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RESUMO: Nesse artigo partimos dos referenciais de Conhecimentos, Valores e Praticas para identificar
concepgoes e representacoes sociais em licenciandos em Fisica. Utilizamos 81 assertivas estruturadas de
acordo com a escala likert. Esse instrumento foi aplicado com 25 ingressantes e 10 concluintes do curso.
As respostas foram divididas em 19 indicadores previamente construidos e organizadas em trés
dimensoes: ‘epistemologia da ciéncia’; ‘ensino e aprendizagem’ e ‘formacao e atividade docente’. No caso
dos ingressantes, os alunos apresentaram concepgoes contraditorias que podem refletir seus saberes e
representacOes prévias ao ingressar no curso. Entre os concluintes, foi possivel identificar algumas
diferengas nas concepgoes. Ainda assim, essas diferengas foram progressivas, sem rompimentos abruptos
com representagoes apresentadas pelos ingressantes. Enfim, nossos resultados indicam que um modelo
de formacio tradicional, em que os conhecimentos pedagogicos e didaticos sio inseridos apenas
posteriormente no curso, € nao ao longo de todo ele, nao proporciona um ambiente propicio a mudancgas
profundas nessas representagoes.

Palavras-chave: concepgdes; formagao de professores; alunos ingressantes; alunos concluintes; Fisica.

SOCIAL REPRESENTATIONS ABOUT ‘BEING PHYSICS TEACHER’ BASED ON KVP MODEL

ABSTRACT: In this paper we start from the references of Knowledge, Values and Practices to identify
conceptions and social representations in Physics undergratuates. We have used 81 propositions
structured according to the likert scale. This instrument was applied with 25 begginers students and 10
graduates of the course. The answers were divided into 19 previous indicators and organized in three
dimensions: 'epistemology of science'; "Teaching and learning' and 'training and teaching activity'. In the
case of the begginers, the students present contradictory conceptions that may reflect their knowledge
and previous representations upon joining the course. Among the graduates, it was possible to identify
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some differences in conceptions. Still, these differences were progressive, without abrupt breaks with
representations presented by the begginers. Finally, our results indicate that a traditional training model,
in which pedagogical and didactic knowledge is inserted only later in the course, and not throughout it
does not provide an environment conducive to profound changes in these representations.

Keywords: conceptions; teacher training; begginers students; concluding students; Physics.
REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE "SER UN PROFESOR DE FiSICA" A LA LUZ DEL MODELO KVP

RESUMEN: En este articulo partimos de los referenciales de Conocimientos, Valores y Practicas para
identificar concepciones y representaciones sociales en licenciandos en Fisica. Utilizamos 81 afirmaciones
estructuradas de acuerdo con la escala Likert. Este instrumento fue aplicado con 25 ingresantes y 10
concluyentes del curso. Las respuestas se dividieron en 19 indicadores previamente construidos y
organizados en tres dimensiones: “la epistemologia de la ciéncia”; “la ensefianza y el aprendizaje” y la
“formacion y la actividad docente”. En el caso de los ingresantes, los alumnos presentaron concepciones
contradictorias que pueden reflejar sus saberes y representaciones previas al ingresar al curso. Entre los
concluyentes, fue posible identificar algunas diferencias en las concepciones. Aun asi, estas diferencias
fueron progresivas, sin rupturas bruscas con representaciones presentadas por los ingresantes.
Finalmente, nuestros resultados indican que un modelo de formacién tradicional, en el que los
conocimientos pedagdgicos y didacticos se insertan sélo posteriormente en el curso, y no a lo largo de
todo ¢él, no proporciona un ambiente propicio a cambios profundos en esas representaciones.

Palabras clave: concepciones; formacion de profesores; alumnos ingresantes; alumnos finalizantes;
Fisica.

INTRODUCAO

Apesar de diferentes paradigmas, propostas tedricas e metodoldgicas, algo que podemos
evidenciar em pesquisas que tratam do Ensino de Fisica é que ser professor nao é uma simples questio
de ‘bom senso’. Em outras palavras, nao basta dominar o conhecimento cientifico e possuir catisma para
estabelecer um ambiente propicio a aprendizagem. Entretanto, Vasconcelos (2012) alerta para um
contingente excessivo de individuos exercendo a docéncia na Educa¢iao Basica sem nenhum preparo
para tal. Dessa forma, pensar a respeito dos professores que estamos formando se faz urgente, em um
contexto em que problemas educacionais sao tratados de maneira arbitraria pelo governo e decisoes sao
tomadas de forma verticalizada, sem pensar nos impactos causados no trabalho daqueles que precisarao
trazer para pratica tais decisoes.

Dentro de um paradigma emergente para a educacao, Behrens (2013) descreve o professor
como articulador, critico e mediador do processo pedagdgico. Nao ha espago para estrelismos nesse
caso, ¢ o docente reduz gradativamente o espago para aulas tedricas, enquanto estimula a busca por
informacoes e o envolvimento dos alunos.

Nesse contexto, emerge uma nova area do conhecimento, a didatica das Ciéncias, que
destaca a importancia do conteido no processo de aprendizagem e rejeita a ideia de que existem leis
gerais de aprendizagem aplicaveis em qualquer ambiente (CACHAPUZ, 2001).

E perceptivel que a atuacio docente exige complexidade em relacio ao que ensinar, e em
como ensinar. Um corpo de conhecimentos e praticas se faz necessario para o trabalho do professor,
envolve conhecer o conteudo, métodos e praticas pedagdgicas, o contexto de atuagdo, os alunos, além
de ser capaz de desenvolver novos conhecimentos e exercer de forma ética sua fun¢io, bem como sua
cidadania (SHULMAN, 1986; 1987; VASCONCELOS, 2012). A busca desse perfil docente passa por
uma formagao inicial que ndo pode ser resumida a justaposi¢io de um bacharelado e um curriculo
didatico pedagégico (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011).

Nao podemos, por uma questao dimensional e também de prudéncia, versar sobre a grande
gama de elementos que pode influenciar em um processo de formagio docente potencialmente
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significativo. Por isso, nesse trabalho nos concentramos em um dos elementos que pode contribuir com
esse processo, as Representacoes Sociais (RS).

As Representa¢oes Sociais (RS) sdao elementos presentes no seio da sociedade e influenciam
nosso comportamento bem como nossas perspectivas e decisdes perante a comunidade em que vivemos.
Elas orientam nossas a¢Oes e agem como um instrumento de leitura da realidade, como “teorias” do
senso comum (MOSCOVICI, 2015).

O licenciando apresenta conhecimentos e experiéncias prévias que podem influenciar e
dificultar sua formacdo docente (SALAZAR, 2005; ZAINKO, 2010). Apesar de alguns autores optarem
por denominar esses conhecimentos como “concepgdes”, eles podem ser compreendidos também como
representacdes sociais (GALVAO; MAGALHAES JUNIOR; CARVALHO, 2015).

As RS estao presentes na sociedade e influenciam nossos comportamentos, perspectivas e
tomadas de decisdes (JODELET, 2004; ALVES-MAZZOTTI, 2008; MOSCOVICI, 2015). Sua
construcao apresenta aspectos coletivos e individuais, e elas sdo prescritivas e convencionais, formando
o que Moscovici (2015) denomina universo consensual. Nesse sentido, podemos entendé-las como
teorias do senso comum.

De acordo com Moscovici (2015), dois processos compoem a constru¢ao de uma RS: a
ancoragem e a objetivag¢ao. O primeiro coloca ideias estranhas em um contexto familiar, reduzindo-as a
categorias e imagens comuns. Ja o segundo processo relaciona a niao familiaridade e a realidade,
transformando um conceito em uma imagem.

Essas RS muitas vezes se tornam obstaculos na formagao docente, dado que sua resisténcia
as mudancas pode criar um ambiente desfavoravel para construgao de novos conhecimentos, como
indicam os trabalhos de Hilger e Moreira (2016) e Ortiz e Magalhaes Janior (2018).

Ortiz e Magalhaes Janior (2018) chamam atengdo para relagdes existentes entre RS e
processos de aprendizagem. Para os autores, as semelhangas entre o conhecimento na perspectiva da
aprendizagem significativa, bem como das representacdes sociais, se dio no ambito do seu papel e do
seu processo de construcao. Dessa forma, ¢ necessario compreender esses processos e seus elementos
em comum para desenvolver uma discussao a respeito da constru¢iao de conhecimentos cientificos ao
longo da formacao docente.

Em trabalho recente (ORTIZ; MAGALHAES JUNIOR, 2019), os autores investigaram o
nucleo central e as periferias de RS de ingressantes e concluintes de uma licenciatura em Fisica. Por meio
de uma abordagem estruturalista (ABRIC, 2000), concluiram que ha uma elevada semelhanca entre os
nucleos de representagiao desses dois grupos, o que indica que se houve mudangas ao longo de sua
formacao, elas foram reversiveis ou progressivas.

No contexto de trazer novos elementos para a discussiao dessa questdo, construimos nosso
problema de pesquisa, que, considerando os processos de constru¢ao de uma representagao social, busca
uma possivel resposta para a questao: quais conhecimentos, valores e praticas a respeito da ciéncia e do
ensino de ciéncias se mostram presentes em graduandos ao ingressarem e ao concluirem um curso de
licenciatura em Fisica.

0S CONHECIMENTOS, VALORES E PRATICAS (KVP) E AS REPRESENTACOES
SOCIAIS

As RS, como propostas por Moscovici (2015), sao a0 mesmo tempo fruto da nossa prépria
vivéncia assim como daquilo que vivenciamos em comum com os outros. Em outras palavras, os
universos do saber interno e externo ao individuo se complementam.

As representagoes tém como objetivo tornar algo nao familiar em familiar. Conforme
afirmamos anteriormente, dois processos descrevem como isso acontece, a ancoragem e a objetivagao.
Na ancoragem classificamos e damos nomes as coisas, enquanto a objetivagdo torna o objeto
compreensivel em si. Um exemplo de ancoragem é o modelo atomico planetario. Analisamos algo
desconhecido (atomo) e relacionamos a algo conhecido (sistema solar) para compreendé-lo. Ja no caso
da objetivacdo, podemos pensar no conceito quantico de spin que é codificado como “giro” para ser
compreendido.
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As representagoes sociais e as concepgoes a respeito de uma tematica podem ser analisadas
de varias maneiras. Uma delas é o modelo Conhecimentos (K — Knowledge), Valores (V) e Praticas (P),
proposto por Clément (2004; 2006; 2010). Em seu trabalho de 2010, o autor defende que o senso comum
pode ser entendido em sua dimensao individual, construida por nés ao longo da vida para a compreensio
do que nos rodeia, ¢ em sua dimensao coletiva, que ¢ composta por interpretacdes compartilhadas por
varias pessoas.

Algumas dessas interpretagoes sio dominantes para alguns grupos, se caracterizando como
representagoes sociais. Clément (2010) define que concepgdes se tratam de “coeréncias identificadas pelo
pesquisador a partir de respostas de uma pessoa colocada em varias situagoes relativas a um determinado
tema” (CLEMENT, 2010, p.57, tradugao dos autores). Ja as RS, tratam-se de concepg¢odes coletivas,
“coeréncias identificadas pelo pesquisador a partir de concepgoes individuais sobre o mesmo tema,
identificadas em varias pessoas (grupo social)” (CLEMENT, 2010, p.57, traducio dos autores).

Para o autor, essas concepg¢oes interagem em trés polos, nos quais K representa os
conhecimentos cientificos, que apesar de referenciados nos trabalhos de cientistas, podem apresentar
variagOes entre diferentes individuos. Essas variagoes sao consequéncias da relagdo do conhecimento
com os outros dois polos, os valores e as praticas.

O conhecimento torna possivel assimilar, reter ou remodelar o que ¢ util para a pratica do
individuo (P), enquanto a atencio e a importancia dada ao conhecimento sao provenientes em parte da
interacio entre o mesmo e o sistema de valores do sujeito (V) (CLEMENT, 2004). Uma consequéncia
dessa analise, apontada em outro de seus trabalhos (CLEMENT, 2000), é que o conhecimento cientifico
nao ¢ automaticamente definido como verdadeiro.

Na perspectiva do Ensino de Ciéncias, podemos compreender esses conceitos da seguinte
maneira: Os conhecimentos (K) sdo as concepgdes provenientes da comunidade cientifica, ou seja, os
conhecimentos cientificos; os valores (V) se referem a crengas, ideologias, opinides, tendo como exemplo
dentro da Ciéncia, tendéncias epistemoldgicas como o reducionismo, construtivismo ou o realismo; ja as
Praticas (P) tratam de praticas sociais, atuais ou futuras, sejam elas de pesquisa, ensino, aprendizagem ou
do cotidiano (CLEMENT, 2006; CARVALHO; CLEMENT, 2007).

[...] a formacao docente ndo pode restringir sua visao a respeito dos sujeitos desse processo
entre aqueles que “sabem o conteido, mas nao tem didatica” e aqueles que “tem uma boa
didatica, mas nao dominam o contetido”, ou ainda, aqueles que “nio possuem vocagao para
a docéncia (ORTIZ; MAGALHAES ]UNIOR, 2018, p.40).

Os conhecimentos, valores e praticas relacionados ao ensino de ciéncias entao se voltam
para ambas as areas, de forma a se complementarem e possibilitarem a constru¢ao de uma base de
conhecimentos que dé significado a pratica docente. Pensando nisso, buscamos elementos que
caracterizem cada um desses conceitos no contexto do ensino de Fisica.

Primeiramente, é necessario compreender que o conhecimento nao se restringe apenas aos
conceitos fisicos ja construidos. Eles envolvem compreender os problemas que originaram esses
conceitos, a forma como esses saberes sio construidos, a forma como os cientistas tratam os problemas,
as interacoes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, a constru¢ao de uma visio dinamica do conhecimento
cientifico e a relacio desses saberes com temas de outras 4reas do conhecimento (GIL. PEREZ;
VILCHES, 2004; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

No que se refere ao ensino, nos fundamentando em trabalhos de Shulman (1986; 1987) e
autores que deram continuidade a sua proposta, compreendemos que o conhecimento docente se
compde, além do conhecimento do conteudo, por conhecimentos pedagdgicos, do aluno e do contexto.
Essa interpretagao ¢ reforcada por autores que analisam questdes do Ensino de Ciéncias a luz de uma
didatica especifica (CACHAPUZ et al, 2001; GARCIA-CARMONA, 2009; CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011).

E possivel perceber o papel do Valores na construcio do conhecimento ao considerarmos
que a nao linearidade e a gama de elementos que se inter-relacionam a caracteriza como um sistema
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complexo. Em outras palavras, a constru¢ao de conceitos e valores depende do encadeamento de
relagdes entre componentes ou individuos que produzem o sistema (POOLE, 1995).

Como exemplo desses conceitos e valores, podemos identificar algumas das diferentes
interpretacdes a respeito da construcao do conhecimento cientifico (GIERE; 1988; POOLE, 1995;
ROSENBERG, 2000):

e Positivismo: apresenta a necessidade de verificagdo com base nas sensa¢oes, de
forma que a humanidade s6 pode saber aquilo que a ciéncia ¢ capaz de descobrir;

e Empirismo: pressupde que a experiéncia, ou observac¢ao, proveem a fundagao de
todo conhecimento cientifico;

e Realismo critico: o que desenvolvemos sdo construgoes que tentam representar a
natureza ¢ se aproximam bastante desse intuito, porém, nao sao “a natureza em si’;

e Instrumentalismo: teorias cientificas sdo instrumentos uteis, de forma que a
discussio a respeito de serem falsas ou verdadeiras ndo sao relevantes;

e Estrutura das revolugdes cientificas (Kuhn): o conhecimento cientifico atravessa
fases, comecando pela pré-cientifica, seguida de um paradigma, no qual se desenvolve a ciéncia
normal, um perfodo de crise, uma revolugao cientifica com o surgimento de um novo paradigma.

e Idealismo: a realidade ¢ concebida em termos de espirito ou experiéncia;

e Relativismo: o foco se da nos processos cognitivos, que envolvem representagoes
e julgamentos que sio compartilhados pelos cientistas, ou 0s conceitos sdo construgdes sociais
que determinam o mundo, € ndo o contrario;

e Construtivismo: se opde a investigacao cientifica como descritiva, considerando
que a realidade cientifica emerge progressivamente de um processo reflexivo.

Essas perspectivas dizem respeito nao apenas ao conhecimento cientifico, mas também ao
seu ensino. Gil-Pérez ez a/. (2001) chamam atengao para as evidéncias de que concepgoes epistemoldgicas
inadequadas e/ou incotretas atuam como um dos principais obsticulos na renova¢io do ensino de
Ciencias.

O reflexo dos valores no Ensino de Ciéncias também pode ser compreendido nos trabalhos
de Becker (1993), Gil-Pérez (2001) e Behrens (2013). Paradigmas empiristas, aprioristas e construtivistas
fundamentam a construcio de modelos educacionais. Entretanto, pesquisas atuais indicam que essas
visoes nao sao igualmente aceitaveis ou coerentes, seja com a constru¢ao do conhecimento cientifico ou
seu ensino (CACHAPUZ ¢z al., 2001; GIL-PEREZ et al., 2001; GARCIA-CARMONA, 2009).

Tais elementos podem ser encontrados nos modelos educacionais como tradicional,
escolanovista e tecnicista, que prezam pela reproducao do conhecimento. Da mesma forma, com a
mudanca de paradigmas cientificos, novos modelos educacionais surgem, como o holistico, o
progressista e o investigativo.

Nesses modelos podemos identificar praticas, tanto educacionais, quanto cientificas. Cada
uma dessas abordagens apresenta um papel diferente para o professor, para o aluno, para a escola e para
aavaliacao. No que se refere ao Ensino de Ciéncias, podemos afirmar que as pesquisas hoje se estruturam
em um paradigma construtivista, que tenta superar os paradigmas tradicionais (CACHAPUZ ez al., 2001;
MASSABNI, 2007; CARVALHO; GIL-PEREZ, 201 1). Entretanto, essa transposicao nio ¢ um
processo simples, e se depara com diversos desafios (MASSABNI, 2007; CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011).

E partindo dessa caracterizacio do modelo KVP que desenvolveremos nossa analise, que
sera descrita a seguit.
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PERCURSOS METODOLOGICOS

Para identificar Representagoes Sociais de licenciandos a respeito do ‘ser professor de Fisica’
utilizamos duas abordagens. Em um trabalho anterior fizemos uso da evocagio livre de palavras com o
objetivo de analisar o nicleo central e as periferias dessas RS (ORTIZ; MAGALHAES JUNIOR, 2019).

No presente trabalho investigamos as concepg¢oes de licenciandos ingressantes e concluintes
do curso de Fisica de uma universidade publica, regiao Norte do Parana, a respeito do tema, utilizando
o modelo KVP em uma abordagem mista, compreendida como uma combina¢io de técnicas
quantitativas e qualitativas em um mesmo desenho de pesquisa (PARANHOS ¢7 al., 2016).

Participaram da pesquisa 25 alunos ingressantes no curso, sendo que 20 sio do género
masculino, quatro do género feminino e uma resposta indefinida. Ja entre os concluintes, participaram
10 alunos, sendo sete do sexo masculino e trés do sexo feminino. A idade média dos ingressantes foi de
18 (17,91+/-0,55) anos, enquanto entre os concluintes essa média foi de 24 (23,55 +/- 1,60) anos. Os
participantes, bem como os docentes que estavam atuando na turma no momento da aplicacao e o
coordenador de curso autorizaram a coleta e o uso dos dados. O projeto foi avaliado e aprovado pelo
comité de ética de ambas as instituicdes participantes, sob os nimeros 11832119.9.0000.8156 e
11832119.9.3001.0104.

Coleta de dados

A coleta de dados foi realizada por meio de um questionario composto por dados pessoais
e 81 assertivas com opgoes de resposta de escala tipo likert composta por quatro pontos: concordo
plenamente; concordo; discordo e discordo plenamente. Esse questionario foi validado semantica e
estatisticamente (analise de fidedignidade) e ao final restaram 51 questoes divididas entre Conhecimento
(05), Préticas (12) e Valores (34) (MAGALHAES JUNIOR ez a/, 2020).

Magalhaes Junior ez al. (2020) construiram as assertivas seguindo trés dimensoes:
Epistemoldgica da Ciéncia, Ensino e Aprendizagem e Formacao e Atuagao Profissional Docente. Cada
um desses nucleos contempla diferentes questoes referentes aos trés componentes KVP. Esse método
leva em consideragao a proposta de Clément (2010), que considera que uma concepgao ou RS pode ser
identificada a0 comparar as respostas dos sujeitos a diferentes perguntas referentes ao mesmo tema.

Nos trés quadros abaixo (Quadros 01, 02 e 03) detalhamos os objetivos e ideias centrais de
cada dimensao para andlise das concepgdes dos licenciandos, os indicadores utilizados para analise das
principais ideias, e as assertivas que fazem parte desses indicadores.

Quadro 1 - Dimensao Epistemoldgica da Ciéncia e descri¢ao dos indicadores de analise
1 - Dimensdo Epistemologica da Ciéncia: Tem o objetivo de investigar as representacoes sobre a
natureza da ciéncia que tramitam nas universidades e escolas de educagio bésica, considerando que estas
influem na construcio de saberes, na pratica e identidade do ser professor de Ciéncias.

Indicadores Descrigao Assertivas que
compdem
Indicador 1 — Visoes Avalia as representagbes que se opdem ou convergem com | Al; A10; A22; A28

empirico-indutivistas da | a ideia de que o conhecimento cientifico resulta da
ciéncia como obstaculo | observagdo sistematica e imparcial dos fenémenos da
realidade, seguida da formulagio de hipodteses,
experimentagdo e conclusio, isto ¢, de acordo com os
passos do método cientifico.

Indicador 2 — VisGes Refere-se a0 reconhecimento (ou nao) dos complexos AT; A36
sobre o processos histéricos de mudancas no desenvolvimento do
desenvolvimento do conhecimento cientifico, opondo-se a uma visio

conhecimento cientifico | acumulativa e linear da ciéncia, fundamentada no produto
em detrimento dos processos de sua construgao.
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Indicador 3 — Visoes
sobre a natureza social e
coletiva do trabalho
cientifico

Identifica representagbes que reconhecem (ou nio) a
ciéncia como uma atividade social, coletiva, opondo-se a
uma visao individualista e elitista.

A19; A31

Indicador 4 — Visao

Identifica representacGes que concordam (ou nio) com a

A4; A31; A33;A39;

objetiva e verdadeira de | ideia de que a ciéncia nao dispoe de verdades absolutas, AG69
ciéncia como obstaculo: | mas de “acordos validos” em determinados periodos

histéricos.
Indicador 5 — Visoes Investiga representacdes que reconhecem (ou nao) que a A19

sobre a relacao Ciéncia e

Ideologia

ciéncia nio ¢ neutra, mas influenciada por fatores sociais,
econémicos, culturais e ideolégicos.

Fonte: Adaptado de Magalhaes Junior ez a/. (2020).

Quadro 2 - Dimensio ensino e aprendizagem e descricdo dos indicadores de analise

2 - Dimensdo ensino e aprendizagem: Pretende investigar as representacoes dos licenciandos e
professores da educagiao basica acerca “do ensinar”, do “aprender” e da praxis, fundamentando-se nas teorias
epistemoldgicas sobre a origem do conhecimento, teorias psicolégicas e pedagdgicas de ensino e

aprendizagem.

Indicadores

Descrigiao

Assertivas
que
compdem

Indicador 6 — Abordagem
tradicional

Abrange representagcoes que consideram o conhecimento
como algo exterior ao individuo (empirismo), adquirido por
meio da recepgdo passiva e mecanica de informacoes; que
valotizam a sistematizacao e transmissao de conhecimentos
acumulados pela humanidade (instrucdo
desconsideram as diferencas individuais.

coletiva) e

A8; Al4; A46

Indicador 7 — Abordagem
tecnicista/redescoberta

Compreende representagbes empiristas nas quais o
conhecimento ¢ uma descoberta nova para o individuo,
resultante da observacio direta dos fendomenos e da
experiéncia. Neste modo de pensar a aprendizagem ocorre
pela reestruturagio do comportamento do individuo,
porém, de modo indutivo, mecanico e sensorial, por meio
da experimentagdo. O ensino, instrucional e individualizado,
¢ organizado por um conjunto de técnicas e materiais
didaticos que visam garantir a eficiéncia, avaliada pela
mudanga de comportamento dos alunos.

A2; A17; A20;
A34; A40; A406;
A49; A81

Indicador 8 — Abordagem
humanista/racionalista

Inclui respostas que levam em conta as condi¢oes biologicas
e motivacionais ao conceber como se d4d o conhecimento
do individuo. Nesta abordagem a aprendizagem atua de
dentro para fora, por insight, sendo o professor apenas
facilitador do processo. O ensino baseia-se no
desenvolvimento de estratégias que possibilitam a liberdade
para aprender, enfatizando a autoavaliagdo. Abrange ideias
de que o aluno ¢é um ser ativo, criativo e que aprende por si
préprio, desde que motivado. Valoriza nio apenas a
aprendizagem de conhecimentos, mas também a afetiva, a
psicomotora.

A52; A55; A64;
A77

Indicador 9 — Abordagem
cognitivista/construtivista

Abarca representacSes que consideram que o conhecimento
nao vem de dentro e nem esta fora do individuo, mas resulta
de uma construcio do sujeito ao interagir com o objeto de
conhecimento, com o meio fisico, social e cultural. Ao
conceber que as func¢des mentais superiores tém origem
nessas interagbes, ou seja, ndo vém prontas com o
nascimento do individuo, esta corrente de pensamento
privilegia estratégias que levam ao raciocinio, a elaboragdo
de ideias, e possibilitam a autonomia do aluno, baseando-se
no ensaio e erro, na pesquisa, na solugiao de problemas. O
controle da aprendizagem ¢ avaliado pela assimilacio e
aplicagdo do conhecimento em situagdes variadas.

AG67; A70; A72;
A75; A80
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Indicador 10 - Abordagem | Inclui as representacdes construtivistas que ressaltam a | A58; A67; A72;
sociocultural importincia do contexto social e cultural, bem como das A78
interagbes interpessoais no processo de elaboragio de
significados  pelos estudantes. Nessa corrente de
pensamento a organizacio do ensino decorre de problemas
e necessidades concretas do meio sociocultural,
considerando os conhecimentos cientificos fundamentais
na construcio de uma consciéncia critica neutra, mas
influenciada por fatores sociais, econémicos, culturais e
ideoldgicos.

Fonte: Adaptado de Magalhaes Junior ez a/. (2020).

Quadro 3 - Dimensio da formacao e das atividades docentes e descricao dos indicadores de anilise
3 — Dimensio da formagio e da atividade docente: Tem o objetivo de identificar as representagdes dos
licenciandos e professores da educacio basica acerca do que é “ser professor”, de como deve ser sua
formacao e dos saberes docentes necessarios a sua atividade e a construcio de identidades.

Indicadores Descrigdo Assertivas que
compdem

Indicador 11 — Considera as representagoes sobre para ser professor é A3; A30

Dimensao aprioristica necessario dom, vocagdo e talento, de modo que

consideram a profissdo como uma arte, uma missao.

Indicador 12 — Constituem representa¢des para as quais a profissionalidade A47

Dimensao personalista (aqui entendida como o conjunto de atributos indicados

(humanista) socialmente para distinguir a profissao docente das demais)

se pauta em caracteristicas pessoais das quais se sobressaem
a dedicagdo, o autocontrole; a capacidade de
relacionamento, de interagir e criar condi¢Ges para que os
alunos aprendam e se desenvolvam como pessoas. Para
essas representacoes a formacdo de professores deve
enfatizar a autodescoberta, a tomada de consciéncia sobre
si, possibilitando a cada sujeito o seu desenvolvimento
pessoal, a aprender fazer uso de si mesmo para tornar-se

professor.
Indicador 13 — Compreende respostas que representam o professor como A9
Dimensio tradicional ou | um sujeito especialista que domina os conteudos especificos
enciclopédica: da ou das disciplinas que leciona. Desse modo, representam

que o conhecimento do conteudo ¢ a caracteristica mais
importante que o professor deve possuir. Os cursos
formadores devem propiciar uma formagao especializada,
centrada no processo de ensino e aprendizagem de
conhecimentos cientificos da area especifica de determinada
especialidade. Ao fornecer uma forte formacio cientifica e
escassa formagdo pedagdgica, os cursos formadores
orientados por esta racionalidade perpetuam a separaciao
entre a teoria e a pratica.

Indicador 14 — As representagbes que consideram que o professor aprende Nao contém

Dimensio Pratica a ensinar na vida profissional, com a experiéncia, ou seja, quest()es4
com a prépria pratica por meio de tentativas e erfros.

Indicador 15 — Representagbes que consideram o professor um intelectual A27

Dimensao académica - que, além de ter dominio de conhecimentos que estruturam

abordagem a (as) disciplina (s) que leciona, incluindo os aspectos

compreensiva): histéricos e epistemolégicos, apresenta também dominio

didatico-pedagdgico, isto ¢, formas de como ensinar este
conteudo. Na perspectiva deste indicador, a formacio de
professores esta voltada para o desenvolvimento da
capacidade de os sujeitos realizarem a transposicao didatica

4 Apés a validacio estatistica do questionario, todas as questdes que compunham o indicador 14 foram excluidas, o que implica
p . q > q q p »0q p

que 0 mesmo nao tem relevancia para nossa pesquisa.
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do conteudo a ser ensinado, ou seja, de serem capazes de
transformar o conhecimento cientifico em saber escolar.

Indicador 16 —
Dimensao técnica

As representacoes sobre o professor ser considerado um
técnico especialista que aplica na sua pratica docente os
conhecimentos cientificos e habilidades pedagogicas
adquiridos nos cursos formadores. As problematicas
educacionais sio consideradas problemas técnicos que
podem ser resolvidos por meio da racionalidade cientifica.
A aprendizagem de como ensinar decorre da aquisi¢do de
conhecimentos e praticas provenientes de estudos
cientificos sobre o ensino. Essa formacao ¢ influenciada por
teorias condutivistas ou comportamentalistas ¢ seus
programas baseiam-se na utilizacio de materiais
instrumentais e modulares para facilitar a aquisicdo das
competéncias.

A56

Indicador 17 -
Dimensao Ensino por
Competéncia

Na LDB n° 9394/96 e Parimetros Curriculares Nacionais
para a Educacio Basica o conceito de competéncia é
representado nao como um saber rigido e repetitivo, tal
como considerado no indicador anterior, mas como a
capacidade de gerir e mobilizar vérios recursos tedricos e
praticos, entre os quais 0s cognitivos, para resolver
problemas reais. Nessas representagdes 0s — Cursos
formadores devem contribuir para que os professores
desenvolvam competéncias para identificar, compreender e
resolver questGes educacionais, com autonomia para a
tomada de decisoes; responsabilidade pelas suas agbes e
atitudes e, também, com conhecimentos para avaliar sua
atuacio e o contexto no qual atua. Entre os saberes docentes
destacam-se, também, as competéncias para elaborar
coletivamente o projeto politico pedagogico da escola,
utilizar diversos recursos didatico-pedagdgicos, planejar e
desenvolver diferentes estratégias de intervencao, avaliar o
processo educativo etc. (Brasil, 1999; Garcia, 1999). Nessa
perspectiva de formacio ¢ recomendado que a disciplina de
Pratica de ensino seja ofertada desde o inicio do curso, de
modo a superar o modelo 3 +1.

A41; A65

Indicador 18 —
Dimensao Pratica-
reflexiva

As representagoes que consideram que a aprendizagem do
como ensinar ocorre por meio de um processo de reflexdo
dos professores sobre sua pratica. Esse processo de
reflexdo, que deve comecar na formagcéo inicial e continuar
durante toda a vida profissional dos professores, permite-
lhes analisar e repensar sobre o ensino que proporcionam
a0s estudantes, sobre suas acoes ¢ atitudes, sobre as teorias
implicitas a sua atividade docente. De acordo com estas
representagdes, a formacdo de professores (inicial e
continuada) deve ser orientada para a indagacdo, para a
investigacdo e reflexio na agdo. Nessa perspectiva, o
professor assume um perfil pratico-reflexivo, sendo
também representado como professor investigador e
problematizador; profissional autocritico, flexivel, ou seja,
aberto a mudangas; sujeito que resolve problemas, que toma
decisoes etc. Esse processo de formagao busca romper com
a dicotomia entre teoria e pratica, contribuindo para que os
professores em formacio inicial e continuada sejam capazes
de construir, produzir, ressignificar e compartilhar, com
outros professores, os conhecimentos produzidos por meio
de sua pratica. Como o professor estard sempre se
autoconstruindo esta dimensio considera que as formagoes
inicial e continuada se constituem um unico processo.

A12; A15; A18;
A24; A41; Ad4,
A50; A62
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Indicador 19 — As representacoes abarcam, além das ideias apresentadas no | A24; A41; A73
Dimensio social- indicador anterior, a necessidade de praticas docentes
construtivista reflexivas e criticas que incorporam o compromisso ético e

social na busca de uma sociedade mais justa e democratica.
Para esta corrente de pensamento, a reflexdo critica ndo ¢é
determinada biologicamente; nao ¢ individual e neutra, ou
simples produto do meio, de modo a reproduzir seus
valores, mas ¢ coletiva, surge das relacoes sociais e volta-se
para a analise e transformagdo das praticas sociais e
ideoldgicas. Nessa consigna, a formagdo de professores,
além de possibilitar a constru¢io de conhecimentos
especificos e pedagogicos, deve orientar o desenvolvimento
da capacidade de analisar o contexto social. Entre os saberes
necessarios a docéncia destacam-se as capacidades de o
professor contextualizar e problematizar os contetdos
escolares; de atuar como mediador entre dois polos —
conhecimento e aluno; de preparar atividades, realizar
avaliacoes formativas, entre outros saberes.

Fonte: Adaptado de Magalhaes Junior ez a/. (2020).

Essas assertivas foram analisadas estatisticamente fazendo uso dos softwares SPSS ®

(Statistical Package for Social Sciences) e Microsoft Excel ®, conforme detalharemos na sequéncia.

Anailise de dados

Conforme afirmamos anteriormente, fizemos uso de dois softwares para desenvolvermos
uma analise estatistica dos nossos resultados.

Na primeira etapa, inserimos no SPSS os dados coletados e, analisando as escalas Likert para
as respostas, constatamos que as assertivas foram elaboradas de duas maneiras com relagdo as
expectativas teoricas: a primeira diz respeito ao nivel esperado de concordancia com a afirmagio,
enquanto a segunda refere-se a afirmagoes que hipoteticamente deveriam apresentar discordancia entre
os respondentes. Assim, diante da necessidade de padronizar as respostas para a realizacio de nossas
analises, as afirmac¢oes da segunda categoria foram recodificadas, de modo que sua escala de valoragao
de respostas foi invertida, conforme exemplificado no quadro abaixo (Quadro 4).

Quadro 4- recodificagio das respostas esperadas em relagido a escala likert.

Questio Concordo | Concordo/v | Discordo/valor Discordo
plenamen | alor plenamente/valor
te/valor

Toda observacio ¢ feita 4 3 2 1

a partir de alguma

teotria.

Os alunos podem 1 2 3 4

aprender qualquer

conteudo cientifico a

partir da observagao e

experimentagio

Fonte: os autores.

Na sequéncia, a fim de estabelecer maior precisio a analise, promovemos a redugao das
escalas de Likert a variaveis bindrias, conforme a seguinte recodificacao: respostas 1 e 2 foram
recodificadas com valor 0, o que significa auséncia de acordo com a expectativa tedrica, a0 passo que
respostas 3 e 4 atendem as expectativas tedricas anteriormente estabelecidas.
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A partir da recodificacdo de todas as assertivas, foi possivel a elaboracao de indices, que sdo
indicadores construidos a partir da reunido de diferentes variaveis, a fim de proporcionar analises mais
robustas acerca de fatores inter-relacionados.

Para tal redugio, foi realizado o teste alpha de cronbach que permitiu a criagao dos 19
indices, como exemplificado no quadro abaixo (Quadro 5). Cada indicador tem escala de variagdo entre
0 (que indica completa auséncia de respostas em conformidade com a expectativa tedrica) e n (que indica
o numero maximo de respostas em conformidade com a expectativa tedrica), de modo que n equivale a
quantidade total de assertivas que compoem cada indicador.

Quadro 5 - exemplo de indicador de analise.

Indicador (indice) Questées que compdem o indicador Numero Indice
(indice) total de maximo de
questdes concordincia
Indicador 18 — A12; A15; A18; A24; A41; Ad4; A50; A62 8 8
Dimensao Pratica-
reflexiva

Fonte: Os autores.

De posse desses dados, exportamos as informagbes para o Microsoft Excel, onde
produzimos graficos que representam os indices de concordancia dos ingressantes e concluintes do curso
de licenciatura em Fisica com cada um dos indicadores propostos. Por meio desse conjunto de a¢des,
desenvolvemos uma analise estatistica dos dados. Apresentaremos a seguir os resultados encontrados.

CONHECIMENTOS, VALORES E PRATICAS EM LICENCIANDOS EM FiSICA

Para realizarmos nossa analise, faremos uso das trés dimensdes propostas por Magalhaes
Junior e al. (2020): Epistemoldgica da Ciéncia; Ensino e Aprendizagem; Formagao e atividade docente.
Em cada uma dessas dimensdes, buscaremos identificar os componentes KVP dos sujeitos de pesquisa,
a fim de construir um possivel retrato de suas concepgoes.

Dimensao Epistemolégica da Ciéncia

Os resultados abaixo representam concepgoes relativas a natureza da Ciéncia identificada
entre os participantes da pesquisa. Os primeiros cinco graficos indicam o nivel de concordancia com
cada um dos conceitos analisados.

Graficos 1 e 2 - indice de concordancia dos licenciandos com visées empitico-indutivistas da ciéncia (min.0/max.4) e indice

de concordancia dos licenciandos com visées do processo histérico de desenvolvimento do conhecimento cientifico
(min.0/max.2).

Educagdo em Revista|Belo Horizonte|v.36|e221251]2020



12

Visdes empirico-indutivistas da Visdes sobre o desenvolvimento do

ciéncia como obstaculo conhecimento cientifico
50,0% 70,0% 62,5%
0, 0,
40.0% 40,0% 40,0% 60,0% - 52.4%
e 33,3% 33,3% 50.0% 47,6%
,U7%
37,5%
30,0% 22,2% 40,0% .
20,0% 30,0%
11.1% 10,0% 20,0%
1 1) 0, 0,
0,0% 5,0%@ 5,0% I o5 10,0%
o M - ,0%
0 1 2 3 4 0 1
M Ingressantes M Concluintes M Ingressantes M Concluintes

Fonte: Os autores.

O Grafico 01 indica que a maior parte dos posicionamentos dos ingressantes do curso de
licenciatura em Fisica exibe um elevado (40%) ou total (40%) grau de concordancia com a perspectiva
empirico-indutivista da Ciéncia. Essa concordancia apresenta um leve regresso entre os concluintes, ja
que nio identificamos total grau de concordancia em nenhum deles. Entretanto, as premissas ainda
encontram grande aceitacao em 33,3% de suas respostas e aceitagao intermediaria em 22,2%. Isso implica
que mais de 50% dos posicionamentos apresentados pelos concluintes concordam em algum grau com
essa visao epistemologica.

Enquanto ha uma redugdo na aceitacido da perspectiva empirista ao final do curso, quanto a
compreensio da constru¢io do conhecimento cientifico como um processo complexo e nao linear,
chama atencao que o indice de considera¢oes dos concluintes que discordam totalmente dessa
interpretagdo é superior ao de ingressantes (62,5% contra 47,6%). Além disso, nenhum dos sujeitos
investigados se encontram totalmente de acordo com as concepgdes tedricas nesse caso. Em outras
palavras, essa mudanca de concepg¢bes nao se direcionou para uma interpretacio fundamentada nas
revolugoes cientificas. Para compreendermos essa relagao, podemos analisar os graficos 03 e 04.

Graficos 3 e 4 - indice de concordancia dos licenciandos com visGes sobre a natureza social e coletiva do trabalho cientifico

(min.0/méx.2) e indice de concordancia dos licenciandos com visdes objetivas e verdadeiras de ciéncia (min.0/max.4).

Visdes sobre a natureza social e coletiva do Visdo objetiva e verdadeira de ciéncia como
trabalho cientifico obstaculo
70,0% 66,7% 50% 44%
56,5%
60,0% ’ 38%
50,0% o 3%
o 39,1% .
40,0% 33,3% 30% 24%
30,0% 0% 19%
20,0% 10% 11% 11% 10%
0,
10,0% 4,3% 0% 10%
0% - 0%
! 0%
0 1 2 ,00 1,00 2,00 3,00 4,00
M Ingressantes M Concluintes M Ingressantes M Concluintes

Fonte: Os autores.

No caso do grafico 03, 56,5% das respostas dos ingressantes do curso tem total grau de
discordancia com a ideia de que a ciéncia ¢ uma atividade social e coletiva, enquanto 66,7% no caso dos
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concluintes concordam de maneira intermediaria com essa premissa. No que se refere a concordancia
total com essas visOes, o indice de concluintes ¢ nulo e o de ingressantes pequeno (4,3%) em comparagao
aos demais posicionamentos.

Ja o indicador 04 apresenta que entre os concluintes, 44,4% das opinides concordam de
maneira elevada e 33,3% de maneira intermediaria com a ideia de que a Ciéncia nao dispde de verdades
absolutas, mas de “acordos validos”, enquanto 11,1% discordam totalmente desses conceitos. Ja entre
os ingressantes ha uma maior concordancia com essa visao, sendo que 38,1% das respostas concordam
de maneira intermediaria com a mesma, 9,5% de maneira elevada e 19% concordam totalmente.

O proximo grafico (Grafico 5) apresenta nosso ultimo elemento de andlise a respeito da
dimensao epistemoldgica da Ciéncia. Nele podemos observar que 91,3% das opinides dos ingressantes
discordam totalmente que a Ciéncia nao é neutra e ¢ influenciada por fatores externos. Entre os
concluintes, a discordancia perante esse indicador é de 100%.

Grafico 5 - indice de concordéncia dos licenciandos com a relagio entre Ciéncia e Ideologia (min.0/max.1).

Visdes sobre a relagdo Ciéncia e

Ideologia
150,0%
100,0% 91,3% 1000%
,U7%
50,0%
8,7% 0%
'0% |
0 1

M Ingressantes M Concluintes

Fonte: Os autores.

A partir dessa analise, podemos tracar um perfil das concepgdes dos ingressantes e
concluintes, dentro dos parametros KVP.

No caso dos ingressantes, identificamos que seu sistema de conhecimentos, valores e praticas
se sustenta em uma visado empirico-indutivista da Ciéncia, na qual a fundagao do conhecimento cientifico
¢ proveniente da experimentacao e da observagao (GIERE; 1988; POOLE, 1995; ROSENBERG, 2000).

Apesar de alguns posicionamentos intermediarios a respeito de indicadores epistemologicos
que se aproximam de uma compreensao de caracteristicas essenciais do conhecimento cientifico (GIL-
PEREZ e al., 2001), percebemos que a maior parte desse grupo discorda de uma concepeio de ciéncia
como um trabalho social e coletivo, e quase todo o grupo nao concorda com a existéncia de influéncias
externas e nio cientificas no processo de construgao desse conhecimento. Por outro lado, se sobressai o
conceito de que a ciéncia nao é detentora de uma verdade absoluta.

Em linhas gerais, percebemos nos ingressantes dessa licenciatura em Fisica a presenca das
sete visoes deformadas do conhecimento cientifico descritas por Gil Pérez et al. (2001), sendo elas a
concepgao empirico-indutivista e atedrica, visdo rigida do método cientifico, visdo aproblematica e
ahistérica, visao exclusivamente analitica, visao acumulativa de crescimento linear visao individualista e
elitista e uma imagem socialmente neutra da ciéncia.

Ja em relagdo aos concluintes, é possivel identificarmos algumas diferengas nas concepgoes
quando comparadas ao grupo de ingressantes. No caso da visio empirista da Ciéncia, a mesma perde um
pouco de forga, haja vista que apesar de mais de 50% do grupo concordar em algum grau com essa
perspectiva, ha uma maior distribui¢ao, que vai desde aqueles que concordam pouco até aqueles que
concordam muito, entretanto sem nenhum dos sujeitos concordarem totalmente (contra 40% dos
ingressantes que se encontravam nessa posi¢ao). Por outro lado, essa concepgao nao foi substituida por
uma interpretacdo que considere os complexos processos historicos envolvidos na construcao do
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conhecimento cientifico (GIERE; 1988; POOLE, 1995; ROSENBERG, 2000), o que nos aponta os
62% de discordancia do indicador 02.

Os concluintes também avangam no que se refere a compreensio da Ciéncia como uma
construcdo humana e coletiva, interpretaciao proveniente do grafico 03, que aponta que 66,7% entendem
de forma intermediaria a Ciéncia como uma constru¢ao humana, e refor¢ada pelo grafico 04, de acordo
com o qual 67,7% dos concluintes concordam de forma intermediaria ou elevada com a interpretagao de
que a Ciéncia nao possui “verdades dogmaticas”, mas sim “acordos validos”. O campo conceitual
epistemoldgico aberto aqui é muito amplo, e pode ir desde o Realismo Critico até o Relativismo.

Sio os resultados do indicador 06 que nos auxiliam na superagao dessa polissemia. De
acordo com o mesmo, todos os concluintes discordam que a Ciéncia ndo ¢ neutra e pode ser influenciada
por fatores externos. Dessa forma, nao se identificam tragos de relativismo, construtivismo e idealismo
nesses sujeitos, conforme descritos por Poole, 1995 e Rosenberg, 2000.

De posse desses dados, percebemos que os conhecimentos, valores e praticas desses
concluintes estio um pouco menos alinhados com a visao empirista. Entretanto, nao ha uma
aproximag¢ao mais profunda de caracteristicas consideradas essenciais ao trabalho cientifico (GIL
PEREZ ¢ al, 2001). Nesse sentido, esse grupo continua sendo influenciado de forma consideravel por
vises epistemologicas deformadas a respeito da Fisica.

Dimensio Ensino-aprendizagem

Apos tragarmos um perfil das concepgoes dos licenciandos a respeito da dimensao
epistemolégica da Ciéncia, faremos a mesma analise em relacdo aos seus conhecimentos, valores e
praticas relativos ao processo de Ensino e Aprendizagem de Fisica.

Inicialmente, identificamos o indice de concordancia dos sujeitos de pesquisa em relagao as
abordagens tradicional e tecnicista. Os resultados podem ser observados abaixo (Graficos 06 e 07).

Graficos 6 e 7 - indice de concordancia dos licenciandos com a abordagem tradicional (min.0/méx.3) e indice de concordancia

dos licenciandos com a abordagem tecnicista (min.0/max.8).
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50,0% 60% 56%
40,9%
0,
40,0% 33,3% 33,3% 20%
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22,2% 30% 155 190
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Fonte: Os autores.

Entre os ingressantes, o numero de opinides que concordam de maneira elevada ou
totalmente com uma abordagem tradicional ¢ de 68,2%. Ja entre os concluintes, percebemos um perfil
mais heterogéneo, no qual 22,2% apresentam pouca e 33,3% nenhuma concordancia com essa
perspectiva de ensino, contra 33,3% de concordancia elevada e 11,1% de total.

Esse quadro se repete entre os ingressantes quando consideramos a abordagem tecnicista.
47,6% dos posicionamentos desses sujeitos apresentam grande concordancia (entre 6 e 7) com esse
modelo e 19% apresentam total concordancia. Entre os concluintes, o menor grau de concordancia
identificado foi de 3 pontos (33,3% dos sujeitos), mas ainda assim 55,6% apresentam um grau
intermediario (5) e 11,1% um grau moderado (6) de concordancia com essa perspectiva. Apesar de
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nenhum deles concordar totalmente com essa abordagem, niao ha discordancia significativa entre
nenhum dos grupos a respeito da mesma.

Ja os indicadores de uma abordagem humanista e construtivista sao apresentados nos
Graficos abaixo (8 ¢ 9).

Graficos 8 e 9 - indice de concordancia dos licenciandos com a abordagem humanista (min.0/méx.4) e indice de

concordancia dos licenciandos com a abordagem construtivista (min.0/méx.5).

Abordagem humanista/racionalista Abordagem cognitivista/construtivista
80% 75% 70% 63%
60% 52%

0% 50%

40% 33% 33% 40% S
2% | 30% 19% 27
6 % .
20% 119% 1% 10% 20% —la%h-a3% x
0% B 10% I 0%
0% n 0%
1,00 2,00 3,0 4,00 2,00 3,0 4,00 5,00
H Ingressantes M Concluintes H Ingressantes M Concluintes

Fonte: Os autores.

De acordo com esses resultados, 85% das respostas dos ingressantes concordam de forma
elevada ou totalmente com uma abordagem humanista, enquanto entre os concluintes hda um aumento
de posicionamentos extremos (ou proximos) da interpreta¢do dessa abordagem (11,1% discordam
fortemente e 22,2% concordam totalmente). Enquanto isso, 66,6% do grupo concorda de forma
intermediaria ou moderada com a influéncia das condi¢des biologicas e motivacionais no conhecimento
do individuo.

Ja no que se refere a interpretacdo que o conhecimento resulta da construcio do sujeito a
partir da interacdo com o objeto de conhecimento (cognitivista/construtivista), a concordancia vatia
entre intermediaria e moderada (2 e 3), elevada (4) e total (5) nos ingressantes do curso, sendo que a
maior parte concorda de maneira moderada com esses preceitos (52,4%) e 14,3% concordam totalmente.
Por outro lado, ha uma redu¢ido do grau de concordancia entre os concluintes, que se concentram em
uma aceitacio moderada desses preceitos (62,5%) sem nenhum posicionamento totalmente de acordo.

Quanto a abordagem sociocultural, aquela que ressalta a importancia do contexto social e
cultural, bem como das interagdes interpessoais ao longo do processo, 38,1% dos ingressantes e 33,3%
dos concluintes concordam de forma intermediaria, enquanto 42,9% dos ingressantes e 33,3% dos
concluintes concordam de maneira elevada com essas concepgoes. Entretanto ha um crescimento entre
aqueles que concordam totalmente (14,3% versus 22,2%) e um crescimento ainda maior entre os que
discordam fortemente (de 4,8% para 11,1%). Além disso, nenhuma das opinides de ambos os grupos
discordou totalmente dessa abordagem.

Graficos 10 - indice de concordancia dos licenciandos com a abordagem sociocultural (min.0/max.4).
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Abordagem sociocultural
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Fonte: Os autores.

Sio esses indicadores que utilizamos para tracar um perfil das concepg¢odes dos licenciandos
participantes dessa pesquisa a respeito do processo de ensino e aprendizagem da Fisica.

Entre os ingressantes foi possivel identificar que seus conhecimentos, valores e praticas sao
bastante imprecisos. Modelos opostos como do tradicionalismo e sociocultural encontram respaldo entre
eles. Mesmo se olharmos para os maiores indices de concordancia, mais de 68% de suas opinides
concordam (de maneira elevada ou total) com uma abordagem tradicional, a0 mesmo tempo que 85%
apresentam a mesma concep¢do em relagio a abordagem humanista/racionalista. Os modelos
tradicionais se destacam apenas quando nos concentramos nos niveis de concordancia. Nesses casos, as
perspectivas tradicional e tecnicista se sobressaem perante as demais.

Esse resultado ¢ compreensivel se considerarmos que a construcao dos saberes docentes se
da ao longo da formagao e da pratica, e os licenciandos tem ideias, atitudes e comportamentos que sao
consequéncia do longo perfodo em que foram alunos (SALAZAR, 2005; HENZE; VAN DRIEL;
VERLOOP, 2006; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Tal confusio é compreensivel se pensarmos que,
como indicam Ortiz e Magalhaes Junior (2019), os estudantes desse curso vivenciam em seus dois
primeiros anos a mesma formagao que um bacharel, sendo que apenas no terceiro ano de curso terao
contato com alguma formacao pedagogica.

Ja entre os concluintes do curso, esperavamos encontrar um perfil docente mais solidificado,
no sentido de apresentarem coeréncia com um modelo de ensino, ou serem capazes de identificar
divergéncias internas entre eles, considerando que os mesmos ja tiveram contato com conhecimentos
teoricos e praticos relativos a pratica docente.

Entretanto, o que os resultados indicaram ¢ que nenhuma das abordagens apresentam
hegemonia nesse grupo, atuando entio como delimitadoras de didlogos, conforme definicao de
Moscovici, 2015. Ainda assim, os graus de concordancia com abordagens tradicionalistas/tecnicistas,
consideradas juntamente as aceitagdes intermediarias/moderadas de abordagens construtivistas, indica
que imagens espontaneas do ensino ainda permeiam suas representagoes, o que pode leva-los a encontrar
dificuldades em orientar o processo de ensino de maneira construtivista e retornar as praticas positivistas
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Nesse sentido, ¢ até possivel que esses sujeitos coloquem em pratica
alguns elementos construtivistas, entretanto, esses provavelmente irdo coexistir com o modelo tradicional
(MASSABNI, 2007°).

5 Chamamos atengio para o fato de a autora nio considerar isso como um elemento necessariamente negativo, defendendo
que ao investigar o trabalho docente, o construtivismo é um pressuposto tedrico valido, porém nio pode ser colocado em

pratica o tempo todo (MASSABNI, 2007).
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Dimensao da formagao e da atividade docente

Nossa dltima dimensao de analise trata das concepgdes apresentadas pelos licenciandos a
respeito do “ser professor de Fisica”. Aqui contamos com oito indicadores, que discutiremos a seguir.

Graficos 11 e 12 - indice de concordancia dos licenciandos com a dimensdo aptioristica (min.0/maix.2) e indice de

concordancia dos licenciandos com a dimensdo humanista (min.0/max.1).

Dimensdo aprioristica Dimens3o personalista
100.0% (humanista)
' 77,8%
80,0% 59 19 80,0% 65,2%
, 17 55,6%
60,0% 60,0% 44,4%
34,8%
0 40,09 2
40,0% 27,3% 2% 0,0%
20,0% I oo 135". 20,0% I
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M Ingressantes M Concluintes H Ingressantes M Concluintes

Fonte: Os autores.

O Grafico 11 nos indica que 59,1% das opinides dos ingressantes concordam de maneira
intermediaria e 13,6% concordam totalmente que a profissao docente ¢ uma “missao” e, portanto, se faz
necessario possuir um dom, vocagio e talento. Nesse sentido, o conhecimento ¢ algo inerente ao sujeito,
ja existe e apenas precisa ser despertado.

Esse quadro se altera entre os concluintes, entre os quais 77,8% das respostas discordam
totalmente de tal interpretagdao, apesar de 22,2% dos posicionamentos ainda apresentar total
concordancia com a mesma.

Ja no que se refere a dimensio personalista, que valoriza o desenvolvimento pessoal e
evidencia caracteristicas como autocontrole, capacidade de relacionamento e criacdo de condi¢bes para
que os alunos aprendam e se desenvolvam, 34,8% dos posicionamentos entre os ingressantes ¢ 55,6%
entre os concluintes concordam totalmente com esse perfil docente.

Os proximos Graficos (13 e 14) nos indicam o grau de concordancia com a dimensao
tradicional, que compreende o professor como especialista e o conhecimento do conteudo ¢ a
caracteristica mais importante que o professor deve possuir. Ja na dimensao académica, o professor ¢ um
intelectual que além de dominar o conteudo, apresenta dominio epistemologico e didatico pedagogico.

Graficos 13 e 14 - indice de concordancia dos licenciandos com a dimensio tradicional (min.0/maix.1) e indice de

concordancia dos licenciandos com a dimensao compreensiva (min.0/max.1).
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Dimensado tradicional ou enciclopédica Dimensdo académica - abordagem
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Fonte: Os autores.

Nesses casos a grande maioria das opinioes dos ingressantes (87%) e todas as dos concluintes
discordam do modelo tradicional/enciclopédico, enquanto 13,0% dos posicionamentos dos ingressantes
concordam totalmente com essa dimensio.

Por outro lado, esse quadro se reverte quando tratamos do modelo
académico/compreensivo, no qual as ideias de 91,3% dos ingressantes e 100% dos concluintes se
mostram totalmente de acordo, contra 8,7% entre os ingressantes que se mostram totalmente contrarias
a essa perspectiva.

As proximas dimensoes analisadas sdo a técnica e o ensino por competéncias (Graficos 15 e
10).

Graficos 15 e 16 - indice de concordancia dos licenciandos com a dimenséo técnica (min.0/max.1) e indice de concordincia

dos licenciandos com a dimensio ensino por competéncias (min.0/max.2).
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Fonte: Os autores.

No caso da dimensao técnica, 91,3% dos posicionamentos dos ingressantes concordam
totalmente que o professor ¢ um técnico que aplica na sua pratica conhecimentos cientificos e habilidades
pedagdgicas adquiridas ao longo da sua formacao, fundamentando-se em teorias comportamentalistas.
Esse numero ¢é reduzido entre os concluintes, cujos 66,7% das opinides discordam totalmente dessa
premissa, contra 33,3% que concordam totalmente.

Quanto ao Ensino por competéncias, ele ¢ compreendido pela capacidade de gerir e
mobilizar diferentes recursos tedricos e praticos para resolver problemas reais. Os professores precisam
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desenvolver diferentes competéncias, bem como autonomia para tomarem decisoes. O indice de total
concordancia com essa dimensao ¢ de 90,5% entre os ingressantes e 100% entre os concluintes.

As duas ultimas dimensoes analisadas sao a pratica-reflexiva (Grafico 17) e a social
construtivista (Grafico 18). No primeiro caso, o professor aprende a ensinar a partir da reflexdo sobre
sua pratica. Esse processo é continuo e o professor assume um perfil investigador, problematizador e
autocritico. Sessenta e dois porcento das opinides dos ingressantes concordam fortemente com esse
perfil docente, nimero que aumenta para 75% entre os concluintes. Por outro lado, 4,8% dos
posicionamentos dos ingressantes concordam totalmente com essas premissas, enquanto nenhum
concluinte se encontra nesse grau de concordancia.

Ja na dimensao social construtivista, além das necessidades presentes na pratica-reflexiva, se
incorporam compromissos éticos e sociais. A reflexdo nao ¢é individual ou neutra, mas fruto de um meio.
Assim, se faz necessaria a capacidade de analisar os contextos sociais. Quarenta e cinco e meio porcento
das respostas dos ingressantes concordam de maneira elevada com essas premissas, ante 25% dos
concluintes. Ja entre as opinides que concordam totalmente com essa perspectiva, estio 36,4% dos
ingressantes e 75% dos concluintes. Esses resultados podem ser observados nos graficos 17 e 18.

Graficos 17 e 18 - indice de concordincia dos licenciandos com a dimensio pratica-reflexiva (min.0/maix.8) e indice de

concordancia dos licenciandos com a dimensio social-construtivista (min.0/max.3).

Dimensao Pratica-reflexiva Dimensao social-construtivista
75%
60% 80%
50% g% 2
(]
60%
40% 45%
30% 25%  25% 40% - 36%
20% 14% 14% 18% ’
10% 10% 20%
10% 5%
.0% 0% . 0% 0%
0% u 0%
3,00 4,00 5,00 6,00 7,00 8,00 1,00 2,00 3,00
M Ingressantes M Concluintes M Ingressantes M Concluintes

Fonte: Os autores.

Podemos identificar os seguintes Conhecimentos, Valores e Praticas entre os ingressantes
da licenciatura: a maior parte concorda em algum grau com uma concepgao aprioristica, em
contraposi¢io a abordagem humanista. Nessa perspectiva o conhecimento faz parte da bagagem
hereditaria do aprendiz, seja de forma inata ou por meio da maturacio (BECKER, 1993). O papel do
professor nesse caso ¢ “despertar” o conhecimento no aluno e fatores externos (como ma alimentagao,
moradia inapropriada) ndo devem interferir no processo.

Além disso, se sobressaem em suas respostas as abordagens académica, técnica, por
competéncias e pratico-reflexivas. Dessa forma, esses licenciandos nao percebem contradigdes presentes
entre esses diferentes paradigmas, no que diz respeito ao papel do professor, do aluno, da escola e da
avaliacdo.

Em relagao aos concluintes é relevante notar a elevada rejei¢ao as concepgoes aprioristica e
tradicional. Por outro lado, temos uma possivel hegemonia entre esse grupo, representada pelos
elementos da Abordagem compreensiva e do Ensino por competéncias. Apesar disso, os indices de
aceitagao das dimensdes pratica-reflexiva e social-construtivista permitem a existéncia de controvérsias
dentro do grupo, o que esta de acordo com a teoria das RS (MOSCOVICI, 2015).

Diante desses resultados, compreendemos que os concluintes apresentam maior rejeicao as
caracteristicas do trabalho docente relacionadas a modelos tradicionais de ensino. Entretanto, sua maiot
aproximacao ¢ com perspectivas que, apesar compreenderem o trabalho e a formacio docente como
mais do que dominar o conteudo, ainda se concentra no desenvolvimento de capacidades e habilidades
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de ensino, apresentando menor aceitacio de elementos construtivistas e reflexivos (GARCIA-
CARMONA, 2009; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Como ja tratamos anteriormente, esse resultado é compreensivel, podendo ser um reflexo
do modelo de formagao, que apesar de nio se tratar de um formato 3+1, altera apenas a quantidade da
carga pedagdgica (em um modelo 2+2), mantendo, entretanto, a formacao classica, em que primeiro se
aprende Fisica para posteriormente desenvolver conhecimentos pedagdgicos, o que se mostra uma forma
equivocada e perigosa de entender a formacao de professores (CACHAPUZ, 2001; CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2011; ORTIZ; MAGALHAES JUNIOR, 2018; 2019).

KVP E REPRESENTACOES SOCIAIS SOBRE “SER PROFESSOR DE FiSICA”: O QUE
PODEMOS COMPREENDER?

Iniciamos nossa analise dividindo as concep¢des em trés dimensdes (MAGALHAES
JUNIOR ¢/ al., 2020), porém como Shulman (1986; 1987), Gil Pérez e Vilches (2004) e Salazar (2005)
evidenciam, os conhecimentos profissionais do professor nao sio formados por conceitos separados e
individuais, mas sim por sua interrelacio na constru¢ao do Conhecimento Pedagogico do Contetudo.
Dessa forma, vamos agora propor um quadro geral das concepgoes apresentadas por esses licenciandos
na tentativa de compreender como elas podem influenciar na construgao de suas representagoes sociais
a respeito do ‘ser professor de Fisica’.

Nos ingressantes do curso de licenciatura em Fisica evidenciamos que seus conhecimentos,
valores e praticas a respeito da construgio do conhecimento cientifico estao alinhados com uma
concepcio empirico-indutivista da Ciéncia (POOLE, 1995; GIL PEREZ ¢f al., 2001). Tal resultado se
encontra de acordo com Becker (1993) e Gil Pérez et al. (2011), no sentido que o empirismo ¢ a visao
que mais caracteriza a epistemologia do professor de ciéncias, e os licenciandos trazem uma formagao
ambiental de seu perfodo enquanto alunos.

Analisando as dimensoes pedagdgicas, esses ingressantes apresentam um elevado grau de
concordancia com modelos tradicionais e tecnicistas. Por outro lado, nao rejeitam modelos
construtivistas de ensino. O grupo nao identifica as contradi¢oes consequentes desse posicionamento,
de forma que prezam por conhecimentos tedricos a respeito da aprendizagem em ciéncias, porém que
acabam se perdendo entre os pensamentos de senso comum (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Esse resultado é compreensivel, por se tratarem de ingressantes, que ainda nao tiveram a
oportunidade de desenvolver uma reflexio critica a respeito da pratica docente, que os possibilite a tomar
consciéncia da impregnagdo do ensino tradicional em suas concepgdes, mesmo que permeado por
elementos construtivistas (GIL—PEREZ et al, 2001; MASSABNI, 2007; CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011)

No que se refere ao papel do professor e a formagao docente que esses ingressantes esperam,
a abordagem aprioristica, que considera a docéncia uma “missao”, um dom que exige talento, ao lado da
dimensdo técnica, que pensa o professor como um técnico que aplica conhecimentos cientificos
juntamente as técnicas pedagogicas, constroem uma representacao do professor dentro do que Behrens
(2013) define como paradigmas tradicionais, a0 mesmo tempo que refor¢am a concep¢ao de que “ser
professor” implica conhecer o contetdo e possuir “bom senso” (ORTIZ; MAGALHAES JUNIOR,
2018).

Essas concepgoes sao atenuadas pelo elevado indice de concordancia total com a dimensao
académica (compreensiva), que preza pela capacidade de o sujeito transformar saber cientifico em saber
escolar, bem como com o ensino por competéncia que caracteriza o professor como aquele capaz de
identificar, compreender e resolver questoes educacionais, com autonomia para a tomada de decisoes;
responsabilidade pelas suas acoes e atitudes e, também, com conhecimentos para avaliar sua atua¢do e o
contexto no qual atua.

Essas sio caracteristicas de conhecimentos esperados na composicao da base de
conhecimentos (SHULMAN, 1986;1987; SALAZAR, 2005), entretanto, essas dimensoes nao se afastam
efetivamente da perspectiva que a profissio docente é composta pelo dominio do conteido,
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acompanhado da pratica e alguns saberes psicopedagdgicos. O que ocorre é que os ultimos ganham um
papel mais relevante do que frente as dimensoes tradicionais.

Por outro lado, as dimensdes pratica-reflexiva e social-construtivista ndo siao rejeitadas,
apesar de encontrarem menor indice de aceitagdo no grupo. Isso pode significar um conflito entre o tipo
de docéncia que desejam e aquele que efetivamente tiveram, situacao que pode ser utilizada para que
tomem consciéncia da forma¢ao docente que adquiriram ambientalmente e possam submeté-la a uma
reflexio critica (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Esses resultados se mostram de acordo com a proposta de Salazar (2005), Zainko (2010),
Carvalho e Gil-Pérez (2011) e Hilger e Moreira (2016) no que se refere a existéncia de conhecimentos e
experiéncias prévias que podem influenciar na formacao docente. O modelo tradicional ainda se encontra
em evidéncia no ensino de Fisica na Educa¢do Basica. Dessa forma, é compreensivel que ao iniciar o
curso os alunos compreendam a Fisica e seu Ensino em uma perspectiva empitista/tecnicista, e mesmo
acreditando que o professor precisa transformar saberes cientificos em escolares e precisam refletir a
respeito da sua pratica, encontram dificuldade em pensar essa perspectiva afastada de concepgoes
aprioristicas e tecnicistas.

Voltemos agora nossos olhares para os concluintes desse curso. Quando se trata do seu
sistema de conhecimentos, valores e praticas cientificas eles se distanciam de concepgoes empiristas e se
aproximam de uma compreensao da ciéncia como construcao social ¢ humana. Por outro lado, seus
posicionamentos sio intermediarios nessa perspectiva, além de apresentarem total discordancia com
possiveis relagoes entre Ciéncia e ideologia.

Isso os coloca proximos de uma perspectiva realista, sem, entretanto, se aprofundarem em
um realismo critico, nem abandonarem a perspectiva empirista (GIERE; 1988; BECKER, 1993;
POOLLE, 1995; ROSENBERG, 2000).

No que se refere as praticas no ensino de Fisica, os licenciandos que chegaram a etapa final
do curso apresentam caracteristicas das mais variadas e contraditorias abordagens. Por um lado, esse
resultado é preocupante, por apresentar indicios que ao longo da formacao inicial esses sujeitos nao
construfram um perfil docente, mas sim uma miscelanea de caracteristicas, muitas vezes contraditorias.
Isso pode leva-los ao longo de sua pratica a retornarem para paradigmas mais proximos do senso comum,
como o empirista e o apriorista (BECKER, 1993; CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011).

Ainda assim, ha uma reducio na concordancia com os modelos tradicionais de ensino e uma
aceitagdo intermediaria quanto aos modelos construtivistas e humanistas. Entretanto, nao ha mudangas
expressivas no que se trata dos conhecimentos necessarios a pratica docente, o que se esperava que
ocorresse a0 longo da formacao (SHULMAN, 1986; 1987; GIL PEREZ; VILCHES, 2004; SALAZAR,
2005).

Quanto ao papel do professor e sua formacao, observamos que hd uma mudanca de
entendimento em relagao aos ingressantes. Nessa etapa da formacao os licenciandos consideram, em sua
maioria, que a profissdo se pauta em caracteristicas pessoais das quais se sobressaem a dedicagao, o
autocontrole; a capacidade de relacionamento, de interagir e criar condigoes para que os alunos aprendam
e se desenvolvam como pessoas.

Além disso, a rejeicio aos modelos tradicionais de docéncia como o tradicionalismo e o
tecnicismo é bem mais acentuada, sendo substituidos principalmente pelas abordagens compreensiva e
por competéncias. As propostas construtivistas também apresentam maior grau de aceitagdao, porém
ainda inferiores as duas anteriores.

Ao mesmo tempo que concepgdes relativas a Fisica como “portadora de verdades” vai sendo
substituida pela compreensio da Fisica como “constru¢ao humana dentro da histéria”, os modelos de
ensino tradicionais perdem apoio frente aqueles construtivistas e investigativos e o papel do professor
deixa de ser visto como “dono do conhecimento”, passando a atuar como um “problematizador”
reflexivo e critico.

Dessa forma, compreendemos que houve diferengas nas concepgoes desses sujeitos, que
apresentam conhecimentos tedricos a respeito da aprendizagem em Ciéncias, entretanto continuam
presentes e aceitos os pensamentos de senso comum (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Nesse sentido,
o mais provavel ¢ que os sujeitos tenham incorporado elementos construtivistas ao modelo tradicional
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de ensino (MASSABNI, 2007), entretanto, nao assimilaram esses elementos como igualmente coerentes
e mais eficazes que o ensino tradicional, mas como retoques especificos desse ultimo (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2011).

Continuando nossa busca por relacdes entre essas concepgoes e as representacoes sociais
sobre “ser professor de Fisica”, vamos resgatar os elementos de RS identificados nesses mesmos
licenciandos por Ortiz e Magalhaes Junior (2019).

Os autores identificaram um nucleo central composto pelos seguintes elementos nos

9, <«

ingressantes do curso: “conhecimento geral”; comportamento docente”; “motivagao pessoal” e “desejo
de aprender” (ORTIZ; MAGALHAES JUNIOR, 2019). E importante lembrar que o ntcleo de uma
representacao ¢ composto pelos elementos que dao significado a mesma e a mantém estavel (ABRIC,
2000).

Como os autores explicitam,

Esses elementos indicam uma perspectiva tradicionalista de ensino centrada no professor.
Por um lado, ha uma preocupagao em refletir a respeito da propria pratica, caracterizada pelo
grupo semantico ‘comportamento docente’; por outro lado, ‘ser professor de Fisica’
apresenta relagdo com dominar o conteido e possuir motivagdes pessoais (ORTIZ;
MAGALHAES JUNIOR, 2019, p.13).

Ja a periferia das RS é composta por elementos mais concretos e acessiveis, que concretizam,
regulam e protegem o nucleo central (ABRIC, 2000). No caso desses ingressantes do curso de Fisica, a
periferia mais externa identificada era composta por “relevancia do conhecimento fisico”; “interagao
com o aluno”; “afetividade com o aluno” e “atividades praticas”.

Tanto o nucleo quanto a periferia se mostram de acordo com as concepgdes identificadas
mediante a analise KVP, o que reforca a ideia de que as RS sdo uma construgio tanto coletiva quanto
individual (MOSCOVICI, 2015).

Nesse mesmo trabalho (ORTIZ; MAGALHAES ]UNIOR, 2019), o nucleo central
identificado nos concluintes era composto por “comportamento docente”; “conhecimento geral”;
“motivacao pessoal”; “afetividade com o aluno”, enquanto a ultima periferia apresentava “desejo de
aprender” e “externalidades e dificuldades”.

A partir desses dados, os autores argumentam que “esse nucleo permanece centrado em uma
perspectiva tradicional de ensino. Elementos relativos a contextualizagao, bem como aos conhecimentos
pedagdgicos nio sio identificados, salvo a afetividade (ORTTZ; MAGALHAES JUNIOR, 2019, p.14).

Esse resultado também se mostra de acordo com as concepgdes identificadas nesta pesquisa,
onde percebemos que os concluintes se aproximam de conhecimentos, valores e praticas construtivistas,
entretanto nao abandonam concepgdes tradicionais evidenciadas entre os ingressantes. A afetividade,
presente no nucleo central reforga a interpretacao de que elementos construtivistas foram incorporados
ao modelo tradicional (MASSABNI, 2007). Nao deixa de ser uma alteragao positiva, pois como Carvalho
e Gil-Pérez (2011) alertam, a atencdo aos aspectos afetivos e emocionais costumam escapar aos
professores de Ciéncias.

Dessa maneira, além da compreensao da constru¢ao de uma representag¢ao social como
coletiva e pessoal, também podemos desenvolver algumas inferéncias a respeito da objetivagao e
ancoragem nesse processo, como definidas por Moscovici (2015). As RS identificadas por Ortiz e
Magalhaes Junior (2019) sao corroboradas pelos conhecimentos, valores e praticas expostas pelos
participantes dessa pesquisa. Existe uma relacio entre esses elementos (CLEMENT, 2006; 2010; 2018)
que causa variagoes no conhecimento construido pelo sujeito.

Nesse sentido, apesar das RS desses sujeitos ndo apresentarem uma reorganizagao efetiva ao
longo do curso, podemos identificar algumas alteragoes no significado dado aos elementos dessas
representacoes. Quando falamos de conhecimento geral, por exemplo, isso implica nos conteidos, mas
também na compreensio do seu processo de construgdo, sua relagdo com tecnologia e sociedade e
principios da investigacio cientifica (CACHAPUZ et al., 2001; GIL-PEREZ et al., 2001; GARCIA-
CARMONA, 2009; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).
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Nesse contexto, as diferentes concepg¢oes dos concluintes e ingressantes a respeito da
epistemologia da Ciéncia indicam que houve a incorporagao de algumas das caracteristicas essenciais do
trabalho cientifico a sua objetivacio de conhecimentos gerais, apesar das mesmas continuarem a
compartilhar espaco com conceitos de senso comum (GIL-PEREZ e al., 2001; CARVALHO; GII-
PEREZ, 2011).

Também nos conhecimentos pedagogicos, pequenas mudangas foram notadas, entretanto,
elas nao foram suficientes para suplantar a aceitagao dos modelos tradicionais de ensino, ou desloca-los
para uma posi¢do mais significativa na hierarquia das RS.

O cenario apresentado por esses resultados indica que esse modelo de licenciatura, no qual
os conhecimentos pedagdgicos sao propostos de forma complementar a uma formagao cientifica geral
nao proporcionou mudangas significativas nas RS desses licenciandos, seja na hierarquia ou no
significado dos elementos que a compdem.

Enfim, como Galvao, Magalhaes Janior e Carvalho (2015) especificaram, as concepgoes sao
construidas pelo sujeito a partir do mundo externo e as representacoes sao um reflexo das propriedades
do mundo externo para o sujeito. Nesse sentido, os KVP atuam oferecendo elementos de ancoragem e
objetivagao para a construcao das RS, entretanto, quando essas RS sio construidas, elas influenciam na
leitura do mundo feita pelo sujeito, possibilitando a altera¢ao de concepgdes. Assim se forma uma “via
de mao dupla”, onde os saberes vao sendo construidos coletiva e individualmente, interna e
externamente.

A GUISA DE UMA CONCLUSAO

Neste trabalho utilizamos 18 indicadores para identificar conhecimentos, valores e praticas
de ingressantes e concluintes de um curso de licenciatura em Fisica a respeito da Fisica e seu ensino.
Esses indicadores foram organizados em trés dimensoes: epistemologia da Ciéncia; ensino e
aprendizagem; formagdo e atividade docente. O cruzamento de dados entre esses indicadores nos
permitiu comparar quais concepgOes sao possivelmente compartilhadas entre eles, podendo ser
compreendidas como Representagdes Sociais.

Identificamos que os ingressantes do curso apresentam concepgdes, em uma perspectiva
KVP, que se caracterizam principalmente pela interpretacao empirista da Ciéncia e seu ensino, apesar de
considerarem que o professor precisa saber mais que conceitos cientificos para ensinar. Esse resultado
reforca a existéncia de saberes e representa¢des prévias, que podem influenciar no processo de formagao
caso sejam ignoradas.

No caso dos concluintes, foi possivel identificar algumas mudangas em suas concepgdes,
entretanto, as mesmas se deram sem apresentar grandes rompimentos com concepgoes dos ingressantes.

Os conhecimentos, valores e praticas identificados nesta pesquisa estio de acordo com
representacOes sociais identificadas pelos autores nesse mesmo grupo de licenciandos, em um trabalho
anterior. Isso facilita a compreensao das RS como um conhecimento construido dentro da sociedade, de
forma coletiva e individual, por meio de mecanismos internos e externos ao sujeito. Além disso, a
aproximac¢ao dos resultados aqui encontrados com investigacao da estrutura das RS desenvolvido
anteriormente, refor¢a a importancia da triangulacio de dados para melhor compreender o objeto de
estudo das RS.

Compreendemos que as RS podem impactar tanto na formagao quanto no trabalho docente.
Nossos resultados indicam que um modelo de formacgao tradicional, em que os conhecimentos
pedagdgicos e didaticos sao inseridos apenas posteriormente no curso, e nao ao longo de todo ele, nao
proporciona um ambiente propicio a mudangas profundas nessas representagdes. Isso nio significa que
o modelo de formagao seja o Gnico responsavel por esse resultado, entretanto, o papel do contexto na
construcao de RS, e diferentes resultados de pesquisa que tratam da formagao de professores de Ciéncias,
nos levam a considerar que o mesmo apresenta relevancia.

Enfim, surgem novas questoes: um curriculo que preze pela inser¢io de conhecimentos
pedagodgicos e didaticos ao longo de toda a formagao pode propiciar um resultado diferente nesse
processo? A pratica docente e a formagao continuada podem influenciar nas representagoes sociais sobre

Educagdo em Revista|Belo Horizonte|v.36|e221251]2020



24

‘ser professor de Fisica’ em professores atuantes na educagao basicar Essas sao perguntas que poderao
orientar novas pesquisas, ampliando as discussoes e contribuicoes da area de Representagdes Sociais ao
Ensino de Fisica.
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