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Resumo

O objetivo desse estudo centrou-se em entender esnfairetrizes Curriculares Nacionais
para a formacgéo de professores da Educacdo Béasigdvel superior, curso de graduacdo
plena (DL), organizaram e estabeleceram os priogipiorteadores para 0 processo de
formacdo do “educador em Fisica” e qual a relagé® tgis fundamentos exercem com 0s
principios elencados para a formacdo do *“fisicocadar” propostos pelas Diretrizes
Nacionais Curriculares para os cursos de Fisica. (E$5e estudo tem um carater qualitativo
e contou com a Analise de Discurso (AD) como mesaaianalitico para o tratamento dos
dados coletados. Assim, ao que tudo indica, osdtaglis culminam para o fato de que h& nas
legislacdes citadas diferentes perfis identitdpasfissionais docentes sendo propostos. Isso
pode estar culminando em diferentes profissionaigmkino que estdo sendo formados em
todo o pais.

Palavras-chave: Ensino de Fisica, Politicas curriculares; Formaigprofessores de
Fisica; Profissédo docente; Analise de discurso.

Abstract

This study aimed to focus on understanding howNagonal Curriculum Guidelines (NCG)
for the Brazilian basic education teachers initialning program at the college level (called
‘licenciatura’ in Brazil), organized and establidhguiding principles for the formation of the
“teacher in physics” and what are the relationskii the principles listed for the “physics
teacher” (‘bacharelado’) proposed by the Brazilational Curricular Guidelines for physics
majors. This study follows a qualitative basis dmitourse analysis was used as a mechanism
for the treatment of analytical data. This analysigminates with the fact that there are



different identity professional profiles proposeg the legislation. This could culminates in
different teaching professionals that have beimméd all over the country.

Key words: Physics Teaching, Curriculum policy, teacher tragniteaching profession,
Discourse analysis.

Introducéao

O Congresso Nacional, em 20 de dezembro de 1996y@pa Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo (BRASIL, 1996), a qual permavigeate até hoje. Essa lei estabelece a
criacao das Diretrizes e Bases da Educacao ensritvedamental, médio e superior. Diante
disso, o Conselho Nacional de Educacéo publicou28®2 as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Edu&sica em Nivel Superior. Esse
documento é composto por um conjunto de orientagéesedidas a serem efetivadas no
curriculo de formacéo docente e sugere a criacialidetrizes especificas para cada area de
formagao. As propostas de alteracbes vigentes pwlaas Diretrizes para formacao de
professores visam 0s seguintes itens: construisosucom identidade propria; procurar
superar as classicas dicotomias entre teoria &cpritenciatura & bacharelado, de modo a
inspirar-se nas abordagens referentes as compt§dAS-DA-SILVA, 2004).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagé Professores da Educacgao
Basica, cursos de Licenciatura plena, sugeriu gda area de estudos ficasse responsavel por
apresentar suas proprias Diretrizes. Por conseg@rformacdo na area da fisica (licenciatura
e bacharelado) mobilizou os conselhos de cursogralguacdo das IES a configurarem a
reestruturacdo curricular de seus cursos de gradu@pm base em novos projetos
pedagogicos (CAMARGO; NARDI, 2008). Destarte, derdo com o Parecer N.°: CNE/CES
1.304/2001 publicado no Diario Oficial da Unido @H2/2001, Secdo 1, p. 25, foram
instituidas as Diretrizes Nacionais Curricularesapas Cursos de Fisica. Esse documento
compde a articulacao e sistematizagéo que as wliésrenodalidades formativas em formagao
em Fisica, em qualquer que seja a sua area espeddi atuacdo, devera seguir para 0s
futuros professores em Fisica. As DCN da Fisicami@w entdo contemplar a sistematizacao
e a organizacao para cada uma das especificidadeea de atuacao.

No entanto, estudos (CORTELA, 2004. CAMARGO, 20MARCHAN 2011) tém
apontado que ha, no caso especifico do curso e Fis legislacdo, diretrizes para 0os cursos
de Licenciatura e Diretrizes para os cursos dedisima divergéncia inerente ao processo de
formacdo docente, pois a primeira descreve queusog de formacdo de professores no
Brasil devem procurar superar em seus curriculosodelo denominado de “3+1” (nesse
modelo de formacéo o aluno passa por trés anossdigplihas especificas de sua area de
formacdo e apenas no ultimo ano cursa as disciplue natureza pedagogica e/ou
integradora) propondo curriculos que contemplemradcao docente desde o primeiro ano
de curso, de modo a distinguir e conferir idented@dépria aos cursos de licenciatura em
relacdo aos cursos de bacharelado, ou seja, uncdéduem Fisica”. No entanto, a Diretriz
para os cursos de Fisica descreve outro modelord@€¢ao, o qual nos dois primeiros anos
de curso seja ministrado disciplinas comuns aososude licenciatura e bacharelado, de
modo que se preserva um mesmo processo de fornpagdoambas as modalidades de
atuacdo, e nos dois ultimos anos sejam entdo maidést disciplinas inerentes ao campo de
atuacdo do Fisico Bacharel ou do “Fisico Educador”

A partir dessas constatacdes e, tomando como bdsgislacbes publicadas em 2001
(Diretrizes para o0s cursos de Licenciatura e Diesrpara os cursos de Fisica), procurou-se

! Terminologia apresentada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Fisica
(BRASIL, 2002b).



responder a seguinte questdo: Quais efeitos deleergmergem dos documentos oficiais
(DCN) em relagdo aos principios norteadores dankiegura, para configurar o perfil
identitario do docente de Fisica?

Nosso interesse de pesquisa se justifica pelodatgue dificilmente sera possivel
contribuir com melhorias para o processo de formagi&ente no Brasil se as legislacfes néo
estiverem caminhando juntas, conduzindo um didldgmrientacdes que caminhem numa
mesma direcdo e que sejam capazes de complemergareQuestdes convergentes como
essa podem conduzir davidas e conflitos para atagéo dos docentes envolvidos com o
processo de reestruturacao curricular dos cursdgetgciatura, como descreveu Camargo
(2007) ao estudar um processo que ocorreu em wsn derLicenciatura em Fisica ministrado
por uma universidade estadual. Assim, a pesquigiaral@tada objetivou entender como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéd’bfessores da Educacéo Béasica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduapfena e as Diretrizes Nacionais
Curriculares para os cursos de Fisica organizarastadeleceram os principios norteadores
para o processo de formacdo docente, de modo areenger a relacdo existente entre os
fundamentos presentes nas DCN da Licenciatura eéemjpresentes nas DCN da Fisica que
culminam na dualidade entre o modelo formativo cdonde “2+22 (“fisico educador”) em
relacdo a formagédo proposta pelas DCN da Licenaigtaducador em Fisica”), que contraria
o isolamento entre as disciplinas pedagogicas espscificas, como também as possiveis
caracteristicas que poderiam configurar perfistitheios docentes distintos e convergentes.

Perfil Identitario: o caso da Licenciatura

As questdes que envolvem esse estudo abordam no@mtia pontos inerentes ao
campo do curriculo de formacédo docente que est@mamente atreladas ao que chamamos
de “perfil identitario docente”, pois 0os saberesriculares, ou conhecimentos profissionais
docentes, ou ainda curriculo de formacéo de professapresentam-se como o fio condutor
que, ao longo de todo um processo formativo, deskyazd no o “perfil identitario docente”,
quando nos referimos apenas ao processo de forniaicted, pautado nas bases de sua
formacgao profissional. Isso nos remete ao termerttidade”, que, de modo geral, deve fazer
parte deste estudo e de suas abordagens teodrieasnglicam na nomenclatura adotada.
Nesse contexto, consideramos que a agcdo que nodeanos para as reconfiguracdes
curriculares inerentes aos processos de formacéentio pode ser contextualizada sob a
perspectiva apresentada por Winch (2009), ao de=mcrgque o termo “ldentidade”
compartilha de caracteristicas distintas, mas asmuoeempo convergentes, por diferentes
grupos sociais, o que diferencia também a detegénéde grupos sociais e, além disso, pode
identificar ou criar imagens de empresas ou orgades com base em logotipos intrinsecos a
essas, 0 que aproxima o sentido de identidade @amafgem. Nesse caso, corresponde a um
processo interativo e dinamico, que constantempotke ser negociado. Tais negociagdes
podem estar atreladas ao contexto social existerseciedade ao qual esta inserido, a cultura
da qual faz parte, etc.

Como consequéncia dessa gama de interacdes e sliimamconstantemente sao
conduzidos 0s processos identitarios. Aqui, em @alpeestamos nos referindo apenas ao
perfil correspondente ao modelo docente, pois, cafitma Winch (2009), os estudos néo
sdo capazes de definir um sentido concreto e fued@do para o termo “identidade”; mas
procuram buscar as bases nas ciéncias sociaipaferir significacdo aos processos que
conduzem o perfil identitario docente segundo asedadescritas para definir, situar e
contextualizar o termo identidade para o campoodedcdo de professores. Dubar (1997)

2 Terminologia apresentada por Cortela (2004) e Camargo (2007).



entende que a identidade n&do pode ser considenagi@acesso autbnomo, pois se constitui a
partir das relacdes do sujeito epistémico e refleéssa construcdo, seu juizo sobre como
pode ser visto pelo outro. Assim, o perfil idemid&o sujeito ndo é formado por ele mesmo,
mediante aos processos de natureza autbnoma, taucdisda identidade é dependente tanto
“do julgamento dos outros” como das “orientacfesmutodefinicbes” assumidas pelos
sujeitos. (DUBAR, 1997).

Portanto, neste estudo, entendermos que as neg@esiaqtre os pares envolvidos na
implantacdo dos documentos oficiais destinadosnéigroacdo para um perfil identitario de
formacdo docente no Brasil estdo intimamente aaslao processo social que Dubar (1997)
descreve para a “negociacdo identitaria”. Os dootmseoficiais expressam as falas em
orientacbes e pontuacbes legais para a formacaprafessor que, de modo intimo,
caracterizam as negociacoes identitarias pautatdasobreposicdes pessoais, mas também
sobreposicdes partilhadas por uma dada comunidageupo.

A Metodologia

Dos instrumentos compativeis com esta abordagerngnadggmos que a analise
qualitativa das fontes (LUDKE & ANDRE, 1996) é camtiwel com os propositos a ser
desenvolvidos para o tratamento dos dados, jaguie$envolvida para organizar, descrever,
sistematizar e categorizar os dados da pesquistnum-se em dois momentos: o0 primeiro,
com base na andlise qualitativa das fontes seguiiddke & André (1986), ao descrever e
sistematizar os dados contidos por esses documgumtosstavam diretamente relacionados as
orientacdes voltadas ao processo de formacéao aopesposto pelas DCN da Licenciatura e
as DCN da Fisica; em um segundo momento, parapaz de entender os efeitos de sentidos
responsaveis por conduzir os perfis identitariosedtes, a analise documental procurou
seguir os principios e procedimentos de investigagdn base na Analise de Discurso (AD)
conforme apresentado por Pécheux (2002) e Orlanoe).

A AD busca compreender a textualidade em sua caung@ede modo a tentar unir o
linguistico ao contexto permeado pelo social-histogque compde a sua producéo. Propde-
se, portanto, a efetivar leituras criticas e rafiex dos sujeitos e seus discursos ao levar em
consideracao as ideologias e as contradicOes pesseas relacdes entre 0s grupos sociais,
cujas posicbes frequentemente se chocam (PECHEWORB2)2 O analista de discurso
relaciona a linguagem a sua exterioridade paraaesz de encontrar as regularidades que
envolvem a linguagem em sua producgéo. Considecem@im em sua historia e 0s processos e
as condicoes de producdo da linguagem por meiondbsa da relacdo estabelecida pela
lingua com os sujeitos que a falam de igual modaspstuacdes em que se produz o dizer
(ORLANDI, 2002). Deste modo, a AD compreende aumgnquanto sistema abstrato
voltado as formas significativas ao mundo, ou segnalha a intima relacédo existente entre
“lingua-discurso-ideologia”. Os textos passam erg&dar significagdo as condi¢cdes socio-
historicas, por serem entendidos ndo apenas caynosscapazes de atribuir significados a
linguagem que conduz a comunicagdo e da suponperssamento, mas também como sendo
insercao e producéo socialmente construidas (ORLARID?2).

O processo de formacéo docente: o que dizem as Dire  trizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Licenciatura?

Segundo consta no parecer do CNE/CP 009/2001, pofteo de criacdo e
implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionassapa Formacdo de Professores da
Educacdo Basica em Nivel Superior foi submetidgpr&céacdo da comunidade cientifica
educacional em cinco audiéncias publicas regionansg reunido institucional, uma reuniao
técnica e uma audiéncia publica nacional. Essa atoranpropde que o perfil do licenciando



seja configurado desde o inicio do curso e que agjhuido um papel fundamental as
disciplinas integradoras. Defende também que sstgbelecida uma relacdo direta entre
teoria e pratica de modo articulado a partir daisdg metade do curso. Nesse contexto, as
atividades de Estdgio Curricular Supervisionadoedevotalizar 400 horas de atividades a
serem cumpridas ao longo da segunda metade do @RSIL, 2002c) e as atividades de
Pratica como Componente Curricular devem estaladae aos objetivos voltados a formagéo
pratica do licenciando, conferindo sentido aos eahbs curriculares integradores e somando
400 horas atividades a serem efetivadas no cuwrricdDbnsequentemente, a relevancia
atribuida ao conhecimento pedagdgico geral, eviddacpela Resolucdo CNE/CP 1/2002
(BRASIL, 2002), estabelece que o tempo destinaddimensfes pedagdgicas dos cursos de
Licenciatura ndo podera ser inferior a quinta paeesua carga horéaria total (Artigo 11,
paragrafo unico), cabendo aos cursos de Liceneiastabelecer uma organizacdo quanto a
carga horaria disciplinar destinada a formacéo g@giaa do aluno e a formacao especifica
que norteard as disciplinas particulares de casade atuacao.

O documento problematiza a formacgéao docente péoas em termos atuais, como as
necessidades de insercdo num mundo tecnolégicmbalglado, que cada vez mais apresenta
avancadas descobertas cientificas. Também defenue formacdo mais estruturada,
organizada e fundamentada em relacdo as questiiempre tedricas intrinsecas aos assuntos
atrelados ao campo da Educacdo. No sentido de mpegi@tégias capazes de superar as
inUmeras dificuldades encontradas que convergerdaacom uma formacdo docente
predominantemente pautada num formato tradici@mlque o conhecimento especifico da
area de estudo sobrepfe as bases pratica e pedggdgirocesso desencadeado pelas DL
para a formacdo do professor atuante na EducacSicaBansere o aluno como enfoque
principal dos aportes incorporados ao process@etruturacdo da formacéo de professores
no Brasil. Nessa direcdo, com base nas relacdese €ffihgua-discurso-ideologia”
(PECHEUX, 2002; ORLANDI, 2002), entende-se que @acpsso de formacdo docente situa-
se num marco em que ha uma relacéo entre pautamagao pedagogica do futuro educador
e, por outro lado, conferir subsidios a legislapaca configurar um regimento em que 0s
cursos de licenciatura ndo possam mais estrutweas surriculos desarticulados entre
conteldo da &rea que se pretende estudar e oesaberentes ao campo da formagéo
pedagdgica do futuro educador. E nesse contextasjuelaces ideoldgicas passam a impor-
se contra 0 modelo de formag&o denominado de “3+1".

As diretrizes ressaltam ainda que devem ser calside mudancas no processo de
formagdo docente que possibilitem uma “revisdoticaados modelos hoje em vigor”
(BRASIL, 2002a), de modo que os cursos de formal@ente, entre outras coisas mais,
sejam capazes de “dar relevo a docéncia como baderchacdo, relacionando teoria e
pratica” (BRASIL, 2002a). Fica claro que o perfiognte atual esta muito distante do perfil
docente desejavel e, sobretudo, que as questdeseorsen o contexto da formacédo docente
estdo historicamente atreladas aos conflitos qlmimam para os insucessos da profisséo e
atuacdo do educador. Entretanto, em decorrénciad®;0s cientificos e tecnoldgicos que
aceleram a economia e o mercado de trabalho, ceggocque desencadeia a formacéo
docente passa a ser alvo de criticas e comecara fmncadas orientacdes legais que, além de
propor mudancgas capazes de elevar sua eficiérazaa tona os principais pontos que devem
ser trabalhados. Essa mudanca radical entre fooregduacao deve ser considerada como
base para o processo de reestruturacdo curricatacursos de licenciatura, ou seja, € no
processo de formacéo inicial de professores queuasncas institucionais e organizacionais
devem ocorrer. No entanto, quando analisamos oextntenvolvendo o processo de
formacdo docente, sob a Optica da AD, entendemesegse passa a adentnas elos do
“assujeitamento” dos “Aparelhos Ideoldgicos de &sta(PECHEUX, 2002; ORLANDI,



2002), ja que as necessidades de mercado passameamonsaveis por regular as relacdes de
poder envolvidas nos dizeres provenientes de agd@écsou grupos envolvidos.

A dualidade existente entre bacharelado e licam@até ressaltada como um dos
pontos centrais que culmina na necessidade de ggwrpum novo perfil docente a ser
formado segundo as DL, a fim de superar essa inafidexle, pois a legislacéo ressalta que
as atividades voltadas aos principios préaticos dagigicos passam a ser elementos de
primeira ordem para haver uma clara distincdo d@atsemodalidades formativas, de modo a
propor medidas que venham consolidar a clara gétirentre a formacéo do bacharel em
relacdo a formacao do licenciado, seja ela quah fema area especifica de ensino. Assim, as
atividades praticas e pedagdgicas passam a cowmfmdr nova identidade aos cursos de
licenciatura e, a0 mesmo tempo, desencadeia unearay que culmina num perfil docente
em que a pratica pedagdgica, como os saberes dagéd, vem a ser elemento de primeira
instancia, e ndo mais apenas uma parcela minin@miculo. Isso conduz ao fato de que
deve haver uma clara distingdo entre a formacadabbarel em relagdo a formacédo do
licenciado. Mantém-se, entdo, a identidade préopaiea cada uma das diferentes areas de
atuacéo. Nesse sentido, as DL apontam a seguiatgagéo legal a ser cumprida:

O processo de elaboragdo das propostas de diretrizes curriculares para a
graduacgdo, conduzido pela SESu, consolidou a dire¢cdo da formacéo para trés
categorias de carreiras: Bacharelado Académico; Bacharelado Profissionalizante e
Licenciatura. Dessa forma, a Licenciatura ganhou, como determina a nova
legislagédo, terminalidade e integralidade propria e  m relagdo ao Bacharelado ,
constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a definicdo de curriculos
préprios da Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado ou com a
antiga formacédo de professores que ficou caracterizada como modelo “3+1”
(BRASIL, 2002a) [Grifos nossos].

Assim, com base nessas consideracfes, € possigebpeque o perfil docente que
fundamenta o processo de reestruturacdo curricrddado aos cursos de licenciatura
caminha, sobretudo, para a desvinculacdo entrenciateira e bacharelado, o que
historicamente ndo estava acontecendo, de modh gesacursos ministrados por diferentes
instituicbes de ensino superior no Brasil. Esse farmite entender que as DL foram
elaboradas com o propésito de criar uma identigdpria para os cursos de licenciatura,
proporcionando que a profissdo docente ganhassacesp destaque como carreira
profissional autbnoma e consolidada. A orientac8eraseguida culmina para a extingao do
modelo de formacdo denominado de “3+1”, como expestteriormente. Ha nos dizeres
acima uma relacéo intima entre “lingua-discursolmgia” (PECHEUX, 2002, ORLANDI,
2002) pois, como pode ser destacado, existe nesediznargens discursivas que expressam a
autoridade legislativa. E, ao mesmo tempo, suac@osimparcial aos cursos que nao
obedecem ao perfil docente descrito, como por ekengestacado pela frase “como
determina a nova legislagéo”. O trecho esclareagbpsivos da lei e aponta a sua autoridade
como orientacdes a serem cumpridas em prol da {@ondo educador.

No processo de formacdo que configura a licen@atdecorrente de seus moldes
tradicionais, a énfase dada estad contida na fondgd conteudos da area, na qual “o
bacharelado surge como opg¢édo natural, que possibdimo apéndice, também o diploma de
licenciado” (BRASIL, 2002a). Essa falha seria cop@ncia das deficiéncias que cercam a
estrutura curricular, que inclui também a abrewag@evida dos cursos (BRASIL, 2002a).
Como principal problema que envolve a formacéao kiieceem meio a dualidade bacharelado/
licenciatura, as questdes referentes a relacae tria e pratica sdo citadas pelas DL:

Nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situagcfes

didaticas eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos se
ele ndo compreender, com razoavel profundidade e com a necessaria adequacao



a situacao escolar, os contetdos das areas do conhecimento que serdo ob  jeto
de sua atuacdo didatica , os contextos em que se inscrevem e as tematicas
transversais ao curriculo escolar (BRASIL, 2002a).

Nesse contexto, o termo “nenhum professor consegoetiuz a duas implicagbes
ideoldgicas elencadas pela AD que podem signifipameiro, a “proposicao idealizada”,
pois afirmacdes dessa natureza se referem ao daw,édesignando um acontecimento
localizado com um ponto e um espaco de disjungdgisds; segundo, porque afirmacdes
dessa natureza podem levar a “falsa totalidade’semtido de que o discurso compreende a
acao do sujeito em afirmar algo ainda incerto eapenas seguindo o protocolo indicado tera
uma acéo efetiva frente & aprendizagem de seussa|RECHEUX, 2002; ORLANDI, 2002).
Essa passagem também deixa clara a ideia de qaeopanofessor desempenhar sua acao
pedagogica, eficiente no processo de aprendizagemwho, deve compreender apenas a
“situacdo escolar”, “conteddos das areas do comtestd” e “tematicas transversais ao
curriculo escolar”, o que coloca em contradicam todcontexto apresentado pelas DL, em
que defende a importancia dos principios elencpdliscampo inerente a Educacéo, voltado
a formacao pedagogica do educador. Isso colocauestap a existéncia de uma real clareza
entre o grupo sobre o que deve ser um curso declatera e de qual maneira deve ser
conduzido. Essas implicacdes colocam em jogo didsete do profissional da Educacao, de
modo que as lacunas do discurso oficial convergam pma divisdo discursiva que se
estabelece entre dois espacos: o de manipulacémmécados estabilizados, normatizadas
por uma higiene pedagogica do pensamento, e aatefdrmacdes do sentido (PECHEUX,
2002).

No entanto, mais adiante, € dada énfase a fornpaééioa do professor, considerado e
descrito como um profissional que requer uma foéunagicial pautada nos principios da
pedagogia, da psicologia, da didatica, da metodwldg ensino, e, acima de tudo, de uma
pratica fundamentada nos principios, procedimertdsorias que envolvam uma relagdo
direta entre formacao tedrica e formacéo pratiant@o, o perfil formador docente ainda
ndo esta bem definido pelas DL, ja que nesse datonnéo € possivel evidenciar a seriacdo
e organizacdo dos conteudos curriculares a seramstrados no processo de formacéo
docente que favorecam a chamada “transposicaoadifébu, como também é citada pelas
DL, “expressao escolar”. Assim, se faz entenderepsa seria funcéo delegada as Diretrizes
especificas, pois consta:

Entretanto, nem sempre ha clareza sobre quais sao os conteddos que o professor
em formacéo deve aprender, em razdo de precisar saber mais do que vai ensinar,
e quais os contetdos que serdo objeto de sua atividade de ensino. Sao, assim,
freqientemente desconsideradas a distingdo e a necessaria relacdo que existe

entre o conhecimento do objeto de ensino, de um lado e, de outro, sua expressao
escolar, também chamada de transposicéo didatica (BRASIL, 2002a).

A frase apresentada de que “nem sempre ha clavbra guais sdo os conteudos que
o professor em formacéo deve aprender”, carreggenarideologicas, pois justifica o fato de
ndo serem expressas as orientacdes referentemtesidos curriculares especificos tanto
para a formacdo pratica pedagogica quanto pararmaafdo do conteludo especifico da
matéria. Isso remete ao que a AD entende comolsa“fagica’, ja que a frase induziu a
certeza, mas em sua totalidade se apresentouanpeit ndo foi capaz de esclarecer quais
seriam o0s conteudos, de modo geral, requeridos nogegso de formacdo docente
(PECHEUX, 2002). Deve, entdo, pautar-se em uma bas&ular que favoreca a estreita
relacdo entre teoria e pratica, entre conteudocégmede ensino e pedagogia, superando a
dicotomia que circunscrita a historia da formacéoetite entre pedagogismo x conteudismo
(BRASIL, 2002a). Contrariamente ao que se espesaceotros de formacao docente, ao



descrever e situar o perfil docente, que vem sdaduado nas Ultimas décadas, as DL
afirmam que:
Nos cursos atuais de formacdo de professor, salvo raras excegfes, ou se da
grande énfase a transposicdo didatica dos contelidos, sem sua necessaria
ampliacéo e solidificacdo — pedagogismo, ou se da atencdo quase que exclusiva a
conhecimentos que o estudante deve aprender — conteudismo, sem considerar

sua relevancia e sua relacdo com os contetdos que ele devera ensinar nas
diferentes etapas da educacéo basica (BRASIL, 2002a).

Essa afirmacdo demonstra que a situacéo do prodedsomacao de professores que
coloca em dicotomia a relacdo entre “conteudismodcerre quando os conhecimentos
especificos da area de ensino sobrep6em os cordr@osrinerentes ao campo da Educacéo —
e “pedagogismo” — quando os cursos de licenciatabsepdem as disciplinas de Educacao
em detrimento das disciplinas de natureza espact area de estudo —, comumente
conhecidos, remetendo ao que a AD denomina dea‘fatalidade” (PECHEUX, 2002;
ORLANDI, 2002).

A formacdo docente segundo as DL caracteriza umepso que define o perfil
desejado. Entende-se como o perfil desejado o ctapaz de subsidiar uma formacgao
profissional apta a atender as demandas de um i@rerprofissional especifico,
contrariamente a uma formacao genérica em quefib geesejado ndo corresponde ao perfil
formador, ou seja, nesses casos 0 profissionattaduw de uma pratica pedagogica ausente
de conhecimentos didaticos e pedagdgicos ou é ofisgional ausente de conhecimentos
especificos a disciplina a ser ensinada. O peofiedte, apresentado pelas DL, adquire um
carater voltado as competéncias. As competénciassionais do professor passam a ser
entendidas pelas DL como “sua capacidade de alac@s apropriadas a cada uma das
diferentes situacdes complexas e singulares quergaf (BRASIL, 2002a), ou seja, dito de
outra maneira, o docente passa a ser visto compomnsével por suas acdes, mas, a0 mesmo
tempo, é notado como sujeito autbnomo de perfiltigio distinto das demais profissées e
aquele que se apoia em sua formacéo para lidamsgmssiveis situacdes que podem surgir
ao longo de sua prética pedagogica. Suas acoesnpasser meéritos conquistados por uma
formacdo em saberes, ou seja, 0 saber-fazer dapad@gogica passa a ser desconsiderado
como conhecimento nato e préprio de cada individuo.

A “identidade propria”, prescrita pelas DL, defm@s cursos de formacédo docente um
novo caminho de regras e mudancas a serem tragadasessa formacao, auxiliando o
enfoque capaz de contribuir com o novo perfil idénb docente direcionado pelas Diretrizes
para uma direta e sistemética organizacédo da nwatricular. A nova matriz curricular que
emerge com as mudancas deve entdo compor o “dixalador dos diferentes ambitos de
conhecimento profissional”. No sentido de estatlelaanatriz curricular condizente ao perfil
docente proposto pelas DL. No entanto é indispeshdévar em conta que a atuacdo do
professor ndo é a atuacdo nem do fisico, nem dogoigpsicélogo ou socidlogo. E a atuacéo
de um profissional que usa 0s conhecimentos dedisaglinas para uma intervengao
especifica e propria da profissdo: ensinar e premavaprendizagem de criangas, jovens e
adultos (BRASIL, 2002a).

Portanto, no que compreende as orientacdes despetas DL em torno do “perfil
docente” e da “identidade prépria”, entendemos apiefeitos de sentidos, pautando-se pelo
que a AD denomina de “objeto da linguistica”, giuse atravessado por uma divisao
discursiva que se estabelece entre dois espacgosda“ananipulacdo de significados
estabilizados, normatizados por uma higiene pedegoglo pensamento, e o0 das
transformacdes do sentido” (PECHEUX, 2002, p. EEp acontece, pois 0 documento elenca
todo um conjunto de frases para elucidar a neasido novo perfil docente, mas nédo é



capaz de descrever qual seria o eixo articuladoazcde conduzir tal formacdo. Em outras

palavras, podemos dizer que tal argumento configoraliscurso politico que ndo é capaz de
descrever todo o processo, sendo apenas capagntareh necessidade de rever a formacao
docente, mas nao apresenta o caminho.

O processo de formacgao docente: o que dizem as Dire  trizes para 0s cursos de
Fisica e qual a sua relagdo com as Diretrizes para  0s cursos de licenciatura?

As Diretrizes Nacionais Curriculares da Fisica (@Bpjovadas pela SESU/MEC em

2001 sédo destinada a orientacdo dos cursos dea Fdgmic suas diversas modalidades de
atuacao: Fisico Pesquisador; Fisico Educador;di&cndélogo; Fisico Interdisciplinar. Tais
formacgbes devem seguir dois eixos modulares pan@@oa matriz disciplinar para cada area
de atuacado. O primeiro eixo corresponde a um nicdewm a diferentes modalidades, sendo
“caracterizado por conjuntos de disciplinas retaia fisica geral, matematica, fisica classica,
fisica moderna e ciéncia como atividade humana”’A8R, 2002b). O segundo nucleo
corresponde aos modulos sequenciais complemerdefgsdores de énfases, que devera
corresponder as disciplinas especificas para cadad& atuacdo. Os contetdos especificos a
serem trabalhados em cada uma das diferentes deeamtuacfes da Fisica ndo sao
especificados pelas DF. Esta delega as IES autenpara a organizacdo e insercdo de
disciplinas que compor&o a matriz curricular padacuma das areas de formacao em Fisica.
Ao descrever os nucleos sequenciais de formaca@Fasafirmam que para ser possivel
“atingir uma formacao que contemple os perfis, cet@pcias e habilidades” descritos, assim
como também tornar flexivel a insercdo do profissiocformando nas diversas areas do
mercado de trabalho, o curriculo deve ser divididoduas partes, nicleo comum e modulos
sequenciais, que compdem sua organizacao do seguaato:

I.  Um ndcleo comum a todos as modalidades dos cursos de Fisica.

Il. Médulos sequenciais especializados, onde serd dada a orientagdo final do

curso . Estes médulos podem conter o conjunto de atividades necessarias para

completar um Bacharelado ou Licenciatura em Fisica nos moldes atuais ou

poderdo ser diversificados, associando a Fisica a outras areas do conhecimento

como, por exemplo, Biologia, Quimica, Matematica, Tecnologia, Comunicacdes,

etc. Os conteldos desses mddulos especializados inter-disciplinares devem ser

elaborados por cada IES juntando os esfor¢os dos colegiados dos diversos cursos

envolvidos (Fisica, outras areas cientificas, Engenharia, Comunicacéo, etc.)
seguindo interesses especificos e regionais de cada instituicdo (BRASIL, 2002b).

Complementa que o nucleo comum devera compor apeadmente 50% do total de
disciplinas a serem ministradas ao longo de togmoesso de formac¢do no curso de Fisica.
Apoia o0 nucleo comum de disciplinas com base n@éntacdes do Artigo 44, da LDB
9.394/96 de 1996. Segundo essa configuracdo clarrioucurso de Licenciatura em Fisica
passa a transpor o modelo chamado “3+1” para o lmadienominado de “2+2”. Essa
organizacéo transcorre de um discurso dominant@gui-se nas mesmas ideologias, ja que
0 novo modelo proposto ndo € capaz de conferittiakhe propria ao curso de licenciatura,
de modo que a formacg&o do educador ainda se eacainélada a formacéo do bacharel. E
nessa manipulacéo linguistica de persuadir a untanga efetiva que ndo acontece em sua
plenitude, que a relacdo entre “lingua-discursolmga” se materializa como manipulagéo
politica (PECHEUX, 2002).

Percebe-se uma divergéncia entre os objetivos ataznturricular propostos pelas
Diretrizes da Licenciatura (BRASIL, 2002a) em ré@la@queles propostos pelas Diretrizes da
Fisica (BRASIL, 2002b), pois ao contrério da priragque propde a formacao do licenciando
desde o primeiro semestre de graduacéo, esta Udtinteade que o processo de formacéo
docente deve ser dado apenas a partir do seguodtednrmacao do aluno. Fatos como esse,
em que as DF procuram um respaldo na LDB para pr@psua matriz curricular,



contradizendo o perfil docente elencado pelas Dastram como as nossas legislagdes néo
estdo caminhando conjuntamente e, assim, os cdestisenciatura podem estar refletidos
nos diferentes perfis formativos para o processomeacao inicial do educador.

N&o séo apenas as distintas configura¢gbes cumgsutpie passam a convergir com o0s
propositos para a formacao do licenciando, masb@ivwos e o perfil docente proposto por
cada documento ndo assumem a mesma logica e funde®e que conduzirdo 0 processo
formativo do futuro professor de Educacédo Basicari@eiro documento (BRASIL, 2002a)
prioriza a importancia de atividades culturais paf@rmacao do licenciando, segmentam e
sistematizam as atividades de Estagios Supervidosnas Atividades Cientifico-Culturais e
as Praticas como Componentes Curriculares, idestifio e explicitando os objetivos para
elas e a sua relevancia para o processo de forndac&nte. Também institui a carga horaria
destinada para tal, de modo a estabelecer umaoettigta entre teoria e pratica pedagdgica,
mas nao denomina quais seriam as atividades ddstines PCC e ACC. No entanto, a
legislacédo (BRASIL, 2002b) ndo faz mencdo as P@ACE e contrapdem 0s objetivos para a
formacdo do licenciando ao identificar caracterdsti inerentes apenas aos cursos de
bacharelado como proprios da licenciatura. Es$a fabde estar relacionada ao que Pécheux
(2002) descreve como sendo “auséncia de complesienio sentido de ndo definir os
objetivos, para que esses possam ser reparades@etados em cada situagéo, de modo que
as regras passam a assumir um carater intimoagéesl vivenciadas por cada grupo, em cada
momento distinto. Isso de fato vem ocorrendo nasocsude graduacdo, ao definir a sua
matriz curricular, como destacou Camargo (2007).

As DF descrevem cada um dos perfis esperados @auagéo do Fisico, seja qual for
a sua formacéao especifica, ja que compreende a¢dodo Fisico pautada em dois modulos
sequenciais formativos. No que diz respeito aogeae de formacdo do educador em Fisica,
enfoque deste estudo, as DF afirmam que:

Fisico Educador: dedica-se preferencialmente a formacdo e a disseminacao do
saber cientifico em diferentes instancias sociais, seja através da atuacdo no
ensino escolar formal, seja através de novas formas de educacao cientifica, como
videos, “software”, ou outros meios de comunicagdo. Nao se ateria ao perfil da
atual Licenciatura em Fisica, que estd orientada para o ensino médio formal
(BRASIL, 2002b).

Ao destacar o perfil desejavel para a formacaaecgmt¢iando em Fisica, as DF alegam
ser a presente formacdo desse profissional coralygaca uma atuacdo no Ensino Médio
formal, mas ndo destaca qual seria esse perfiindm@ No entanto, ao que tudo indica,
entende o professor de Fisica contemporaneo conao sen profissional formado em cursos
gue nao contemplam o conhecimento da pesquisacdalbgia e dos assuntos referentes aos
desafios das “diferentes instancias sociais”. Séguws DF, os atuais cursos de Licenciatura
em Fisica ndo estariam formando profissionais dtguks para atuar no ensino informal, ou
seja, nessa concepcao, o atual processo de forrdacBducador em Fisica estaria pautado
num modelo de formacdo que ndo acompanhou o motonaentifico e tecnoldgico que
oferece novos campos para atuar como educador.

E possivel evidenciar que as DF n&o identificamptamo definem os perfis
identitarios formativos, assim como também os olgset que sejam capazes de estabelecer o
carater formativo e, consequentemente, o carateatdagcdo profissional para ambas as
modalidades — bacharelado ou licenciatura. Ao degscro perfil proposto para o Fisico
Interdisciplinar, o documento ndo faz mencdo alguaws principios norteadores da
Licenciatura, mas ao sequenciar a estrutura modider diferentes bases formativas,
considera o Fisico Interdisciplinar habilitado emelnciatura e/ou Bacharelado em Fisica.
Nesse contexto, pode-se dizer que a enunciacdta €dmo sendo a “objetivacdo externa”,



pois seu conteudo é socialmente orientado, visanaidaptar-se ao contexto imediato do ato
de fala. Assim, pode-se dizer que, em meio a uro dagpo, ndo é o sujeito quem fala, mas a
sua posicéo, e esta, por sua vez, determina alsotidade (PECHEUX, 2002; ORLANDI,
2002). Ao categorizar a atuagdo do profissional @éiisico-Pesquisador, Fisico-Bacharel e
Fisico-Educador, os efeitos de sentidos que passaleitor, parecem culminar na ideia de
que cada modalidade formativa € destinada espatifinte a uma funcao profissional. De
outra maneira, entende-se que cabe ao Fisico-Enluapdnas a atuacdo na Educacéo Basica,
de modo que a pesquisa cientifica ndo deva faztr ¢a sua carreira profissional.

Assim, as DF, de modo geral, ndo distinguem ostigbgepara a formacéo do Fisico
Licenciado em relacdo a formacdo do Fisico Bachd&pstende que existe uma ampla
diversidade de atividades e atuacdes para o grdduam Fisica. Além disso, afirmam
também que esse aluno, seja qual for sua érea ifbspede atuacdo, “necessita de
qualificacbes profissionais basicas comuns”, deveser essa capaz de “corresponder a
objetivos claros de formagéo para todos os cursogrdduacdo em Fisica”, ndo fazendo
distincdo entre bacharelado e licenciatura. Espaaiiente, no que compreende a formacao
do educador em Fisica, o documento destaca quen@ssg@ode ser ministrada por um
processo que limite as vivéncias gerais responsga@i tornarem a acao educacional mais
integrada, fato que contradiz as competéncias aflascpara a formagéo do Fisico.

Consideracdes finais

A guestdo central que envolve os diferentes péofimativos apresentados pelos
documentos oficiais, coloca em questdo os pontoslafmentais convergentes entre 0s
principios elencados pelas DL em relagdo aquelexrites pelas DF, referindo-se
diretamente aos modos pelos quais cada documesttcedle o perfil docente e as orientacdes
vigentes aos cursos de licenciatura. De modo gerajuadro a seguir contextualiza as
principais diferencas existentes entre esses datosie

Quadro 1: Relacdo comparativa entre as DL e as DF em tegustitativo e qualitativo.

N° de Paginas Estrutu_ra do_s Clseis iz Perfil dos Formandos | Atividades Praticas Competéncias
Licenciatura
Disciplinas E, P e | ao longo . . Volta-se a relagéo teoria €
DL 70 de todo o curso. Licenciando ACC, EC e PCC pratica pedagdgica.
Volta-se a visdo que
caracteriza o ensino da
Bacharel e/ou Fisica como técnica
DIF 09 Modelo 2+2 Licenciando ECeAC aplicada, desarticulado da
relagdo teoria e pratica
pedagdgica.

Legenda: AC: Atividades complementares; P: Pedagégicdsidgradoras; E: Especificas; ACC: Atividades Oferd-
Culturais; EC: Estagios Curriculares; PCC: Préatimao Componente Curricular.

Portanto, como também afirmaram Camargo e Nardi§R@ possivel entender que
existe na legislacdo vigente — DL em relacdo a ifma dualidade que coloca em evidéncia
0s cursos de licenciatura em relacdo aos cursbaatarelado. As DL pautam a formagéo do
professor com base num curriculo que contemplamafto do educador desde o primeiro
ano de curso. Em contrapartida, as Diretrizes da&cdricaracterizam a formacdo docente
pautada no modelo “2+2”, no qual, nos dois prineeanos de curso, ha uma base comum de
formacado para a area de Fisica e os ultimos dois eorresponderiam a parte identitaria do
Fisico a ser formado, uma delas sendo a de “FEitmador”. Questdes convergentes como
essa podem ser responsaveis por conduzir davicasfiéos frente aos grupos de professores
formadores que atuam diretamente no processo dé&uergacao curricular dos cursos de
licenciatura no Brasil — 0 que pode, também, estatribuindo com a configuracdo de



distintos perfis identitarios docentes. Questbegraditorias, como as mencionada ao longo

deste estudo, mostram que a legislacdo precisez@iada, e mais bem estruturada, para que
seja possivel convergir com os objetivos voltadtms@acao do professor, seja qual for a sua

area especifica de ensino.

Deste modo, entendemos que o fato da legislacadaldarn, acaba por facilitar
manipulagcdes que podem ndo garantir uma verdacheidanca para a melhoria da formacéao
de professores no Brasil ou, que seja capaz dar sitperfil profissional docente e permitir
uma melhor fiscalizagdo dos cursos responsavesf@ehacao inicial do educador.
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