéncias sugeridas pelo curso, Estudos da SBF, do ano de 1994. Nesse texto, ao discutir
algumas areas da Fisica, sdo elencadas sete areas, dentre elas, o Ensino Bésico da Fisica, que se
entende ndo ser, propriamente, uma area de pesquisa de Fronteira da Fisica, mas se reconhece que
“[...] € uma disciplina basica do segundo grau e de cursos superiores de ciéncia exatas, engenharia,

medicina, farmécia etc., seu ensino requer um continuo aperfeigoamento tanto conceitual quanto



74

metodologico” (ESTUDOS DA SBF, 1994, p. 13). A marca textual “todas as perspectivas de
trabalho cientifico” também deixa implicito um possivel sentido de ciéncia e tecnologia entendida
e defendida pelo curso, principalmente, a partir da referéncia citada, apagando a formacao que
busca a reflexdo, a discussdo, a criticidade sobre a ciéncia ¢ a tecnologia e seus processos de
desenvolvimento. Nesse silenciamento sobre o processo formativo dos futuros docentes, reproduz-
se uma formagdo baseada em aspectos conceituais, de memorizagao e uso de formulas (SILVA;

CARVALHO, 2009).
Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgicas

A disciplina Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgicas, de natureza obrigatéria, ofertada
pelo Departamento de Educagdo I, apresenta carga horaria de 60 (sessenta) horas. A partir dos
documentos que embasam esta pesquisa, a disciplina faz parte da estrutura curricular do curso,
desde 1992, como uma disciplina complementar, quando se aprovou a proposta de reforma
curricular do curso de licenciatura plena, bem como a cria¢ao do curso de Fisica-bacharelado, pela
Resolucao 15/92 do CONSUN (UFMA, 1992). Contudo, nao dispomos de outros documentos que
comprovem que essa disciplina foi inserida apenas a partir dessa reforma. A disciplina foca na area
da educagdo, sem direcionar para uma area especifica das ciéncias da natureza, e apresenta como
objetivo: “Compreender a articulagdo entre os fundamentos tedrico-metodoldgico no processo de
constru¢do de conhecimentos cientificos no campo das ciéncias humanas e na elaboracdo do
projeto de pesquisa” (UFMA, S.D.d, p. 1). Em seu ementario estdo dispostos temas como:

Ciéncia e pesquisa. A pesquisa e o problema do conhecimento; Ciéncias Naturais e
Ciéncias Humanas, relacdo objetividade e métodos cientificos. Fundamentos
epistemologicos dos métodos cientificos em Ciéncias Humanas. Estratégias de pesquisa e
procedimentos técnicos operacionais. Problematizagdo de temas educacionais. Projeto de
Pesquisa. (UFMA, S.D.d, p. 1)

Em contrapartida, ¢ possivel encontrar espagos que contemplem temas como a ciéncia e a
tecnologia sob uma abordagem CTS. Temas como “Ciéncia e Pesquisa”, “Ciéncias Naturais e
Ciéncias Humanas”, “Estratégias de Pesquisa e procedimentos técnicos operacionais”, e
“Problematizacao de temas educacionais”, podem proporcionar aos licenciandos entendimentos de
que precisam ser considerados quando se trata de discutir a ciéncia e a tecnologia. Para Santos
(2007), uma perspectiva CTS/CTSA tem como proposito assegurar comprometimento social dos
educandos, considerando, também o contexto da sociedade tecnologica atual, caracterizado de

forma geral por um processo de dominagao dos sistemas tecnoldgicos que impdem valores culturais
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e oferecem riscos para a vida humana. Corroborando com o autor, Souza e Vianna (2014) entendem
que € necessario mostrar que a ciéncia € realizada como atividade humana, além de ser possivel
combater a ideia de neutralidade da ciéncia e da tecnologia (ANGOTTI; AUTH, 2001; AULER;
BAZZO, 2001; BAZZO,; LINSINGEN; PEREIRA, 2003; PINHEIRO,; SILVEIRA; BAZZO,
2007).

Politica e Planejamento da Educaciao Basica no Brasil

A disciplina Politica e Planejamento da Educagdao Basica no Brasil, de natureza
obrigatoria, ofertada pelo Departamento de Educagdo I, apresenta carga horaria de 60 (sessenta)
horas e visa a uma discussao, de forma geral, de politicas educacionais para o Ensino Basico e para
a formag¢do do educador, a partir da LDB n°® 9.394/96. A disciplina tem por objetivo “Analisar
criticamente a organizacdo e o funcionamento da Educacdo Bdasica no Brasil, tendo como
referenciais o planejamento, a legislagcdo e o financiamento, no contexto do modelo econdmico
atual” (UFMA, 2011, p. 1). Em sua ementa estdo dispostos os temas:

A relagdo do Estado e politicas educacionais; Determinantes historicos, econdmicos,
politicos e sociais do planejamento educacional; As politicas educacionais para o Ensino
Bésico e para a formagdo do educador a partir da LDB n°® 9.394/96; Plano Decenal de
Educagio; e, Financiamento da educagio brasileira. (UFMA, 2011, p. 1)

A disciplina parece ter sido eclaborada para atender um publico amplo. Nido ha
direcionamentos para um tema ou assunto especifico, como a ciéncia e a tecnologia, ou uma area
especifica, como a Fisica. Essas concepg¢des sdo reforcadas a partir de marcas como “Educacao
Basica no Brasil”, “educa¢do brasileira”, “politicas educacionais no Brasil” e “financiamento da
Educagdo Basica no Brasil” dispostas nos objetivos € na ementa da disciplina. A partir dessas
marcas, ¢ possivel discorrer sobre um entendimento de que os professores nao podem ser
considerados os Unicos responsaveis pelo modelo de ensino cientifico e tecnolégico que temos,
atualmente, ja que o pais possui uma historia conturbada, permeada por cinco grandes tendéncias
educacionais, que se reflete no ensino de Ciéncias e na maneira como ele ¢ desenvolvido na escola
(SILVA; SCHWANTES, 2018; TEIXEIRA, 2003a). Somados a esses fatos, ao tratar desses temas
com base no Art. 43, incisos I, III, IV e VIII, das finalidades da Educagao Superior (BRASIL,
1996), a disciplina abre espagos que contemplariam a discussdo sobre assuntos relacionados a

ciéncia e a tecnologia.
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Um dos temas disposto na ementa, “Determinantes histdricos, econdmicos, politicos e
sociais do planejamento educacional”, seria viavel para discutir que o desenvolvimento da ciéncia
e da tecnologia incorpora valores e interesses econdmicos, culturais, sociais, entre outros do
contexto que sdo produzidos, ¢ que a utilizagdo deles também pode estar associada a riscos e
prejuizos para a sociedade (CARAMELLO et al., 2010; PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007).
O tema “Financiamento da educagdo brasileira” também poderia se agregar como espaco para
questionamentos sobre uma visdo critica acerca da natureza da ciéncia e do seu papel na sociedade
capitalista (TEIXEIRA, 2003b), o que implica discutir sobre critério é&ticos, ambientais,
econdmicos, politicos, historicos, tecnoldgicos, culturais e sociais nas decisdes sobre rumos do
desenvolvimento cientifico-tecnologico (CARAMELLO et al., 2010). Deve-se considerar que a
ciéncia ndo é uma atividade politica e eticamente neutra, ja que seu desenvolvimento esta
diretamente imbricado com aspectos sociais, politicos, economicos, culturais ¢ ambientais, e que a
preparagdo de cidaddos para o controle social da ciéncia e da tecnologia implica uma educagao de
valores éticos para o compromisso com a sociedade, a chamada “educacdao para acdo social

responsavel” (SANTOS; MORTIMER, 2001).
6.4 Discursos de docentes do Curso de Licenciatura em Fisica UFMA

Este trabalho contou com a participagdo e contribuigao de trés docentes da instituicao,
aqui denominados D1-UFMA, D2-UFMA e D3-UFMA. Novamente reforcamos que o prop6sito
deste estudo ndo ¢ fazer criticas ao curso ou aos docentes e nem fazer comparagdes sobre as
respostas dadas, mesmo que, em determinadas ocasides, possamos apontar possiveis
convergéncia ou divergéncia dos discursos sentidos. Seguindo Orlandi (2020), nossa fun¢do
como analista de discurso ¢ tentar compreender como o discurso produz sentido ou como 0s
sentidos estdo dispersos nas respostas elaboradas pelos docentes. Aqui nos interessam seus
dizeres e seus imaginarios sobre o tema da pesquisa. Para tentar compreender esses discursos,
submetemos os docentes da UFMA a um questionario de cinco questdes que envolvem
elementos fundamentais de interesse desta pesquisa, como o PPPC, estrutura curricular, o curso
de licenciatura e a ciéncia e tecnologia e seu relagio com a sociedade. E o mesmo questionario
aplicado aos docentes da UFAM.

A primeira pergunta busca entender a concepg¢ao dos docentes sobre o PPPC: Em sua

opinido, o Projeto Politico Pedagdgico Curricular (PPPC) de cursos de licenciatura na area de
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ciéncia, como o da Fisica, deve ter espaco para discussoes sobre o papel da ciéncia e da

tecnologia na sociedade? Como justifica sua resposta? Para esse questionamento, DI-UFMA

respondeu:
O objetivo de um curso de licenciatura, em particular de Fisica, é formar professores.
Acredito que os topicos abordados durante o curso podem ser contextualizados com
situagdo do cotidiano bem como, de forma mais elaborada, usar a tecnologia mais visivel
e cotidiana para explicar os conceitos. Por exemplo, nossa cozinha ¢ um verdadeiro
laboratorio para processos termodindmicos: os alunos poderiam ser estimulados a
entender o porqué aquela panela de metal da Tramontina que possui um cabo de metal que
sempre fica frio, independente de ter algo fervendo na panela. Esses novos revestimentos
ceramicos nas superficies das frigideiras que frita o alimento e ndo gruda. Para quem usa
oculos, por que a espessura das lentes esta diminuindo com o passar do tempo? E por ai
vai. O apelo seria sempre ligar alguma tecnologia ao cotidiano do aluno para que ele tenha

uma vivéncia pratica do fendmeno. Acredito que desta forma ele fixara o conteudo de
forma mais eficiente.

O docente ndo fornece uma resposta objetiva sobre o PPPC ter um espaco para discutir

sobre ciéncia ¢ a tecnologia na sociedade. Com esse silenciamento constitutivo, o docente
. . . s . . .
possivelmente entenderia que no processo formativo (“objetivo de um curso de licenciatura™;
“formar professores”), seria mais importante discutir as formas como as aulas s3o realizadas
(“abordados durante o curso”; “contextualizados”; “ligar alguma tecnologia ao cotidiano”; “tenha
uma vivéncia pratica”), e ndo, necessariamente, tratar do PPPC. Possivelmente, seu imaginario esta

99, <6

permeado por ideias sobre a contextualizagdo do conhecimento (“contextualizados”; “situagdo do
cotidiano”; “tecnologia mais visivel”; “tecnologia ao cotidiano”; “vivéncia pratica do fendmeno™).
Para o docente, a ideia de contextualizagcdo no processo formativo deveria ser utilizada para facilitar
o aprendizado de determinados conceitos ou conteudos de disciplinas da Fisica. Ou seja, para se
compreender um conceito fisico (“os topicos abordados durante o curso”; “explicar os conceitos’;
“fixara o conteido de forma mais eficiente”) seria necessario partir do cotidiano do estudante.
Ativando sua memoria discursiva ¢ sua posicdo de docente, apresenta algumas situagdes do
cotidiano (“cozinha”; “pancla de metal”; “frigideiras”; “Oculos™) para fazer relagdes com
conhecimentos ou espacos especificos (“laboratorio”; “processos termodinamicos”) da disciplina
Fisica, como uma possibilidade de contextualizagao.

Como o docente ja havia argumentado que o objetivo de cursos de licenciatura ¢ formar
professores, possivelmente, o discurso da contextualizagdo deriva de uma interdiscursividade

decorrente de conhecimento sobre dimensdo da contextualizagdo discutida nas Orientagdes

Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), em que, a contextualiza¢do, como recurso didatico,
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serve para problematizar a realidade vivida pelo estudante, podendo partir da histdria e da filosofia
da ciéncia, bem como da relagdo entre o conhecimento cientifico e o cotidiano do estudante, sendo
uma competéncia critico-analitica que nao se reduz apenas a utilizacdo pragmatica do
conhecimento cientifico (BRASIL, 2006).

Com os exemplos apresentados (“os alunos poderiam ser estimulados a entender porque
aquela panela de metal da Tramontina que possui um cabo de metal que sempre fica frio,
independentemente de ter algo fervendo na panela”; “Esses novos revestimentos cerdmicos nas
superficies das frigideiras que frita o alimento e ndo gruda”; ‘“Para quem usa 6culos, porque a
espessura das lentes estd diminuindo com o passar do tempo?”), o docente parecer estar
problematizando uma relagao dos individuos com os produtos do cotidiano, que geralmente ¢ isenta
de questionamentos pela suposi¢do de ser comum ou trivial. Com esse discurso, de uma falta de
reflexdo sobre os objetos do dia a dia, existiria um argumento apresentado por Angotti, Bastos e
Mion (2001), em que, do ponto de vista convencional, as relagdes humanas com os objetos
tecnologicos sdo consideradas 0bvias demais para merecerem uma reflexao sistematica e, mesmo
ndo conhecendo as regras de funcionamento dos objetos tecnoldgicos, ndo os problematizamos por
estarmos muito acostumados com eles. Nao se questiona o funcionamento, a fabricagdo e as causas
da inser¢do desses produtos na sociedade.

O docente parece ter uma preocupacdo com a questao da tecnologia no processo formativo
(“O apelo seria sempre ligar alguma tecnologia ao cotidiano do aluno”). Possivelmente, isso
decorre de uma formacao discursiva na qual a tecnologia, em ambito educacional, merece atencao
especial, por estar presente nos Parametros Curriculares como parte integrante da area das Ciéncias
da Natureza (BRASIL, 2006). Essa concepgao vai ao encontro do exposto também pelas OCEM,
ao considerar que a tecnologia deve ser tratada “como atividade humana em seus aspectos pratico
e social, com vistas a solu¢ao de problemas concretos. Mas isso ndo significa desconsiderar a base
cientifica envolvida no processo de compreensdo e construcdo dos produtos tecnolégicos”
(BRASIL, 2006, p. 47).

A partir do explicitado pelo docente, os sentidos que sobressaem, quando se questiona
acerca da tecnologia, ¢ que a finalidade da discussdo seria aprofundar conhecimentos sobre
conceitos especificos da disciplina Fisica durante o processo formativo, fazendo parecer que esses
questionamentos seriam apenas para induzir uma reflexdo sobre o contetido que estd sendo

trabalhado em sala de aula.
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Para o docente D2-UFMA, os PPPC de cursos de licenciatura na area de ciéncia, como

o da Fisica, devem ter espacos para discussdes sobre o papel da ciéncia e da tecnologia na
sociedade, e justifica:

Sim. A presencga macica na sociedade contemporanea de materiais, bens e servigos, frutos

do desenvolvimento cientifico e tecnologico, requer que cidadios atuantes e conscientes,

em diferentes ambitos da sociedade, tenham uma formacdo basica relacionada a essa

tematica, o que torna imprescindivel que licenciandos tenham espagos para discussdes
sobre essa tematica durante a sua formagéo. (D2-UFMA)

O docente concorda que deve haver espagos nos PPPC para discussdes sobre o papel
da ciéncia e da tecnologia na sociedade e defende uma formacgao bésica sobre a tematica, para
individuos de diferentes ambitos da sociedade. Esse discurso (“desenvolvimento cientifico e
tecnologico™, “cidadaos atuantes e conscientes”, “diferentes ambitos da sociedade”, “formagao
basica”) vai ao encontro de uma das propostas da perspectiva CTS. Conforme Linsingen (2007),
a educacdo em CTS possibilita uma formagao social das pessoas, tornando-as aptas a participarem
de processos de tomadas de decisdes quando os assuntos envolverem a ciéncia e a tecnologia. O
docente parece compreender que ndo s6 os licenciandos deveriam ter uma formagao basica sobre
o0 assunto, mas toda a sociedade, independentemente de sua posigao social (“diferentes ambitos da
sociedade”). Com esse posicionamento, 0 seu imagindrio parece repercutir interdiscursividades
sobre uma sociedade democratica que tem em esséncia cidadaos, ndo somente os representantes
politicos, com capacidade de expressar opinides ¢ tomar decisdes fundamentadas por ideias de
diversos segmentos sociais, sobre uma nova imagem da ciéncia e da tecnologia (BAZZO;
LINSINGEN; PEREIRA, 2003). O discurso do docente vai em diregdo a perspectiva de
formacdo humanistica basica (“cidaddo atuantes”, “conscientes”, “formagdo basica”), que
possibilitaria desenvolver nos estudantes, os licenciandos, uma sensibilidade critica acerca de
impactos sociais e ambientais derivados das novas tecnologias ou da implantacdo das ja
conhecidas tecnologias, transmitindo uma imagem mais proxima da realidade da natureza social
da ciéncia e da tecnologia (BAZZO; LINSINGEN; PEREIRA, 2003; LINSINGEN, 2007). E um
discurso que vai ao encontro de uma educagdo basica para desenvolver uma formagao comum e
indispensavel para o exercicio da cidadania, como disposto no Art. 22 da LDBEN (BRASIL,
1996).

Em decorréncia dessa “formacao basica”, ¢ direcionada uma responsabilidade sobre a

formagao do licenciando (“imprescindivel que licenciandos tenham espagos [...] durante a sua
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formagdo”), para, possivelmente, subsidiar, quando necessdrio, o trato com a tematica no
exercicio da fun¢do com o publico-alvo. Parece subsidiar esse discurso o entendimento sobre o
conhecimento necessario para a formacao de um Fisico, como explicitado nas Diretrizes para os
cursos de Fisica. Conforme o documento, o profissional em Fisica “deve ser capaz de abordar ¢
tratar problemas novos e tradicionais e deve estar sempre preocupado em buscar novas formas do
saber e do fazer cientifico ou tecnolégico” (BRASIL, 2001, p. 3). Ao atribuir que seria
“imprescindivel” o licenciando ter espagos de discussdes sobre ciéncia e tecnologia durante o
processo formativo, possivelmente o docente reconhece que o professor, que atuara na Educacao
Basica, tem papel fundamental para o processo formativo da sociedade, de modo que
conhecimentos sobre a ciéncia e tecnologia e de possiveis implica¢des de seus produtos na
sociedade contribuam para essa formagao. Acerca dessa possiblidade, Silva e Schwantes (2018)
discutem que o enfoque CTS no campo educacional depende dos professores, em especial, das
disciplinas das ciéncias da natureza, como Biologia, Fisica ¢ Quimica, de modo que,
conhecimentos profissionais da educag@o sobre uma proposta pedagogica com enfoque CTS e suas
compreensdes sobre os pilares que sustentam o enfoque CTS possam contribuir para que esta forma
de ensino faga parte do contexto escolar e do processo de escolarizagao.

Na concepgao de D3-UFMA, o PPPC de cursos de licenciatura na area de ciéncia deve

ter espago para discussoes sobre o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade, e argumenta:

Sim. A sociedade consume uma fatia dos produtos gerados pela ciéncia, quer seja material
ou imaterial. Hoje em dia o acesso as tecnologias por parte da populagdo é bem mais facil.
A comunidade em geral pode ndo ter acesso ou simplesmente nao saber as bases cientificas
por tras de tais produtos, mas as utilizam.

Afirmando ser favoravel a espagos para discussdes no PPPC, D3-UFMA argumento o fato
de a sociedade estar “consumindo” a tecnologia, sem consciéncia das implicagdes desse consumo.
Compreendemos que seu discurso reverbera uma interdiscursividade da visdo tradicional sobre a
relagdo entre ciéncia e tecnologia (“produtos gerados pela ciéncia”). Essa concepgdo, segundo
Bazzo, Linsingen e Pereira (2003), parte de uma visdo convencional, tradicionalmente difundida,
de que a tecnologia seria nada mais do que uma ciéncia aplicada, tendo como resultado produtos
industriais, manifestados em artefatos tecnoldgicos. Segundo os autores, esse entendimento tem a
capacidade de tornar a tecnologia redutivel a ciéncia, com respaldo do positivismo logico, cujos

conhecimentos sdo considerados neutros, contribuindo também para sustentar a ideia de
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neutralidade dos produtos criados. Para Santos e Mortimer (2002), atualmente a tecnologia esta
diretamente associada ao conhecimento cientifico, de forma que a ciéncia e a tecnologia se tornam
indissociaveis, a ponto de possibilitar uma confusdo de que a tecnologia seria uma ciéncia aplicada.
Linsingen (2007) explica que grandes desenvolvimentos da ciéncia contemporanea, como a
pesquisa atdmica e a genética, s6 podem ser realizados com investimentos que envolvam uma forte
rede de atores sociais, que s se concretizam com a ajuda da Tecnologia, em um empreendimento
humano de grandes proporgdes. Ao associarmos a tecnologia a coisas cotidianas (televisdo,
automovel, prédios, remédios, sistemas de comunicagado e informagao), produzidos pelos humanos,
ndo quer dizer que esses objetos sdo, necessariamente, Tecnologia em si, mas sim, produtos da
tecnologia, resultados decorrentes de uma rede de relagdes humanas e ndo humanas, que faz com
que os objetos se materializem e adquiram relevancia e valor. Isso significa dizer que os objetos e
artefatos materiais, produzidos pelos humanos, carregam em si toda a carga de humanidade e
politica que os constituem (LINSINGEN, 2007).

O docente reconhece que, em geral, nem todos tém acesso as “bases cientificas” da
tecnologia que estariam consumindo (“A comunidade em geral pode ndo ter acesso ou
simplesmente ndo saber as bases cientificas por tras de tais produtos, mas as utilizam”), e € possivel
estender esse sentido, da falta de acesso, para um possivel desconhecimento sobre as discussoes
envolvidas acerca do desenvolvimento tecnologico. Sobre esse discurso, ¢ possivel que, para D3-
UFMA, assim como para D2-UFMA, a sociedade, por conviver frequentemente com os objetos
ditos tecnolodgicos, ndo faca questionamentos, como o que estaria por tras de seus funcionamentos,
como foram fabricados ou quais possiveis consequéncias de sua utilizagdo (ANGOTTI; BASTOS;
MION, 2001). Esse sentido de consumo ou utilizagdo inconsciente tem a capacidade de gerar
davidas sobre como estaria sendo formada ou que tipo de educagdo esta sendo fornecida para a
sociedade. Pode-se indagar: a sociedade nao questiona ou a educagdo fomentada ndo proporciona
esse questionamento? Para Teixeira (2003b, p. 89), “a educagdo sempre estd a servico de um
determinado tipo de cidadania”, podendo atuar de modo critico, reflexivo, fomentando a
emancipa¢do popular ou atuando no sentido contrario, sendo responsavel pela formacdo de
individuos acriticos, obedientes e conformistas, contribuindo para manutengdo de um quadro de
imobilismo coletivo diante das questdes sociais. Para Linsingen (2007), em um contexto escolar, a
educacdo em ciéncia e tecnologia assume um papel diferente do tradicional, pois esta

comprometida com a formagdo como uma atividade social, democratica, com origem e fim social
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e, por coeréncia, também politica, economica e culturalmente comprometida. Conforme Teixeira
(2003b), os interlocutores do Movimento CTS, reiteradas vezes, mencionaram a questdo da
formagdo para cidadania, apontando a dimensdo da formacdo para tomada de decisdo sobre a
questdo da educagdo tecnologica, ¢ a importancia da transmissdo de uma visdo mais coerente da
ciéncia e de seu papel na sociedade.

E observado que os docentes D2-UFMA e D3-UFMA sao favoraveis a insercao de espago
no PPPC para discussdes sobre o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade e apontam
percepcdes para um ponto em comum: a criticidade sobre a presenca da ciéncia e da tecnologia
na sociedade. O docente D1-UFMA niao afirma ser favoravel ou desfavoravel a insercdo desse
espaco e direciona seu entendimento para a possibilitando de tratar dessas discussdes nas aulas,
em contextualizacdes dos fendomenos. Nenhum dos trés docentes argumenta sobre a finalidade
ou papel do PPPC ou dos impactos de o documento conter estas questdes.

Na segunda questao, foi perguntado: No processo de formagdo inicial do docente em
Fisica, vocé considera importante formalizar uma disciplina, na matriz curricular do curso,
espago que permita discussdo sobre o papel da ciéncia e da tecnologia e suas implicagoes na
sociedade? (Se sim): Pode citar alguma(s) temadtica(s) para discussdo na disciplina? (Se ndo):
Por qué? Para este questionamento, o D1-UFMA respondeu:

Nio precisa de formalizagdo, pois os processos tecnoldgicos avangam diariamente. E o
papel do professor procurar um aspecto da tecnologia em que possa aplicar o conteudo
que ele esta ministrando. E como a tecnologia avanga, para cada turma pode existir uma

aplicag@o diferente do mesmo contetudo no periodo seguinte na linha do que expliquei na
primeira pergunta.

O docente considera que “nao precisa de formalizacdo”, considerando a problematica
do avango e dos “processos tecnologicos™ diarios. Entende os avancos diarios da tecnologia
como empecilhos, o que impossibilitaria a formalizacdo de uma disciplina na matriz curricular.
Sem a formalizagdo de espagos para essas discussoes, elas seriam realizadas? Em relacao a esses
aspectos, Chassot (2003) argumenta que em pleno século XXI existe uma discrepancia entre as
transformacdes no meio técnico-cientifico e os processos de ensino-aprendizagem em ambiente
escolar, em decorréncia da velocidade com que essas mudangas da revolucao técnico-cientifica, da
biotecnologia, da robotica e da velocidade instantdnea de transmissao de informagdes t€ém se
apresentado. Ao defender que ndo seria necessario criar uma disciplina especifica (“nao precisa de

formaliza¢do”), o docente faz relagdes interdiscursivas com a posi¢ao de Angotti, Bastos e Mion
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(2001) — que defendem investigagdes sobre a transformagdo de objetos tecnologicos em
equipamentos geradores'® como possibilidade para a discussdo de tematicas no ensino de Fisica,
com a ciéncia e a tecnologia — os quais acreditam nao haver necessidade de criar uma disciplina
especifica para este estudo (ANGOTTI; BASTOS; MION, 2001).

O discurso de D1-UFMA trata também do aspecto conteudista (“aplicar o contetido”;
“mesmo contetido”) no processo de formagdo, preocupando-se em trabalhar conteudos da
disciplina Fisica. Essa caracteristica tem sido um problema na formacdo docente e discutido
com énfase por pesquisadores da area de ensino (MOREIRA, 2017; TEIXEIRA, 2003a).
Segundo Moreira (2017), muitos conteudos de Fisica, classicos e contemporaneos, devem ser
trabalhados, mas de uma visdo de transferéncia didatica e de aprendizagem significativa. Para
Teixeira (2003a), a questao da formagdo docente é um desafio a ser superado para viabilizar a
presenca de abordagens CTS de forma orgénica e, ndo apenas, ocasionalmente, nas aulas dos
componentes cientificos do curriculo. Para vencer esse desafio, € necessaria uma mudanga do perfil
de professores, como advogado pelo movimento CTS, pois, mesmo que se enfatizem aspectos
especificos de contetidos, os cursos ndo garantem a formacdo de professores o dominio de
conhecimentos de sua area de atuacao.

Para 0 mesmo questionamento, as respostas dadas por D2-UFMA e D3-UFMA foram,
respectivamente:

D2-UFMA: Sim. Impactos sociais e econdmicos do desenvolvimento cientifico e
tecnologico.

D3-UFMA: Sim. O impacto da ciéncia e tecnologia na comunicacdo social. A ciéncia e
tecnologia e relagdes de consumo (no sentido de alimentos, roupas, materiais).

O docente D2-UFMA concorda que seria importante formalizar em disciplina espago que
permita discussdes sobre o papel da ciéncia e da tecnologia e suas implicacdes na sociedade, e
que exista um direcionamento para discussoes de forma ampla. A resposta seria uma espécie de
parafrase de um trecho presente na pergunta, “o papel da ciéncia e da tecnologia e suas
implica¢des na sociedade” (“Impactos sociais e econdmicos do desenvolvimento cientifico e
tecnologico”). Na parafrase, sdo trazidas preocupagdes com os “impactos sociais” e “econdmicos”

decorrentes do “desenvolvimento cientifico e tecnoldgico”. A percepcao do docente caminha numa

10 Equipamento geradores sdo aqueles que oferecem possibilidades e condigdes de gerar um plano de aula ou um
programa educacional em torno das leis, teorias e principios envolvidos na fabricagdo e no funcionamento de produtos
tecnolégicos (ANGOTTI; BASTOS; MION, 2001).
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perspectiva da necessidade de compreender como estas estruturas podem influenciar e contribuir
na qualidade de vida das pessoas, como discutido por Angotti, Bastos e Mion (2001). Porque nao
se trata de ser contra ou a favor da tecnologia, mas ter consciéncia de como ela pode contribuir
para a qualidade de vida e de se compreender o seu significado na vida humana. Nao importa
apenas a tecnologia, mas o sistema social ou econémico no qual esta incluida, em que a tarefa do
educador ¢ trabalhar no sentido de construcdo de conhecimento em uma direcdo inversa ao
determinismo tecnologico.

O discurso de D3-UFMA, com a formalizagdo da disciplina, vai ao direcionamento de
discutir sobre habitos consumistas (“relacdes de consumo”), para uma agdo social responsavel.
Santos e Mortimer (2001) discutem que o desenvolvimento tecnologico tem ocorrido de maneira
desordenada, sobrepondo os interesses de mercado as reais necessidades dos individuos. Esse
desenvolvimento tem o poder de influenciar o comportamento humano (hébitos de consumo,
relagdes humanas e de trabalho, modo de vida, crengas ¢ valores) e sdo cada vez mais resultantes
de demandas do desenvolvimento tecnoldgico. Os autores entendem que as decisdes sobre ciéncia
e tecnologia estdo, normalmente, sob a responsabilidade de tecnocratas, detentores de
conhecimentos especificos e com dados ndo acessiveis aos cidadaos. Em geral, eles trabalham a
servico de grandes grupos econdmicos € podem omitir informagdes relevantes que seriam de
interesse da populagdo em geral. O ensino de Ciéncias para agdo social responsavel implica em
considerar aspectos relacionados aos valores e as questdes éticas. Uma decisdo responsavel ¢é
caracterizada por uma explicita consciéncia dos valores que a orientou e deve-se considerar que a
ciéncia ndo € politica e eticamente neutra (SANTOS; MORTIMER, 2001).

Para os docentes D2-UFMA e D3-UFMA, seria importante formalizar em disciplina um
espaco para discussdes acerca do papel da ciéncia e da tecnologia ¢ suas implicagdes na
sociedade. Os pontos de convergéncias para essa formalizacdo parecem tratar dos impactos
decorrentes da relacdo ciéncia e tecnologia na sociedade. Em contrapartida, o docente D1 -
UFMA tem um posicionamento diferente, quando comparado aos outros docentes, para esta
questdo. A percepc¢ao desse docente vai ao encontro de uma responsabilidade especifica de cada
docente que ministra aula no curso, de relacionar aspectos tecnologicos com conceitos da Fisica.

A terceira pergunta tratou de possiveis discussdes sobre a ciéncia e a tecnologia no curso

de licenciatura: O curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Maranhao
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(UFMA) esta estruturado para discutir temas como o papel da ciéncia e da tecnologia na
sociedade? Como justifica sua resposta?

O docente D1-UFMA responde:

Nao. Pelo menos, ao que eu saiba, nada esta especificado para discutir o papel da ciéncia
e tecnologia na sociedade no projeto pedagodgico. Fica a cargo do professor ilustrar
aspectos da tecnologia atual no desenvolvimento dos contetidos ao longo das aulas.

O docente acredita que ndo ha uma estrutura no curso para discutir o papel da ciéncia e da
tecnologia na sociedade e sugere ter conhecimentos (“ao que eu saiba, nada esta especificado™)
sobre o que ¢ discutido no PPPC do Curso. Ao trazer a imagem ou importancia do PPPC do curso,
¢ possivel que, para o docente, o documento possua uma relevancia consideravel, a ponto de ser
compreendido como uma estrutura que o curso teria, caso apresentasse direcionamentos, para
discussdes sobre o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade. Como o PPPC ndo apresenta
esses direcionamentos, o curso ndo tem uma estrutura. Por “ndo” apresentar uma estrutura, o
docente direciona essa responsabilidade para a pratica docente. Ou seja, essas discussdes sO
aconteceriam se docentes do Curso se dispusessem a inserir as discussdes no processo formativo.
O docente parece ter conhecimento sobre a ndo obrigatoriedade dessa inser¢do, ao afirmar que
“Fica a cargo do professor ilustrar”. Associado ao que foi exposto pelo docente, na questao anterior,
“E o papel do professor procurar um aspecto da tecnologia em que possa aplicar o contetido que
ele estda ministrando”, questionamos: e no caso de “o professor da turma ndo ter a sensibilidade de
ilustrar ou contextualizar?”. Os licenciandos ficariam sem essa formagdo e provavelmente nao
levariam essas discussdes para atuacdo profissional. O conhecimento de conceitos em Fisica
conjugada com o desenvolvimento de habilidades na formagao de professores para o Ensino Basico
permitird ao futuro profissional participar de forma critica e autbnoma na sociedade. Muitas vezes,
a organizagdo curricular de cursos superiores em areas da ciéncia e da tecnologia pouco se voltam
para a critica e a reflexdo, o que aumenta as dificuldades dos licenciandos, quando profissionais,
em adequar seus planos de ensino aos documentos oficiais quanto a relacionar aspectos sociais e
ambientais a ciéncia e a tecnologia (SILVA; CARVALHO, 2009; SILVEIRA; BAZZO0, 2009). No
ensino de Fisica, muitas vezes, ¢ negligenciada uma responsabilidade na construcao da cidadania,
ao priorizar os valores internos desta ciéncia, como

Quando em uma aula de Fisica, mais especificamente, quando se trabalha com os

principios de conservacdo da Energia, discutem-se temas como por exemplo, a origem dos
trabalhadores sem-terra? Como, onde e por quem ¢ decidido que tipo ou capacidade deve
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ter uma usina hidrelétrica? Onde ela deve ser construida? Quando as comunidades sao
convidadas a discutir? Ou devemos todos acreditar e concordar que uma usina como a de
ITtaipu ¢ a melhor opgdo? Serd que essas questdes ndo podem fazer parte do universo

tematico da Fisica? (ANGOTTI; BASTOS; MION, 2001, p. 187-188).

Respondendo a mesma pergunta, D2-UFMA argumenta: “Nao. O PPPC desse curso ¢é
bastante antigo, ainda do tempo em que ndo se previa na legislacdo a importancia dessa tematica
na formagao de licenciados”. O docente afirma que o curso ndo esta estruturado para discutir
sobre o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade, em decorréncia do PPPC do curso ser
antigo. Parece que, para este docente, o curso teria essa estrutura, se o documento estivesse
conforme as legislagdes vigentes. Ao tratar que o PPPC do curso ¢ “bastante antigo” e ndo que
previa a “importancia da tematica na formagao de licenciandos”, esse discurso esta embasado em
um possivel conhecimento sobre as legislagdes antigas, bem como sobre as atuais. Em
decorréncia desse possivel conhecimento, entendemos que sua formacdo discursiva esta
composta de interdiscursos sobre politicas educacionais.

Falando da posi¢do de pesquisador, o PPPC em vigéncia, possivelmente datado de
1992, teve aprovagdo nas instancias superiores da Instituicdo com a Resolucdo N° 92 do
CONSUN. Essa Resolucao trata da reforma curricular do curso de Licenciatura em Fisica da
UFMA e, também, da cria¢do do Curso de bacharelado em Fisica na Institui¢ao. Para Krasilchik
(1992), discute-se, no Brasil, a preocupacao com a formag¢ao do cidadao, para capacita-lo a opinar
e agir, como almejado pelo movimento CTS, cuja finalidade maior seria preparar o cidaddo para
participar dos processos decisorios relativos ao desenvolvimento cientifico e tecnologico da
comunidade em que se atua. Entretanto, para a autora, a preocupacdo com essa atribui¢do do
sistema educacional e do ensino de Ciéncias apenas aflora no nivel dos documentos oficiais,
estando ainda muito longe dos cursos de formacao de professores e mais ainda das salas de aula.
Ao considerar que o PPPC que, possivelmente, vigora ¢ datado do ano 1992, o documento estaria
sob uma legislagao educacional da LDBEN/71. Com essa legislag@o, o ensino de Ciéncias estava
comprometido com o preparo dos estudantes para o ingresso em niveis posteriores ao que cursava,
sem se preocupar com as discussdes dos fendmenos que os ajudavam a compreender o mundo que
0s cercavam (MAGALHAES-JUNIOR; PIETROCOLA; ORTENCIO-FILHO 2011;
NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

O conhecimento exposto pelo docente, “PPPC do curso ser bastante antigo” ¢ que nao

previa a “importancia da tematica na formacgao de licenciandos”, ¢ corroborado pelo pensamento
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educacional ao qual o pais estava submetido. A partir de meados dos anos 1970, especialistas e
pesquisadores em educacao passaram a criticar a formagao oferecida aos professores, dando origem
a um movimento de oposi¢do e rejeicao aos enfoques técnico e funcionalista. A formacdo de
professores passou a ser discutida nas principais conferéncias sobre educacdo, principalmente a
partir do final dos anos 1970 e inicio dos 1980, quando esteve em discussdo a necessidade de
reformulagdo dos cursos de licenciatura (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).
A partir de 1996, foi aprovada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, n® 9.394/96, a qual
estabelece, no paragrafo 2° do Art. 1°, que a educagdo escolar deverd vincular-se ao mundo do
trabalho e a pratica social. O ensino de Ciéncias passa a ter o carater de preparar seus estudantes
para a vida e para interpretar o mundo, mediante cada area da ciéncia, adequada ao momento da
vida em que cada um se encontra. Uma das caracteristicas importantes para o ensino de Ciéncias ¢
a compreensdo de que a disciplina ndo seja apenas uma disciplina constituida por defini¢des
cientificas, mas que, por intermédio dos professores, seja uma disciplina desafiadora, e com
situagdes problemas que envolvam o contexto social de cada educando, que, assim, vai se
aprofundando na complexidade das areas do conhecimento (KRASILCHIK, 2000;
MAGALHAES; PIETROCOLA; ORTENCIO, 2011).

O docente, possivelmente, traz a necessidade de trabalhar, no processo formativo, a
inclusdo da tematica o papel da ciéncia ¢ da tecnologia na sociedade (“importancia dessa tematica
na formacgao de licenciados”), reverberando uma interdiscursividade discutida em Auler e Bazzo
(2001), quando destacam que um dos desafios que envolvem a utilizagdo do enfoque CTS no ensino
¢ a formacao disciplinar dos professores, incompativel com o que postula o movimento. Silva e
Schwantes (2018) entendem que movimentar um pensamento relacionado a CTS nos cursos de
licenciatura pode construir uma formagao que considere, em praticas pedagogicas, as propostas do
enfoque, possibilitando que estes futuros professores pautem suas aulas a partir da contextualizagao
da ciéncia e da tecnologia e considerem diversos contextos de seus estudantes e de suas sociedades.
Para Brito, Souza e Freitas (2008), os professores, durante sua atuagdo profissional, estdo
acompanhados por concepcdes e crengas construidas, ainda, durante o periodo de formagao.

Para responder ao mesmo questionamento, D3-UFMA argumenta:

Em partes, como ndo ha uma disciplina especifica sempre fica ao critério do professor
quando ¢ oportuno dentro de algum capitulo do contetido. Ha espagos também para esse

tipo de debate nas semanas de fisica, congressos, workshops, seminarios oferecidos pelo
Departamento.
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Para o docente, o curso estaria parcialmente estruturado e sinaliza que a discussdo sobre
o papel da ciéncia e a tecnologia na sociedade depende de dois aspectos: do professor considerar
a discussdo oportuna, ao ministrar alguma disciplina, e durante a realiza¢do de eventos cientificos
ofertados pelo Departamento responsavel pelo curso. Ao tratar da auséncia de uma disciplina
especifica do curso, o docente revela conhecimento sobre as disciplinas dispostas na matriz
curricular do curso, bem como, seus objetivos. Ao tratar da auséncia de uma disciplina especifica,
o D3-UFMA, assim como DI1-UFMA, direciona para o docente a responsabilidade em pautar
essas discussdes dentro de conteudos especificos, conforme seu “critério”. O segundo aspecto
possivel, apontada pelo docente, refere-se a eventos cientificos “oferecidos pelo Departamento”,
que pode estar relacionado com a sua memoria discursiva como participante em eventos
realizados com foco no curso.

E observado que os docentes DI-UFMA e D2-UFMA tomam posicionamentos
similares ao concordarem que o curso ndo dispde de uma estrutura para discussdes sobre o papel
da ciéncia e da tecnologia na sociedade. Seus argumentos iniciais se voltam para o PPPC do
Curso. Na concepgao de D1-UFMA, o documento ndo apresenta nada especifico sobre o tema,
enquanto para D2-UFMA, o documento ¢ antigo, ndo estando em conformidade com as
legislacdes atuais. Esses discursos sobre o PPPC apresentam uma preocupag¢do com a relevancia
do contetido do documento para subsidiar diferentes discussdes no processo formativo. Essa
possibilidade de preocupacado iria ao encontro do discutido por Veiga (2012) sobre o projeto
pedagdgico. Para a autora, enquanto um instrumento de agdo politica, o projeto pedagogico deve
estar sintonizado como uma nova visao de mundo e garantir uma formagao global e critica para os
envolvidos nesse processo, como forma de capacita-los para o exercicio da cidadania, a formagao
profissional e o pleno desenvolvimento pessoal. Enquanto para D3-UFMA, o curso estaria
parcialmente estruturado, ja que ndo possui uma disciplina especifica em sua matriz curricular.
E notado, também, que para D1-UFMA e D3-UFMA a inser¢ao de discussdo sobre o papel da
ciéncia e da tecnologia na sociedade ficaria “a cargo do docente” e a seu “critério” para que se
contemple ou as discussdes sobre o papel da ciéncia e da tecnologia no processo formativo.

A quarta pergunta levou os docentes a refletirem sobre como a ciéncia ¢ a tecnologia serdo
desenvolvidas na Educagao Basica pelos egressos do curso: O curso de licenciatura em Fisica da
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA) estd formando docentes em Fisica capacitados

para discutir sobre a ciéncia e a tecnologia na Educa¢do Basica? Como justifica sua resposta?
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O docente D1-UFMA respondeu:

Acredito que ndo. Nosso corpo docente do curso de Fisica ¢ formado em sua imensa
maioria por doutores formados bacharéis em Fisica. S6 como o passar dos anos € que essas
preocupagdes com ensino se tornam importantes, mas apenas para uns poucos [...]. Em
aproximadamente 26 docentes hoje, s6 2 tém uma atuagfo direta em pesquisa em ensino
[...]. Assim, os docentes formados ndo estdo capacitados, em sua maioria para discutir,
assuntos de Ciéncia e Tecnologia na Educacdo Basica. Pode ser que um ou outro aluno
saia com essa capacitagdo, mas com certeza ¢ muito mais por esfor¢o proprio.

O docente apresenta indicios de que considera que a formacdo dos licenciandos esté
comprometida pelo fato de o quadro de docentes do Curso ser constituido na sua grande maioria
por docentes bacharéis atuando na licenciatura, ja que de “26 docentes hoje, s6 2 tém uma atuagado
direta em pesquisa em ensino”. O docente, parece indicar que essa presenca majoritaria de
bacharéis pode dificultar que os futuros professores exercitem atividades sobre questdes especificas
da funcdo docente e gerar situagdes de conflito com relagdo ao que seja importante em sua
formagdo (TAGLIATI, 2013; TERRAZAN, 2007). O docente parece estar problematizando (“os
docentes formados ndo estdo capacitados”, “¢ muito mais por esfor¢o proprio”) um tipo de
formacdo que ndo deveria ser direcionado para os licenciandos, mas essa formagdo existe em
decorréncia da presenga de docentes bacharéis no Curso. Kussuda (2012) argumenta que existe
uma tendéncia dos licenciados em procurar a pos-graduagdo em areas ndo voltadas ao ensino, em
decorréncia de a maioria dos docentes que atuam na licenciatura serem de bacharéis em Fisica, ou
tenham como objeto de pesquisa outras areas que ndo o ensino, ¢ influenciem na decisdo dos
licenciandos. Para o autor, o nimero de professores da licenciatura que pesquisam na area de ensino
¢, em geral, reduzido e, portanto, a disponibilidade de orientagdo nessa area ¢ bem menor,
constituindo uma incoeréncia, tendo em vista que o curso ¢ uma licenciatura. Auler e Bazzo (2001)
jé& destacavam que a formacgdo disciplinar dos professores € incompativel com o postulado pelo
movimento, quando se almeja utilizar o enfoque CTS no ensino. Ao afirmar que “os docentes
formados ndo estdo capacitados, em sua maioria, para discutir assuntos de ciéncia e tecnologia na
educagdo basica”, parece entender que os licenciandos além de ndo estarem capacitados para atuar
na educagdo basica, tenderiam a atuar em outras areas de pesquisa.

Ao responder ao mesmo questionamento que D1-UFMA, o docente D2-UFMA afirma:
“Nao. Nao s3o ministradas disciplinas, nem existe a promoc¢ao de discussdes em seminarios e
outros, que discutam essa tematica”. Para o docente, o curso de licenciatura da UFMA nao esta

capacitando os licenciandos. O docente problematiza a auséncia de disciplinas que trate do assunto
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e de discussdes sobre a tematica no processo formativo. E possivel que, se o curso tivesse em sua
matriz curricular uma disciplina em que se discutisse o papel da ciéncia e da tecnologia na
sociedade, o processo de capacitagdo do licenciando fosse mais trabalhado. Essa concepgao acerca
da necessidade de haver uma disciplina para tratar essas tematicas vai ao encontro do que discutem
Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007), que ¢ preciso ultrapassar a ideia de que discutir sobre ciéncia ¢
tarefa exclusiva das disciplinas de quimica, fisica ou biologia. Assim, trabalhar dentro de uma
determinada disciplina, utilizando-se do enfoque CTS, implica capacitar os educandos a participar
do processo democratico de tomada de decisdes, promovendo a a¢ao cidada encaminhada a solugao
de problemas relacionados a sociedade na qual ele esta inserido. Outro ponto destacado, como
possibilidade de capacitagdo, refere-se a promog¢ao de seminarios e eventos sobre a tematica que,
a partir de sua memoria discursiva e posicdo de docente, constatou auséncia de discussdes sobre o
assunto.

Para o docente D3-UFMA,

Geralmente essa discussdo ou € feita ou é para ser feita nas disciplinas de praticas de
ensino, didética e estdgio. Devido a minha formagao ter sido mais voltada ao bacharelado
e ndo ter muita proximidade até o0 momento com tais disciplinas eu ndo posso dar mais
informagdes.

E observado que o docente ndo apresenta uma resposta objetiva sobre o curso estar
capacitando ou nao os licenciandos para discutir a ciéncia e a tecnologia na Educagao Basica. Com
esse silenciamento constitutivo, possivelmente, para o docente o Curso ndo estaria capacitando os
licenciando para discutir o papel da ciéncia e da tecnologia, tendo em vista o ensino na Educagao
Basica. Com esse silenciamento, o docente direciona sua percepgdo para as disciplinas ditas
pedagogicas, uma modalidade de nucleo especifico de um curso de licenciatura em Fisica. Ao que
tudo indica, pelo que cita, o docente parece desconhecer (“ndo ter muita proximidade™) os objetivos
e ementas que compoe cada disciplina citada (“praticas de ensino; didatica; estagio™). Ao atribuir
a responsabilidade de discussdo dessa tematica para as “disciplinas” citadas e ao considerar sua
“formagdo ser mais voltada ao bacharelado”, o docente parece ter um entendimento conservador
das disciplinas ligadas a area de humanas e ciéncias sociais que, geralmente, sdo entendidas como
as unicas responsaveis pela formacao da cidadania. Conforme Teixeira (2003b), para inimeros
docentes, a Fisica, a Quimica, a Biologia e a Matematica lidam com questdes mais especificas, que

estdo fora dessa problematica, e com esse tipo de pensamento continuam a trabalhar uma pedagogia
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cujos conhecimentos sdo abstratos, fragmentados e incapazes de dar conta dos aspectos sociais em
sua complexidade. Para o autor, o conhecimento sobre a ciéncia ¢ indispensavel para o processo
de conscientizagdo das pessoas, mas fica dificil de potencializar o papel da educagdo cientifica na
formagdo da cidadania, pelo fato de os proprios docentes desconhecerem e ignorarem essa
necessidade.

O docente parece entender que as disciplinas, ditas tradicionais da Fisica, teriam outra
funcdo (“Nao vejo muito bem a educacdo basica como foco geral das disciplinas™), que seria
trabalhar aspectos exclusivos da Fisica. Para Teixeira (2003b), tradicionalmente, as disciplinas
ligadas a 4rea de ciéncias secundarizam abordagens que envolvem as questdes sociais. As
pesquisas realizadas nas tltimas décadas denunciam que o ensino de Ciéncias se desenvolve de
maneira a ndo considerar aspectos historicos e questdes sociais. Grande parte das licenciaturas da
area de ciéncias naturais (Fisica, Quimica, Biologia) ainda € pautada na racionalidade técnica e tem
mantido as caracteristicas do ensino predominante de décadas passadas, valorizando o carater
neutro da ciéncia, o método cientifico e que dificilmente contempla temas que apresentem
relevancia para a sociedade (FREITAS; QUEIROS, 2020; GEHLEN; MALDANER;
DELIZOICOV, 2012).

As respostas dos docentes mostram posigdes e entendimentos diferentes sobre o curso
de licenciatura em Fisica da UFMA estar capacitando os licenciandos para discutir sobre a
ciéncia e a tecnologia na educacao basica. Dois docentes, D1-UFMA e D3-UFMA, parecem nao
ter certeza quanto a esse processo formativo: para D1-UFMA, o problema estaria no quadro de
docentes do curso, constituido em sua maioria por bacharéis; e, para D3-UFMA, a duvida estaria
em saber se certas disciplinas de natureza pedagodgica estariam tratando do assunto. Em
contrapartida, na concepgdo de D2-UFMA, o curso ndo esta capacitando os licenciandos para
discutir o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade.

A quinta pergunta buscou saber: A estrutura curricular atual do curso de Licenciatura
em Fisica da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA) contribui com a qualifica¢do de
futuros docentes de Fisica para lidar com a tematica ciéncia, tecnologia e sociedade, na
Educagdo Basica? Como justifica sua resposta? A que o docente D1-UFMA respondeu:

Nao. A razio ¢ estrutural. Como disse, a maioria do corpo docente ¢ formada por bacharéis
e como vocg deve saber, preocupagdes com ensino ndo faz parte da formagao de bacharéis.
So a contratagdo de varios docentes de fisica com formacgado de doutor em ensino de Fisica

pode mudar essa realidade como o tempo. Arrisco a dizer que se pelo menos metade do
corpo decente do Departamento de Fisica ndo tiver uma formacdo original em ensino de
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Fisica, os alunos da licenciatura serdo formados com deficiéncia para ensinar ciéncia e
tecnologia no ensino médio.

Para o docente, a estrutura curricular do curso ndo contribui com a qualificagdo dos
licenciandos para lidar com a tematica ciéncia, tecnologia e sociedade na Educacao Basica. Embora
a questdo trate da estrutura curricular do curso, o docente faz um deslocamento do seu
entendimento para a estrutura do curso, foco da questdo quatro. O docente parece demonstrar
preocupagdo em relagdo a um certo descomprometimento ou indiferenga com a formagao dos

95, ¢c

egressos pela licenciatura (“A razdo ¢ estrutural”; “formada por bacharéis”; “ensino ndo faz parte
da formagdo de bacharéis”; “serdo formados com deficiéncia”). Sob o mecanismo de antecipagado
(ORLANDI, 2020) (“como vocé deve saber”), argumenta que a “formagao de bacharéis” nao tem
“preocupagdes com o ensino”. Contudo, o docente parece indicar um caminho, um direcionamento,
para possibilitar a formacao adequada, a partir da “contratagdo de varios docentes de fisica com
doutorado em ensino de Fisica”.

Para a mesma pergunta, D2-UFMA responde: “Nao. PPPC ¢ muito antigo e a inexisténcia
de qualquer tipo de discussao com essa tematica dentro do ambito exclusivo do curso”. De acordo
com o docente, o curso de licenciatura em Fisica da UFMA nao esta capacitando os licenciandos
para lidar com a tematica ciéncia, tecnologia e sociedade na Educag¢do Basica. Com essa
concepg¢ao, o docente retoma a imagem do PPPC do curso, um documento “muito antigo”, imagem
apresentada na questdo trés, que considerou o Curso com estrutura antiga para discutir temas como
o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade, indo ao encontro do que diz Vilela et al. (2020),
sobre o curso de licenciatura em Fisica da UFMA ser regido por um projeto pedagdgico datado de
1996. Ressalta-se que, na questao trés, o docente argumentou que o PPPC do curso é do tempo em
“que ndo se previa na legislacdo a importancia dessa tematica na formagao de licenciados”.

Para o mesmo questionamento, o docente D3-UFMA afirma:

Baseado no que respondi na questdo 4, eu ndo sei opinar com propriedade por conta da
distancia atual com as disciplinas supracitadas. Mas compreendo que o minimo que os
alunos aprendem atualmente sdo diretamente do professor ou por conta prépria. No vejo

muito bem a educag@o basica como foco geral das disciplinas que ndo seja nas referidas
disciplinas, ou as mesmas como 6timos espagos para uma discussdo mais ampla.

O docente, baseado no que respondeu “na questao 4”, entende que “essa discussdo ¢ feita
ou ¢ para ser feita nas disciplinas de praticas de ensino, didatica e estagio”, considera que o curso
estaria qualificando futuros docentes de Fisica para lidar com a tematica ciéncia, tecnologia e

sociedade, na Educagdo Basica, apenas se as disciplinas ditas pedagogicas proporcionarem essa
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discussao, pois ndo vé “muito bem a educagao basica como foco geral das disciplinas que ndo seja
nas referidas disciplinas, ou as mesmas como 6timo espago para uma discussdo mais ampla”.
Observa-se que o docente apresenta uma visdo de que as disciplinas mais convencionais da Fisica
ndo teriam condi¢des de inserir essas tematicas no processo formativo, ja que nao vé “muito bem
a educagdo basica como foco geral das disciplinas”, isto ¢, de “praticas de ensino, didatica e
estagio”, sendo estas disciplinas “0timo espaco para uma discussdo mais ampla”. Vilela et al.
(2020) discutem que, no curso de licenciatura em Fisica da UFMA, somente apos o terceiro periodo
¢ que os licenciandos tém contato com os conteudos pedagogicos, os debates referentes ao ensino,
sobre métodos e técnicas de ensino, entre outros, que sdo imprescindiveis para a formacao. Para os
autores, o curso necessitaria de mudancas urgentes, para que os conhecimentos pedagogicos
permeiem toda a durag@o do curso e ndo fiquem isolados em disciplinas a serem lecionadas apenas
na segunda metade da formagao.

O docente demonstra mais uma vez o entendimento de que, mesmo dentro de um curso
de licenciatura, “o0 minimo que os alunos aprendem, atualmente, ¢ diretamente [por interesse] do
professor ou por conta propria”. Talvez esse discurso derive do conhecimento explicitado por
Vilela et al. (2020), no qual, dentro do curso de licenciatura em Fisica da UFMA, ¢é evidenciada a
auséncia de discussdes acerca da historia da Fisica no ensino, da relacdo entre Fisica € o meio
ambiente ¢ da Fisica ¢ Biologia. Ha também auséncia de disciplinas voltadas para metodologias de
ensino de Fisica, tecnologias digitais da informacao e comunicagdo e pesquisa em ensino de Fisica,
0 que reafirma certa auséncia de apreco e preocupagdo com a formagdo do professor de Fisica
(VILELA et al., 2020).

Ao questionarmos se a estrutura curricular atual do curso de licenciatura em Fisica da
UFMA estaria contribuindo com a qualifica¢do de futuros docentes de Fisica para lidar com a
tematica ciéncia, tecnologia e sociedade, na Educagdo Basica, observamos que os docentes
apresentaram 0s mesmos posicionamentos referentes ao questionamento quatro, quando
perguntamos se o curso estaria ou ndo formando docentes em Fisica capacitados para discutir
sobre a ciéncia ¢ a tecnologia na Educacdo Basica. Para D1-UFMA, que deslocou a imagem da
estrutura curricular para uma estrutura de corpo docente, o curso possui um quadro docente que
compromete a capacitagdo e qualificacdo dos futuros docentes para atuarem na Educagado Basica,
porque a grande maioria dos docentes do curso tem formagdo de bacharel. Para o docente D2-

UFMA, que deslocou a imagem da estrutura curricular para o PPPC, o curso possui um
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documento antigo, que ndo prevé a importancia de uma formacdo para o licenciando, que
contemple a ciéncia, a tecnologia e a sociedade. Para D3-UFMA, a incerteza da formag¢do em
ciéncia, a tecnologia e a sociedade estariam nas disciplinas pedagogicas, “praticas de ensino,
didatica e estagio”, que seriam apropriadas para oferecer essa formagao.

A indisponibilidade do PPPC do curso de Licenciatura em Fisica da UFAM e da UFMA
para alunos, professores e comunidade, todos os interessados em conhecer o que propdem 0s cursos
de Licenciatura em Fisica, o perfil do profissional que ¢ disponibilizado ao mercado de trabalho,
entre outros interesses da sociedade, suscita em nds a indagagdo: A quem interessa o descaso com
as licenciaturas em Fisica? E certamente estes dois cursos ndo sdo casos isolados no cenario
nacional, eles refletem problematicas comuns a muito cursos de Licenciatura em Fisica no Pais. A
responsabilidade das Licenciaturas em Fisica ¢ de todos nds envolvidos, desde os professores
responsaveis pela funcionalidade dos cursos, aos gestores de 6rgdos deliberativos, de sustentagdo

e de fiscalizag@o em todas as instancias da educacao do governo Federal.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Entendidas como essenciais para o desenvolvimento econdmico, cultural e social, a
ciéncia e a tecnologia impactam o contexto educacional, assim como o ensino das Ciéncias,
tornando-se objetos de movimentos, tentativas e de reformas educacionais. As instituigdes
escolares, especialmente as que se referem ao ensino das Ciéncias, tém o papel de desenvolver o
pensamento critico dos estudantes sobre aspectos politicos, sociais, econdmicos ¢ ambientais,
integrando a ciéncia e a tecnologia em seu meio, a fim de propiciar uma formacao cidada para
tomadas de decisdes e agdes, como preconizado pelos interlocutores do movimento CTS.

Esta investigagcdo, sobre como a ciéncia e a tecnologia e suas implicagdes na sociedade
tém sido discutidas no processo de formagao inicial nos cursos de licenciatura em Fisica de duas
institui¢des de ensino superior, deu-se a partir do entendimento de que o professor, em formagao
inicial, € um dos principais atores na produg¢do de movimentos que podem contribuir para
problematizar e dirigir discussdes sobre a ciéncia e a tecnologia e suas relagdes com a sociedade.
A pergunta que norteou essa pesquisa, “Como os cursos de licenciatura em Fisica da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM) ¢ da Universidade Federal do Maranhao (UFMA) tém se
mobilizado para discutir e inserir a ciéncia e a tecnologia, e sua relagdo com a sociedade, no
processo de formacao inicial do professor?”’, propiciou uma analise de ementas de disciplinas dos
cursos de licenciatura em Fisica das duas universidades publicas, bem como, dos discursos de
docentes que atuam nos cursos de Fisica dessas instituigdes.

As disciplinas analisadas, que compdem a matriz curricular do curso de licenciatura em
Fisica da Universidade Federal do Amazonas, apresentam-se como possibilidade de formacao que
articula conhecimentos especificos da Fisica a outras areas de conhecimento, como educagao,
didatica, historia, filosofia e sociologia. Apesar de nao terem sido elaboradas para abordar temas
especificos, como a ciéncia e a tecnologia e sua relacdo com a sociedade, observa-se nos ementarios
dessas disciplinas a possibilidade de insercdo de temas propicios para discussdes sobre a ciéncia e
a tecnologia no processo formativo e que vao ao encontro do que ¢ defendido pelo movimento
CTS. Na UFAM, as disciplinas de Praticas de Ensino de Fisica Geral sdo as que mais oferecem
potencial para inserir discussdes sobre a tematica pesquisada, uma vez que mostram explicitamente
preocupagdes com a Educacdo Basica, ¢ com os “desafios impostos por um mundo em constante
mudanca”. Entretanto, apesar da existéncia de possiblidades para discussdes sobre as relagdes entre

ciéncia e tecnologia na sociedade, elas permanecem silenciadas, prevalecendo unicamente os
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conhecimentos especificos da ciéncia Fisica. Observou-se que as disciplinas Praticas de Ensino de
Fisica Geral apresentam fortes relagdes com o documento de Orientagdes Complementares aos
PCN’s, (PCN+), a ponto de serem inseridas no conjunto de temas do ementario das disciplinas.
Nesse documento (PCN+), explicitam-se indicagdes para subsidiar o docente da Educagdo Basica
a relacionar a ciéncia ¢ a tecnologia a outras areas do conhecimento, como historia, cultura
contemporanea, atualidade e ética, e cidadania. Embora o curso demonstre conhecer o que orienta
os PCN+, ao se formularem as ementas dessas disciplinas, ndo se evidencia preocupacao em inserir
discussdes sobre as relagdes entre ciéncia e tecnologia na sociedade.

Os discursos dos docentes do curso da UFAM, D1-UFAM ¢ D2-UFAM, ao tratarem da
inser¢@o de temas sobre ciéncia e tecnologia e seus impactos na sociedade, no processo formativo,
mostraram-se favoraveis a existéncia de espagos no PPPC para discussoes sobre a tematica. Pesam
sobre esses posicionamentos as diversas problematicas que derivam das relagdes entre a ciéncia
e a tecnologia aplicadas a sociedade e as formas de viabilizar as discussdes durante o processo
de ensino-aprendizagem, tendo em vista as necessarias discussoes. No processo de formalizacao
de disciplina na matriz curricular do curso, os dois docentes concordam com a importancia de
formalizar em disciplina, na matriz curricular do curso, espacos que permitam discussdes sobre
o papel da ciéncia e da tecnologia e suas implica¢des na sociedade. Tomando posicionamentos
similares, os dois docentes tratam de discutir as consequéncias ¢ os riscos do desenvolvimento
cientifico e tecnologico, sob os argumentos de debater o desenvolvimento que ndo insere a
populacdo em geral em discussdes, e a necessidade de se trabalhar a interdisciplinaridade no
processo educativo.

Ao tratar da necessidade de discussdo sobre a ciéncia e a tecnologia € do uso de seus
produtos na sociedade, a partir de disciplina formalizada na estrutura da matriz curricular do curso
de Fisica da UFAM e sobre a possibilidade de o curso formar licenciando para lidar com essas
discussdes na Educagdo Bésica, observaram-se percepcdes diferentes entre os docentes
participantes da pesquisa. O docente D1-UFAM argumentou que o curso de licenciatura da UFAM
esta passando por uma transi¢ao, que inclui a contratagdo de docentes formados na area de ensino
de Fisica. O docente acredita que a contratacdo de recursos humano qualificados ¢ um requisito
necessario para que a estrutura curricular contribua para a discussdo sobre a ciéncia e a tecnologia
e outras problematicas presentes nos cursos de licenciatura em Fisica. O docente D2-UFAM,

entretanto, entende que o curso tem estrutura curricular que permite discussdes sobre a ciéncia € a
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tecnologia na sociedade, considerando a composicao de disciplinas especificas da matriz curricular.
Embora os docentes tenham mostrado certas percepcdes da existéncia de capacitacdo do licenciado
em Fisica para discutir sobre ciéncia e tecnologia na Educacdo Bdsica, observa-se que a matriz
curricular do curso ndo garante uma formagdo favoravel a discussao na sala de aula em condicdes
de acompanhar as mudangas constantes da sociedade impulsionadas pela ciéncia e pela tecnologia.

O curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Maranhdo, a partir do
quadro de disciplinas analisadas, embora nenhuma direcione para uma formagao que contemple
reflexdes sobre ciéncia e tecnologia ou discuta os pressupostos da abordagem CTS, tem potencial
para insercao da tematica investigada no processo de formacao. Contudo, observou-se que a matriz
curricular do curso pouco se direciona para a formagao do licenciando em Fisica. Essa observagao,
também, ¢ apontada por Vilela et al. (2020), quando apontam que a auséncia de apreco e
preocupagdo com a formagao do professor de Fisica ¢ evidenciado pela falta de discussdes acerca
da historia da Fisica no ensino, da relagao entre Fisica e o meio ambiente e Fisica e Biologia,
auséncia de disciplinas voltadas para metodologias de ensino de Fisica, tecnologias digitais da
informagdo e comunicagdo e pesquisa em ensino de Fisica. A disciplina Introducdo a Fisica,
ofertada para a licenciatura em Fisica, apresenta estrutura que pode favorecer a reproducao de um
ensino mecanico, técnico ¢ acritico, tanto sobre os aspectos da Fisica quanto sobre sua relagdo com
outras areas do conhecimento e o enraizamento da ideia de que a ciéncia e a tecnologia sdo apenas
solucionadoras de problemas técnicos.

Sobre os discursos dos docentes D1-UFMA, D2-UFMA e D3-UFMA, dois deles se
mostraram favoraveis a inclusdo de espacos nos PPPC de cursos de licenciatura da area de ciéncias
para promover discussdo sobre o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade, enquanto um dos
docentes mostrou-se com opinido contraria. De acordo com os docentes DI-UFMA ¢ D2-UFMA,
o curso de licenciatura na UFMA ndo esta estruturado para discutir sobre o papel da ciéncia e
da tecnologia na sociedade, por possuir um PPPC que ndo trata nada em relacdo a tematica e
por ser “bastante antigo”. Enquanto para D3-UFMA o curso estaria, parcialmente, estruturado
porque, apesar da auséncia de disciplina especifica em sua matriz curricular para discutir a
tematica, proporciona essas discussoes em eventos cientificos realizados pelo Departamento do
curso. Acerca do curso de licenciatura em Fisica da UFMA estar capacitando licenciandos para
discutir sobre a ciéncia e a tecnologia na Educacao Basica, na concepcao dos docentes D1-UFMA

e D3-UFMA, o curso pode ndo estar capacitando os licenciandos, pois o quadro de docentes do
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curso ¢ majoritariamente formado por bacharéis, os quais, mesmo nao tendo entendimentos
sobre as disciplinas de praticas docente, de natureza pedagodgica, sdo quem as ministram no
curso.

Discutir o papel da ciéncia e da tecnologia na formacgao inicial de professores de Fisica ¢
uma acdo indispensavel para fornecer subsidios aos futuros docentes da Educagdo Basica, para
atender as proposi¢des das legislacdes de documentos educacionais como a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018), de modo a criar compromissos para a constru¢cdo de uma sociedade
critica, ética e democratica. Nao ¢ compreensivel a desvalorizacdo com a formacgao do licenciado
em Fisica, seja por auséncia de disciplinas para a formacao, seja pela auséncia de professor
adequado, quando comparada as condigdes para formacao do bacharelado em Fisica. O curso de
licenciatura precisa reafirmar sua identidade e seu compromisso em todos os aspectos e espagos,
como o corpo docente, o PPPC e as disciplinas ofertadas no processo de formacao.

Consideramos que as discussdes e inquietagoes trazidas ao longo deste estudo possam ser
uma janela de debates para os cursos de licenciatura em Fisica analisados, UFAM e UFMA,
refletirem sobre o processo de formacdo que tém propiciado aos seus licenciandos. Destacam-se,
em especial, o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade, considerando as problematicas
apresentadas pelos docentes das duas instituicdes como a duvida sobre o curso estd formando
licenciandos capacitados para discutir sobre a tematica ciéncia e tecnologia; o quadro de docentes
problematizado pelos docentes das duas instituicdes; a auséncia de disciplinas para tratar de
assuntos especificos, como o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade; e, a auséncia de um
PPPC atualizado para os cursos.

Os docentes que problematizaram a impossibilidade de tratar o papel da ciéncia e da
tecnologia na formacdo do docente associaram os entraves a rapidez com que a ciéncia ¢ a
tecnologia se desenvolvem. Esse entendimento nos leva a acreditar que, na concepgao desses
docentes, seria necessario conhecimento aprofundado sobre conceitos especificos que explicariam
o desenvolvimento de uma determinada tecnologia, indo no direcionamento do profissional
bacharel. Esse entendimento refor¢ca que um licenciado em Fisica s6 poderia discutir assuntos
especificos da Fisica se tiver a formagdo de bacharel, ainda que sua formacao esteja direcionada
para o ensino da Educa¢@o Basica.

Entendemos que ndo se trata apenas de discutir ou formar licenciado para ter

conhecimentos sobre conceitos da Fisica, mas usar esses conceitos para contemplar discussdes
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sobre consequéncias, riscos, vantagens e desvantagens do desenvolvimento -cientifico e
tecnoldgico. Nessa perspectiva, a formagdo do licenciado pode proporcionar o comprometimento
do futuro profissional com agdes de natureza ética, democratica, com origem e fim social e por
coeréncia, também, politica, economica ¢ culturalmente comprometida com a cidadania do

individuo, tendo um direcionamento inverso aqueles preconizados pelo determinismo tecnologico.
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APENDICE A - Artigos selecionados por peri6dicos, titulos, autores e ano de publicacio

Ne PERIODICO TITULO AUTOR ANO
1 Uma proposta de gonstmgao e utilizagdo de um ASSIS et al 2015
sensor de presenca simplificado
Pesquisas sobre o ensino de matriz energética em
2 Caderno Brasileiro | periddicos nacionais e internacionais: desafios para RAMOS et al 2017
de Ensino de Fisica | a educacdo Ciéncia -Tecnologia-Sociedade (CTS)
Usando fisica em quadrinhos para discutir a
. . - ~ . SOUZA e
3 diferenca entre inversdo e reversdo da imagem em 2014
VIANNA
um espelho plano
Revista Brasileira Art1cplag;a9 Centro de Pesqu1§a - Escgla }Saswa: CARAMELLO et
4 . .. contribuigdes para a alfabetizacdo cientifica ¢ 2010
de Ensino de Fisica . al
tecnoldgica
Planejamento de uma sequéncia didatica sobre | CAVALCANTI et
5 S . 2018
energia elétrica na perspectiva CTS al
6 A area CTS no Brasil vista como rede social: onde CHRISPINO ctal | 2013
aprendemos?
. Edu;a@ao com .enfc.)que CTS em docgmel}tos ROEHRIG e
7 Ciéncia & curriculares regionais: o caso das diretrizes CAMARGO 2014
Educagédo curriculares de Fisica do estado do Parana
8 A part%mpag.ao na constru¢ao .do curriculo: préticas ROSO ¢ AULER 2016
educativas vinculadas ao movimento CTS
Praticas educativas CTS: busca de uma participagdo
. , S . SANTOS ¢
9 social para além da avaliagdo de impactos da 2019
O . . AULER
Ciéncia-Tecnologia na Sociedade
10 Estudo da produgdo cientifica sobre enfoque CTS RODRIGUEZ e 2019
em revistas brasileiras especializadas DEL PINO
Amazoni Controvérsias em  experiencias  pedagogicas
fazoma CTS/CTSA na formagao inicial de professores de
11 > rmag e pro SOUZA ¢ BRITO | 2015
ciéncias: o que dizem algumas dissertagdes e teses
brasileira?
O uso de' aud{0V1s~ua1s Rrgblematlzador’es no FREITAS e
12 processo e investigagdo tematica como meio para . 2020
~ QUEIROS
Ensaio obten¢do do tema gerador
Curriculo tematico fundamentado em Freire-CTS:
13 engajamento de professores de Fisica em formagéo ROSO et al 2015
inicial
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APENDICE B — Roteiro de Entrevista

1.

Apresentacdo do pesquisador e da pesquisa.

2. Questionamentos o PPPC — UFAM /UFMA

3.

Quanta vagas foram ofertadas, por turno, na ultima selegao?

a)

b)

d)

O Curso de Licenciatura em Fisica da UFAM / UFMA tem um Projeto Politico Pedagdgico
Curricular (PPPC) disponivel para o publico geral ou para quem estiver interessado em
obter o documento?

Se sim, onde ¢ possivel encontrar o documento (internet, coordenagao etc.)?

Se ndo, o que explicaria essa indisponibilidade?

Considerando que todo Curso de Licenciatura em Fisica € proposto com um PPPC? De que
ano ¢ datado o PPPC em vigéncia?

Sob quais condi¢des o PPPC vigente do Curso de Licenciatura em Fisica da UFAM /
UFMA foi elaborado?

Quais professores ajudaram a elaborar o documento?

Houve reunides para materializar a constru¢do do documento?

Quais pautas envolveram a elaboracao do PPPC?

Como o Departamento e ou Coordenagdo do curso tem expressado preocupagdes em
atualizar o PPPC?

Se sim, quais seriam essas preocupagdes?

Se ndo, o que justificaria essa falta de preocupagdo?

Como esta sendo conduzido o curso se ndao ha disponibilidade do PPPC do curso de
licenciatura em fisica para orientacdo da comunidade académica interessada?

Existe perspectiva a curto prazo de viabilizar um PPPC para o curso?

Agradecimentos
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APENDICE C - Questionario

Nome Completo:

1. Em sua opinido, o Projeto Politico Pedagogico Curricular (PPPC) de cursos de licenciatura na
area de ciéncia, como o da Fisica, deve ter espaco para discussdes sobre o papel da ciéncia e da
tecnologia na sociedade? Como justifica sua resposta?

2. No processo de formagao inicial do docente em Fisica, vocé€ considera importante formalizar em
disciplina, na matriz curricular do curso, espago que permita discussdo sobre o papel da ciéncia e
da tecnologia e suas implicagdes na sociedade?

(Se sim): Pode citar alguma(s) tematica(s) para discussdo na disciplina?

(Se ndo): Por qué?

3. O curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Amazonas (UFAM)/do Maranhao
(UFMA) esté estruturado para discutir temas como o papel da ciéncia e da tecnologia na sociedade?
Como justifica sua resposta?

4. O curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal do Amazonas (UFAM)/do Maranhao
(UFMA) esta formando docentes em Fisica capacitados para discutir sobre a ciéncia e a tecnologia
na Educacdo Bésica? Como justifica sua resposta?

5. A estrutura curricular atual do curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Federal do
Amazonas (UFAM)/do Maranhdao (UFMA) contribui com a qualificacdo de futuros docentes de
Fisica para lidar com a tematica ciéncia, tecnologia e sociedade, na Educacdo Basica? Como
justifica sua resposta?
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APENDICE D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da Pesquisa: Ciéncia-Tecnologia-Sociedade em discursos da estrutura curricular em duas
licenciaturas em Fisica.

Responsavel pela pesquisa: A pesquisa sera desenvolvida por Esteves Fernandes de Oliveira, sob
orientagdo da Profa. Dra. Maria Consuelo Alves Lima.

Justificativa e Objetivos da Pesquisa: A Ciéncia e a Tecnologia exercem papeis fundamentais na
vida da populacdo e tem sido motivo de inimeras pesquisas quanto sua influéncia no ambito
educacional. Dentre as pesquisas, algumas ressaltam a importancia da formagao inicial do professor
para a contemplagdo de discussdes sobre a diade na educagdo basica. Sendo assim, esta pesquisa
tem por objetivo analisar como sdo construidas as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
na formacao inicial de professor da Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e da Universidade
Federal do Maranhdo (UFMA), dentro do Projeto Politico Pedagdgico Curricular (PPPC) com a
finalidade de compreender como estes cursos estdo capacitando os futuros professores para lidar
com a ciéncia e a tecnologia no ensino basico.

Procedimentos e Métodos: Os participantes da pesquisa sao docentes do curso de Licenciatura
em Fisica da UFAM e da UFMA. Estes docentes receberdo um questionario via Google Forms, ao
qual responderdo de forma voluntaria as perguntas contidas no questionario.

Resultados e Beneficios esperados: Os dados serdo obtidos por meio de um questionario do
Google Forms, nao havendo exposigdo direta ou confronto durante o processo. Com os resultados
desse estudo, a partir da dissertagdo e respeitando o sigilo das informagdes coletadas, o pesquisador
podera divulgar em eventos de divulgacdo cientifica, como da areca de Educac¢do e Ensino de
Ciéncias e Matematica, Educagao e Ensino de Fisica, e submeté-los para publicacdo em periddicos
especializados.

Riscos e Desconfortos: A participagdo nesta pesquisa ¢ voluntaria e ndo infringe as normas legais
e éticas. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa
com Seres Humanos conforme Resolucao no 466/2012 do Conselho Nacional de Satde. Nenhum
dos procedimentos usados oferecem riscos a sua saude e dignidade. Um risco a ser considerado ¢
que os participantes da pesquisa podem se incomodar em responder questdes sensiveis relacionadas
a sua pratica pedagogica e profissional. Porém, eles ndo sdo obrigados a responder as perguntas
que julgarem indelicadas, confidenciais, ou que afetam sua sensibilidade. Nao ha interesse em
informacgdes de ordem pessoal ou privada. Além disso, o/a participante deve optar, livremente, por
contribuir ou ndo para a pesquisa, podendo responder apenas as questdes que lhes forem
convenientes. Uma vez que os dados serdo divulgados em evento cientifico, ¢ possivel que os
participantes se sintam desconfortaveis ao olhar para as proprias informacdes em comparacao com
as informagdes de seus pares. No entanto, € preciso frisar que as identidades de todos e todas os/as
participantes serao mantidas em sigilo.
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Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais.
Somente o pesquisador e a orientadora da pesquisa terdo conhecimento de sua identidade. Nos nos
comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os resultados desse estudo.

Dados e contatos do pesquisador responsavel: Esteves Fernandes de Oliveira, e-mail:
esteves.oliveira@discente.ufma.br, telefone de contato: (92) 98238-0951, pds-graduando do Curso
de Mestrado do Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPECEM) da
Universidade Federal do Maranhdao (UFMA), graduado em Licenciatura em Fisica pela
Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Curriculo Lattes:
<http://lattes.cnpq.br/6331089595142646>

Dados e contatos do Comité de Etica em Pesquisa: Universidade Federal do Maranh&o, Avenida
dos Portugueses S/N, Campus Universitario do Bacanga, Prédio CEB Velho, em frente ao
Auditério Sérgio Ferretti, PPPG, Bloco C Sala 07 — Sao Luis/MA; e-mail: cepufma@ufma.br;
Telefone: (98) 3272-8708.

O Sr. Tem liberdade de se recusar a participar ou ainda se recusar a continuar participando da
pesquisa em qualquer uma de suas fases, sem qualquer prejuizo para o Sr. Ou Sra. Sempre que
quiser, poderd pedir mais informacdes sobre a pesquisa através do telefone e do e-mail do
pesquisador do projeto.

Ap0s estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para participar desta
pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem.

Obs: Nao assine esse termo se ainda tiver davida a respeito.
Consentimento Livre e Esclarecido:

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento em participar da pesquisa

Nome do participante

Esteves Fernandes de Oliveira
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ANEXO A — Matriz Curricular Licenciatura Diurna em Fisica UFAM

24/08/2021

Matriz Curricular Licenciatura Diumna

Programas Academicos

Matriz Curricular de Licenciatura em Fisica Diurna

As disciplinas obrigatdrias estdo distribuidas ao longo de oito semestres, respeitando a estrutura de

pré-requisitos. Abaixo estdo listados os oito semestres do Curso com as respectivas disciplinas,

acompanhadas dos pré-requisitos, nimero de créditos (total, tedrico e pratico) e carga horaria.

Curso: IE13 - Fisica - Licenciatura Versdo: 2005/2
Grau do Curso: Licenciado(a) em Fisica Situagdo: Corrente
Turno: Diurmo
) PRE- CREDITO CARGA
PERIODO| SIGLA DISCIPLINA .
REQUESITO | Total |Tedrico|Pratico| HORARIA
IEMD12 [ALGEBRA LINEAR I 4 4 B0
IEMD11 [CALCULO I 6 [ 90
IEF991 |FISICA GERAL I 4] (5] Q0
IEF992 |LABORATORIO DE FISICA GERAL I 1 1 30
10
METODOLOGIA DO TRABALHO
FET024 . 4 4 60
CIENTIFICO
IEFB13 |PRATICA DE ENSINO EM FISICA GERAL 1 1 1 30
Total 22 20 2 360
» IEMO021 |cALCuLO 1T IEMO11 4] 6 Q0
IEFB02 |FISICA GERAL II IEF991 [ 1 a0
IEF812 |LABORATORIO DE FISICA GERAL II IEF991, IEF992 1 1 30
IEFB14 |PRATICA DE ENSINO EM FISICA GERAL II IEF991 1 1 30
FEFD12 |PSICOLOGIA DA EDUCA(;.@;O I 4 4 B0
IEQG01 (QUIMICA GERAL 4 it 60
Total 22 20 2 360
hitpsicedf ufam.edu. brfmatriz-curricular-licenciatura-diuma 214
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24/0872021

Matriz Curricular Licenciatura Diurna

hitps icedf ufam.edu. br/fmatriz-cumicular-licenciatura-diuma

EIM141 |[EQUACOES DIFERENCIAIS ORDINARIAS 1EMO21 4 4 60
IEEB1S |EfSICA GERAL T 1EF291 6 6 90
e INTRODUCAO A CIENCIA DOS . . -
COMPUTADORES
3° IEF816 |LABORATORIO DE FISICA GERAIL TIT 1EF991, TEF992 | 1 30
IEFS17 |PRATICA DE ENSINO EM FISICA GERAL 11T 1EF291 2 1 45
IEEQ01 |PROBABILIDADE E ESTATISTICA IEMO11 4 4 60
FEF022 |PSICOLOGIA DA EDUCACRO IT FEFD12 4 4 &0
Total 25 23 405
IEFB18 |EfSICA GERAL TV IEF815 6 6 90
IEF033 |FISICA-MATEMATICA I IEM141 4 4 60
= IEFB19 |LABORATORIO DE FISICA GERAL IV 1EF815 1 30
= FEAQDO |LEGISLACAQ DO ENSINO BASICO 4 4 60
IEFB20 |PRATICA DE ENSINO EM FISICA GERALIV|  IEFB1S 2 1 45
Total 17 15 285
FET121 | DIDATICA GERAL FEF012 4 4 &0
IEF312 |EISICA MODERNA I 1EF818 4 4 60
g IEE822 (LABORATORIO DE FfSICA MODERNA 1 IEFB18 1 30
IEF151 |MECANICA CLASSICAT IEFD33, [EFOO1| 4 4 60
Total 13 | 12 210
IEF322 |FISICA MODERNA TI IEF312 4 4 &0
IEF825 |LABORATORIO DE FISICA MODERNA I 1EF822 1 30
6° IEF824 TR PN this 1EF312 3 1 75
MODERNA
IEF325 |TERMODINAMICA 1EF802 4 4 &0
Total 12 9 225
IEFB26 |ELETROMAGNETISMO IEFB18, [EF033 | 6 6 90
. FET121,
IEFB27 |ESTAGIO SUPERVISIONADO I 8 3 195
IEFB20, IEFB24
7° - .
IEF829 |INFORMATICA NO ENSINO DE FISICA 1EF318 2 60
IHP123 |LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS B 4 4 60
Total 20 13 405
8° IEFB28 |ESTAGIO SUPERVISIONADO II 1EF827 8 2 210
IEF143 |HISTORIA DA FiSICA 1EF312 4 4 60
IEF500 IMONOGRAFIA IEF312 5 150

a4
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Matriz Curricular Licenciatura Diurna

24/08/2021
Total 17 6 11 420
TOTAL GERAL| 148 118 30 2.670

Carga Horaria Total 3.050|Minimos de Periodos 8
Carga Horaria de Optativas 180 |Maximos de Periodos 14
Carga Horaria de Obrigatdrias 2.670
Carga Horaria de Atividades Académico-Cientifico- 200 |Maximos de Créditos por Periodo| 26
Culturais
Total de Créditos 160
Créditos de Optativas 12
Créditos de Obrigatorias 148

Departamento da Fisica] DF-ICE-UFAM | Av. Rodrigo Otavio, n® 6.200, Campus Universitario Senador Arthur Virgilio Filho, Setor Morte, Coroado

I.| CEP: 88.077- 000. Manaus - Amazonas - Brasil.

Telefones: (92) 3305-2817/2818 | E-mail: icesecretaria@gmiail.com

hitpsicedf ufam.edu. brfmatriz-curricular-licencatura-diuma

414
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ANEXO B — Ementa Didatica Geral

DISCIPLINA ? D toga 1O | UNIDADE
DIDATICA GERAL Técnicas FACED
Periodo | Sigla |Creditos | Carga Semestra| Micleo Carater Pré—requisito(s)
59/6° |FET121| 44,0 60h Especifico | Obrigatério FEF012
OBJETIVOS

Refletir sobre os fundamentos tedrico-metodoldgicos da educagio e suas implicacdes na formacdo e nas
praticas educativas dos educadores e as influéncias na elaboragio do plansjamento educacional.

EMENTA

Q DL]]EH) da didatica e os elementos que constituem o processo didatico: GUME‘-XTUE“ZEGQU
histdrica e social da educagio, Concepgoes didatico-pedagdgicas e suas implicagdes no processo ensino-
aprendizagem, A formagdo do educador e o compromisso com a transformacdo social.
Planejamento educacional (niveis, etapas, tipos, componentes e operacionalizagdo).

BIBLIOGRAF|A BAS|CA

CRUZ, C. H. C.,, GRANDIN, D. Planejamento na sala de aula. 2. ed. Porio Alegre: Editora La Salle, 1998,
HAIDT, R, C, Curse de Didatica Geral. S4o Paulo: Editora Atica, 1994,
LIMA, A. O. Avaliagde Escolar. 5. ed. Rio de Janeiro: Editora Vozes, 1998,

BIBLIOGRAF A COMPLEMENTAR

ARAMNHA, M, L, de A, Historia da Educagdo, 2, ed, Sdo Paulo: Editora Moderna, 1996,

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia, 3. ed. Sdo Paulo: Editora Paz e Terra, 1997,

GADOTTI, M. Concepgdo Dialética da Educagdo. 11. ed. S3c Paulo: Editora Cortez, 2000.

GADOTTI, M, Histdria das |deias Pedagdgicas. 7. ed, S&o Paulo: Editora Atica, 1999,

CRUZ, C. H. Carrilho, Gandim, Danile. Planejamento na Sala de Aula. 2. ed. Porto Alegre: La Salle, 1996,
VEIGA, |. P, (Org,), Técnicas de Ensino: Por gque Nao? 10, ed, S0 Paulo: Editora Papirus, 1921,

Legenda: CH — Carga Horaria; CR —NOmero de Créditos; T — Teoria; P — Pratica; PR — Pré-Requisito,
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ANEXO C — Ementa Historia da Fisica

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
() INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS
s ol DEPARTAMENTO DE FiSICA

Av_GaL. RoDrico OTAVIO JORDAD RaMos, 3000 — CorRoaDd | CEP: 63077-000 - Manaus-AM, FONEIFaX (92) 3305-2825.

CONTEUDO PROGRAMATICO

DISCIPLINA: . . CODIGO:
HISTORIA DA FISICA IEF143
CARGA HORARIA |TEORICA |PRATICA ToOTAL Ne°. DE CREDITOS:
SEMANAL 04 - 04 440
TOTAL 60 - []1]
PRE-REQuUISITOS: ConIGo:
FISICA MODERNA | I[EF312
EMENTA

1. O carater historico da ciéncia e sua transposicdo didatica na formacdo do
profissional em fisica; 2. As bases intelectuais e culturais que ergueu a estrutura
da primeira revolugdo cientifica; 3. O nascimento de uma nova fisica: o paradigma
newtoniano; 4. As tentativas para purificar e consolidar o paradigma newtoniano;
5 Em busca de um principio unificador para as teorias fisicas: abordagem
dinamista; 6. As influéncias do ambiente sdcio-econdmico-cultural na evolugdo dos
conceitos fisicos durante o século XIX; 7. A segunda revolugdo cientifica; 8.
A extensdo da teoria quantica.

OBJETIVO

Identificar e analisar a dinamica da construgdo dos conceitos e principios fundamen-
tais da fisica para o estabelecimento dos paradigmas da Fisica Classica e Moderna
difundidos atualmente no meio académico.

CURSO PARA OS QUAIS E OFERECIDA:

LICENCIATURA EM Fisica OBR

BACHARELADO EM Fisica OBR
InDicar sEE: OBR —OsBriGaTORIA
OPT - OrTaTivA

121



122

ANEXO D - Ementa Legisla¢io em Ensino Basico

DISCIPLINA DEPARTAMENTO | ,yinapE

LEGISLACAO DO ENSINO BASICO e N Wpienr
Planejamento

Periodo | Sigla |Créditos | Carga Semestral| Nicleo Carater Pré—requisio(s)

4°/5° |FEA009| 4.,4,0 60h Especifico | Obrigatdrio -
OBJETIVOS

Analisar a legislagio da educagio basica e sua interfface com a dimens3o dos direitos
humanos,

EMENTA

Estado, Politicas Publicas e Legislacao: concepoies e relagtes, Legislagdo da Educacao Basica no Brasil;
retrospectiva histdrica e atuais configuragtes. Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Macional (Lei N°
9394/98), os planos e programas educacionais no contexto nacional e no estado do Amazonas, Direitos
Humanas & Politicas Educacionais: o dirsite & educacdo como dimensdo dos direitos humanos — acesso,
permanéncia e gqualidade social da educacio,

BIELIOGRAFIA BASICA

BRASIL, Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996 — LDBEN,
., Lein®13005, de 25 de junho de 2014 — PNE,
. Decreto-Lei n° 6094, de 24 de abril de 2007 — PDE.
, Decreto-Lei n® 7037/2009, Programa Nacional de Direites Humanos,

BRZEZINSK|, |. LDB dez anos depois: reinterpretagdoc sob diversos olhares, Sao  Paulo,
Cortez, 2008,

LIBANEQ, J, C, Educagdo Escolar: politicas, estruturas e organizacdo, 10, ed, S&o Paulo, Cortez, 2012,

SAVIAN|, D, Sistema MNacional de Educagdo e Plano Nacional de Educacgido, Campinas: Autores
Associados, 2014,

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

PINHEIRO, M. G. S, P. Educagdo e Cidadania: direitc a8 educacio e o dever de educar. Amazdnida,
Manaus: EDUA, ano 56, n,2/1, 2001,

CANDAU, V. M, (org). Somos todos/as iguais? Escola, discriminacio e educacdo em direitos humanos,
Rio de janeiro, DP&A, 2003,

SHIROMA, E. O., MORAES, M. C. M.; EVANGELISTA, Q. Politica Educacional. Rio de Janeiro: DP&A,
2002,

RECH, D, {org), Direitos Humanos no Brasil: diagndsticos e perspectivas, Rio de Janeiro, CERIS, Ano 2,
n,2, 2007,

Normais legais federais, estaduais e municipais,

Legenda: CH — Carga Horaria; CR — Numero de Créditos; T — Teoria; P — Pratica; PR — Pré-Requisito,
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ANEXO E — Ementa Pratica de Ensino em Fisica I — site ICE

NUCLEO ESPECIFICO DA LICENCIATURA — Metodologia do Ensino

DISCIPLINA . ) DERPARTAMENTO | UNIDADE
PRATICA DE ENSING EM FISICA GERAL | Fisica ICE
Periodo | Sigla | Créditos | Carga Semestral | NMicleo Carater Pré-requisito(s)
1° IEFB13 1.0.1 30h Especifico Dhrigatério -
OBJETIVOS

Propiciar ao aluno o conhecimento da realidade do ensino de Fisica no Ensine Médio nas escolas de
fManaus e buscar meios para melhorar sua qualidade, nao pelo acimule de informagdes, mas no dom/inio
de competéncias de maneira a fazer frente aos desafios impostos por um mundo em constante mudancga,

EMENTA

O Ensino de Fisica segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensine Médio, A Formagio
Profissional do Professor de Fisica e sua Prafica Docente. Temas estruturadores do ensino de Fisica
segundo as Orientagies Educacionais Complementares dos PCNEM+: Movimentos: variagies e
conservagbes, 0s Conceitos Fundamentais da Mecénica Newtoniana, A Experimentagdo no ensino da
Mecanica Newtoniana,

BIELIOGRAFIA BASICA

BRASIL. Ministéric da Educagdo, Secretaria de Educacio Meédia e Tecnologica, Pardmetros curriculares
nacionais para o ensino medio, Brasilia: MEC/SEMTEC, 2002,

BRASIL, Ministéric da Educagio, Secretaria de Educacio Média e Tecnolégica, PENEM+ Ensino Médio:
orientagdes educacionais complementares acs parmetros curriculares nacionais, Brasilia, MEC/SEMTEC,
2002,

CARVALHO, AM.P, (Coord,), Formagio continuada de professores, Pioneira, 2003,

BIBELIOGRAF|A COMPLEMENTAR

GASPAR, A. Experiéncias de ciéncias para o ensine fundamental. Editora Atica, 2003,

HEINECK, R, O ensine de Fisica na escola e a formacao de professores: reflexdes e allernativas,
Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, v.16, n.2, p.226-241, 1999,

KAWAMURA, MR.D, @ HOSOUME, ¥. A contribuigcdo da Fisica para um novo Ensino Médio, A Fisica
na Escola, v4, n.2, p.22-27, 2003,

OSTERMANN, F. & MOREIRA, M.A. A Fisica na formacdo de professores do Ensine Fundamental.
Editora da UFRGS, 1999,

PEDUZZI, 5.5, Concepgdes alternativas em mecanica. In: Ensine de fisica: conteddo, metodologia e
epistemologia em uma concepgio integradora, Mauricio Pietrocola, organizador 2 ed.rev. — Floriandpolis:
Ed. da UFSC, p,77-99, 2005,

PIETROCOLA, M. Construgao e realidade: o papel do conhecimento fisico no entendimento do mundo. In:
Ensino de fisica: conteldido, metodologia e epistemologia em uma concepgio integradora. Mauricio
Pietrocola, organizador 2 ed.rev. — Floriandpolis: Ed. da UFSC, p.9-32, 2005,

SOCIEDADE BRASILEIRA DE FISICA. Fisica para o Brasil: pensande o futuro, CHAVES, A e
SHELLARD, R.C, (eds,). Editora Livraria da Fisica, 2004,

VILLANI, A, Reflexdes sobre o ensine de Fisica no Brasil: Praticas, conflilos e pressupostos. Revista
Brasileira de Ensino de Fisica, v.B, n.2, p.76-95, 1984,

Revistas de inleresse: A Fisica na Escola, Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Investigagoes em
Ensine de Ciéncias, Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, Revista Brasileira de Ensino de Fisica.

Material de Pratica de Ensino de Fisica/UFAM,

Legenda: CH — Carga Horaria; CR —Numero de Créditos; T — Teoria; P — Pratica; PR — Pre-Requisito.
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ANEXO E.1 — Ementa Pratica de Ensino em Fisica I — site DF

7N UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
(ﬁ){,' INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS
e DEPARTAMENTO DE FiSICA

Av. GaL. RoODRIGO OTAVIO JORDAD RaMos, 3000 — Japim CEP: 63077-000 - MaMaus-AM, FONEFax (0xx92) 3305-2829

CONTEUDO PROGRAMATICO

DISCIPLINA: CODIGO:
PRATICA DE ENSINO EM FiSICA GERAL | IEF 813
CARGA HORARIA |TEORICA |PRATICA TOTAL N° DE CREDITOS:
SEMANAL - 02 0z 1.01
TOTAL - 30 30
PRE-REQUISITOS CODIGO:
MAD Possul
EMENTA

1. O Ensino de Fisica segundo os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Medio (PCNEM). 2. Temas estruturadores do ensino de Fisica segundo as
Orientagdes Educacionais Complementares dos PCNEM+: Movimentos:
variagdes e conservagdes. 3. Os conceitos fundamentais e a experimentagdo na

Mecdnica Newtoniana.

OBJETIVO

Propiciar ao aluno o conhecimento da realidade do ensino de Fisica no Ensino
Medio e buscar meios para melhorar sua qualidade.

CURSO PARA OS QUAIS E OFERECIDA:

LICENCIATURA EM FisICA OBR
BACHARELADO EM FisICA OPT

InDicar sEE: OBR - OsriGATORIA
OPT - OpTaTIVA




ANEXO F — Ementa Pratica de Ensino em Fisica II — site ICE

DISCIPLINA DEPARTAMENTO | UNIDADE
PRATICA DE ENSINO EM FISICA GERAL II Fisica ICE
Periodo | Sigla | Créditos | Carga Semestral |  Mucleo Carater Pré—requisito(s)
2° |IEFE14 1.0.1 30h Especifico | Obrigatario IEF991
OBJETIVOS

Propiciar ao alune o conhecimenio da realidade do ensino de Fisica no Ensine Médio nas escolas de
Manaus e buscar meios para melhorar sua qualidade, ndo pele acimule de informagdes, mas no dominio
de competéncias de maneira a fazer frente aos desafios impostos por um mundo em constante mudanga,

EMENTA

Temas estruturadores do ensino de Fisica segundo as Orientagdes Educacionais Complementares dos
PCNEM+: Calor, ambiente e usos de energia e Som; imagem e informagdo, A institucionalizacio do Ensino
de Fisica: sua trajetdria e perspectivas, Os conceitos fundamentais de mecénica dos fluidos, oscilagbes e
ondas e termodindmica. A experimentagdo no ensino de Mecénica dos Fluidos, Oscilagbes e Ondas e
Termodindmica,

BIBLIOGRAF|A BAS|CA

BRASIL. Ministério da Educagio. Secretaria de Educagio Média e Tecnoldgica, Pardmetros curriculares
nacionais para o ensine médio. Brasilia: MEC/SEMTEC, 2002,

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica, PCNEM+ Ensino Médio:
orientacées educacionais complementares acs par@metros curriculares nacionais. Brasilia, MEC/SEMTEC,
2002,

GASPAR, A, Experiéncias de ciéncias para o ensino fundamental. Editora Atica, 2003.

BIBLIOGRAF A COMPLEMENTAR

LABURU, C.E, Fundamentos para um experimento cativante., Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica,

v.23, n.3, p.382-404, 20086,

MACIEL, JR.L,; CASTILHOS, CE.J.; KRAUSE, P, Como implementar um laboratdrio para o ensino de
Fisica, Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, v4, n.2, p.61-67, 1987,

OSTERMANMN, F. & MOREIRA, M.A, A Fisica na formagio de professores do Ensine Fundamental.
Editora da UFRGS, 1994,

QUIRING, W.G. & LAVARDA, F.C. Comunicagdes: projeto de experimentos de Fisica para o ensino médio
com materiais do dia-a-dia, Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, v.18, n1, p.117-122, 2001,

SERE, M.G.: COELHO, S.M. & NUNES, A.D. O papel da experimentagdo no ensino de Fisica. Caderno
Brasileiro de Ensino de Fisica, v.20, n.1, p.30-42, 2003,

Revistas de inleresse: A Fisica na Escola, Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Investigagtes em
Ensino de Ciéncias, Pesquisa em Educagéo em Ciéncias, Revista Brasileira de Ensino de Fisica.

Material de Pratica de Ensino de Fisica/UFAM,

Legenda: CH — Carga Horaria; CR — Mumero de Créditos; T — Teoria; P — Pratica; PR — Pré-Requisito,

125
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ANEXO F.1 — Ementa Pratica de Ensino em Fisica II — site DF

N UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
(),' INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS
e DEPARTAMENTO DE FiSICA

Av. GaL. RODRIGO OTAVIO JORDAD Ramos, 3000 — JapuMm CEP: 63077-000 - MaNaus-AM, FONEIFaxX (0xx32) 3305-2829

CONTEUDO PROGRAMATICO

DISCIPLINA: COoDIGOD:

PRATICA DE ENSINO EM FISICA GERALII IEF 814
CARGA HORARIA | TEORICA |PRATICA TOTAL N° DE CREDITOS:
SEMANAL - 02 0z 1.01
TOTAL - 30 30
PRE-REQUISITOS CODIGOD:

Fisica GERAL | IEF991
EMENTA

1. A Formacdo Profissional do Professor de Fisica e sua Pratica Docente. 2. A
institucionalizacdo do Ensino de Fisica: sua trajetoria e perspectivas. 3. Temas
estruturadores do ensino de Fisica segundo as Orientagdes Educacionais
Complementares dos PCNEM+: Calor, ambiente e usos de energia e Som;
imagem e informacdo. 4. Os conceitos fundamentais de mecanica dos fluidos,
oscilacfies e ondas e termodindmica. & A experimentacdo no ensino de
mecadnica dos fluidos, oscilactes e ondas e termodinamica.

OBJETIVO

Propiciar ao aluno o conhecimenio da realidade do ensino de Fisica no
Ensino Medio e buscar meios para melhorar sua qualidade.

CURSO PARA 0OS QUAIS E OFERECIDA:

LICENCIATURA EM FisICA OBR

BACHARELADD EM Fisica OPT
ImDicar see: OBR — OsrRIGATORIA
OPT — OpTaTivA
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ANEXO G — Ementa Pratica de Ensino em Fisica III — sitze ICE

DISCIPLINA DEPARTAMENTO | UNIDADE
PRATICA DE ENSINO EM FIS|CA GERAL III Fisica ICE
Pericdo | Sigla | Créditos | Carga Semestral MNicleo Carater Pré—requisitals)
3o IEF817 | 2,1.1 45h Especifico | Obrigatério IEF291
OBJETIVOS

Propiciar ao aluno o conhecimento da realidade do ensino de Fisica no Ensino Médio nas escolas de
Manaus e buscar meios para melhorar sua qualidade, ndo pelo aciumule de informagdes, mas no dominio
de competéncias de maneira a fazer frente aos desafios impostos por um mundo em constante mudanga.

EMENTA

A Realidade do Ensino de Fisica nas Escolas de Manaus: analise dos materiais curriculares e outros
recursos didaticos, Temas estruturadores do ensino de Fisica segundo as Orientagdes Educacionais
Complementares dos PCNEM+: Eguipamentos elétricos e telecomunicagbes, A transposicdo didatica e os
conceitos fundamentais de Eletricidade e Magnetisme, Plangjamento e Elaboragio de Atividades
Educativas envolvendo Conceitos Fundamentais de Eletricidade e Magnetismo,

BIBELIOGRAF|A BASICA

ALVES FILHOQ, J.P.; PINHEIRQ, T.F. & PIETRQCOLA, M. A eletrostatica como exemplo de transposicao
didatica. In: Ensino de Fisica: conteldo, metodologia e epistemologia em uma concepgdo integradora,
Pietrocola, M, org, 2, ed, rev, Editora da UFSC, p,77-99, 2005,

ALVES FILHO, J.P. Regras da transposicao didatica aplicadas ao laboratério didaticoe. Caderno
Catarinense de Ensino de Fisica, v.21, n.d, p.44-58, 2004,

BRASIL. Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagdo Média e Tecnolégica, Pardmetros curriculares
nacionais para o ensine médio, Brasilia: MEC/SEMTEC, 2002,

BIBLIOGRAF|A COMPLEMENTAR

BRASIL, Ministério da Educacgdo, Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica, PCNEM+ Ensine Médio:
orientagdes educacionais complementares aos parametros curriculares nacionais. Brasilia, MEC/SEMTEC,
2002,

GASPAR, A. Experiéncias de ciéncias para o ensino fundamental. Editora Atica: 2003,

QUIRING, WG, & LAVARDA, F.C, Comunicagdes: projoto experimentos de Fisica para o ensino médio
com materiais do dia-a-dia. Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, v.18, n.1, p.117-122, 2001,

Revistas de interesse: A Fisica na Escola, Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Investigagées em
Ensino de Ciéncias, Pesquisa em Educacao em Ciéncias, Revista Brasileira de Ensino de Fisica,

Material de Pratica de Ensino de Fisica/lUFAM,

Legenda: CH — Carga Horédria; CR — NOmero de Créditos; T — Teoria; P — Pritica; PR — Pré-Requisito,
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ANEXO G.1 — Ementa Pratica de Ensino em Fisica III — site DF

INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS
UFAM DEPARTAMENTO DE FISICA

Av. GaL. RODRIGO OTAVIO JORDAD Ramos, 3000 — Japum CEP: 632077-000 - MaNaus-AM, FONEIFAxX (0xXx32) 3305-2829

(). UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS

CONTEUDO PROGRAMATICO

DISCIPLINA: CoODIGO:
PRATICA DE ENSINO EM FISICA GERAL Il IEF 817

CarRGA HORARIA |TEORICA |PRATICA ToTAL N° DE CREDITOS:

SEMANAL 01 02 03 211

TOTAL 15 30 45

PRE-REQUISITOS CoODIGO:

FISICA GERAL | IEF 991
EMENTA

1. A Realidade do Ensino de Fisica nas Escolas de Manaus: analise dos materiais
curriculares e outros recursos didaticos. 2. Temas estruturadores do ensino de
Fisica segundo as Orientacdes Educacionais Complementares dos PCNEM+:
Equipamentos elétricos e telecomunicacdes. 3. A transposicdo didatica e os
conceitos fundamentais de eletricidade e magnetismo. 4. FPlanejamento e
Elaboracdo de Afividades Educativas envolvendo Conceitos Fundamentais de
Eletricidade e Magnetismo.

OBJETIVO
Propiciar ao aluno o conhecimento da realidade do ensino de Fisica no Ensino
Meédio e buscar meios para melhorar sua qualidade.

CURSO PARA OS QUAIS E OFERECIDA:

LICENCIATURA EM FiSICA OBR

BACHARELADO EM FisICA OFT

Inpicar sEE: OBR — OsricaToRIA
OPT - OFTaTivA
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ANEXO H — Ementa Pratica de Ensino em Fisica IV — site ICE

DISCIPLINA DEPARTAMENTO [ UNIDADE
PRATI|CA DE ENSINO EM FISICA GERAL |V Fisica ICE
Periodo | Sigla | Créditos | Carga Semestral | Nicleo Carater Pré—requisitols)
4° |EF&20 2,11 45h Especifico | Obrigatério |EF815
OBJETIVOS

Propiciar ao aluno o conhecimento da realidade do ensino de Fisica no Ensino Médio nas escolas de
Manaus e buscar meios para melhorar sua qualidade, nao pelo acomule de informagdes, mas no dominio
de competéncias de maneira a fazer frente aos desafios impostos por um mundo em constante mudancga.

EMEMNTA

A Pedagogia da Abordagem Interdisciplinar, O Processo de Avaliagio dos Estudantes no Ensino de Fisica,
A Caracterizagio dos Conceitos Fundamentais da Teoria eletromagnética, luz e dptica, Oficina de Produgio
de Material Instrucional de Eletromagnetismo e Oplica para o Ensino Médio, Seminario de Apresentagdo e
Avaliacdo de Palestras Tematicas.,

BIBLIOGRAF|A BASICA

ARAUJO, M,53,T, & ABIB, M,LV,3, Atividades Experimentais noe Ensine de Fisica: diferentes enfogues,
diferentes finalidades, Revista Brasileira de Ensino de Fisica, v.25, n.2, p.176-194, 2003,

BRASIL, Ministério da Educagao, Secrelaria de Educacio Média e Tecnologica, Pardmetros curriculares
nacionais para o ensine médio. Brasilia: MEC/SEMTEC, 2002,

BRASIL. Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacio Média e Tecnologica. PCNEM+ Ensine Médio:
Orientagbes educacionais complementares aos pardmelros curriculares nacionais, Brasilia, MEC/SEMTEC,
2002,

BIBLIOGRAF|A COMPLEMENTAR

GASPAR, A, Experiéncias de ciéncias para o ensino fundamental. Editora Atica, 2003,
LUCKESI, C.C. Avaliacio da aprendizagem escolar. 17 ed, Cortez Editora, Sdo Paulo/SP, 2005,

LUCKESI, C.C, Avaliagdo da aprendizagem na escola: reelaborando conceitos e recriande a pratica, 2,
ed, (revista), Malabares Comunicagio e Eventos, Salvador/BA, 2005,

QUIRING, W.G. & LAVARDA, F.C, Comunicagoes: projeto experimentos de Fisica para o ensino médio
com materiais do dia-a-dia, Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, v, 18, n1, p 117122, 2001,

TERRAZZAN, EA, e HAMBURGER, EW, Oficinas de Fisica: uma experiéncia em educacgdo
continuada, Revista Brasileira de Ensino de Fisica, Vol.14, n4, p.234-238, 1932,

VILLAMI, A. Reflexdes sobre o ensino de Fisica no Brasil: Praticas, conflitos e pressupostos. Revista
Brasileira de Ensino de Fisica, v.6, n.2, p,76-95, 1984,

VEIT, E.A. e TEODORO, V.D. Modelagem no Ensino/Aprendizagem de Fisica e os Novos Parametros
Curriculares MNacionais para o Ensino Médio, Revista Brasileira de Ensino de Fisica, v.24, n.2, p.87-96,
2002

Revistas de interesse: A Fisica na Escola. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Investigagoes em
Ensino de Ciéncias, Pesguisa em Educacio em Ciéncias, Revista Brasileira de Ensino de Fisica.

Material de Prética de Ensino de Fisica/UFAM,

Legenda: CH — Carga Horaria; CR — Namero de Créditos; T — Teoria; P — Pratica; PR — Pré-Requisito,



ANEXO H.1 — Ementa Pratica de Ensino em Fisica IV — site DF

7N UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
( )' INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS
L}};ﬁ; DEPARTAMENTO DE FISICA

Av. GaL. RODRIGOD OTAVIO JORDAD Ramos, 3000 — Japum CEP: 69077-000 - MaNaws-AM, FONETFax (00x92) 3305-2829

CONTEUDO PROGRAMATICO

DISCIPLINA: ) CODIGO:
PRATICA DE ENSINO EM FISICA GERAL IV IEF 820
CarGA HORARIA | TEORICA |PRATICA ToTAL N° DE CREDITOS:
SEMANAL 01 02 03 211
ToTaL 15 30 45
PRE-REQUISITOS CODIGO:
Fisica GeraL Il IEF 815
EMENTA

130

1. A Pedagogia da Abordagem Interdisciplinar. 2. O Processo de Avaliacdo dos
Estudantes no Ensino de Fisica. 3. A Caracterizacdo dos Conceitos Fundamentais da
Teoria eletromagnética, luz e éptica. 4. Oficina de Produgdo de Material Instrucional
de Eletromagnetismo e Optica para o Ensino Médio. 5. Seminario de Apresentacao e

Avaliacdo de Palestras Tematicas.

QBJETIVO
Propiciar ao aluno o conhecimento da realidade do ensino de Fisica no Ensino
Medio e buscar meios para melhorar sua qualidade.

CURSO PARA OS QUAIS E OFERECIDA:

LICENCIATURA EM FisICA OBR

BACHARELADO EM Fisica OPT
INDicaR SE E: OBR — OBRIGATORIA
OPT - OPTATIVA
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ANEXO I — Ementa Pratica de Ensino em Fisica Moderna — site ICE

DISCIPLINA DEPARTAMENTO | UNIDADE
PRATICA DO ENSINO DE FISICA MODERNA Fisica ICE
Pericdo | Sigla | Créditos | Carga Semestral Nucleo Carater Pré—requisitols)
6°/7° | IEF&24 | 31,2 75h Especifico | Obrigatério IEF312
OBJETIVOS

Propiciar ao aluno o conhecimento da realidade do ensino de Fisica no Ensine Médio nas escolas de
Manaus e buscar meios para melhorar sua qualidade, ndo pelo acimule de informagdes, mas no dominio
de competéncias relacionadas 4 compreensdo do mundo microscépico de maneira a reconhecer o cardter
ético do conhecimento cientifico e tecnoldgico para utiliza-los no exercicio da cidadania,

EMENTA

Temas estruturadores do ensino de Fisica segundo as Orientagdes Educacionais Complementares dos
PCMNEM+: Matéria e radiacdo, Universo, Terra e vida, Os Conceitos de Fisica Moderna numa Perspectiva
Epistemologica, A Transposicao didatica dos Conceitos de Fisica Mademna no Ensine Médio, Um Estudo de
Caso: As Potencialidades Pedagdgicas da Divulgagio Cientifica no Ensine Médio, Elaboracio e
Desenvolvimento de um Projelo de Fisica Moderna para o Ensino Médio, Seminario de Apresentacao e
Avaliagdo dos Projetos,

BIBLIOGRAFIA BASICA

BRASIL, Ministério da Educacan, Secretaria de Educagio Média e Tecnoldgica, Parametros curriculares
nacionals para o ensino meédio, Brasilia: MEC/SEMTEC, 2002,

BRASIL, Ministério da Educacgdo, Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica, PCNEM+ Ensine Médio:
Orientacdes educacionais complementares acs Parametros Curriculares Macionais, Brasilia,
MEC/SEMTEC, 2002,

CAVALCANTE, MA,, JARDIM, V, @ BARROS, JAA. Insergdo de Fisica Moderna no Ensino Médio:
difragdo de um feixe de |aser, Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, v.16, n,2, p,154-169, 1999,

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

GASPAR, A, Experiéncias de ciéncias para o ensino fundamental. Editora Atica, 2003,

TERRAZZAN, E.A. A Insercao da Fisica Moderna e Contemporanea no Ensino de Fisica na Escola de
2° Grau, Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, v.9, n,3, p.209-214, 1992,

TAVOLARO, C.R.C. e CAVALCANTE, M.A. Fisica Moderna Experimental. 2 ed. Editora Manole, 2007.

TAVOLARO, C.R.C. e CAVALCANTE, M.A. Uma Oficina de Fisica Moderna que Vise a sua Insergio no
Ensine Médie, Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, v.18, n,3, p.298-318, 2001,

VALADARES, E.C. e MOREIRA, A.M. Ensinando Fisica Moderna no Segundo Grau: efeito fotoelétrico,
laser e emissdo de corpo negro, Caderno Catarinense de Ensino de Fisica, v.15, n.2, p,121-135, 1998,

Revistas de interesse: A Fisica na Escola. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Investigagdes em
Ensino de Ciéncias, Pesquisa em Educacio em Ciéncias, Revista Brasileira de Ensine de Fisica,

Malerial de Prética de Ensino de Fisica/UFAM,

Legenda: CH — Carga Horaria; CR — Nomere de Créditos; T — Teoria; P — Pratica; PR — Pré-Requisito,
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ANEXO 1.1 — Ementa Pratica de Ensino em Fisica Moderna — site DF

INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS
UFAM DEPARTAMENTO DE FISICA

Av. GaL. RoDRIGO OTAVIO JORDED Ramos, 3000 — Japum CEP: 63077-000 - MaNaUs-AM, FONEIFAX (0xx32) 3305-2829

(): UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS

CONTEUDO PROGRAMATICO

DISCIPLINA: , CODIGO:
PRATICA DE ENSINO DE FISICA MODERNA IEF824
CARGA HORARIA |TEORICA |PRATICA TOTAL M° DE CREDITOS:
SEMANAL 01 04 05 312

TOTAL 15 60 75
PRE-REQUISITOS CODIGO:
Fisica MoDERNA | IEF312
EMENTA

1.Temas estruturadores do ensino de Fisica segundo as OrientagGes
Educacionais Complementares dos PCNEM+: Matéria e radiagdo. Universo, Terra
e vida. 2. Os Conceitos de Fisica Moderna numa Perspectiva Epistemologica. 3. A
Transposigdo didatica dos Conceitos de Fisica Moderna no Ensino Médio. 4. Um
Estudo de Caso: As Potencialidades Pedagdgicas da Divulgacdo Cientifica no
Ensino Médio. 5. Elaboracdo e Desenvolvimento de um Projeto de Fisica
Moderna para o Ensino Medio. 6. Seminario de Apresentacdo e Avaliacdo dos
Projetos

OBJETIVO

Fropiciar ao aluno o conhecimento da realidade do ensino de Fisica no Ensino
Medio e buscar meios para melhorar sua qualidade.

CURSO PARA OS QUAIS E OFERECIDA:

LICENCIATURA EM FisiCcA OBR
BACHARELADO EM Fisica OPT

IMoicar sEE: OBR —OsricATORIA
OPT - OpTaATVA
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ANEXO J — Ementa Fisica e Sociedade

DISCIPLINA DEPARTAMENTO | UNIDADE
FISICA E SOCIEDADE Fisica ICE
Pericdo | Sigla | Créditos s Carg? | MNicleo Carater Pré-requisito(s)
IEF501 | 2.2.0 erggs 3 | complementar | Optativo —
OBJETIVOS

Estabelecer relagBes entre fisica e sociedade, entre cultura e ciéncia, entre processo tecnoldgico e
desenvolvimento econdmice, Projetar cenarios sobre o desenvolvimento da fisica e sua insergéo na vida
social do pais, em particular no Estado do Amazonas,

EMENTA

A Lei n® 13,691, de 10 de julho de 2018, que dispde sobre o exercicio da profissdo de fisico e da outras
providéncias, A Lei 8795, de 27 de abril de 1999, que dispbe sobre a educacdo ambiental, institui a Politica
Macional de Educagido Ambiental e dd oufras providéncias, Fisica aplicada a problemas brasileiros: a
questao energética. . A Lei 11.645, de 10 de margo de 2008, que estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional, para incluir no currfculo oficial da rede de ensino a ocbrigatoriedade da tematica "Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”, Desafios multidisciplinares e a fisica aplicada a problemas brasileiros:
o caso do acidente radicldgice de Goiania. Confroles climaticos e o aguecimento glebal. A Amazénia e os
servigos ambientais planetarios. Influéncias do desmatamento na particdo da energia solar disponivel. O
ensino de fisica e a escola fundamental e média, A pesquisa em ensino de fisica: O potencial de formacéo
de professores de fisica, A fisica no mundo contemporaneao,

BIBELIOGRAF|A BASICA

BRASIL, Lei 13691, de 10 de julho de 2018, Dispde sobre o exercicio da profisséo de fisico e da outras
providéncias,

CHAVES, A.; SHELLARD, R.C,, eds, Pensando o Future: O desenvolvimento da fisica e sua insergio
na vida social @ econémica do pais. Sociedade Brasileira de Fisica, Editora livraria da fisica, 1a ed, 2005,
243p.

OLIVEIRA JR,, ON, e SINTRA, R.J, org, A fisica a servigo da sociedade. IFSC, Sao Carlos, 2014, 320p,

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

THUILLIER, P.; De Archimedes a Eisntein: a face oculta da invengao cientifica. Sao Paulo, Ed. Jorge Zhar,

Periddicos: Ciéncia Hoje, La Recherche, Scientific American, Nature, American Journal of Physics, Physics
Teacher.

Série Ciéncia e Sociedade, publicada pelo Centro Brasileiro de Pesquisa em Fisica,
Revista Brasileira de Ensino de Fisica, publicada pela Sociedade Brasileira de Fisica.

Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, publicado pela UFSC,

Legenda: CH — Carga Horaria; CR — Nimero de Créditos; T — Teoria; P — Pratica, PR — Pre-Requisito



ANEXO K — Matriz Curricular Licenciatura em Fisica UFMA

24/08/2021 hitps:/sigaa. ufma brfsigaallink/public'cursolcumiculo/86159

|#.Brasdo da
Universidade
Federal do
Maranh3o

https://sigaa.ufma.br/sigaa/public/curso/portal jsf?lc=pt_BR

Estrutura Curricular

_\, 7 Visualizar detalhes do componente |= : Visualizar Programa

Dados do Curriculo

Codigo: 2A
Matriz Curricular: FISICA - SAD LUIS - Presencial - T - LICENCIATURA PLENA - 1969
Periodo Letivo de Entrada em Vigor 1996 - 1
Carga Horaria: TotalMinima: 2790
Optativas Minima: 240
Prazos em Periodos Letivo: Minimo: 7
Médio: 8
Maximo: 12
Créditos por Periodo Letivo: Minimo: 4
Médio: 16
Maximo: 32
1° Periodo
Estrutura Curricular Matureza
DEFI0150 - INTRODUCAO A FISICA (FI) - 30h Obrigatdria .
J =t
DEMADD32 - CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL 1 - 80h Obrigatoria -y
J =
DEMADO3S - CALCULO VETORIAL E GEOMETRIA Obrigatoria
ANALITICA - 60h -
J =
DEQUODBT - QUIMICA GERAL E INORGANICA (F1) - S0h Obrigatoria 7

hitps://sigaa.ufma.brisigaalink/publicicurso/curmicule/28 159 116
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24/082021 https:/fsigas.ufma.brisigaa/link/public/curso/cumicule/881528

DFIL0034 - METODOLOGIA CIENTIFICA - 60n

DLER0102 - LINGUA PORTUGUESA - 60h

CH Total: 360h.

2° Periodo

Estrutura Curricular
DEFID056 - FiSICA | - 30h

DEIND00S - INTRODUGAO A COMPUTAGAO (EE) - 75h

DEMAD025 - ALGEBRA LINEAR (EE) - 60h

DEMAD033 - CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL 2 - 60h

DEPBO024 - METODO E TECNICA DE ESTUDO E

PESQUISA BIBLIOGRAFICA - 60n

DEQUO062 - QUIMICA ORGANICA (F1) - 60h

CH Total: 405h.
3° Periodo

Estrutura Curricular
DEFID0S8 - FISICA 11 - 90h

DEFID127 - INSTRUMENTACAO PARA O ENSINO (FI) - 60h

DEMAD035 - CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL 3 - 60h

hitps:fisigaa.ufma brisigaalink/public/curso/cumiculo/38159

Cbrigatdria

Obrigatdria

Natureza

Cbrigatdria

Obrigatdria

Obrigatoria

Obrigatoria

Obrigatdria

Obrigatdria

Natureza

Obrigatoria

Obrigatoria

Obrigatdria

Q

;::

26
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2440872021 hitps.isigaa.ufma. brfsigaallink/public/curso/cumicule/88159

DEMAD1350 - ESTATISTICA (FI) - 60h Obrigatoria Q
au

DEMAD151 - EQUA{;ﬁES DIFERENCIAIS ORDINARIAS (FIy Obrigatcria Q

- 60h h
i.:

CH Total: 330h.

4° Periodo

Estrutura Curricular Natureza

DEFI0128 - MECANICA TEORICA | (F1) - 60h Obrigatdria a
5.:

DEFI0130 - FiSICA 11l (FIy - 90h Obrigatdria ol
in

DEFID131 - TERMODINAMICA (Fl) - 60h Qbrigatoria Q
;:.

DENDODSE - PSICOLOGIA DA EDUCA(;,&O I (L) -60h Obrigatoria Q
;.:

DEINDDD7 - CALCULO NUMERICO (CP/EE) - 60h Obrigatoria o)
;:

CH Total: 330h.

5° Periodo

Estrutura Curricular Natureza

DEFID129 - MECANICA TEORICA 11 (F1) - 60h Obrigatoria Q
gn

DEFID132 - FiSICA IV (FI}- 30h Obrigatoria Q
;:.

DEFI0133 - ELETRONICA BASICA (F1) - 90h Obrigatdria a
;.:

DEIIDDO5T - PSICOLOGIA DA EDUCAQﬁO II'(L) - 60h Obrigatdria Q
in

hitps:fisigaa.ufma.brisigaafink/public/curse/curmculo/86159 g
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24/082021 hitps:i/sigaa.ufma.brisigaallink/public’curso/cumiculod28 152

CH Total: 300h.

6° Periodo

Estrutura Curricular Natureza

DEEIDD7Z - DIDATICA (LICENCIATURA) - 120h Obrigatoria Q
an

DEFID102 - ELETROMAGNETISMO | (FI} - 60h Obrigatoria Q
an

DEFI0134 - FISICA MODERNA (F1) - S0h Obrigatoria Q
§=

DEI00S3 - POLIT E PLAN DA EDUC BAS NO BRASIL (LICY Obrigatoria Q

- 60h

CH Total: 330h.

7° Periodo
Estrutura Curricular Natureza
DEFI0135 - FISICA MEDICA | (FI) - 60h Optativa

DEINDODES - LINGUAGEM DE PROGRAMAGAO (F1) - 75h Optativa

DEEI0036 - METODOS E TEC. DE PESQ. PEDAGOGICA  Obrigatéria
(L) - 60h

DEFI0042 - ESTRUTURA DA MATERIA (FI) - 90h Obrigatoria

DEFID121 - PRATICA DE ENSINC | - ESTAGIO SUPERVIS.  OQbrigaidria
- 135h

CH Total: 420h.

8° Periodo
Estrutura Curricular Natureza
DEEEQ0S5 - CIRCUITOS LOGICOS (CP)-75h Optativa

3

an

hitps:fisigaa.ufma.brisigaalink/public/icurseicurmiculo/88158 4G
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244082021 hitps:sigaa.ufma. brfsigaallink/public/cursolcumiculof86 159

DEEIN034 - TECNICA E RECURSOS AUDIOVISUAIS - 60h Optativa

DEFI0124 - FISICA MATEMATICA | (F1) - 60h Optativa a
§=
DEFI0126 - FiSICA ESTATISTICA (Fl) - 60h Optativa a
§=
DEFI0136 - FiSICA MEDICA Il (F1) - 60h Optativa a
in
DEFI0137 - INTRODUGAO A FISICA NUCLEAR (FI)-60h  Optativa A
§=
DEFI0138 - OFICINA DE FiSICA (Fl) - 60h Optativa o\
§=
DEFI0139 - RELATIVIDADE RESTRITA (F1) - 60h Optativa a
in
DEFI0140 - COMPUTACAO P/ O ENS DE FiSICA NO 2° Optativa .
GRAU - 60h -
;:.
DEFI0141 - ESTADO SOLIDO I (F1) - 60h Optativa o\
;:
DEFI0144 - MECANICA QUANTICA | (F1) - 60h Optativa o
gn
DEFI0191 - FUNDAMENTOS DE INSTRUMENTACAO (FI) -  Optativa \
60h -
;n
DEMAQ120 - VARIAVEIS COMPLEXAS (FI) - 60h Optativa aQ
;:
DEMAQ152 - ANALISE VETORIAL (FI) - 60h Optativa

hitps:i/sigaa.ufma.brisigaalink/publicicurse/cumicule/88 158 BIG



24/08/2021 hitps:/fsigas.ufma.brisigaallink/public/cursalcumculo/28 159

DEQUO0GO - FiISICO-QUIMICA (F1) - 60h

DFILO0GE - FILOSOFIA DAS CIENCIAS NATURAIS (FF) -
60h

DFIL0076 - EVOLUGAO DO PENSAMENTO CIENTIFICO
(F1) - 60h

DLERO138 - INGLES INSTRUMENTAL (F1) - 60h

DSOC0147 - FUNDAMENTOS DE SOCIOLOGIA (FI) - 60h

DSOCO0148 - FUNDAMENTOS DE ANTROPOLOGIA (FI) -
60h

CFIS0008 - MONOGRAFIA - LICENCIATURA (DEFESA) -
Oh

DEEF0035 - PRATICA DESPORTIVA - CREDITO | - 30h
DEFID122 - PRATICA DE ENSINO Il - ESTAGIO SUPERVIS.

- 180h

CH Total: 1425h.

== Voltar

Optativa

Optativa

Optativa

Optativa

Optativa

Optativa

Obrigatdria

Obrigatdria

Obrigatdria

IIGAA | Superintendéncia de Tecnologia da Informacdo - UFMA - sigaa-2 sigaa.sigs.sve.clusterlocal v3.7.30-190

hitps:fisigaa.ufma brisigaalink/public/curso/cumiculo/86158

Q
§=

Lilli}
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ANEXO L — Ementa Didatica Geral

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
Centro de Ciéncias Sociais
Curso de Pedagogia
Departamento de Educae” s 1

Disciplina: DIDATICA
Carga Hordria: 120h

Ementa

Didética: dimenstes historicas. Estatuto epistemolégico. Campo de conhecimento e
ressignificagdes. Categorias basicas da Diddtica. RelagSes entre ensino e aprendizagem. As
diferentes dimensdes do aprender. A razdo pedagdgica, o ensino do pensar e do aprender.
Trabalho e educagio no campo da teoria pedagégica. Cultura, conhecimento cientifico e saber
escolar. Transposigio didatica. Inter e transdisciplinaridade: conceitos e modalidades. A Didtica
e a formagdo do professor da Educagio Basica: Curriculo e Diddtica; campo do curriculo,
concepgdes ¢ tendéncias; Saberes da docéncia, compromisso ¢ ética. Teorias educacionais ¢ a
Didatica: abordagens Tradicionais, Humanista, Comportamentalista, Cognitivista, Socio-critica,
contexto histérico, expoentes principais e modelos de intervengo diddtica. Processos de ensino e
suas multiplas determinagdes. O planejamento educacional ¢ a organizagdo do trabalho
pedagégico como ato politico. As novas tecnologias e a mediagdo pedagogica.

1 OBJETIVOS

—

Gerais:
o Investigar as dimensdes da Didética inerentes ao trabalho docente, tendo por base as
priticas educativas vigentes;

¢ Re-significar as decisdes relativas ao planejamento, realizagfo e avaliagiio do processo
ensino aprendizagem, considerando o contexto e o referencial teérico-metodolégico
trabalhado. '

Especificos:

o Analisar a génese e a evolugiio historica da Didética segundo pesquisa em fontes
diversificadas;

e Caracterizar-o momento histérico atual e suas implicagBes para a educagfio e a didatica
por meio de trabalho coletivo; -

o Planejar o trabalho pedagdgico de acordo com as exigéncias sociais contemporéneas e

os fundamentos tedrico-criticos da didética;

« Construir atividades pedagégicas criativas, considerando a multidimensionalidade da
Didética.
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ANEXO M — Ementa Evolucio do Pensamento Cientifico

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA
DISCIPLINA: Evolucio do Pensamento Cientifico
CODIGO: DFIL 0076 C.H.:60 CR.:04

Objetivos gerais:
Investigar se a evolugio do pensamento cientifico é progressiva no sentido de nos fornecer teorias mais
préximas a verdade ou se a mudanca no pensamento cientifico atende a questdes contextuais, historico-
culturass e pragmiticas.

Objetivos Especificos

— Estudar em que consiste o pensamento filoséfico e a filosofia da ciéncia;

— Analisar a especificidade do conhecimento cientifico;

— Discutir a mudanca cientifica como progresso em direcio da verdade e como revolucio:
— Analisar a relagdo entre teorias e fatos:

— Analisar a relagio entre a inguagem cientifica e a realidade;

— Estudar as visBes realistas e antirrealistas da ciéncia.

Programa

UNIDADE I - Introduciio geral a filosofia e a filosofia da ciéncia
1.1 — Introdugdc ao pensamento filosofico

1.2 — Introducio 4 filosofia da ciéncia

1.3 — Conhecimento e conhecimento cientifico

1.4 — O problema da demarcagio: o que € ciéncia?

UNIDADE II - Evolucio do pensamento cientifico: Progresso ou Revolucio?
1.1 —Mudanca como progresso: a visio de Popper

1.2 — Progresso como aproximacio da verdade

1.3 — Mudanga como revolugio: A proposta de Thomas Kuhn

1.4 — Paradigmas, cifncia normal crise e revolucio

UNIDADE III - Ciéncia. conhecimento e verdade
1.1 — Confirmacio de teorias

1.2 — A linguagem cientifica e arealidade

1.3 — O problema do significado dos termos tedricos
1.4 — Realismo e Antirrealismo cientificos

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:
— Aulas expositivas
— Leittura, analise e discussio de textos

SISTEMA DE _-\'\'ALL\(;AD:
— Provas escritas
— Trabalhos em grupos e/ou mdividuas.

BIBLIOGRATFTA

BIRD, A “Whats 1s in A Paradgm?” Richmond Journal of Philosophy. 2002 (disponivel em
versio traduzida)



ANEXO N — Ementa Filosofia das Ciéncias Naturais

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA

DISCIPLINA: FILOSOFIA DAS CIENCIAS NATURAIS
CODIGO: DFIL 0066 C.H.:060 CR.:04

1. EMENTA:

Exame das concepgdes classicas da natureza. A ciéncia

modema: conceitos fundamentais. O problema da vida. A critica da ciéncia

moderna.

2. OBJETIVOS GERAIS:

Estabelecer a wisdo filosofica do Universo em diferentes
momentos da histéria do pensamento.

Distinguir as mudancas ocorridas ao longo da histéria do
pensamento relativas as concepgdes sobre o fundamento da
natureza.

Justificar as revolucdes conceituais a nivel da Fisica e da
Biologia.

3. OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Identificar os fundamentos da Ciéncias moderna

Determinar os momentos da ruptura conceitual nas diferentes
explicacdes sobre a natureza.

Estabelecer a caraterizacio filosofica da vida

Distinguir a evolugdo tedrica do pensamento da vida.

Identificar os pontos principais da critica da ciéncia realizada
pelos pensadores contemporineos.

PROGRADMAS:

I-Consideracdes Prelinminares

1.1.  aphysis classica

1.2.  acosmologia classica

1.3.  acosmologia no renascimento.

II-A ciéncia moderna
2.1.A natureza
2.1.1- Francis Bacon
2.1.2- Galileu Galile1

142
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ANEXO O — Ementa Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagogicas

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAQ
'CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
UEPARTAMENTO DE EDUCACAQ |
DISCIPLINA: METODOS E TECNICAS DE PESQUISAS PEDAGOGICAS

PROF" Sirlene Mota Pinheiro
CLIREMN - L inanmial esms

60 Mo .

PROGRAMA DE ENSINO

1. EMENTA

Cidncia @ Pesquisa. A pesquisa e o problema do conhecimento: Ciéncias Nalurais e
Cidncias Humanas, relagdo objetividade e métodos cientificos. Fundamentos
apistamologicos dos metodos cientificos em Ciéncias Humanas. Estratégias de

pesquisa e procedimentos técnicos operacionais. Problematizagio de temas
aducacionais. Projeto de Pesquisa.

2. OBJETIVOS

2.1 Garal

« Compreander a articulagéo entre os fundamentos teorico-metodologicos no
processo da construgao de conhecimentos cientificos no campo da ciéncias
humanas e na elaboracéo do projeto de pesquisa.

2.2 Especificos

= Apreender as diversas formas de conhecimento;

= Definir Ciéncia, Pesquisa e Método, .

« Reconhecer as diferengas basicas entre os fundamentos epistemologicos:
positivismo, fenomenologia e materialismo dialético,
Conceituar e distinguir os tipos de pesguisa;
Diferenciar as estratégias de pesquisa;

= Reconhecer as especificidades de cada elemento do projeto de pesqguisa, a
relacao entre eles e o significado na objetivagao do processo de conhecimento;

* Elaborar um projeto de pesquisa sobre tema educacional.

L}

3. CONTEUDO PROGRAMATICO
| UNIDADE: Ciéncia e Pesquisa

Conhecimento: conceitos e tipologias

A ciéncia como conhecimento racional: relacao objetividade / subjetividade
0O desenvolvimento das ciéncias

Demarcagao cientifica

0s métodos da pesquisa cientifica
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ANEXO P — Ementa Introducao a Fisica

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

FUMNDACAD Instituida nos termos da Lei n? 5.152, de 21/10/1996 — 530 Luis — Maranh3o

CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E TECNOLOGIA
DEPARTAMENTO DE FiSICA

1. DADOS DE IDENTIFICACAOD

| Curso \ Fisica

Disciplina | INTRODUCAO A Fisica Codigo DEFI0150

Carga Hordria 30H Créditos 2.0.0

Pré-Requisito(s) -

2. EMENTA

O processo cognitivo da Fisica, O método de formac&o da Fisica, Histdria do surgimento da
Fisica, A Mecanica Classica, O conceito do campo e o Eletromagnetismo, O significado da
Mecdnica Quédntica, O significado da Relatividade, A Fisica Contemporinea.

3. OBIETIVO

3.1 Dar ao aluno do Curso de Fisica uma ideia geral da Fisica desde os seus primérdios até os
tempos atuais.

3.2 Mostrar aos alunos iniciantes deste curso todas as perspectivas de trabalho cientifico,
enfatizando os interesses dos grupos de pesquisa atuais do Maranhdo e do Brasil.

4. CONTEUDO PROGRAMATICO

4.1. O QUE A FisICA

4.2. AFISICA NO BRASIL
4.2.1. Areas de atuagio

43, A EVOLUQE.O DA FisSICA
4.3.1. Gregos

4.3.2. Idade Média

4.3.3. Renascimento

4.3.4, Fisica Classica

4.3.5. Fisica Moderna

4.4, ASPECTOS COGNITIVOS DA FISICA
4.4.1. Teoria da descoberta cientifica

4.5, LEITURA COMPLEMENTAR

Avenida dos Portugueses, s/n, Campus do Bacanga - E-mail-defis@ufma.br - Fone:3272-8222/8221



ANEXO Q — Ementa Politica e Planejamento da Educacio Basica no Brasil

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS

DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO Il (32728436)

DISCIPLINA: POLITICA E PLANEJAMENTO DA EDUCAGAO BASICA NO

BRASIL - POLITICA E PLANEJAMENTO DA EDUCACAQ BASICA
BRASILEIRA

Carga Horaria: 60h - Créditos: 04

CURSOS: ARTES VISUAIS (DEN0D093), CIENCIAS BIOLOGICAS, CIENCIAS
S0CIAIS, FILOSOFIA (DEII0O0S3), FISICA ((DEN0093), GEOGRAFIA (DEIN0093),
HISTORIA (DEII0093), LETRAS (DEII0093), MATEMATICA (DEND093), MUSICA
(DEND093), QUIMICA (DEII0093), TEATRO (DEII0093 - DENO311)

1.

PROGRAMA DA DISCIPLINA
EMENTA: :

A relagio Estado e politicas educacionais. Determinantes historicos,

econdmicos, politcos e sociais do planejamento educacional. As politicas
educacionais para o Ensino Basico e para a formagio do educador a partir da LDB n®
9.394/1996. Plano Decenal de Educag3o. Financiamento da educagao brasileira.

2.

OBJETIVO GERAL:

Analisar criticamente a organizagéo e o funcionamento da Educagao Basica

no Brasil, tendo como referenciais o planejamento, a legislagao e o financiamento, no
contexto do modelo econdmico atual.

3.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Analisar criticamente a politica educacional como politica social no Estade
capitalista contemporaneo;

Refletir sobre a poliica e o planejamento educacional brasileiro para a
Educacio Basica, com énfase na Educagéo Infantil, Ensino Fundamental &
Ensino Médio;

Promover a andlise da legislagdo educacional, considerando seu contetudo e
seu significado como resultado do consenso entre as classes sociais
antagdnicas que integram a sociedade capitalista brasileira,

Mostrar a relagdo entre politica e planejamento educacional no Brasil, com
&nfase para a formulagdo de politicas educacionais a partir da década de 90;
Analisar os impactos das injungdes dos organismos internacionais na

. Educagao Béasica no Brasil,

Identificar as politicas de financiamento para a Educagéo Basica, destacando
a municipalizagio, o FUNDEF, FUNDEB e o FNDE;
Discutir os fundamentos das propostas de articulagao entre trabalho e

educagio no contexto do neoliberalismo,
Compreender os fundamentos da politica de formagao de professores e

especialista para a Educagao Basica.
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