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RESUMO

Na presente tese de doutorado, apresentamos nossas investigac6es acerca do Mestrado Nacional
Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF) enquanto dispositivo de politica publica de
formacéo continuada de professores. O desenvolvimento de nossa pesquisa foi fundamentado
na articulacdo dos quadros conceituais da Sociologia da Ag¢do Publica e da Filosofia da
Linguagem do Circulo de Bakhtin. Nessa perspectiva, nosso esquema geral de investigacdo
consistiu na analise bakhtiniana de uma complexa cadeia de enunciados oriundos dos modos
de regulacédo que delimitamos no interior do MNPEF, notadamente, a regulacdo de controle e
a regulacdo autdbnoma. Assim, concentrados nos primeiros 21 Polos Regionais (PR) do MNPEF
criados em 2013, nosso objetivo foi estudar os modos de regulacdo desse programa,
descrevendo e analisando a existéncia dos modos de regulacdo de controle - estruturas
concebidas para coordenar e orientar as agdes dos atores sociais - e dos modos de regulacao
autébnoma, relativos a forma como esses atores convivem e (re)ajustam essas orientacoes. O
corpus de nossa pesquisa foi construido, por um lado, pautado na regulacdo de controle e uma
cadeia de documentos referentes tanto ao contexto especifico do MNPEF, quanto o contexto
amplo da pés-graduacdo nacional, e, por outro lado, no &mbito da regulacdo autbnoma, por
trabalhos de conclusdo oriundos das primeiras turmas e por entrevistas realizadas com
professores que atuam em distintos PR. Nossas investigaces apontam o MNPEF como um
dispositivo de politica pablica multirregulado, balizado sobretudo pelas regulamentacdes da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para os cursos de
Mestrado Profissional em Ensino (MPE) e pelos 6rgdos administrativos nomeados pela
Sociedade Brasileira de Fisica (SBF), entidade coordenadora do programa. Ao olharmos para
o MNPEF como uma ac¢do publica, identificamos a coexisténcia de modos de regulacdo de
controle e de regulacdo autdbnoma. Contudo, ndo identificamos nenhum elemento que
potencialmente ilustre a¢cdes conjuntas no a@mbito nacional do MNPEF, mas apenas alguns
indicativos de acGes conjuntas que influenciam exclusivamente o contexto local dos PR,

caracterizando, assim, processos de microrregulacéo local.

Palavras-chave: Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica, Sociologia da Acao

Publica, Filosofia da Linguagem do Circulo de Bakhtin



ABSTRACT

In this work, we show investigations about the Mestrado Nacional Profissional em Ensino de
Fisica (MNPEF) as a public policy for formation of Physics teachers. For the development of
our research, the theoretical-methodological framework was constructed based on the sociology
of public action and the Bakhtin’s Circle philosophy of language. Therefore, we created a
general research scheme that consisted of the analysis of a complex chain of statements derived
from the modes of regulation of MNPEF, notably, the control regulation and autonomous
regulation. Thus, concentrated in the first 21 Regional Poles (PR) of the MNPEF, created in
2013, our objective was to study MNPEF's modes of regulation, describing and analyzing the
control regulation - structures designed to coordinate and guide the actions of social actors -
and the autonomous regulation, concerning the way in which these actors reinvent the
orientations about the program. The corpus of our research was built, on the one hand, based
on the control regulation and a chain of documents referring to the specific context of the
MNPEF and to the broad context of the national post-graduation, on the other hand, based on
the scope of autonomous regulation, by works of conclusion coming from the first classes and
by interviews with teachers who work in different PR. Our research indicates that the MNPEF
is a multiregulated public policy device, mainly based on the regulations of the Coordenacgéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) for the Professional Master's in
Education (MPE) courses and by the administrative bodies appointed by the Sociedade
Brasileira de Fisica (SBF), which coordinates the program. When we look at the MNPEF as a
public action, we identify the coexistence of modes of regulation of control and autonomous.
However, we do not identify any element that potentially illustrates joint actions at the national
level of the MNPEF, but only some indicative of joint actions that exclusively influence the

local context of PR, thus characterizing processes of local micro-regulation.

Key words: National Master's Degree in Physics Teaching, Sociology of Public Action,

Bakhtin Circle Language Philosophy



INTRODUCAO

Circunstancias da pesquisa

A presente tese de doutorado foi desenvolvida no Programa de Pds-Graduagdo em
Ensino de Fisica (PPGENFis) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), grupo
de Pesquisa e Inovacdo Didatica em Ensino de Fisica sob a Perspectiva Sociocultural (PIDPSC),
e no Programa Intercalar de Doutoramento do Instituto de Educacéo da Universidade de Lisboa
(IE-UL), junto ao grupo Investigacdo Politica e Administracdo Educacional.

Do ponto de vista formal, iniciei meu doutorado em Fevereiro de 2014. No entanto, foi
no decorrer do ano de 2012 que comecei a estudar por conta propria diversos temas relacionados
ao ensino. Até entdo, eu estava construindo uma carreira como pesquisador na area de Ciéncia
e Engenharia de Materiais, pois tinha concluido o mestrado e estava cursando o doutorado nesse
campo cientifico. Sentindo falta de atuar como docente e estudar cada vez mais sobre essa
complexa profissdo, decidi por buscar novos caminhos para minha trajetoria profissional.

Apos ser aprovado em concurso publico para o cargo de professor do Ensino Basico,
Técnico e Tecnologico (EBTT) no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul (IFRS), interrompi o0 curso de doutorado e me mudei para a cidade de Bento
Goncalves. Com a mudanca para o Rio Grande do Sul no comeco de 2013, fiz 0 meu primeiro
contato com o PPGEnNFis e passei a frequentar algumas disciplinas do programa como aluno
especial, além de fazer o contato com professores e estudantes. Foi ainda no final de 2013 que
prestei processo seletivo para ingresso no curso de Doutorado em Ensino de Fisica, sendo,
entdo, aprovado. Assim, em Fevereiro de 2014 iniciei como aluno regular o meu curso de
doutorado concomitante com meu cargo de professor no IFRS.

Logo no inicio do doutorado, a professora Fernanda Ostermann gentilmente me recebeu
para uma conversa, na qual nos entendemos como orientado e orientadora (para utilizar a
nomenclatura académica). Ademais, pouco tempo depois a professora Fernanda me convidou
para desenvolver pesquisas no d&mbito de um projeto nacional denominado Impacto dos
Mestrados Profissionais em Ensino de Ciéncias na qualidade da Educacdo Cientifica,
financiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) por
meio do Edital Observatério da Educagdo (OBEDUC).

! Este programa foi instituido pelo Decreto Presidencial n° 5.803, 08/06/2006, tendo como principal objetivo
fomentar estudos e pesquisas em educacdo (http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao).



http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao

Ao longo do caminho do curso de doutorado, para além de temas e referenciais tedricos
bastante consolidados no ambiente do PPGEnNFis, em especial a Filosofia da Linguagem do
Circulo de Bakhtin que, por assim dizer, é uma grande influéncia para as pesquisas
desenvolvidas pelo grupo PIDPSC, busquei novos campos de estudos para meu projeto de
doutorado. Nesse sentido, tomei conhecimento do referencial da Sociologia da Acéo Publica e
dos estudos empreendidos por um grupo de professores da Universidade de Lisboa (UL).

Enxergando nesse quadro tedrico um grande potencial para o desenvolvimento de minha
pesquisa, decidi entrar em contato com a professora Sofia Viseu e tentar um periodo de estudos
junto ao IE-UL, o chamado doutorado sanduiche. No ano de 2016, com o afastamento
concedido pelo IFRS, embarquei para Lisboa e prontamente a professora Sofia me recebeu para
0 inicio de meus estudos nesse campo de conhecimento.

Retornando para o Brasil, voltei a minha rotina natural de ministrar aulas de Fisica no
IFRS e a me dedicar ao doutorado, principalmente na escrita da tese. Para além, ja pensando na
sequéncia de minha carreira, comecei a me engajar em outros projetos de pesquisa e extensao
que estdo relacionados ao Ensino de Fisica e sendo desenvolvidos no campus Bento Gongalves.

Recapitulando a trajetdria que percorri nesses ultimos anos para o desenvolvimento da
presente tese de doutorado, percebo claramente que tudo foi muito proveitoso e gratificante.
Entendo que essa exposicdo, embora muito breve, seja importante para situar o leitor sobre 0s
caminhos que trilhei para chegar ao texto final que aqui apresento. Naturalmente que houve
percalgos, contratempos e, vez por outra, dividas para seguir em frente, mas quero aqui registrar
mais uma vez que foi com o apoio de pessoas e instituicdes que consegui concluir este trabalho.

Comeco a partir de agora a tese propriamente dita que est escrita, como ja explicado,
na primeira pessoa do plural justamente para enfatizar que, embora esteja apropriadamente

assinado por mim, trata-se de um trabalho coletivo, de cumplicidade.

Aproximacdo com o tema investigado

Nossa tese teve como objeto de investigagdo o Mestrado Nacional Profissional em
Ensino de Fisica (MNPEF): um curso de p6s-graduacdo de abrangéncia nacional dedicado a
formacdo continuada de professores de Fisica em exercicio na educagdo basica. Nossa
aproximacao ao tema se deu atraves do contato com o projeto OBEDUC Impacto dos Mestrados
Profissionais em Ensino de Ciéncias na qualidade da Educacdo Cientifica. Este projeto, de
modo geral, teve como objetivo investigar os impactos dos cursos de Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matematica (MPECM) considerando a diversidade regional e cultural dos

contextos educacionais de formacao e atuacdo dos sujeitos inseridos em cursos dessa natureza.



10

A concentragdo em atividades investigativas sobre os MPECM ocorreu porque dentro
dos cursos de mestrado existentes no Brasil ha duas modalidades: o mestrado profissional (MP)
e 0 mestrado académico (MA). Ambos sdo modalidade de p6s-graduacdo stricto sensu, mas
com caracteristicas diferentes: “diferengas que se manifestam na orientagao dos curriculos, na
composicdo do corpo docente e discente, nas formas de financiamento e nos arranjos
institucionais” (CAPES, 1995, p. 18).

Para além da descricdo do contexto de criacdo dos cursos de MP, bem como os debates
sobre pontos favoraveis e contrarios desses cursos - ja bem explorados, por exemplo, por Castro
(2005), Severino (2006) e Paixao e Bruni (2013) - ou das politicas de insercdo e avaliacdo do
MP no sistema de pds-graduacéo - tais como os trabalhos de Fischer (2005), Quelhas, Filho e
Franca, (2005) e Negret (2008) -, o projeto OBEDUC que participamos, conforme declaramos,
concentrou-se na problematica dos Mestrados Profissionais em Ensino (MPE), notadamente,
com enfoque no Ensino de Ciéncias e Matematica (ECM).

De inicio, identificamos que, embora o primeiro documento oficial que citou a
possibilidade da existéncia de cursos de pés-graduagao orientados a formacao de profissionais
tenha sido publicado em 1965, os primeiros cursos de mestrados com caréater profissionalizante
foram somente institucionalizados como pratica académica em meados dos anos 1990
(PAIXAO e BRUNI, 2013). Na prética, foi a partir da Portaria n°. 47/1995 (BRASIL, 1995),
publicada em Outubro de 1995 pela CAPES, que passou a existir no Sistema Nacional de Pos-
Graduacdo (SNPG)? cursos de MP e 0 MA3 (BRASIL, 1995 e 1998).

No dmbito da formacdo continuada de professores, 0 MP surgiu na pés-graduacdao em
2002 com a criacdo de cursos de MPE*. Diferente dos cursos de MA direcionados a pesquisa
basica em ensino, os cursos de MPE estdo direcionados para uma qualificacdo da formacdo
didatico-pedagdgica de professores que atuam na educac¢do basica em uma especifica area do
conhecimento: trata-se de uma formacdo profissional que prepara o docente para ministrar
disciplinas de conteudos especificos (MOREIRA, 2004).

2 Os dados quantitativos dos programas de pds-graduacio, de acordo com as areas de Avaliagdo da CAPES, podem
ser acessados em tempo real na Plataforma Sucupira: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/index.jsf.

% Dez anos apos a publicagio da Portaria n°. 47/1995, a Revista Brasileira de P6s-Graduagdo (RBPG) langou uma
edicdo tematica (v. 2, n. 4, 2005) com 12 artigos que apresentaram, em seu conjunto, um breve histérico do
caminho percorrido e a situacdo do MP no Brasil ap6s a primeira década de institucionalizagdo (SPAGNOLO,
2005). Para consultar a referida edicao na integra acesse http://o0js.rbpg.capes.gov.br/index.php/rbpa/issue/view/4.

4 De acordo com as informagdes de Moreira (2004), em Marco de 2002 trés cursos de MPE tiveram inicio, a saber:
Mestrado Profissionalizante em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica (Universidade Federal do Rio Grande
do Norte, UFRN), Mestrado Profissional em Ensino de Matematica (Pontificia Universidade Catélica - S&o Paulo,
PUC/SP) e Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (Universidade Federal do Rio Grande do Sul, UFRGS).


https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/index.jsf
http://ojs.rbpg.capes.gov.br/index.php/rbpg/issue/view/4
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Até entdo, o sistema brasileiro de pos-graduagdo, bastante concentrado em formar
professores pesquisadores para as universidades, ndo estava dando a devida atencdo para a
formacdo de professores com perfis diferentes dos mestres e doutores com vocagdo para a
pesquisa académica (CASTRO, 2005), “lembranca que os MP em ensino de Ciéncias vem
cobrir” (FISCHER, 2005, p. 25). Na mesma linha de pensamento, Moreira (2004, p. 131)
enfatiza que a comunidade de pesquisadores, muito em funcdo do crescimento da poés-
graduagdo stricto sensu, produziu consideravel corpo de conhecimento, porém “em que pese o
esforco dessas comunidades, esse corpo de conhecimentos ndo teve ainda impacto significativo
no sistema escolar, em particular na sala de aula”. Por isso este autor defende 0o MPE como uma
alternativa para a formacdo continuada de professores que lecionam na escola basica.

Nesse cenario de distingdo entre as modalidades de mestrados direcionados ao ensino,
a entdo area de ECM?® - formada ndo somente por cursos em ECM, mas também por cursos de
disciplinas especificas como Ensino de Biologia, Ensino de Matematica (Educacdo
Matematica), Ensino de Quimica e Ensino de Fisica - apresentou em Qutubro de 2002
documentos sobre as caracteristicas e os critérios de avaliacdo para cada uma das modalidades
de mestrado (MOREIRA, 2002). Assim, dentro da area de ECM ficou estabelecida a seguinte
diferenca entre 0o MA e 0 MPE: o primeiro voltado para a pesquisa académica, para a formacao
de um pesquisador (etapa anterior ao doutorado) e o segundo dirigido ao aprofundamento da
formacdo profissional e a ampliagdo da experiéncia pratica (carater de terminalidade).

Com a publicacdo da Portaria n°. 83, de 6 de Junho de 2011 (BRASIL, 2011a), a area
de ECM passou a ser uma subarea da area de Ensino. Nessa nova configuracdo, os cursos de
pés-graduagdo em ECM comegaram a ser contabilizados com cursos de outras areas do
conhecimento, mas que também se dedicam ao ensino, tais como Ensino de Ciéncias da Saude
(Saude Coletiva, Educacdo e Saude na Infancia e Adolescéncia) e Ensino (Humanidades,
Linguagens, Educacédo Basica). Vale destacarmos que na area de Ensino a distin¢do entre MA
e MPE ja estabelecida na antiga area de ECM foi mantida, enfatizando que o MPE nédo é
adaptacdo do MA: “seu foco esta na aplicagao do conhecimento, ou seja, na pesquisa aplicada
e no desenvolvimento de produtos e processos educacionais que sejam implementados em
condi¢des reais de ensino” (CAPES, 2013a, p. 23).

5 A drea de ECM foi criada em Setembro de 2000 no sistema de avaliagdo da CAPES e inserida na area de Ensino
a partir da Portaria n°. 83, de 6 de Junho de 2011 (BRASIL, 2011a), tornando-se subéarea. Com relagdo as origens
e caracteristicas da pesquisa em Ensino de Ciéncias no Brasil, Nardi (2011) apresenta as conquistas da primeira
década da area de ECM no sistema de avaliagdo da CAPES.
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Passados quinze anos de criagao dos primeiros cursos de MPE, ao consultarmos o SNPG
percebemos que a inducdo da CAPES na criacdo de cursos de mestrado nessa modalidade teve
importantes consequéncias no cenario da pos-graduacdo. Na area de Ensino, por exemplo, o
quantitativo de cursos de MPE superam os cursos de MA®, revelando que o caminho que esta
area de avaliacdo da CAPES tem priorizado € o da formacéo didatico-pedagogica de professores
da educacdo basica. Além disso, a expansao dos cursos de MPE foi acelerada a partir de 2011,
quando a CAPES deu inicio aos Programas de Mestrado Profissional em Rede Nacional”.

Embora também sejam cursos de MPE regulamentados pela CAPES, os programas em
rede nacional seguem normas e caracteristicas diferentes dos programas de pés-graduacgdo
vinculados a area de Ensino (e, naturalmente, ao SNPG). Em linhas gerais, cada programa em
rede nacional é coordenado por uma entidade ou instituicio de ensino superior (IES),
responsavel por instituir um Conselho Nacional préprio para estabelecer as diretrizes gerais do
programa: regimento, linhas de pesquisa, matriz curricular, entre outros. Os cursos pertencentes
aos programas em rede sdo denominados de polos regionais (PR) que, por sua vez, devem estar
obrigatoriamente hospedados em IES para o desenvolvimento de atividades de ensino, pesquisa
e orientacdo, de acordo com as diretrizes previamente estabelecidas pelo Conselho Nacional do
programa em rede que o PR integra.

Com isso, podemos dizer que na pés-graduacdo brasileira ha duas modalidades de
mestrado (profissional e académico) e que além disso, dentro da modalidade profissional ha os
cursos “individuais” e os cursos “em rede”. O primeiro tipo de curso de MP possui identidade
prépria, forma um especifico Programa de Pds-Graduacdo que possui diretrizes, curriculo,
linhas de pesquisas especificas a sua realidade e estabelecidas pelo préprio conselho do
programa. Ja os cursos do segundo tipo sdo formados por PR que estdo vinculados a um
especifico programa nacional e possuem uma identidade coletiva, pois devem seguir diretrizes
nacionais previamente estabelecidas.

Foi dentro desse contexto de criacdo e expansdo dos cursos de MPE, notadamente os da
subarea de ECM, que o projeto OBEDUC que participamos teve como meta avaliar os impactos

desses cursos sobre a formacdo docente e sobre a qualidade da educacéo cientifica. Formado

& Em consulta ao SNPG, constatamos que no final do ano de 2016 a area de Ensino era composta por 67 cursos de
MA e 75 cursos de MPE, dois quais aproximadamente 67% eram de ECM, revelando o predominio dessa subérea.

" Para termos uma ideia da rapida expanséo de cursos de MPE através dos programas em rede nacional, até o final
do ano de 2016 as areas de Matematica, Letras, Fisica, Artes, Administracdo Publica, Historia e Gestéo e Recursos
Hidricos criaram seus proprios programas. O mais recente programa é na area de Biologia, criado em 2017.

Para maiores informacGes sobre os programas em rede nacional: http://www.capes.gov.br/educacao-a-distancia.
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por trés nucleos localizados em Minas Gerais (MG), Rio de Janeiro (RJ) e Rio Grande do Sul
(RS), este projeto produziu significativo corpo de conhecimento sobre o papel dos MPECM em
geral (VITAL e GUERRA, 2014; REZENDE e OSTERMANN, 2015; TOCAFUNDO,
NASCIMENTO e VERDEJO, 2015a), bem como sobre especificos cursos tomados como
objeto de investigacdo: Andrade, Tocafundo e Nascimento (2014) e Tocafundo, Nascimento e
Verdejo, (2015b) sobre um curso de MPECM no estado de MG; Freitas e Queiroz (2014),
Suarez e Silva (2015) e Moreira e Queiroz (2015) no &mbito dos MPECM do estado do RJ; e
Souza, Rezende e Ostermann (2014 e 2016), Nascimento, Ostermann e Cavalcanti (2015 e
2017) e Antunes Junior et al. (2015) no contexto do primeiro curso de Mestrado Profissional
em Ensino de Fisica (MPEF) do Brasil, localizado no estado do RS.

Com o propdsito de avangarmos nossa pesquisa para além dos temas encontrados na
literatura, assim como ampliarmos o0s horizontes do projeto OBEDUC, pensamos nas
possibilidades de empreendermos investigacdes sobre o MNPEF. Nossa inspiracdo para
investigar esse tema se afirmou pelo desafio de ao mesmo tempo explorar um terreno ainda
pouco reportado nas pesquisas em Ensino e/ou Educacéo, conforme veremos adiante em nossa
revisdo da literatura, e estruturar um quadro teorico-metodologico para olharmos para este
objeto de pesquisa como um todo, isto €, como uma nova modalidade de pds-graduacdo que

pertence a uma politica publica maior voltada para a formacéo continuada de professores.

Reviséo da literatura

Ampliando nosso horizonte sobre as pesquisas acerca dos MPECM - principalmente
sobre as pesquisas que acima citamos empreendidas no @mbito do OBEDUC -, realizamos um
estudo bibliografico para mapearmos a producdo académica na area de Ensino e de Educacao
sobre este tema (REBEQUE, OSTERMANN e VISEU, 2017a).

No referido estudo, mapeamos a producdo académica referente aos MPECM da ultima
década (2007 - 2016) em 20 revistas nacionais e internacionais - extratos Al, A2 ou B1 da area
de Ensino, segundo classificacdo da CAPES 2014 - e nas Atas do Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC)?, conforme discriminado nas tabelas 1 e 2 que

apresentam, respectivamente, informacdes sobre os periodicos e sobre as atas consultadas.

8 As pesquisas que abordavam o MPECM foram selecionadas apos leitura do titulo, do resumo e das palavras-
chave de todo material consultado em acervo digital. Nos textos em portugués buscamos os descritores “Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias (¢ Matematica)” e “formac¢ao (continuada) de professores”, enquanto que nos
textos em inglés e espanhol procuramos por “professional master's degrees in Science (and Math) teaching”, “(in
service) teacher education” e “maestria en la Ensefianza de las Ciencias (y las Matematicas)”, “formacién
(continua) del professorado”, respectivamente.
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Tabela 1: Lista com os nomes dos periddicos consultados, ISSN (International Standard Serial Number) e nimero
de artigos encontrados sobre cursos de MPECM.

Nome do periddico ISSN Artigos
Alexandria: Revista de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia 1982-5153 0
Avaliacéo: revista da avaliagdo da educacdo superior 1982-5765 0
Boletim de Educacdo Matemética 1980-4415 3
Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica 2175-7941 2
Ciéncia & Educagao 1980-850X 4
Ensaio: pesquisa em educacdo em ciéncias 1983-2117 2
Experiéncias em Ensino de Ciéncias 1982-2413 1
International Journal of Science Education 1464-5289 0
InvestigacBes em Ensino de Ciéncias 1518-8795 0
Revista Brasileira de Educacéo 1809-449X 1
Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia 1982-873X 3
Revista Brasileira de Ensino de Fisica 1806-9126 0
Revista Brasileira de Ensino de Quimica 1809-6158 0
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias 1984-2686 0
Revista Brasileira de Pés-Graduacéo 2358-2332 3
Revista de Educacion en Biologia 2344-9225 0
Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias 1579-1513 1
Revista Electronica de Investigacion en Educacion en Ciéncias 1850-6666 0
Revista Luséfona de Educacédo 1646-401X 0
Science & Education 1573-1901 0

Tabela 2: Lista das atas do ENPEC consultadas e nimero de trabalhos encontrados sobre os cursos de MPECM.

Edicdo do ENPEC, ano e cidade de realizacdo Trabalhos

X ENPEC, 2015, Aguas de Lindoia / SP
IX ENPEC, 2013, Aguas de Linddia / SP
VIII ENPEC, 2011, Campinas / SP

VII ENPEC, 2009, Florian6polis / SC
VI ENPEC, 2007, Floriandpolis / SC

N P W DN ©

Dentro dos limites que estabelecemos, identificamos 37 publicacdes, separadas de
acordo com os seguintes enfoques: (a) aspectos gerais do MPE e do MA na subarea de ECM,
(b) identificagdo e categorizacdo de dissertacOes e produtos educacionais, (c) atuagdo docente
de egressos dos MPECM, (d) contribuicOes e potencialidades dos MPECM para a formacao
continuada de professores, (e) discussao sobre os Mestrados Profissionais em Rede Nacional e
(f) investigacdes sobre varios aspectos que envolvem um especifico curso de MPECM.

Em uma primeira analise, constatamos que o total de publicacbes sobre os cursos de
MPECM ainda é pequeno quando comparado ao todo das publicacdes que consultamos, mas
cabe destacarmos que 25 pesquisas deste total foram publicadas nos Gltimos trés anos.

Nos textos que examinamos foi perceptivel a forte tendéncia em estudos sobre as
dissertagBes e os produtos educacionais oriundos dos MPECM. Em geral, estes estudos se

concentraram na identificacdo e categorizacao, deixando de realizarem uma investigacao mais
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ampla sobre a qualidade, a utilizacdo (pelos proprios autores e/ou por outros professores) e a
disseminacdo desses materiais. Perceptivel também foi a recorréncia de pesquisas sobre cursos
de MPE das areas de Fisica e Matematica e a auséncia das areas de Quimica e Biologia. Via de
regra, a maioria desses estudos foi realizado no contexto de especificos cursos, de modo a se
concentrarem ou nos mestrandos - suas opinides, concepgoes, saberes e praticas - ou, conforme
ja colocamos, nos produtos educacionais (sobretudo nos contetdos disciplinares).

Quanto aos programas em rede nacional, ndo constatamos nenhuma investigacdo sobre
essa problematica em nivel global, isto é, uma investigacdo sobre os programas de mestrado
em rede como uma alternativa para a qualificacdo de professores em larga escala. Em nivel
especifico, localizamos dois estudos: Cladatto, Pavanello e Fiorentini (2016) sobre o Programa
de Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT) e Rebeque e
Ostermann (2015) sobre o Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF).

No primeiro caso, Cladatto, Pavanello e Fiorentini (2016) investigaram alguns dos
documentos legais do PROFMAT, tais como: projeto académico, livros-texto, curriculo
nacional, além de dados oriundos de observacdo de aulas, como por exemplo questionarios
respondidos por académicos e avaliagdes presenciais. Com base em uma analise na perspectiva
processual e descentralizadora, os autores concluiram que, de modo geral, 0 PROFMAT
objetiva uma formacdo técnica e académica desconectada de uma formacdo didatico-
pedagdgica, sobretudo pelo fato do curriculo do programa ndo estar diretamente vinculado a
pratica do professor de Matematica da educacéo basica. Ja no estudo sobre o MNPEF, Rebeque
e Ostermann (2015) fundamentados em um conjunto de ideias e propostas globais que visam
melhorar a formacgdo continuada de professores, analisaram as normas e o curriculo do
programa em rede da disciplina de Fisica. Para os autores, as concepcdes e praticas de formacéo
intrinsecas a0 MNPEF alinham-se ao chamado modelo de “treinamento” (cursos padronizados
ministrados por especialistas que se concentram na resolucdo de problemas genéricos),
mostrando-se descontextualizadas dos estudos até entéo realizados sobre formacéo continuada
de professores ou sobre 0s préprios cursos de MPECM.

Em resumo, podemos dizer que nosso mapeamento da producdo académica sobre o0s
MPECM foi importante ndo somente para conhecermos tendéncias de pesquisas, mas
principalmente para identificarmos lacunas. Sobretudo, identificamos a recorréncia de
microestudos, isto ¢, “estudos de situacdes muito particulares, abrangendo um nimero pequeno
de sujeitos (...), referindo-se a uma por¢&o muito restrita da realidade” (ANDRE, 2010, p. 177).
De certa maneira, essa recorréncia de microestudos explica a auséncia de investigacdes de

problematicas mais amplas como, por exemplo, estudos sobre as diretrizes, os curriculos e/ou
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o0 sistema de avaliacdo dos MPECM, sobre as condicOes de trabalho e planos de carreira de
docentes egressos dos MPECM e, principalmente, acerca dos MPECM em rede nacional
enquanto dispositivos de politica publica voltados para a formacéo continuada de professores®.

Nosso ultimo exemplo, a recente problematica que envolve os cursos de MPE em rede
nacional, ainda ndo foi explorado no ambito do projeto OBEDUC que participamos. Até
porque, em sua proposta mais restrita, os participantes deste projeto se dedicaram a investigar
cursos de MPECM nos estados de MG, RJ e RS. Ainda, mesmo as pesquisas académicas em
geral da area de Ensino e/ou Educacdo exploraram de modo timido essa problematica, tanto em
um nivel global, no sentido de olhar para todos os programas em rede nacional existentes como
uma macropolitica de formacédo continuada de professores, quanto em um nivel especifico: um

determinado programa em rede nacional tomado como objeto de investigagao.

Organizacéo da tese

A partir dessa contextualizacdo dos cursos de MPE no cenario nacional da pés-
graduacdo brasileira, assim como a constatacdo de uma acelerada expansdo de programas de
MPE em rede nacional, decidimos tomar como objeto de investigacdo o Mestrado Nacional
Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF): um programa de carater profissional e de
abrangéncia nacional, dirigido para os professores da educacdo basica e que oferece uma
formac&o profissional com énfase em aspectos de contetidos de Fisica.

Para reportarmos nossa pesquisa, organizamos o presente texto nos seguintes capitulos:

Capitulo primeiro — problematizacdo: expomos neste capitulo nossas inquietacdes
sobre 0 MNPEF, isto €, como entendemos e como investigaremos o referido programa. Por isso
de inicio apresentamos algumas informac6es sobre 0 MNPEF para, entdo, formularmos nossos
objetivos e questdes de pesquisa acerca deste objeto de investigacao.

Capitulo segundo — referencial tedrico-metodoldgico: amparados na sociologia da
acdo publica e na filosofia da linguagem do Circulo de Bakhtin, tracamos nossas pretensdes de
pesquisas alinhadas a um esquema geral de investigacdo que construimos e que articula ambos
quadros conceituais. Essencialmente nossas acdes investigativas esta centrada em dois eixos de
analise (regulacgdo de controle e regulacdo autdnoma) e duas etapas de investigacdo (construcao

do corpus da pesquisa e analise dos enunciados), que apresentamos neste capitulo.

® Posterior ao nosso estudo bibliografico (REBEQUE, OSTERMANN e VISEU, 2017a), tivemos conhecimento
de outro artigo dessa natureza (VILLANI, et al., 2017). No referito texto, os autores identificaram 26 artigos sobre
0s MPECM publicados entre os anos de 2000 e 2015 em revistas Al, A2, B1, B2, B3 e B4, dos quais apenas um
tratava sobre os programas de MPE em rede nacional, qual seja: Nascimento (2014), justamente sobre o MNPEF.



17

Capitulo terceiro — sobre a formacgéao de professores no Brasil: por entendermos que
0 MNPEF esta inserido dentro de uma politica publica nacional de formagéo de professores,
apresentamos neste capitulo algumas pesquisas que abordam o tema. Assim, partimos do tema
amplo das politicas publicas de formacdo de professores até chegarmos na especificidade da
formac&o de professores de Fisica com o objetivo de contextualizar o cenario brasileiro que o
MNPEF esté inserido. Por fim, apresentamos algumas propostas e ideias globais oriundas de
pesquisas no campo da formacao continuada de professores.

Capitulo quarto — construcdo do corpus da pesquisa: neste capitulo descrevemos
nosso trabalho empirico acerca do agrupamento dos enunciados proferidos pelos eixos de
analise da regulacdo de controle e da regulacdo autbnoma. Nao obstante, reunimos também
enunciados pertencentes ao contexto extraverbal desses eixos, pois esta é a l6gica de analise
dos enunciados para o Circulo de Bakhtin. Naturalmente que a reunidao dos enunciados nao foi
feita de maneira aleatoria, pelo contrario, tivemos que, antes de tudo, fazer uma delimitacédo
precisa dentro do universo do possivel de nosso objeto de estudo.

Capitulo quinto — analise dos enunciados: seguindo a logica de analise dos
enunciados do Circulo de Bakhtin, expomos neste capitulo nossa analise para os enunciados
oriundos das regulacdes que definimos como eixo de analise. Vale lembrarmos que todo nosso
processo analitico foi empreendido dentro de uma constante interacdo organica entre a parte
verbal dos enunciados com o contexto extraverbal em que foram proferidos, além da
identificacdo dos conceitos de vozes, responsividade e direcionalidade, para, entdo, fazermos
uma relacdo do todo do enunciado com nossos objetivos e questdes de pesquisa.

Capitulo sexto — conclusdes e perspectivas: com o objetivo de finalizarmos nossas
acOes investigativas empreendidas no &mbito da presente tese de doutorado, organizamos as
informacGes reunidas para tragarmos, ainda que superficialmente, algumas conclusdes sobre
nossos objetivos, nossas questdes de pesquisa e refletirmos sobre todo caminho percorrido. Por
fim, como ndo temos pretensdo alguma de esgotar o assunto (mesmo porque entendemos nossa
tese como o inicio de um programa de pesquisa sobre 0 MNPEF), expomos alguns possiveis
caminhos para a sequéncia de futuras investigacdes que complementardo nosso conhecimento

acerca do MNPEF enquanto dispositivo de politica publica de formacdo de professores.
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CAPITULO PRIMEIRO - PROBLEMATIZACAO

O Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF) é um programa de
po6s-graduacao de abrangéncia nacional, coordenado pela Sociedade Brasileira de Fisica (SBF),
direcionado a qualificacdo didatico-pedagdgica de professores de Fisica em exercicio na
educacdo basica. Os cursos de mestrado vinculados ao MNPEF, denominados de polos
regionais (PR), estdo hospedados em instituicdes de ensino superior (IES) de todo pais e
seguem, por sua vez, as diretrizes estabelecidas pelos érgaos administrativos do programa, a
saber: Conselho e Comissdo de Pds-Graduacdo (NASCIMENTO, 2014).

Com essa identidade coletiva, caracteristica de um programa em rede nacional, o

MNPEF passou por um rapido processo de expansao, conforme ilustramos a seguir na figura 1.

]
. .
2ol
® Polos com inicio em 2013

Polos com inicio em 2014
® Polos com inicio em 2015 K,

Figura 1: polos regionais que compdem o MNPEF de acordo com 0 ano de criagéo.

Até Janeiro de 2017, com o total de 60 PR habilitados para o desenvolvimento das
atividades presenciais de ensino, pesquisa e orientacdo, 0 MNPEF tem oportunizado para um
namero muito grande de professores em servico a continuidade de seus processos formativos
em IES. Importa-nos esclarecer que na época de criacdo do MNPEF trés cursos de Mestrado
Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) ja existiam no pais (CARDOSO et al., 2014), quais
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sejam: na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), criado em Marc¢o de 2002 -
sendo assim o primeiro curso de MPEF do Brasil -, na Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), reconhecido pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) em Dezembro de 2007, e na
Universidade Federal do Espirito Santos (UFES), com inicio das atividades académicas em
Agosto de 2011. Atualmente, dos trés cursos que acima citamos, os dois Ultimos estdo
integrados ao programa em rede nacional da Fisica: o segundo é o PR 22 (agregado no ano de
2014) e o terceiro é 0 PR 12, ja vinculado ao MNPEF no ano de criacdo deste programa.
Sobre o MNPEF, de modo geral, podemos destacar as seguintes caracteristicas:

e Disponibilidade de PR: conforme ilustrado na figura 1, o MNPEF possui PR
espalhados por todo o pais. Com isso, a distancia entre o local de trabalho dos
professores e as atividades presenciais do MNPEF tornam-se menores, viabilizando o
deslocamento dos alunos/professores (AP)*° para realizarem ambas atividades.

e Oferta de vagas: desde sua criacdo, 0 MNPEF oferta anualmente um grande niimero

de vagas em seus editais de selecdo, conforme apresentamos na tabela abaixo.

Tabela 3: informag@es referentes aos editais de selecéo para o ingresso de AP no MNPEF.

. n° de PR n° de vagas Inicio previsto
Edital S
participantes ofertadas para as aulas
Edital 2013 21 365 Agosto de 2013
Edital 2014 38 483 Setembro de 2014
Edital 2015 6 65 Marco de 2015
Edital 2016 54 694 Marco de 2016
Edital 2017 54 666 Marco de 2017
Total de vagas ofertadas 2.273

e Flexibilidade de horarios: os PR concentram as atividades didaticas do curriculo do
MNPEF em um ou dois dias da semana, além de oferecerem cursos intensivos nos
periodos de recesso escolar. Assim, os AP podem concentrar suas atividades nas
instituicdes de ensino que lecionam nos demais dias da semana.

e Concessdo de bolsa de estudos: 0 aluno do MNPEF e professor da rede publica pode,
de acordo com a disponibilidade, receber uma bolsa de estudos do MNPEF sem ter que

deixar de lecionar na rede publica.

10 Uma vez que o estudante do MNPEF também é professor em servico, utilizaremos ao longo de nosso texto a
denominacédo alunos/professores (AP) que, alias, é uma denominacéo ja utilizada em outros textos académicos
sobre 0 MPEF da UFRGS (SCHAFER, 2013; SOUZA, 2015 e NASCIMENTO, 2016).
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Apos definirmos o0 MNPEF como objeto de investigacdo, nosso primeiro olhar sobre
este programa resultou em um estudo de carater exploratério que consistiu na comparacao entre
as propostas do MNPEF (diretrizes e curriculo nacional) e algumas propostas globais expostas
por Imbernén (2010) voltadas para a formac¢do continuada de professores. Nesse sentido,
identificamos que o MNPEF mantém um pensamento conservador de modelo de formacédo de
professores, 0 denominado modelo de “treinamento”: cursos padronizados, ministrados por
especialistas, que se concentram na resolucdo de problemas genéricos. Por isso,
preliminarmente concluimos que as concepcdes e praticas de formacao intrinsecas ao MNPEF
vao, em VAarios aspectos, na contramao das contribui¢cdes dadas pelas pesquisas sobre formacao
continuada de professores que tomamos como referéncia (REBEQUE e OSTERMANN, 2015).

Este estudo exploratorio, assim como as informacdes iniciais sobre a criagdo e expansao
do MNPEF, nos revelou uma problematica de pesquisa com inimeras possibilidades, mas que,
dado sua complexidade e amplid&o, nos exigiria uma delimitagdo precisa sobre nossa proposta
investigativa acerca deste objeto. Ndo obstante, precisdvamos também de um entendimento
tedrico consistente para criarmos um problema de pesquisa coerente e passivel de realizacdo**.

Foi com nosso olhar voltado para as politicas publicas educacionais que optamos por
investigar o MNPEF. Ou seja, olhar para 0o MNPEF como dispositivo de politica publica voltado
para a formacdo continuada de professores de Fisica em larga escala’?. Trata-se de um olhar
que busca uma compreensio de um fendmeno social, ndo sua explicagdo propriamente dita. E
por isso que nossa opgao tedrico-metodoldgica para estudar essa problematica foi de natureza
socioldgica, centrada na interpretacdo critica da acdo social de sujeitos concretos.

Para Vieira (2002, p.14), a formacdo de professores, enquanto politica publica, diz
respeito a uma parcela da politica publica educacional que, por sua vez, nada mais € do que
uma manifestacdo da politica social. Como nas demais politicas sociais, a politica educacional
é expressa, sobretudo, por meio de iniciativas do poder pablico (Estado) e envolve um amplo
conjunto de agentes sociais. Foi com esse entendimento que, a0 propormos uma investigacao
sobre 0 MNPEF enquanto dispositivo de politica publica de formacdo continuada de

professores, nos inspiramos na sociologia da agio publica (LASCOUMES e LE GALES, 2012).

11 No ambito da formagéo de professores as pesquisas na area de Educacdo e/ou Ensino tém abrigado diferentes
objetos, sendo estes investigados por uma pluralidade de concepcBes tedricas e metodoldgicas (GATTI,
BARRETO e ANDRE, 2011), em especial, na subarea de ECM (SLONGO, DELIZOICOV e ROSSET, 2010).

12 Cabe aqui esclarecermos de maneira simples nosso entendimento sobre o termo dispositivo de politica plblica.
De fato, 0 MNPEF nédo é uma politica publica em si, mas uma manifestacdo concreta de uma politica publica
ampla de formacéo de professores. Ou seja, no interior da politica publica nacional direcionada para a formagéo
de professores ha 0 MNPEF: um programa voltado para a formac&o continuada de professores de Fisica.
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O quadro conceitual da acdo publica nos revela uma compreenséo das politicas publicas
que vai além do entendimento de senso comum deste conceito - limitado ao Estado e seu
programa de acao -, pois estende-se para uma concepcédo internacionalista, na qual analisa a
acdo conjugada das autoridades publicas e dos atores sociais. Em outras palavras, a abordagem
da acdo pablica entende a politica publica como o resultado da interacdo de agentes publicos e
sociais (0s mecanismos de coordenacdo e construcdo constante de “regras do jogo”).

Essa variedade de atores sociais e a interdependéncia das relacdes entre eles nos revelam
a complexidade caracteristica dos estudos na abordagem da acdo publica. No entanto, esta
abordagem nos mostra o conceito chave de regulacdo como um aparato analitico poderoso para
nos referirmos a distintos, mas interdependentes, modos de orientacdo da acao no interior de
uma politica pablica: um que diz respeito aos processos de produgdo de normas para a
orientacdo dos atores sociais e outro que se refere aos processos de (re)apropriacdo (de
(re)ajustamento) que os atores sociais fazem dessas mesmas normas (BARROSO, 2006a). E
dentro dessa ldgica que Terssac (2003) e Reynaud (2003) distinguem trés tipos de regulacao:
de controle, autbnoma e conjunta.

Na esfera do MNPEF podemos entender a regulacdo de controle como a tentativa de
coordenar e orientar, através de um conjunto de normas “universais”, as atividades direcionadas
para a formacdo de professores: sdo medidas desenhadas para influenciar os diversos PR
integrantes do programa e que passam, nomeadamente, pela acdo do Estado, suas agéncias e
instancias de decisdo (aqui representadas pela CAPES, como agéncia reguladora da pos-
graduacdo no Brasil, e pela SBF, como entidade coordenadora do programa); a regulacédo
autbnoma como a maneira que os atores locais (designadamente os professores e os AP dos
diversos PR que formam o MNPEF) se (re)apropriam e (re)ajustam as normas “universais” de
acordo com suas estratégias e interesses; por fim, a regulagdo conjunta como a acdo combinada
entre as duas regulagdes anteriores: 0s processos de confronto e de negociagdo entre 0s que
coordenam e 0s que se (re)apropriam das normas “universais” (das “regras do jogo”).

Para Carvalho (2015, p. 327-328), independentemente de quais instrumentos sejam
utilizados como analisadores, um estudo de natureza sociolégica, como é o caso da sociologia
da acdo publica, nos exige um trabalho exaustivo e aprofundado sobre o objeto investigado.
Assim sendo, multiplos fatores precisam ser considerados, tais como: 0s diversos contextos e
niveis de regulacdo, a diversidade de atores (individuais e coletivos) e instancias (publicas ou
privadas), as circunstancias politicas, econémicas e sociais, 0s principais quadros cognitivos e
normativos (em acordo e/ou em disputa), o impacto nas praticas educacionais dos atores

envolvidos, entre outros.
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Dentro desta proposta investigativa, centrada na acdo publica e no conceito chave de
regulacdo, o nosso interesse principal esta no ser humano expressivo e falante (BAKHTIN,
2011a e 2011b). Uma vez que a linguagem permeia todas as esferas da atividade humana, ela
se apresenta para n0s como um importante objeto de analise para desenvolvermos uma pesquisa
de natureza socioldgica que busca melhor compreensdo sobre diversos aspectos do MNPEF
propriamente dito (seu contexto social e sua historia de criagdo e implementacdo) e sobre 0s
atores sociais que integram este programa (suas acdes e seus interesses, assim como 0s modos
de (re)apropriacdo das normativas do programa).

Seguindo uma concepcdo socioldgica de investigacdo, nos referenciamos na filosofia da
linguagem do Circulo de Bakhtin'3, cujo o entendimento sobre a linguagem leva em conta
varios aspectos ao mesmo tempo: além de ser um fenémeno social que evolui historicamente,
a linguagem ¢é dinamica, e, sobretudo, dialdgica (BAKHTIN, 2014; VOLOCHINOV, 2013a).
Para o Circulo, a utilizacdo da lingua se efetua em forma de enunciados - orais e escritos,
concretos e Unicos -, sendo que todo enunciado € fruto da interacdo entre falantes inseridos no
interior de um especifico contexto. E por isso que para o Circulo a real unidade da comunicagao
verbal (o produto vivo da interacdo verbal entre falantes) é o enunciado* (BAKHTIN, 2011b).
Enquanto fenbmeno linguistico, os enunciados devem ser analisados nas condi¢gdes concretas
em que se realizam, devendo ser considerado ndo somente o enunciado falado - a denominada
parte verbal -, mas também o seu respectivo contexto de producdo, isto €, a parte extraverbal
subentendida, a situacdo (VOLOCHINOV, 2013b).

Ao propormos uma investigacdo sobre 0o MNPEF como uma acdo pablica a partir de um
dispositivo de analise bakhtiniana'®, estamos, em primeiro lugar, propondo uma analise sobre
os fatos da linguagem oriundos dessa especifica esfera da atividade humana. Nessa perspectiva,
reconhecemos a regulacdo de controle e a regulacdo autbnoma como eixos de analise
precisamente delimitados no contexto do MNPEF, de modo que, o pilar de nossa investigacao

¢ a analise de enunciados que emergem desses eixos de analise.

13 Este arcabouco tedrico foi elaborado, principalmente, pelos pensadores russos Mikhail Mikhailovich Bakhtin
(1895 - 1975), Valentin Nikolaevich Volochinov (1895 - 1936) e Pavel Nikolaevich Medvedev (1892 - 1938) ao
longo das décadas de 1920 e 1930 (FARACO, 2009). O conjunto de trabalhos desses autores é identificado como
a obra do “Circulo de Bakhtin”. Ao longo do nosso texto, sempre que nos referirmos a Bakhtin ou ao Circulo,
estamos, em verdade, comentando as ideias dos trés autores que acima citamos.

14 Como veremos ao longo deste texto, o conceito de enunciado é um dos pilares da filosofia da linguagem do
Circulo. Nas obras traduzidas para o portugués, por ndo existir uma completa uniformidade terminologica, este
conceito também se apresenta como enunciagao.

15 partidarios do pensamento de Veneu, Ferraz e Rezende (2015), chamaremos a analise de dados linguisticos
pautadas no pensamento do Circulo de Bakhtin sobre linguagem de analise bakhtiniana com o propdsito de
diferencia-la das demais teorias e metodologias de pesquisa classificadas como Anélise de Discurso (AD).
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E no contexto de um movimento lento e complexo de recomposigdo do poder do Estado
e de redefinicdo dos papéis de diferentes agentes sociais no campo educativo que nos propomos
a analisar as principais mudangas que ocorrem nos processos de regulacdo do MNPEF. Quer
dizer, investigaremos 0 modo como séo definidas e controladas as orientagdes, normas e acoes
que asseguram o funcionamento do MNPEF, bem como elas sdo (re)ajustadas nos diversos
contextos dos PR que formam este programa.

Assim, guiados pelos contributos da sociologia da acdo publica e da filosofia da
linguagem do Circulo, temos como objetivos para nossa pesquisa estudar os modos de
regulacdo do MNPEF, descrevendo e analisando a existéncia dos modos de regulacdo de
controle - estudados a partir das estruturas concebidas para coordenar e orientar as atividades
nos PR vinculados ao programa - e dos modos de regulacao autdnoma (relativos a forma como
os professores e AP dos PR - considerados por nés como 0s atores sociais - convivem e
reinventam essas orientagdes, contestando-as ou nao, através das relacGes que estabelecem
entre si e com os agentes publicos da regulagdo de controle).

Atentos a esses objetivos, formulamos as seguintes questdes de pesquisa:

e Como se caracteriza o processo de regulacdo do MNPEF, enquanto manifestacéo
concreta de um dispositivo de politica publica voltado para a formacédo continuada de
professores de Fisica?

e Quais as evidéncias de acdes combinadas (acdes conjuntas) entre a regulacéo de
controle e da regulacédo autdbnoma em nivel local (no interior dos PR) e em nivel nacional
(no cenario amplo do MNPEF)?

Para respondermos estas perguntas, delineamos trés eixos de investigacao:

1. A identificacdo de processos de regulagdo de controle, focado na criagdo e evolugdo
dos modos de regulacédo pelo Estado, suas agéncias e instancias.

2. A identificacdo de modos de regulacdo autbnoma, procurando captar processos de
regulacéo resultantes das interacdes entre os atores sociais que atuam nos PR do MNPEF.

3. A identificacdo de acOes combinadas entre a regulacdo de controle e a regulagéo
autdénoma, ou seja, a regulacdo conjunta.

E importante esclarecermos que os dois primeiros tipos de regulacdo que buscamos
identificar, de controle e autbnoma, funcionam para nds como eixos de analise. Mesmo ja tendo
uma identificacdo previa da regulacdo de controle (CAPES e SBF) e da regulagdo autdnoma
(professores e AP dos PR), uma investigacao aprofundada desses eixos de analise nos dara uma
melhor compreensdo do processo de construcdo e evolugdo do MNPEF, sua estrutura

organizacional, seus atores e as relagdes entre eles.
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Como ponto de partida, apresentamos na tabela 4 nossos objetivos em cada eixo de
analise e as possiveis fontes de nossos enunciados para futura analise bakhtiniana. Trata-se de
uma estratégia inicial para a constru¢do do corpus da pesquisa que elaboramos centrado, em
um primeiro momento, no mapeamento de possiveis enunciados oriundos de cada modo de

regulacéo para, entdo, analisa-los seguindo os pressupostos teéricos do Circulo.

Tabela 4: estratégia inicial para a construgdo do corpus da pesquisa.

Obietivos Possiveis fontes de enunciados
J Verbal Extraverbal
) o e Relatorios de
@ | ® Caracterizar o processo de | e Dados quantitativos | Avaliacio dos MPE na
£ | criagdo do MNPEF no sobre 0 programa (editais | Area de Ensino.
S | contexto nacional, assim como | de selecdo, candidatos, )
O | sua estrutura organizacional AP matriculados e ¢ Dados; sobre a pOs-
S | de programa “em rede”. concluintes, etc). g_raduagao_ brasileira
o - disponiveis no SNPG.
‘% e Identificar os processos de e Documentos que
= | construgdo e evolugio da orientam a aglio dosPR | ® Documentos sobre o
2 | regulacio de controle (normas | (regimento geral, linhas | Processo de criagao do
@ | que orientam as ages). de pesquisa, curriculo). MINtP,E_F (Atta;,, noticias,
relatorios, etc).
e Producéo académica
< | ® Investigar os processos oriunda das primeiras e Informagdes sobre as
g dindmicos de regulacao turmas dos 21 PR. IES que hospedam os
S . .
S autébnoma dos atores sociais o Entrevistas com alguns PR do MNPEF.
2 (professores e AP dos PR) que professores dos 21 PR e Alguns indicadores
. formam o MNPEF, tanto no o R
= iniciais do MNPEF. referentes as turmas
S contexto local de suas _ 2013 nos 21 PR
= | instituicbes como no contexto | ® Entrevistas com alguns '
@ | nacional do programa. alunos matriculados ou e Curriculo Lattes dos
o egressos dos primeiros sujeitos da pesquisa.
21 PR do MNPEF.

Nossas acOes investigativas estdo centradas na analise de fatos linguisticos, de
enunciados orais e escritos, que emergem tanto de um contexto interior quanto de um contexto
exterior amplo daquilo que definimos como regulagdo de controle e regulacdo autdbnoma.
Essencialmente nosso trabalho empirico sera identificar os enunciados oriundos de cada modo
de regulacdo para, entdo, analisa-los seguindo os pressupostos tedricos do Circulo de Bakhtin.

Na pratica, a tabela 4 ilustra uma sintese de nossa estratégia inicial de investigacédo e
ndo o exato caminho que percorremos na realizacdo da pesquisa. Nos capitulos que seguem
apresentaremos em detalhes os pressupostos teéricos € metodoldgicos que nos guiaram no
desenvolver da pesquisa, bem como as “idas e voltas” que tivemos que fazer ao longo de nosso

trabalho investigativo acerca do MNPEF.
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CAPITULO SEGUNDO - REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

Neste capitulo apresentamos o referencial tedrico-metodoldgico que sustenta todo nosso
processo investigativo. Para estudar o MNPEF como um dispositivo de politica pablica de
formacdo continuada de professores, apresentamos as abordagens classicas em torno da anélise
das politicas publicas e que nos revelam a emergéncia de uma nova abordagem: a sociologia da
acdo publica, tomando como eixo norteador o conceito de regulacéo.

Desse quadro tedrico emerge a necessidade de adotarmos uma metodologia
investigativa que abrigue os multiplos processos de regulacdo das politicas publicas. Nesse
sentido, ao pensarmos na linguagem como um objeto de anélise, as contribuic6es do Circulo de
Bakhtin, que considera que a linguagem permeia todas as esferas da atividade humana, nos
parece particularmente Util para desenvolvermos uma pesquisa de caracteristica sociologica.
Trata-se de um pensamento que tem como base o enunciado como real unidade da comunicacgéo
verbal, devendo este ser analisado nas condigdes concretas em que se realiza.

Ao longo deste capitulo discorremos sobre cada uma dessas correntes teoricas para,

entdo, propormos um esquema geral de investigacdo pautado na articulagao entre elas.

2.1 Politicas publicas e a perspectiva da acado publica

O debate acerca do conceito de politicas publicas nos revela sua natureza polissémica6:
embora muitas abordagens partilhem tracos comuns, ndo existe uma U(nica, tampouco
consensual, definicdo sobre o que sdo politicas publicas. Ao invés de apresentar defini¢oes,
muitos estudiosos procuram estabelecer critérios identificadores das politicas publicas, o que

Souza (2006, p. 36-37), por exemplo, coloca como principais elementos:

= A politica publica permite distinguir entre o que o governo pretende fazer e o que,
de fato, faz.

= A politica publica envolve vérios atores e niveis de decisdo, embora seja
materializada através dos governos, e ndo necessariamente se restringe a participantes
formais, ja que os informais sdo também importantes.

= A politica publica é abrangente e nao se limita a leis e regras.

= A politica puiblica é uma acdo intencional, com objetivos a serem alcangados.

= A politica publica, embora tenha impactos no curto prazo, é uma politica de longo
prazo.

= A politica publica envolve processos subsequentes ap6s sua decisdo e proposicao,
ou seja, implica também implementacdo, execucao e avaliacgao.

16 Na lingua inglesa trés dimensGes da politica sdo adotadas: politics (vida partidaria, partidos politicos), polity
(sistema politico, fundamentos do Estado) e policy (politicas pablicas) (LASCOUMES e LE GALES, 2012, p. 52).
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Uma forma elementar de construir um objeto de estudo consiste na sua representacéo a
partir de uma definicao bastante abrangente. Seguindo esse pensamento, podemos definir, ainda
que de forma provisoria, uma politica pablica como um programa de acdo governamental que
visa atender determinadas situacdes, percebidas como problemas, ligadas a sociedade. Tal
“programa de a¢ao” nos revela a dupla dimensao da politica publica, pois “compreende tanto
as orientacdes para a acdo que veicula, quanto a condugdo da acdo coletiva que realiza”
(CARVALHO, 2013, p. 1). De fato, uma politica publica agrega uma dimensao cognitiva e
normativa (que diz respeito aos esquemas interpretativos e preferéncias de valores na definic¢do
dos problemas) e uma dimensdo social e organizacional (que aponta para 0s processos de
execucdo dessas orientacdes de acdo).

Na procura da definicdo e da delimitagdo do que € uma politica pablica, uma
aproximacao analitica recorrente, fundamentada na modelizagdo sequencial da politica publica,
¢ a nocdo do “ciclo da politica publica”: um ciclo formado por varios estagios, de acordo com
os elementos que constituem a politica publica em questdo, que sao estudados de forma objetiva
e dindmica. Segundo Frey (2000), as varias abordagens reportadas na literatura se diferenciam
apenas gradualmente, de modo que, em comum, todas as propostas apresentam as fases da
formulacdo, da implementacdo e do controle de impacto!’. Este modelo sugere uma légica
racional, sequencial e, sobretudo, delimitada (fechada dentro dos elementos do ciclo).

A ideia de um modelo sequencial permeia, desde a origem, as analises das politicas
publicas. Segundo Lascoumes e Le Gales (2012), efetivamente, h& duas perspectivas analiticas:
top down (de cima para baixo) e bottom up (de baixo para cima). A primeira, herdeira da ciéncia
politica, concebe um papel proeminente ao Estado e aos governantes na organizacdo e na
pilotagem da sociedade, isto €, a regulacdo politica e as mudancas da sociedade pela politica
estdo estritamente associadas a atuacdo do Estado. J& a segunda, filiada a sociologia, estuda as
interagdes entre os individuos, 0os mecanismos de coordenacéo, o jogo de normas e conflitos,
privilegiando a dimensdo incremental da agao.

Na sequéncia desta segunda tradi¢do de pesquisa, a investigacdo de uma politica publica

nos exige um modelo que nos permita ndo somente identificar, delimitar e analisar seus

7 Frey (2000, p. 226) e Souza (2006, p. 29) propdem ciclos semelhantes: o primeiro autor elenca as fases de
“percepgéo e definicdo de problemas, agenda-setting, elaboracdo de programas e decisdo, implementacdo de
politicas e, finalmente, a avaliacdo de politicas e a eventual corre¢do da a¢do”, ja o segundo autor coloca as fases
de “definicdo de agenda, identificagdo de alternativas, avaliacdo das opcdes, selegdo das opcdes, implementagdo €
avaliagdo”. Ainda sobre o ciclo da politica publica, Carvalho (2013, p. 2) recorda a formulacéo proposta por
Charles Jones em An Introduction to the Study of Public Policy (obra de 1970): identificacdo do problema,
desenvolvimento de um programa, implementacao do programa, avaliagdo do programa e, por fim, sua conclusao
(caso o problema seja entendido como resolvido).
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principais elementos, mas refletir sobre toda complexidade da politica publica e de seus
intervenientes. Nessa perspectiva, 0 modelo classico das politicas conduzidas por uma
administracdo estatal centralizada, que atua em setores bem delimitados, mostra-se
ultrapassado. Assim, apresentamos 0 modelo do pentagono das politicas publicas defendido por
Lascoumes e Le Gales (2012): modelo formado por cinco elementos que estdo intimamente

relacionados entre si, conforme ilustra a figura 2.

Atores

TN

Representagdes M Instituigdes

Processos Resultados

Figura 2: ilustracio do pentagono das Politicas Publicas (LASCOUMES e LE GALES, 2012, p. 45).

De modo resumido: os atores sdo pessoas, individuais ou coletivos, dotados de recursos
e que possuem certa autonomia e capacidade de fazer escolhas conforme seus interesses
(materiais e/ou simbdlicos); as representacdes referem-se aos espacos cognitivos e normativos
que ddo sentido, condicionam e refletem as decisdes e as acdes; as instituicbes agregam o
conjunto de normas, de rotinas e de procedimentos que regem as interagdes; 0S processos estao
relacionados as formas de interacdes e suas reconfiguracdes ocorridas ao longo do tempo, fruto
das maltiplas atividades entre os sujeitos, e, por Gltimo, os resultados, que nada mais sdo do que
as consequéncias, os efeitos da acao.

Os autores dessa proposta de analise evidenciam a estreita ligagdo entre o politico e o
social, tomando a politica publica ndo como uma acéo racional e estritamente delimitada, mas
como uma complexa experiéncia a ser observada ao longo de toda sua execuc¢do: uma hipotese
de trabalho marcada por incertezas. Ainda, essa proposta de analise introduz a perspectiva
sociologica e construtivista de entender os fundamentos do politico, do que se passa no &mago
das sociedades e de suas interagdes multiplas.

Para Surel (2008), que define uma politica publica como paradigma®, o modelo

classico, por se concentrar na acdo do Estado, deixa de abarcar estruturas mais amplas como a

18 Definicdo inspirada na obra As Estruturas das Revolugdes Cientificas, de Thomas Samuel Kuhn: “Considero
paradigmas as realizacfes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem
problemas e solucdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 1998, p. 13).
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diversidade de atores e as interacdes entre eles, mostrando-se insuficiente para analisa-las e por
iSs0 evoca a adocao de uma nova perspectiva: uma que descreva 0s processos de interacdo entre
0 Estado e os atores sociais, que substitua a percep¢do de um Estado centralizador por uma
visao policéntrica e horizontal das politicas publicas, pautada na acdo de varios atores e centros
de decisdes. Por essa razao, “a expressdo politica publica tem sido abandonada em beneficio
da nocéo de a¢éo publica” (LASCOUMES e LE GALES, 2012, p. 32), uma nogio largamente
utilizada em recentes estudos sobre politicas pablicas (SALAMON, 2000; DELVAUX, 2007 e
2009; SUREL, 2008), em especial, em politicas publicas educativas (BARROSO, 2003 e 2005;
BARROSO e AFONSO, 2011; FONTOURA, 2008; CARVALHO, 2013 e 2015).

A abordagem da acdo publica rompe com visdes lineares e verticais das politicas
publicas para ampliar o campo tematico de investigacdo, considerando a pluralidade de

contextos de acdo e de atores sociais. Deste ponto de vista

a politica pablica é entendida como processo e resultado da intervencdo das
autoridades publicas (por via de seus dispositivos de produgdo normativa e de
intervencdo executiva) e de uma pléiade de outros atores (estatais e ndo estatais) que,
situados em diversas escalas ou niveis de acdo (supranacional, nacional, regional,
local), participam na defini¢cdo do bem comum em torno do qual as atividades sociais
(nos dominios da economia, da educacéo, da salde, do emprego, etc.) devem ocorrer
e devem ser coordenadas (CARVALHO, 2015, p. 317).

No fundo, a abordagem da acdo publica representa uma tentativa de compreensdo da
complexidade da vida social e do seu governo na contemporaneidade e, por isso, ndo reduz as
politicas publicas a acdo do Estado; pelo contrario, amplia o universo dos possiveis

intervenientes nas politicas publicas. Assim, podemos definir a acdo publica como sendo aquela

(...) em que sdo tidas em conta, simultaneamente, as a¢des das instituicbes publicas e
as de uma pluralidade de atores, pablicos e privados, provenientes tanto da sociedade
civil como da esfera estatal, agindo em conjunto, em multiplas interdependéncias, nao
s0 ao nivel nacional, mas também local e eventualmente supranacional, para
produzirem formas de regulagdo das atividades coletivas (COMMAILLE, 2004, p.
413 apud DELVAUX, 2009, p. 965).

Segundo Delvaux (2009), essa abordagem enfatiza o carater complexo e flexivel da acdo
publica, implicando: (1) a multiplicidade e a diversidade de atores, ndo sendo uma acgdo
desenvolvida linearmente pelo Estado, (2) a relacdo entre estes atores, que ndo é interpretada
dentro de uma hierarquia na qual o Estado possui uma posic¢ao preponderante, (3) a tomada de
decisdo politica como um processo vasto, ndo mais como uma adoc¢do de leis e regulamentos
editados pela autoridade do Estado e (4) a configuracao de processos ndo-lineares, abandonando
0 esquema de um ator central que estrutura a agenda e toma as decisdes, para depois, 0s demais

atores executarem as a(;(")es.



29

A perspectiva da agdo publica, ao reconhecer um horizonte maior para 0s possiveis
atores sociais atuantes nas politicas publicas, ndo apenas reconhece a maior variedade dos atores
envolvidos, mas também o carater plural e heterogéneo dos atores, resultado da diversidade que
“habita” cada um dos mundos sociais envolvidos.

Diferente do modelo classico, embasado em uma ldgica linear entre conhecimento e
politica - “onde o conhecimento ¢ entendido como um objeto que passa do primeiro mundo
para o segundo mundo, do lugar de produgao para o lugar de utilizagdo” (DELVAUX, 2009, p.
961) - a abordagem da acdo publica, composta por uma pluralidade de atores sociais de
diferentes origens, apresenta o conhecimento ndo “como um objeto que se desloca em sentido
unico dos “produtores” para os “utilizadores”, mas como um processo continuo de circulacéo,
de transformagao, de jungdo, de divisdo e de recomposigdo dos saberes” (Ibid., p. 963).

Essas implicacGes ndo representam o total enfraquecimento do Estado nas politicas
publicas, mas sim uma partilha de atuacdo com multiplos atores e entidades (BARROSO,
2006a). Trata-se, em esséncia, de uma recomposic¢do do papel do Estado: uma redefinicdo de
seus modos de intervencéo, reconhecendo que essa intervencao, por ocorrer de modos diversos,
legitima a participacdo de outros atores sociais no processo de fabricacdo e regulacdo das

politicas publicas. Para Barroso (2006a, p. 11), essa importante redefinicdo é resultado

(...) do fato de, por um lado, se assistir a uma tentativa de continuar a assegurar ao
Estado um papel relevante na definicéo, pilotagem e execucdo das politicas e da acdo
publicas, mas, por outro lado, ele ser obrigado a partilhar esse papel com a intervencdo
crescente de outras entidades e atores, que se reportam a referenciais, lugares e
processos de decisdo distintos.

Nessa vertente, convém esclarecermos que o conceito de regulacdo!® é utilizado para
descrever dois tipos de fendmenos que embora diferenciados, sdo interdependentes: “os modos
como séo produzidas e aplicadas as regras que orientam a agao dos atores; 0S modos como esses
mesmos atores se apropriam delas e as transformam” (Ibid., p. 12). Assim sendo, a agdo publica
altera o esquema de andlise das politicas publicas restrita ao papel do Estado centralizador para
duas abordagens fundamentais: “a necessidade de apreender o Estado pela sua agdo; a

necessidade de apreender a agdo do Estado através de seus instrumentos” (Ibid., p. 13).

19 Por ser este utilizado em diversas areas cientificas, abordagens e perspetivas tedricas, o conceito de regulagdo é
polissémico (BARROSO, 2005). Em nossa pesquisa, nos concentraremos no conceito de regulagdo no &mbito dos
sistemas educativos, de modo a entendermos por regulagdo “a coordenacdo da acdo coletiva indispensavel a
atribuicdo de valores numa sociedade” e por regulagdo da educagdo “o conjunto de dispositivos e procedimentos
que, numa determinada sociedade, moldam a provisdo coletiva e institucionalizada da agéo educativa em fungéo
dos valores societais dominantes” AFONSO (2005, p. 34).
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Entendemos que o conceito de regulacdo, sob o prisma da acdo publica, tem a fungéo
primordial de manter em equilibrio qualquer sistema social: sdo os orgaos reguladores que
permitem a qualquer sistema social identificar, analisar e buscar solugdes para os problemas.
Porém, como a regulacdo social ndo é operada por mecanismos automaticos, mas sim por jogos
entre atores, devemos sempre considerar a complexidade e imprevisibilidade do
comportamento humano, pois “nao sao os homens que sao regulados e estruturados, mas os
jogos que lhes sdo oferecidos” (Crozier & Friedberg, 1977, p. 244 apud Barroso, 2005, p. 66).

Desse ponto de vista, o conceito de regulacdo nos leva a investigar o Estado e sua acao
atraves de seus instrumentos, ou seja, a analise das regras e seus efeitos deve estar acompanhada
dos processos de construcdo e mudanga, resultados das maltiplas interacGes entre atores sociais
e instancias reguladoras. E nesse sentido que Viseu (2012, p. 43) afirma que a “esséncia do
estudo da regulagdo dos sistemas sociais consiste no modo como sdo produzidas, reproduzidas
e interpretadas as regras, i.e., a capacidade de regular interagdes”.

Assim, o conceito de regulacdo nos permite evidenciar o confronto entre as normas e as
praticas coletivas, pois, conforme mencionamos (BARROSO, 2006a), ha dois tipos de
fendmenos diferenciados (mas interdependentes) sobre o conceito de regulagdo: um que se
refere a criacdo e a aplicacdo das regras que orientam 0s atores sociais e outro que trata da
apropriacao e da transformacédo que os atores fazem dessas mesmas regras. No primeiro caso
temos uma regulacdo de controle - estatal de tipo burocratico e administrativo - que pode ser
definida como o conjunto de ac¢des (institucionais e normativas) estipuladas e executadas por
uma instancia governamental, por exemplo, para orientar as acdes dos atores sobre os quais
detém certa autoridade. J& no segundo caso, temos uma regulacdo autdnoma - corporativa de
tipo profissional e pedagogico - que é fruto de um processo dindmico de negociagdes para a
producao de “regras do jogo” e definicdes de normas que orientam o (re)ajustamento do
conjunto de regras estabelecidas no primeiro caso?.

Seguindo essa perspectiva, Terssac (2003) defende que a regulacdo é aquilo que
proporciona coeréncia a a¢do dos individuos vivendo em sociedade. Para este autor, o conceito
de regulacdo apresenta um enorme potencial analitico, uma vez que combina duas ideias, a
principio divergentes: controle e autonomia. I1sso porque, embora a regulacdo de controle busca

estabelecer certa ordem social por meio de regras “universais” que orientem as agoes dos atores

20 Cabe aqui também resgatarmos as definicGes dada por Afonso (2006), que entende a regulacéo de controle como
um modelo vertical, baseado na impessoalidade e caracterizado por regras e leis, enquanto que a regulacéo
auténoma consiste em um modelo horizontal, baseado em mecanismos de ajustamento mutuos, intrinsecos da
pluralidade de atores e centros de decisoes.
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sociais, simultaneamente, ela prevé o desenvolvimento de iniciativas locais, de modo que 0s
atores sociais possam se afirmarem como produtores de suas proprias regras de acdo. Em
consequéncia, a possibilidade de combinacdo entre as regulacdes de controle e autdbnoma é o
que Reynaud (2003) denomina como regulacdo conjunta: processos dindmicos de negociacéo,
geralmente conflituosos, entre os que detém controle (que ocupam posi¢des estratégicas) e 0s
que procuram a obtencdo de maior autonomia.

Enquanto fenbmeno social, a analise das politicas publicas deve partir do principio de
que as politicas sdo definidas em funcdo da posicdo que os atores ocupam e das interacdes que
estabelecem. Nesse quadro tedrico (TERSSAC, 2003; REYNAUD, 2003), a teoria da regulacédo
social ¢ util para compreendermos ndo apenas o processo de produgdo das “regras do jogo”,
mas 0 modo como essas regras sdo aplicadas e (re)apropriadas pelos atores em todos 0s niveis
da agdo social, refletindo, assim, na acdo coletiva dos mesmos. Segundo Terssac (2003), esse
olhar analitico sobre as politicas plblicas ndo objetiva uma investigacdo sobre o0s
desajustamentos as normas e suas razfes, mas sim uma analise da producéo de regras.

Voltando nosso olhar exclusivamente para o sistema educativo, podemos destacar duas
importantes caracteristicas do conceito de regulacdo, enquanto modo de coordenacgdo deste
sistema, apresentadas por Barroso (2005, p. 733-734):

o A regulacdo é um processo inerente ao sistema educativo (ou a qualquer outro
sistema), tendo a funcdo crucial de garantir seu equilibrio, sua coeréncia e sua transformacéo.

. O processo de regulacdo do sistema educativo ndo esta restrito a producdo de
normas e obrigagdes que orientam seu funcionamento, mas também ao (re)ajustamento da
diversidade de acGes dos atores em funcdo dessas mesmas normas.

Essas caracteristicas reconhecem que o sistema educativo € formado por uma
pluralidade de fontes, de finalidades, de atores sociais e de modos e niveis de regulagio. E por
isso que, para dar conta de diversos e divergentes atos de acdo de multiplos atores e instancias
de decisdo, Barroso (2005, p. 734) entende que “mais do que falar de regulagdo seria melhor
falar de multirregulacgdo, ja que as acBes que garantem o funcionamento do sistema educativo
sdo determinadas por um feixe de dispositivos reguladores”.

Seguindo no &mbito do sistema educativo, conforme atesta Barroso (2003. p. 39):

se aceitarmos a distingdo entre “regulagdo de controle” e “regulagdo autébnoma” (...)
podera dizer-se que é preciso passar das andlises estruturais centradas nos primeiros
termos destas dicotomias (“controle” e “norma’), para outro tipo de abordagens que
ponham, também, em evidéncia os tipos de regulagdo identificados em segundo lugar
(“autdbnoma” e “sistémica’”).
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Assim, consoante ao que se refere Barroso (2003), a abordagem focada na agao estatal
- na qual prevalece a coordenacéo, o controle e a influéncia exercida por uma autoridade publica
para introduzir regras “universais” na agdo social - reduz 0 complexo processo das multiplas
regulacdes que o sistema educativo esta submetido (por parte dos professores, dos estudantes,
das familias, entre outros atores sociais). Por isso a distingdo entre regulagdo de controle e
regulacdo autdbnoma nos leva a superar o modelo classico das politicas publicas, centrado na
analise da regulacdo estatal, para uma abordagem que analisa, também, as relagfes entre 0s
atores sociais. Essa abordagem nos permite identificar encontros e/ou confrontos entre a
regulacdo de controle e a regulacdo autdbnoma, isto é, a regulacdo conjunta (a acdo combinada
entre controle e autonomia).

Somado a esses fatores, estdo os diversos contextos e niveis de regulagéo a que o sistema
educativo esta submetido. A esse respeito, Barroso (2006b) distingue trés niveis de ac¢do social
que representam trés niveis de regulacdo, a saber: regulacdo transnacional, regulacdo nacional
e microregulacgéo local.

A primeira, conforme aponta Barroso (2006b, p. 44-45), refere-se ao

conjunto de normas, discursos e instrumentos (procedimentos, técnicas, materiais
diversos, etc.) que sdo produzidos e circulam nos foruns de decisdo e consulta
internacionais, no dominio da educacdo, e que sdo tomados, pelos politicos,
funcionarios ou especialistas, como “obriga¢do” ou “legitimagdo” para adotarem ou
proporem decisdes ao nivel do funcionamento do sistema educativo.

Este tipo de regulacéo resulta dos chamados “efeitos da globaliza¢do” que, através de
regras e sistemas de financiamento, influenciam as politicas publicas. Nesse sentido, convém
resgatarmos alguns exemplos de agéncias internacionais que influenciam as politicas publicas
de formacdo de professores no Brasil, qual sejam: Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Banco Mundial (BM) e Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) (SANTOS, 2000; EVANGELISTA
e SHIROMA, 2007e LIMA, 2011).

Quanto a regulacédo nacional, Barroso (2006b, p. 56) nos apresenta uma definicédo geral
que remete para as “formas institucionalizadas de intervencao do Estado e da sua administra¢ao
na coordenagdo do sistema educativo”. Ou seja, a regulagdo nacional pode ser designada no

sentido de uma “regulagdo institucional” para caracterizar o

modo como as autoridades publicas (neste caso o Estado e sua administracdo)
exercem a coordenacdo, o controle e a influéncia sobre o sistema educativo,
orientando através de normas, injunc@es e constrangimentos o contexto da a¢éo dos
diferentes atores sociais e seus resultados (Ibid., p. 50).
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Entendida nestes termos, a regulacdo nacional aproxima-se do conceito de regulacdo de
controle, uma vez que esta centrada na criacdo de dispositivos legais e técnicos que procuram
estruturar a priori a acao dos atores sociais, bem como controlar o seu desenvolvimento. Como
exemplo de regulacdo nacional brasileira no contexto da formacdo de professores podemos
mencionar as recentes Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacédo inicial em nivel
superior e para a formacdo continuada (BRASIL, 2015), os Requisitos e Orienta¢des para
propostas de novos cursos de Mestrados Profissionais na area de Ensino (CAPES, 2013) e
também os cursos de MPE vinculados aos programas em rede nacional, enquanto cursos de
po6s-graduacao dirigidos a formacdo continuada de professores de uma especifica disciplina.

Por fim, a microrregulacéo local, de acordo com Barroso (2006b, p. 56-57), refere-se ao

processo de coordenacdo da acdo dos atores no terreno que resulta do confronto,
interagdo, negociagdo ou compromisso de diferentes interesses, logicas,
racionalidades e estratégias em presenga quer, numa perspectiva vertical entre
“administradores” e “administrados”, quer numa perspectiva horizontal, entre
diferentes ocupantes dum mesmo espaco de interdependéncia (intra e inter
organizacional) — escolas, territ6rios educativos, municipios, etc.

Este nivel de regulacdo, que diz respeito as situagdes locais que estdo permeadas por
uma variedade de atores, claramente nos remete a regulacdo autbnoma. Trata-se de um processo
caracterizado por um “complexo jogo de estratégias, negociagdes e agdes de varios atores, pelo
qual as normas, injuncbes e constrangimentos da regulacdo nacional sdo (re)ajustados
localmente, muitas vezes de modo ndo intencional” (BARROSO, 2006b, p. 56). Desta maneira,
processos de microrregulacdo podem ser caracterizados por a¢des locais que correspondem as
adaptacoes e (re)interpretacfes contextualizadas dos atores sociais sobre as regulacdes.

Em resumo, a aproximacéo tedrica da acao publica e do conceito chave de regulacao,

assim como seus contextos e niveis, implica em

[...] aprofundar a analise dos processos de regulagdo das politicas educativas (quer em
cada pais quer numa perspectiva comparada) com recurso a perspectivas teéricas e
metodoldgicas que valorizem, na descricdo e analise da regulagdo dos sistemas
escolares, a diversidade de “legitimidades” e “fontes” na produgio de regras, o “jogo
dos atores”, a existéncia de processos de “regulagdo autbnoma”, o carater
“construido” da regulagéo social (BARROSO, 2003, p. 39).

Por isso entendemos que o0 processo de regulacdo produz, simultaneamente, regras que
orientam o funcionamento do sistema educativo e acdes dos atores na (re)apropriacdo e no
(re)ajuste dessas mesmas regras. E nessa perspectiva que Barroso (2003, p. 40) defende que a
regulacéo do sistema educativo ndo seja entendida como um processo de aplicacdo vertical de

normas, “mas como um processo composito que resulta mais da regulacéo das regulacdes, do
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que do controle direto da aplicacdo de uma regra sobre a acao dos “regulados””, fendmeno que
é bem representado pela nocdo de multirregulacdo (BARROSO, 2005).

Pelo exposto, percebemos que a abordagem da acdo publica busca interpretar
criticamente as politicas publicas como parte de uma complexa cadeia de relacdes
interdependentes entre atores (individuais e coletivos) e instancias (publicas e privadas) que se
reconhecem como “fazedoras” das politicas publicas (CARVALHO, 2015). Assim,
independentemente de quais instrumentos sejam utilizados como analisadores, um estudo
ancorado na perspectiva da sociologia da acdo publica nos exige um trabalho aprofundado sobre
0 objeto de investigacdo. No sistema educativo, dado que existem maltiplas arenas de regulacao
dessas politicas publicas, todas elas envolvendo diferentes tipos e niveis de regulacdo e uma
diversidade de atores sociais, podemos compreender que o funcionamento deste sistema é
resultado “mais da interacdo dos varios dispositivos reguladores do que da aplicagéo linear de

normas, regras e orientagdes oriundas do poder politico” (BARROSO, 2005, p. 734).

2.2 A filosofia da linguagem proposta pelo Circulo de Bakhtin

Em se tratando de investigacOes cientificas sobre fatos da linguagem, o denominado
Circulo de Bakhtin?' tem sido estudado exaustivamente ndo somente pela linguistica, mas por
diferentes areas do conhecimento, tais como: educagao, psicologia, antropologia, etc. (BRAIT,
2009). Recentemente podemos encontrar inimeras traducdes das obras dos membros do
Circulo para o portugués??, além de livros sobre interpretacdes dessas obras e uma enormidade

de artigos cientificos publicados em periddicos nacionais e internacionais.

21 Vale ressaltar o Circulo de Bakhtin “jamais existiu como algo institucionalizado, vinculado a alguma academia
especifica, em cujos arquivos se poderiam encontrar seus rastos” (GERALDI, 2013, p. 10), de modo que esta
denominacéo surgiu posteriormente. O que se caracteriza como Circulo de Bakhtin ou pensamentos bakhtinianos
séo os temas de interesse e o constante didlogo entre os membros do grupo.

22 Ha uma grande polémica em torno da autoria de alguns textos do Circulo que, segundo Faraco (2009), pode ter
sido colocada pelo linguista Viatchrslav V. lvanov a partir da década de 1970. lvanov, sem apresentar argumentos
convincentes, afirmou que algumas obras e artigos assinados por Volochinov e Medviédev foram na verdade
escritos por Bakhtin. Tal polémica é tema vivo de debate até os dias de hoje, ndo existindo um consenso entre 0s
estudiosos do Circulo, mas trés posi¢Bes principais: os que defendem que as obras sdo de Bakhtin (inclusive
aquelas ndo assinadas por este autor), o que sustentam que a autoria deve ser atribuida a obra original e, por fim,
os que defendem uma coautoria de Bakhtin nas obras assinadas por VVolochinov e Medviédev.

Duas obras que consultamos ao longo de nossa pesquisa estdo entre as obras de autoria disputada, a saber:
Marxismo e Filosofia da Linguagem e O método formal nos estudos literarios. A primeira, segundo Souza (2002),
é atribuida apenas a Volochinov no original russo e na traducdo inglesa, enquanto que nas versdes francesa e
brasileira a obra é assinada por Bakhtin e Volochinov. No entanto, vale destacar que na versao brasileira que
consultamos, 0 nome de Volochinov aparece entre parénteses, sugerindo uma possivel coautoria. Quanto a segunda
obra, ainda de acordo com Souza (2002), a versdo original russa e também a versdo brasileira estdo assinadas por
Medviédev, enquanto que a versdo americana atribui a autoria para Bakhtin e Medviédev.
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Bakhtin (2014, p. 74), antes de expor os pensamentos do Circulo sobre linguagem?3,
traca uma analise critica das duas orientacbes do pensamento filosofico e linguistico em
evidéncia no seu tempo, a saber: o subjetivismo idealista e o objetivismo abstrato. Segundo o
autor, ambas orientagdes concordam em “isolar e delimitar a linguagem como objeto de estudo
especifico”, no entanto, ha uma “distingdo radical entre estas duas orientacdes para todas as
demais questdes que se colocam em linguistica”.

A primeira orientacdo, com forte fundamentacdo em algumas ideias de Humboldt e
posteriormente desenvolvida por Vossler e seus discipulos, concentra-se no ato da fala e de sua
criacdo individual; isto é, o fato linguistico é proveniente de um ato de criacdo individual e,
portanto, a realidade essencial da lingua. Desse modo, esclarecer o fendmeno linguistico
significa reduzi-lo a um ato significativo de criacdo individual e analisa-lo, ndo em funcéo das
formas gramaticais estaveis da lingua em questdo, mas de acordo com “a realizagdo estilistica
e a modificacdo das formas abstratas da lingua, de carater individual e que dizem respeito
apenas a esta enunciacdo” (BAKHTIN, 2014, p. 78). J& a segunda corrente, vinculada a
Saussure e seus seguidores, entende que todos os fatos da lingua sdo descritos pelo sistema
linguistico; ou seja, ha “tracos idénticos, que sdo assim normativos para todas as enunciagoes -
tracos fonéticos, gramaticais e lexicais -, que garantem a unicidade de uma dada lingua e sua
compreensao por todos os locutores de uma mesma comunidade” (Ibid., p. 79).

Assim, o Circulo apresenta criticas tanto para o pensamento abstrato - a lingua enquanto
norma, caracteristico do objetivismo abstrato - quanto para o pensamento idealista - a lingua
enguanto criacdo individual, vinculado ao subjetivismo idealista - para propor um novo olhar
sobre os fatos da linguagem. Porém, tal proposta ndo se apresenta de modo preciso, tampouco
didatico, em um Unico texto. Para compreendermos esses pensamentos precisamos pensar no
conjunto da obra do Circulo de Bakhtin (SOUZA 2002; FARACO, 2009; BRAIT 2006 e 2009).

Diferente da visdo normativa da lingua do objetivismo abstrato e da concepcdo da
psicologia individual do subjetivismo idealista, a obra do Circulo propée uma abordagem
dindmica e dial6gica para descobrir qual é o papel da linguagem em cada acontecimento da
existéncia humana (da vida social). As criticas ao objetivismo abstrato e ao subjetivismo
idealista de modo algum tem a pretensdo de retirar a legitimidade dessas ciéncias no &mbito de

seus pensamentos, a proposta do Circulo ¢ de “complementa-las com uma abordagem de outra

23 Convém aqui expor nosso entendimento sobre linguagem e lingua. A linguagem, enquanto modo que os seres
humanos se expressam e se legitimam, pode se apresentar de diversas formas, tais como: oral (fala), escrita,
desenhada, sinais corporais (gestual), representacdes gréaficas, etc. Ja a lingua é um conjunto organizado de
elementos (orais, escritos, gestuais, etc) que possibilitam a comunicago.



36

natureza - fenomenoldgica, historica, socioldgica, dialogica - no &mago da realizacdo concreta
da palavra, do signo, do discurso, enfim, do enunciado concreto” (SOUZA, 2002, p. 15).

Posto isto, Bakhtin (2014, p. 129) sugere a seguinte ordem metodoldgica para o estudo
da linguagem:

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligagdo com as condi¢des concretas em
que se realiza.

2. As formas das distintas enunciaces, dos atos de fala isolados, em ligacdo estreita
com a interacdo de que constituem os elementos, isto é, as categorias de atos de fala
na vida e na criacdo ideoldgica que se prestam a uma determinacdo pela interacao
verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacdo linguistica habitual.

Tal proposta metodoldgica surge porque, de acordo com o pensamento do Circulo, ndo
ha sentido em investigar os fatos da linguagem como unidades linguisticas (frases, ora¢fes ou
sentencas) perfeitamente isoladas e delimitadas, pois a linguagem € o produto vivo da interagdo
verbal entre falantes, sendo compreendida sob varios aspectos ao mesmo tempo, estando todos
eles em interacdo organica:

. A linguagem ¢ um fenémeno social e historico, isto é, “ndo ¢é algo imovel [...]
ndo e de modo algum um produto morto, petrificado, da vida social: ela se move continuamente
e seu desenvolvimento segue aquele da vida social” (VOLOCHINOV, 2013b, p. 157).

J A linguagem ¢ dindmica, pois ela “vive e evolui historicamente na comunicagao
verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo
individual dos falantes” (BAKHTIN, 2014, p. 128).

. A linguagem ¢, sobretudo, dialogica, visto que “qualquer comunicagdo verbal,
qualquer interacdo verbal, se desenvolve sob a forma de intercambio de enunciag6es, ou seja,
sob a forma de dialogo” (VOLOCHINOV, 2013b, p. 163).

Para Bakhtin (2011a), todas as esferas da atividade humana estdo permeadas pela
utilizacdo da linguagem: é a partir dela que o ser humano consegue se comunicar com 0 outro
e com o mundo. Para o autor, a utilizacdo da lingua se efetua na forma de enunciados (orais e
escritos), sendo todo enunciado fruto da interacdo verbal de falantes inseridos num determinado
contexto e no interior de uma situagdo social complexa. Eis a verdadeira substancia da lingua:
“o fendbmeno social da interacdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagdes”
(BAKHTIN, 2014, p. 127-128).

Como “cada enunciado ¢ um elo na corrente complexamente organizada de outros
enunciados” (BAKHTIN, 2011a, p. 272), ndo ha coeréncia metodoldgica em isola-lo dessa
cadeia. Na perspectiva do Circulo, a natureza do enunciado deve ser estudada por um campo

da ciéncia que ultrapasse tanto os limites da analise do enunciado como uma unidade puramente
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linguistica (pensamento abstrato), quanto os limites que concebem a criatividade linguistica

como um ato puramente individual (pensamento idealista). O Circulo propde, entdo, a

metalinguistica: campo de estudo que “situa-se na fronteira entre a analise da lingua (o

enunciado isolado) e na analise do sentido (o enunciado dial6gico)” (SOUZA, 2002, p. 74).
Segundo Bakhtin (1981) apud Souza (2002, p. 74-75):

as pesquisas metalinguisticas, evidentemente ndo podem ignorar a linguistica e devem
aplicar os seus resultados. A linguistica e a metalinguistica estudam um mesmo
fenémeno concreto, muito complexo e multifacetado - o discurso, mas o estudam sob
diferentes aspectos e de diferentes angulos de visdo. Devem completar-se mutuamente
e ndo fundir-se. [...] a linguistica conhece, evidentemente, a forma composicional do
“discurso dialdgico” e estuda as suas particularidades sintaticas 1éxico-semanticas.
Mas ela as estuda enquanto fenémenos puramente linguisticos, ou seja, no plano da
lingua, e ndo pode abordar, em hip6tese alguma, a especificidade das relacBes
dialogicas entre as réplicas. Por isso, ao estudar o “discurso dialogico”, a linguistica
deve aproveitar os resultados da metalinguistica.

A logica normativa do pensamento abstrato e a criatividade individual do pensamento
idealista, bem como suas concepgdes monologicas, contrapdem-se ao pensamento dindmico e
dialégico que orienta as investigacGes do Circulo, que entende o enunciado concreto como um
acontecimento social, historico e cultural: “uma enunciacdo concreta (e ndo uma abstracdo
linguistica) nasce, vive e morre no processo de interacdo social dos participantes da enunciacao.
Sua significacdo e sua forma em geral se definem pela forma e o carater desta interagao”
(VOLOCHINOV, 2013a, p. 86). Por isso, para o Circulo, a real unidade da comunicacio verbal
¢ o enunciado concreto: “um ato que se constitui organicamente de uma parte verbal - a lingua
- e uma parte extraverbal - a situa¢do” (SOUZA, 2002, p. 68).

Na Optica da metalinguistica, a analise do enunciado deve considerar o todo do
enunciado, isto é, sua natureza dialdgica: o que foi dito?* e seu respectivo contexto de producéo,
dado que cada “enuncia¢do compreende, além da parte verbal expressa, também uma parte
extraverbal ndo expressa, mas subentendida - situacdo e auditério®® - sem cuja compreensdo
ndo ¢é possivel entender a propria enunciagio” (VOLOCHINOV, 2013b, p. 159).

Para melhor compreendermos a proposta da Metalinguistica e a relagao entre o discurso

verbal e a situagdo extraverbal, tomemos o exemplo dado por VVolochinov (2013b, p. 171-172):

24 Ressaltamos que para Bakhtin (2014, p. 127), o didlogo ndo é compreendido apenas como a troca de palavras
em voz alta por pessoas face a face, mas como qualquer tipo de comunicacdo verbal. Por exemplo, o livro (o
enunciado escrito) ¢ igualmente um elemento de comunicagdo verbal: “ele € o objeto de discussdes ativas sob a
forma de dialogo e, além disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a fundo, comentado
e criticado no quadro do discurso interior”.

% O autor define situagdo como “a efetiva realizagdo na vida real de uma das formas, de uma das variedades, do
intercambio comunicativo social”, sendo o “auditorio da enunciagdo a presenca dos participantes da situacao”
(VOLOCHINOV, 2013b, p. 159).
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Um homem de barba grisalha, sentado diante de uma mesa, depois de um minuto de
siléncio, diz “ja!”. Um jovem que estava de pé diante dele, corou violentamente, deu
a volta e se foi.

Que pode significar essa breve, mas por certo extremamente expressiva enuncia¢ao
“Gar?[.]

Mas essa conversacéo é plena de significado, sua parte verbal tem um sentido preciso,
e representa um didlogo completo, ainda que breve: a primeira intervencéo é realizada
pelo “ja!” verbal; a segunda interagdo se da pela reagéo organica do interlocutor - ficar
vermelho - e pelo seu gesto - seu afastamento silencioso.

Por que ndo compreendemos nada?

Justamente porque ndo conhecemos a segunda parte da enunciacdo, a que determina
o significado da primeira parte, a verbal. [...]

[Suponhamos entdo que] o acontecimento ocorre diante da mesa de um examinador;
0 examinado ndo respondeu a uma das perguntas mais simples que poderiam lhe ser
propostas; o0 examinador com reprovagdo e com um pouco de desagrado diz “ja!”; o
examinado compreende que foi reprovado, envergonha-se e se afasta.

Agora, em nosso campo visual, em nosso horizonte, entraram aqueles aspectos
escondidos da enunciacdo, que estavam, no entanto, subentendidos pelos falantes. A
pequena palavra “jal!”, que a primeira vista era vazia e insignificante, se adensa de
significado, adquire um sentido completamente definido e, se assim se quer, pode ser
descodificada com uma frase extensa, clara e completa, por exemplo, do tipo: “Mal!
Mal, companheiro. Por mais que me desagrade, devo atribuir-lhe uma nota
insuficiente”. E deste modo que o examinado compreende essa enunciagio e concorda
plenamente com ela.

Com este exemplo, fica evidente para nos que “é precisamente a diferenca das situagoes
que determina a diferenca dos sentidos de uma mesma expressdo verbal” (Ibid., p. 172). Com
isso, Volochinov (2013a, p. 78) nos explica os trés aspectos que compde o contexto extraverbal:
“1) um horizonte espacial compartilhado por ambos falantes (...); 2) 0 conhecimento e a
compreensdo comum da situacdo, igualmente compartilhados pelos dois, e, finalmente, 3) a
valoracdo compartilhada pelos dois, desta situagdo”. Em outras palavras, esses aspectos
representam o tempo e 0 espago em que ocorre 0 enunciado (o “onde” e o “quando”), 0 objeto
e/ou tema do enunciado (“aquilo de que” se fala) e a atitude dos falantes diante ao ocorrido.

Quanto ao enunciado propriamente dito (a parte verbal), Bakhtin (2011a, p. 278) nos
apresenta a distingdo entre o enunciado (unidade da comunicacgdo verbal) e as unidades da
lingua (frases, oragdes ou sentengas) ao afirmar que “o enunciado pode ser construido a partir
de uma oracdo, de uma palavra, por assim dizer, de uma unidade do discurso [...], mas isso ndo
leva uma unidade da lingua a transformar-se em unidade da comunicag¢ao discursiva”: a oragao,
a frase, a sentenca, sdo unidades da lingua (fatos gramaticais) que sdo dados, diferente do
enunciado concreto que é um fato real, uma unidade da comunicacédo verbal que é criada.

Hé& ainda peculiaridades constitutivas do enunciado que o diferenciam de unidades da
lingua. A primeira delas é o limite absolutamente preciso do enunciado, qual seja: a alternancia
dos sujeitos do discurso. A segunda peculiaridadedo enunciado € a conclusibilidade. Trata-se
de um aspecto interno da alternéncia de sujeitos do discurso, pois para que haja alternancia, o

falante deve dar indicativos de que disse tudo aquilo que queria - em dado momento e/ou sob
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dadas circunstancias - dando, assim, a possibilidade de resposta ao outro participante do
didlogo. E por essa razio que podemos afirmar que “o mais importante critério de
conclusibilidade do enunciado € a possibilidade de responder a ele, em termos mais precisos e
amplos, de ocupar em relagdo a ele uma posic¢éo responsiva” (BAKHTIN, 2011a, p. 280). De
fato, o falante molda seu discurso pensando no que o seu parceiro no dialogo ira responder, pois
“alguma conclusibilidade ¢ necessaria para que se possa responder ao enunciado”.

Segundo Bakhtin (2011a, p. 283), “aprender a falar significa aprender a construir
enunciados”. Assim, falar significa, antes de tudo, moldar nossos enunciados de acordo com
determinado contexto e campo da atividade humana, bem como as formas tipicas de enunciados
que ouvimos ao longo de nossa vida. Ou seja, para falar sempre utilizamos uma peculiaridade
constitutiva do enunciado: os géneros do discurso.

Cada campo de utilizagdo da lingua elabora formas relativamente estaveis e tipicas de
construcdo de enunciados (de géneros discursivos). Mesmo que cada enunciado proferido (ou
escrito) carregue a individualidade e a subjetividade de seu falante (ou escritor), cada campo de
utilizacdo da lingua elabora seus tipos de géneros; a particularidade de um especifico campo da
comunicacao é que determina a escolha de um certo género do discurso. Sendo assim, nenhum
enunciado deve ser considerado como uma combinacao totalmente livre e aleatéria de unidades
da lingua, em razdo de que o género discursivo ndo é inventado pelo falante, mas sim dado a
ele como carater normativo, relacionado a determinada esfera da atividade humana. Em outras
palavras, “falamos por meio de géneros no interior de determinada esfera da atividade humana.
Falar ndo é, portanto, apenas atualizar um c6digo gramatical num vazio, mas moldar 0 nosso
dizer as formas de um género no interior de uma atividade” (FARACO, 2009, p. 126-127).

Os enunciados tém conteudo tematico, organizacdo composicional e estilo proprios.
Esses elementos “estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado ¢ S0 igualmente
determinados pela especificidade de um determinado campo da comunicacdo” (BAKHTIN,

2011a, p. 262), isto e, pelos géneros do discurso:

uma determinada fungdo (cientifica, técnica, publicistica, oficial, cotidiana) e
determinadas condi¢bes de comunicacao discursiva, especificas de cada campo,
geram determinados géneros, isto é, determinados tipos de enunciados estilisticos,
tematicos e composicionais relativamente estaveis (BAKHTIN, 2011a, p. 266).

O conteudo tematico, ou simplesmente tema, € o sentido do todo do enunciado, é aquilo
de que se fala na vida. Por isso “o tema nao estd direcionado para a palavra, tomada de forma
isolada, nem para a frase e nem para o periodo, mas para o todo do enunciado como
apresentagdo discursiva” (MEDVIEDEV, 2012, p. 196). Em uma definicio mais precisa, o tema

¢ um “ato socio-historico. Por conseguinte, o tema é inseparavel tanto do todo da situacdo do
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enunciado quanto dos elementos linguisticos” (Ibid., p. 197), ou seja, 0 tema pertence as duas
partes que formam o enunciado: a verbal e a extraverbal.

Em termos de construcdo do enunciado, o tema é selecionado pelo falante (locutor) em
funcdo da mensagem (ideia, ponto de vista) que ele quer transmitir para 0s seus parceiros no
didlogo (aqueles que ele imagina que irdo compreender e responder ativamente seu enunciado).
Da mesma maneira, a construgdo composicional varia de acordo com a esfera da atividade
humana em que os integrantes do didlogo estdo inseridos: o falante constréi o seu discurso de
acordo com as expectativas dos membros da esfera em questéo. Por fim, os estilos de linguagem
sdo caracteristicos de cada esfera da atividade humana e da comunicacgdo, de modo que o estilo
do enunciado, mesmo refletindo, por vezes, a individualidade do falante, além de empregado
de acordo com as circunstancias, € direcionado e moldado para os demais membros do dialogo.

Sendo que todo enunciado possui principio ¢ fim absoluto: “antes do seu inicio, 0s
enunciados de outros;, depois do seu término, 0s enunciados responsivos de outros”
(BAKHTIN, 2011a, p. 275), ndo existe um sujeito Unico e homogéneo na construcdo do
enunciado: 0s enunciados séo repletos de vozes de outrem, de posi¢6es individuais e de grupos
sociais, dado que “¢é impossivel alguém definir sua posi¢do sem correlaciond-la com outras
posigdes” (Ibid., p. 297). Na verdade, ndo existe enunciado isolado e neutro, pois quando
selecionamos as palavras para construir um enunciado, “costumamos tira-las de outros
enunciados e antes de tudo de enunciados congéneres com 0 nosso, isto é, pelo tema, pela
composicdo, pelo estilo; consequentemente, selecionamos as palavras segundo a sua
especificagdo de género” (Ibid., p. 292).

Portanto, ao elaborarmos nosso enunciado trazemos de anteméao as formas tipicas de um
determinado género e proje¢Bes individuais que criamos de acordo com um contexto

singularmente individual: nossa experiéncia discursiva se caracteriza, em esséncia, como um

[...] processo de assimilagdo - mais ou menos criador - das palavras do outro (e ndo
das palavras da lingua). Nosso discurso, isto é, todos 0s nossos enunciados (inclusive
as obras criadas) é pleno de palavras dos outros, de um grau vario de alteridade ou de
assimilabilidade, de um grau vario de aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras
dos outros trazem consigo a sua expressao, o0 seu tom valorativo que assimilamos,
reelaboramos e reacentuamos (BAKHTIN, 2011a, p. 294-295).

E nesse sentido que podemos dizer que o emprego das palavras na construcdo do
enunciado é sempre de indole individual e contextual. Em verdade, & medida que “todo discurso
é dialdgico, dirigido a outra pessoa, a sua compreensao e a sua efetiva resposta potencial”
(VOLOCHINOV, 2013b, p. 168), podemos também dizer que todo enunciado é elaborado

dentro de um processo que responde e direciona a outros enunciados.
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Conforme ja mencionamos, o enunciado estd inserido em uma complexa cadeia

dialogica discursiva e, por conseguinte, cercado de outros enunciados. De fato,

0 enunciado ndo estd ligado apenas aos elos precedentes, mas também aos
subsequentes da comunicagdo discursiva. Quando o enunciado é criado por um
falante, tais elos ainda néo existem. Desde o inicio, porém, o enunciado se constroi
levando em conta as atitudes responsivas, em prol das quais ele, em esséncia, é criado.
O papel dos outros, para quem se constréi o enunciado, é excepcionalmente grande”
(BAKHTIN, 2011a, p. 301).

E seguindo essa l6gica que podemos afirmar que todo enunciado é elaborado dentro de
um processo que responde e direciona a outros enunciados, pois todo enunciado responde a
enunciados precedentes ao mesmo tempo em que desperta enunciados subsequentes (respostas).

Em sintese, a filosofia da linguagem do Circulo de Bakhtin nos leva a compreender o
quanto € inconsistente analisar o enunciado de forma isolada, destacado de seu contexto
(interior e exterior) e de seus enunciados anteriores e posteriores: “todos esses fendmenos estido
ligados ao todo do enunciado, e onde esse todo desaparece do campo de visdo do analisador
deixam de existir para ele” (BAKHTIN, 2011a, p. 306). Ou seja, se entendermos o enunciado
como um ato isolado, estaremos pressupondo que ele possui relacdo apenas com o seu autor,
quando na verdade o enunciado é o elo na cadeia da comunicacdo discursiva. O enunciado
reflete um processo de discurso entre o falante e seu parceiro de didlogo, ambos inseridos em
um determinado campo da atividade humana. Por isso, sem levar em conta a relacdo dos sujeitos
do dialogo e seus enunciados precedentes e subsequentes, bem como o contexto no qual esses

enunciados sdo produzidos (situacdo), € impossivel compreendermos o enunciado.

2.3 A acgdo publica investigada a partir de uma anélise bakhtiniana

Apresentamos agora as potencialidades de articulacdo entre a sociologia da acéo publica
e a filosofia da linguagem do Circulo de Bakhtin para, entdo, propormos um esquema geral de
investigacdo das politicas publicas como agao publica a partir de uma analise bakhtiniana.

Temos de reconhecer que o estudo entre linguagem e interacdo social é altamente
complexo e ainda muito distante de uma apreensao tedrica que dé conta por completo de
fendmenos que envolvem multiplos atores sociais delimitados no interior de uma situagéo real.
A nosso favor consta que as pesquisas em ciéncias sociais e humanas, base de nosso referencial
tedrico-metodoldgico, ndo buscam generalizacbes, tampouco reprodugdes controladas dos
fendmenos investigados. Ambas correntes tedricas que fundamentamos nossa pesquisa expdem

semelhantes implicacdes epistemologicas, uma vez que buscam atingir a complexidade das
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relagBes humanas, suas inimeras dimensdes e perspectivas sem ter como pretensdo formular
uma explicacéo Unica e absoluta da realidade, do fendmeno social, que se investiga.

Como “ndo estamos perante individuos isolados pelo individualismo metodologico, mas
perante atores que agem tendo em conta a percepcdo dos outros e balizados por
constrangimentos sociais que definem intencionalidades complexas e interativas” (GUERRA,
2006, p. 9), a abordagem da pesquisa compreensiva - orientada para a identificacdo das praticas
cotidianas que elucidam e/ou transformam as dindmicas sociais - mostra-se pertinente com
nossos objetivos de investigacao.

A vista disso, podemos dizer que nosso estudo segue, simultaneamente, uma abordagem
qualitativa, naturalista e interpretativa, cujos resultados permanecem imprevisiveis. Qualitativo
porque estamos empenhados em descrever e captar as complexidades e 0s processos que
constituem e caracterizam um fendmeno social (BOGDAN & BIKLEN, 1994); naturalista,
conforme acepcdo de Afonso (2005), no sentido de que nossos dados de investigacéo,
essencialmente de natureza linguistica, proveem de situacBes reais e concretas que
identificamos dentro do contexto delimitado da pesquisa, de modo que “para o pesquisador, s6
existem enunciados citados” (SOUZA, 2002, p. 76); interpretativo, visto que compreender €
tomar uma posicdo diante dos enunciados®®; isto é, no processo de compreensdo dos
enunciados, que por natureza nunca sao neutros, criamos outros enunciados que, semelhante
aos enunciados analisados, também nunca serdo neutros (BAKHTIN, 2011b); e por fim, a
afirmacéo de que os resultados sdo imprevisiveis surge porgue os atores sociais “agem de forma
diferenciada, tém acessos diferenciados aos recursos, possuem diferentes competéncias para
interpretar e intervir no contexto em que se inserem” (GUERRA, 2006, p. 10).

Assim, ao assumirmos as politicas publicas no quadro conceitual da acdo publica e que,
como toda esfera da atividade humana, esta permeada pela utilizagdo da linguagem, estamos,
notadamente, assumindo um estudo de natureza socioldgica: campo das ciéncias humanas e
sociais, cujo objetivo € “o ser expressivo e falante. Esse ser nunca coincide consigo mesmo e
por isso ¢ inesgotavel em seu sentido e significado” (BAKHTIN, 2011b, p. 395).

Dentro deste quadro tedrico, da variedade de atores sociais e da interdependéncia das
relacdes entre eles, a linguagem se apresenta como nosso principal objeto de anélise, uma vez
que ela se concretiza nas relac¢des sociais de comunicagao entre o ser humano e seu semelhante

através de enunciados (BAKHTIN, 2011a e 2011b). Embora “ninguém, em sua sa consciéncia,

% \eneu et al. (2012, p. 6) destacam que um analista que segue os pressupostos bakhtinianos “ao analisar/enunciar
esta se posicionando ideoldgica e valorativamente em relacéo ao objeto da anélise e interagindo com esse objeto -
e, por conseguinte, abrindo médo de qualquer pretenséo de neutralidade”.
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poderia dizer que [0 Circulo de] Bakhtin tenha proposto formalmente uma teoria e/ou analise
do discurso” (BRAIT, 2006, p. 9), o todo da obra do Circulo acerca do conceito de enunciado
foi nossa inspiracdo para esquematizarmos nossa metodologia de investigacao.

Atrelamos a esse pensamento a abordagem da agdo publica e o conceito chave de
regulacdo que é utilizado para descrever dois tipos de fendmenos nas politicas publicas: “os
modos como sdo produzidas e aplicadas as regras que orientam a acao dos atores; 0s modos
como esses mesmos atores se apropriam delas e as transformam” (BARROSO, 2006a, p. 12).

Naturalmente que essa divisdo de regulagbes (de controle e autbnoma) para nos
representa uma maneira de organizarmos metodologicamente nosso trabalho investigativo e
ndo uma reproducdo fiel do fendmeno social que estamos investigando: 0 MNPEF. Nessa
perspectiva, nossos eixos de analise sdo relativamente conceituais, uma espécie de divisdo
artificial elaborada para orientar nossas acoes investigativas. Ademais, temos consciéncia de
que, por exemplo, no interior das instituicdes ou entidades que operam o MNPEF, que
entendemos como regulacdo de controle, movimentos de regulagdo autbnoma podem ser
percebidos, bem como em ambientes que imaginamos como regulagéo autbnoma possam estar
submetidos a uma regulacéo de controle que ndo estd perceptivel. Ou seja, 0 nosso constructo
tedrico-metodoldgico ndo é, de forma alguma, uma descricdo precisa do fenémeno social que
estamos investigando, mas sim uma possibilidade interpretativa do mesmo.

Por isso, ao propormos uma investigacdo sobre um dispositivo de politica publica a
partir de uma andlise bakhtiniana, estamos, em primeiro lugar, propondo uma analise sobre 0s
fatos da linguagem oriundos de uma especifica esfera da atividade humana. Assim sendo, 0
pilar de nossa investigacdo é o enunciado: sua analise, enquanto fenémeno linguistico, deve ser
feita nas condic¢Ges concretas em que se realiza, de modo a estabelecer uma interacdo entre o
que foi dito e seu respectivo contexto de producgdo, bem como a relacdo dos sujeitos do dialogo
e seus enunciados precedentes e subsequentes (BAKHTIN, 2011a; VOLOCHINOV, 2013a).

Nossa proposicao de analise bakhtiniana para as politicas publicas como agéo publica
teve como base diversas pesquisas académicas fundamentadas, por um lado, nos pensamentos
do Circulo (VENEU, 2012; SCHAFER, 2013; MOZENA, 2014) e, por outro lado, na
perspectiva da acdo puablica (CRUZ, 2012; VISEU, 2012; CARVALHO, 2014). No entanto, em
nenhum desses trabalhos, assim como na literatura académica que consultamos, essas duas
correntes tedricas se apresentaram articuladas. Eis, entdo, o cerne de nossa proposta de
investigacdo: a analise de uma complexa cadeia de enunciados que emergem - tanto do interior
(parte verbal), quanto do exterior (contexto extraverbal) - dos modos de regulacdo de um

dispositivo de politica publica de formacdo continuada de professores de Fisica, 0 MNPEF.
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Pensar o todo do enunciado como a unidade real da comunicacdo verbal - como o
produto da interagdo entre falantes inseridos em um determinado contexto - implica tomar os
elementos dial6gicos como fonte de uma compreensio ativa e cientifica. E por isso que para
nés os enunciados oriundos dos modos de regulacdo (enquanto eixos conceituais construidos
para nos auxiliar na recolha e na analise de dados) sdo enunciados citados que nos guiardo para
um melhor entendimento do complexo fendmeno que estamos investigando. No fundo, por uma
necessidade da investigagdo cientifica, estamos “estudando o enunciado no interior de alguma
relacdo dialdgica, na qual necessariamente, o pesquisador tem um papel exterior, o papel de
terceiro no dialogo” (SOUZA, 2002, p. 76), o que ndo significa que estamos indiferentes
(completamente neutros) aos enunciados oriundos do MNPEF e que tomamos como objetos de
analise, pois na perspectiva bakhtiniana ndo h& enunciados neutros.

No espectro das politicas publicas educativas, a regulacdo de controle se caracteriza
como um conjunto de normas abrangentes, geralmente definidas por uma instancia do governo,
que orientam o sistema educativo, ao passo que a regulacdo autbnoma surge da implementacao
dessas normas em um determinado contexto, dado que, inevitavelmente, criam-se mecanismos
dindmicos de (re)ajustamento dessas normas. Portanto, no &mbito da agao publica e do conceito
de regulacdo, assim como da filosofia da linguagem do Circulo e do conceito de enunciado, a
investigacdo de uma politica publica nos exige uma delimitacao precisa dos modos de regulacdo
operantes e que considere uma cadeia dialdgica de enunciados oriundos desse contexto.

Devemos sempre ter em mente que identificar enunciados nao significa, em hipdtese
alguma, isola-los como unidade de analise. A comunicacdo discursiva acontece como uma
complexa cadeia de enunciados que ndo sdo indiferentes uns aos outros, “uns conhecem os
outros e se refletem mutuamente uns nos outros” (BAKHTIN, 2011a, p. 297). E dentro dessa
I6gica que o Circulo afirma que ha responsividade e direcionalidade entre enunciados. Além
disso, os enunciados séo dialogicos e envolvem varios interlocutores, logo séo repletos de vozes
(individuais e coletivas), selecionadas de acordo com uma especifica situacdo social (contexto
extraverbal) e um determinado campo da comunicacao (géneros discursivos).

Dai nossa coeréncia em delimitar o dispositivo de politica publica educativa investigado
em seu interior e exterior para identificarmos - ainda que de maneira incompleta?’ - a cadeia de
enunciados que surgem dessa esfera da atividade humana, para, enfim, iniciarmos a analise dos

enunciados dentro de uma perspectiva bakhtiniana.

27 Nessa frase, a palavra incompleta é empregada no sentido de que é impossivel mapear plenamente a cadeia
dialégica de qualquer esfera da atividade humana. Na vida historica ndo ha enunciado primeiro e Gltimo: a cadeia
dialégica cresce infinitamente (BAKHTIN, 2011a).
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Entdo, fundamentados no quadro tedrico-metodoldgico que aqui exibimos, propomos
uma investigacdo sobre o MNPEF centrada na abordagem da acdo publica e na filosofia da
linguagem do Circulo. Para tal, elaboramos um esquema geral de investigacao constituido por

duas etapas, conforme ilustrado na figura abaixo.

___________
————
-~ ~,
~.

’ Objetivos e questdes AN
/ de pesquisa p)

~

;
\
I \ ’ )
i ]
1 \
I v I 1
1 i
1 1
i H H i / \ H
1 / \ I 1 1
1 1] 1 i
\ ] \ ]
\ ] \ -~ ]
\ — .~ 3 v
\ ’ \ . . 7
\ . 7 AN Conceitos Descrigio do !
+,  Especificagio dos Identificagio de 4 S bakhtinianos contexto extraverbal ¢
~ eixos de andlise enunciados  # N L,
~, ’ ~, ’

\5 ” \\ r’
““““ - Ssa -
__________________

Construgio do Analise dos

corpus da pesquisa enunciados

Figura 3: Esquema geral de investigagdo proposto para nossa investigacéo sobre o MNPEF.

Cada etapa de nosso esquema de investigacdo envolve trés momentos que estdo em
constante interacdo organica, isto é, ndo podem ser desenvolvidos isolados uns dos outros,
tampouco em uma sequéncia linear. Por isso esses momentos estao circunscritos.

Na construcdo do corpus da pesquisa, N0sso propdsito é especificar os eixos de analise
e delimitar as fontes dos possiveis enunciados oriundos das regulacdes de controle e autbnoma.
Conforme explicamos, a agdo publica reconhece a regulacdo de controle e a regulacédo
autbnoma como eixos de andlise (BARROSO, 2003 e 2006a), nos sendo indispensavel
especificar as estruturas e 0s atores sociais pertencentes a cada tipo de regulagdo. No entanto,
devemos considerar uma cadeia de enunciados que surge ndo apenas do interior das regulacdes,
mas também do contexto extraverbal (BAKHTIN, 2011a; VOLOCHINOV, 2013a e 2013b).

Definidas as possiveis fontes de enunciados, assim como 0 seu contexto interior (parte
verbal) e exterior (contexto extraverbal), precisamos identificar os enunciados que de fato
formaréo o corpus da pesquisa. Para tanto, Bakhtin (2011a, p. 275) nos apresenta a alternancia
dos sujeitos do discurso como um critério absolutamente preciso: “os limites de cada enunciado
concreto como unidade da comunicacao discursiva sdo definidos pela alternancia dos sujeitos
do discurso, ou seja, pela alternancia dos falantes”.

Assim, a partir da identificacdo e selecdo de enunciados, podemos iniciar uma leitura
preliminar no corpus da pesquisa. Trata-se de um momento de transicdo entre as duas etapas de

nosso esquema geral de investigacdo que representa 0 nosso primeiro contato propriamente dito
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com os enunciados. Nesse momento, importa-nos identificar - ainda que de modo preliminar -
as formas tipicas de construcdo do enunciado (conteudo tematico, organizacdo composicional
e estilo) e a relacdo entre a parte verbal e o contexto extraverbal dos enunciados (no sentido de
estabelecermos o horizonte espacial comum entre regulagdes de controle e autbnoma).

Importa-nos ainda esclarecer que a constru¢do do corpus da pesquisa ndo precisara estar
necessariamente concluida para prosseguirmos para a analise dos enunciados. Dado a
imprevisibilidade do fendmeno social que estamos investigando, tal como a complexa cadeia
de enunciados que dele emerge, 0 corpus de nossa pesquisa sempre estard em um estado de “vir
a ser”, quer dizer, em continuo estado de transformacao. Isto ocorre porque, a medida que
realizamos a anélise dos enunciados, podemos nos deparar com informacdes insuficientes para
uma melhor conclusdo da nossa problemaética de pesquisa. Desse modo, poderemos regressar
para a primeira etapa e buscarmos novos elementos para nossa anélise. E por essa razio que a
seta que liga as duas etapas possuiu um duplo sentido, ndo sendo assim um esquema linear.

Quanto a analise dos enunciados, segundo pressupostos do Circulo, devemos sempre
analisar as duas partes que compdem os enunciados: a verbal expressa e o0 seu contexto de
producdo. Nesse sentido, nossa analise deve ser desenvolvida a partir de uma descri¢do do
contexto extraverbal do dispositivo de politica publica investigado, ou seja, uma descri¢cdo do
contexto social e histérico em que nosso objeto de investigacdo se encontra e da identificacdo
dos conceitos bakhtinianos de vozes, responsividade e direcionalidade presentes na parte verbal
dos enunciados. Por fim, a analise dos enunciados propriamente dita consiste na articulacédo
entre os objetivos e questbes de pesquisa que delineamos com a descricdo do contexto
extraverbal e com os conceitos bakhtinianos expressos na parte verbal de cada eixo de regulacéo
que tomamos como referéncia: de controle e autbnoma.

O esquema geral de investigacdo que acabamos de apresentar ndo representa, de maneira
alguma, uma ferramenta de pesquisa precisa e acabada. Do nosso ponto de vista, ele contempla
0s principais aspectos que exige uma investigacdo sobre as politicas publicas como agdo publica
a partir de uma analise bakhtiniana. No entanto, cabe a cada investigador um aprimoramento
desse esquema geral de investigacio em funco de suas pretensdes de pesquisa. E nesse sentido

que para nds este esquema de investigacdo ndo esta completo?®,

28 Recentemente publicamos um referencial tedrico-metodoldgico de maior abrangéncia e que podera fundamentar
outras pesquisas no campo das politicas publicas de formacdo de professores. Este texto esté disponivel nas atas
do XI - Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (REBEQUE, OSTERMANN e VISEU, 2017b).
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CAPITULO TERCEIRO - SOBRE A FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

Para uma melhor compreensdo sobre o contexto histérico, politico e social que cerca o
nosso objeto de estudo, apresentamos neste capitulo um conjunto de pesquisas que abordam as
politicas publicas de formacdo de professores em um espectro amplo e a formacdo inicial e
continuada de professores de Fisica como um caso particular desse mesmo contexto.

Para nds, esse capitulo se faz necessario na medida em que os contributos tedricos da
sociologia da agdo publica nos exigem um entendimento sobre os diversos contextos que
envolvem estratégias, interesses e tomadas de decisdes sobre as politicas publicas de formacéo
de professores, assim como os pensamentos do Circulo indicam que para além do enunciado
verbal propriamente dito, ha de ser considerado o seu contexto extraverbal.

Com isso, neste capitulo buscamos em primeiro lugar reportar algumas pesquisas sobre
as politicas publicas de formacdo de professores no Brasil para na sequéncia dar énfase aos
aspectos normativos que envolvem a formacéo de professores de Fisica. Para encerrar, por ser
0 MNPEF um programa de formacdo continuada de professores, listamos algumas

contribuicdes de algumas pesquisas académicas acerca desse tema.

3.1 Politicas publicas de formacgé&o de professores

No Brasil, a formac&o inicial de professores esta vinculada aos cursos de ensino superior
denominados licenciaturas. Tais cursos habilitam seu titular a ser professor de uma especifica
area do conhecimento (Histdria, Letras, Ciéncias Naturais, Fisica, Musica, etc.) em escolas de
ensino infantil, fundamental e médio. J& a formacao continuada de professores acontece em um
espectro bastante amplo, pois € caracterizada como processos intencionais de desenvolvimento
profissional do docente que ocorrem apds a conclusdo da formacdo inicial (licenciatura)?®.

Independentemente do nivel de formacdo, a trajetéria formativa dos professores
brasileiros esta permeada por diversos instrumentos de politicas publicas: regulamentacées
desenvolvidas e implementadas pelo Estado visando a formacéo de profissionais de educacéo.

Conforme nos lembra Chapani e Carvalho (2009), as politicas publicas de formacéo docente

29 para Pinto, Barreiro e Silveira (2010), os processos de formac&o continuada apresentam formato e duracdo de
acordo com as necessidades e interesses dos professores, podendo ter origem em programas institucionais ou
mesmo por iniciativa dos interessados. Cursos de pos-graduacdo (especializacdo, mestrado e doutorado), por
exemplo, sdo considerados processos permanentes de formacao que ocorrem, obrigatoriamente, em IES.
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partem de um determinado contexto socio-histérico e, por meio de instancias de poder
institucionalmente organizadas, materializam-se em forma de normas (leis, decretos,
regulamentos, pareceres, financiamento) e concretizam-se através da implementacéo
de tais normas nesse contexto (CHAPANI e CARVALHO, 2009, p. 325).

Essa espécie de definigdo para as politicas publicas de formagao docente, a principio,
pode nos parecer um processo bastante linear: o Estado, através de suas instancias, organiza e
institui normas que guiardo os processos formativos dos professores nos mais diversos
contextos. Porém, precisamos ter em mente que todo processo social envolve uma dinamica
bastante complexa e nao se desenvolve simplesmente dentro de um modelo sequencial.

Para Gallo (2002), por exemplo, podemos interpretar que as politicas publicas
educacionais®® giram em torno de duas dimensdes: educacdo maior e educacdo menor. A
primeira pode ser entendida como “aquela dos planos decenais e das politicas publicas de
educacdo, dos parametros e das diretrizes, aquela da constituicdo e da LDB [Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional], pensada e produzida pelas cabegas bem-pensantes a servico
do poder” (GALLO, 2002, p. 173). Em outras palavras, a educagdo maior € produzida no
contexto de uma macropolitica e geralmente se apresenta na forma de documentos instituidos
pelo Estado. Em contrapartida, no sentido de representar um ato de resisténcia, Gallo (2002,
p.173) coloca a existéncia de uma educacdo menor que estd presente “no ambito da
micropolitica, na sala de aula, expressa nas ac6es cotidianas de cada um”. Ou seja, por nao se
preocupar em esséncia com a instauracao rigorosa e fiel de normas instituidas pela educacdo
maior, a educacdo menor cria espagos para a relacao direta entre os individuos em suas agdes
cotidianas, fazendo emergir inimeras possibilidades sobre as macropoliticas impostas.

No caso brasileiro, a profissao de professor “foi sendo normatizada a partir do momento
que o Estado, para atender as necessidades de escolarizagdo impostas pelo processo de
modernizacdo da sociedade, evoca a si 0 controle da escola” (WEBER, 2003, p.1130). Dessa
forma, torna-se pertinente colocarmos o Estado no centro de nossas atencdes no debate sobre
as politicas publicas de formacéo de professores, pois, conforme as ideias de Gallo (2002),
trata-se do principal agente da educacdo maior. Todavia, devemos também considerar o papel
dos agentes sociais que estdo inseridos nos varios processos das politicas publicas de formacéo
de professores, sobretudo, por serem estes 0s representantes diretos da educagdo menor.

Pensando na educagdo maior, conforme nos aponta Maues (2003, p. 94), desde o final

dos anos 1980 as reformas educacionais tém sido justificadas a partir dos mesmos principios:

%0 Baseado nos estudos de Gilles Deleuze e Félix Guattari que criaram os conceitos de literatura maior e literatura
menor para analisarem a obra de Franz Kafka, Gallo (2002) promove um exercicio de deslocamento conceitual ao
propor a ideia de educacdo maior e educacdo menor para o contexto das politicas pablicas educacionais no Brasil.
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“as mudancas econdmicas impostas pela globalizagdo, exigindo maior eficiéncia e
produtividade dos trabalhadores, a fim de que eles se adaptem mais facilmente as exigéncias
do mercado”. Diante desse cenario, as reformas educacionais passaram a ser entendidas nao
somente como uma forma de regulacdo social, mas também como uma forma de controle do
Estado, pois “sdo os organismos governamentais que decidem a dire¢do que devem tomar as
reformas, a partir das relacfes que estabelecem no contexto mundial, quer seja no aspecto
politico, econdmico ou social” (Ibid, p. 95).

Em certa medida esta tem sido uma das principais caracteristicas das politicas publicas
educacionais no Brasil, ou seja, uma politica altamente influenciada pelos chamados “efeitos
da globalizagdo”, tal como citamos o0s niveis de regulacdo que o sistema educativo esta
submetido segundo Barroso (2006b), quais sejam: transnacional, nacional e local. Nesse
contexto “a globalizag¢ao tem exigido ndo mais um Estado-nagdo, mas um Estado transnacional
que vai também autorizar ¢ adotar regulagdes que serdo supranacionais” (MAUES, 2011, p.
83). E com a percepcio da influéncia de organismos internacionais nas politicas de educacio
no Brasil (das diretrizes para a formacgédo docente) que apresentamos a seguir alguns estudos.

Ao retornarmos a década de 1990, a partir do estudo empreendido por Dias e Lopes
(2003) - no qual analisaram alguns dos documentos das reformas educacionais brasileira -,
percebemos que, a partir de entdo, a formacao docente passou a ser fortemente estruturada no
desenvolvimento de competéncias sob o enfoque de um curriculo instrumental, além da relagédo

entre o desempenho do professor e de seus alunos. Para as autoras:

A proposta de curriculo para formacdo de professores, sustentada pelo
desenvolvimento de competéncias, anuncia um modelo de profissionalizacdo que
possibilita um controle diferenciado da aprendizagem e do trabalho de professores.
Tal perspectiva apresenta uma nova concepg¢do de ensino que tende a secundarizar o
conhecimento tedrico e sua mediacdo pedagodgica. Nessa concepcdo, 0 conhecimento
sobre a pratica acaba assumindo o papel de maior relevancia, em detrimento de uma
formagdo intelectual e politica dos professores (DIAS e LOPES, 2003, p. 1157).

Ou seja, segundo as percepcdes de Dias e Lopes (2003), os referenciais para a formacgéo
de professores instituidos a partir dos anos de 1990 passaram a defender uma formacao docente
padronizada, fruto de uma proposta de formacao aligeirada que pretende controlar a formacéao
e o exercicio profissional do professor, principalmente intelectual e politico. O que, no fundo,
sdo concepcdes de formacdo docente oriundas do sistema capitalista internacional que preza
por uma forte vinculacdo entre a educacao e os interesses do mercado de trabalho.

Também no cenario das reformas educacionais, Weber (2003) discute o processo de
profissionalizacdo docente e o papel do Estado na regulagdo e controle das politicas publicas

educacionais. A autora chama a atencdo para o contexto de controvérsia dessas politicas e
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destaca que a denominacdo do professor como profissional do ensino - visdo nitidamente
conteudistica - passou a ser empregada no lugar de educador. Freitas (2007, p. 1215), por sua
vez, alerta que o trabalho docente na perspectiva de profissional do ensino se reduz “a pratica
individual, as suas dimensdes técnicas, de modo a poder ser avaliado, mensurado e certificado”.

Evidenciando as linhas politicas que vém sendo implementadas na América Latina e
Caribe, Evangelista e Shiroma (2007) discutem a formacéo docente no contexto da reforma do
Estado e destacam o papel de agéncias multilaterais, articuladas aos interesses de paises
capitalistas hegeménicos, na formacdo docente. Tais agéncias, como por exemplo a
Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), buscam
“produzir, nas diferentes regides do mundo, um professor com inimeros elementos em comum,
instrumentalizado com objetivos assemelhados” (Ibid., p. 533). Em verdade, conforme
entendimento de Ozga (2001), a concepgdo de profissionalizagdo docente (formagédo
padronizada em um modelo de professor profissional) defendida pelas agéncias internacionais
representa, antes de tudo, uma maneira de instituir uma forma de controle sobre a classe
docente, ndo uma possibilidade de elevar a qualificacdo dessa categoria.

Contra essa reforma educacional (concepcdo de formacédo docente) pensada no ambito
de uma educacdo maior, Evangelista e Shiroma (2007, p. 533) concebem os professores -
enquanto agentes sociais da educagdo menor - como um obstaculo a reforma “seja por
apresentarem uma oposicao critica ou, mesmo, por ndo entenderem de que trata a reforma”.

Especificamente quanto a politica do Banco Mundial (BM) sobre formacéo docente,
Santos (2000) afirma que o projeto educacional deste prioriza um viés econémico que sustenta
uma visao técnica e instrumental da educacdo. Para o autor, as politicas do BM privilegiam “o
conhecimento do contetdo das matérias, alegando que ele tem mais influéncia no rendimento
dos alunos do que o conhecimento pedagdgico que os professores venham a ter” (Ibid, p. 174).
Ao investigar o desenvolvimento de propostas de formacdo continuada financiadas pelo BM,
nos estados de Minas Gerais e Sdo Paulo, Santos (2000) registrou que algumas institui¢cdes ndo
participaram desses programas por serem financiados pelo BM, sendo que, mesmo no interior
das instituicdes que participaram, alguns docentes isolados ndo aderiram aos programas pela
mesma razdo. Com essa constata¢do, a autora chama a atencéo para o fato de que as instituicoes
e professores que aderiram aos programas ndo estavam necessariamente alinhados com a
politica do BM, pois, sobretudo em S&do Paulo, os professores tiveram autonomia para
realizarem suas propostas e afastaram-se das diretrizes tracadas pelo BM. Tal postura evidencia,
como colocado por Gallo (2002), o professor como um agente da educacdo menor que atua

dentro de uma micropolitica que neste exemplo representa um oposicao a reforma.
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Ainda sobre as politicas promovidas pelo BM, Lima (2011) entende que as politicas
educacionais direcionadas para o ensino superior implementadas nos paises periféricos a partir
dos anos de 1990 envolvem o deslocamento da concepgdo de “educacdo superior” para o de
“educacdo tercidria”. Isto ¢, as IES passaram a adotar como diretriz exclusiva o ensino
(transmissdo de conhecimentos j& produzidos), deturpando a indissociabilidade da triade
ensino, pesquisa e extensdo. E principalmente por essa razio que Lima (2011) entende que as
diretrizes da reformulacdo da educacdo superior, e também do Estado, propostas pelo BM

assinalam para a desconstrucdo da educacdo publica brasileira como um direito social:

O direito a educacdo é reconfigurado por meio da privatizacdo em larga escala; do
repasse (direto e indireto) dos recursos publicos ao setor privado, além de adogédo da
I6gica empresarial como modelo de gestdo nas instituigdes educacionais publicas,
privilegiando a relacdo custo-beneficio, a eficacia e a qualidade medidas pela relagdo
com o mercado; de que sdo importantes referéncias, a certificacao e a fragmentacao
do ensino e dos conhecimentos; o aligeiramento da formagdo profissional e a
intensificacdo do trabalho docente (LIMA, 2011, p. 87).

Por fim, esta autora considera que as politicas educacionais executadas pelos governos
FHC e Lula (isto €, a partir do ano de 1994) nao se trataram de uma “imposi¢do” do BM ao
pais, mas sim de um “compartilhamento” da concepcao de educagdo como “ensino terciario”
de uma politica de educacdo maior. Ou seja, ndo ha como supormos a existéncia de uma
neutralidade politica nos processos de formulacdo e implementacdo (nas tomadas de decisfes
em geral) das politicas publicas em qualquer esfera da atividade humana. Especificamente no
campo das politicas educacionais, podemos dizer que na perspectiva do capital (do mercado
produtivo) “a educacdo se constitui em um processo de disciplinamento, tendo em vista a
producdo e a reproducdo, naturalizada, da mercadoria” (KUENZER, 2011, p. 669).

Em resumo, os estudos que acima apresentamos convergem na ideia de tentativas do
Estado em controlar a atividade docente dentro da I6gica empresarial do sistema capitalista.
Tais tentativas estdo presentes, por exemplo, na padronizacdo do curriculo de cursos de
formacdo de professores e também no curriculo da educacdo basica em geral, nas avaliacdes
sistémicas (geralmente carregadas por um viés de rendimento) que escolas e IES estdo
constantemente submetidas e, principalmente, através do financiamento de organismos
internacionais (SANTOS e DINIZ-PEREIRA, 2016).

Para além dessas tendéncias que marcaram as politicas publicas educacionais nas
Gltimas décadas, se retomarmos o entendimento de que uma politica publica é uma acéo
intencional que visa atender determinadas situacdes entendidas como problemas, percebemos
que a escassez de professores no Ensino Médio - apontada, por exemplo, no Relatério sobre o

déficit docente no Ensino Médio (BRASIL, 2007) e no Estudo Exploratorio sobre o Professores
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Brasileiro (BRASIL, 2009) - reforgou ainda mais a necessidade de ampliacdo de cursos de
formagcdo inicial de professores. Em certa medida, esse contexto foi utilizado pelo Estado como
justificativa de tomadas de decisdes que apontam para uma formacao padronizada e aligeirada
de professores. Em outras palavras, a constatagdo de uma grande auséncia de professores
habilitados para atuarem em um conjunto de disciplinas na educagao basica evocou, do ponto
de vista das politicas publicas, a ampliacdo da oferta de cursos para a formacao inicial.

Para termos uma ideia do déficit de professores indicado no estudo exploratério a partir
dos dados do Censo Escola da Educacdo Basica de 2007 (BRASIL, 2009), nas disciplinas de
Fisica e Quimica, por exemplo, apenas 25,7 % e 40 %, respectivamente, dos professores que
lecionavam na educacdo basica possuiam formacdo especifica. No &mbito geral que envolve
todas as disciplinas, o percentual de professores que possuiam formacao especifica estava entre
50 % e 60 %. Especificamente no Ensino Medio, o Censo Escolar da Educacao Basica de 2009
(BRASIL, 2011) apresentou um significativo avango no quadro de professores que atuavam
neste nivel, pois 91 % dos professores possuiam formacao de curso superior, dos quais 87 %
eram licenciados, mas ndo necessariamente estavam atuando nas disciplinas que se habilitaram.
Estes numeros quando analisados globalmente refletem uma situacdo aparentemente
satisfatoria, todavia, ao desagregarmos os dados do Censo Escolar 2009 (BRASIL, 2011)
veremos uma desigualdade da distribuicdo de qualificacdo entre as disciplinas, qual seja: apenas
53 % dos docentes que lecionavam no Ensino Médio tinham formagdo compativel com a
disciplina que de fato lecionava, sendo o caso mais critico a disciplina de Fisica.

Com o proposito de reverter o quadro de escassez de professores habilitados para
lecionarem na educacdo bésica, dentre as varias a¢cdes do Estado que objetivam qualificar os
professores, dois importantes dispositivos de politicas publicas direcionadas para a formacao
inicial de professores que podemos mencionar sdo: Plano Nacional de Formacao de Professores
da Educacdo Béasica (PARFOR), que tem como principal objetivo garantir que professores em
exercicio na rede publica da educacédo basica obtenham a formacéao exigida pela LDB, e a Lei
de criacdo dos Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia (IF), Lei 11.892/2008
(BRASIL, 2008), que estabelece a oferta de no minimo 20% de vagas para 0s cursos de

licenciaturas, sobretudo nas areas de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica3!.

31 Ndo obstantes com a simples oferta de vagas em cursos de formacdo de professores, temos que considerar
também as politicas publicas de democratizagdo do Ensino Superior em geral, tais como nos evidencia Ristoff
(2014): Programa Universidade para Todos (ProUni), Programa de Estimulo & Reestruturacéo e ao Fortalecimento
das IES (Proies), Programa de Apoio a Planos de Reestruturacéo das Universidades Federais (REUNI), Sistema
de Sele¢do Unificada (Sisu), Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES), Lei das Cotas nas
Instituicbes Federais e o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES).
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Neste cenario, constatamos que nos ultimos anos tem ocorrido um aumento da oferta de
vagas de cursos de licenciatura presenciais e, principalmente, na Educacéo a Distancia (PINTO,
2014), o que tem proporcionado ndo somente o ingresso de novos estudantes nesses cursos, mas
também a possibilidade de professores que ja exercem a profissdo na educacdo basica serem
alunos na educagdo superior e se qualificarem em pleno exercicio, conforme nos indica o
resumo técnico do Censo Escolar da Educagéo Basica de 2013 (BRASIL, 2014, p. 38).

Nos dias atuais, embora exista um déficit de professores com formacéo especifica para
atuarem na educacdo basica, este problema, ao menos em tese, ndo é oriundo da falta de oferta
de vagas nas IES para cursos de licenciatura. Segundo Pinto (2014) as proprias IES publicas
atenderiam a demanda de vagas para os cursos de formacdo de. Entretanto, ndo necessariamente
a ampliacdo do numero de vagas nas disciplinas de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica,
por exemplo, tem conseguido resolver o problema da escassez de professores. 1sso porque,
mesmo anterior a Lei de criacdo dos IF, de 2000 a 2007 no &mbito nacional “o0 aumento das
vagas nesses cursos favoreceu, sobretudo, o aumento das vagas ociosas” (ARAUJO e
VIANNA, 2011, p. 813). Em um espectro amplo, nos cursos de licenciaturas presenciais
constatamos que em 2009 o Brasil atingiu o indice de uma vaga ociosa para cada vaga ocupada
(PINTO, 2014, p. 6). Quer dizer, ndo ha falta de oferta de vagas nas IES para as licenciaturas,
mas sim 0 ndo preenchimento das vagas existentes, bem como a permanéncia dos estudantes
até a conclusdo do curso. Além disso, outro grande problema a ser enfrentado € a evasdo da
carreira docente, pois, de acordo com Pinto (2014), com excecdo da disciplina de Fisica,
existem professores habilitados para assumirem as turmas existentes na educacdo basica. Ou
seja, h&d um grande problema de evasédo da carreira docente na educacdo basica provocado, em
partes, pela falta de atratividade e desvalorizacdo da carreira de professor (SCHEIBE, 2010).

Olhando para este cenario no ambito da disciplina de Fisica, em primeiro lugar temos o
ndo preenchimento das vagas ofertadas para os cursos de licenciatura em Fisica e a evasao de
um grande numero de matriculados ao longo do curso, de modo que “se todos 0s ingressantes
houvessem concluido [0 curso de licenciatura em Fisica], ter-se-ia formado o dobro de
professores necessérios!” (PINTO, 2014, p. 9). Em segundo lugar, temos que considerar a
evasdo da carreira docente, isto é, concluintes do curso de licenciatura em Fisica que ndo estdo

exercendo a profissdo na educacéo basica®.

%2 Dados nao tdo recentes de Araujo e Vianna (2008) atestam que entre os anos de 1990 e 2003 mais de 11 mil
estudantes concluiram o curso de licenciatura em Fisica, porém em 2003 pouco mais de 3 mil professores de Fisica
estavam lecionando no Ensino Médio.
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Para além da docéncia na educacédo basica, os professores podem exercer a docéncia na
educacao superior, isto €, em cursos de graduacdo e pds-graduacdo ofertados em IES. Neste
caso, os professores que ja possuem formacdo em nivel de graduacdo devem também ser
detentores de diploma de curso de pés-graduacdo®. Sobretudo por oferecer melhores condigdes
de trabalho e salarios, provavelmente a docéncia no ensino superior tem sido o principal destino
dos professores que deixaram de exercer a docéncia na educagao basica.

Neste sentido, dentro do amplo e variado espectro de possibilidades de cursos de pés-
graduacdo no SNPG, um dos caminhos naturais tomados pelos professores de Ciéncias e
Matematica que buscam qualificacdo em nivel de mestrado, muito em funcdo da grande oferta
de vagas nas IES, tem sido os cursos MPE.

Assim como a acelerada politica de oferta de vagas para os cursos de licenciatura, 0s
cursos de MPE também estdo inseridos em uma politica de expansao de oferta de vagas. Como
constatacdo dessa realidade, temos que desde o ano de 2009 os cursos de MPE superam em
quantitativo os cursos de MA (CAPES, 2013, p. 2), sendo que 0s nimeros do ano de 2016
registrados no SNPG nos indicavam os quantitativos de 67 cursos de MA e 75 cursos de MPE34,

Pensando nas caracteristicas dos cursos de MPE, percebemos que a prioridade destes
cursos esta na qualificacdo de professores em exercicio na educacdo basica com énfase nos
“conteudos, porém com vistas ao ensino, i. e., da perspectiva do ensino, ndo da pesquisa”
(MOREIRA, 2004, p.133). Neste contexto, os cursos de MPE propdem como parte do trabalho
de conclusdo os chamados produtos educacionais que, justamente para enfatizar o carater de
pesquisa aplicada dos MPE, devem ser implementados em condi¢Ges reais de ensino. Outra
parte do trabalho de conclusdo € a dissertacdo propriamente dita que, por sua vez, apresenta um
relato do processo de elaboracao, implementacédo e avaliagdo do produto educacional.

No caso particular dos cursos de MPECM, Moreira e Nardi (2009, p. 2) em primeiro

lugar atestam que esta modalidade de mestrado é uma nova proposta dentro do SNPG, “nédo ¢é

33 De acordo com o Ministério da Educacdo (MEC), os cursos de p6s-graduagio sdo oferecidos nas IES em duas
modalidades: lato sensu e stricto sensu. Enquanto que a primeira modalidade se refere aos cursos de especializa¢do
(presenciais ou a distancia), a segunda diz respeito aos cursos de mestrado (académico e profissional) e doutorado.
Vale lembrar que estes sdo os cursos habilitam os professores a atuarem na educacao superior, bem como obterem
progressao funcional na carreira devido a titulacdo de especialista, mestre e doutor, respectivamente.

34 Dados sobre o quantitativo de cursos de pos-graduacio recomendados e reconhecidos pela CAPES na area de
Ensino, registrados na Plataforma Sucupira em 07 de Janeiro de 2017. Para maiores informacfes, acessar:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativo AreaConhecim
ento.jsf?areaAvaliacao=46.

Importa-nos neste momento apenas evidenciar a maior oferta de cursos de MPE em relagdo aos cursos de MA.
Nos capitulos que seguem, tragcaremos uma andlise mais detalhada do processo de criagdo e evolugdo do
quantititivo de cursos de mestrado na antiga area de ECM e na atual &rea de Ensino.


https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoAreaConhecimento.jsf?areaAvaliacao=46
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoAreaConhecimento.jsf?areaAvaliacao=46
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uma adaptacao, ou variante, de propostas ja existentes”. Para estes autores, diferente dos cursos
de MA, os cursos de MPECM estdo desenhados para professores em servi¢o e, por isso,
possuem potencial para contribuir com a melhoria do ensino nessas areas.

Quanto a natureza da pesquisa para cada modalidade de mestrado em ECM, Ostermann
e Rezende (2009) explicam que enquanto no MA o foco sdo pesquisas basicas sobre o Ensino,
as pesquisas desenvolvidas nos MPE, por serem restritas a aplicacdo de atividades didaticas,
devem ser construidas a partir de questdes-foco, ou seja, devem estar relacionadas “a formas de
se conceber, implementar e avaliar inovagdes didaticas (estando vinculadas a metodologias de
ensino, contetdos e avaliagdo)” (OSTERMANN e REZENDE, 2009, p. 72). Para as autoras, 0S
produtos educacionais ndo podem ser entendidos como um instrumento que, quando aplicado
na escola, “facilita” a aprendizagem dos alunos. Essa visdo tecnicista do ensino, “ educagdo
terciaria” conforme denominado por Lima (2011), deve ser superada por reflexdes mais amplas
e que envolvam os problemas enfrentados pelos professores inseridos nos diversos contextos.

Sobre os MPECM, elencamos na tabela abaixo algumas das principais caracteristicas

desses cursos, segundo Moreira e Nardi (2009).

Tabela 5: Breve resumo das principais caracteristicas dos cursos de MPECM.

Os cursos de MPE pertencentes a &rea de ECM podem atender em um Unico curso um feixe de
disciplinas, como por exemplo, Ensino de Ciéncias e Matematica (Ensino de Ciéncias da Natureza,
Ensino Cientifico e Tecnoldgico), ou duas disciplinas, como € o caso de cursos como Ensino de Fisica
e Quimica, Ensino de Fisica e Matematica, ou ainda, estar centrado em uma especifica disciplina:
Ensino de Biologia, Ensino de Fisica, Ensino de Matematica, etc.

Especificidade

De 30 a 50 % da carga horéria total dos cursos devem ser em disciplinas obrigatorias de contetdos, de
acordo com a especificidade de cada curso. Além do mais, as disciplinas devem ter ementas proprias,
bibliografias atualizadas e direcionadas ao ensino e a transposicdo didatica dos conteddos.

A matriz curricular também precisa contemplar disciplinas de natureza pedagogica e epistemoldgica.
Estas disciplinas, além de estarem integradas com as disciplinas de contetido, devem focar em aspectos
do ensino e da aprendizagem, de modo a subsidiarem a elaboracéo de novas abordagens e estratégias
inovadoras de ensino a serem implementadas nas salas de aulas.

Ha também de se destinar um espago para 0 acompanhamento da préatica profissional do estudante do
MPECM, o chamado est&gio supervisionado. Trata-se de um momento oportuno para que o orientador
acompanha o mestrando em seu exercicio docente e conheca um pouco da realidade escolar.

A natureza do trabalho de conclusdo do MPE é distinta da do MA. No caso do MPE, o trabalho de
concluséo é formado por uma disserta¢do e por um produto educacional. Em resumo, o mestrando deve
desenvolver um processo ou produto de natureza educacional e implementé-lo em condi¢des reais de
ensino (sala de aula, espagos informais, cursos de curta duracdo, etc.) e relatar toda essa experiéncia
(elaboragdo, implementacdo e avaliacdo) no texto da dissertacdo. Neste contexto, o produto
educacional é considerado uma producdo técnica e deve ser disponibilizado em diversos meios de
comunicagdo para que outros professores possam ter acesso ao material.

Como cursos de pds-graduagdo destinado aos professores que estdo em pleno exercicio de suas
atividades docentes, os MPECM devem, necessariamente, concentrar suas atividades didaticas emum
ou dois dias da semana, ou ainda em cursos condensados nos periodos de férias escolares.

A titulacdo (concluséo do curso) ocorrera apds o cumprimento das disciplinas da matriz curricular e
da defesa e aprovagdo do trabalho de concluséo de curso, de modo que o tempo para a realizacdo de
todas essas exigéncias deve ocorrer entre 24 meses no minimo e 36 meses N0 Maximo.

Estrutura curricular

Trabalho de
Concluséo

Organizacao
Geral
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Analisando as caracteristicas do MPECM resumidas na tabela acima, que no fundo séo
as mesmas caracteristicas dos MPE em geral, percebemos que os cursos de MPE, engquanto
dispositivo de politica publica de formacao de professores, no ambito de uma “educacio
maior”’, de uma macropolitica, apresentam um alinhamento com as concepgdes e praticas
pedagdgicas centradas em uma ldgica empresarial da educacdo, qual sejam: curriculo
padronizado, nitidamente centrado em uma visdo conteudista e instrumental do ensino. Vale
lembrarmos que esta l6gica empresarial entende o professor como profissional do ensino, como
a panaceia do sistema educacional, pois parte da hipétese de que este é 0 maior responsavel,
para ndo dizer o Unico, pelo desempenho de seus alunos.

Na interpretacdo de Villani (2016), os eventos referentes ao projeto do MPECM ndo
podem ser entendidos como o resultado de escolhas racionais e neutras dos agentes publicos,
mas sim como o resultado de lutas politicas no campo académico entre trés grupos de
pesquisadores: em Ciéncias, em Educac¢do e em Ensino de Ciéncias e Matematica. Para este
autor, cada grupo acima mencionado, seguindo suas principais caracteristicas, disputam a
influéncia e o controle das iniciativas no meio académico.

Os pesquisadores em Ciéncias defendem uma perspectiva disciplinar, sustentando o
dominio do conhecimento cientifico como principal questdo para a formacdo continuada. Os
pesquisadores em Educacdo defendem uma formacgdo educacional, isto €, o entendimento de
que a educacgao ndo se limita simplesmente a aprendizagem de contetdos especificos. Por fim,
0s pesquisadores em Ensino de Ciéncias e Matematica, adeptos da persperctiva profissional,
acreditam que deveria haver “um esforco no sentido de promover os saberes da préatica e as
competéncias correspondentes, que envolviam tanto o dominio do conteido cientifico, e
educacional quanto sua articulagdo com a pratica” (VILLANI, 2016, p. 429).

Ou seja, o projeto de MPECM na pds-graduacéo brasileira, embora tenha como objetivo
atender professores em exercicio na educacgdo basica e, consequentemente, a qualidade do ECM
na propria educacgdo basica, foi predominantemente construido de acordo com as necessidades
e interesses (disputas politicas internas) do meio académico, que, convém enfatizarmos, nao
possui as mesmas necessidades e demandas da escola basica.

Nessa percepg¢do, considerando a atual situacdo do Ensino Médio no pais e nas
concepces de formacédo de professores intrinsecas aos MPECM, Rezende e Ostermann (2015)
empreenderam algumas reflexdes sobre o papel do MPECM e suas possiveis contribui¢cdes para
a melhoria da educacdo de nivel médio. A partir de um estudo critico, as autoras analisaram
aspectos curriculares e estruturais dos cursos de MPECM de modo a concluirem que “o

protagonismo dos MP em ensino em relagdo a qualidade da educacdo de nivel médio é, no
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minimo, controverso, isto é, ndo é algo que se possa tomar como garantido” (REZENDE e
OSTERMANN, 2015, p. 556). No caso especifico dos produtos educacionais oriundos dos
MPECM, Ostermann e Rezende (2009) entendem que o Viés tecnicista atribuido ao trabalho de
conclusdo ndo atende por completo as problematicas da pratica docente, pois caminha na
direcdo da simples aplicacdo de um produto educacional seguindo concepgdes de senso comum
no ambiente restrito da sala de aula. Para as autoras, o trabalho de conclusdo de um MPECM
deve ser elaborado e avaliado com base em referenciais teéricos contemporaneos. Dito de outra
maneira, nao se trata de “provar” a eficacia do produto educacional, mas sim de relatar, com
dados consistentes, pontos positivos e negativos da experiéncia didatica, bem como discuti-la
e interpreta-la a luz do referencial teérico adotado.

Esta controvérsia nos leva a pensar se, de fato, as concepgdes de formacao docente no
contexto dos MPECM estdo em sintonia com as demandas da educagdo basica. Ademais,
podemos nos questionar se seria esse o dispositivo de politica publica mais adequado para
contribuir com a formacdo continuada de professores de Ciéncias e Matematica e,
consequentemente, com a qualidade da educacéo basica?

Pensando no caso do primeiro programa de MPE em rede nacional, Cladatto, Pavanello
e Fiorentini (2016) investigaram alguns dos documentos legais do PROFMAT, tais como
projeto académico, livros-texto, curriculo nacional, além de dados oriundos de observacao de
aulas, como por exemplo questionarios respondidos por académicos e avaliagdes presenciais.
Com base em uma analise na perspectiva processual e descentralizadora, de modo geral, os
autores concluiram que o PROFMAT objetiva uma formacéao técnica e académica desconectada
de uma formagdao didatico-pedagdgica, sobretudo pelo fato do curriculo do programa nédo estar
diretamente vinculado a préatica do professor de Matematica da educacdo basica.

Conforme ja afirmamos - independente de uma reflexao sobre as praticas e concepcdes
pedagdgicas no espectro da formacgéo de professores, assim como possiveis articulagdes entre
a formacéo inicial e continuada - a politica prioritaria da CAPES na area de Ensino esta na
expansdo dos cursos de MPE. Tomando como exemplo o programa “em rede”da Fisica,
constatamos que entre 2013 a 2016 foram criados 60 PR no ambito do MNPEF. Ou seja, de
acordo com os dados quantitativos de Dezembro de 2016, sozinho os PR do MNPEF quase que

superavam 0s 67 cursos de MPE “individuais” vinculados a &rea de Ensino no SNPG®,

% Vale lembrarmos que os 67 cursos de MPE do SNPG ndo sdo exclusivamente em Ensino de Fisica, como é o
caso dos 60 PR pertencentes a0 MNPEF. No caso do programa em rede da Matemética, 0 PROFMAT, de acordo
com Cladatto, Pavanello e Fiorentini (2016), no ano de 2015 o total de 1.575 vagas para ingresso no programa
foram ofertadas em 60 IES associadas ao programa em questao.
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Em um primeiro momento, a constatacdo de que o nimero de oferta de vagas nas IES
para cursos de formacdo inicial e continuada de professores tem sido cada vez maior pode nos
provocar o sentimento de que o Estado tem cumprido o seu papel sobre este tema. No entanto,
devemos olhar para este cenario como um todo, ou seja, colocar todas as questes que envolvem
a atividade docente no debate, conforme nos atesta Kuenzer (2011, p. 672): “a politica de
formacdo [de professores] s6 tem sentido quando integrada a estruturacdo da carreira docente,
a politica salarial que assegure a dignidade do professor e a garantia de condicdes adequadas
de trabalho”. Neste quadro atual que oportuniza uma grande oferta de cursos de formacéo de
professores em IES, mas que carregam uma ideologia capitalista ancorada nas demandas do
mercado de trabalho (em especial por ser pensada em larga escala), parece-nos distante,
conforme nos aponta Freitas (2007, p. 1204), o ideério de “uma politica global de formagéo e
valorizagdo da carreira dos profissionais da educacdo que contemple de forma articulada e

prioritaria a formagao inicial, continuada e condigdes de trabalho, salario e carreira”.

3.2 A formacdao de professores de Fisica: um cenario bastante controverso

Nos cursos de licenciatura - que podem ser oferecidos na modalidade presencial e a
distancia - uma questao recorrente apontada por pesquisadores diz respeito as caracteristicas do
curriculo (GATTI, 2014), mais especificamente, sobre a existéncia de disciplinas direcionadas,
por um lado, a formacdo em uma especifica area do conhecimento e, por outro lado, a formacéo
em educacdo. No entendimento de Gatti (2014, p. 39): os cursos de licenciatura “segregam a
formacdo na area especifica dos conhecimentos pedagdgicos, dedicando parte exigua de seu
curriculo as praticas profissionais docentes, as questdes da escola, da didatica e da
aprendizagem escolar”. Para a autora, historicamente os cursos de formacdo de professores séo
entendidos, por assim dizer, como “adendos” dos cursos de bacharelado, de modo que essa
tradicdo se petrificou ndo somente na legislacdo, mas também no meio académico como um
todo, mostrando-se agora com grandes dificuldades para repensar, reestruturar e inovar a
formacéo inicial de professores (GATTI, 2010 e 2014).

Com base nessa segregacdo, Saviani (2009, p.149), por exemplo, identifica dois

modelos predominantes nos cursos de formacao de professores:

a) modelo dos contetidos culturais-cognitivos: para esse modelo, a formacdo de
professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contetdos da area de
conhecimento correspondente & disciplina que ira lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo considera
que a formag&o do professor propriamente dita s6 se completa com o efetivo preparo
pedagdgico-didatico.
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Esses modelos identificados pelo autor ndo sdo convergentes: enquanto que o modelo
dos contetdos culturais-cognitivos defende que o professor tenha profundo dominio dos
contetdos da area de conhecimento que leciona, 0 modelo pedagdgico-didatico atenta para o
fato de que ndo basta ao professor ter apenas bom dominio de contetdos especificos de sua
area, mas tambeém uma postura critica e reflexiva do ambiente escolar como um todo.

Em verdade, esses modelos sdo facilmente percebidos nos curriculos das licenciaturas
que, em geral, estdo estruturados seguindo essa tradicional divisdo: disciplinas de contetdos
especificos e disciplinas de formacdo pedagdgica. Ademais, como nos lembra Gatti (2010, p.
1358), os cursos de formacdo de professores desde sempre adotaram a separacdo formativa
entre professor polivalente (primeiras séries do ensino fundamental e também para o ensino
infantil) e professor especialista de uma (ou mais) disciplina (para as demais séries). De fato,
esse cenario de formacéo hibrida se consolidou em todos os tipos de licenciatura no Brasil.

Especificamente na formacdo inicial de professores de Fisica, 0 mesmo dilema de
contradicdo dos modelos formativos é encontrado (MARCHAN e NARDI, 2011; DECONTO,
CAVALCANTI e OSTERMANN, 2016)%. Para além das incoeréncias identificadas na
legislacdo sobre a formacdo docente, Deconto, Cavalcanti e Ostermann (2016) chamam a
atencdo para o fato de que esta mesma legislacdo nao transcende questdes do campo curricular,
ou seja, a formacdo docente é encarada, essencialmente, como uma questdo de organizacao
curricular, ndo se atentando a complexa problematica que envolve a profissdo®’.

Segundo Sauerwein e Delizoicov (2008), 0 mesmo cenario se repete na formacao
continuada de professores de Fisica, pois ao analisarem cursos de formacao de professores e a
producdo académica sobre 0 assunto, os autores relataram que ha dois extremos de concepgdes

e praticas que estruturam a formacao continuada de professores: déficit e organica. A primeira

% Essencialmente, os autores dos trabalhos citados analisaram dois dos principais documentos instituidos pelo
Ministério da Educacao (MEC) e pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) que apresentam alguns dos aspectos
legais que normatizam, estruturam e organizam os cursos presenciais de licenciatura em Fisica: o parecer CNE/CP
N° 009/2001 (BRASIL, 2001a), que apresenta as diretrizes para os cursos de formacdo de professores para a
Educacdo Basica e o parecer CNE/CES N° 1304/2001 (BRASIL, 2001b), que trata de diretrizes especificas para
os cursos de Fisica: licenciatura, bacharelado, tecndlogo e interdisciplinar.

Cabe aqui ressaltarmos que estes trabalhos nao analisaram o cenario atual de reformas da politica de formacéao de
professores, visto que a Resolucdo n® 2 do CNE (BRASIL, 2015), de 1 de julho de 2015, instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo continuada. Por ser uma resolugao
instituida recentemente, conforme atesta seu artigo 22: “os cursos de formacgao de professores que se encontram
em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucdo no prazo de 2 (dois) anos, a contar da data de sua
publicacdo” (BRASIL, 2015, p. 16), ainda ndo encontramos na literatura pesquisas sobre essas diretrizes.

37 Do ponto de vista histérico, um estudo descritivo, fundamentando em analise documental, sobre os cursos de
licenciatura em Fisica no Brasil foi realizado por Aradjo e Vianna (2010).
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consiste no preenchimento de lacunas da formacédo inicial dos professores via cursos de
aperfeicoamento individual de curta duracdo, pois parte do pressuposto de que “a formacgao
inicial ndo foi suficiente para que o professor desenvolva plenamente a tarefa docente”
(SAUERWEIN e DELIZOICOV, 2008, p. 457). Este modelo se concentra em praticas
formativas que enfatizam a transmissao de contetdo e, por isso, entende o professor como um
racionalista técnico®. Em contrapartida, a concepcdo organica ndo foca unicamente no
contetdo (preenchimento de lacunas), mas também enfatiza a formacdo pedagdgica, politica e
social dos professores, além de entender a necessidade de um trabalho sistematico e continuo
ao longo de toda carreira do professor. Os autores alertam que embora a formacédo organica seja
fortemente defendida pelas pesquisas em Educacdo em Ciéncias, 0s cursos de formagdo de
professores de Fisica em servico carregam fortemente a concepcdo de déficit, pois se
concentram fortemente na “atualizacdo” dos contetidos disciplinares.

Exemplo disso encontramos nas pesquisas que tomaram como objeto de investigacdo o
primeiro curso de Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) do Brasil, que teve inicio
no ano de 2002 na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)**:

Em primeiro lugar citamos a analise da proposta inicial do MPEF submetida a CAPES
empreendida por Souza, Rezende e Ostermann (2014). Segundo as autoras, a justificativa
apresentadas para a implementacédo deste curso foram direcionadas para atender a uma demanda
oficial lancada pela CAPES, qual seja: a criacdo de cursos de MPE nas mais diversas areas do
conhecimento. Na particularidade do MPEF, as autoras atestam que algumas das principais
caracteristicas deste curso foram definidas em funcdo do contexto dos professores do Instituto
de Fisica da UFRGS, ndo necessariamente de demandas oriundas das escolas brasileiras.

Completado os primeiros dez anos de criacdo do MPEF, Schafer e Ostermann (2013a e
2013b) investigaram o impacto do MPEF na vida profissional (no trabalho docente) de seus
alunos-professores (AP). No primeiro estudo, apos ouvirem os AP em diferentes periodos do

curso (ingressantes, regulares e egressos), Schafer e Ostermann (2013a) chamam a atencédo para

% Na acepgdo de Contreras (2002, p. 90) o termo racionalidade técnica se caracteriza como uma “pratica
profissional que consiste na solugao instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico
e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica”.

%9 De acordo com nossa revisdo bibliografica sobre os cursos de MPECM (REBEQUE, OSTERMANN e VISEU,
2017a), o MPEF da UFRGS foi o curso por mais vezes tomado como objeto de investigacio. Tal constatacéo se
deve, essencialmente, ao programa de pesquisa de um grupo do PPGEnFis que, conforme ja mencionamos, recebeu
apoio financeiro da CAPES através da aprovacdo do projeto Impacto dos Mestrados Profissionais em Ensino de
Ciéncias na qualidade da Educacdo Cientifica, submetido ao Observatério da Educacdo (OBEDUC).

Outros estudos empreendidos sobre 0 MPEF da UFRGS estéo divulgados em atas de eventos nacionais (Schéfer,
Lima Jr e Ostermann, 2013; Antunes Jr, et al., 2015 e Barolli, Villanni e Maia, 2015), além de duas dissertagdes
(Souza, 2015 e Nascimento, 2016) e uma tese de doutorado (Schéfer, 2013) apresentadas ao PPGEnFis da UFRGS.
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o fato de que a configuragdo do curso de MPEF favorece os saberes da formacao profissional
(académicos) sem a devida integragcdo com o0s saberes ja existentes, os saberes que 0s AP trazem
consigo oriundos da formacdo inicial e da atuacdo docente nas escolas. Neste contexto de
formacéo continuada os AP sdo subjugados aos saberes curriculares sem a devida articulacdo
com os saberes existentes, cabendo-lhes apenas aplicar métodos e conteudos disciplinares. No
outro trabalho, também fundamentado empiricamente em entrevistas com os AP em diferentes
periodos do curso, Schafer e Ostermann (2013b) constataram que a maioria dos AP se encontra
sob forte influéncia do contexto escolar e da racionalidade técnica, de modo que o MPEF nédo
contribui na superacdo dessa racionalidade, pelo contréario, a reforcou. Como aspecto positivo,
segundo a percepc¢éo dos entrevistados, o MPEF contribui com a formacao docente no sentido
proporcionar aprendizados referentes a novas metodologias de ensino em sala de aula. Porém,
0S mesmos entrevistados reconheceram que ha um grande distanciamento entre a sua realidade
de professor da educacdo basica e a formacéo obtida no MPEF. Com isso, Schéfer e Ostermann
(2013b) concluiram gque a maior parte dos professores investigados ainda apresenta indicios de
racionalidade técnica em sua préatica docente, 0 que representa um ponto de dissonancia entre
0s objetivos de uma formagéo continuada e os alcancados pelo MPEF.

Nas pesquisas que tomaram como objeto de pesquisa os trabalhos de conclusao oriundos
do MPEF, Souza, Rezende e Ostermann (2016) e Nascimento, Ostermann e Cavalcanti (2017)
também identificaram, a partir de analises bakhtinianas, a racionalidade técnica presente nestes
enunciados. O que os levaram a identificar que no contexto de formacdo do MPEF hd um
predominio do modelo de professor como um especialista técnico. Enquanto que Souza,
Rezende e Ostermann (2016) analisaram a apropriacdo discursiva em trés trabalhos de
conclusdo finalizados em periodos distintos, Nascimento, Ostermann e Cavalcanti (2017)
avaliaram os produtos educacionais que abordavam contetdos de Fisica Classica.

Ambas investigacdes apontam para a mesma conclusdo, qual seja: os trabalhos de
conclusdo estdo, em sua maioria, direcionados para atenderem as demandas da academia, do
contexto institucional do MPEF, ndo necessariamente as demandas das escolas, dos estudantes
e dos professores. Uma questdo que muito contribuiu para essa conclusdao foi a analise dos
referenciais tedricos que embasam os trabalhos de conclusdo investigados, pois, de maneira
recorrente, estes referenciais séo utilizados como uma manobra verbal para atenderem uma
exigéncia do programa. Na percepcao de Nascimento, Ostermann e Cavalcanti (2017, p. 194):
“a concepgao utilitarista no uso dos referenciais tedricos destaca ainda mais esse aspecto
tecnicista [dos trabalhos de conclusdo]. Os teoricos sdo utilizados como “ingredientes de uma

receita” que objetiva justificar o trabalho desenvolvido para orientadores e banca avaliadora”.
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Os estudos citamos nos indicam a desarticulagdo entre formacéo inicial e continuada de
professores de Fisica. Ou seja, 0 MPEF segue uma logica que entende o professor como um
especialista técnico e adota 0 modelo de déficit como pratica formativa. No entanto, devemos
sempre ter em mente que o MPEF esta dentro de uma macropolitica educacional, de um projeto
de “educagdo maior”, alinhada as concepg¢des padronizadas de uma logica de mercado.

Por outro lado, ao menos segundo estas pesquisas, ndo foi possivel identificarmos
elementos de resisténcia, de atitudes contra hegemdnicas, no 4ambito de uma “educag¢do menor”.
Em outras palavras, o que percebemos no caso particular do MPEF da UFRGS é uma
concordancia com as concepgdes e praticas formativas estabelecidas para os MPECM, com
uma preocupacao nitida em atender as “regras do jogo” do meio académico. O que no
referencial da acdo publica podemos entender ndo somente como um alinhamento de ideias da
regulacdo autbnoma com as normas estabelecidas pela regulacdo de controle, mas também
como uma agao estratégica que consiste em responder as demandas institucionais.

Deste cenério de formacdo continuada de professores por meio de cursos de MPE, nos
surge a percepc¢do de que novas alternativas precisam emergir e serem colocadas em pratica.
Isto é, uma formagdo continuada de professores que considera “aspectos que vao além daqueles
puramente disciplinares, uniformes, técnicos e supostamente “objetivos”” (IMBERNON, 2010,
p. 112). Sobre novas alternativas para a formacdo continuada de professores, apresentamos a

seguir um conjunto de ideias e propostas organizadas por Imbernén (2010).

3.3 Formagcéo continuada de professores: novas perspectivas

Embora as pesquisas sobre formacdo continuada de professores tém contribuido para o
avanco de novas concepg0es e praticas de formagGes, ainda ha uma forte resisténcia em romper
com os processos de “licdes-modelos, de nogdes oferecidas em cursos, [...] cursos padronizados
ministrados por especialistas - nos quais o professor é um ignorante que assiste a se¢oes que 0
“culturalizam e iluminam” profissionalmente” (IMBERNON, 2010, p. 8 -9).

As reformas educacionais brasileiras dos anos 1990, excessivamente baseadas no
curriculo e no desempenho individual do professor, ndo responderam (e ainda n&o respondem)
as necessidades da escola e dos professores do século XXI. E preciso questionar o predominio
da estrutura hibrida nos cursos de formacao inicial e o carater transmissor de conteidos (de
preenchimento de lacunas) nos cursos de formacdo continuada. Além de questiona-los, é
necessario novas alternativas para potencializar uma nova cultura formadora que nao separe a

formacéo inicial da formacao continuada, tampouco do contexto de trabalho dos professores.
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Pensando em novas perspectivas para a formagao continuada de professores, Imberndn
(2010) organizou um conjunto de ideias e propostas globais que visam ndo somente contribuir
para uma reflexdo sobre o assunto, mas, principalmente, romper com 0S pProcessos
conservadores que, na maioria das vezes, sustenta-se em praticas formadoras que buscam a
solu¢do de problemas genéricos ¢ padronizados: “tentava-se responder a problemas que se
supunham comuns aos professores, os quais deveriam ser resolvidos mediante a solucdo
genérica dada pelos especialistas no processo de formagao” (1bid, p. 53).

Assim, com base nessas praticas educadoras, passou-se a estabelecer um sistema
standard de formacéo, o chamado modelo de “treinamento”. De acordo com Imbernén (2010,

p. 54), a concepcao basica deste modelo é a de que

[...] existe uma série de comportamentos e técnicas que merecem ser reproduzidas
pelos professores nas aulas, de forma que, para aprendé-los, sdo utilizadas
modalidades como cursos, seminarios dirigidos, oficinas com especialistas [...]. Neles
a ideia que predomina é a de que os significados e as relagBes das préaticas
educacionais devem ser transmitidos verticalmente por um especialista que soluciona
o0s problemas sofridos por outras pessoas: os professores.

Partindo das praticas habituais do modelo de “treinamento”, tais como curriculo
fechado, dependéncia hierarquica, pouca autonomia, entre outras, ndo ha exagero algum em
dizermos que a formacdo continuada neste modelo trata os professores como simples objetos
de formacao, visto que cabe ao professor ser “atualizado” nos conhecimentos cientificos e
didaticos transmitidos pelos especialistas.

Superar o modelo de “treinamento” ¢ entender que a formagao nao se restringe apenas
ao dominio de contetdos transmitidos por especialistas, mas sim um espaco que contribua para
o desenvolvimento profissional, pessoal e institucional. Nesse sentido, Imbernon (2010, p. 78)
entende que para avancarmos na formagao continuada é preciso rompermos com a submissdo
hierarquica do especialista que dita as normas e promover a autonomia necessaria para que 0s

professores assumam a posicao de

[...] sujeitos da formacéo, compartilhando seus significados, com a consciéncia de que
todos somos sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos, e desenvolvendo
uma identidade profissional (o eu pessoal e coletivo que nos permita ser, agir e
analisar o que fazemos), sem ser um mero instrumento nas méaos dos outros.

Face a diversidade de contextos educacionais e sociais, bem como as caracteristicas
pessoas de cada professor, torna-se essencial que a formacdo padronizada seja substituida
progressivamente por praticas formadoras que respondam as situacdes problematicas do
contexto escolar. Por isso Imbernon (2010) defende que a formacdo de professores deve ser

guiada por situacGes problematicas, ndo por problemas genéricos. O autor coloca a necessidade
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da escola desenvolver projetos de pesquisas que analisem as situacdes problematicas a partir
do fazer dos professores, assim como entender o processo “agdo-reflexdo-acao” como um
instrumento capaz de promover a mudanca e o desenvolvimento institucional.

Para Imbernén (2010, p. 57), realizar um curso de formacdo que busca resolver
problemas genéricos e que supostamente apresenta uma solugdo idealizada para todos os
contextos escolares ndo repercute diretamente na pratica docente dos professores. Em

contrapartida, o estudo das situacdes problematicas favorece

a inovacdo institucional como objetivo prioritario da formacéo continuada; a crenca
na capacidade dos professores de formularem questdes validas sobre sua propria
pratica e de definirem objetivos que tratem de responder a tais questdes, partindo-se
do pressuposto de que os docentes podem se propor a uma pesquisa competente,
baseada em sua experiéncia; a tendéncia dos professores de buscarem dados para
responderem a questdes relevantes e de refletirem sobre eles para obterem respostas
a situacdes probleméticas do ensino; ao desenvolvimento dos professores de novas
formas de compreensdo, quando eles mesmos contribuem na formulacio de suas
préprias perguntas e recolhem seus proprios dados a fim de obter respostas. Assim, é
possivel que se gere um conhecimento valido mediante a formagdo.

Além disso, para contribuir com o desenvolvimento pessoal e profissional, ainda
segundo Imbern6n (2010), a formacdo continuada deve promover a comunicacao entre 0S
colegas, a troca de experiéncias. Ou seja, devemos ndo somente considerar a parte de
individualidade da profissdo docente, mas também necessitamos buscar uma articulagdo com
uma parte colaborativa. Nessa Optica, as experiéncias acumuladas na formacédo de professores
deixam claro que a concepcdo do formador-solucionador de problemas genéricos deve ser

superada. Para isso o professor formador deve:

[...] assumir cada vez mais o0 papel de colaborador pratico em um modelo mais
reflexivo, no qual sera fundamental criar espagos de formacao, inovagao e pesquisa,
a fim de ajudar a analisar os obstéaculos, individuais e coletivos, que os professores
encontram para realizar um projeto de formacdo que os ajude a melhorar. [...]
Compartilhar ndo ¢ o mesmo que transmitir-ensinar-normatizar nem atualizar o
mesmo que ajudar-analisar, nem aceitar o mesmo que refletir (lbid., p.94).

Com isso, as concepgdes e praticas de formagdo de professores intrinsecas ao modelo
de “treinamento” abre portas para pensarmos na complexidade que se apresenta para nos dentro
dos mais diversificados contextos. Sobretudo, a formacéo colaborativa (a comunicacédo entre os
professores) abre portas para que 0s proprios professores sejam sujeitos de suas trajetorias

formativas, nao mais objetos de formagdo, de “atualiza¢do”:

Os professores podem explicar o que lhes acontece, 0 que necessitam, quais seus
problemas, entre outros, assumindo a posicédo de que ndo é um técnico que desenvolve
ou implementa inovacGes prescritas por outros da forma como 0s acostumaram, mas
de que sdo eles proprios, os professores, que podem participar ativa e criticamente, a
partir de seus contextos educativos, de um processo de formacdo mais dindmico e,
obviamente, mais flexivel - em que seus colegas tém principios iguais ou semelhantes,
embora ndo coincidam em todos (lbid, p. 68).
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Naturalmente que as pondera¢des que acima reproduzimos de Imbernén (2010) nao
representam uma solugdo milagrosa para o contexto da formacao continuada de professores,
tampouco uma visao pessoal deste autor sobre essa problematica. Trata-se de um conjunto de
ideias e propostas desenvolvida ao longo de décadas de pesquisas que Imbernén (2010)
organizou e publicou no formato de livro.

Obviamente que para falarmos em alternativas para o caso brasileiro precisamos, em
primeiro lugar, entendermos o contexto politico, social e histérico que envolve essa
problematica e, assim, tracarmos uma melhor compreensdo dos modelos formativos que hoje
predominam, notadamente o modelo de “treinamento” (que também denominamos de déficit
ou de preenchimento de lacunas). Estes modelos, sobretudo por ndo considerarem 0s
professores como sujeitos de suas trajetorias formativas, acabam que simplificando a
problematica dos cursos de formacgédo de professores ao pensa-la, quase que exclusivamente,
apenas como uma ordenacdo de curriculo, de conteddos disciplinares.

Conforme apresentamos nos dois primeiros topicos deste capitulo, historicamente no
Brasil as politicas politicas puablicas educacionais (independente do nivel de instrucéo:
educacdo basica, formacdo inicial, formacdo continuada) se concentraram (e ainda se
concentram) excessivamente no curriculo, seguindo, assim, tendéncias de politicas
transnacionais que buscam padronizacOes em larga escala.

Pensando no caso da formacao continuada de professores atraves de cursos de MPE, o
que temos evidenciado ao longo de nosso texto sobre os cursos de MPECM e, em particular,
sobre o programa em rede nacional da Fisica, 0 MNPEF, é a tentativa de simplificacdo das
praticas e dos processos formativos, notoriamente pautada em modelos que buscam uma
padronizacdo de curriculo, da atividade docente como um todo.

Diante de todo esse contexto, ao propormos o debate sobre formacdo continuada de
professores ndo podemos cair no erro de que tudo o que foi feito até o presente deve ser
abandonado por completo. Ou seja, necessitamos de uma reflexdo para estabelecermos novos
desafios e paralelamente resgatarmos aspectos positivos que ja estdo inseridos em contextos
formativos. Talvez nossa principal medida para fomentarmos o debate seja analisarmos a
formagdo continuada para aléem do dominio das disciplinas cientificas (restritas ao meio
académico) e pensarmos em espacgos formativos nos quais os professores sejam parte integrante

do processo educacional e toda sua complexidade.
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CAPITULO QUARTO — CONSTRUCAO DO CORPUS DA PESQUISA

Dado que nossa pesquisa de doutorado foi desenvolvida no @mbito PPGEnFis, seguindo,
portanto, as normas e 0s prazos estipulados por este programa de pés-graduacao, tivemos que
tracar uma delimitacdo espacial e temporal do nosso objeto de estudo mais restrita do que
desejavamos. De fato, uma investigacdo aprofundada de um fenémeno social complexo, como
é 0 caso do MNPEF, ndo pode ser realizada em sua plenitude no dominio de uma tese de
doutorado. Por isso tivemos que recorrer, em certo sentido, ao que André (2010) define como
microestudo, uma vez que nos concentramos em investigar uma parcela restrita da realidade do
MNPEF, notadamente, o processo de criagdo das normas do programa nacional e de
(re)ajustamento dessas normas em alguns dos primeiros 21 PR iniciados em 2013.

Fazer um recorte sobre o MNPEF (um programa de pds-graduacéo de nivel nacional),
dado a sua grande dimensdo espacial e os multiplos fatores que devem ser considerados em
uma investigacdo de natureza sociolOgica, pode parecer, em um primeiro momento, um
reducionismo da problematica investigada. Entretanto, a presente pesquisa € encarada por nos
como o inicio de um programa de pesquisa que, posteriormente, podera dar conta de superar as
limitacdes com as quais neste momento nos deparamos*,

Conforme apresentado no capitulo segundo, nossas acgdes investigativas foram
ancoradas em um esquema geral de investigacdo, organizado em duas etapas, que juntas
articulam as politicas publicas como ac¢do publica e a andalise bakhtiniana de enunciados.
Insistimos que a construcdo do corpus da pesquisa ndo estava absolutamente finalizada quando
iniciamos a analise dos enunciados. Como explicamos, nosso esquema geral de investigacdo
ndo segue uma sequéncia linear entre as etapas que o formam. Pelo contrério, estas etapas estdo

ligadas por uma seta de duplo sentido justamente para representar a possibilidade de “ir e vir” 4L,

40 Como exemplo de programa de pesquisa citamos o préprio projeto OBEDUC que participamos. Especificamente
no nucleo RS deste projeto, o primeiro curso de MPEF do pais, oferecido pela UFRGS, foi tomado como objeto
de pesquisa na tese de Schafer (2013) e, posteriormente, nas dissertacdes de Souza (2015) e Nascimento (2016).
Somado a estes trabalhos académicos, temos trabalhos completos publicados em atas de eventos nacionais, Souza,
Rezende e Ostermann (2014); Nascimento, Cavalcanti e Ostermann (2015) e Antunes Junior et al. (2015), e em
periddicos da area de Ensino e/ou Educacao, Schéfer e Ostermann (2013a e 2013b), Souza, Rezende e Ostermann
(2016) e Nascimento, Ostermann e Cavalvanti (2017).

41 No entanto, por uma questdo de praticidade na organizacdo do nosso texto, ndo descrevemos aqui em detalhes
o duplo caminho que percorremos ao longo da construcdo do corpus da pesquisa e da analise dos enunciados. Ou
seja, apresentaremos o todo de nossa pesquisa de maneira sequencial (separadas por capitulos e seus respectivos
itens e subitens), de modo a nos referirmos pontualmente aos momentos em que, estando na andlise dos
enunciados, retornamos para a construcdo do corpus da pesquisa para agruparmos novos materiais para analise.
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O fato da constru¢éo do corpus ser formada por trés momentos (especificacdo dos eixos
de analise, delimitacdo do contexto interior e exterior e identificagdo de enunciados) que nao
podem ser desenvolvidos isoladamente uns dos outros, significa que a medida que definimos
minimamente um momento, simultaneamente 0s outros momentos também védo sendo
constituidos. Como exemplo podemos dizer que, conforme definimos as estruturas e os atores
que formam as regulacdes de controle e autbnoma, simultaneamente estamos identificando os
possiveis enunciados pertencente a uma cadeia discursiva complexa que emergem de um
contexto interior (parte verbal) e também de um contexto exterior (parte extraverbal) desses
tipos de regulacgdo que definimos como eixos de analise.

Neste capitulo, seguimos com a apresenta¢do da construcao do corpus da pesquisa que,
por sua vez, teve como ponto de partida a estratégia inicial representada na tabela 4. Todavia,
com o desenvolver da pesquisa e nossos primeiros achados a respeito da regulacéo de controle
precisamos reconduzir nosso olhar sobre a regulacdo autdbnoma, em especial, sobre os atores
sociais que atuam nos 6rgdos administrativos do programa. Tal reconducdo foi efetuada
justamente pela plasticidade do esquema geral de investigacdo que definimos para nossa
pesquisa, isto €, de “caminhar” em ambos os sentidos pelas duas etapas de investigacao que
estabelecemos: construcdo do corpus da pesquisa e analise dos enunciados.

A seguir listamos todo o material que selecionamos (enunciados orais e escritos) dentro
de cada eixo de andlise que definimos para organizar nossa pesquisa: regulacdo de controle e
regulacdo autdbnoma. Foi a partir desses enunciados selecionados que empreendemos uma
analise seguindo os pressupostos do Circulo de Bakhtin, de modo que dentro de cada eixo de
analise dividimos o material selecionado entre parte verbal e contexto extraverbal. Do mais,
como nossa coleta de dados ndo foi um processo totalmente idéntico ao planejado inicialmente,
explicaremos pontualmente ao longo deste e do préximo capitulo as raz6es que nos levaram a

reconduzir nossa estratégia inicial para a construg¢do do corpus da pesquisa.

4.1 Regulagéo de Controle

No ambito restrito do MNPEF, identificamos que a regulagdo de controle esta
majoritariamente representada pela SBF, entidade coordenadora do programa. Porém, ela ndo
é a Unica, dado que a CAPES é a principal agéncia governamental que financia a p6s-graduacéo
no Brasil. Nesse sentido, nosso trabalho empirico, em relacédo a regulacéo de controle, centrou-

se ndo apenas no mapeamento das orientagbes normativas especificas do MNPEF (parte
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verbal), mas também das principais medidas do Estado (instancias e/ou agéncias) no dominio
das politicas publicas de formacéao de professores (contexto extraverbal).

Vale lembrarmos que este mapeamento normativo relativo as a¢6es do Estado sobre este
dominio ndo representa um processo linear e hierarquico. Conforme apresentamos em detalhes
no capitulo sobre o referencial tedrico-metodologico, a abordagem da agéo publica ndo exclui,
tampouco renega, o papel das orientacdes do Estado na definicao das politicas publicas: o que
ocorre é uma relativizacdo do papel do Estado face a outros intervenientes nos processos de
criacio e execucdo das politicas publicas (LASCOUMES e LE GALES, 2012).

De fato, uma politica publica ndo se resume a a¢do do Estado. Contudo, devemos
reconhecer as influéncias que as autoridades governamentais, enquanto regulacdo de controle,
exercem na acdo publica através da produgdo normativa de leis e regras que orientam as ac0es
da regulacéo autbnoma (o que na proposta de Gallo (2002) para as politicas publicas educativas
podemos entender como educagdo maior e educagdo menor). Embora as orienta¢des normativas
ndo traduzem a realidade social por completo, elas s&o uma componente essencial deste
processo pelos constrangimentos que provocam na acdo dos diversos atores sociais envolvidos.
Por isso, identificar os modos e os instrumentos da regulacéo de controle é fundamental para
compreendermos as influéncias que a regulacdo de controle exerce no contexto amplo do
MNPEF e nos diversos contextos locais dos PR que formam este programa em rede nacional.

Em primeiro lugar, agrupamos os documentos que descrevem as diretrizes especificas
do MNPEF atualmente em vigéncia, isto €, as orientagfes normativas que os PR participantes
do programa estdo submetidos. Selecionamos também outras informacbes e comunicados
dirigidos aos (as) coordenadores (as) dos PR que estdo disponiveis na homepage do MNPEF,
uma vez que essas informacdes, em maior ou menor grau, também influenciam as ac6es dos
atores sociais (professores e AP do MNPEF).

Assim sendo, cada documento a seguir listado representa para nds a parte verbal de

enunciados proferidos pela regulagdo de controle do MNPEF, quais sejam:

® Diretrizes do MNPEF:

Regimento Geral do MNPEF em vigéncia (SBF, 2015).
Grade curricular do MNPEF (SBF, 2014a).

Linhas de pesquisa do MNPEF (SBF, 2014b).

e Comunicados da Comissdo de Pds-graduacédo do MNPEF:
Orientacdes sobre o curriculo do MNPEF (Moreira, 2015).
Comunicado 09/2015 (Moreira e Studart, 2015).

e Informacdes gerais do MNPEF:
Disponiveis em http://www.sbfisica.org.br/~mnpef/.
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Seguindo a légica da analise dos enunciados proposta pelo Circulo, para além da parte
verbal expressa, ha também a parte ndo verbal subentendida, o contexto extraverbal
(VOLOCHINOV, 2013 a e 2013b). Nesse sentido, estruturamos nossos dados em relacdo ao
contexto extraverbal em dois niveis: o primeiro mais restrito ao MNPEF, evidenciando seu
contexto de criacdo, e o segundo mais amplo, que engloba os cursos de MPE em uma dimenséo
nacional. Embora tratados de maneira separada, esses contextos estdo intimamente
relacionados, pois o primeiro - 0 contexto extraverbal especifico de criacdo do MNPEF - acaba
por ser parte integrante do segundo, o contexto extraverbal amplo de expansdo do Ensino
Superior brasileiro. E justamente dentro dessa logica que entendemos o MNPEF como um
dispositivo de politica publica: um especifico programa de formacédo continuada de professores
de Fisica pertencente a uma politica publica nacional.

Quanto ao contexto extraverbal amplo, nosso trabalho empirico consistiu em mapear as
acOes de instancias governamentais no que diz respeito as politicas de criacdo e expansdo de
cursos direcionados a formacao continuada de professores, designadamente os cursos de MPE.
Em verdade, nos centramos sobretudo nas agfes da CAPES porque a partir da Lei n°® 11.502,
de 11 de julho de 2007 (BRASIL, 2007), esta agéncia passou a protagonizar as a¢des do Estado
no ambito das politicas publicas de formacao de professores.

Nessa fase, com o objetivo de realizarmos um estudo diacrénico sobre o espago ocupado
pelos cursos de mestrado no SNPG, nosso ponto de partida foi 0 ano de 2002: ano de criacdo
dos primeiros cursos de MPE (MOREIRA, 2004). Portanto, para uma investigacao sobre o
contexto extraverbal amplo de criacdo e expansdo da pds-graduacdo brasileira, em especial
sobre os cursos de mestrados direcionados a formacdo continuada de professores, reunimos 0s

seguintes documentos (enunciados):

e Portarias publicadas no Diario Oficial da Unido referentes aos mestrados:
Portaria n°. 47/1995, de 17 de Outubro de 1995 (BRASIL, 1995).

Portaria n°. 80/1998, de 16 de Dezembro de 1998 (BRASIL, 1998).

Portaria n° 83, de 6 de Junho de 2011 (BRASIL, 2011a).

Portaria n°. 478, de 29 de Abril de 2011 (BRASIL, 2011b).

Portaria n°. 289, de 21 de Margo de 2011 (BRASIL, 2011c).

e Leis, Decretos e estratégias para a politica educacional nacional:

Lei n°®11.502, de 11 de julho de 2007 (BRASIL, 2007)

Decreto n°6.775, de 29 de Janeiro de 2009 (BRASIL, 2009).

Conhecendo as 20 Metas do Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014).

Plano Nacional de P6s-Graduacdo 2005/2010 (CAPES, 2004).

Plano Nacional de P6s-Graduacdo 2011/2020 (CAPES, 2010a).

Andlise sobre a Expansédo das Universidades Federais de 2003 a 2012 (BRASIL, 2012).
Criacéo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (BRASIL, 2008).
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e Relatorios de avaliacdo da pés-graduacdo publicados pela CAPES:

Critérios de Avaliacdo 2004/2006 — Ensino de Ciéncias e Matematica (CAPES, 2007).
Avaliacdo Trienal 2007/2009 — Ensino de Ciéncias e Matematica (CAPES, 2010b).
Avaliacdo Trienal 2010/2012 — Ensino (CAPES, 2013a).

Avaliacdo Suplementar Externa do PROFMAT (CAPES, 2013b).

e Informacdes disponiveis na Plataforma Sucupira - base de dados do Sistema
Nacional de P6s-Graduacédo (SNPG) - sobre 0s programas de pés-graduacao, em especial,
sobre os cursos pertencentes a Area de Ensino:

Disponivel em https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/index.jsf.

Na sequéncia, com o nosso olhar exclusivamente direcionado ao MNPEF, nossos dados
foram organizados seguindo as a¢des da SBF, enquanto entidade coordenadora deste programa,
e as referéncias que esta entidade levou em consideracdo ao elaborar a proposta do MNPEF,
notadamente, o primeiro curso de MPEF do pais, iniciado em 2002 na UFRGS*. Assim,
reunimos 0s seguintes documentos, sendo cada um deles considerados por nés como um

enunciado, sobre o contexto extraverbal de criacdo do MNPEF:

e Atas do Conselho da SBF:

Ata da reunido do Conselho da SBF de 13 de Outubro de 2011 (SBF, 2011).
Ata da reunido do Conselho da SBF de 20 de Margo de 2012 (SBF, 2012a).
Ata da reunido do Conselho da SBF de 25 de Julho de 2012 (SBF, 2012b).

Ata da reunido do Conselho da SBF de 17 de Dezembro de 2012 (SBF, 2012c).
Ata da reunido do Conselho da SBF de 08 de Margo de 2013 (SBF, 2013a).
Ata da reunido do Conselho da SBF de 24 de Julho de 2013 (SBF, 2013b).

e Primeira proposta de criacdo do MNPEF submetida a CAPES:
Programa Nacional de Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (SBF, 2013c),
disponivel em www.sbfisica.org.br/ vl/arquivos diversos/ MNPEF/MNPEF Proposta.pdf.

e Mural do Sé6cio da SBF:
Mestrado Nacional em Ensino de Fisica, disponivel em http://www1.fisica.org.br/mural
Iviewtopic.php?f=10&t=37&sid=33864e£1839818d101d3af35321d84a54#p82.

e Noticias divulgadas no site da propria SBF:
Disponiveis em http://www.sbfisica.org.br/v1/.

e Noticias divulgadas no site da CAPES:
Disponiveis em http://www.capes.gov.br/.

e Documentos referentes ao MPEF da UFRGS:

Estrutura geral do MPEF, disponivel em https://www.if.ufrgs.br/ppgenfis/index.php.

Sugestdes, recomendaces e comentarios complementares as normas gerais das
dissertagdes do MPEF (MOREIRA, 2005).

42 A inclusdo desses enunciados no contexto extraverbal do MNPEF foi feita em funcdo de nossas primeiras
analises sobre as Atas do Conselho de SBF. Nestes documentos encontramos Vvarias citacdes a0 MPEF da UFRGS
no sentido de ser este curso a principal referéncia para o programa nacional coordenado pela SBF. Além disso, 0s
primeiros integrantes do Conselho e da Comissdo do MNPEF, nomeados pela prdpria SBF, pertenceram ao
referido curso da UFRGS.


https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/index.jsf
http://www.sbfisica.org.br/%20v1/arquivos_diversos/MNPEF/MNPEF_Proposta.pdf
http://www1.fisica.org.br/mural%20/viewtopic.php?f=10&t=37&sid=33864e1839818d101d3af35321d84a54#p82
http://www1.fisica.org.br/mural%20/viewtopic.php?f=10&t=37&sid=33864e1839818d101d3af35321d84a54#p82
http://www.sbfisica.org.br/v1/
http://www.capes.gov.br/
https://www.if.ufrgs.br/ppgenfis/index.php
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Esses foram os documentos (enunciados) que selecionamos para investigarmos a
regulacéo de controle, todos eles oriundos de instancias que identificamos como pertencente a
referida regulacdo e, conforme entendimento do Circulo de Bakhtin, tratam-se de enunciados
formados por uma parte verbal proferidos pela SBF (na condicdo de entidade coordenadora do
MNPEF), mas que levaram em consideracéo o contexto extraverbal no qual estéo inseridos.

Em uma segunda etapa de investigacdo sobre a regulacao de controle, passados trés anos
do inicio das atividades letivas do MNPEF, reunimos alguns indicadores sobre as turmas
2013/2, a saber: o numero de vagas ofertadas no primeiro edital para ingresso no MNPEF, o
namero de candidatos participantes e de candidatos aprovados no primeiro processo seletivo, o
namero de matriculas efetivadas e de concluintes do curso nas primeiras turmas do MNPEF
(turmas que iniciaram as atividades letivas no segundo semestre de 2013; turmas 2013/2).

Reunimos estas informacdes a partir do proprio edital de selegdo para ingresso no
MNPEF (SBF, 2013d), do artigo de Nascimento (2014) que apresenta um relato do processo
de implementacdo do MNPEF, de consultas ao site do MNPEF ou nas homepages de cada PR,
ou ainda atraves de contato via e-mail com os (as) coordenadores (as) dos PR (ver tabela 6).

A partir desses indicadores, faremos uma analise global do percentual de vagas que
foram ofertadas no primeiro edital e que trés anos ap6s culminaram na titulacdo de mestres em
Ensino de Fisica. Posteriormente, sem nenhuma pretensao de fazermos comparagdes entre 0s
PR, tracaremos o0s percentuais individuais para cada uma das turmas 2013/2. Nosso objetivo
com este estudo consiste em ter conhecimento da relagdo entre oferta de vagas e professores
titulados para iniciarmos reflexdes sobre esses percentuais e sobre 0 MNPEF como um todo.
Em nosso entender, tais indicadores sdo importantes e devem ser levados em consideracdo nos
futuros processos de (re)conducéo de acdes para 0 MNPEF.

Insistimos no esclarecimento de que a sequéncia linear de documentos para analise dos
enunciados aqui apresentada ndo representa o caminho que literalmente percorremos. No
proximo capitulo, analise dos enunciados, destacaremos pontualmente alguns dos momentos
em que retornamos para a construcdo do corpus da pesquisa, reafirmando, entdo, a dindmica
envolvida em todo o processo de nossa pesquisa.

Para encerrarmos esse subitem, apresentamos na tabela 6 uma identificacdo para cada
um dos 21 PR iniciais do MNPEF, o endereco eletronico de suas homepages e das IES que os

hospedam, respectivamente.
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Tabela 6: identificagdo dos 21 PR do MNPEF, das homepages dos PR e de suas respectivas IES.

Identificacdo dos PR

Homepage do PR

Homepage da IES

PR 01: Universidade de Brasilia (UnB) —
Distrito Federal/DF

www. mnpef.fis.unb.br/inde
x1.html

www.unb.br

PR 02: Universidade Federal do Goias
(UFG) — Cataldo/GO

www. mnpef.catalao.ufg.br

www.catalao.ufg.br

PR 03: Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT) — Barra do Garca/MT

www.araguaia.ufmt.br/ppg
profis/?pg=inicio

www.ufmt.br/ufmt/site/

PR 04: Universidade Federal do
Amazonas (UFAM) e Instituto Federal do
Amazonas (IFAM) — Manaus/AM

www.ifam.edu.br/mnpef/

www.ufam.edu.br/

PR 05: Fundacio Universidade Federal de

www. mnpef.unir.br/?pag=p

Rondbnia (UNIR) — Ji-Paran4/RO rincipal Www.unir.br
PR 06: Universidade Estadual de Feira de | http://dfis.uefs.br/pg/mnpef www.uefs.br/
Santana (UEFS) — Feira de Santana/BA /news.php RS

PR 07: Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE) — Garanhuns/PE

http://mestradofisicagaranh
uns.blogspot.com.br/

www.ufrpe.br/br

PR 08: Universidade Federal do Vale do

www.univasf.edu.br/~cpgef

www.univasf.edu.br/

S&o Francisco (UNIVASF) — Juazeiro/BA /index.html
PR 09: Universidade Federal Rural do www.univasf.edu.br/~cpgef httos://ufersa.edu.br/
Semi-Arido (UFERSA) — Mossor6/RN /index.html Ps: T

PR 10: Instituto Federal do Rio Grande do
Norte (IFRN) — Natal/RN

http://portal.ifrn.edu.br/ensino/
cursos-de-pos-
graduacao/mestrado-fisica

http://portal.ifrn.edu.br/

PR 11: Universidade Federal de Sergipe
(UFS) — Séo Cristovao/SE

www.sigaa.ufs.br/sigaa/pub
lic/programa/portal.jsf

www.ufs.br/

PR 12: Universidade Federal do Espirito
Santo (UFES) — Vitéria/ES

www.ensinodefisica.ufes.br
/pos-graduacao/PPGENFis

www.ufes.br/

PR 13: Universidade Federal de Lavras
(UFLA) — LavrassMG

www.prpg.ufla.br/mnpef/

www.ufla.br/portal/

PR 14: Universidade Federal de Vigosa

www.posensinofisica.ufv.br

(UFV) — Vicosa/MG Ppage. id=51 Www.ufv.br/
PR 15: Universidade Federal Fluminense | www.icex.uff.br/icex/?page Www.uff.br/
(UFF) — Volta Redonda/RJ _id=921 T

PR 16: Universidade Estadual Paulista
(UNESP) — Presidente Prudente/SP

www.fct.unesp.br/#!/pos-
graduacao/fisica-mp

www.fct.unesp.br/

PR 17: Universidade Federal do ABC
(UFABC) — Santo André/SP

http://mnpef.ufabc.edu.br/

www.ufabc.edu.br/

PR 18: Universidade Federal de Sao

www.ppgece.ufscar.br/inde

www?2.ufscar.br/

Carlos (UFSCar) — Sao Carlos/SP X.php/mnpef

PR 19: Universidade Estadual de www.uel.br/pos/fisicaprofis

Londrina (UEL) — Londrina/PR sional/ www.uel.br
PR 20: Universidade Estadual de Maringa | www.dfi.uem.br/dfimestrad Www.uem.br/
(UEM) — Maringa/PR o/ T
PR 21: Universidade Federal de Rio www. mnpef.poloriogrande.

Grande (FURG) — Rio Grande/RS furg.br/ www.furg.br/
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4.2 Regulacédo autdnoma

Seguindo a abordagem da acdo publica, que evoca a investigacdo dos processos de
interacdo entre o Estado e os atores sociais - substituindo a percep¢do de um Estado
centralizador por uma visdo policéntrica e horizontal das politicas publicas -, investigamos a
regulacdo autbnoma através de indicadores que nos permitissem ilustrar o modo como o0s atores
sociais se relacionam entre si de acordo com seus interesses no sentido de atenderem as
estruturas normativas da regulacédo de controle.

Centrados nos primeiros 21 PR do MNPEF (ou melhor, nas turmas 2013/2 do MNPEF),
investigamos a apropriagdo discursiva dos atores sociais em relacdo ao modelo de formacéo
docente que 0 MNPEF esta comprometido. Isto €, buscamos investigar como o0s atores sociais
se apropriaram do discurso propagado pela regulacéo de controle nos trabalhos de conclusao
(dissertacéo e produto educacional) produzidos a partir da relacdo orientando (AP) e orientador
(professor) no interior dos primeiros PR pertencentes ao MNPEF.

Para esta etapa do estudo sobre a regulacdo autdnoma, consideramos que cada
dissertacdo e seu respectivo produto educacional configuram uma obra escrita, um enunciado
escrito. Assim, como a parte verbal dos enunciados, reunimos os trabalhos de conclusdo
produzido pelos AP concluintes das turmas 2013/2 do MNPEF (AP matriculados em Agosto
de 2013 que concluiram o curso de mestrado até Agosto de 2016). Consideramos como parte
do contexto extraverbal da producdo académica da regulacdo autdnoma justamente o0s
enunciados que anteriormente selecionamos como parte verbal da regulacdo de controle, em
especial, a matriz curricular nacional, as linhas de pesquisa e 0s comunicados proferidos pela
Comissdo do MNPEF referente ao tema trabalho de concluséo®.

Reunimos os trabalhos de conclusdo das primeiras turmas do MNPEF através de
consulta ou nas homepages de cada PR ou nas bases de dados das bibliotecas das IES que
hospedam os PR, ou ainda, em Gltimo caso, consultamos o Banco de Teses e Dissertaces da
CAPES (http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#!/).

Embora todos os PR tenham uma pagina na internet (homepage), tivemos uma certa
dificuldade em reunir toda a producdo académica para a nossa pesquisa em funcdo de que

muitas dessas paginas ou nao sdo atualizadas periodicamente ou ndo possuem como politica a

43 Essa estratégia foi adotada porque entendemos que os trabalhos de concluséo produzidos pelos AP do MNPEF
levaram em consideracdo os enunciados da regulagdo de controle. Resumindo: os enunciados que entendemos
como parte verbal da regulacdo de controle foram considerados, naturalmente, como contexto extraverbal da
regulacdo autbnoma em nossa investigacao sobre a apropriagdo discursiva nos trabalhos de conclusao.


http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#!/
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disponibilizagdo de sua produgdo académica®. Além disso, no Banco de Teses e Dissertagoes
ndo conseguimos ter acesso ao conjunto completo dos trabalhos de conclusdo e, por isso, em
alguns casos tivemos que entrar em contato direto com os (as) coordenadores (as) dos PR para
solicitarmos os materiais ainda ndo encontrados em nenhuma das bases de dados que
consultamos. Mesmo assim ndo conseguimos reunir todos os trabalhos de concluséo defendidos
até Agosto de 2016 no ambito das turmas 2013/2 do MNPEF.

A partir de nossas recorrentes buscas na rede mundial de computadores, até o dia 30 de
Junho de 2017 conseguimos agrupar 216 trabalhos de conclusdo no formato PDF, oriundos dos
21 PR que abriram turmas no segundo semestre de 2013. Como veremos em detalhes mais
adiante, segundo nossas investigagoes, 233 defesas de dissertacdes foram realizadas pelos AP
das turmas 2013/2 do MNPEF até Agosto de 2016. Ou seja, 0s 216 trabalhos de concluséo que
tivemos acesso representam aproximadamente 93% do total de trabalhos de conclusdo
defendidos nas primeiras turmas do MNPEF.

No entanto, dentro do limite de tempo que uma tese de doutorado nos impGe, ndo seria
possivel analisarmos todos os 216 trabalhos de conclusdo que tivemos acesso, produzidos pelas
turmas 2013/2 do MNPEF, seguindo o arcabouco teorico da filosofia da linguagem de Bakhtin.
Com isso, optamos por selecionar aleatoriamente trés trabalhos, de modo a sorteamos primeiro trés
PR distintos para na sequéncia sorteamos um unico trabalho de conclusdo pertencente a cada PR
anteriormente sorteado®.

Para evitarmos a identificacdo dos atores sociais diretamente envolvidos na elaboracdo
dos enunciados selecionados para analise bakhtiniana (autor (AP) e professor orientador
pertencentesa um especifico PR do MNPEF), a partir de agora iremos nos referir a estes trabalhos
de conclusdo pelas siglas TC-01, TC-02 e TC-03.

A figura a seguir representa 0 nimero total de defesas realizadas (nimero de TC
defendidos) e o nimero de total de enunciados escritos (nimero de TC que coletamos) em cada
PR do MNPEF de 2013 que tivemos acesso.

44 Destacamos que na homepage do programa nacional hd um espago para a divulgacdo da producdo académica
oriunda dos PR. Porém, até a data de nossa Ultima consulta para o encerramento de nossa coleta de dados, 30 de
Marco de 2017, ndo encontramos todos os trabalhos de concluséo das turmas 2013/2 disponiveis neste ambiente.

4 Qutros trabalhos que ja citamos e que também realizaram andlise bakhtiniana em trabalhos de concluséo
oriundos do MPEF da UFRGS também selecionaram alguns trabalhos deste curso, dado a inviabilidade temporal
de ser empreendida uma analise sobre toda a producdo. Conforme ja mencionamos, Souza, Rezende e Ostermann
(2016) analisaram trés trabalhos de conclusdo finalizados nos anos de 2004, 2009 e 2014, enquanto que
Nascimento, Ostermann e Cavalcanti (2017) analisaram todos os produtos educacionais na forma de texto de apoio
que abordavam contetdos de Fisica Classica. Em nosso caso, optamos inicialmente em analisar trabalhos de
conclusdo que foram produzidos em diferentes contextos (diferentes PR) e que também abordassem diferentes
contelidos da Fisica. Como os trés trabalhos sorteados inicialmente abordavam contetdos diferentes da Fisica, ndo
foi preciso fazer outro sorteio ou criar outro critério de selecdo.
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Figura 4: namero de TC defendidos e nimero de TC coletados para nossa pesquisa de acordo com cada PR do
MNPEF que abriu turma no segundo semestre de 2013.

Para além da analise da parte verbal do enunciado, seguindo nossa metodologia
investigativa, descrevemos o contexto extraverbal dos trabalhos de conclusdo em dois niveis:
amplo, envolvendo o contexto normativo do MNPEF, e especifico, segundo o contexto individual
do AP e do orientador e, obviamente, do PR que ambos estéo inseridos. No primeiro caso, tomamos
como referéncia os enunciados proferidos pela regulacdo de controle sobre o tema trabalho de
conclusdo (matriz curricular, linhas de pesquisa, Orientagdes e Comunicados emitidos pela CPG
nacional) e realizamos um breve mapeamento de alguns pontos intrinsecos aos trabalhos de
conclusdo do MNPEF, quais sejam: cerne da proposta educacional, referencial teorico utilizado
para fundamentar o produto educacional, contetdo de Fisica abordado e pdblico que foi aplicada a
intervencdo didatica. No segundo caso, consultamos o curriculo Lattes dos atores sociais
diretamente envolvidos nos trabalhos de conclusdo que nos propomos a analisar, bem como
consultas as paginas da web das institui¢ces de ensino em que estes profissionais atuavam na época
de produgdo de seus enunciados escritos (trabalhos de concluséo).

Seguindo com nossa investigacao sobre a regulacdo autbnoma, recorremos ao recurso
das entrevistas como a parte verbal dos enunciados proferidos pelos atores sociais, uma vez que
nosso interesse estd em analisar o sentido que esses atores atribuem as suas praticas e as

situagBes que vivenciam no decorrer da acdo publica. Conforme atestam Bogdan e Biklen
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(1994, p. 134), as entrevistas nos permite “recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como
0s sujeitos interpretam aspetos do mundo”.

Importa-nos aqui esclarecermos que em nossa estratégia inicial para a construcdo do
corpus da pesquisa definimos como pertencentes a regulacdo autbnoma os docentes e os AP
dos primeiros 21 PR do MNPEF (de acordo com a delimitacdo que estabelecemos). Entretanto,
a partir de nossa primeira analise sobre os enunciados da regulacdo de controle, mais
especificamente sobre o Regimento Geral do MNPEF (SBF, 2015), constatamos que a classe
dos estudantes dos PR (ou seja, os AP) ndo esta devidamente representada nas instancias
administrativas do MNPEF tanto em nivel nacional, quanto em nivel local. Isto €, em nivel
nacional o MNPEF é coordenado por um Conselho e por uma Comissdo de Pos-Graduagdo,
sendo que estas instancias ndo possuem membros do corpo discente dos PR, apenas do corpo
docente. J& em nivel local, os PR ndo possuem uma organizacao administrativa formal, uma
vez que estdo representados por um docente que exerce o cargo de coordenador do PR.

Convém também esclarecermos que nédo é possivel afirmarmos categoricamente que a
organizacdo administrativa do MNPEF inviabiliza uma efetiva participacdo dos AP dos PR nas
tomadas de decisdes do programa. Porém, podemos dizer que a falta de representatividade dessa
classe nas instancias administrativas, no minimo, restringe um envolvimento mais ativo dos AP
no MNPEF (no sentido de acompanharem e participarem dos processos administrativos). Foi
entdo por essa razao que decidimos reconduzir nossa investigacao sobre a regulagdo autbnoma,
centrando-se apenas em entrevistas com os professores dos PR.

Nesta etapa, nosso interesse basico estda em conhecer a opinido dos professores dos PR,
sobretudo, na estrutura de regulacdo que estdo associados e suas acOes nos processos de
(re)ajustamentos das normas da regulacdo de controle do programa nacional. Dessa forma,
optamos por realizar entrevistas que assumiram caracteristicas semiestruturadas com alguns
professores dos primeiros 21 PR do MNPEF.

Tal recorte foi feito no sentido de que, passados trés anos de criacdo do MNPEF e dos
primeiros 21 PR do programa, os professores que atuam nestes PR ja possuem maior
envolvimento com a estrutura organizacional do MNPEF, bem como uma certa experiéncia
adquirida durante a fase inicial de implementacdo do programa. Ademais, as primeiras turmas
de AP que tiveram suas atividades letivas iniciadas em Agosto de 2013 ja concluiram o curso
e, portanto, produziram os primeiros trabalhos de conclusédo (indispensaveis para a obtencdo do

titulo de mestre em Ensino de Fisica pelo MNPEF).



77

Para a realizacao das entrevistas, de inicio identificamos o corpo docente dos 21 PR para
entdo enviar um convite (uma carta de aproximacao) via e-mail para alguns desses professores,
que foram selecionados de forma aleatéria. No total, convidamos 82 professores que na época
de nossa coleta de dados estavam credenciados em algum dos 21 PR iniciais do MNPEF. Desse
namero, 26 aceitaram o convite no primeiro momento, 5 optaram por ndo conceder entrevista -
ou por ndo estarem diretamente envolvidos com o MNPEF ou por terem ingressado
recentemente em seus PR - e 0s 51 restantes ndo retornaram nossos contatos.

Tentamos entrar em contato por e-mail ao menos duas vezes com cada um dos
professores de PR que selecionamos aleatoriamente para o envio da carta convite. Na sequéncia,
aos que aceitaram o convite enviamos o termo de esclarecimento e solicitamos aos professores
que, estando de acordo com o termo, nos enviassem uma copia digitalizada assinada. Concluido
esse processo, passamos para 0 agendamento (data e horéario) das entrevistas.

Apresentamos abaixo 0s modelos de carta convite e do termo de esclarecimento enviado

aos sujeitos participantes da pesquisa.

CARTA CONVITE TERMO DE ESCLARECIMENTO

Prezado(a) Professor(a) Prezado (a) Professor (a) nome completo,

Primeiramente gostaria de agradecé-lo (a) por ter aceitado participar de minha
Sou doutorando do Programa de Pos-Graduagio em Ensino de Fisica (PPGEnFis) - - ' ¥ E
. . ) ) pesquisa de doutorado, intitulada “Os caminhos da formagdo continuada: investigagdes
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) ¢ estou realizando uma pesquisa
sobre o Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF)”, concedendo-me

intitulada “Os caminhos da formagio continuada: investigagdes sobre o Mestrado X . . )
uma entrevista para relatar sua historia como professor (a), em especial, no contexto do

Nacional Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF)”, orientada pela professora Dr? . ) )
pea p Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica

Fernanda Ostermann (Instituto de Fisica da UFRGS, Brasil) ¢ coorientada pela professora

Qfin U, " : . . Esclarego que, por sua participagiio na pesquisa, o (a) senhor (a) ndo receberd
Dr* Sofia Viseu (Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa, Portugal) Sclarego que, por sua p pagac pesq (a) (a) ndo rec
nenhuma vantagem financeira ou de qualquer natureza. Ainda, seu nome ndo aparecerd
A referida pesquisa estd inserida em um projeto de dmbito nacional, financiado em nenhum momento de minha tese ou de qualquer publicagio decorrente da pesquisa,

pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) por meio uma vez que serd identificado por um nome ficticio.
do Edital Observatério da Educagio (OBEDUC), denominado: Impacto dos Mestrados
5 . . ) Por fim, mformo que a entrevista sera reahizada via Skype, gravada em audio e,
Profissionais em Ensino de Ciéncias na qualidade da Educagio Cientifica. . . .
posteriormente, transcrita na integra. Para o seu conhecimento, irei enviar-lhe uma capia

Como parte de minha pesquisa de campo, entro em contato para perguntar sobre da transcrigdo, de modo que qualquer alteragiio que achar necessaria poderd ser realizada,
a possibilidade de entrevista-lo(a), de fazer perguntas relacionadas a sua historia como
professor(a), em especial, no contexto do MNPEF. Assim, pego gentilmente que confirme

. . i . Lisboa, dia / més de 2016
0 aceite ou niio do convite respondendo este e-mail.

Caso aceite conceder uma entrevista, a mesma serd pautada em um termo de
esclarecimento ¢ consentimento, a ser lido e assinado posteriormente pelas partes

envolvidas, que ficarda em seu poder.
Deixo abaixo meus contatos para eventuais esclarecimentos. Paulo Vinicius dos Santos Rebeque

Atenciosamente,

Paulo Vinicius dos Santos Rebeque

Figura 5: modelos de carta convite e de termo de esclarecimento utilizados no processo de realizagdo das
entrevistas com os professores dos PR do MNPEF.
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Efetivamente realizamos 16 entrevistas, pois 0s demais professores que no primeiro
momento aceitaram participar da pesquisa acabaram desistindo, ou por falta de horario para
conceder a entrevista ou por razbes de ordem pessoal. Do mais, todas as entrevistas foram
realizadas entre os meses de Junho e Agosto do ano de 2016, periodo de estudos no Programa
Intercalar de Doutoramento do IE-UL, atraves da utilizagdo ou do Skype ou do WhatsApp, sendo
0 audio da conversa gravado na integra pelos softwares MP3 Skype recorder e Gravador de Voz
do Windows. Posteriormente, todo material gravado foi transcrito na integra para futura analise
seguindo os pressupostos bakhtinianos*®.

Na tabela 7 organizamos as informagdes referentes as entrevistas, de modo a nos
referirmos aos entrevistados por siglas para evitarmos suas identidades e o PR que atuam. Com
isso, criamos siglas do tipo P-AQ1 para representar cada entrevistado, onde a letra P representa
a abreviatura da palavra professor, a letra maitscula apds o hifen representa o PR que o
professor esta credenciado (IES que hospeda o PR) e o nimero, logo apds a letra que identifica

0 PR, refere-se ao quantitativo de professores que entrevistamos de um mesmo PR.

Tabela 7: informagdes sobre as entrevistas realizadas com os professores dos PR do MNPEF.

Identificacdo do | Tempo de Data da
entrevistado entrevista entrevista
P-A01 42:08 14/09/2016
P-A02 57:40 20/06/2016
P-BO1 55:07 17/06/2016
P-C01 52:43 09/07/2016
P-D01 1:06:30 29/06/2016
P-EO1 55:57 17/06/2016
P-E02 35:07 30/07/2016
P-FO1 41:12 29/06/2016
P-F02 40:57 17/08/2016
P-G01 39:15 16/06/2016
P-G02 38:42 17/06/2016
P-HO1 59:53 07/07/2016
P-101 33:03 18/08/2016
P-J01 36:21 25/08/2016
P-K01 55:27 27/06/2016
P-LO1 1:00:41 08/07/2016
P-M01 40:06 24/08/2015

4 Em concordancia com Carvalho (2006, p. 35), nossas transcri¢des foram “totalmente fiéis as falas a que
correspondem”, sendo feitas adequagdes apenas em alguns termos quanto a escrita, tais como “c&” para “vocé”,
“yamo” para “vamos”, “pro” para “para 0”, “ta” para “esta”, etc., além de eliminarmos palavras repetidas ou
incompletas como: “né”, “€h”, “ai”, entre outras. Além do mais, ao fazermos citacdes das falas dos entrevistados,
qualquer referéncia que os mesmos fizeram a nomes de pessoas ou institui¢des, por exemplo, foram substituidas
por nomes ficticios ou simplesmente por siglas para evitarmos qualquer identificacéo.
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Antes mesmo de partirmos para a analise dos enunciados proferidos pelos professores
dos PR, mais uma vez, em razdo das questdes que ja evidenciamos que uma tese de doutorado
nos impde, tivemos que conter nossa expectativa inicial de analisar todos os enunciados
recolhidos nas entrevistas. Com isso, dentro do total de entrevistados, realizamos um sorteio de
trés professores atuantes em diferentes PR para realizarmos parte de nossa analise sobre a
regulacdo autbnoma, a saber: P-A02, P-G02 e P-EOL.

Conforme é tipico em entrevistas semiestruturadas, elaboramos um guido, uma espécie
de instrumento de gestdo de entrevista (AFONSO, 2005, p. 97), formado por um conjunto de
perguntas centrais e relativamente abertas sobre varios temas de nosso interesse. Em
concordancia com 0s nossos objetivos de pesquisa (e também com nosso referencial teérico-
metodologico), as perguntas de nosso guido foram organizadas em blocos tematicos, conforme
mostrado na Tabela 8. Cabe ressaltar que nossas perguntas aos entrevistados nao ficaram
restritas as suas respectivas atuacdes no ambito do MNPEF (nacionalmente) ou no ambito de
seu PR (localmente), fizemos também perguntas referentes as suas trajetérias formativas e
pretensdes para a sequéncia de suas carreiras, assim como sobre suas atuacdes de modo geral
(ensino, pesquisa, extensao e gestdo) nas IES que exercem o cargo de professor.

Encerrando nossa coleta de material para as entrevistas, novamente ancorados nos
pressupostos do Circulo sobre a analise do enunciado, a qual deve ser feita considerando o que
foi dito e o seu respectivo contexto de producdo, reunimos como parte do contexto extraverbal
individual dos sujeitos da pesquisa informacdes sobre a IES que os entrevistados atuam como
professores e que hospedam PR do MNPEF e sobre a carreira profissional de cada entrevistado,
descrita nos respectivos curriculos académicos (curriculo Lattes).

Por fim, convém aqui esclarecermos que o grande volume de material que agrupamos
para investigar a regulacdo autbnoma é demasiado extenso para ser meticulosamente analisado
seguindo os pressupostos bakhtinianos no ambito de uma tese de doutorado. Ou seja, foi por
essa razdo, e somente por essa razdo, que optamos por sortear trés trabalhos de conclusao
produzidos pelos AP das turmas 2013/2 do MNPEF e outras trés entrevistas com professores
de PR. Como ja tinhamos definido o processo de criacdo das normas do programa nacional e
de (re)ajustamento dessas normas no contexto dos primeiros 21 PR iniciados no ano de 2013
como meta de investigacéo, foi justamente esse novo recorte que tornou factivel o nosso estudo.
Melhor dizendo, foi a partir das analises dos enunciados que apresentaremos no capitulo

seguinte que iniciamos nosso programa de pesquisa sobre 0 MNPEF.



80

Tabela 8: Estrutura geral do guido das entrevistas.

Bloco Tematico

Perguntas Centrais

Formacéo académica

e Qual é a sua formacdo académica? Descreva-me
brevemente o caminho que vocé percorreu até chegar ao
posto que atualmente ocupa.

e Como vocé percebe o momento atual de sua trajetéria
profissional? VVocé pretende se engajar em quais projetos?

Trabalhos que o entrevistado

desenvolve na Universidade

e Quais sdo seus maiores interesses como professor(a) de
universidade?

e Quais sdo as disciplinas e 0s cursos que vocé leciona com
maior frequéncia?

e Comente sobre 0s projetos de pesquisa e/ou extensdo que
vocé tem se desenvolvido nos Gltimos anos.

Sobre o MNPEF no ambito

nacional

e De alguma maneira (formal ou informal) vocé participou
do processo de criagdo do MNPEF?

e Qual a sua opinido sobre o MNPEF, isto é, sobre as
diretrizes, o curriculo nacional, o processo seletivo, entre
outros, serem padronizados em nivel nacional?

e Vocé acredita (ou sente) que as regras e condicOes
estipuladas pela SBF (pelo regimento do MNPEF) limitam
0 grau de liberdade dos PR?

Sobre 0 MNPEF no ambito
local (de um especifico PR)

e \océ participou do grupo que elaborou e enviou a
proposta do PR para a SBF? Se sim, descreva-me esse
momento. Caso contrario, conte como surgiu o seu interesse
em atuar como professor no PR.

e \/oceé saberia me dizer se a SBF envia recomendacdes (ou
sugestdes) para os PR para o desenvolvimento das
disciplinas do curriculo ou para o desenvolvimento das
dissertacdes e dos produtos educacionais? Se sim, de modo
geral, vocé concorda com elas? Busca segui-las?

e V/océ saberia me dizer se o PR que vocé integra ja possui
uma identidade? Isto &, este PR apresenta algo que foge ao
formato nacional e contempla a realidade local?

Consideracdes Finais

e Antes de vocé comecar a atuar como professor(a) em um
PR do MNPEF vocé tinha algumas expectativas? Se sim, no
momento atual, vocé saberia dizer se essas expectativas
foram correspondidas?

e \/océ gostaria de fazer algum comentario (ou depoimento,
ou relato de algum episodio) que pensa ser relevante, mas
que ao longo da entrevista nao foi falado?
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CAPITULO QUINTO — ANALISE DOS ENUNCIADOS

Neste capitulo apresentamos nossa analise dos enunciados em duas partes. Essa
fragmentacdo se fez necessaria em funcdo de nossa estratégia de investigacdo, centrada nos
eixos de analise da Regulagdo de Controle (Parte 1) e da Regulacdo Autdnoma (Parte I1).

Seguindo a ldégica da analise de enunciados proposta pelo Circulo, descrevemos, em
primeiro lugar, o contexto extraverbal dos enunciados oriundos de cada eixo de analise para, na
sequéncia, realizarmos uma analise sobre os enunciados que selecionados como parte verbal.
Para além da identificacdo de elementos caracteristicos dos enunciados (estilo de linguagem,
estrutura composicional e tema), a analise do todo de nosso corpus de pesquisa consistiu em
articular nossos objetivos e questdes de pesquisa com o contexto extraverbal e com 0s conceitos
bakhtinianos de vozes, responsividade e direcionalidade na parte verbal dos enunciados.

No préximo capitulo, sistematizaremos as informacoes de nossa analise para exibirmos
o0s possiveis indicativos de a¢des combinada entre os modos de regulacédo para, entdo, tracarmos
um paralelo com as pesquisas exibidas no capitulo terceiro sobre as politicas publicas voltadas
para a formagdo docente - em especial sobre os cursos de MPECM -, sobre as definicbes de
educacao maior e educacdo menor proposta por Gallo (2002) no contexto das politicas publicas

educacionais, entre outras questdes que temos apresentado ao longo de nosso texto.

PARTE I: Regulacédo de Controle

Nossa primeira analise foi centrada no contexto extraverbal da regulacdo de controle,
nomeadamente em acgdes da SBF e da CAPES, e partiu de um olhar amplo sobre a expansao
dos cursos de MPE em nivel nacional até chegar ao programa em rede nacional da Fisica. Nesta
etapa, descrigdo do contexto extraverbal, fizemos um estudo diacrénico a fim de buscarmos
melhor compreensdo sobre o contexto social e histérico que o MNPEF, enquanto dispositivos
de politica publica de formacdo de professores, esta situado. Posteriormente, partimos para a
analise da parte verbal dos enunciados oriundos da regulacéo de controle do MNPEF, isto &, 0s

enunciados proferidos pelos 6rgdos administrativos do programa.
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5.1 O contexto extraverbal amplo: sobre os cursos de MPE em nivel nacional

No cenario nacional, os cursos de MP estdo institucionalizados como préatica académica
desde meados da década de 1990 (BRASIL, 1995 e 1998). Com a criagdo dos primeiros cursos
de MPE no ano de 2002, esta modalidade de mestrado também ganhou projecdo no SNPG que
resultou em um rapido processo de expansdo. Direcionados para uma formacao profissional,
com énfase na formacao didatico-pedagdgica de professores, os cursos de MPE surgiram como
alternativa para os professores em servigco na educacao basica (MOREIRA, 2004), sobretudo
nas disciplinas de Ciéncias da Natureza e Matematica (MOREIRA e NARDI, 2009).

Jaem 2002, quando a entdo area de ECM passou a ofertar cursos de mestrados nas duas
modalidades, Moreira (2002, p. 42) apresentava uma preocupacao quanto ao crescimento desta
area na pos-graduacdo, afirmando que a mesma ndo poderia crescer apenas na direcdo dos
cursos de MPE: “eles sdo importantes como alternativa de pos-graduacdo stricto sensu para
professores, mas o fortalecimento da Area depende muito dos mestrados académicos e
sobretudo de mais programas de doutorado”. Porém, o que constatamos nos 10 primeiros anos
de existéncia da area de ECM foi uma expressiva expansao dos cursos de MPE que, com apenas

sete anos de existéncia, superaram o quantitativo de cursos de MA, como ilustrado na figura 6.
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Figura 6: evolugdo do quantitativo de cursos de mestrado na &rea de Ensino de Ciéncias e Matemética.

Com a publicacdo da Portaria n°. 83/2011 (BRASIL, 2011a), a area de ECM foi inserida
na area de Ensino. Essa nova configuracdo agregou cursos de pds-graduacdo em ECM com
cursos de outras areas do conhecimento, mas que também se dedicam ao ensino, tais como:
Ensino de Ciéncias da Saude (Saude Coletiva, Educacdo e Saude na Infancia e Adolescéncia)
e Ensino (Humanidades, Linguagens, Educacdo Basica). Assim, nesta nova area de avaliacao

da CAPES, os cursos de MPE continuaram a crescer, como mostra a figura 7.
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Figura 7: evolucdo do quantitativo de cursos de mestrado na area de Ensino.

As figuras 6 e 7 nos revelam que a implantacgéo de cursos de MPE tem sido uma forte
politica da CAPES, justificada, segundo essa agéncia, pela necessidade de enfrentar os “debates
sobre estratégias e mecanismos de qualificacdo de professores em larga escala” (CAPES,
2013a, p. 9-10). Tal fato é percebido quando olhamos para as dez areas de avaliacdo do SNPG
que possuem maior quantitativo de cursos de mestrados (figura 8): a rea de Ensino é a sétima
maior em oferta de cursos de mestrados, mas a terceira com maior quantitativo de cursos

profissionais e a inica em que estes cursos superam 0s cursos académicos*’.
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Figura 8: quantitativo de cursos de mestrado nas cinco &reas de avaliacdo do SNPG com maior oferta de cursos
neste nivel de pds-graduacao.

47 Dados sobre o quantitativo de cursos de pés-graduacédo recomendados e reconhecidos pela CAPES registrados
na Plataforma Sucupira em 30 de Janeiro de 2017. Como esta plataforma atualiza em tempo real as informacdes,
no momento da publicacdo deste trabalho estes nimeros ndo serdo os mesmos. Para consultar esses dados, acesse:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoAreaAvaliacao. sf.



https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoAreaAvaliacao.jsf
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Vale lembrar que, diferente da antiga area de ECM que no decorrer de sua trajetoria
passou a dar prioridade a criacdo de cursos de MPE em relagdo aos cursos de MA, a area de
Ensino j& no momento de sua criacdo registrava um quantitativo maior de cursos de MPE. Por
isso podemos dizer que a superioridade dos cursos de MPE na éarea de Ensino nada mais é do
que uma “heranga” da antiga area de ECM. Ainda, conforme mencionamos, 0s cursos de
mestrados que compdem a area de Ensino podem ser divididos, grosso modo, em trés subareas:
ECM, Ensino de Ciéncias da Saude e Ensino. Essa divisdo, quantitativamente representada na
figura 9, nos evidencia a superioridade dos cursos de mestrado em ECM com aproximadamente
67% do total, sendo 0s 32% restantes divididos, praticamente em propor¢do igual, entre os

cursos de mestrado em Ensino de Ciéncias da Salde e em Ensino“s.

B Mestrado Académico
B Mestrado Profissional

14 14
Ensino de Ciéncias Ensino de Ciéncias Ensino
e Matematica da Saude

Figura 9: cursos de mestrado da area de Ensino de acordo com a area de concentracdo (30 de Setembro de 2016).

A superioridade dos cursos de MPE em relacéo aos cursos de MA indica o caminho que
a pés-graduacdo em Ensino tem priorizado: o da formacdo didatico-pedagdgica de professores
em exercicio na educacdo basica. Ademais, a CAPES, reafirmando a educacdo basica como
area priorizada em sua politica educacional e considerando “a necessidade de estimular a
formagdo de mestres profissionais habilitados para desenvolver na sala de aula atividades e
trabalhos técnico-cientificos criativos” (BRASIL, 2011b, p. 14), passou também a apoiar 0s
professores da rede publica por meio de bolsas de estudos, permitindo que alunos regularmente
matriculados em cursos de MPE acumulassem os rendimentos da bolsa de formacgéo concedida
pela CAPES e do salério pago pela escola da rede publica (BRASIL, 2011b e 2011c).

48 Embora a subdivisdo da area de Ensino no Relatorio de Avaliacdo Trienal 2013 (CAPES, 2013, p. 12) apresente
quatro subéreas que formam a &rea de Ensino (Ciéncias e Matemdtica, Salide e Ambiente, Engenharia e
Tecnologias e Humanidades, Linguagens e Ciéncias Sociais), optamos por fazer a subdiviséo apresentada na figura
09, dado que nosso objetivo é destacar a predominancia dos cursos de mestrado em ECM.

Assim como os dados da figura 7, estes foram registrados na Plataforma Sucupira em 30 de Janeiro de 2017.
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Em certa medida, podemos afirmar que o contexto de criacdo da area de Ensino, assim
como o expressivo investimento nos MPE como cursos de formagéo continuada de professores,
esta diretamente ligado a Lei n® 11.502, de 11 de Julho de 2007 (BRASIL, 2007) e ao Decreto
n°6.755, de 29 de Janeiro de 2009 (BRASIL, 2009).

A referida lei atribui a CAPES a inducdo e o fomento a formacdo para o magistério da

educacao basica e superior:

§ 1° No ambito da educacgdo superior, a Capes tera como finalidade subsidiar o
Ministério da Educacédo na formulacdo de politicas para pés-graduacdo, coordenar e
avaliar os cursos desse nivel e estimular, mediante bolsas de estudo, auxilios e outros
mecanismos, a formac&o de recursos humanos altamente qualificados para a docéncia
de grau superior, a pesquisa e o atendimento da demanda dos setores publico e privado
(BRASIL, 2007, p. 5).

Posteriormente, o Decreto n®6.755/2009, com o objetivo de organizar a formacéo inicial
e continuada de professores, institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica. Em seu artigo terceiro (BRASIL, 2009, p. 2), destacamos que

0 decreto em questdo tem como alguns de seus objetivos:

Il - apoiar a oferta e expansdo de cursos de formacdo inicial e continuada a
profissionais do magistério pelas institui¢des publicas de educagdo superior;

Il - promover a equalizagdo nacional das oportunidades de formagédo inicial e
continuada dos profissionais do magistério em instituicGes publicas de educagdo
superior;

Em verdade, a preocupacdo da pos-graduacdo em ampliar a oferta de cursos
direcionados para a formacdo de professores ja estava expressa no Plano Nacional de Pds-
Graduacdo (PNPG) 2005/2010, assinalando que a expansdo do sistema de pés-graduacdo deve
ter quatro vertentes, sendo as duas primeiras “a capacitagdo do corpo docente para as
instituicdes de Ensino Superior, a qualificacdo dos professores da educagdo basica (...)”
(CAPES, 2004, p. 48). Reafirmando a prioridade da educacdo basica, o PNPG 2011/2020
também a coloca como um assunto estratégico, sendo dedicado todo um capitulo ao tema, qual
seja: Educacdo Basica — um novo desafio para 0 SNPG (CAPES, 2010a, p. 155-178).

Paralelamente a construcdo do PNPG 2011/2020, também estava em construc¢do o Plano
Nacional de Educacéo (PNE) - enviado pelo Ministério da Educacdo (MEC) para o Congresso
Nacional no final de 2010 - que definiu como uma de suas diretrizes a valorizagdo dos

profissionais da educacéo e estabeleceu como uma de suas metas:

Meta 16: formar, em nivel de po6s-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacéo bésica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos(as) os(as) profissionais da educacdo basica formagéo continuada em sua area de
atuacgdo, considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢fes dos sistemas de
ensino (BRASIL, 2014, p. 12).
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Dentre as varias estratégias para se alcangar a meta 16, talvez a de maior impacto, no
sentido de ampliar a oferta dos cursos de formagdo continuada de professores, tenha sido a
criacdo dos Programas de Mestrado Profissional em Rede Nacional. Trata-se de um conjunto
de cursos de MPE (com foco em uma especifica area do conhecimento) que segue diretrizes
proprias de um especifico programa em rede* e que sio oferecidos em IES de todo o pais.

O que também viabilizou a criagdo dos programas “em rede” foram as politicas publicas
de expansdo das Universidades Federais a partir de 2003 (BRASIL, 2012) e da criagdo dos
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia no final do ano de 2008 (BRASIL, 2008),
que, somadas a outras acdes de democratiza¢do do acesso ao ensino, possibilitaram um grande
crescimento em numero de IES em todo o pais e, consequentemente, na oferta de cursos de
graduacdo e pos-graduacdo dedicados a formacdo inicial e continuada de professores.

Retornando aos mestrados em rede nacional, o primeiro programa nesse formato foi
criado em 2011: o Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (ProfMat). Depois
vieram os programas do Mestrado Profissional em Letras (ProfLetras) e do Mestrado Nacional
Profissional em Ensino de Fisica (MNPEF), ambos iniciados em 2013. Em 2014, trés programas
foram langados: Mestrado Profissional em Rede Nacional de Artes (ProfArtes), Mestrado
Profissional em Administracdo Publica (ProfAP) e Mestrado Profissional em Ensino de Historia
(ProfHistoria). Dois anos depois, em 2016, teve inicio o Mestrado Profissional em Rede
Nacional em Gest&o e Recursos Hidricos (ProfAgua). Por enquanto, 0 mais recente programa,
implementado no ano de 2017, é o Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Biologia
em Rede Nacional (ProfBio)®°.

Uma vez que cada programa em rede é formado por um conjunto de cursos de MPE -
denominados polos regionais (PR) - e segue normas especificas estabelecidas por um Conselho
Nacional proprio nomeado pela entidade ou IES que coordena o programa, nos parece
pertinente fazer a distin¢do - que alias ja foi feita na Introducgdo deste texto - entre os cursos de
MPE “individuais”, formado pelos programas de pds-graduacao vinculados a area de Ensino
no SNPG, e os cursos de MPE “em rede”, formado pelos cursos que pertencem a um especifico

programa em rede nacional.

49 Destacamos que os dados referentes aos cursos de MPE vinculados aos programas em rede nacional ndo sdo
apresentados dentro dos dados da &rea de Ensino do SNPG disponiveis na Plataforma Sucupira. A principio, ainda
ndo h& um sistema de informagdes para os programas de MPE em rede nacional semelhante a Plataforma Sucupira.

%0 Para além destes, ha outros programas aprovados pela CAPES mas que na pratica ainda ndo iniciaram suas
atividades académicas. Este é o caso do Mestrado Profissional para Qualificacdo de Professores da Rede Publica
da Educacdo Baésica (ProEB), aprovado pela Portaria n°. 209 de 21 de Outubro de 2011 (BRASIL, 2011d). Para
maiores informacfes sobre cada programa citado, acesse: http://www.capes.gov.br/educacao-a-distancia.



http://www.capes.gov.br/educacao-a-distancia
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Quanto aos MPE “individuais”, desde a antiga area de ECM, as caracteristicas e os
critérios de avaliacdo para cada modalidade de mestrado ja estdo estabelecidos desde que as
duas modalidades passaram a coexistirem no SNPG (MOREIRA, 2002). Todas estas
informaces, assim como a evolucdo quantitativa de cursos que acima descrevemos, estao
presentes nos relatérios de Avaliacdo Trienal da CAPES: referentes aos triénios 2004-2006
(CAPES, 2007) e 2007-2009 (CAPES, 2010b), realizados pela antiga area de ECM, e respectivo
ao triénio 2010-2012 (CAPES, 2013a), empreendido pela atual area de Ensino.

Por outro lado, os cursos “em rede” carecem de maiores informagdes quanto a suas
caracteristicas e, principalmente, critérios de avaliacdo que considerem suas especificidades. A
propria CAPES reconhece que “as experiéncias de Mestrado Profissional em Rede Nacional
ainda sdo recentes e ainda se aguardam os primeiros resultados para uma avaliagdo mais
conclusiva” (CAPES, 2013a, p. 10). De concreto temos até o momento uma “Avaliagdo
Suplementar Externa do PROFMAT” (CAPES, 2013b)°L. Tal avaliacdo, além de considerar os
parametros tradicionais da producdo cientifica (artigos e trabalhos completos publicados,
dissertagBes concluidas, etc), foi pautada nos resultados que PROFMAT tem alcancado nas
escolas da educacdo basica, uma vez que este programa “atende prioritariamente os professores
das redes publicas de ensino de educacdo basica e objetiva promover a melhoria do ensino nesta
etapa educacional” (CAPES, 2013b, p. 12).

Especificamente no MNPEF, passados trés anos de sua criacgdo ndo encontramos
registros sobre como ou por quem sera feita a avaliacdo deste programa. Em verdade, ndo
encontramos nenhum documento emitido pela prépria CAPES sobre os critérios de avaliacdo
dos programas em rede nacional. Mesmo possuindo as caracteristicas dos MPE “individuais”,
os cursos MPE “em rede”, ao que nos consta, ndo tiveram ainda definidos seus critérios de
avaliacdo. Ainda, a avaliacdo serd feita individualmente (para cada PR vinculado ao programa)
ou globalmente (uma Unica avaliacéo para o conjunto de PR que integram o programa)? Outro
ponto que ainda ndo encontramos uma definigdo especifica diz respeito a area do SNPG que
fard a avaliacdo desses programas, isto é, a avaliacdo do MNPEF, por exemplo, sera realizada

pela area de Fisica ou pela area de Ensino?

51 Embora publicado pela CAPES, este estudo ndo foi realizado por esta agéncia. Consta neste documento que a
“avaliagéo suplementar foi realizada em decorréncia do ineditismo do programa e da grande expectativa da CAPES
quanto a possibilidade de aplicacdo do modelo em outras areas do conhecimento, como forma de ampliar a
qualificagdo dos professores da educacdo béasica. O estudo realizado visou a obtengdo de informagdes com vistas
a orientar a comissdo de avaliacdo da CAPES, tendo em consideracdo as especificidades do programa que néo se
enquadra nos critérios de avaliagdo dos cursos de mestrado académico em matematica” (CAPES, 2013b, p. 1).
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Essa breve descri¢cdo do contexto extraverbal dos cursos de MPE no cenario brasileiro
nos deixa evidente que a CAPES, enquanto agéncia reguladora da pos-graduacéo, tem induzido
e fomentado a criacdo dessa modalidade de mestrado em diversas areas do conhecimento. Para
mais, os programas “em rede” aceleraram a expansdao desses cursos, reafirmando, assim, a
politica prioritaria da CAPES na area de Ensino: a formacdo em nivel de pds-graduacdo de

professores em exercicio na educacao basica.

5.2 O contexto extraverbal de criagdo do MNPEF

A primeira citacdo sobre 0 MNPEF nas Reunides do Conselho da SBF data de 13 de
Outubro de 2011 (SBF, 2011). Nesta reunido, apés ser mencionado o PROFMAT, alguns
conselheiros da SBF questionaram se ndo havia espaco para um programa similar da area de
Fisica, nessa altura denominado pelo acronimo PROFIS. Com a finalidade de investigar essa
possibilidade, quatro professores, membros do Conselho ou da Diretoria da SBF, foram
indicados para uma comissdo de “Estudo da Viabilidade do PROFIS”.

Na reunido seguinte do Conselho da SBF, ocorrida em 20 de Margo de 2012, foi feito
um relato e descrita a estrutura do projeto do PROFIS, “chamando atengdo para o fato de que a
ideia central é fornecer um treinamento aos professores do ensino médio, com base,
principalmente, em conteudo” (SBF, 2012a, p. 4). Foi decidido, entdo, a formagdo de um comité
pré-tempore para coordenar e conduzir 0s passos iniciais do projeto, assim como preparar a
Apresentacdo de Propostas para Cursos Novos (APCN) que seria enviada para CAPES no més
de Abril do corrente ano. Nesta reunido quatro professores foram indicados pelos Conselheiros
da SBF para formarem o comité pro-tempore. Ainda nesta reunido, um membro da comissdo
de Estudo e Viabilidade esclareceu que a SBF ficaria encarregada de langar um edital para
participacdo de polos no programa, cabendo ao comité pro-tempore fazer a selecdo das
propostas recebidas. Ao final dos debates sobre o PROFIS, o Conselho da SBF aprovou a
continuidade do projeto e os nomes indicados no comité pré-tempore (SBF, 2012a).

A primeira noticia sobre o programa nacional publicada no sitio eletrénico da SBF foi
no dia 12 de Junho de 2012%. Nela consta que a SBF havia proposto a criacdo de um mestrado
profissional para professores de Fisica a CAPES. Trata-se do Mestrado Nacional Profissional

em Ensino de Fisica (MNPEF): projeto elaborado pela Diretoria da SBF em consulta aos

%2 A noticia SBF propde criagdo de mestrado nacional para professores encontra-se disponivel em
www.sbfisica.org.br/vl/index.php?option=com content&view:articlq&id:399:sbf—propoe—criacao—de—mestrado-
nacional-para-professores&catid=152:acontece-na-sbf& Itemid=270. Ultimo acesso em 28 de Setembro de 2016.



http://www.sbfisica.org.br/v1/index.php?option=com_content&view=article&id=399:sbf-propoe-criacao-de-mestrado-%20nacional-para-professores&catid=152:acontece-na-sbf&Itemid=270
http://www.sbfisica.org.br/v1/index.php?option=com_content&view=article&id=399:sbf-propoe-criacao-de-mestrado-%20nacional-para-professores&catid=152:acontece-na-sbf&Itemid=270
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programas ja existentes de Mestrado Profissional em Ensino de Fisica (MPEF) no pais. A
noticia informou que embora a grade curricular do MNPEF teve como base a do MPEF da
UFRGS®3, a proposta do programa nacional tentou conciliar as diferentes grades dos MPEF ja
existentes, de modo que esses cursos, se assim desejarem, poderiam se credenciarem como
polos do programa nacional para usufruirem de beneficios. De resto, a noticia registrou dois
depoimentos de Conselheiros, o primeiro destacando que a entidade reuniu “a comunidade de
ensino de fisica e os pesquisadores para fazer uma sintese do que deveria ser esse curso” € o
segundo caracterizando a proposta do programa: “Estamos elaborando um mestrado que eu
diria que é conteudista. (...) Grande parte da carga horaria € voltada para contetdo de fisica,
aplicacdes em sala de aula, como fazer uso das novas tecnologias, como fazer experimentos”.

Informagdes atualizadas sobre o andamento do MNPEF foram dadas na Reunido do
Conselho da SBF de 25 de Julho de 2012 (SBF, 2012b). No primeiro momento foi anunciado
0 nome do coordenador do projeto, sendo que o0 proximo passo seria 0 lancamento de um edital
para chamada de credenciamento de polos. Em seguida, um integrante do comité pré-tempore
reforcou a importancia do programa ao dizer que a demanda existe e informou que o regimento
do MNPEF estava disponivel eletronicamente somente para os Conselheiros (SBF, 2012b).

Efetivamente, a proposta do MNPEF foi apresentada para a comunidade académica
durante o XIV Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica (EPEF), realizado na cidade de
Maresias entre os dias 05 e 09 de Novembro de 2012. Na ocasido, como a proposta do MNPEF
ja havia sido encaminhada & CAPES pela SBF, ndo foi aberto um debate com a comunidade
académica no sentido de se fazer sugestdes e/ou alteragdes na proposta inicial. Com isso, a
repercussao na comunidade de professores e pesquisadores em Ensino de Fisica reunida no
evento foi imediata, tanto que, ainda durante o XIV EPEF, foi elaborada uma carta manifesto®,
na qual solicitava maiores esclarecimentos sobre o projeto do programa nacional a SBF.

Em linhas gerais, a carta manifesto colocava a urgéncia da criagdo de um canal de
comunicacao entre os proponentes do MNPEF (isto é, o comité nomeado pelo Conselho da
SBF) e a comunidade académica para necessarias revisoes a proposta, levantando seis pontos

que precisariam de maiores esclarecimentos por parte da SBF:

53 Foi a partir dessa informagdo que retornamos & construgdo do corpus da pesquisa para acrescentarmos
documentos a respeito deste curso, uma vez que a regulacdo de controle o tomou como referéncia para 0 MNPEF.

5 A carta manifesto, segundo nossas investigagdes, foi divulgado no dia 22 de Novembro de 2012, na pagina da
web do X1V EPEF e no Mural do Sdcio da SBF, canal de comunicacédo da entidade. A carta pode ser acessada na
pagina do X1V EPEF, https://sec.sbfisica.org.br/eventos/epef/xiv/manifestacao.pdf, ou no Mural do S6cio a SBF,
www1.fisica.org.br/mural/viewtopic.php?f=10&t=37&sid=42567ca8e6877e44bc83e5dff118d77#p82.  Nosso
altimo acesso aos enderecos eletrdnicos acima citados data de 18 de Agosto de 2016.



https://sec.sbfisica.org.br/eventos/epef/xiv/manifestacao.pdf
http://www1.fisica.org.br/mural/viewtopic.php?f=10&t=37&sid=4256f7ca8e6877e44bc83e5dff118d77#p82
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(1) Ao contrério do que foi diwlgado, ndo incorporou as contribuicbes dos
representantes eleitos por essa comunidade e por ela reconhecidos junto a SBF, o que
configura um desrespeito a expressao de um conjunto significativo de sdcios dela
integrantes.

(2) Apresenta expressivas limitages quanto ao diagndstico dos problemas
educacionais nacionais, que foram abordados de forma ingénua e superficial,
desconsiderando estudos de &mbito nacionais e internacionais sobre o tema.

(3) Apresenta expressivas limitacbes quanto a propria proposta do mestrado,
desconsiderando o conhecimento acumulado (inclusive com o apoio da propria SBF),
no campo da pesquisa em Ensino de Fisica e Formagéao de Professores, ao longo de
décadas.

(4) Propde um modelo Unico que ndo contempla a diversidade de contextos e
problemas educacionais nacionais.

(5) Pde, potencialmente, em risco o desenvolvimento de mestrados profissionais na
area de ensino de ciéncias e matematica ja existentes, devidamente reconhecidos pela
CAPES e por ela induzidos, dentro das politicas nacionais que esse 6rgdo vem
desenvolvendo nos Ultimos anos.

(6) Extrapola o que deveria ser os limites de contribui¢do de uma sociedade cientifica
ao assumir uma politica de formacgéo de professores nao previamente discutida nem
compartilhada com a maioria de seus membros.

N&do é de nosso conhecimento nenhuma resposta publica da SBF quanto a carta
manifesto assinada pela comunidade de professores e pesquisadores em Ensino de Fisica. De
fato, a proposta do MNPEF submetida a CAPES foi mantida sem maiores debates, tampouco
modificagdes. Prova disso € que, mesmo com a proposta do MNPEF ainda em avaliacdo na
CAPES, a SBF encaminhou aos seus sdcios, no dia 13 de Novembro de 2012, um e-mail para
anunciar uma chamada de credenciamento de polos regionais (PR) para o “Mestrado Nacional
Profissional em Ensino de Fisica da Sociedade Brasileira de Fisica (MNPEF-SBF)”%.

No referido e-mail foi explicado que a SBF iria coordenar o MNPEF, sendo destacado
a previsao de bolsas de estudos para os alunos do programa, assim como taxa de bancada para
0s PR e orientadores. O documento que descreve a proposta do programa por completo - o
mesmo submetido a CAPES para avaliacdo - foi enviado anexo ao e-mail, bem como o
formulario de “Proposta de credenciamento de polo”, para que, os interessados em aderir ao
programa nacional através da criacdo de PR em IES de todo o pais, enviasse-0 devidamente
preenchido para a SBF até o dia de 24 de Novembro de 2012.

Esses dois documentos foram divulgados na homepage da SBF junto com a noticia
“Mestrado profissional para professores avanca na CAPES”, publicada em 21 de Novembro de
2012%. Novamente foi informado que a proposta da SBF para a criacdo do MNPEF ja havia

sido enviada a CAPES, mas que a mesma necessitava de ajustes para aprovacao. No texto da

%5 O contelido desta mensagem nao foi divulgado no sitio eletronico da entidade. Tivemos acesso a este e-mail
através de um socio da SBF que nos encaminhou.

% A noticia esta disponivel no seguinte endereco eletronico: www.sbfisica.org.br/vl/index.php?option=com_conte
nt&view=article&id=439:mestrado-profissional-para-professores-avanca-nacapes&cati%20d=152:acontece-na-
sbf&Itemid=270. Ultimo acesso em 16 de Agosto de 2016.



http://www.sbfisica.org.br/v1/index.php?option=com_conte%20nt&view=article&id=439:mestrado-profissional-para-professores-avanca-nacapes&cati%20d=152:acontece-na-sbf&Itemid=270
http://www.sbfisica.org.br/v1/index.php?option=com_conte%20nt&view=article&id=439:mestrado-profissional-para-professores-avanca-nacapes&cati%20d=152:acontece-na-sbf&Itemid=270
http://www.sbfisica.org.br/v1/index.php?option=com_conte%20nt&view=article&id=439:mestrado-profissional-para-professores-avanca-nacapes&cati%20d=152:acontece-na-sbf&Itemid=270
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noticia foi real¢cado que o foco do programa era, essencialmente, a capacitacdo de professores
quanto aos contetdos de Fisica e que membros da comunidade de pesquisa em Ensino de Fisica
seriam convidados para a Comissao de Pds-Graduacdo do programa nacional, podendo, assim,
contribuirem com o andamento e aperfeicoamento do curso. Do mais, ainda segundo a noticia,
o0 grande interesse da comunidade em contribuir com o programa nacional foi confirmado pelo
recebimento de mais de 30 propostas para a criacdo de PR, demonstrando o poder do programa
quanto a ampliacdo da oferta de vagas em cursos direcionados para a formacao de professores
de Fisica em nivel de mestrado®’.

Na proposta do MNPEF, ficou explicitado que o objetivo do programa era “capacitar
em nivel de mestrado uma fracdo muito grande de professores do ensino basico quanto ao
dominio do contetdo de Fisica e das técnicas atuais de ensino para aplicacdo em sala de aula
[...]” (SBF, 2013c, p.1). Também ficou explicitado a pretensdo do MNPEF estar presente em
todas as regides do Brasil, uma vez que o programa seria formado por PR localizados em IES.

De modo bastante resumido, a proposta do MNPEF submetida a CAPES apresentou 0s
aspectos gerais do programa, do Conselho e da Comissdo de PoOs-Graduagdo, dos corpos
docente e discente, da grade curricular, etc. Importa-nos destacar que, ao longo do texto, ficou
evidente o papel da SBF, enquanto entidade coordenadora do programa: as decis@es estratégicas
e académicas, no ambito nacional, ficariam sob a responsabilidade do Conselho e da Comissao
de Pds-Graduacao do programa, cujos membros inicialmente foram indicados pelo Conselho
da SBF. Além disso, “cada polo conta com um coordenador local, que deve gerenciar o polo
implementando as ac¢fes decididas pelo Conselho de P6s-Graduagdo [...]” (SBF, 2013c, p. 1),
sendo possivel aos PR realizarem disciplinas e atividades alternativas, “desde que aprovadas
pela Comissdo de PO0s-Graduagdo” (SBF, 2013c, p. 4).

Apos ter sido divulgada no Mural do Sécio da SBF, no dia 22 de Novembro de 2012, a
carta manifesto sobre a proposta do MNPEF, construida pela comunidade académica durante o
X1V EPEF, desencadeou alguns posicionamentos individuais e de grupos de pesquisadores. No
mesmo dia da publicacdo, duas respostas a carta manifesto foram registradas.

A primeira, além de reforcar a urgéncia de se estabelecer formas de dialogo
democréaticas em todas as etapas do processo do programa de mestrado nacional, abordava

questdes em relacdo aos procedimentos, encaminhamentos e a natureza da proposta:

5" Em nimeros exatos, segundo Nascimento (2014 p. 262): “na primeira chamada para credenciamento de polos a
Comissédo de Pds-Graduacdo (CPG) analisou 77 pedidos de institui¢des publicas de todas as regides brasileiras”.
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(1) A SBF é uma associacdo que congrega fisicos e professores de fisica do Brasil,
com objetivos amplos, no sentido de zelar pelos interesses relacionados aos aspectos
profissionais. [...] Mas, cabe a uma associacdo dessa natureza, a promogéo de um
Programa de Mestrado? Isso ndo extrapolaria as atribuicdes estatutarias de seu
Conselho (Art. 26)? E, sendo entendido que sim, ndo seria importante o envolvimento
de seus associados, uma vez que parte expressiva de seus socios tem experiéncias em
acOes que visam a escola basica?

(2) Como se trata de uma proposta de pos-graduacdo, ndo fica claro qual a instituicio
que vai conferir o titulo. Uma associacédo profissional pode fazé-lo? Essa ndo € uma
atribuicdo das instituicdes de ensino superior? Se selecéo, curriculo, credenciamento
e avaliagdo do programa forem atribuicdes de comissdes ou conselhos externos as
universidades, a autonomia dessas instituices universitarias ndo ficara
comprometida, com ingeréncia direta junto a seus docentes?

(3) A CAPES vem regulamentando, avaliando e acompanhando os cursos de mestrado
profissional no pais, ha ja varios anos, dentro de uma politica mais ampla para a pds-
graduacdo. Por que se faz necessario um novo programa, atendendo a regras
diferentes, através de procedimentos de reconhecimento também diferentes? Como
ficam os mestrados profissionais (e académicos) ja existentes? [...].

(4) O projeto propriamente dito para o curso de mestrado, tal como apresentado,
reduz-se a uma lista de titulos de disciplinas, sem que sequer sejam mencionadas
propostas, objetivos ou contelidos dessas disciplinas. Serd isso suficiente?
Considerando que se trata de uma pos-graduacéo e, que, portanto, estara envolvendo
alunos que ja cursaram tais disciplinas em cursos de licenciatura ou bacharelado em
Fisica, ndo se trata de repetir o que foi feito na graduacéo?

(5) Toda uma ampla bibliografia, referente a experiéncias e discussées no campo da
formagéo do professor, tanto em &mbito nacional como internacional, apontam para a
necessidade de uma articulagéo entre as questdes de ensino-aprendizagem e, no caso,
os contetidos de fisica. Ao ignorar esses aspectos, ndo se corre o risco de pouco
contribuir para a prética efetiva dos professores em exercicio?

(6) Para um projeto de tal envergadura, a SBF conclama seus associados a decidirem
sobre a adesdo de suas instituicdes ao programa em um exiguo prazo de apenas 11
dias, que incluem feriados e final de semana. Por que tanta pressa?

(KAWAMURA, 2012)

Jaa segunda resposta, citando o exemplo do PROFMAT, ponderava sobre a importancia
de um programa de mestrado direcionado para os professores de Fisica do Ensino Médio, uma
vez que a oferta desses cursos é bastante limitada no pais.

No dia seguinte, 23 de Novembro de 2012, um grupo de professores de Fisica da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) decidiram por ndo aderirem ao programa por
néo concordarem com a forma como a proposta foi encaminhada, expondo as seguintes razdes
(MOREIRA et al., 2012), aqui resumidas, a Diretoria e ao Conselho da SBF:

e Curto periodo de tempo entre o recebimento da chamada para credenciamento e a data
para envio do formulério para criagdo de um PR. Discutir as varias questdes que
envolvem um curso de mestrado demanda tempo.

e Ha de se pensar em possibilidades de flexibilizacdo das disciplinas e das linhas de
pesquisas, visando adequar o curso a demanda da realidade local. A submissdo de uma
proposta seguindo “as regras e condigdes estipuladas pela Comissao de P6s-Graduagao”

limita o grau de liberdade dos PR.
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e E necessaria uma maior reflexdo sobre os cursos de MP ja existentes: reconhecer as
experiéncias ja construidas, aprender com os erros e acertos dessas agoes.

e Quando foi levantada a possibilidade da SBF coordenar um programa nacional de
mestrado, semelhante ao PROFMAT, a comunidade académica elegeu uma comissao
de ensino para dialogar com a diretoria da SBF. No entanto, até 0 momento, as opinides

emitidas pelos membros dessa comissao ndo sdo de conhecimento publico.

No dia 30 de Novembro, nova declaracio, tambem enderecada a Diretoria e ao Conselho
da SBF, foi publicada no Mural do Socio da SBF. Desta vez pelo grupo de pesquisa em Ensino
de Fisica e Astronomia da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Este grupo
ndo somente reiterou as objecOes e criticas até entdo expostas no mural, mas tomou a posicao

de lutar contra o programa, isto &, de cancelar, ou ao menos suspender, todo 0 processo:

A falta de representatividade e a forma centralizadora e autoritaria com que essa
proposta tem sido encaminhada justificam, a nosso ver, que a comunidade de pesquisa
em ensino de fisica deveria apelar, formalmente, para instancias superiores, a fim de
sumariamente barrar esse processo iniciado unilateralmente pela diretoria da SBF,
uma entidade, alids, sem atribuicBes estatutarias para esse tipo de proposta
(BARRETO et al., 2012).

Continuando no Mural do Socio, 0 Grupo de Ensino do Departamento de Fisica da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) publicou, no dia 04 de Dezembro de 2012, sua
posicao sobre o MNPEF:

1. A proposta € centralizadora e autoritaria (nao foi, sequer, minimamente discutida).
2. Ndo tem justificativa tedrica (um componente basico de qualquer projeto, desde o
mais simples até o mais ambicioso), portanto, é mal estruturada.

3. Desconsidera 0os conhecimentos gerados pela pesquisa em ensino de fisica e um
sem numero de esforcos junto a formagao de professores.

4. O gerenciamento de uma proposta de mestrado pela SBF parece transcender os fins,
atribuicOes e responsabilidades desta instituicéo.

(DASILVAZ et al., 2012).

Professores do Programa de Pds-Graduacao Cientifica e Tecnologica da UFSC e do
Grupo de Pesquisa Historia e Filosofia da Ciéncia no Ensino do Centro Federal de Educacdo
Tecnologica Celso Suckow da Fonseca (CEFET/RJ) - em 5 e 13 de Dezembro de 2012,
respectivamente -, manifestaram concordancia com as mensagens publicadas anteriormente que
apontavam problemas no processo de criacdo e implantagdo do MNPEF. Ainda em Dezembro,
no dia 07, houve uma mensagem individual que parabenizou os proponentes do MNPEF pela
criagdo do programa, mesmo reconhecendo o equivoco na forma como o mesmo foi proposto.

Ap0s esses registros no Mural do Sécio, a reunido seguinte do Conselho da SBF foi
realizada no dia 17 de Dezembro. Ao que revela a ata desta reunido (SBF, 2012c), pouca

repercussao foi dada as exposi¢des no Mural do Socio sobre a proposta do MNPEF. Ha apenas
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um pedido de esclarecimentos sobre 0s questionamentos feitos pelos professores de Fisica da
UFMG. Sobre esse ponto, uma representante do comité pro-tempore afirmou que responderia
aos professores da UFMG de modo a esclarecer tais questionamentos®. Na sequéncia da
reunido foram passados informes sobre as propostas recebidas e selecionadas para a cria¢do de
PR e sobre a grade curricular nacional do programa.

Voltando ao Mural do Sécio, novas declaracoes foram feitas no dia 19 de Dezembro de
2012. Desta vez pelo Grupo de Ensino de Fisica da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul (UFMS) que também revelou apoio as manifestacdes que apontaram 0s problemas da
proposta do MNPEF. Este grupo evidenciou a forma autoritria com que 0 processo estava
sendo conduzido pela SBF e reiterava que a formacao continuada de professores de Ciéncias e
Matematica em nivel de pds-graduacao “¢ responsabilidade de programas de Educac¢do em
Ciéncias ou em Ensino de Ciéncias e Matematica, devidamente avaliados pela CAPES, e grupos
de pesquisa que tém competéncia e foram constituidos para este fim” (GOBARA et al., 2012).

Os ultimos comentarios feitos no Mural do Socio sobre o MNPEF datam de Janeiro de
2013. Duas exposigdes individuais foram postadas: ambas, de modo geral, alinhavam-se
favoravelmente ao programa, sobretudo por ser focado em conteldos de Fisica e pela
possibilidade de criacdo de PR em cidades do interior brasileiro.

Na reunido do Conselho da SBF realizada em 08 de Marco de 2013 (SBF, 2013a), 0
presidente comecgou informando os presentes que o MNPEF foi aprovado na CAPES com
conceito 4, mas alertou que ainda faltavam alguns ajustes na proposta. Quando a pauta da
reunidao passou a ser 0 MNPEF, um membro do comité pro-tempore comentou que este
programa foi inspirado no PROFMAT e que, mesmo ndo sendo unanimidade entre os Fisicos,
foi aprovado pelo Conselho Técnico-Cientifico (CTC) da CAPES e que as atividades nos PR
vinculados ao programa comecariam em Agosto de 2013, sendo possivel que a referida agéncia
concedesse cerca de 800 bolsas para alunos dos PR do programa.

Ainda no dia 08 de Marc¢o de 2013, foi divulgada na pagina da internet da SBF a noticia
“CAPES aprova criagdo de mestrado para professores de Fisica”%°. A noticia destacou que o
MNPEF foi aprovado pela CAPES com nota 4, que o programa seria coordenado nacionalmente

pela SBF e que as bolsas para os alunos seriam financiadas pela propria CAPES. Também foram

%8 Fizemos contato por e-mail com dois professores signatérios da carta em questdo, ambos nos revelaram que ndo
receberam nenhum esclarecimento formal por parte do Conselho da SBF.

% Esta noticia encontra-se disponivel no seguinte endereco eletrénico: http://www.sbfisica.org.br/v1/ind
ex.php?option=com content&viev\ﬁarticle&id:4537%3Acapes—aprova-criacao-de—mestrado—para—professores-de-
fisica&catid=117%3Amarco-2013&itemid=270. Ultimo acesso em 21 de Outubro de 2016.



http://www.sbfisica.org.br/v1/ind%20ex.php?option=com_content&view=article&id=457%3Acapes-aprova-criacao-de-mestrado-para-professores-de-fisica&catid=117%3Amarco-2013&itemid=270
http://www.sbfisica.org.br/v1/ind%20ex.php?option=com_content&view=article&id=457%3Acapes-aprova-criacao-de-mestrado-para-professores-de-fisica&catid=117%3Amarco-2013&itemid=270
http://www.sbfisica.org.br/v1/ind%20ex.php?option=com_content&view=article&id=457%3Acapes-aprova-criacao-de-mestrado-para-professores-de-fisica&catid=117%3Amarco-2013&itemid=270
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divulgados os primeiros 21 PR credenciados no programa - isto €, as IES que realizariam as
atividades presencias de ensino, pesquisa e orientagdo -, com destaque para que as aulas
deveriam ser iniciadas no segundo semestre de 2013. Por fim, um conselheiro da SBF destacou
que, embora o curriculo seja nacional, equilibrando disciplinas de conteido de Fisica e de
contetdo do campo educacional, o programa permite que cada PR desenvolva as disciplinas de
forma mais adaptada as suas realidades, uma vez que ndo ha um material didatico a ser seguido
pelos professores que ministram as disciplinas do curriculo nacional.

Com o MNPEF aprovado na CAPES e a definicdo dos 21 PR que iniciariam as
atividades do programa, foi divulgado no dia 15 de Abril de 2013 o primeiro Edital de Selecao
para Ingresso no MNPEF (SBF, 2013d). A partir de entdo, toda informacao sobre o MNPEF
passou a ser divulgada em sua homepage oficial: regimento geral, linhas de pesquisa, grade
curricular, membros da Comisséo e do Conselho, etc.

Antes do inicio do primeiro semestre letivo do MNPEF, ainda houve uma Reunido do
Conselho da SBF, realizada em 24 de Julho de 2013 (SBF, 2013b). No entanto, nada de novo
foi discutido nesta reunido, houve apenas informacdes atualizadas do programa: inicio das aulas
em Agosto de 2013, lista dos PR credenciados, nUmero de candidatos inscritos e aprovados no
processo seletivo, entre outros. De resto, no dia 28 de Agosto de 2013, foi divulgada no sitio
eletronico da CAPES a noticia intitulada “Mestrado Nacional Profissional em Fisica ¢ lan¢ado
na Capes”®, reportando o evento de lancamento oficial do MNPEF realizado em Brasilia.

A partir dessa breve descricdo do contexto extraverbal de criagdo do MNPEF, ndo
encontramos evidéncias de uma construcdo dialdgica da proposta do MNPEF entre a SBF e a
comunidade académica da area de Ensino de Fisica. Embora haja registros de manifestacdes da
comunidade académica reivindicando uma participacdo na elaboracdo do programa, ndo ha
registros de efetiva participacdo desta comunidade na proposta do MNPEF. Conforme
relatamos, a comunidade académica tomou conhecimento da proposta do programa nacional
durante o X1V EPEF, altura em que a proposta ja tinha sido submetida a CAPES para avaliacao.

No entanto, precisamos lembrar que a organizagio “em rede” e a configuracdo didatica
do MNPEF nédo foram propostas totalmente inéditas na pds-graduacao brasileira: a estrutura de
programas “em rede” foi introduzida pela primeira vez através do PROFMAT, enquanto que a
configuracéo curricular do MNPEF teve como referéncia o curso de MPEF da UFRGS.

A respeito deste curso, convém trazermos a tona algumas informacdes:

80 Para o contetido desta reportagem, basta acessar o link: http://capes.gov.br/36-noticias/6486-mestrado-nacional-
profissional-em-fisica-e-lancado-na-capes. Ultimo acesso em 23 de Setembro de 2016.



http://capes.gov.br/36-noticias/6486-mestrado-nacional-profissional-em-fisica-e-lancado-na-capes
http://capes.gov.br/36-noticias/6486-mestrado-nacional-profissional-em-fisica-e-lancado-na-capes
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Criado em 2002, o MPEF da UFRGS foi o primeiro curso do Brasil, em nivel de
mestrado, direcionado para a qualificacdo profissional de professores de Fisica em plena
atividade nos diversos niveis de ensino (fundamental, médio, superior).

Seguindo a proposta dos cursos de MPE estabelecida na época, 0 MPEF tem como foco
a producdo didatica na area de Fisica e sua aplicacdo em sala de aula, de modo que no trabalho
de conclusdo o estudante deve descrever “o desenvolvimento, implementacao e avaliagao de
um produto, ou técnica, educacional objetivando a melhoria do ensino da Fisica no Ensino
Médio, Fundamental ou Superior” (MOREIRA, 2005, p. 1). Com efeito, o desenvolvimento e
a aplicacdo em sala de aula dos produtos educacionais elaborados no contexto do MPEF tem
afirmado o carater de pesquisa aplicada deste curso. Acima de tudo, a divulgacdo desses
materiais na pagina do programa (ou em outros meios de divulgacdo) permite o livre acesso
para que outros professores utilizem essa producéao didatica nas salas de aulas de todo o pais, 0
que afirma, também, o poder de insercéo social do MPEF®!,

Talvez seja essa a questdo de maior debate entre as modalidades de mestrado em ECM:
a natureza das dissertacdes (OSTERMANN e REZENDE, 2009). A esse respeito, a CAPES
esclarece que na area de Ensino uma dissertagdo de MA deve ter um “formato de dissertagdo
académica, podendo incorporar artigos ou outras producdes publicadas no transcorrer do curso”

(CAPES, 20134, p. 15), enquanto que uma dissertacdo de MPE deve desenvolver um

produto educativo e utiliza-lo em condi¢des reais de sala de aula ou de espacos néo-
formais ou informais de ensino [...]. O trabalho final deve incluir necessariamente o
relato fundamentado desta experiéncia, no qual o produto educacional desenvolvido
¢ parte integrante (CAPES, 2013a, p. 24 -25).

Nesse sentido, 0 MPEF segue as normas definidas pela CAPES para todos os cursos de
MPE, de maneira que o produto educacional “pode ser, por exemplo, uma sequéncia didatica,
um aplicativo computacional, um jogo, um video, um conjunto de video-aulas, um
equipamento, uma exposi¢do etc” (CAPES, 2013a, p. 25), mas que contemple contetidos de
Fisica. Vale lembrar que o produto educacional ndo é a dissertacdo propriamente dita: o produto
educacional ¢é parte integrante do trabalho de conclusdo, uma vez que todo o processo de
elaboracdo e implementacdo em sala de aula deste produto deve ser relatado na dissertacéo.

No entanto, no ambito do MPEF, Moreira (2005, p. 4) defende que o “produto
[educacional] deve ter estrutura (comeco, meio e fim) independente da dissertacdo, ou seja,

deve ser utilizdvel por um professor que ndo conheca a dissertacdo”. Esta afirmacdo, que

61 Toda producdo didatica do MPEF esta disponivel em http://www.if.ufrgs.br/ppgenfis/index.php. Destacamos
que essa producéo ja foi objeto de investiga¢do nas pesquisas académicas de Souza (2015) e Nascimento (2016).


http://www.if.ufrgs.br/ppgenfis/index.php
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defende a dissociacdo da dissertacdo e do produto educacional, mostra-se inconsistente com as
recomendacdes da CAPES para o MPE, pois a dissertacdo é o suporte para que o produto
educacional seja justificado, fundamentado, e avaliado, apresentando os pontos favoraveis e
contrarios do processo de implementacao.

Em termos de estrutura curricular, o MPEF esta organizado em um conjunto de 12
disciplinas: 8 de carater obrigatorio e 4 de carater optativo. Para a integralizacdo curricular, bem
como o desenvolvimento do produto educacional, as disciplinas do curriculo do MPEF sdo
oferecidas em um dia da semana ou em cursos intensivos no periodo das férias escolares,
possibilitando, assim, que o seu estudante, que também exerce a profissdo de professor de
Fisica, continue a lecionar suas aulas regularmente na(s) instituicao(cGes) de ensino que possui
vinculo. Toda essa organizacao é feita para que o mestrando conclua o curso em no minimo
dois anos, ou no maximo em trés anos, sem se dedicar exclusivamente ao curso de mestrado.

Conforme apresentado na tabela 9, as 12 disciplinas que formam a matriz curricular
possuem carga horaria de 60 ou 30 horas que, em termos de créditos (onde cada crédito equivale

a 15 horas-aula), possuem quatro ou dois, respectivamente.

Tabela 9: Grade curricular do MPEF da UFRGS.

Nome da disciplina Créditos ho(r::rriga(h)
Topicos de Fisica Cléssica | 4 60
Redacao Cientifica e Projetos de Desenvolvimento 2 30
.§ Teorias de Aprendizagem no Ensino de Fisica 2 30
‘% Tecnologias da Informac&o e da Comunicagéo | 4 60
.2 | Epistemologia no Ensino de Fisica 2 30
8 Topicos de Fisica Moderna e Contemporanea | 4 60
Metodologia e Avalia¢do do Ensino de Fisica 2 30
Estagio Supervisionado 2 30
« | Topicos de Astronomia e seu Ensino na Educacéo Basica 2 30
l% Topicos de Fisica Classica Il 2 30
S | Topicos de Fisica Moderna e Contemporénea |l 2 30
o Tecnologias da Informac8o e da Comunicagéo Il 2 30

Até o final de 2016, o MPEF titulou 102 mestres em Ensino de Fisica, o0 que demonstra
0 seu papel relevante no cenario da pds-graduacao brasileira e sua contribuicdo social no campo
da formacdo continuada de professores de Fisica. Ademais, por ser 0 curso pioneiro nesta
modalidade de mestrado, 0 MPEF acabou servindo de modelo para outros cursos de mestrado
profissional e, principalmente, para 0 MNPEF. No entanto, em Maio de 2015, o Programa de

Pos-Graduacdo em Ensino de Fisica (PPGEnNFis) divulgou um comunicado informando que a
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partir do ano de 2016 o MPEF da UFRGS néo oferecera mais vagas®?, ou seja, apés a concluséo
do curso dos mestrandos que estavam matriculados na época do comunicado, o MPEF da
UFRGS ir4 encerrar suas atividades. Com isso, percebemos que, diferente dos outros dois
cursos de MPEF que também existiam na época da criacdo do MNPEF, o MPEF da UFRGS

optou por néo se vincular ao programa em rede nacional da Fisica®3.

5.3 Analise dos enunciados referentes ao contexto normativo do MNPEF

Apresentamos agora uma analise dos enunciados (parte verbal) que descrevem o
contexto normativo do MNPEF. Estes enunciados sé@o oriundos da regulacdo de controle e
estabelecem o conjunto de normas que orientam as acGes dos atores sociais que integram a
regulacdo de controle. Ou seja, sdo enunciados direcionados aos atores sociais, vinculados as
suas respectivas IES, que participam ativamente, ou como professores ou como AP, das ag0es
de um determinado PR.

Comecando pela analise do Regimento Geral do MNPEF (SBF, 2015) - cujo conteudo
tematico diz respeito as normas gerais do MNPEF -, identificamos que sua construcao
composicional se apresenta em oito capitulos: 1 — Dos Objetivos, Il — Dos Polos, Il — Da
Administracdo, IV — Do Processo Seletivo, V — Do Regime Didatico, VI — Das Bancas
Examinadoras, VII — Dos Diplomas, VIII — Das Disposi¢des Gerais.

Como ¢ caracteristico de documentos com carater normativo, o estilo de linguagem
utilizado neste regimento é objetivo e direto, isto é, ndo ha argumentacdo acerca do contetdo,
ha apenas a apresentacéo das normas que regem o MNPEF em nivel nacional.

No Capitulo I deste regimento (SBF, 2015, p.1) esta exibido os objetivos do programa:

Art. 1° - (...) Este mestrado nacional constitui um sistema de formac&o intelectual e
de desenvolvimento de técnicas e produtos na area de Ensino de Fisica que visam a
habilitar ao exercicio altamente qualificado de fun¢bes envolvendo ensino de Fisica
na Educacédo Baésica.

Art. 2° - O MNPEF objetiva a melhoria da qualificagdo profissional de professores de
Fisica em exercicio na Educacéo Baésica visando tanto ao desempenho do professor
no exercicio de sua profissdo como ao desenvolvimento de técnicas e produtos para a
aprendizagem de Fisica.

62 O comunicado emitido pelo PPGEnFis da UFRGS pode ser acessado na integra através do endereco eletrdnico:
http://www.if.ufrgs.br/ppgenfis/arquivos_upload/comunicado_maio_2015_ppgenfis.pdf.

83 A pesquisa de Barolli, Villanni e Maia (2015) buscou refletir sobre o processo de constituicio do curso de MPEF
da UFRGS, mediante sua reconstrucdo historica. A partir de entrevistas com nove docentes deste curso, seguida
de uma andlise narrativa elaborada com base no desenvolvimento grupal de Kaés, os autores destacam o periodo
inicial de sucesso do curso e, posteriormente, um periodo de crise, fruto de divergéncias de diferentes naturezas,
que, aliado a criacéo do programa em Rede Nacional (MNPEF), contribuiu para o encerramento deste curso.


http://www.if.ufrgs.br/ppgenfis/arquivos_upload/comunicado_maio_2015_ppgenfis.pdf
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Os artigos acima citados expressam o cerne do MNPEF: promover a qualificacéo
didatico-pedagdgica de professores de Fisica em pleno exercicio de sua atividade docente. Ao
mesmo tempo que respondem as exigéncias da CAPES para os cursos de MPE (centrados na
aplicacdo de produtos educacionais em sala de aula), estes artigos estdo direcionados aos
professores e aos mestrandos que participam regularmente (ou almejam uma participacédo) das
atividades desenvolvidas nos PR do programa, pois deixam claro que a proposta do MNPEF
consiste na producdo didatica de conteidos de Fisica a serem aplicados na educacéo basica.

Podemos também interpretar os artigos acima destacados como uma resposta direta ao
Decreto n® 6.755/2009 (BRASIL, 2009) que instituiu a Politica Nacional de Formacédo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e, sobretudo, a meta 16 do PNE: “formar, em
nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da educacdo basica, até o
ultimo ano de vigéncia deste PNE” (BRASIL, 2014, p. 12). Isso justifica 0 nosso entendimento
do MNPEF como um dispositivo de politica pablica de formacdo continuada de professores,
uma vez que o MNPEF é uma manifestacdo concreta que pertence a uma politica publica
nacional voltada para a formagao de professores em larga escala.

Quanto a organizacdo administrativa do MNPEF, de acordo com o Capitulo Ill do
regimento, sera feita “por um Conselho de Pos-Graduagdo e por uma Comissdo de Pds-
Graduagdo” (SBF, 2015, p. 3). O Conselho de P6s-Graduacéo é o 6rgdo colegiado méximo da
administracdo do MNPEF, sendo este formado por nove membros indicados pelo Conselho da
SBF com periodo de vigéncia no cargo ndo definido. Nomeadamente, o Conselho é composto
por um presidente, que também sera o presidente em exercicio da Comissdo de P6s-Graduacao
do MNPEF (CPG), e por mais oito membros, dos quais, no minimo quatro devem ser docentes
credenciados em algum PR do MNPEF.

Segundo o Art. 15° (SBF, 2015, p. 3), compete ao Conselho:

| — elaborar o regimento do MNPEF e suas respectivas alteracfes, para posterior
homologacdo pelo Conselho da SBF;

Il — estabelecer diretrizes gerais do MNPEF;

Il — pronunciar-se, sempre que convocado, sobre matéria de interesse do MNPEF;
IV — julgar os recursos interpostos de decisGes do Coordenador e da CPG.

Em relacdo a CPG, esta é constituida por dez membros, dos quais o presidente em
exercicio é o presidente do Conselho, o vice-presidente e outros dois coordenadores de PR sdo
indicados pelo Conselho da SBF e os seis membros restantes sdo indicados pelo proprio
Conselho do MNPEF, mas ndo ha especificagdo se estes devem ou nao serem professores
credenciados em algum PR do programa. De resto, diferente do Conselho, os membros da CPG

possuem mandato de dois anos, sendo permitida a reconducéo.
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As competéncias da CPG estdo descritas no Art. 18° (Ibid., p. 3-4):

| — assessorar 0 Coordenador em tudo o que for necessario para o bom funcionamento
do MNPEF;

I1 — propor modificagfes no Regimento ao Conselho de P6s-Graduagdo;

Il — aprovar as bancas examinadoras das dissertacfes encaminhadas pela
Coordenagdo do Polo;

IV — avaliar e proceder ao credenciamento, ao recredenciamento e ao
descredenciamento de docentes no MNPEF;

V — aprovar o elenco de disciplinas e suas respectivas ementas e cargas horarias;

VI — avaliar pedidos de recurso e uso de verbas pelos polos;

VIl —indicar a SBF demandas financeiras para a realizagdo das atividades do MNPEF;
V11 — avaliar as acGes dos polos do MNPEF, periodica e sistematicamente;

IX — deliberar sobre processos de transferéncia de alunos, aproveitamento e
revalidacdo de créditos obtidos em outros cursos de pos-graduacgdo, dispensa de
disciplinas e assuntos correlatos;

X — organizar comissdes internas a CPG para sele¢do de novos alunos, concessao de
bolsas, além de outras que venham a ser necessarias;

XI — organizar e executar o credenciamento de polos do MNPEF, por edital publico
ou por demanda induzida;

XII — encaminhar relatorio quadrienal de gestdo ao Conselho de Pés- Graduagéo e ao
Conselho da SBF.

A descricdo administrativa do MNPEF expressa em seu regimento geral deixa evidente
o carater deliberativo do Conselho e o carater executivo da CPG. Deixa evidente também o
controle exercido pela SBF sobre estes 6rgdos, dado que os membros do Conselho do MNPEF
sdo todos indicados pelo Conselho da SBF e sem limitacdo de tempo para 0 mandato, enquanto
que dos dez membros que formam a CPG, quatro também sdo indicados pelo Conselho da SBF
para exercerem a funcao por dois anos, podendo ser prorrogado.

As regras para a formacao dos 6rgaos administrativos do MNPEF ratificam a autoridade
da SBF nas tomadas de decisdes do programa, sendo, assim, coerente de nossa parte entender
0 Conselho da SBF como Regulacéo de Controle. Como ndo ha uma regulamentacao especifica
para 0s programas em rede nacional, principalmente sobre a escolha da entidade (ou IES)
coordenadora ou como deve ser formado os 6rgaos administrativos, 0 Conselho da SBF teve
elevado grau de autonomia no processo de criacdo e estruturacdo do programa. Tal fato pode
ser em parte observado pelo contexto extraverbal que descrevemos a partir das Atas do
Conselho da SBF e das manifestagcdes da comunidade académica registradas no Mural do Sécio
da SBF a época de submisséo da proposta do MNPEF, cujo cenario descrito nos revela um
processo estritamente fechado e conduzido por um comité pro-tempore nomeado pela SBF.

Por um lado, o Regimento Geral em questdo condiciona a participacdo de professores
dos PR nos 6rgdos administrativos do MNPEF, o que pode viabilizar uma participagéo ativa
desta categoria nas tomadas de decisdes do programa, mas por outro lado, este mesmo
regimento exclui a participacdo da classe de estudantes nessas instancias superiores. Ou seja,

em termos de participacdo nos orgdos administrativos do MNPEF, os atores sociais inseridos
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nos PR estdo representados apenas por uma categoria, a dos professores. Mesmo assim, convem
lembrarmos que os professores de PR membros do Conselho ou da CPG s&o nomeados pelo
Conselho da SBF, ndo eleitos pelos pares, fato que, em nosso entender, também ilustra o
predominio do Conselho da SBF nas tomadas de decisdes do MNPEF.

Podemos interpretar tal organizagdo administrativa como uma resposta da SBF em
relacdo ao pedido da CAPES para que esta entidade coordenasse o programa em rede da Fisica,
assim como ocorre, por exemplo, no programa em rede da Matematica, 0 PROFMAT,
coordenado pela Sociedade Brasileira de Matematica (SBM). No caso do programa da Fisica,
conforme apontou Nascimento (2014, p. 255), a SBF “atendeu a solicitagdo da CAPES dentro
de uma politica maior de organizacdo de mestrados em rede para atender a demanda da
qualificagdo de professores em areas estratégicas”.

Porem, resta-nos saber se a CAPES recomendou tamanha centralizacdo na coordenagao
do MNPEF por parte da SBF, pois, repetindo, a SBF realizou as atividades de elaboracao deste
programa sem dialogar com seus socios (muitos destes pesquisadores na area de Ensino de
Fisica) e com a comunidade académica em geral, tornando-a publica somente apds a submissdo
da proposta a CAPES para avaliagao e aprovacdo. Além disto, ao menos no regimento geral do
MNPEF, ndo ha previsao para que os membros do Conselho ou da CPG sejam estabelecidos
por meio de eleicOes diretas, o que reafirma o controle administrativo do MNPEF por parte do
Conselho da SBF que indica os membros das instdncias administrativas do programa. Por fim,
ainda reafirmando o controle da SBF, temos que qualquer alteracdo no regimento do MNPEF
elaborada pelo Conselho do programa deve ser homologada pelo préprio Conselho da SBF54.

Pensando no cenario de disputa politica interna do meio académico, tal como colocado
por Villani (2016), identificamos que prevaleceu no MNPEF a perspectiva de formacéao
disciplinar defendida pelo grupo de pesquisadores em Ciéncias, baseada no mote de que para
ensinar os professores precisam, acima de qualquer coisa, dominar o contetdo a ser ensinado.
Tal perspectiva parte, naturalmente, do pressuposto de que os professores da educagao basica
ndo dominam os conteidos de Fisica que lecionam e, por isso, este modelo de formacéo é
denominado como “preenchimento de lacunas” (SAUERWEIN e DELIZOICOV, 2008).

Embora a SBF seja uma entidade que agrega pesquisadores em Fisica (pesquisadores

em Ciéncias) e pesquisadores em Ensino de Fisica (pesquisadores em ECM), notoriamente o

64 Essa hierarquia a ser seguida esta explicita ao final do Regimento Geral do MNPEF (SBF, 2015), pois consta
que o regimento foi primeiro aprovado pelo Conselho do MNPEF em 11 de Marco de 2015 e, posteriormente
aprovado pelo Conselho da SBF, em 16 de Dezembro do mesmo ano.
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primeiro grupo teve maior influéncia nas tomadas de decisdes sobre 0 MNPEF. Além do mais,
ndo ha perspectiva para que outros grupos de pesquisadores ocupem espago dentro dos 6rgaos
administrativos do programa, uma vez que tanto o Conselho como a Comissao ndo sdo 6rgaos
formados por eleicdes diretas. No caso do Conselho, sequer ha uma definicdo sobre a vigéncia
para ocupacao de cargos neste 0rgédo, cabendo, assim, ao Conselho da SBF fazé-lo.

O controle exercido pela SBF também é perceptivel nos processos de criacdo e
estruturacdo dos PR e de selecdo dos AP para ingressar no programa. No tocante aos PR, a
criagdo “dar-se-& mediante submissdo de propostas de IES a serem avaliadas pela Comissdo de
P6s Graduacdo do MNPEF (CPG), em resposta a editais ou demandas induzidas” (SBF, 2015,
p. 1), sendo que cada PR deve ter regimento préprio em conformidade com o regimento do
MNPEF e aprovado nas instancias apropriadas da IES que o hospeda. Para a formagao do corpo
docente, os PR devem congregar 0 minimo seis ou mais doutores em Fisica, Ensino de Fisica
ou em areas afins, devendo estes realizarem, no ambito do MNPEF, orientacdes de AP e
lecionarem disciplinas do curriculo nacional. Vale ressaltarmos que conforme o item IV do Art.
18° do regimento do MNPEF (Ibid., p. 3-4), o credenciamento, o recredenciamento e o
descredenciamento de docentes no MNPEF € de competéncia da CPG deste programa e ndo
segue, necessariamente, as normas estabelecidas pela CAPES para os cursos de MPE do SNPG.

Assim como para a criacdo de PR, o processo seletivo para o0 ingresso de novos
mestrandos dar-se-a a partir de editais especificos para esta finalidade. A partir da solicitacdo
da CPG nacional, cada PR deve enviar o nimero de vagas que pretende ofertar, comprovando,
principalmente, a existéncia de docentes credenciados disponiveis para orientacdo dos AP na
elaboracéo dos trabalhos de concluséo. Definido o nimero de vagas a serem ofertadas em cada
PR, a SBF publica o edital nacional para ingresso de novos estudantes no MNPEF, ocorrendo
na sequéncia a publicacéo, por parte de cada PR, de um edital complementar informando todas
as condicOes do processo seletivo em seu respectivo dominio. Por fim, o processo seletivo para
a selecdo de AP é realizado em duas etapas, a primeira - de carater eliminatorio - consiste em
uma prova escrita elaborada pela CPG e aplicada nacionalmente, ja a segunda etapa, defesa de
memorial, trata-se de uma prova classificatoria (SBF, 2013d).

Em simula, as normativas para criacdo de PR e para a selecdo de AP nos revelam o
predominio dos orgaos administrativos do MNPEF, da centralizacdo nas tomadas decisoes.
Porém, convém recordarmos que o predominio de uma autoridade no comando do MNPEF foi
uma preocupacdo claramente expressa nas manifestacdes do Mural dos Sécios da SBF que

reportamos no contexto extraverbal de criagdo, em especial, por comprometer a autonomia das
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IES que hospedam os PR do programa, uma vez que estes acabam por ter interferéncia direta
dos 6rgdos administrativos do MNPEF que sdo externos a estrutura institucional académica.

Tal situacdo é prevista nas disposic@es gerais do Regimento Geral (SBF, 2015, p. 6):

Art. 34° - Em casos em que a IES em que o aluno esteja matriculado tenha normas
mais restritivas que as normas do MNPEF, serdo obedecidas as normas da instituicao,
desde que ndo firam as normas do MNPEF.

Quanto ao regime didatico do MNPEF (Capitulo V), todos os PR devem garantir a oferta
de sete disciplinas de carater obrigatorio e duas de carater optativo ao longo de cada periodo de
dois anos. Além de que, tal como ocorre no MPEF da UFRGS e nos MPE em geral, as
disciplinas devem ser oferecidas em um ou dois dias da semana (ou ainda em cursos intensivos
durante o periodo de férias escolares), de modo a viabilizar que os AP continuem a lecionar
suas aulas de Fisica nas instituicdes que possuem vinculo empregaticio.

Além da aprovacdo nas disciplinas do curriculo nacional, cujo minimo exigido sdo 32
créditos (sendo que cada crédito equivale a 15 horas-aulas), o regimento do MNPEF (SBF,
2015) estabelece que para a obtengdo do titulo de mestre em Ensino de Fisica € exigido do aluno
do programa a defesa e aprovacdo de uma dissertacdo que descreva o desenvolvimento e a
aplicacdo em situacdes de ensino de um produto educacional em Fisica. Nos termos do artigo
23° do regimento (Ibid., p. 4): “(...) s3o necessarios 0 desenvolvimento de um produto
educacional e uma dissertacdo de mestrado em que estejam descritos 0S processos que
culminaram neste produto e sua aplicagdo em situagdes de ensino”.

Assim como 0s objetivos do programa, o Capitulo V esta simultaneamente respondendo
a enunciados da CAPES - no sentido de cumprir as exigéncias para os cursos de MPE - e
direcionando aos professores e AP dos PR quais séo as exigéncias que devem ser cumpridas no
dominio do MNPEF. Conforme a filosofia da linguagem do Circulo, esta é a esséncia dos
enunciados: todo enunciado é elaborado dentro de um processo que responde e direciona a
outros enunciados. O enunciado do Regimento Geral do MNPEF ndo é diferente, pois ao
mesmo tempo em que responde aos enunciados precedentes (notoriamente os enunciados da
CAPES sobre as normas dos cursos de MPE), direciona para 0s atores sociais pertencentes aos
PR do programa orientacdes para suas ac¢oes, despertando destes enunciados subsequentes.

Partindo para a analise do curriculo nacional do MNPEF, este esta devidamente exposto
em um enunciado para este fim (SBF, 2014a), ou seja, um enunciado que possui como conteudo
tematico a organizacao didatica do MNPEF. Este enunciado apresenta estilo de linguagem e
construcdo composicional caracteristicos do meio académico, estando organizado em:

disciplinas do curriculo, créditos, cargas horarias e ementas correspondentes a cada disciplina.
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Na tabela 10 mostramos uma simples organizacdo da matriz curricular do MNPEF,

formada por um conjunto de sete disciplinas obrigatorias e quatro optativas divididas em dois

maodulos, das quais os AP devem cursar ao menos uma de cada mddulo.

Tabela 10: Matriz curricular nacional do MNPEF.

Nome da disciplina Créditos ho(r:;lrriga(h)
Termodindmica e Mecanica Estatistica 4 60

" Eletromagnetismo 4 60

.2 | Mecénica Quantica 4 60

% Fisica (;c_mtemporénea (Figicg (_je Particulas, Espago-Tempo, Fisica 4 60

.© | da Matéria Condensada, Biofisica, dependendo do PR)

g Fundamentos Tedricos em Ensino e Aprendizagem 2 30
Marcos no desenvolvimento da Fisica 2 30
Estagio Supervisionado 4 60

Experimental/ ﬁé\éli%ag%su%gﬁrz:a rr?g;tals para o Ensino 4 60

® | Computacional | Atividades computacionais para o Ensino 4 60

2 Médio e Fundamental

g Process_os e sequéncia§ de Ensinp e 4 60

@) Ensino Aprendizagem em Fisica no Ensino Médio

Fisica no Ensino Fundamental em uma 4 60
perspectiva multidisciplinar

Tracando uma caracterizac¢do nas disciplinas obrigatdrias, identificamos trés vertentes:

contetdos de Fisica, contetidos epistemolégicos e pedagdgicos e estagio supervisionado.

e A primeira vertente, conteudos de Fisica, ¢ formada por quatro disciplinas de quatro
créditos cada, sdo elas: Termodindmica e Fisica Estatistica, Eletromagnetismo,
Mecénica Quantica e Fisica Contemporanea (Fisica de Particulas, Fisica da Matéria
Condensada, Biofisica, dependendo do PR).

e J4 a segunda vertente, que d4 énfase aos aspectos epistemologicos e pedagdgicos,
corresponde as disciplinas de Marcos no desenvolvimento da Fisica e Fundamentos
Tedricos em Ensino e Aprendizagem, com dois créditos cada uma.

e A terceira e ultima vertente diz respeito a disciplina de estagio supervisionado (quatro
créditos), sendo esta entendida como 0 momento oportuno para o0 AP implementar o seu

produto educacional em sala de aula.

Em uma analise mais atenta sobre as trés vertentes, temos que a primeira enfatiza a

principal proposta do MNPEF: a capacitacdo de professores da educacdo basica quanto ao

dominio de contetdos de Fisica. Vale destacar que estas disciplinas, conforme descritas em

suas respectivas ementas (SBF, 2014a), fundamentam-se em bibliografias que contemplam

somente o0s aspectos de seus especificos contelidos. Nesse sentido, podemos afirmar que o fato
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de metade da carga horaria da matriz curricular ser concentrada em disciplinas de contetdos de
Fisica e reflexo das vozes dos criadores da proposta do MNPEF (pesquisadores em Ciéncias),
que desde a proposta inicial do programa defenderam tal concentragdo no curriculo. Ainda que
existam vozes contrarias a esse pensamento, notadamente as vozes da comunidade académica
registradas no Mural do Sécio da SBF e na carta manifesto elaborada durante o X1V EPEF,
estas vozes ndo estdo presentes no enunciado que trata da matriz curricular do MNPEF.

Do ponto de vista estratégico para atender o contexto das IES, dado que a maioria dos
professores que atuam nos PR do MNPEF sdo pesquisadores em Ciéncias, segundo Villani
(2016, p. 427), ¢é até possivel inferirmos que “esta maneira de estruturar o curso foi escolhida
para facilitar a tarefa dos docentes (do MP), sobretudo os que ja tém familiaridade com a
docéncia nas disciplinas de ‘conteudo’ da graduacdo™.

Quanto as disciplinas que compdem a segunda vertente, ambas objetivam,
respectivamente, a familiarizacdo dos AP com uma abordagem histdrica e epistemoldgica da
Fisica, enquanto constru¢do humana, e com teorias de Ensino e Aprendizagem de autores
classicos e contemporaneos, a saber: primeiras teorias behavioristas, o behaviorismo de
Skinner, o neo-behaviorismo de Gagné, o cognitivismo de Piaget, Bruner, Vygotsky, Ausubel
e Kelly, os modelos mentais de Johnson-Laird, os campos conceituais de Vergnaud e o
humanismo de Rogers, Novak e Freire. Aqui percebemos a reproducdo das vozes do curriculo
do MPEF da UFRGS, uma vez que as disciplinas dessa vertente do curriculo do MNPEF estdo
muito proximas (para ndo dizer iguais) as disciplinas de Epistemologia no Ensino de Fisica e
Teorias de Aprendizagem no Ensino de Fisica do curriculo do MPEF da UFRGS.

Por fim, sobre a Ultima vertente, a disciplina de estagio supervisionado, ndo ha exagero
em dizermos que esta disciplina consta na matriz curricular do MNPEF em resposta a uma
exigéncia da CAPES, pois “esta disciplina consta como obrigatéria nas diretrizes da CAPES
para o Mestrado Profissional em Ensino” (SBF, 2014a, p. 9). Ou seja, a disciplina de estagio e
pensada no &mbito do MNPEF, antes de tudo, como uma obrigacdo imposta pela CAPES
enquanto instancia reguladora da po6s-graduacdo brasileira, ndo necessariamente como uma
pratica pedagdgica com potencial para contribuir na formacdo continuada de professores.

Ainda sobre o curriculo, ha as disciplinas optativas que estdo organizadas em dois
modulos: Experimental/Computacional e Ensino. De modo geral, o primeiro modulo concentra-
se no desenvolvimento de atividades experimentais ou computacionais em Fisica para o Ensino
Médio e Fundamental e o segundo mddulo aborda os processos e sequéncias de Ensino em

Fisica no Ensino Médio ou no Ensino Fundamental em uma perspectiva multidisciplinar.
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Talvez estas disciplinas, conforme descrito em suas respectivas ementas (SBF, 2014a,
p. 10-13), sejam as disciplinas do curriculo que mais se aproximam da realidade escolar dos
estudantes do MNPEF e que também sdo professores da educacdo basica (e que por isso
estamos utilizando a denominacdo aluno/professor). Diferente das disciplinas de contetdos de
Fisica, concentradas em um (ou poucos) conteudos especificos, essas disciplinas tém por
objetivo a abordagem de diversos temas da Fisica que sdo estudados no Ensino Médio e
Fundamental, focando, sobretudo, a utilizacdo de experimentos didaticos e/ou das tecnologias
da informacdo e comunicacdo (TIC). Por esse angulo, as disciplinas optativas do curriculo se
apresentam como um momento importante para que professores da educacéo bésica elaborem
seus respectivos produtos educacionais para serem aplicados nas salas de aula que lecionam.

Recorrendo as pesquisas sobre formacdo de professores que apresentamos no capitulo
terceiro para fazermos um paralelo com o curriculo do MNPEF, encontramos uma grande
aproximacao da proposta de formacao do programa em questdo com o modelo dos contetdos
culturais-cognitivos (SAVIANI, 2009), cujo entendimento é que a formacao do professor se
esgota no dominio de contetudos de Fisica. Esse modelo de formagéo proposto pelo MNPEF
esta claramente perceptivel nos documentos legais do programa (regimento geral e matriz
curricular) e também no discurso dos atores sociais pertencentes a regulacdo de controle do
MNPEF desde o inicio, conforme citacfes que registramos no contexto extraverbal de criacdo
do programa. Assim, podemos dizer que desde os primeiros movimentos do Conselho da SBF
para a criacdo do MNPEF prevaleceu as vozes destes atores que, por sua vez, muito se
aproximam do chamado “modelo de treinamento” (IMBERNON, 2010) ou ainda do modelo de
déficit, “de preenchimento de lacunas” (SAUERWEIN e DELIZOICOV, 2008).

Importa-nos destacar que a matriz curricular do MNPEF foi, de fato, um enunciado
construido pelos atores sociais da regulacdo de controle (0s pesquisadores em Ciéncias segundo
a interpretacdo de Villani (2016)) e que, assim como todo enunciado, levaram em consideracao
outros enunciados (precedentes e subsequentes). No entanto, conforme ja evidenciamos,
importa-nos também destacar que os 6rgaos administrativos do MNPEF ndo consideraram 0s
enunciados proferidos pela comunidade académica (especialmente os registrados no Mural do
Sécio da SBF) e das pesquisas em formacéo de professores (que estdo amplamente divulgados
em livros, periddicos, atas de eventos cientificos) muito em funcao de disputas politicas internas
do meio académico. Ou seja, podemos dizer que o controle nas tomadas de decisées do MNPEF
(principalmente na construcdo dos enunciados referentes ao modelo de formacdo docente),
prevaleceu as vozes dos atores sociais pertencentes a regulacdo de controle do programa, 0s

pesquisadores em Ciéncias, notoriamente apoiados e nomeados pelo Conselho da SBF.
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Ao analisarmos as linhas de pesquisa do MNPEF (SBF, 2014b), temos que se trata de
um enunciado que tem como contetdo tematico 0s possiveis assuntos para a elaboragdo dos
trabalhos de conclusdo e apresenta estilo de linguagem caracteristico do meio académico.

Em verdade, as linhas de pesquisa “estdo organizadas de forma a classificar as
dissertagdes ou materiais instrucionais produzidos” no ambito do MNPEF (SBF, 2014b, p. 1).
Em uma breve descri¢do, podemos dizer que estas linhas de pesquisa estdo concentradas na
abordagem multidisciplinar da Fisica no Ensino Fundamental, na insercéo de Fisica Moderna e

Contemporanea no Ensino Médio e na utilizacdo TIC nas aulas de Fisica.

1. Fisica no Ensino Fundamental - Area de concentracéo: Fisica na Educac&o
Bésica

Desenvolvimento de produtos e formas de abordagem visando contetdos de Fisica
adequados a estudantes do Ensino Fundamental, de forma integrada com outras
disciplinas.

2. Fisica no Ensino Médio - Area de concentracdo: Fisica na Educacgio Béasica
Atualizagdo do curriculo de Fisica para o Ensino Médio de modo a contemplar
resultados e teorias da Fisica Contemporanea visando uma compreensao adequada das
mudancas que esses conhecimentos provocaram e irdo provocar na vida dos cidad&os.
3. Processos de Ensino e Aprendizagem e Tecnologias de Informacgédo e
Comunicacdo no Ensino de Fisica - Area de concentragdo: Formacio de
professores de Fisica em nivel de mestrado

Desenvolvimento de produtos e processos de ensino e aprendizagem que utilizem
tecnologias de informagdo e comunicacdo tais como aplicativos para computadores,
midia para tablets, plataforma para simulacdes e modelagem computacionais,
aquisicao automdtica de dados, celulares e redes sociais.

Dessas trés vertentes, as duas ultimas também estdo presentes no MPEF da UFRGS, o
que nos sugere as vozes desse curso sendo aqui expressas. Convém lembrarmos que estas linhas
de pesquisa foram identificadas preliminarmente pela coordenacdo do MNPEF como
importantes, mas ndo unicas. Nesse sentido, estas linhas de pesquisa ndo sao restritivas
(fechadas), pois também ha possibilidades para os atores sociais nos PR desenvolverem
pesquisas que extrapolem estes temas, desde que incorporem o Ensino de Fisica.

Para além do enunciado especifico do curriculo e das linhas de pesquisa do MNPEF, ha
na homepage do programa algumas “Orientag¢des sobre o curriculo do MNPEF” (MOREIRA,
2015) e o “Comunicado 09/2015” (MOREIRA e STUDART, 2015). Estes enunciados - que
também possuem como tema o curriculo e o trabalho de conclusdo do MNPEF - ndo sdo de
carater normativo®, mas estdo explicitamente direcionados aos docentes que atuam nos PR.

Diferente dos demais enunciados até agora analisados, justamente por ndo se tratarem

de documentos normativos oficiais, estes enunciados possuem estilo de linguagem

8 Em nosso entender, para um enunciado ser entendido como normativo é preciso que ele esteja em conformidade
com o Regimento Geral (SBF, 2015), isto €, de ser aprovado em primeiro lugar pelo Conselho do MNPEF e em
segundo lugar pelo Conselho da SBF. No entanto, reconhecemos que enunciados de autoria de membros da CGP
do MNPEF (ainda que ndo normativos) influenciam as a¢Ges dos atores sociais nos diversos PR do programa.
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caracteristico de uma conversa cotidiana (neste caso, entre o autor (ou autores) dos enunciados
e os docentes dos PR, entendidos por n6s como parceiros do dialogo).

O enunciado de Moreira (2015) esta organizado composicionalmente nos seguintes
topicos: contetdos e disciplinas, avaliacdo, ensino centrado no aluno, as tecnologias, o produto
educacional, o estagio supervisionado e outras disciplinas que ndo as de contetdos de Fisica.

O ponto principal levantado nestas orientagdes se refere as disciplinas obrigatorias de
contetdos de Fisica. Segundo Moreira (2015), ministrar essas disciplinas ndo é repetir o que
esta no livro: deve-se abandonar os tradicionais modelos de ensino conteudista, concentrado na
narrativa do professor, no formalismo matematico para a resolucao de problemas e na avaliacdo
baseada em provas dissertativas. Para o autor, € preciso pensar em como 0s AP podem abordar
os conteudos de Fisica nas aulas que lecionam na educacéo basica.

Em relacdo ao estagio supervisionado, Moreira (2015) lembra que 0s mestrandos sao
professores de Fisica, sendo que esta disciplina ndo pode ser entendida conforme um curso de
graduacdo: o estagio € uma oportunidade para que os professores dos PR conhecam a realidade
da(s) instituicdo(cdes) de ensino que seus orientandos atuam como professores, acompanhando,
quando possivel, a implementagao do produto educacional desenvolvido no ambito do MNPEF.

Sobre o trabalho de conclusdo do MNPEF, Moreira (2015) tece alguns comentarios a
respeito do produto educacional. No fundo, trata-se de um lembrete de que o foco do MNPEF
ndo é a pesquisa académica em Ensino de Fisica, mas sim o desenvolvimento de produtos
educacionais em Fisica aplicaveis nas salas de aula, de modo que 0s processos de criacdo e
implementacdo do produto devem ser relatados no texto da dissertacéo.

No encerrar das orientacfes, o autor deixa claro que o conteido deste enunciado é
oriundo de sua larga experiéncia como professor e pesquisador na area de Ensino e Educacéo.
Ou seja, este enunciado reflete as vozes de uma posicdo individual de seu autor, construida a
partir da vivéncia social deste, sobretudo, no especifico campo académico.

Tambeém em complemento as normas do trabalho de concluséo, a coordenacdo do
MNPEF emitiu o “Comunicado 09/2015” (MOREIRA e STUDART, 2015, p.1). Composto em
trés tépicos, dos quais o primeiro é o Unico que trata exclusivamente do trabalho de concluséo

e esclarece o tema no ambito do MNPEF:

A dissertacdo do MNPEF néo é o produto educacional em si, mas sim sua producéo e
implementagdo. N&o é preciso uma extensa revisdo da literatura nem uma profunda
fundamentacdo tedrica tipica de um trabalho académico, mas isso ndo significa que
seja sO 0 produto. Essa dissertacdo ¢ um relato de experiéncia, ndo uma pesquisa que
deve gerar um paper. O que deve ser gerado € um produto educacional e a dissertagédo
é o relato de sua producéo e implementacdo pelo mestrando em sua sala de aula.
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Na sequéncia, os autores acabam que entrando em contradigdo ao afirmarem que “0
produto educacional pode “estar dentro” da dissertacdo, mas deve ter identidade, e pode ser
usado por professores sem necessidade de ler a dissertagdo”. Em outras palavras, para estes
autores a dissertacdo e o produto educacional devem ser apresentados de maneira independente,
no sentido de que o produto educacional “possa ser usado como um “manual”, um texto de
apoio, para quem quiser usa-lo” (Idem, 2015).

Com isso, este enunciado acaba provocando um desentendimento sobre o que é o
trabalho de conclusdo do MNPEF, assim como ocorre no caso do MPEF da UFRGS (Moreira,
2005). Em um primeiro momento, Moreira e Studart (2015) alinham-se as recomendacdes da
CAPES para os MPE, deixando claro que o produto educacional é parte integrante da
dissertagdo, mas, em um segundo momento, 0S mesmos autores entendem que a dissertacéo e
0 produto educacional devem ser dissociados: que a leitura e compreensdo do produto
educacional pode ser perfeitamente possivel sem a leitura da dissertacéo.

Estes enunciados representam como as tomadas de decisdes no contexto do MNPEF
estdo centralizadas nos 6rgdos administrativos. Ou seja, as acOes da regulacdo de controle estdo
fechadas de modo a ndo proporcionar uma participacdo mais ativa da comunidade académica
como um todo. De fato, as orientacBes sobre o curriculo e sobre o trabalho de conclusdo que
acabamos de analisar sdo de autoria de membros da CPG nacional e, portanto, refletem as
projecdes individuais de seus autores, assim como os documentos normativos, sobretudo o
curriculo nacional padronizado, refletem as vozes dos membros da regulacdo de controle (de
um grupo especifico de atores pertencentes ao nucleo restrito dos 6rgaos administrativos do
MNPEF, uma espécie de regulagdo autbnoma no interior da regulacdo de controle).

Contudo € importante lembrarmos que o regimento didatico nacional do MNPEF néo
inviabiliza outras possibilidades de disciplinas no curriculo conforme a demanda dos PR que
integram o programa. Mas vale lembrarmos também que qualquer proposta de alteracdo no
curriculo local por parte dos PR deve seguir os tramites legais descritos no Regimento Geral
(SBF, 2015) - isto é, ser aprovada pelo Conselho e CPG nacional do programa - que, por sua
vez, certamente nao é um procedimento que segue um caminho linear e perfeitamente definido.
Neste sentido, fica-nos a importancia de uma investigagdo ndo apenas centrada nas acdes dos
orgdos administrativos do MNPEF (ou do Conselho da SBF), mas sobretudo nos processos
dindmicos de negociacdo, de producédo e implementagdo de “regras do jogo”, entre os atores

sociais que ocupam posic¢des estratégicas no interior das regulacdes de controle e auténoma.
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5.4 Analise de alguns indicadores das turmas 2013/2 do MNPEF

A seguir analisamos alguns indicadores referentes as primeiras turmas formadas nos 21
PR iniciais do MNPEF. Nosso objetivo ndo esta em fazer comparag6es ou tracar percentuais de
rendimento/desempenho do programa em geral ou dos PR individualmente. Em nosso entender,
a analise dos primeiros indicadores das turmas 2013/2 (tais como o nimero de vagas ofertadas,
de matriculas efetivadas e de AP concluintes) podem nos mostrar ndo somente um panorama
geral dos trés primeiros anos de atividades académicas do programa, mas, sobretudo, nos
evidenciar algumas demandas e abrir possibilidades de reflexdes para tracarmos caminhos para
futuras acdes de (re)condugdo do programa.

Em nimeros absolutos, no primeiro edital de selecdo para o ingresso de AP no MNPEF
(SBF, 2013d), publicado no dia 15 de Abril de 2013, foram abertas 360 vagas nos 21 PR iniciais
do programa. Os candidatos inscritos no processo seletivo eram portadores de diploma de
graduagdo em Fisica (licenciatura e/ou bacharelado) ou areas afins, ou ainda, estudantes do
Gltimo semestre em algum desses cursos e que ja estavam em efetivo exercicio de docéncia.

Conforme regimento, este processo seletivo foi realizado em duas etapas: prova escrita
nacional e prova de defesa de memorial. A primeira etapa foi realizada simultaneamente em
todos 0s 21 PR no dia 23 de Junho de 2013, sendo que a prova escrita nacional (elaborada por
uma comissao nacional prépria do MNPEF) foi composta por 24 questdes de multipla escolha
e 2 questOes dissertativas de diversos topicos de contetidos da Fisica®®.

Posteriormente, entre os dias 15 e 19 de Julho de 2013, foram realizadas as provas de
defesa de memorial com os candidatos classificados nos respectivos PR que se inscreveram.
Segundo lista de classificagdo divulgada na homepage do MNPEF, entre os classificados em
primeira chamada e os suplentes, 357 candidatos foram aprovados no processo seletivo 2013,
sendo, entdo, a proxima etapa a realizacdo de matricula por parte dos candidatos aprovados.

Efetivamente 312 dos candidatos aprovados no processo seletivo se matricularam nas
turmas 2013/2 do MNPEF. Passados trés anos do inicio do primeiro semestre letivo, temos que
233 do total de AP matriculados concluiram o curso, isto €, 233 professores de Fisica foram
titulados mestres em Ensino de Fisica pelo MNPEF.

Na tabela 11 apresentamos os numeros referentes as turmas 2013/2 do MNPEF.

8 A prova escrita e seu gabarito podem ser acessados em http://wwwi.fisica.org.br/mnpef/?q=ps/2013/provas,
consultado em 20 de Marco de 2017. Segundo as informagdes de Nascimento (2014), 711 candidatos realizaram
aprova escrita, mas como se tratava de uma prova eliminatoria, dos candidatos que a realizaram apenas 390 foram
classificados para a etapa seguinte desse processo seletivo.
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Tabela 11: PR de referéncia, nimero de vagas oferecidas, nimero de candidatos presentes e classificados na prova
escrita nacional, nimero de candidatos aprovados na defesa de memorial (candidatos selecionados para matricula),

namero de AP matriculados e nimero de concluintes do curso até Agosto de 2016 ®.

n°de | Provaescrita nacional® n° de n° de AP n° de
Polo . - . X
vagas presentes | classificados | aprovados* | matriculados® | concluintes’

PR 01 30 59 40 37 26 22
PR 02 15 37 19 18 14 13
PR 03 10 32 15 13 10 8
PR 04 20 51 28 20 20 12
PR 05 15 68 23 15 15 13
PR 06 20 41 25 20 19 6
PR 07 15 25 15 15 15 8
PR 08 15 27 14 14 14 9
PR 09 15 55 23 22 15 15
PR 10 20 52 28 28 20 18
PR 11 20 32 14 13 11 8
PR 12 15 42 15 15 15 13
PR 13 15 26 17 17 15 11
PR 14 10 11 11 10 10 5
PR 15 30 40 27 27 26 19
PR 16 20 23 18 17 17 15
PR 17 30 26 16 15 15 11
PR 18 10 18 15 14 10 8
PR 19 15 14 8 8 8 4
PR 20 10 19 11 10 8 6
PR 21 15 13 9 9 9 9
TOTAL 365 711 390 357 312 233

® Todos os dados que apresentamos nesta tabela foram coletados segundo informagdes ja disponiveis na rede
mundial de computadores ou através do contato via e-mail com coordenadores (ras) de PR. Ademais, entramos
em contato com dois professores membros dos 6rgdos administrativos do MNPEF (um do Conselho e outro da
CPG) para solicitar estas mesmas informacfes. Contudo, ndo recebemos o retorno dessas informacgdes de ninguém.

* Dados retirados do primeiro Edital de selecdo do MNPEF (SBF, 2013d). Inicialmente foram oferecidas dez vagas
para o PR 12, posteriormente a coordenacao deste PR solicitou mais cinco vagas e foi atendida pela CPG nacional.

* Dados extraidos do artigo “O Mestrado Nacional Profissional de Ensino em Fisica: a experiéncia da Sociedade
Brasileira de Fisica” (NASCIMENTO, 2014, p. 263).

¥ Dados obtidos na homepage do MNPEF, cujo endereco eletrdnico para acesso, consultado no dia 20 de Janeiro
de 2017, é http://www.sbfisica.org.br/~mnpef/index.php/processo-seletivo/2013/selecionados. Vale lembrarmos
que em alguns PR o nimero de candidatos aprovados foi maior que o nimero de vagas oferecidas, de modo que a
nota final (soma das notas obtidas nas duas etapas) serviu como critério para a ordem de classificacdo dos
aprovados. Assim, para além da lista de candidatos selecionados para matricula, foi também divulgada uma lista
de suplentes, que somados resultam no nimero total de candidatos aprovados no processo seletivo.

 Dados obtidos ou nas homepages ou com os (as) coordenadores (ras) dos PR. O (inico caso que n&o tivemos
confirmagdo do nimero de concluintes por parte da coordenagdo local foi o0 PR 06. Com isso, consultamos o
curriculo Lattes dos 19 AP matriculados neste PR, assim como a base de dados da biblioteca da UEFS, para
sabermos quantos AP concluiram o curso (ou quantas dissertagdes haviam sido defendidas e homologadas).

Tracando uma andlise percentual global, encontramos que 85,5% das vagas ofertadas

no primeiro edital nacional do MNPEF (SBF, 2013d) foram preenchidas (isto é, candidato


http://www.sbfisica.org.br/~mnpef/index.php/processo-seletivo/2013/selecionados
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aprovados no processo seletivo e que se matricularam no curso de mestrado em algum PR).
Neste caso temos que logo de inicio as turmas 2013/2 do MNPEF registraram 14,5% de vagas
ociosas, que nada mais sdo do que vagas abertas via edital e que ndo foram preenchidas.

Sobre esta questdo, encontramos que 0s PR 17, PR 19 e PR 21 registraram um ndmero
de candidatos presentes na prova escrita nacional inferior ao nimero de vagas ofertadas; nos
PR 08, PR 11, PR 15 e PR 16, 0 nimero de candidatos aprovados no processo seletivo foi menor
do que o numero de vagas oferecidas e nos PR 01, PR 02, PR 06 e PR 20, mesmo tendo um
namero de candidatos aptos a ingressarem no MNPEF superior ao nimero de vagas ofertadas,
0 numero de matriculas efetivadas ndo ultrapassou o nimero de vagas ofertadas. Com isso,
somente em 10 PR todas as vagas ofertadas no edital de sele¢do para as turmas 2013/2 foram
ocupadas: PR 03, PR 04, PR 05, PR 07, PR 09, PR10, PR 12, PR 13, PR 14 e PR 18.

Na figura abaixo apresentamos o percentual das vagas ocupadas nos 11 PR que ndo

registraram o preenchimento total das vagas que ofereceram do primeiro edital de selecéo.

PR 01 IE— 87 %

PR 02 93%
PR 06 I 95%,
PR 08 I 93%,
PR 11 I—— 55%,

PR 15 87%

PR 16 N 85%,

PR 17 I 50%

PR19 53%

PR 20 N 80%

PR 21 S 60%

Figura 10: percentual de vagas ocupadas nos 11 PR que ndo preencheram todas as vagas ofertadas no primeiro
edital de selecdo do MNPEF.

Essa analise nos indica que 11 turmas 2013/2 do MNPEF iniciaram com vagas ociosas,
mesmo com a garantia da CAPES de incentivo de bolsas de estudos para todos 0s ingressantes
do programa, conforme informacbes de Nascimento (2014, p. 260) “foram concedidas
quatrocentas bolsas aos mestrandos da primeira turma [do MNPEF]”. Nesse sentido, parece-
nos pertinente uma reflexao sobre a grande oferta de vagas do MNPEF, em especial nos locais
que registraram namero de candidatos e nimero de aprovados no processo seletivo inferior ao
nimero de vagas abertas via edital. Em outras palavras, acreditamos ser importante uma
tentativa de diagnostico sobre esse quadro, isto €, quais possiveis razdes foram determinantes:
falta de divulgacdo do edital de selecdo, processo seletivo unificado (prova escrita nacional) e

eliminatdrio, baixa demanda em algumas regides do pais, entre outras possiveis razdes.
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No caso do processo seletivo propriamente dito, partindo do pressuposto que o MNPEF
é um curso de formacao continuada de professores, os candidatos ja estdo em pleno exercicio
de suas atividades docentes. Por essa razdo, ndo nos parece fazer sentido uma prova escrita
unificada eliminatoria, pois se um dos objetivos dos MPE é oferecer qualificacdo didatico-
pedagdgica para professores que estdo atuando na educacéo basica, acreditamos que 0 processo
seletivo para ingresso no MNPEF poderia ser pautado em critérios classificatorios, nao
eliminatdrios como é o caso da prova escrita nacional.

Para melhor representarmos nossa percepg¢ao, recordamos que todos os 711 candidatos
presentes na prova escrita do primeiro processo seletivo, independentemente do desempenho
na referida prova, estavam habilitados (ou em fase de conclus@o do curso de formacéo inicial)
e exercendo o cargo de professor de Fisica em alguma institui¢do de ensino. Ou seja, algumas
das vagas abertas no primeiro edital do MNPEF ndo foram preenchidas em razao de eliminacdes
precoces que seguiu critérios estabelecidos pela CPG nacional, ndo pelos proprios PR.

Recordando que este programa objetiva a melhoria da “qualificagdo profissional de
professores de Fisica em exercicio na Educacdo Basica visando tanto ao desempenho do
professor no exercicio de sua profissdo como ao desenvolvimento de tecnicas e produtos para
a aprendizagem de Fisica” (SBF, 2015, p. 1), entendemos que o processo de selecdo para o
ingresso no MNPEF deve ser pautado em critérios classificatérios, uma vez que os candidatos
eliminados na prova escrita nacional ja estavam atuando como professores de Fisica e acabaram
ndo tendo a oportunidade de ingressar no MNPEF para continuarem suas trajetorias formativas.

Nesse contexto, 0 processo seletivo se apresenta como uma questdo a ser melhor
discutida no MNPEF, em especial, sobre a prova escrita nacional elaborada pela CPG nacional
e de carater eliminatorio. Ou seja, podemos nos questionar se a aplicagdo de uma prova
nacional, pautada exclusivamente em conteddos de Fisica, e de carater eliminatério ndo
restringe a liberdade dos PR (ou ainda, a autonomia da Universidade) e, consequentemente,
deixa de atender demandas locais. Mais ainda, sera que o desempenho dos candidatos na prova
escrita nacional pode ser considerado como fator primordial para estabelecer se o candidato
esta apto ou ndo para ingressar no MNPEF?

Pensando na relacdo das vagas preenchidas e dos concluintes, temos que trés anos ap0s
0 inicio das turmas 2013/2 do MNPEF aproximadamente 75% das matriculas efetivadas
resultaram na titulacdo de mestres em Ensino de Fisica. Ja no percentual total de vagas ofertadas
e de concluintes, encontramos que quase 64% das vagas ofertadas no primeiro edital para
ingresso no MNPEF foram concretizadas com a titulagdo de mestres em Ensino de Fisica.

Apresentamos na figura abaixo esses percentuais para cada turma 2013/2 do MNPEF.
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Figura 11: percentual para as turmas 2013/2 do MNPEF de concluintes em relacdo ao ndmero de matriculas
efetivadas e em relagdo ao nimero de vagas ofertadas.

Em resumo, o percentual de concluintes se deve as vagas ociosas (vagas ndo preenchidas
desde o inicio das turmas 2013/2) e as vagas evadidas (vagas inicialmente ocupadas por AP que
ndo concluiram o curso). No primeiro caso, conforme ja indicamos, 10 PR preencheram a
totalidade das vagas ofertadas. Quanto ao segundo caso, apenas dois PR (PR 09 e PR 21) nédo
tiveram AP que evadiram o curso. Vale aqui destacarmos que apenas no PR 09 o nimero de
concluintes foi 0 mesmo das vagas ofertadas no edital de selecéo.

Ou seja, precisamos também pensar nos indices de evasdo registrados nos PR, pois
conforme os dados acima, apenas dois PR ndo tiveram AP que evadiram o curso. Nesse sentido,
parece-nos pertinente empreendermos investigacfes sobre possiveis causas para a evasdo de
AP para melhor compreendermos esta questdo, bem como buscarmos possibilidades para a
reducdo desses percentuais.

Naturalmente que para melhor compreendermos estes percentuais é necessario
investigacdes em niveis locais (estudos de caso), mas de modo geral, identificamos no MNPEF,
um programa de formacdo continuada de professores de Fisica, um percentual global ndo
satisfatorio entre o nimero de vagas ofertadas e o nimero de concluintes. Recordando 0s
nameros absolutos: das 365 vagas ofertadas para as primeiras 21 turmas do MNPEF, 233 vagas
resultaram na titulacdo de mestres em Ensino de Fisica.

Para além das anélises que empreendemos até aqui, referente aos indicadores das turmas
2013/2, vale a pena pensarmos nos egressos do MNPEF, principalmente, nos caminhos que
estes professores seguirdo em suas carreiras. Tal investigacdo nos parece pertinente na medida
em que, possuindo o titulo de mestre, o egresso do MNPEF pode atuar no ensino superior que,

conforme sabemaos, apresenta melhores condicdes de trabalho e de remuneracdo. Ndo queremos
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aqui fazer qualquer juizo sobre a sequéncia das carreiras dos egressos do MNPEF, o que nos
parece importante refletir € sobre uma possivel desarticulacdo entre as politicas de formacao
continuada de professores via cursos de MPE que, em tese busca melhorar o nivel de ensino na
educacao basica, mas que na pratica pode contribuir para uma grande evasdo de professores de
Fisica da propria educacdo bésica, realidade ja destacada por Pinto (2014).

N&o obstante, temos também a publicacdo da Portaria n°® 389, de 23 de marco de 2017
que dispde sobre 0 mestrado e doutorado profissional no &mbito da pds-graduacdo stricto-sensu
(BRASIL, 2017). A referida portaria instituiu o doutorado profissional como préatica académica,
abrindo, assim, a possibilidade de criacdo de cursos de doutorado profissional em Ensino na
area de ECM (NARDI e MOREIRA, 2009), inclusive na disciplina da Fisica (MOREIRA,
STUDART e VIANNA, 2016). Neste novo cenério vale a pena pensarmos 0s impactos que a
modalidade de doutorado profissional trara para a pos-graduacéo brasileira, especialmente se
ocorrerd uma acelerada expansdo, tal como registramos para os cursos de MPE. Outro ponto
importante seria a alteracdo do carater de terminalidade do MPE que, por sua vez, passaria a
ser, assim como é considerado o0 MA, uma etapa anterior ao doutorado.

Embora nosso objetivo neste subitem ndo seja realizar uma analise conclusiva sobre
alguns dos indicadores das primeiras turmas do MNPEF, iniciamos algumas reflexdes que
poderdo ser Uteis para pensarmos a sequéncia do programa. Nesse sentido, o conhecimento de
tais indicadores é importante para dar suporte para investigacdes e, consequentemente,
fundamentar futuras acoes de (re)conducao do programa. Por fim, estes nimeros nos revelam
o campo fértil que é o MNPEF, enquanto objeto de pesquisa, e reforca nossa percepc¢do da
necessidade de criarmos um programa de pesquisa acerca deste objeto, sendo essa a principal

raz&o para encararmos nossa tese como o ponto de partida deste programa de pesquisa.

PARTE Il: Regulacdo Autbnoma

Nosso primeiro olhar para a regulacdo autbnoma consistiu na investigacdo de trés
trabalhos de concluséo produzidos no interior de diferentes PR do MNPEF. Nesta etapa, nosso
objetivo estd em identificar a apropriacdo discursiva dos atores sociais manifestada nestes
enunciados escritos (trabalhos de conclusdo que representam a parte verbal). Ou seja, analisar
0 modo como 0s atores sociais se apropriaram do discurso exposto pela regulacdo de controle
referente a producédo dos trabalhos de conclusao (o contexto extraverbal).

Na sequéncia, analisamos trés entrevistas que realizamos com professores de diferentes

PR do MNPEF. Foi através desses enunciados, entendidos por n6s como parte verbal, que
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buscamos captar os processos resultantes das interagdes entre os atores sociais (professores dos PR
em questdo) sobre as normas do MNPEF, isto é, como 0s atores sociais pertencentes ao contexto

investigado se (re)apropriaram e (re)ajustaram as normas estabelecidas pela regulagéo de controle.

5.5 Andlise dos trabalhos de conclusao das turmas 2013/2 do MNPEF

Com base no esquema de investigacdo geral que propomos, identificamos como
enunciados da regulacdo autdbnoma os trabalhos de conclusdo produzidos no contexto das
primeiras turmas do MNPEF (turmas 2013/2). Assim, nosso trabalho empirico consistiu em
mapear toda a producdo oriunda desse eixo de analise, bem como o contexto extraverbal amplo
no qual esses enunciados foram produzidos. Somente apds concluirmos o mapeamento € que
selecionamos aleatoriamente alguns trabalhos de conclusdo para, enfim, analisa-los seguindo
0s pressupostos da filosofia da linguagem do Circulo.

Para a analise dos trabalhos de conclusdo, apresentamos em primeiro lugar uma visao
geral do contexto extraverbal do MNPEF. Em verdade, fizemos um mapeamento de toda
producdo académica das turmas 2013/2 do MNPEF e recapitulamos as diretrizes normativas
proferidas pela regulacdo de controle em relacdo ao tema trabalho de conclusdo. Na sequéncia,
para realizarmos a analise dos enunciados TC-01, TC-02 eTC-03, através de consultas aos
curriculos académicos publicados na Plataforma Lattes, tracamos uma breve descri¢do do
contexto extraverbal individual de cada autor (AP) e de cada orientador (professor de PR) para,

enfim, realizarmos a analise de cada enunciado selecionado®”.

5.5.1 Contexto extraverbal nacional para os trabalhos de concluséo do MNPEF

Novamente nos concentrando no curriculo nacional do MNPEF (SBF, 2014a),
percebemos que ndo ha uma disciplina especifica direcionada para a elaboragédo dos trabalhos
de conclusdo. Isto é, uma disciplina voltada para as questdes que um trabalho de conclusao
exige dos AP, tais como metodologias de ensino e/ou de pesquisa, técnicas para a escrita
cientifica, entre outras. Em verdade, com um curriculo que concentra 50% de sua carga horaria
em disciplinas obrigatorias de contetidos da Fisica, sobra pouco espa¢o na matriz curricular
para a abordagem de temas importantes para os AP desenvolverem seus trabalhos de concluso,

principalmente do ponto de vista da escrita académica.

57 Na andlise destes enunciados, com o objetivo de ndo identificarmos os autores e orientadores, evitaremos
citacles extensas, assim como referéncia ao niUmero da pagina que a citagdo foi retirada.
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No préprio regimento do MNPEF (SBF, 2015, p. 4) ndo ha maiores esclarecimentos

sobre os trabalhos de concluséo, apenas que:

Art. 23° — Para a obtencdo do titulo de Mestre sdo necessarios o desenvolvimento de
um produto educacional e uma dissertacdo de mestrado em que estejam descritos 0s
processos que culminaram neste produto e sua aplicacdo em situagBes de ensino.

Com isso, as principais referéncias que os atores sociais tém em relacdo aos trabalhos
de conclusdo no a@mbito do MNPEF sao as “Orientagdes sobre o curriculo do MNPEF”
(MOREIRA, 2015) e 0 “Comunicado 09/2015” (MOREIRA e STUDART, 2015).

Mesmo ja tendo analisado esses dois enunciados no subitem da regulacgdo de controle,
cabe aqui reproduzirmos por completo as orientacdes expostas no Comunicado 09/2015 sobre
os trabalhos de conclusdo do MNPEF (Moreira e Studart, 2015, p. 1):

1. O trabalho de conclusdo do MNPEF ndo é um TCC de graduagdo, ndo é uma
dissertacdo académica e ndo é s6 o produto educacional.

A dissertagdo do MNPEF precisa ter “comego, meio e fim”, ou seja uma introdugao,
uma secao de trabalhos relacionados, alguma fundamentacdo teorica e/ou
epistemologica em Fisica e/ou Teorias de Aprendizagem, uma descri¢do do produto
e sua implementacdo em sala de aula e da receptividade, da reagdo dos alunos, do que
aconteceu, dos resultados obtidos, e uma breve conclusdo.

A dissertacdo do MNPEF ndo é o produto educacional em si, mas sim sua producéo e
implementagdo. Néo € preciso uma extensa revisdo da literatura nem uma profunda
fundamentacdo tedrica tipica de um trabalho académico, mas isso nédo significa que
seja sO o produto. Essa dissertagdo é um relato de experiéncia, ndo uma pesquisa que
deve gerar um paper. O que deve ser gerado é um produto educacional e a dissertagdo
é o relato de sua producdo e implementacao pelo mestrando em sua sala de aula.

O produto educacional pode “estar dentro” da dissertagdo, mas deve ter identidade, e
pode ser usado por professores sem necessidade de ler a dissertacdo. Uma
possibilidade é té-lo como um anexo que possa ser usado como um “manual”, um
texto de apoio, para quem quiser usa-lo.

Esse enunciado possui um carater dibio, pois ora atesta que o produto educacional é
parte integrante da dissertagdo (seguindo, assim, as recomendacdes da CAPES para 0s cursos
de MPE), ora atesta que dissertagdo e produto educacional sdo textos distintos, podendo um ser
compreendido sem a leitura do outro. Além disso, vale lembrarmos que este comunicado foi
publicado apés a realizacdo da primeira defesa de dissertacdo do MNPEF®, momento em que
muitos trabalhos de conclusao ja estavam finalizados ou préximos de serem.

Ao lermos as breves descri¢des para cada linha de pesquisa existente no MNPEF (SBF,
2014b), identificamos que a primeira se concentra na abordagem multidisciplinar de conteidos
da Fisica compativeis com o Ensino Fundamental, a segunda aponta para a atualizacdo
curricular no Ensino Médio através da insercdo de topicos de FMC e a terceira e Ultima preza

pelo desenvolvimento de produtos e processos de ensino que utilizam as TIC.

8 A primeira defesa de dissertagcido do MNPEF foi realizada no dia 26 de Junho de 2015.
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Embora essas linhas de pesquisa tenham sido organizadas pela coordenacdo do MNPEF
com o objetivo de classificar a producdo académica, ndo ha restricdo para a elaboragdo de
trabalhos de conclusdo que as extrapolem. De fato, como ha inimeras possibilidades de
pesquisa dentro do Ensino de Fisica, ndo ha como agrupar todas essas possibilidades em apenas
trés vertentes. No entanto, percebemos que ha um enfoque por parte da regulacéo de controle
para que os trabalhos de concluséo priorizem os temas de insercdo de FMC e o uso das TIC
(temas que, convém lembrarmos, também sdo priorizados no ambito do MPEF da UFRGS).

N&o ha nos enunciados da regulacdo de controle do MNPEF - Regimento Geral (SBF,
2015), Matriz Curricular (SBF, 2014a) e Linhas de Pesquisa (SBF, 2014b) - uma
regulamentacdo especifica e objetiva para os trabalhos de conclusdo. Ainda que os enunciados
escritos de Moreira (2015) e Moreira e Studart (2015) abordem esse tema, vale lembrarmos que
0S Mesmos nao possuem um carater normativo oficial segundo nossa interpretacéo. Entretanto,
também vale lembrarmos que os referidos enunciados influenciam os atores sociais na
elaboracéo dos trabalhos de concluséo no interior de cada PR, sobretudo pela relevancia de seus
autores no meio académico, na area de Ensino de Fisica e no proprio contexto do MNPEF.

Com essas informacgdes esclarecidas, partimos para uma analise geral sobre a producéo
académica que até entdo estava disponivel para nés. Na préatica, tracamos uma caracterizacao
de alguns elementos presentes nos trabalhos de conclusdo produzidos no ambito do MNPEF,
quais sejam: cerne da proposta didatica, referencial (is) tedrico (s) adotado (s), conteidos de
Fisica e publico de aplicagdo do produto educacional. Estas categorias foram por nos
delimitadas em funcdo de nossa primeira analise dos enunciados da regulacdo de controle sobre
0 contexto normativo do MNPEF e, por essa razdo entendemos essas categorias como sendo
intrinsecas aos trabalhos de concluséo.

Na sequéncia tracamos uma analise geral que buscou identificar cada uma dessas

categorias em todos os trabalhos de conclusdo que agrupamos no corpus da pesquisa.

Cerne da proposta didatica:

Nesta categoria buscamos enfatizar quais foram os objetivos dos AP, suas pretensdes de
contribuicdo para o ensino de Fisica ao desenvolverem seus produtos educacionais. Assim,
criamos como subcategorias as praticas docentes desenvolvidas em sala de aula pelos AP, isto
é, independentemente do nivel de Ensino (infantil, fundamental, médio ou superior), das
caracteristicas das turmas (regulares, EJA, inclusivas, etc.) ou da modalidade administrativa das
instituicbes de ensino (publica ou privada) em que os produtos educacionais foram aplicados,

nesta categoria damos énfase as didaticas praticadas pelos AP em sala de aula.
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Em nosso entender, os trabalhos de conclusédo podem ser fundamentados em uma Unica
proposta didatica, como por exemplo utilizacdo das T1C, abordagem multidisciplinar da Fisica,
atualizacdo curricular, atividades experimentais, entre outras propostas. Contudo, podemos
também identificar trabalhos de conclusdo que combinaram duas ou mais propostas, como
exemplo podemos citar propostas didaticas que focaram na atualizagdo curricular através das
TIC, em atividades experimentais sobre conteudos multidisciplinares, na utilizacdo de
experimentos didaticos e simuladores computacionais, entre inimeras possibilidades.

Efetivamente, tomamos como referéncia cinco subcategorias para o cerne das propostas
didaticas, sendo trés subcategorias fundamentadas nas linhas de pesquisas MNPEF (abordagem
multidisciplinar, atualizagdo curricular e utilizagdo das TI1C), uma subcategoria sobre atividades
experimentais (que esta presente como uma disciplina de carater optativo na matriz curricular)
e uma Ultima subcategoria para englobar as demais propostas didaticas que ndo se enquadram
nas quatro primeiras, tais como: uso de histérias em quadrinhos, de video aulas, de textos
paradidaticos, de jogos didaticos nas aulas de Fisica; producéo de jornal escolar, de peca teatral,
de banco de dados, fatos historicos da Fisica, entre tantas outras que identificamos.

Na figura 12 apresentamos o0 quantitativo de subcategorias que identificamos para o
cerne das propostas didaticas nos 216 trabalhos de conclusdo das turmas 2013/2 do MNPEF.
Convém esclarecermos que para o caso de um mesmo trabalho de conclusdo apresentar duas
ou mais propostas didaticas, somamos as propostas presentes nestes textos nas subcategorias
especificas. Exemplo: para a proposta didatica sobre a utilizagao de historias em quadrinhos no

ensino de Fisica Quantica, somamos uma unidade em outros e outra em atualizacdo curricular.

66 63
55
41
I .
Atividades Uso das TIC Outros Atualizagdo Abordagem
Experimentais Curricular Multidisciplinar

Figura 12: propostas didaticas identificadas nos trabalhos de concluséo das turmas 2013/2 do MNPEF.

Um fato que nos chama a atengéo € a subcategoria atividades experimentais ser a mais
recorrente nas propostas didaticas, pois ndo € um tipo de proposta claramente identificada nas

linhas de pesquisa do MNPEF ou nas orientacdes para os trabalhos de conclusdo de Moreira
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(2015) e Moreira e Studart (2015). Basicamente, enquadra-se nessa subcategoria experimentos
didaticos, sobretudo produzidos pelos proprios AP com materiais de baixo custo, sobre os
contetdos disciplinares de Fisica. Por ser o tipo de proposta didatica mais aplicada em sala de
aula pelos AP, essa constatacdo pode nos indicar uma tendéncia dos AP em desenvolverem
propostas didaticas que se aproximam de demandas de suas realidades escolares associadas com
a disciplina optativa de Atividades Experimentais para o Ensino Médio e Fundamental.

Quanto as subcategorias que estdo diretamente relacionadas as linhas de pesquisa do
MNPEF, assim como nos comunicados de Moreira (2015) e de Moreira e Studart (2015),
identificamos que: o uso das TIC ndo esta associado somente ao uso de equipamentos como
computadores, tablets e smartphones nas aulas de Fisica, mas sim no desenvolvimento de
atividades planejadas que utilizavam simuladores computacionais, livros digitais interativos,
plataformas online de Ensino, entre tantas outras possibilidades; a atualizacdo curricular (isto
é, a abordagem de contetdos da Fisica que mesmo constando nos curriculos da educacéo basica
ndo sdo tradicionalmente estudados em sala de aula) ocorre sobretudo através da abordagem de
contetdos de FMC, Astronomia e Astrofisica; a abordagem multidisciplinar de contetdos da
Fisica, embora pouco recorrente, apresenta-se bastante associada a disciplina de Biologia.

Por fim, as propostas didaticas classificadas na subcategoria outros representa a
pluralidade de possibilidades que o Ensino de Fisica oferece e sdo propostas didaticas que nao
encontramos nos documentos do MNPEF. Ou seja, os trabalhos de conclusdo dessa
subcategoria também podem representar, assim como 0S que apresentaram atividades
experimentais como proposta didatica, uma maior aproximacdo dos AP com suas realidades
escolares que, a principio, ndo estdo mencionadas nas linhas de pesquisa do MNPEF.

Se pensarmos em nivel global, temos um percentual pouco maior que 53% para as
subcategorias que representam as propostas didaticas presentes nos documentos do MNPEF
(abordagem multidisciplinar, atualizacdo curricular e utilizacdo das TIC) e, naturalmente,
aproximadamente 47% para as demais subcategorias (atividades experimentais e outros) que,
ao menos em nossa analise interpretativa, ndo estavam explicitados como possibilidades de
propostas didaticas nos documentos do MNPEF.

Em nossa interpretacdo, essa simples divisdo entre as propostas didaticas presentes nos
trabalhos de conclusdo pode representar trés possibilidades de acbes por parte dos atores
sociais: uma resposta objetiva e direta ao contexto dos trabalhos de conclusdo no &mbito do
programa (no sentido de buscar responder a uma demanda académica), uma resposta a
demandas externas ao programa que pode representar projecdes individuais dos autores

(contexto educacional/institucional do AP e/ou do professor orientador) e uma combinacgao
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dessas duas possibilidades (combinacdo de demandas académicas, demandas escolares e,
consequentemente, projecdes individuais). De momento, ndo é nosso objetivo fazer uma analise
dessa questdo para o todo dos 216 trabalhos de concluséo coletados, todavia, retomaremos essa

questdo na analise bakhtiniana para os trés trabalhos de conclusdo que selecionamos.

Referencial Tedrico:

Quanto a fundamentacdo tedrica, convém primeiro explicarmos que nesta subcategoria
elencamos os autores e teorias diretamente citados nos enunciados analisados (sobretudo no
capitulo de fundamentacdo tedrica presente nas dissertacdes). Neste caso, foi recorrente
encontrarmos citagdes de mais de um autor: dissertacbes que buscaram articular alguns
referenciais tedricos. Como exemplo, temos as teorias de David Ausubel (Aprendizagem
Significativa) e Lev Vygotsky (Interacdo Social), ou 0 pensamento Cognitivista (citando Jean
Piaget) e o pensamento Humanista (citando Paulo Freire), entre tantos outras combinagdes que
identificamos. Assim, para analise dessa categoria fizemos em primeiro lugar uma divisdo entre
os trabalhos de concluséo que estavam fundamentados em uma Unica corrente teorica, em duas

ou mais correntes e 0s que ndo explicitaram nenhuma fundamentagdo tedrica, figura 13.

161
34 21
Uma corrente tedrica Duas ou mais Sem fundamentagao
correntes tedricas tedrica explicita

Figura 13: nimero de referenciais teéricos utilizados nos trabalhos de conclusdo das turmas 2013/2 do MNPEF.

Vale a pena relembrarmos que h& no curriculo nacional do MNPEF uma disciplina
obrigatéria que aborda a questdo dos referenciais teoricos: trata-se da disciplina de

Fundamentos Teoricos em Ensino e Aprendizagem, com carga horaria total de 30 horas®.

8 Segundo a ementa da disciplina de Fundamentos Tedricos em Ensino e Aprendizagem, o objetivo desta
disciplina ¢ “familiarizar professores de Fisica em servigo com enfoques teodricos a aprendizagem e ao ensino e
ajuda-los na construgdo de um sistema de referéncia teorica para a sua agdo docente” (SBF, 2014b, p. 8). Do mais,
das obras que compde a bibliografia, a principal € o livro Teorias de Aprendizagem (MOREIRA, 2011) que, de
modo geral, apresenta diversas teorias e seus respectivos autores. Mas ha também outras obras de trés importantes
autores, a saber: Lev Vygotsky (Pensamento e Linguagem), Paulo Freire (Pedagogia da Autonomia) e Gérard
Vergnaud (A Teoria dos Campos Conceituais).
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Nesse contexto, podemos dizer que essa disciplina serve como principal parametro para os AP
fundamentarem teoricamente seus trabalhos de conclusao.

Para uma identificacdo especifica do referencial tedrico, conforme ilustramos na figura
14 sobre os movimentos tedricos que identificamos com maior frequéncia’, consideramos que
a Teoria da Aprendizagem Significativa, originalmente proposta por David Ausubel, também
esta associada a autores como Joseph Novak, Bob Gowin e Marco Antonio Moreira. O mesmo
raciocinio se aplica para o referencial teérico de Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) - ou
ainda Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA), pois tratam-se de teorias similares e
construidas por varios autores. J& para as Teorias da Interacdo Social (ou Sociocultural), do
Desenvolvimento Mental, da Transposicdo Didatica e da Educac¢do Dialdgica estdo associadas,
respectivamente, aos autores Jean Piaget, Lev Vygotsky, Yves Chevallard e Paulo Freire.

Por fim, os trabalhos de conclusdo que apresentaram outras correntes tedricas de outros
autores estdo na subcategoria outros, como exemplo temos: Teoria de Modelos Mentais
(Johnson-Laird), Aprendizagem Ativa (Ricardo Gudwin), Metodologia Peer Instruction (Eric
Mazur), Teoria dos Campos Conceituais (Gerard Vergnaud), Flipped Classroom (varios
autores), Aprendizagem por jogos digitais (Marc Prensky), Teoria Conectivista (George
Siemens), Aprendizagem Cooperativa (Luisa Freitas e Candido Freitas), Liberdade para
Aprender (Carl Rogers), Aprender na Convivéncia (Humberto Maturana). Para esses
referenciais, assim como outros que ndo mencionamos aqui, Ndo encontramos um nimero de

citacdo maior do que cinco e por isso 0s agrupamos nessa ampla subcategoria.

Aprendizagem Significativa 123
CTS e CTSA 8

Desenvolvimento Mental 10
Educacgdo Dialdgica 7
Interagao Social 40
Outros 39
Transposi¢ao Didatica 7

Figura 14: quantitativo de citagdes de referenciais tedricos nos 216 TC das turmas 2013/2 do MNPEF analisados.

0 Assim como na subcategorizagdo anterior, nos trabalhos de conclusdo fundamentados em dois ou mais
movimento tedricos contabilizamos uma unidade para cada citagdo. Como exemplo de maior recorréncia
encontramos a articulacéo entre as Teorias Interacionista de Vygotsky e Aprendizagem Significativa de Ausubel,
de modo que na elaboragdo da figura 14 adicionamos uma unidade para cada referencial tedrico. Por essa razéo o
namero de referenciais teodricos identificados ultrapassa o nimero de trabalhos de concluséo analisados.
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A principal questdo que destacamos na figura acima é a identificacdo majoritaria de
teorias e autores que constam na ementa da disciplina Fundamentos Tedricos em Ensino e
Aprendizagem: Aprendizagem Significativa, Desenvolvimento Mental, Educacdo Dialdgica e
Interacdo Social. Juntos esses quatro referenciais representam 77% do total de citacdes de
referenciais tedricos que identificamos nos enunciados analisados, sendo que mais de 50%
destes trabalhos de concluséo se fundamentaram na Teoria da Aprendizagem Significativa. Em
verdade, o percentual foi maior do que 77%, pois alguns dos referenciais que classificamos na
subcategoria Outros, tais como Teoria de Modelos Mentais (Johnsom-Laird), Teoria dos
Campos Conceituais (Gérard Vergnaud), Liberdade para Aprender (Carl Rogers), também
constam na ementa da disciplina Fundamentos Tedricos em Ensino e Aprendizagem.

A partir dessa constatacdo fica perceptivel para nos a grande influéncia que a disciplina
Fundamentos Tedricos em Ensino e Aprendizagem exerce sobre os AP quanto a definigdo da
fundamentacdo tedrica para seus respectivos trabalhos de conclusdo. Por outro lado, temos
também que reconhecer que ha autores (AP e orientadores) que adotaram referenciais tedricos
que, a0 menos em tese, ndo sdo estudados no contexto curricular do MNPEF. Em nosso
entender, esses trabalhos de concluséo representam uma agao contra hegemonica, pois buscam
referenciais tedricos alternativos ao contexto curricular do MNPEF.

E importante lembrarmos que n&o ha, ao menos do ponto de vista normativo, qualquer
documento do MNPEF que indique (ou incentive) que os referenciais adotados devam ser 0s
de qualquer disciplina do curriculo ou de qualquer outra fonte especifica (diferente do que
ocorre, por exemplo, nas propostas didaticas, cujos documentos incentivam o uso das TIC e a
abordagem de conteidos de FMC no Ensino de Fisica).

Embora ndo seja nosso objetivo tecer investigacdes sobre esse assunto, nos fazemos as
seguintes perguntas: por qual (is) razdo (6es) os autores dos trabalhos de concluséo no contexto
do MNPEF adotaram majoritariamente a Teoria da Aprendizagem Significativa? Seria a Teoria
da Aprendizagem Significativa uma demanda do MNPEF ou da realidade escolar dos AP?
Pensando em um contexto nacional, formado por uma pluralidade de contextos locais nas
diversas regides do pais, 0 que explicaria a predominancia de um referencial tedrico, no caso o

da Teoria da Aprendizagem Significativa, nos trabalhos de conclusdo do MNPEF?

Conteudos de Fisica:
Sendo que os produtos educacionais elaborados no @mbito do MNPEF devem ser,
naturalmente, centrados no contexto das aulas de Fisica e, portanto, abordam contetdos dessa

disciplina. Expomos nesta categoria, em primeiro lugar, uma distin¢cdo entre os produtos
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educacionais que abordaram contetudos de Fisica Classica, de Astronomia e de FMC, assim
como contetidos Diversos (para os trabalhos de conclusdo que exploravam mais de um dos trés
contetdos que sinalizamos ou contelidos que ndo se enquadravam especificamente em uma

dessas trés subcategorias), conforme indicamos na figura abaixo.

144
41
. - .
[ —
Fisica Classica Fisica Moderna e Astronomia Diversos
Contemporanea

Figura 15: divisdo para os conteudos de Fisica nos trabalhos de conclusao das turmas 2013/2 do MNPEF.

Em uma segunda anélise, concentramos nossas atengdes nos trabalhos de concluséo que
abordaram ou contetidos de Fisica Classica ou de FMC para realizarmos uma nova subdivisdo,

conforme apresentamos na tabela 11.

Tabela 11: divisdo entre os contetdos de Fisica Classica e FMC nos 185 trabalhos de conclusdo que exploraram
esses conteudos nos produtos educacionais.

Conteudos de Fisica Total
Mecanica (cinematica, dindmica, mecanica dos fluidos, conservagéo da 58
energia mecanica)

. o Fisica Térmica (calor, temperatura e termodinamica) 16
Fisica Classica [ Optica Geométrica 7
Eletromagnetismo (eletricidade e magnetismo) 32
Ondas e Som (fenémenos ondulatérios) 8
Varios contetidos de Fisica Classica 23
Antiga Teoria Quéntica (Radiagao de Corpo Negro, Efeito Fotoelétrico, 11

Fisica Moderna e Pfir_mipio Eja _Incerteza, etc.)
Fisica Quantica 6
Contemporanea | Teoria da Relatividade 5
Fisica Nuclear e de Particulas 6
Outros conteidos ou varios tépicos de FMC 13

Na primeira distin¢do que fizemos, constatamos a predominancia de contetdos de Fisica
Cléssica, 66,7% do total dos enunciados analisados. Em contrapartida, os trabalhos de

concluséo analisados que abordaram contetidos de FMC representam apenas 19%%. Tendo em

"1 Os 11 trabalhos de conclusdo que classificamos como Diversos ndo foram computados. Ainda que alguns destes
enunciados apresentassem contetdos de Fisica Classica ou FMC, ndo o fizeram de maneira predominante.
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conta que nos documentos dos MNPEF (assim como os comunicados da CPG nacional) ha um
apelo para a abordagem de FMC nas aulas de Fisica, percebemos que tal apelo tem sido pouco
correspondido. Em nosso entender, o predominio de contetdos de Fisica Classica representa
uma aproximacdo dos AP com suas realidades escolares (isto é, o nivel de ensino que os AP
ministram aulas), ndo uma resposta & demanda do contexto académico do MNPEF.

No caso da subdivisdo dos contetdos de Fisica Classica e FMC, chama-nos atencdo o
grande quantitativo de produtos que se dedicaram ao ensino de Mecanica. Novamente aqui
podemos entender uma aproximacao dos AP com suas realidades escolares na definicdo dos
contetdos de seus produtos educacionais. Pensando no curriculo da disciplina de Fisica para o
Ensino Médio, temos que, ao menos nos livros didaticos usuais, 0s conteidos de Mecanica sdo
estudados ao longo de todo o primeiro ano, enquanto que os contetidos Fisica Térmica, Optica
Geométrica, Ondas e Som estdo reservados ao segundo ano e, por ultimo, todo conteudo de
Eletromagnetismo e FMC é dedicado para os estudantes do terceiro ano. Essa contextualizacao
dos contetidos abordados nos trabalhos de conclusdo do MNPEF com o curriculo do Ensino
Médio nos mostra alguma relagdo, ainda que pouco formulada, sobre o que os AP levam em
consideracdo para definirem os contetdos de Fisica em seus respectivos produtos educacionais.

De resto, o incentivo pronunciado nos documentos do MNPEF para a inser¢do de FMC
no Ensino Médio se apresenta, em grande parte, desconectado com o curriculo desse nivel de
ensino, pois trata-se de um conteudo reservado apenas a uma pequena parte do ultimo ano.
Além do mais, cabe aqui uma reflexdo sobre qual a importancia de se produzir um grande
quantitativo de materiais didaticos sobre contetdos da Fisica. Ou seja, com o grande volume de
materiais didaticos j& disponiveis em livros didaticos, artigos, textos de divulgacéo cientifica,
entre outros meios de comunicagédo, os produtos educacionais do MNPEF ndo estariam em

grande medida apenas reproduzindo (replicando) todos esses materiais?

Publico que o produto educacional foi aplicado:

Nossa Ultima categoria para os trabalhos de conclusdo do MNPEF diz respeito ao
publico de ensino, ou seja, refere-se ao nivel escolar que o produto educacional foi aplicado
pelo AP: Ensino Fundamental, Ensino Médio Regular, Ensino Médio e Técnico, Ensino Médio
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Educacdo Inclusiva, Ensino Superior, Cursos de
Formacdo Continuada e Outros (cursos pré-vestibular, profissionalizantes, turmas diversas).

Na figura 16 apresentamos o quantitativo para cada nivel escolar mencionado.
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120
41
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Ensino Ensino Médio Ensino Médio Ensino Médio Educagdo Ensino Cursos de Outros
Fundamental Regular e Técnico EJA Inclusiva Superior Formagao
Continuada

Figura 16: nivel de ensino que as propostas didaticas formuladas nos trabalhos de concluséo das turmas 2013/2
do MNPEF foram aplicadas.

A figura 16 nos revela que os produtos educacionais tém sido desenvolvidos e
implementados majoritariamente na educac¢do basica (um dos principais objetivos do MNPEF),
sendo a maior parte aplicada em turmas do Ensino Médio Regular (55,5%), do Ensino Médio e
Técnico (19%) e do Ensino Fundamental (8,3%).

Naturalmente que o grande percentual de produtos educacionais aplicados no Ensino
Médio (regular, técnico e EJA) indica o nivel de ensino que os AP do MNPEF atuam, mas
também é importante sabermos qual a natureza administrativa das Instituicdes de Ensino que
esses produtos foram implementados. Nesse sentido, temos que tanto os trabalhos de conclusao
aplicados em turmas do Ensino Médio e Técnico e Ensino Médio EJA foram implementados
em Institui¢des de Ensino Publica. No caso do Ensino Médio e Técnico vale destacar que dos
41 produtos educacionais implementados neste contexto, 33 foram em Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IF) e 8 em Escolas Técnicas Estaduais. Para 0s 120 produtos
educacionais aplicados em turmas do Ensino Médio Regular, constatamos que 84 foram em
Instituicdo de Ensino Publica e 30 em Escolas Privadas, sendo os seis produtos educacionais
restantes implementadas nos dois casos (ou seja, 0 AP aplicou a mesma proposta didatica em
turmas de diferentes instituicdes de ensino).

Em resumo, temos que as turmas do Ensino Médio Regular de Escolas Publicas tem
sido o principal publico para a implementacdo dos produtos educacionais desenvolvidos no
ambito do MNPEF. Essa constatagdo nos revela que a grande parte dos AP, que também sdo
professores de Fisica na educacgdo basica, exercem a docéncia justamente neste contexto. Para

além, podemos pensar em investigacBes sobre a continuidade de aplicacdes de produtos
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educacionais. Isto é, se apds a conclusdo do curso de mestrado o entdo egresso do MNPEF
continua a utilizar o seu produto educacional (ou os produtos elaborados por outros egressos
também do MNPEF) em suas aulas de Fisica. Com isso, poderiamos, por exemplo, ter um
panorama, ainda que superficial, do poder de penetracdo dos materiais didaticos (dos produtos

educacionais) oriundos do MNPEF nas aulas de Fisica da educagdo béasica.

5.5.2 Contexto extraverbal individual dos autores

De acordo com nossa proposta investigativa pautada na filosofia da linguagem de
Bakhtin, para além do contexto extraverbal compartilhado por todos os atores sociais inseridos
no MNPEF (contexto normativo para os trabalhos de conclusdo), devemos também considerar
os elementos individuais dos autores dos enunciados. Nesse sentido, buscamos tragar um
esboco do contexto extraverbal individual préprio de cada autor (AP) e de cada orientador
(professor de PR) por meio de consultas aos curriculos académicos de cada sujeito, assim como
um panorama geral, descrito de modo abrangente para evitarmos identificacdes, do contexto
académico do PR que os enunciados analisados foram elaborados’.

A seguir apresentamos nossa descri¢do do contexto extraverbal individual dos autores

diretamente envolvidos na construcdo dos trés enunciados que selecionamos para analise.

TC-01:

Antes de ingressar no MNPEF, o AP autor deste enunciado j& era formado em Fisica
(Licenciatura e Bacharelado) em uma Universidade Publica Federal ha cinco anos e professor
da rede estadual de ensino. Enquanto cursava o mestrado, este AP recebia uma bolsa de estudos
da CAPES e paralelamente exercia a docéncia em uma Escola Publica Estadual (localizada no
mesmo municipio do PR) que atende alunos de Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacao
de Jovens e Adultos (EJA). Foi justamente nesta instituicdo de ensino que o produto
educacional elaborado pelo AP foi aplicado, mais especificamente em uma turma do primeiro
ano do Ensino Médio regular. Por fim, este AP concluiu o curso de mestrado em pouco mais
de dois anos, sendo que antes de ingressar no MNPEF ndo possuia nenhuma publicacdo ou
participacdo em congressos académicos, uma vez que sua trajetoria como professor, ate entdo,

estava voltada a docéncia na educacao basica.

2 Novamente ndo apresentaremos informacGes muito detalhadas sobre os autores destes enunciados para
evitarmos uma possivel identificacdo dos mesmos. Além disso, assim como faremos para o0s professores
entrevistados, as denominacdes autor, AP e professor ndo indicam necessariamente 0 género das pessoas.
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Durante o curso no PR do MNPEF, o autor do TC-01 teve o acompanhamento de dois
professores (orientador e coorientador), sendo que ambos sdo graduados em Fisica
(bacharelado) e com doutorado em Fisica. Particularmente, no ambito do MNPEF, o orientador
ministra regularmente as disciplinas de eletromagnetismo e de estdgio supervisionado,
enquanto que o coorientador atua na disciplina de Fundamentos Tedricos de Ensino e
Aprendizagem. Embora possuam formacdo académica na area de Fisica Teorica, ambos
professores também se dedicam a pesquisa em Ensino de Fisica, sendo que por um lado, o
orientador engajou-se nesta area mais recentemente (possuindo de momento pouca producdo
cientifica nesta area) e, por outro lado, o coorientador por ja possuir um maior tempo de
envolvimento com o Ensino de Fisica (possuindo, inclusive, producao cientifica relevante nesta
area), atua com bastante frequéncia em projetos de pesquisa e extensdo voltados para o Ensino

e que extrapolam o &mbito do MNPEF.

TC-02:

Formado em licenciatura em Fisica por uma Universidade Publica Federal, o autor do
TC-02 exercia a docéncia antes mesmo de concluir o curso em uma escola particular e pouco
depois de concluir o curso de licenciatura ingressou como professor efetivo na rede estadual de
ensino. Foi apds seis anos da conclusao da licenciatura em Fisica e sem frequentar o ambiente
académico durante este periodo que este AP ingressou no MNPEF, sendo contemplado com
uma bolsa de estudos da CAPES e concluido o curso em exatos dois anos. Enquanto cursava o
mestrado, este AP além de lecionar na rede publica estadual também lecionava em um colégio
particular, ambos localizado em um municipio que fica a mais de 200 km de distancia do PR
em que realizava as atividades presenciais do MNPEF. Assim, este AP optou por aplicar seu
produto educacional em uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental do colégio particular que,
alias, recebe alunos desde o ensino infantil até o pré-vestibular.

Ao longo do curso de mestrado, o AP autor do TC-02 contou com a orienta¢do de um
professor licenciado em Fisica e com mestrado e doutorado em Fisica, com érea de
concentracdo em Fisica da Matéria Condensada. Antes de atuar como professor/orientador no
MNPEF, este professor ndo tinha contato direto e frequente com a area de pesquisa em Ensino
de Fisica, uma vez que toda sua producdo cientifica esta concentrada na area de Fisica da
Matéria Condensada (sua area de formacdo). Mesmo estando credenciado ha mais de trés anos
no MNPEF, este professor ainda ndo ministrou disciplinas do curriculo nacional no ambito local

do PR em que atua e orientou somente o AP autor do TC-02. Por fim, o professor em questéo
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ndo possui publicacdo de nenhuma natureza (resumo e/ou trabalhos completos em congresso,

artigos em periodicos) na area de Educacéo ou de Ensino.

TC-03:

O AP que escreveu este enunciado possui formagdo em duas licenciaturas: a primeira
em Matematica em uma Universidade Privada e a segunda em Fisica em uma Universidade
Publica Federal. Com quase dez anos de experiéncia docente em instituicdes de ensino publicas
e privadas, este AP ministrava na época em que cursava 0 MNPEF como bolsista CAPES aulas
de Fisica e Matematica em turmas de Ensino Médio e Ensino Superior. Quanto ao produto
educacional que elaborou como parte dos requisitos do MNPEF, este AP o aplicou em um
colégio particular localizado a pouco menos de 100 km de distancia do PR que realizou o curso
de mestrado. De resto, todo o trabalho desenvolvido por este AP no curso de mestrado foi
realizado no periodo de 26 meses.

Quanto a orientacdo, o AP autor do TC-03 contou com o auxilio de dois professores,
sendo o orientador licenciado e bacharel em Fisica e com mestrado e doutorado em Fisica e o
coorientador licenciado em Fisica e também com mestrado e doutorado em Fisica. Ambos
professores, apesar de terem formacdo na area de Fisica, estdo diretamente envolvidos em
projetos de pesquisa e/ou extensao ligados ao ensino e a formacao de professores de Fisica que
ndo estdo, necessariamente, vinculados apenas ao MNPEF. Ademais, ambos também possuem
publicacdes de trabalhos completos em eventos académicos da area de Ensino, mas ndo em
revistas (periddicos). Em relacdo aos componentes curriculares do MNPEF, o orientador
ministrou as disciplinas de Fundamentos Teoricos em Ensino Aprendizagem e Processos e
Sequéncias de Ensino e Aprendizagem em Fisica no Ensino Médio, jA o coorientador a

disciplina de Marcos no Desenvolvimento da Fisica.

5.5.3 Analise do enunciado TC-01

O enunciado TC-01 compreende a dissertacao e o produto educacional. Esta todo escrito
na terceira pessoa do singular (impessoal), indicando que o autor deste enunciado seguiu um
estilo de linguagem formal caracteristico de trabalhos académicos (artigos, dissertacdes e teses).

Composicionalmente, a dissertacdo esta organizada em Resumo, Abstract, Introducéo,
Estudos Relacionados: Fisica Moderna e Contemporanea, Aspectos legais da insercdo de Fisica
Moderna e Contemporanea no Ensino Médio, A Teoria da Transposicao Didatica, Apresentacdo

do Produto Educacional, Metodologia, Resultados e Discussdo, Consideracdes Finais,
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Referéncias, Apéndices e Anexos. Ja o produto educacional, que consiste na apresentagdo dos
planos de aulas que o autor utilizou em sua pratica docente (roteiros de aulas direcionados aos
professores de Fisica do Ensino Médio), esta estruturado nos seguintes topicos: Introducéo,
temal, tema 2, tema 3, tema 4, exemplos de aplicacdes e avaliagGes para cada tema da proposta.

O foco geral da proposta do TC-01 estd na inser¢do de topicos de FMC no Ensino
Médio, especificamente na abordagem da Teoria da Relatividade restrita e geral em turmas do
primeiro ano deste nivel de ensino. Dentro dessa proposta, o autor elaborou um produto
educacional que descreve os planos de aulas que aplicou ao longo dos dois primeiros bimestres
do ano letivo de 2015 em duas turmas de primeiro ano do Ensino Médio de uma Escola Publica
Estadual. Ademais, os planos de aula estdo organizados para que os contetidos de Relatividade
sejam abordados em paralelo com os contetdos de Fisica Classica usualmente estudados nas
turmas iniciais do Ensino Médio.

Como ¢é caracteristico na Introducdo de trabalhos académicos, o autor apresenta um
panorama geral de seu trabalho de concluséo e deixa claro para seus leitores o cerne de sua
proposta de pesquisa. Para encerrar este capitulo, o autor exibe a organizagdo do texto como
um todo e faz um breve relato do que sera apresentado nos capitulos que seguem.

Assim, na Introducdo, o autor do TC-01 inicia o texto citando pesquisas académicas
publicadas desde o inicio de 1990 que indicam a importancia da inser¢cdo da FMC no Ensino
Médio. No caso de sua proposta, 0 autor destaca que nao se trata apenas da simples insercédo de
topicos de Relatividade, mas sim da integracdo entre os conteldos cléssicos e relativisticos,
sobretudo no que concerne a Teoria da Relatividade Geral que, segundo as referéncias que o
autor consultou, apontam para uma auséncia de propostas que abordem tal teoria no Ensino
Médio. Na sequéncia, 0 autor reconhece que para elaborar um produto educacional sobre a
Teoria da Relatividade “o contetdo precisa ser transformado do nivel cientifico (saber sabio)
para um nivel ao alcance dos alunos (saber ensinado)”. E com base nesse argumento que o autor
afirma que a fundamentacéo tedrica que utilizou na elaboracéo de seu produto educacional foi
a Teoria da Transposicdo Didatica (TTD) proposta por Yves Chevallard.

Apresentado as justificativas e o referencial teérico, ainda na Introducdo do texto, o
autor descreve sua questdo de pesquisa e seus objetivos que, em resumo, podemos dizer que
gira ao redor da elaboracéo, aplicacdo e avaliacdo de uma sequéncia didatica fundamentada na
TTD para a insercdo de tdpicos de relatividade integrados com os conteldos de mecanica
classica em turmas do primeiro ano do Ensino Médio.

Durante toda a apresentacao de seu trabalho de conclusédo, nos parece perceptivel que o

autor do TC-01 seguiu uma logica de escrita bastante peculiar de dissertacdes e teses
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académicas, isto €, o autor revela o que entende como um problema de pesquisa de modo a
justifica-lo com base em estudos académicos e investiga-lo com base em um referencial tedrico
também reconhecido pela academia. No entanto, em momento algum do texto o autor diz que
seu problema de pesquisa foi percebido no contexto de sua pratica docente (do seu dia a dia na
sala de aula), indicando que ha um predominio do discurso académico na percepgdo de seu
problema. Nesta perspectiva, parece-nos que ha responsividade e direcionalidade do enunciado
do autor para a banca avaliadora que, por sua vez, exigira dele a apresentacdo de um texto que
se encaixe nos moldes da academia. Em outras palavras, por ter conhecimento das regras que
esta sujeito por parte da regulacdo de controle, inevitavelmente o autor do TC-01 responde e
direciona o seu enunciado para o contexto académico do MNPEF.

No segundo capitulo, com o intuito de endossar sua justificativa para a insercao de
contetdos de FMC no Ensino Médio, o autor recorre ao estudo bibliografico desse tema em
duas vertentes: a abordagem da FMC no Ensino Médio e propostas de insercdo da Teoria da
Relatividade no Ensino Médio. Na primeira vertente, o autor relata um pouco do histérico que
permeou as investigacdes académicas acerca do tema FMC no Ensino Médio desde o inicio dos
anos de 1990 até os dias atuais. Ja na segunda vertente, o autor direciona a revisao para o foco
de sua pesquisa: propostas didaticas para a abordagem da Teoria da Relatividade no Ensino
Médio que foram de fato aplicadas em sala de aula. Assim, o autor reconhece que esta revisdo
foi de fundamental importancia para elaborar e justificar o seu produto educacional, no sentido
de ter conhecimento sobre propostas didaticas para a Teoria da Relatividade Restrita ja
implementadas em salas de aulas do Ensino Médio e também identificar a auséncia de propostas
sobre o contetdo de Relatividade Geral.

Entretanto, para este estudo bibliografico o autor utilizou a denominacao de estudos
relacionados justamente por admitir que ndo se tratou de “uma busca sistematica e rigorosa
abrangendo todos os trabalhos publicados em todas as revistas especializadas na area de ensino
de ciéncias na tltima década”. Em nosso entender, essa € uma clara manifestagéo da influéncia
das vozes do MNPEF que atestam que nas dissertacdes do programa nao é necessaria uma
extensa revisao da literatura tipica de uma dissertacdo de mestrado académico, mas sim uma
secdo com pesquisas relacionadas ao tema proposto no produto educacional. Com isso,
podemos dizer que a revisao da literatura empreendida pelo autor atende as exigéncias para 0s
trabalhos de conclusdo do MNPEF, fato que, convém esclarecermos, ndo diminui sua
importancia por ndo seguir os moldes das revisdes dos trabalhos ditos académicos.

No terceiro capitulo, o autor continua apresentando suas justificativas para o produto

educacional, mas agora amparado em aspectos legais que indicam a necessidade da abordagem
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da FMC no Ensino Médio, a saber: Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB),
Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) e Programa Nacional do Livro
Didatico do Ensino Médio (PNLD).

De modo geral, o autor evidencia algumas passagens dos documentos acima citados que
apontam para a importancia da abordagem da FMC no Ensino Médio. Complementando, o
autor destaca que a reforma curricular proposta pelos PCNEM ndo somente convergem para a
insercdo de FMC no Ensino Médio, como também defendem que esse contetdo seja abordado
ao longo de todo Ensino Médio, ndo apenas no terceiro ano ((ltima etapa) como é de costume ™.

Encerrada nossa breve descricdo dos capitulos 2 e 3, percebemos que o principal
objetivo do autor foi justificar sua opg¢do em elaborar um produto educacional pautado na
abordagem de conteldos de Relatividade, em paralelo com os contetidos de Fisica Classica, no
Ensino Médio. Para tal, o autor buscou amparo em pesquisas académicas e em aspectos legais,
ndo evidenciado nenhuma motivacdo pessoal por sua opcdo. Nessa perspectiva, podemos
interpretar que a escolha do contetdo de Relatividade, bem como sua proposta de insercao em
turmas do primeiro ano do Ensino Médio, caracteriza-se como uma resposta as pesquisas
académicas e aos aspectos legais que o autor citou em suas justificativas. Embora ndo esteja
explicito no discurso do autor, temos que considerar também que sua op¢do pelo contetdo de
Relatividade esta direcionada ao contexto normativo do MNPEF, isso porque a segunda linha
de pesquisa do programa valoriza a “atualizacdo do curriculo de Fisica para o Ensino Médio de
modo a contemplar resultados e teorias da Fisica Contemporanea (...)” (SBF, 2014b, p. 1).

No capitulo 4, logo de inicio, o autor revela que com base no estudo bibliografico que
empreendeu sobre a insercdo da Teoria da Relatividade no Ensino Médio chegou & conclusio
de que “a Teoria da Transposicao Didatica, de Yves Chevallard, seria ferramenta essencial para
atingir os objetivos do presente trabalho”, de modo que para descrever a TTD o autor utilizou
como principal referéncia um livro do préprio Chevallard, intitulado: La Transposicion
Didatica: del saber sabio al saber ensefiado. De fato, desde o inicio do texto o autor do TC-01
deixa claro aos leitores sua opcao pela TTD como fundamentacgdo tedrica para a insercao da
Teoria da Relatividade no Ensino Médio, o que nos leva a crer que no discurso do autor do TC-

01 ha uma coerente organizacdo da fundamentacéo tedrica com o todo do trabalho de concluséo.

3 Convém aqui mencionarmos que no ano de 2015 teve inicio o processo de elaboracdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), sendo o documento final entregue ao Conselho Nacional de Educagdo (CNE) em Abril de
2017. Nesse contexto, importa-nos esclarer que os PCNEM deixaram de ser os principais documentos norteadores
do curriculo do Ensino Médio, uma vez que foram substituidos pela BNCC.
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Devemos destacar também que a opcédo pela TTD feita pelo autor se caracteriza como
uma acédo pessoal (uma projecdo individual), no sentido de que tal teoria ndo consta na ementa
da dnica disciplina do curriculo do MNPEF (Fundamentos Teoricos em Ensino e
Aprendizagem) que se preocupa com a questdo da fundamentacdo tedrica. Além do mais, ndo
encontramos registros nos curriculos dos orientadores do TC-01 pesquisas realizadas e/ou
publicadas que tiveram como base na TTD de Chevallard. Esses fatos nos indicam que o autor
do TC-01 ndo teve uma influéncia direta das vozes oriundas do MNPEF ou de seus orientadores
na determinacao de seu referencial teérico. Ou seja, quanto a definicdo de um referencial tedrico
para fundamentar sua proposta didatica, o autor do TC-01 ndo necessariamente seguiu as
tendéncias do contexto do MNPEF. No quadro conceitual da sociologia da acdo publica, esse
episodio representa um certo grau de autonomia que o autor do TC-01 exerce sobre suas
proprias acdes, trazendo a tona algumas de suas projecdes individuais.

No capitulo seguinte, Apresentacdo do Produto Educacional, o autor se concentra na
descricdo dos contetdos de Fisica Classica que usualmente sdo abordados nas turmas do
primeiro ano e tragca um paralelo com os conteddos da Teoria da Relatividade que ira
desenvolver em seu produto educacional. Assim, o autor exibe de modo resumido a estrutura
de seu produto educacional no formato de planos de aulas™. Aqui, podemos dizer que mais uma
vez o discurso do autor esta respondendo ao contexto normativo do MNPEF, no sentido de que
0 programa exige dos AP a producdo de textos sobre contelidos de Fisica que possam ser
utilizados como referéncia para outros professores que queiram reproduzir essas atividades
didaticas em sala de aula, bem como direcionando, simultaneamente, seu discurso para esse
mesmo contexto normativo, em especial, por propor a inser¢do da FMC no Ensino Médio.

O autor do TC-01 no capitulo 6, Metodologia, reservou-se a apresentar 0s aspectos que
0 nortearam na elaboragao, aplicacdo e avaliacdo de seu produto educacional. No que concerne
ao planejamento do produto educacional, o autor recorre com bastante frequéncia as referéncias
que utilizou para justificar seu produto e & TTD para, entdo, apresentar sua proposta didatica
para a abordagem da Teoria da Relatividade e da Fisica Classica em turmas do primeiro ano do
Ensino Médio. Na sequéncia, sobre a execucdo das atividades didaticas, o autor apresenta em
detalhes o contexto da escola, das turmas de primeiro ano e o cronograma para a aplicagdo do

produto educacional. Do mais, o autor esclarece que utilizou como fonte de dados questionarios

4 A proposta didatica completa do TC-01, descrita numa espécie de passo a passo, esta no Produto Educacional,
Apéndice A da dissertacdo. Como ndo é nosso objetivo analisar contetdos de Fisica, tampouco avalid-los, ndo
faremos uma descri¢do do produto educacional conforme estamos fazendo para cada capitulo da dissertacao.
Apenas registramos que se trata de um texto que se concentrou em apresentar roteiros de aulas, textos didaticos,
slides de aulas, questiondrios e provas dos conteidos de Fisica tomados como cerne da proposta didatica.
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e provas aplicados ao longo das atividades didaticas, assim como a filmagem completa desses
momentos que posteriormente foram transcritos. Por fim, novamente o autor resgata a TTD
para dizer que a avaliacdo de sua proposta didatica tem como principal referéncia os conceitos-
chave de Transposicdo Didatica Externa e Interna.

No capitulo seguinte, Resultados e Discussbes, 0 autor continua se amparando no
referencial da TTD para avaliar a implementacgdo de seu produto educacional. Em verdade, o
autor descreve e analisa as aulas sobre os quatro temas abordados em sala de aula, assim como
0s questionarios e provas aplicados ao longo de toda execucdo da proposta didatica.

O que percebemos nos capitulos 6 e 7 do enunciado em questdo foi que para além de
um relato da criacdo e da aplicagdo do produto educacional, o autor apresenta uma avaliagao de
todo esse processo fundamentada na TTD. Além do mais, vale destacar que ao longo de todo o
texto o autor se ampara no referencial da TTD, o que nos indica que ha uma verdadeira sintonia
entre essa fundamentacao teorica e o processo de elaboracdo, aplicacdo e avaliacdo do produto
educacional. Nesse sentido, podemos dizer que ocorreu uma apropriacao discursiva da TTD
por parte do autor do TC-01 e que pode representar uma evidéncia da presenca das vozes dos
professores orientadores do TC-01 que ja possuem uma certa experiéncia na area de Ensino de
Fisica, principalmente as vozes do coorientador que ministra a disciplina de Fundamentos
Tedricos de Ensino e Aprendizagem no contexto do MNPEF.

Ou seja, para além das recomendagdes da regulagdo de controle, que atestam que “o que
deve ser gerado é um produto educacional e a dissertacdo é o relato de sua producdo e
implementacdo pelo mestrando em sua sala de aula” (MOREIRA e STUDART, 2015, p. 1), 0
autor do TC-01 realiza uma avaliacdo de todo o processo fundamentado na TTD, indicando
sobretudo os pontos positivos e negativos de sua proposta didatica.

No ultimo capitulo de sua dissertacédo, o autor escreve as consideracdes finais para tracar
um balango geral de todo o processo de seu trabalho no &mbito do MNPEF. Em principio, o
autor parte do questionamento sobre a elaboracdo, a execucdo e a avaliacdo de seu proprio
produto educacional, no sentido de buscar responder se tal empreendimento foi virtuoso. Com
IS0, 0 autor resgata varias evidéncias que o levaram a concluir que, de modo geral, sua proposta
de abordar a Teoria da Relatividade paralelamente aos conceitos de Fisica Classica em uma
turma do primeiro ano do Ensino Médio foi exitosa. Ndo obstante, o autor utilizou sua
avaliacdo, em especial as limitacbes que identificou, para apresentar uma versdo final
aprimorada de seu produto educacional.

Ao analisarmos por completo o enunciado TC-01, parece-nos perceptivel que no ambito

da producdo académica do MNPEF, na elaboracdo do trabalho de conclusdo TC-01, ha



135

(re)ajustamentos por parte dos atores sociais (autor e professores orientadores) das normas que
orientam suas acdes. Isto &, foi possivel encontrarmos no enunciado em questdo evidéncias de
iniciativas locais que afirmam esses atores sociais como produtores de suas préprias regras de
acdo. Em termos bakhtinianos, identificamos ndo somente os conceitos de responsividade,
direcionalidade e vozes, no enunciado TC-01, como também um processo dinamico de
constante interacdo e tomadas de decisdes entre 0s atores sociais envolvidos, refletindo, assim,
a acdo coletiva dos mesmos acerca dos varios dispositivos reguladores a que estdo sujeitos.

O autor do TC-01, por um lado, adotou um referencial contra-hegemdnico,
considerando o contexto extraverbal amplo do MNPEF que apresentamos anteriormente e, por
outro lado, essencialmente recorreu as pesquisas académicas e aos documentos legais para
justificar seu produto educacional. Ou seja, podemos dizer que o discurso deste autor assume
um carater hibrido, pois ao mesmo tempo em que busca expressar vozes (ndo somente sua
prépria voz, mas possivelmente de seus orientadores e do contexto formativo que frequentou),
0 autor do TC-01 responde e direciona o seu discurso ao contexto normativo do MNPEF (isto
é, dialoga com enunciados precedentes e subsequentes especificos do programa). De certa
maneira, esta caracteristica que identificamos no discurso do TC-01 € natural, pois 0s processos
dindmicos que envolvem a elaboracédo dos trabalhos de conclusdo no ambito do MNPEF exigem

dos AP um equilibrio entre jogar as “regras do jogo” e trazer a tona suas projecoes individuais.

5.5.4 Analise do enunciado TC-02

O autor do enunciado TC-02 apresenta como cerne de sua proposta didatica o uso das
TIC como potenciais ferramentas para o ensino-aprendizagem de Fisica. Para tanto, este autor
elaborou, aplicou e avaliou um livro didatico interativo sobre conteldos de Optica geométrica
em uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola privada.

Escrito de modo impessoal (na terceira pessoa do singular), o estilo de linguagem
adotado pelo autor e préprio de dissertagdes académicas. Quanto a estrutura composicional, 0
texto estd na seguinte sequéncia: Introducdo, Fundamentacdo Teorica, Desenvolvimento do
Produto Educacional, Conceitos Basicos de Optica Geométrica, Resultados e Discussdes,
Conclustes, Referéncias Bibliograficas e Apéndices. Quanto a estrutura composicional do
produto educacional, que o autor denomina de livro interativo, a seguinte sequéncia dos
conteddos de Optica geométrica é apresentada: a luz, principios de Optica geométrica,

consequéncias dos principios da éptica geométrica e generalidades sobre sistemas 6pticos.
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No inicio do enunciado, Introducdo, o autor exibe suas justificativas para a producgao do
produto educacional, citando textos (ndo necessariamente de natureza académica) que indicam
a emergéncia do uso das TIC no ensino. Complementando o argumento, o autor entende as TIC
(o uso de computadores, tablets, celulares, lousas digitais, etc.) como uma pedagogia moderna,
uma metodologia inovadora que facilita a aprendizagem significativa dos estudantes. Entao, o
autor do TC-02 apresenta os livros interativos como uma alternativa para a utilizagdo de TIC
nas aulas de Fisica, em particular, sobre o conteido de dptica geométrica para turmas do 9° ano
do Ensino Fundamental. Ainda na Introducdo, o autor afirma que teve como fundamentacgéo
tedrica para a elaboracdo de sua proposta didatica as teorias da aprendizagem significativa de
David Ausubel e da aprendizagem interativa de Lev Vygotsky.

Percebemos que na Introducdo o autor deixou de exibir, por exemplo, suas motivagoes
pessoais, sua questdo (ou questdes) e seus objetivos de pesquisa. Além do mais, as justificativas
para a utilizacdo das TIC no ensino de Fisica sdo bastante frageis, com poucas referéncias de
pesquisas académicas sobre o tema, assim como nao ha justificativas para a adocdo das teorias
de ensino e aprendizagem e da abordagem dos contetdos de optica no Ensino Fundamental.
Em outras palavras, para justificar seu trabalho de conclusdo o autor ndo buscou um didlogo
com pesquisas académicas relacionadas aos pilares de sua proposta didatica, quais sejam: o uso
das TIC em sala de aula, a articulacéo entre as teorias de aprendizagem de Ausubel e Vygotsky
e 0 ensino de contetidos de Optica em turmas do Ensino Fundamental. Considerando o contexto
extraverbal individual do autor e do orientador, temos que ambos na eépoca de elaboracdo do
enunciado TC-02 ndo possuiam experiéncia em atividades académicas voltadas para o Ensino
de Fisica. Nesse sentido, parece-nos plausivel identificarmos neste enunciado pontos que
ilustram um certo distanciamento destes autores com a area de Ensino de Fisica.

Por um lado, ao ndo apresentar uma secdo de estudos académicos relacionados ao tema
do produto educacional (sobre o uso das TIC no Ensino de Fisica ou sobre contetdos de optica
geomeétrica, por exemplo), podemos dizer que o autor do TC-02 nédo responde, a0 menos de
maneira clara e objetiva, as recomendacdes descritas nos comunicados emitidos pelos membros
da CPG nacional para os trabalhos de conclusdo. Por outro lado, podemos interpretar que a
supervalorizacdo atribuida ao uso das TIC no ensino € uma resposta ao contexto normativo do
MNPEF, especificamente para a terceira linha de pesquisa do programa que defende a criacdo
e aplicagdo de “produtos e processos de ensino e aprendizagem que utilizem tecnologias de
informacdo e comunicacdo” (SBF, 2014b, p. 1).

No segundo capitulo da dissertacdo, Fundamentacdo Teorica, 0 autor alega que em sua

dissertacdo “a tematica aprendizagem é abordada tomando por base os tedricos David Ausubel
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(aprendizagem significativa) e Lev Vygotsky (aprendizagem interacionista) ”. Na escrita dos
subitens sobre essas teorias, 0 autor utilizou as seguintes obras: Psicologia Educativa: un punto
de vista cognoscitivo, escrita por Ausubel, e A formacéo Social da Mente: o desenvolvimento
dos processos psicologicos superiores e Pensamento e Linguagem, ambas de autoria de
Vygotsky. Porém, ndo identificamos ao longo deste capitulo uma argumentacao sobre as razdes
que motivaram o autor a tomar esses referenciais teoricos, tampouco a influéncia que esses
referenciais tiveram no processo de elaboracdo do produto educacional (no livro interativo que
0 autor elaborou). Encerrando o capitulo de Fundamentacgdo Teorica, no subitem Educacéo e
Tecnologia, o autor do TC-02 exibe alguns elementos favoraveis a utilizacdo das TIC na
educacdo ao mesmo tempo em que tenta tragar um elo com as teorias de aprendizagem que
alega ter adotado. Todavia, 0 autor acaba que se concentrando mais na defesa do uso das TIC
no ensino de Fisica e ndo endossa seu argumento sobre as teorias de aprendizagem.

Para melhor analisarmos a escolha do referencial tedrico, novamente precisamos
recorrer ao contexto extraverbal individual do autor e do orientador que nos revela que ambos,
a época de construcdo do TC-02, ndo tinham experiéncia no contexto académico dos cursos de
MPE. Assim, parece-nos justificavel que a intencdo do autor foi de simultaneamente responder
e direcionar seu discurso ao contexto caracteristico dos trabalhos de conclusdo do MNPEF,
assim como ao contexto normativo do programa como um todo (principalmente pelos membros
da banca examinadora que avaliaram o seu trabalho de conclusdo). Embora o autor descreva
em detalhes os referenciais tedricos (inclusive com base em obras importantes de Ausubel e
Vygotsky), o fato de ndo apresentar claras evidéncias da influéncia que esse mesmo referencial
tedrico teve no processo de elaboracédo, aplicacdo e avaliagcdo do produto educacional, deixa-
nos a impressdo de que as teorias de Ausubel e Vygotsky estdo presentes no TC-02 em uma
perspectiva utilitarista, ou seja, como uma manobra verbal que busca legitimar a dissertacido
frente as regulamentacdes para os trabalhos de conclusdo do MNPEF. Além do mais, a tentativa
de articular distintas teorias de aprendizagem pode ser interpretada como uma nitida presenca
de vozes do contexto do MNPEF, sobretudo oriundas da disciplina Fundamentos Teoricos em
Ensino e Aprendizagem que por vezes, segundo o principal livro de sua bibliografia, busca
tracar uma relagdo entre diferentes autores e suas teorias de ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva, a adocdo destes referenciais teoricos representa a tentativa do autor
em responder e direcionar o seu discurso, em maior ou menor grau, as recomendacfes do
MNPEF que alegam que as dissertagdes do MNPEF devem apresentar “alguma fundamentagéo
tedrica e/ou epistemoldgica em Fisica e/ou Teorias de Aprendizagem” (MOREIRA e

STUDART, 2015, p. 1) e aos avaliadores da banca examinadora.
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Seguindo com o enunciado TC-02, o autor descreve no capitulo trés o desenvolvimento
de seu produto educacional do ponto de vista técnico, isto é, menciona as ferramentas que
utilizou (softwares e aplicativos) para a edi¢do do seu livro interativo. Ja no capitulo quatro, o
autor apresenta as bases do contetido de Gptica geométrica expostas em seu livro interativo. Em
nossa percepcdo, nestes dois capitulos o autor tem como objetivo exibir o processo de
elaboracdo de seu produto educacional para os leitores: em primeiro lugar explicando passo a
passo de como editar um livro interativo e em segundo lugar elencando os contetidos de Optica
geométrica. Ou seja, em resposta as recomendacdes do MNPEF para os trabalhos de conclusao,
0 autor apresenta o processo de criacdo de seu produto educacional, bem como uma organizacgao
didatica dos contetidos de Fisica abordados no mesmo™.

Cabe aqui mencionarmos que o livro interativo esta escrito no estilo de linguagem
similar aos livros didaticos, com apresentacdo clara e objetiva dos contetdos conceituais de
Optica geomeétrica por meio de ilustraces esquematicas e formulas matematicas. Percebemos,
portanto, que o autor do TC-02 optou por seguir a interpretacdo das vozes de membros da
regulacdo de controle que entendem que 0 “produto educacional pode “estar dentro” da
dissertagdo, mas deve ter identidade, e pode ser usado por professores sem necessidade de ler a
dissertagdo” (MOREIRA e STUDART, 2015, p.1).

Importa-nos também mencionar que em momento algum dos capitulos trés e quatro o
autor resgata seu discurso desenvolvido sobre a importancia das TIC no ensino ou sobre as
teorias de Ausubel e Vygotsky, o que corrobora nossa percepgao de direcionalidade do discurso
do autor as regulamentac6es do MNPEF. Ou seja, mais do que apresentar uma argumentacao
plausivel sobre suas escolhas, o autor enfatiza em seu texto temas que sdo de interesse, e por
essa razdo bastante recorrentes, no ambito do MNPEF: o uso das TIC em sala de aula e as
teorias de aprendizagem de Ausubel e Vygotsky.

Embora a sequéncia natural esperada da dissertagdo fosse um capitulo dedicado aos
procedimentos metodoldgicos, no sentido de o autor melhor detalhar os processos de elaboragao
e aplicacdo de seu produto educacional e quais foram os dados coletados para futura analise, o
autor do TC-02 seguiu o seu texto com o capitulo de Resultados e Discussao. Neste capitulo, o
autor apresenta sua analise pautada nas respostas dos alunos participantes da pesquisa em dois

momentos: pesquisa de opinido sobre o uso do livro interativo nas aulas de Fisica e

5 Gostariamos apenas de relembrar que ndo faz parte de nosso objetivo de analise bakhtiniana dos enunciados
oriundos da regulacéo autbnoma avaliar os contetidos de Fisica que os compde, tampouco fazer qualquer juizo
sobre a aplicabilidade ou ndo dos produtos educacionais em sala de aula. Por essas razdes, e por outras ja expostas,
seguimos sem exibir uma descricdo deste produto educacional.
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questionarios especificos sobre os conteudos abordados em sala de aula. Por fim, o autor segue
com o capitulo de Conclusdes e recapitula de maneira resumida todo trabalho desenvolvido
acerca do produto educacional (elaboragédo, aplicacdo e avaliacdo), bem como resgata as
respostas dos questionarios aplicados para tirar suas proprias conclusées de éxito.

Por ultimo, com o intuito de endossar o sucesso na aplicacdo de seu produto educacional,
0 autor do TC-02 destaca que na opinido de grande parte dos alunos participantes da pesquisa
0 uso das TIC nas aulas foi encarado como positivo e vantajoso, assim como enfatiza que o
livro interativo repercutiu nas avaliacbes bimestrais que mostrou um aumento de
aproximadamente 80% nas notas acima da média em relagdo ao bimestre anterior. Contudo,
esse resultado aparece como novidade, por assim dizer, pois em momento algum do texto o
autor colocou que tinha como objetivo de pesquisa fazer avaliacdo quantitativa pautada em
resultados de provas bimestrais.

Em linhas gerais, o que mais nos chamou a atencdo na parte final deste enunciado
(Resultados e Discussdo e Conclusdo) foi novamente o fato do autor ndo recorrer aos
referenciais tedricos de Ausubel e Vygotsky para avaliar sua proposta didatica. Em nossa
percepcdo, o destaque exclusivo dado pelo autor sobre o aumento das notas na avaliacdo
bimestral ndo é suficiente para afirmarmos se ocorreu ou ndo aprendizagem significativa
segundo a proposta de Ausubel. Em nosso entender, a relacdo que o autor faz de associar as
notas de uma avaliacdo com a constatacdo de aprendizagem significativa novamente nos indica
uma ndo apropriacdo discursiva deste referencial por parte do autor e do orientador do TC-02.

Embora exista no enunciado em questdo um capitulo completo dedicado ao referencial
tedrico, em momento algum do texto nos foi perceptivel uma articulagdo coerente entre as
teorias de aprendizagem de Ausubel e VVygotsky com os processos de elaboracdo, aplicacdo e
avaliagdo do produto educacional. Por essa razdo nos parece pertinente afirmarmos que o
capitulo sobre o referencial tedrico foi incluido no enunciado TC-02 como uma exigéncia para
os trabalhos de conclusdo do MNPEF, ndo como um recurso indispensavel para justificar,
fundamentar e avaliar os processos que resultaram na produc¢do do enunciado TC-02.

Um claro exemplo de que ndo ocorreu uma coerente apropriagdo discursiva do
referencial tedrico por parte do autor do TC-02 diz respeito ao fato de que por diversas vezes é
citado que a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel entende que “o conhecimento
prévio que o individuo possui acerca das informacdes que lhe sdo apresentadas, influencia no
processo de aprendizagem”. No entanto, ndo encontramos no enunciado TC-02 men¢édo alguma
sobre uma investigacdo dos conhecimentos préevios dos estudantes, o que nos leva a crer que o

autor do produto educacional ndo levou em consideragdo esses conhecimentos para elaborar o
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seu livro interativo. Para além, nos capitulos Desenvolvimento do Produto Educacional,
Conceitos Basicos de Optica Geométrica e Resultados e Discussdo, ndo ha uma Unica citagio
de Ausubel e/ou Vygotsky ou de suas teorias de aprendizagem. Ou seja, para descrever e a
avaliar o produto educacional o autor do TC-02 ndo recorreu aos fundamentos teéricos de
aprendizagem que alegou utilizar para a elaboracdo de seu produto educacional.

Na percepcéo que tivemos de uma adocéo utilitarista do referencial tedrico por parte do
autor e do orientador do TC-02, bem como a supervalorizacao para o uso das TIC na educacéo,
parece-nos que o processo de (re)apropriacdo das normas para os trabalhos de conclusdo por
parte dos atores sociais foi bastante influenciado pelo contexto amplo do MNPEF (matriz
curricular, linhas de pesquisas) e suas orientagOes direcionadas para os trabalhos de concluséo.
Do mais, a estratégia de (re)apropriacdo centrada em responder e direcionar o discurso do
enunciado aos agentes avaliadores (membros da banca examinadora) nos parece de certa
maneira natural, dado que o contexto individual os atores sociais nos revela que na época de
producdo deste enunciado estes atores ndo pertenciam ao campo de atuacdo de Ensino de Fisica,
o autor do TC-02 inclusive, sequer transitava pelo meio académico, enquanto que seu orientador
construiu a carreira em outra area da Fisica bastante distante da area de Ensino.

Analisando o enunciado TC-02, temos a percepcdo de que a maior preocupacgdo dos
atores sociais (autor e professor orientador) no processo de construcao do referido enunciado
ficou restrita ao seguimento objetivo do contexto normativo do MNPEF. Isto posto, podemos
pensar que uma possivel estratégia desses atores (talvez a principal) na construcdo do enunciado
TC-02 foi a de seguir “as regras do jogo” estabelecidas (ou subentendidas por estes atores) para
os trabalhos de conclusdo no @mbito do MNPEF. Ou seja, no caso deste enunciado, a
perspectiva adotada de seguir as “regras do jogo”, que ¢ diferente da perspectiva de
(re)produzir, (re)interpretar e (re)inventar as mesmas “regras do jogo”, revela-se para n6s como

uma possibilidade de estratégia adotada pelos atores sociais.

5.5.5 Analise do enunciado TC-03

Diferente dos outros dois enunciados que anteriormente analisamos, o TC-03 é
composto por um unico documento de texto, pois o produto educacional dessa dissertacdo se
encontra em um capitulo pertencente a propria. Com isso, percebemos que neste enunciado o
autor seguiu uma interpretacdo das vozes da regulamentacdo de controle que atestam que o

produto educacional é parte integrante da dissertacdo, portanto, indissociaveis.
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O estilo de linguagem adotado pelo autor do TC-03 segue a maneira formal utilizada
pela academia, com destaque para a escrita ser na primeira pessoa do plural e, em poucas
ocasides, na primeira do singular (fato por vezes encontrado em trabalhos académicos da area
de Ensino e/ou Educacgédo). Do ponto de vista da estrutura composicional, o enunciado em
questdo estd organizado em oito capitulos, quais sejam: Introducdo, Referencial Tedrico,
Metodologia de Pesquisa, Metodologia de Ensino (produto educacional), Analise dos
Resultados, Conclusdo, Referéncias Bibliograficos e Anexos.

Essencialmente, o desenvolvimento de uma unidade didatica (UD) sobre Astronomia é
o0 principal objetivo que o autor do TC-03 apresenta para o seu trabalho de concluséo. Para tal,
este autor elaborou uma UD que engloba varios temas da Astronomia (Universo, Teoria do Big
Bang, Estrelas e Galéxias, Sistema Solar) e varias estratégias de ensino fundamentadas na
Teoria da Aprendizagem Significativa. Do mais, a UD (que nada mais é do que o produto
educacional) foi aplicada pelo autor em uma turma de primeiro ano do Ensino Médio de uma
Escola particular e posteriormente avaliada segundo os pressupostos da analise de contetdo.

No capitulo de Introducéo, o autor argumenta sobre a necessidade de repensarmos o
contexto das aulas de Fisica, em especial, no que se refere aos contetdos curriculares. Nesse
aspecto, o autor se posiciona favoravel a insercdo de temas atuais no contexto das aulas de
Fisica - tais como FMC, Astrofisica, Cosmologia - a0 mesmo tempo em que exibe sua proposta
para o produto educacional: “planejamento e desenvolvimento de uma unidade didatica (UD),
com o tema Astronomia”. Feito esta apresentacdo, como € rotineiro na Introducéo de trabalhos
académicos, o autor sintetiza os assuntos que serdo abordados nos demais capitulos.

Como justificativa para adotar o tema Astronomia em sua UD, o autor argumenta que
um de seus objetivos é “despertar o interesse do aluno e manté-lo ativo no processo de ensino
aprendizagem”, de modo que para este autor o estudo da Astronomia, por estar relacionado com
varias questdes de nosso cotidiano, apresenta grande potencial para se alcancar tal objetivo.
Nesse sentido, parece-nos que o autor optou por utilizar um discurso abrangente e de senso
comum sobre o ensino de Astronomia, para justificar seu trabalho de conclusdo. Com isso, 0
autor do TC-03 acabou deixando de lado, por exemplo, uma argumentacdo caracteristica de
trabalhos académicos pautada em citacdes de estudos relacionados sobre esse especifico tema,
ou ainda, em apresentar o que seria um possivel problema de pesquisa a ser investigado por ele
préprio. Além do mais, a0 menos em suas justificativas, o autor ndo explorou suas experiéncias
docentes nas disciplinas de Matematica e Fisica, suas percepc¢des sobre a escola, sobre 0 Ensino
Médio ou sobre o Ensino de Fisica, para justificar a tematica Astronomia como uma demanda

(uma necessidade) do Ensino Médio.
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Na sequéncia, passando para a analise do capitulo sobre o Referencial Teorico, 0 mesmo
se encontra organizado pelo autor do TC-03 em quatro subitens, a saber: Unidade Didatica, A
relevancia do Ensino de Astronomia, Aprendizagem Significativa e Alfabetizacdo Cientifica.

Neste capitulo, em primeiro lugar o autor exibe as referéncias que levou em
consideracdo no processo de elaboracdo de sua UD (na estruturacdo geral de seus planos de
ensino). Na sequéncia, o autor discorre sobre as potencialidades do Ensino de Astronomia, tema
de sua UD, em um primeiro momento retomando o discurso de senso comum ja exposto na
Introdugéo: “A Astronomia desde muito tempo desperta a curiosidade do ser humano, fazendo
0 homem levantar questbes tais como: De onde viemos? Como se deu o surgimento do
Universo? (...)”. No entanto, para além desse discurso, o autor cita pesquisas académicas e alega
que o tema Astronomia esta explicitamente citado em alguns documentos legais, tais como 0s
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Méedio (PCNEM) - sobretudo no eixo tematico
Universo, Terra e Vida -. Ou seja, notamos que o autor eleva o nivel de suas justificativas e
direciona o seu discurso ao meio académico, pois, a0 mesmo tempo em que busca passar a
impressdo de que sua UD responde a uma demanda escolar, preocupa-se em evidenciar que o
Ensino de Astronomia é um tema recorrente em pesquisas académicas e que possui amparo de
alguns documentos que orientam os curriculos do Ensino Médio.

O cerne do terceiro subitem do capitulo sobre o Referencial Tedrico € a Teoria da
Aprendizagem significativa. Embora o autor do TC-03 tenha afirmado que a referida teoria sera
apresentada segundo os pensamentos de David Ausubel e Joseph Novak, ndo encontramos
citacOes das obras originais dos proponentes dessa teoria, somente obras de outros autores
(intérpretes, por assim dizer) que resumem essa mesma teoria. Mesmo nas referéncias
bibliograficas ndo hd mencéo de obras assinadas por Ausubel e Novak.

Este fato, por si 0, nos indica que uma possivel apropriacdo da Teoria da Aprendizagem
Significativa por parte do autor do TC-03 néo foi pautada em enunciados dos proprios autores
da teoria em questdo, mas sim de intérpretes dessa teoria. Ou seja, com base neste subitem, ndo
h& como afirmarmos que as vozes dos tedricos Ausubel e Novak aparecem no discurso do autor
do TC-03, uma vez que o enunciado escrito pelo intérprete carrega projecoes (interpretacdes)
individuais préprias que ndo refletem por completo as projecdes dos autores que enunciaram a
teoria interpretada (a Teoria da Aprendizagem Significativa). Além do mais, o autor ndo
expressa 0s motivos que o levaram a se embasar na referida teoria de aprendizagem para
elaborar sua UD, tampouco encontramos uma tentativa do autor em articular o tema Astronomia

com a aprendizagem significativa.
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Assim, temos a percepcdo de que o autor se utilizou de um referencial teorico para
cumprir uma exigéncia do MNPEF. Isto €, a0 mesmo tempo o autor responde e direciona o Seu
discurso ao contexto normativo do MNPEF, pois apenas se limita a reproduzir um discurso
tedrico que ja foi descrito por intérpretes. De certa forma, considerando o contexto extraverbal
individual do autor do TC-03, podemos encarar que a escolha de um referencial tedrico com
vies utilitarista acaba que sendo uma atitude natural, uma vez que este autor ndo participava do
meio académico antes de ingressar no MNPEF, optando, assim, por simplesmente seguir a
“regra” de utilizacdo de referencial tedrico para a elaboracdo de sua proposta didatica.

Concluindo o capitulo do Referencial Tedrico, no subitem Alfabetizacdo Cientifica o
autor do TC-03 explica a importancia desse termo no ambito do ensino e justifica sua escolha
da Astronomia como tema estruturante que atende as concepcdes de alfabetizar cientificamente.
Para tal, o autor recorre novamente as pesquisas académicas e aos documentos legais que ja
havia citado no inicio deste capitulo para endossar seu discurso sobre a importancia do estudo
da Astronomia no Ensino Médio. Com isso, o autor reforca nossa impressdo de que suas
escolhas para a elaboracdo de uma UD sdo respostas aos enunciados que mencionou como
justificativas e aos enunciados do MNPEF que exigem dos AP a elaboracéo e aplicagéo de uma
proposta didatica (um produto educacional) em Fisica.

Seguindo com o texto da dissertacdo, ha o capitulo de Metodologia de Pesquisa que, por
sua vez, estd organizado nos seguintes subitens: Pesquisa Qualitativa, Analise de Conteudo, Os
sujeitos da Pesquisa e Os Instrumentos de Coletas de Dados. Neste capitulo, o autor exibe 0s
fundamentos metodolgicos de sua pesquisa, ou seja, explica seus pressupostos tedricos e suas
acoes ao longo de todo processo de elaboracdo, implementacdo e avaliagdo do produto
educacional. Entretanto, reconhecemos que este discurso de metodologia de pesquisa ndo é
recorrente em trabalhos de conclusdo de MPE, mas sim caracteristico de MA. No caso do
proprio MNPEF, ha um repetido discurso de que a dissertacdo ndo € uma pesquisa académica,
mas sim um relato de experiéncias em sala de aula: “O que deve ser gerado € um produto
educacional e a dissertacdo é o relato de sua producédo e implementacdo pelo mestrando em sua
sala de aula” (MOREIRA e STUDART, 2015, p.1).

Em nossa percepgdo, o autor do TC-03 se apropriou das vozes dos chamados trabalhos
académicos (ou produc@es oriundas dos cursos de MA), inclusive por se fundamentar nos
aspectos teodricos da analise de contelido e se posicionar como observador participante da
pesquisa. Esse posicionamento do autor pode ser encarado por n6s como uma manifestacdo de
seu entendimento (de suas proje¢6es individuais), e também de seu orientador, sobre o que €

(ou como deve ser) sua propria dissertacdo (seu trabalho de conclusdo como um todo). Em
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contrapartida, devemos lembrar que o autor do TC-03 também levou em consideracao as vozes
do contexto do MNPEF, sobretudo por ter respondido a exigéncia de elaborar e implementar
um produto educacional e ndo ter se concentrado em buscar respostas para uma possivel questao
de pesquisa (estrutura caracteristica que encontramos em dissertaces de MA). No fundo, este
fato novamente traz a tona o constante debate sobre o que é (ou 0 que deveria ser) uma
dissertagdo para os cursos de MA e para os cursos de MPE (OSTERMANN e REZENDE, 2009)
e, obviamente, nos evidencia o processo de assimilacdo e reelaboracdo que os atores sociais
inseridos em uma especifica esfera da atividade humana fazem desse determinado assunto.

No quarto capitulo, Metodologia de Ensino, em primeiro lugar o autor descreve a
organizacdo geral de sua UD através de um mapa conceitual que tem em seu centro o tema
Astronomia. Em segundo lugar, o autor detalha o contetdo programatico que compde a referida
UD dividido em oito aulas, apresentando os planos para cada aula em conteudos, objetivos
especificos, metodologias e estratégias de ensino, recursos didaticos e avaliacdo. Em verdade,
conforme ja afirmamos, este capitulo é o produto educacional do autor do TC-03 que, de modo
geral, consiste em uma UD (um roteiro de aulas) direcionado para professores que desejam
ministrar aulas de Astronomia no Ensino Médio. Ademais, o autor alega que sua UD esta
fundamentada em estratégias didaticas que contemplam aspectos da aprendizagem
significativa. Para nos, essa alegacdo representa nao apenas uma interlocucdo com o referencial
tedrico que o autor adotou em sua UD, mas também uma maneira de justificar seus escritos no
capitulo do referencial tedrico.

Foi o préprio autor do TC-03 que aplicou a UD de Astronomia em uma turma do
primeiro ano do Ensino Médio de uma escola particular, sendo que ao longo de toda essa acdo
0 préprio autor se colocou como pesquisador e coletou varios tipos de dados (documentos
escritos, tais como questionarios e lista de exercicios, gravacdes de dudio e de video de todas
as aulas ministradas) para posteriormente analisa-los.

No capitulo Resultados e Discussdes o autor apresenta uma avaliagdo de todo o processo
que resultou em seu trabalho de conclusdo. Para tanto, 0 autor se baseou nos pressupostos da
analise de conteudo, optando por sistematizar as informacGes aula a aula. Isto é, o autor
descreve de modo resumido como transcorreu cada aula (apresenta alguns comentarios sobre
as dificuldades enfrentadas) para, entdo, apresentar fragmentos textuais (retirados dos dados
coletados durante as aulas da UD) que utilizou para tracar uma categorizagdo e empreender sua
analise. Por fim, o autor do TC-03 registra o depoimento de dois professores que participaram,
a convite dele préprio, de alguns debates realizados no decorrer da aplicacdo da UD, assim

como o depoimento de alguns estudantes de outras turmas que também participaram.
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Ao longo de todo capitulo de Resultados e Discussdo, notamos que, de fato, o autor
seguiu uma analise caracteristica de dissertacbes de MA, inclusive por se amparar nos
pressupostos da analise de conteido. Além do mais, percebemos que é recorrente a intencédo do
autor em evidenciar algumas categorias relacionadas ao referencial tedrico que apresentou no
capitulo dois, principalmente os conceitos de aprendizagem significativa e alfabetizacdo
cientifica. Essa interlocucdo com o referencial tedrico pode nos indicar uma apropriacao
discursiva por parte do autor do TC-03. Todavia, vale lembrarmos que os orientadores do TC-
03, embora sejam doutores na area de Fisica, ja possuem uma experiéncia da area de Ensino de
Fisica, o que pode ter influenciado o autor do TC-03 a adotar o referido referencial sem
necessariamente articula-lo com o Ensino de Astronomia, por exemplo.

Por fim, no capitulo de conclusdo, o autor resgata todo processo desenvolvido na
elaboracdo, implementacéo e avaliagdo de seu produto educacional para fazer suas reflexdes
sobre esses processos. Nesse sentido, hd uma concentracdo por parte do autor do TC-03 em
destacar os pontos que entende como positivos e que, em sua opinido, sdo indicadores tanto de
uma aprendizagem significativa quanto de uma alfabetiza¢éo cientifica. N&o obstante, toda
reflexdo empreendida levou o autor a apresentar possiveis modificagdes que poderdo ser feitas
em sua UD com o objetivo de aperfeicoa-la.

Encerrando nossa analise sobre o TC-03, ao olharmos por completo para este enunciado,
identificamos que para além de um enunciado altamente responsivo e direcionado ao contexto
normativo do MNPEF, o autor do TC-03 também se apropriou do discurso caracteristico
apresentado em dissertacfes de MA. Ou seja, o discurso apresentado no enunciado TC-03 ora
se alinha ao contexto do MNPEF (apropriacdo de um referencial tedrico pautado nas vozes de
um autor intérprete da Teoria da Aprendizagem Significativa, apresentacdo de justificativas
para a elaboracdo de um produto educacional, ndo necessariamente de um problema de
pesquisa), ora se alinha ao contexto dos MA, sobretudo na estruturacdo de uma investigacgao e
sobre o processo de implementacdo de uma UD.

Essa percepcao que tivemos sobre o TC-03, indica-nos ndo somente as possibilidades
de (re)apropriacéo (de (re)ajustamento), por parte dos atores sociais, do contexto normativo dos
trabalhos de concluséo no &mbito do MNPEF, mas também de que todo enunciado é construido
em um processo de assimilacdo e reelaboracdo de outros enunciados e que sdo, naturalmente,
processos que carregam projecdes individuais dos atores sociais envolvidos. Contudo, devemos
sempre lembrar que estes processos s&o0 movimentos naturais que ocorrem no interior de uma
acdo publica, principalmente no contexto do MNPEF que esta sob constante regulacéo de varios

dispositivos reguladores.
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5.6 Analise das entrevistas com os professores de PR do MNPEF

Continuando com nossa investigacdo sobre a regulacdo autdbnoma, seguimos com as
analises bakhtinianas das entrevistas semiestruturadas com alguns professores do MNPEF.
Como indicado no capitulo anterior, realizamos 16 entrevistas com professores de 13 PR (do
total de 21 PR). Contudo, ao partirmos para a analise propriamente dita, mais uma vez, em
razao das questdes que ja evidenciamos que uma tese de doutorado nos impde, tivemos que
conter nossa expectativa inicial de analisar os enunciados proferidos pelos 16 entrevistados’®.
Com isso, dentro do total de entrevistados, realizamos um sorteio de trés professores atuantes
em diferentes PR para realizarmos nossa analise, quais sejam: P-A02, P-G02 e P-E01.

Reafirmando o entendimento do Circulo de Bakhtin sobre umas das peculiaridades
constitutivas do enunciado, temos que seu inicio e fim é determinado, de maneira absolutamente
precisa, pela alternéncia dos sujeitos falantes. No @mbito de uma entrevista, onde ocorre uma
constante troca de fala entre os sujeitos pertencentes ao didlogo, entendemos que essa
alternéncia representa, por um lado, enunciados proferidos pelo entrevistador (buscando
despertar atitudes responsivas do outro sujeito envolvido no dialogo sobre um especifico tema)
e, por outro lado, os enunciados proferidos pelo entrevistado (elaborado a partir de sua
compreensdo sobre os enunciados do entrevistador). Assim, 0s enunciados que analisamos
nesse subitem foram os enunciados proferidos pelos professores entrevistados que pertencem
ao grande dialogo entre duas pessoas.

Conforme referido na construcdo do corpus da pesquisa, para a realizacdo das
entrevistas elaboramos um guido centrado em perguntas relacionadas a historia profissional dos
entrevistados, especialmente, sobre suas a¢es enquanto atores sociais atuantes no contexto do
MNPEF. Ou seja, embora a entrevista tenha sido centrada em temas amplos, nosso maior
interesse esta em um tema especifico, a saber: as experiéncias vividas pelos entrevistados no
contexto dos PR em nivel local, assim como as relagcdes que estabelecem entre si e com 0s
orgdos administrativos do programa.

A seguir, apresentamos separadamente a analise para cada entrevistado, isso porque,
embora todos estejam inseridos no horizonte espacial comum do MNPEF (pois estdo inseridos
no contexto do MNPEF que, por sua vez, € diretamente regulado por seus especificos 6rgaos

administrativos), temos também que considerar que cada entrevistado esta inserido em um

6 Analisar meticulosamente as 16 entrevistas que realizamos com professores de PR do MNPEF seguindo os
pressupostos de uma andlise bakhtiniana seria invidvel dentro do tempo regulamentar estipulado para a concluséo
de uma tese de doutorado. Ademais, acreditamos que a partir da analise de trés entrevistas (somado as analises que
ja empreendemos até aqui) teremos elementos suficientes para alcangarmos nossas pretensdes de pesquisa.
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contexto extraverbal local (contexto amplo da IES que hospeda o PR e contexto restrito do
grupo de atores sociais diretamente envolvidos nas a¢fes do PR), assim como possui um
contexto extraverbal individual (referente a trajetdria formativa e atuacao profissional). Por essa
razao, reunimos informacdes sobre o contexto extraverbal dos mesmos em dois niveis: contexto
local do PR e contexto individual”’.

Os enunciados que aqui analisamos sdo enunciados escritos, embora tenham sido
proferidos oralmente pelos participantes do didlogo, e apresentam estilo de linguagem e
estrutura composicional caracteristicos de uma conversa cotidiana: a troca constante de
enunciados entre 0s sujeitos participantes do dialogo. Essa cadeia complexa de enunciados
como um todo é demasiada extensa para ser aqui reproduzida na integra. Por isso, analisamos
estes enunciados de acordo com os blocos tematicos de nosso guido de entrevista, apresentando

extratos destes enunciados, ndo sua reproducéo por completo’®,

5.6.1 Analise dos enunciados de P-A02

O PR no qual atua P-AQ2 estd hospedado em uma tradicional Universidade Publica
Federal, criada no final da década de 1960. No ensino, esta IES oferece 49 cursos entre
bacharelado, licenciatura ou tecn6logo em nivel de graduacdo e 28 cursos de mestrado e/ou
doutorado em nivel de p6s-graduacdo stricto sensu (dos quais, além do PR do MNPEF, outros
trés sdo PR vinculados aos programas em rede nacional: ProfMat, ProfAP e ProfHistoria).

Na area de Fisica, hd na graduacdo os cursos de bacharelado e licenciatura. Ja na pds-
graduacdo, ha dois cursos de mestrado: um em Fisica (com concentra¢do nas areas de Fisica de
Particulas, Astrofisica e Fisica da Matéria Condensada) e um em Ensino de Fisica (justamente
0 PR do MNPEF). Em um espectro mais abrangente, na area de Ciéncias e Matematica, ha nesta
IES os cursos de graduacdo (bacharelado e licenciatura) em Ciéncias Bioldgicas, Quimica e

Matematica e de pds-graduacdo (mestrado e doutorado) em Educacdo em Ciéncias.

" Com o objetivo de evitar a identificacdo dos PR e dos professores entrevistados, faremos a descrigéo destes
contextos sem mencionar informagdes detalhadas, mas também sem omitir informagdes relevantes. Além disso,
esclarecemos que as siglas que denominamos para 0s sujeitos da pesquisa (P-A02, P-G02 e P-E01), ou as
referéncias que fazemos a estes (professor ou entrevistado), ndo representam o género dos mesmos.

8 Importa-nos esclarecer que a analise bakhtiniana consiste na compreensao daquilo que foi dito (parte verbal) em
seu contexto de producdo (parte extraverbal). Com isso, para fins de organizacao e otimizacdo de nossa anélise,
alguns excertos que retiramos da parte verbal dos enunciados proferidos pelos professores entrevistados ndo estéo
apresentados na integra. Neste caso, apresentamos reticéncias entre parénteses (...) ao longo da citagdo para
sinalizar que hd uma continuidade no enunciado citado. Ainda, no caso de ser feita alguma referéncia indireta no
excerto analisado, apresentamos entre colchetes as especificacbes dessa referéncia. Como exemplo temos o
seguinte enunciado de P-G02: Eu dei aula no Ensino Médio assim que eu acabei a licenciatura [em Fisica].
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Especificamente sobre o PR A, até o ano de 2017 foram oferecidas, através dos editais
de selecdo nacional do MNPEF, um quantitativo menor do que 40 vagas para o ingresso de AP,
de modo que até Agosto de 2016, menos de dez AP foram titulados mestres em Ensino de
Fisica. Em certa medida, esses nimeros podem ser explicados pelo fato deste PR ser formado
por um conjunto menor do que dez professores doutores ou na area de Fisica ou na area de
Educacdo/Ensino que também atuam em outros programas de pds-graduacao, assim como nos
cursos de bacharelado e licenciatura da area da Fisica. Ainda, como é natural em todos os PR
do MNPEF, os professores credenciados ministram aulas e orientam os AP na producdo dos
trabalhos de conclusao, além de um destes exercer a funcdo de coordenador do PR. Em nivel
nacional, nenhum destes professores ocupa (ou ocupou por algum periodo) uma posi¢cao nos
orgdos administrativos do MNPEF.

Em termos de trajetoria formativa, P-A02 concluiu a licenciatura em Ciéncias ha pouco
mais de 15 anos e 0 mestrado na area de Ensino dois anos ap6s a concluséo da graduacao, sendo
que durante todo esse periodo ministrou aulas na educacao basica e superior em instituicdes
publicas e privadas. Pouco apos a conclusdo do mestrado, este entrevistado prestou concurso
publico para o cargo de professor do magistério superior e foi aprovado. Ja na condicdo de
professor de uma IES, P-A02 iniciou um curso de doutorado na area de Educacéo, concluindo-
0 cerca de trés anos atras (em relacdo ao ano que o entrevistamos, ano de 2016).

Nos dias atuais P-A02 tem majoritariamente ministrado aulas no curso de licenciatura
em Fisica e no PR A, mas cabe lembrar que este professor ja ministrou disciplinas de Fisica
Basica em diversos cursos de graduacdo (Quimica, Matematica, Engenharias) da IES em que
atualmente trabalha. Em termos de atividades de pesquisa e extensdo, P-A02 tem se dedicado
aos temas de formacdo de professores de Ciéncias, TIC no Ensino de Fisica e Educacdo a
Distancia (EaD), de modo a coordenar projetos e orientar alunos de graduacdo (iniciacdo
cientifica), alunos de mestrado no PR A e alunos de mestrado e doutorado do programa de pos-
graduagdo em Educacdo em Ciéncias. Cabe destacarmos que toda a producdo académica de P-
A02 esta relacionada com essas linhas de pesquisa. Ou seja, este entrevistado possui longa
experiéncia em Ensino/Educacdo em Ciéncias.

Partindo para a anélise de nosso didlogo com P-A02, logo no inicio da entrevista, quando
pedimos para que P-A02 nos contasse um pouco de sua trajetoria formativa, este professor nos
revelou o quanto é dificil para os professores que residem e lecionam em cidades do interior
brasileiro (geralmente afastadas de IES) continuarem seus processos formativos. No caso de P-

A02, durante todo o mestrado ele teve que fazer longas viagens semanalmente para ter o contato
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presencial indispensavel para a conclusdo do curso. Justamente por essa vivéncia pessoal é que

P-A02 acredita que “um dos grandes desafios do MNPEF ¢ de que ele seja semipresencial”.

P-A02: Quer dizer, com uma carga horaria maior pautada em AV A [Ambiente Virtual
de Aprendizagem], em ambientes que os professores se sentem mais proximos, dentro
de uma educacdo mais on-line, numa perspectiva mais aberta. O mestrado [MNPEF]
¢ bastante fechado nessa perspectiva: vem uma ementa, vem um curriculo pré-
estabelecido e os professores de certa forma ndo conseguem ainda trabalharem dentro
das suas perspectivas tedricas e até nas proprias crencas em termos metodoldgicos.

Mesmo reconhecendo a pouca flexibilidade do MNPEF, o entrevistado faz um paralelo
com o programa em rede nacional da Matematica (o ProfMat) para destacar que este, embora
tenha maior espaco para atividades on-line (sendo inclusive considerado uma po6s-graduacdo

semipresencial), opera de modo absolutamente inflexivel:

P-A02: No ProfMat, por exemplo, hd um grupo de professores que elaboram o
material didatico e enviam para 0s PR, inclusive as provas, o processo avaliativo
inclusive (...). Entdo o professor do ProfMat ele se transforma em um tutor, se
transforma em um professor que de certa forma vai reproduzir aquilo que foi pensado
para aquela disciplina. Nesse sentido, eu vejo o [Mestrado Nacional em] Ensino de
Fisica mais aberto: vocé tem uma grade curricular nacional, vocé tem as disciplinas e
as ementas, mas o professor pode fazer a sua organizacdo, pode criar o seu formato
de aula, pode incluir outros materiais, pode gravar o seu video, enfim... esse € o ponto
diferente. Entdo, nesse formato [do ProfMat] vocé tem video aulas, vocé tem web
conferéncias, mas é de um grupo de professores que ja montaram o material do
ProfMat. E diferente nesse sentido.

Com esse enunciado P-A02 nos deixa claro que sua proposta de se pensar 0 MNPEF
como um programa semipresencial foge totalmente da proposta do ProfMat. No fundo, para P-
A02 pensar na possibilidade de uma pds-graduacao semipresencial € pensar em uma alternativa
para que os professores que ndo residem proximos as IES tenham a oportunidade de
continuarem seus processos formativos (dificuldade que o proprio professor passou durante o
periodo em que cursou 0 mestrado).

Ao reconhecer que o MNPEF é pouco aberto para o desenvolvimento de atividades on-
line, P-A02 também reconhece que se for adotado o modelo semipresencial do ProfMat os
professores dos PR do MNPEF passariam a ser tutores. Ou seja, na percepcao de P-A02 o
MNPEF precisa pensar na possibilidade de ser uma pos-graduagdo semipresencial, mas que
seja diferente da proposta do ProfMat. Na percepcdo do entrevistado, o programa em rede da
Fisica deve ser pensado dentro de uma proposta mais flexivel e que permita aos professores dos
PR estabelecerem suas proprias metodologias de ensino e de pesquisa a partir de suas
experiéncias, seus contextos locais.

Na sequéncia de nosso guido, ao perguntamos para P-A02 sobre uma possivel

participacdo no processo de criacdo do MNPEF nacionalmente, o entrevistado prontamente nos
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respondeu que participou somente de discussdes internas referentes ao PR A, afirmando que so
teve conhecimento da proposta do programa quando “o professor Fulano e o grupo de
professores me chamaram para uma reunido interna para tomarmos uma decisao se nés iriamos
participar ou ndo desse processo seletivo para nos tornarmos PR”. Com isso, percebemos que
0 processo de criacdo do PR A teve como ponto de partida a chamada da SBF para a criagao de
PR do MNPEF, de modo que um grupo de professores atuantes na IES que hoje hospeda o PR
A optaram por responder ao chamado da SBF.

Essa fala de P-A02 nos revela que a criacdo de um curso de MPE na area da Fisica ndo
era entendida como uma possibilidade pelo grupo de professores que hoje formam este PR (ou
identificada como uma demanda institucional ou uma demanda regional para os professores de
Fisica da educacéo basica). Conforme acima mencionamos, o processo de criacdo do PR A teve
inicio a partir da chamada da SBF para o credenciamento de PR no programa nacional, sendo
que as agdes dos atores sociais do PR A na elaboracéo da resposta ao chamado da SBF ficaram
restritas no &mbito local, ndo sendo extrapoladas para o contexto nacional do MNPEF.

Embora P-A02 nos tenha contado que ndo acompanhou ou participou diretamente dos
debates e das discussdes sobre 0 MNPEF que ocorreram no EPEF e no mural do sdcio da SBF
durante o processo de criacdo do programa, ao longo de todo nosso dialogo o entrevistado
sinalizou ter um bom entendimento da proposta como um todo do MNPEF. Em especial,
destacamos sobre o conhecimento de PA-02 sobre a proposta do MPEF da UFRGS e sobre a
concentracao de disciplinas do curriculo nacional que contemplam conteudos de Fisica.

Especificamente sobre o curriculo nacional, P-A02 entende que se trata de um curriculo
bastante fechado dentro de uma proposta estruturada em contetdos especificos na area da

Fisica, deixando de contemplar o campo profissional dos AP.

P-A02: Quer dizer, como é que contempla esse Ensino de Fisica no contexto escolar?
Como é que contempla esse Ensino de Fisica a partir da realidade desses professores?
(...) Isso € um dos grandes desafios, porque ndo sei se [0 curriculo nacional]
contempla todos os contextos regionais, as realidades de cada regido.

P-A02: Isso de certa forma também engessa, vocé ndo consegue incluir outras
disciplinas que talvez nés teriamos (ou tivéssemos) maior habilidade ou necessidades
para a formacao desse professor dentro do Ensino de Fisica.

Os trechos acima citados das falas de P-A02 nos mostram seu pensamento critico, suas
implicagdes pessoais, quanto ao modelo de curriculo adotado pelos PR do MNPEF. Para além
do curriculo, o entrevistado pondera que a proposta do MNPEF como um todo limita ndo
somente a inclusdo de disciplinas, como também restringe o potencial de criacdo dos envolvidos

no processo formativo:
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P-A02: O grau de criacdo, criagdo e inclusdo de outras disciplinas. Por exemplo,
pensarmos que pudéssemos incluir uma disciplina de educacdo on-line, que
pudéssemos incluir esse contexto mais atual do cenario do Ensino de Fisica que nos
temos. E outras linhas de pesquisa também, as linhas sdo meio pré-determinadas por
esse curriculo mais fechado.

Podemos entender que, ao reconhecer as limitacdes do curriculo e das linhas de pesquisa
que estruturam o MNPEF, o entrevistado esta nos indicando, em maior ou menor grau, suas
projecdes individuais a respeito do que deveria contemplar um curso de formacédo continuada
de professores, sobretudo por ter construido sua trajetoria profissional dentro da area de
Ensino/Educacdo em Ciéncias. Ainda, por ter longa experiéncia com EaD, P-AQ02 por diversas
vezes repetiu seu apelo para que o0 MNPEF caminhe na direcdo de uma pos-graduagao
semipresencial, pautada em ambientes on-line.

Outra critica ao curriculo que nos chamou a atencdo, foi o fato de P-A02 relembrar que

o curriculo nacional do MNPEF se espelhou no curriculo do MPEF da UFRGS:

P-AQ2: (...) veja que a gente pegou um curriculo de 2002 [ano de inicio do MPEF da
UFRGS], estamos falando de 2002 e nés estamos no ano de 2016. Ou seja, nos
estamos ainda muito presos a um curriculo de quinze, quatorze anos atras. NOs
precisamos evoluir porque as tecnologias sdo outras, 0s tempos das pessoas s&o
outros, para entdo contemplarmos esse processo formativo.

Com essa afirmacdo, P-A02 reconhece que ha presente nos enunciados normativos do
MNPEF as vozes da proposta curricular do MPEF da UFRGS, chamando a atencé@o de que na
época da criagdo do MPEF se pensava que o curriculo desse curso era muito bom, mesmo
porque foi o primeiro curriculo pensado e criado para essa modalidade de curso, até entdo
inédita no Brasil. Porém, para P-A02 “talvez ele [o curriculo do MPEF da UFRGS] engessou
essa ideia de criar outras coisas”.

Percebemos nas falas acima destacadas que o entrevistado possui um bom entendimento
de parte do enredo que cercou a criacdo da proposta do MNPEF: o programa em rede nacional
da Matematica e o curso que serviu de referéncia para o programa em rede nacional da Fisica.
Por essa razdo, por diversas vezes, inevitavelmente P-A02 acaba fazendo comparacGes entre o
MNPEF e o contexto extraverbal de criacdo do programa no sentido de pensar em questdes que
poderiam ser diferentes na percepg¢do do entrevistado no contexto do MNPEF.

Continuando com seu posicionamento critico, ao ser questionado por nos, o entrevistado
emitiu sua opinido sobre o processo seletivo para o ingresso de AP nas turmas do MNPEF,
entendendo que se trata de um processo extremamente falho por eliminar possiveis AP de

acordo com o desempenho deles em uma prova escrita nacional:
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Paulo: Professor P-A02, e com relacdo ao processo seletivo? Vocés do PR A tém
autonomia para a prova? Vocés sugerem questdes ou ndo? A SBF envia a prova e
vocés aplicam?

P-A02: Eu tenho uma forte critica a isso, forte mesmo. Porque a gente quer modificar
ou quer promover melhorias no Ensino de Fisica, mas nds, enquanto CPG nacional,
fizemos um processo seletivo altamente pautado em uma prova objetiva. Entdo a gente
discute no Mestrado Profissional em Ensino de Fisica mudangas no processo de
ensino, melhorias para a sala de aula, mas o que nds mostramos como exemplo é uma
prova objetiva de tantas questdes fortemente pautadas em contetidos da Fisica, ai n6s
eliminamos grande parte dos interessados (...). Entdo se a gente pensar assim, uma
prova elaborada pela CPG nacional em que nds ndo temos acesso, que nds ndo
conseguimos contribuir, que nés nunca discutimos com eles, estd eliminando os
nossos interessados. E eu ndo sei se é essa prova que vai dizer se aquele sujeito que
estava inscrito iria ou ndo avangar no mestrado. Porque é uma prova extremamente
objetiva, fechada em alguns contetidos selecionados por um grupo de professores (...)
Paulo: E vocé saberia me dizer se esse tipo de reivindicacao ja foi feita para a CPG
[nacional]? Se ja existe alguma coisa encaminhada de talvez mudar esse formato?
P-A02: N&o, eu ndo tenho esse conhecimento, Paulo, sobre isso. Mas ela é uma
questéo que provavelmente precisa ser levantada pelos prdximos encontros, mas eu
ndo tenho conhecimento. Até aqui eu ndo ouvi falar sobre essa questdo ter sido pauta
de discussdes.

Ao manifestar sua posic¢ao critica contra o processo seletivo do MNPEF, o entrevistado
também nos manifestou sua proposicao para um possivel formato de processo seletivo: “com
inscrigdo de projeto, com entrevistas, realmente buscarmos pessoas que estdo interessadas em
melhorar a sua sala de aula e contribuir com o programa e o programa poder contribuir com o
seu processo formativo”. No entanto, P-A02 disse ndo ter conhecimento de que alguma
reivindicacao sobre o processo seletivo foi encaminhada para a CGP nacional, o que nos indica
que o préprio entrevistado ndo buscou estabelecer um didlogo com os 6rgaos administrativos
do MNPEF para colocar essa questdo em pauta de discussoes’.

Embora as manifestacdes de P-A02 que até aqui registramos possam causar a impressao
de que o entrevistado possui apenas criticas a proposta do programa, ha também uma fala de

otimismo, de uma certa expectativa criada para a sequéncia do MNPEF:

P-A02: Eu acredito que como o mestrado é recente nessa proposta nacional, nés ainda
estamos com muitas questdes burocraticas para serem resolvidas. Por exemplo, o que
¢ o produto educacional que o aluno precisa fazer? O que € a dissertacdo? Como € que
estrutura a banca? Entdo nos tivemos nesses dois ou trés anos muitos envolvidos para
resolvermos problemas burocraticos. Talvez daqui para frente a gente possa comecar
a pensar em questbes mais metodoldgicas, pedagdgicas, até epistemolégicas, na
formacdo desse professor de Fisica (...). Muitas questdes sdo burocréticas, sdo
questBes de como é que eu resolvo isso na minha Universidade? (...). A propria
questdo da diplomag&o, quem é que faz? Quem emite diploma? E a Universidade?
Mas como é que faz? (...). Essas questes burocraticas que eu acho que em um
primeiro momento tomaram bastante 0 nosso tempo e eu imagino que daqui para
frente a gente possa evoluir para outras discussdes.

" Vale lembrarmos que a critica ao processo seletivo feita por P-A02 ndo necessariamente é uma critica
compartilhada por diversos atores sociais inseridos nos PR do MNPEF. Talvez por essa razdo nenhuma
reividicacao mais direta sobre essa questao (da nao participagdo dos PR na proposta da prova escrita nacional) por
parte de um grupo de atores sociais tenha chegado aos 6rgdos administrativos do programa.
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De fato, ao longo da entrevista P-A02 nos reportou varias vezes questdes burocraticas
que, por assim dizer, “tomaram o tempo” dos professores do PR A. Em especial, uma questdo
que vale a pena relatarmos diz respeito ao conflito entre as normas da IES com as normas do

MNPEF para a composi¢do dos membros da banca de avaliacdo das dissertagdes:

P-A02: Por exemplo, nossa resolucéo interna [da IES que hospeda o PR A], ela
possibilita que sejam trés professores e o orientador é o presidente da banca e ele pode
atribuir conceito. A normatizacdo da CPG nacional [do MNPEF] ndo permite que o
orientador atribua conceito (...). Entdo esses conflitos eles aconteceram sim, mas o
que sempre prevaleceu foi a normatizagdo interna de cada Universidade. Essa foi a
recomendacao da CPG nacional, que também o préprio regimento da CPG nacional
passou por reformulacées nesse sentido.

Esse exemplo nos evidencia ndo somente os diferentes tipos e niveis de regulacdo que
0s atores sociais pertencentes ao contexto particular do PR A do MNPEF estdo sujeitos, mas
também a complexidade que o sistema educativo em geral apresenta. E justamente por isso que
Barroso (2003 e 2005), fundamentado pela abordagem da acdo publica, compreende que o
funcionamento desse sistema € fruto de uma constante interacdo entre varios dispositivos
reguladores (de uma multirregulagdo). Assim, parece-nos perfeitamente plausivel que nos
primeiros anos de existéncia do PR A o grupo de professores deste PR tenham dedicado
bastante parte do tempo para o ajustamento de questfes burocraticas.

Dando sequéncia ao nosso dialogo com P-A02, questionamos o entrevistado se em
alguma ocasido ao longo dos trés primeiros anos de existéncia do PR A alguma avaliacao
externa ou visita in loco da CPG nacional foi realizada neste PR. Prontamente o entrevistado
nos contou que dois membros da CPG nacional realizaram uma visita no ano de 2014 nao
apenas com o proposito de avaliar as a¢fes internas do PR A, mas também para dialogar “com
os professores sobre como é que eram dadas as disciplinas e o que era criado a partir das
disciplinas, trazendo algumas sugestdes de possibilidades que poderiam ser implementadas”.
Nesse sentido, na opinido do entrevistado, a visita dos membros da CPG nacional foi importante
na organizagdo de questdes internas do PR A, em especial, alguns aspectos que o grupo de
professores ndo tinham conhecimento até entéo.

Esse episodio, da visita in loco de membros da CPG nacional ao PR A, ndo nos indica
necessariamente uma possivel acdo conjunta entre a regulagdo de controle (Orgaos
administrativos) e regulacdo autbnoma (professores do PR). Em nosso entender, ndo ha como
afirmarmos que neste episodio ocorreram a¢des combinadas entre atores sociais que ocupam
posicdes diferentes dentro da estrutura do MNPEF, pois ndo temos evidéncias de que 0s sujeitos
envolvidos neste processo dialogaram no sentido de buscarem o estabelecimento de “regras do

jogo” para desenvolverem atividades locais do PR A.
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Em relacdo as ac¢bes voltadas para o desenvolvimento das disciplinas, as quais o
entrevistado entende que 0 PR A possui maior autonomia, P-AQ02 expressa sua preocupacao de
olhar mais para o lado dos AP do MNPEF, isto é, pensar em um curso de formacéo focado na
realidade escolar dos AP. Nessa perspectiva, 0 entrevistado nos relatou que dentro do PR A ha
um didlogo entre os professores com formacao na area de Ensino/Educacédo e os professores
com formacdo na area da Fisica no sentido de negociarem a proposta metodoldgica das

disciplinas de contetdos de Fisica do curriculo nacional.

P-A02: Entdo, nds sempre tentamos mostrar para esse grupo de colegas [professores
do PR A com formac&o da &rea da Fisica] que “bom, vamos focar mais na realidade
da escola”. Nesse sentido, trabalhar com essa realidade que nossos professores tém,
vamos escutar mais 0s professores porque os professores ja tém uma experiéncia de
sala de aula. Entdo teve que ter uma negociagao, teve uma abertura para conversarmos
com os colegas em outras perspectivas, de trabalharmos mais com semindrios, de
trabalharmos com propostas em que o estudante/professor trouxesse também a sua
experiéncia e a partir disso fosse ampliado. Isso funciona, funcionou em certa parte.
Alguns professores ndo sdo tdo abertos (alguns colegas professores ndo sdo téo
abertos) e trabalham suas perspectivas: um ensino mais centralizado, de forma
conteudista e sem contextualizar esses contedidos.

Essa fala de P-A02 nos mostra alguns indicativos do quanto é complexa as relagdes
entre os atores sociais no interior de um PR. Ademais, revela que alguns dos processos de
negocia¢do para a producdo de “regras do jogo” internas ao PR A ndo ocorrem em perfeita
sintonia entre os sujeitos envolvidos. Pelo contrario, em geral as negociacdes entre 0s varios
atores sociais sdo conflituosas, pois cada ator possui sua propria visdo de mundo (suas projecdes
individuais) que influencia diretamente o processo de assimilacéo e reelaboracdo da complexa
cadeia de enunciados anteriores e posteriores.

Em contrapartida, no exemplo da disciplina de estadgio supervisionado, P-A02 nos
contou que ha uma concordancia entre os professores do PR A no tocante ao acompanhamento

dos AP na implementacdo dos produtos educacionais nas escolas:

P-AQ2: (...) n6s tivemos dois estudantes que estavam mais distantes, um da cidade X,
que eu me lembro que sdo 600 km do PR A, que o professor foi [acompanhar o AP
na implementagéo do produto educacional]. N6s tivemos uma outra estudante que
estava a 500 km, que é na cidade Y e que também foi [0 professor do PR A]. E os
demais estudantes eram mais préximos, cidades W e Z. E os professores foram duas
vezes na escola acompanhar esses estudantes. Inclusive, algumas vezes aconteceu de
que esses professores eram convidados para fazerem palestras.

Podemos interpretar esses dois episoédios como processos de microrregulacgao local, ou
seja, acoes locais que os atores sociais do PR A realizam a partir da convivéncia e da visdo de
mundo que compartilham. Ainda que sejam ac¢des bastante pontuais, esses episodios nos
indicam que ha um (re)ajustamento (uma (re)apropriacdo) das normas do MNPEF estabelecidas

pela regulacéo de controle por parte dos atores sociais que formam o PR A.
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O proprio entrevistado reconhece que no interior do PR A existem agdes pontuais,
principalmente em nivel individual: “aquele professor dentro da sua disciplina, que busca
contemplar aquilo que o professor [AP estudante do curso de mestrado] trabalha na escola”.
Tais acdes dos professores do PR A, em nosso entender, representam processos de
recontextualizacao curricular que, alias, é defendido nas orientacdes de Moreira (2015) para as
disciplinas de Fisica do curriculo nacional do MNPEF.

O entrevistado reconhece também que os professores do PR A, enquanto grupo, possui
grandes desafios para a continuidade do curso, em especial, no sentido de buscarem uma
identidade para 0 PR A e contribuir cada vez mais para a aproximacgdo entre a comunidade
académica e a comunidade escolar. Nas palavras de P-A02: “a gente pode ter problemas [no
MNPEF] na sua estrutura curricular, sua estrutura metodologica e sua estrutura de orientacéo,
mas eu vejo os professores [que integram o PR A] bastante motivados para querer continuar
tendo esses professores da escola [0os AP] mais proximos”.

Encerrando nossa entrevista, como consideracao final, P-A02 expressa que sua maior
motivacdo para continuar atuando como professor/pesquisador em Ensino de Fisica no PR A

esta no fato de ter um contato direto com a realidade escolar vivenciada pelos AP:

P-A02: [o MNPEF] é uma grande oportunidade de n6s conversarmos com 0sS
professores [AP]. Porque muitas vezes nds trabalhamos com pesquisa em Ensino de
Fisica, trabalhamos com Fisica tedrica e n6s formamos professores nas licenciaturas
distantes da realidade da escola. O mestrado tem nos oportunizado esse contato de ir
na escola. Esse contato semanal de estar na escola, de conversar com o professor e
dialogar. Entdo esse episodio para mim é o mais significativo, o contato entre o que
nos buscamos formar e aquele que nos ajuda a formar também. Porque esse professor
que vem da escola, ele nos desafia muito, porque ele esta trazendo problemas que até
ali nds ndo tinhamos na literatura: “como ¢é que eu trabalho com Fisica com autista?
Como é que eu trabalho Fisica com cegos? Como € que eu vou incluir as tecnologias
na escola que ndo tem computador?”. Poxa, até ali era legal trabalhar tecnologias no
Ensino de Fisica, mas se nao tem computador, se ndo tem tablet, o professor como é
que faz? Entao, me faz também pensar em buscar, pesquisar temas mais proximos do
contexto em que nds estamos inseridos.

Ao recapitularmos nossa entrevista com P-A02, percebemos que mesmo possuindo
muitas criticas a estrutura como um todo do MNPEF, o entrevistado ndo deu indicativos de ter
tido em algum momento um dialogo com os drgaos administrativos do programa. Ou seja, ao
que nos parece, as implicacdes declaradas por P-A02 ao longo da entrevista ndo sdo de
conhecimento da regulacdo de controle do MNPEF. Ainda que P-A02 nos tenha relatado uma
visita da CPG nacional ao PR A, ndo temos maiores indicativos de processos de regulacao
conjunta entre os atores sociais do PR A e os 6rgéos administrativos em nivel nacional, isto &,
de negociar as “regras do jogo” para o programa como um todo, como seria o caso da primeira

etapa do processo seletivo para ingresso de AP.



156

Ainda pensando em nivel nacional, também n&o encontramos evidéncias da participacao
dos professores do PR A na criagdo da proposta do MNPEF, até porque os mesmos, segundo
os relatos do P-A02, responderam ao chamado da SBF para o credenciamento de PR (momento
em que a proposta do programa ja estava elaborada pelos 6rgdos administrativos e pelo
Conselho da SBF). Por fim, a partir dos enunciados do entrevistado, de modo geral temos a
percepcdo de que as agdes dos atores sociais pertencentes ao contexto do PR A ficaram restritas
ao ambito local (processos de microregulacdo) ap6s o inicio das atividades letivas do MNPEF,
uma vez que o processo de criacdo se concentrou na elaboracdo de uma resposta ao chamada
da SBF. Ou seja, foi a partir da convivéncia diaria no ambito do PR A que os atores sociais
realizaram suas acoes de (re)ajustamento (de (re)producéo) das normas que regulam o contexto
normativo do MNPEF, sobretudo na individualidade de cada professor dentro do contexto das

disciplinas do curriculo do curso (processos de recontextualizagdo curricular).

5.6.2 Analise dos enunciados de P-G02

Hospedado em uma Universidade Publica Federal, o PR aqui identificado por G €
formado por um conjunto menor do que dez professores efetivos desta IES, sendo todos
doutores em Fisica (ou areas afins) ou em Educacao. Em nivel de pds-graduacao, alguns destes
docentes atuam (ou ja atuaram) em programas de pos-graduacdo de outras areas - como por
exemplo, Fisica e Educacéo -, revelando que este grupo ja possui vivéncia neste nivel de ensino,
mas ndo necessariamente na subarea de ECM.

Em termos de graduacéo, os docentes deste PR ministram as disciplinas de Fisica Basica
em diversos cursos de engenharia e demais cursos que possuem estas disciplinas na grade
curricular. Sobretudo, estes docentes lecionam no curso de licenciatura em Fisica que existe na
universidade ha quase uma década (ndo somente as disciplinas de Fisica Basica, mas também
disciplinas especificas voltadas para a formacéo de professores).

Institucionalizada como universidade ha mais de 20 anos, a IES que hospeda 0 PR G
figura hoje entre as mais importantes do pais, com aproximadamente 12 mil estudantes
matriculados em cursos de graduacao e pouco mais de dois mil p6s-graduandos. No total, sdo
oferecidos 30 cursos presenciais em nivel de graduacdo e mais de 50 cursos de pds-graduacao
stricto e lato sensu. Na area da Fisica, ha o curso de graduacgao em licenciatura e cursos de pos-
graduacdo, nivel mestrado, em Fisica (MA) e em Ensino de Fisica (PR do MNPEF).

Como ja sabido, o PR do MNPEF que esta hospedado nesta IES iniciou suas atividades

académicas em Agosto de 2013, sendo ofertadas, desde entéo, aproximadamente 60 vagas para
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ingresso de estudantes, via editais nacionais de selecdo. Até Agosto de 2016, mais de dez AP
concluiram o curso neste PR, dois quais trés foram orientados por P-G02.

No restante, além de ministrarem disciplinas do curriculo, todos os professores deste PR
estdo envolvidos com orientacdes dos trabalhos de concluséo de curso dos AP, sendo que um
destes professores tambem exerce a funcdo de coordenador do PR. Em termos de participacdo
nos érgaos administrativos do MNPEF, nenhum dos professores deste PR comp6e o Conselho
de Pés-graduacdo ou a CPG (tampouco ocuparam alguma posi¢do na administracdo nacional).

No tocante ao contexto extraverbal individual de P-G02, este se formou em licenciatura
em Fisica ha mais de 30 anos e iniciou sua carreira como professor no Ensino Médio logo apo6s
a conclusao da graduacdo. Anos depois, deixou a sala de aula para se dedicar exclusivamente
ao mestrado e ao doutorado na area de Fisica na condi¢do de estudante bolsista, encerrando este
Gltimo curso ha quase 20 anos. Foi entdo que PG-02 prestou concurso publico e foi aprovado
para ocupar o cargo de professor na IES que trabalha desde entdo. Do mais, toda trajetoria
formativa de P-G02 foi percorrida em IES publicas, inclusive um pds-doutoramento na area de
Fisica realizado ap0s seu ingresso na IES.

Na condigdo de professor universitario, como é caracteristico das atribuigdes docentes,
P-G02 lecionou diversas disciplinas da Fisica Basica em varios cursos de graduacdo e também
disciplinas especificas de programas de pos-graduacdo da area de Fisica. No entanto, nos
altimos anos, este professor estd com suas atividades de ensino concentradas no curso de
Licenciatura em Fisica e no PR G. Para além dessas atividades, P-G02 também ja exerceu a
funcdo de coordenador (ou vice coordenador) em ambos 0S Cursos.

Em relacdo as atividades de pesquisa e extensdo que desenvolve na universidade, P-G02
tem concentrado suas atengdes em projetos voltados para a formacéo inicial e continuada de
professores. A esse respeito, além de coordenar projetos dessa natureza, este professor participa
(ou participou) de acGes como o Programa de Consolidacdo das Licenciaturas (Prodocéncia) e
0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). De resto, a producédo
académica dos ultimos anos de P-G02 estd em congressos nacionais da area de Ensino,
sobretudo, no Simposio Nacional em Ensino de Fisica (SNEF), evento voltado aos professores
que lecionam na educacdo basica.

Iniciando nossa analise sobre a entrevista com P-G02, com o objetivo de reunirmos
maiores informacgdes sobre o que esta escrito no curriculo pessoal do entrevistado, nossas
primeiras perguntas estavam direcionadas para as atividades que o entrevistado tém
desenvolvido na universidade além das convencionais (ministrar aulas na graduagao) e quais

S80 suas perspectivas para a continuidade dessas agoes.
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Sobre essas questdes, P-G02 nos afirmou que, embora nao tenha formagdo académica
na area de Ensino, sua maior motivacgéo para se envolver com a formagéo de professores foi ter
participado do processo de criacdo do curso de licenciatura em Fisica na IES que ocupa o cargo
de professor: “Eu sempre trabalhei proximo ao curso [de licenciatura em Fisica], na
coordenacdo ou na vice coordenacdo. Ai fui cada vez mais me interessando pela formacéo de
professores”. Na sequéncia, P-G02 também manifestou o seu desejo de continuar sua formagao
na area de Ensino: “A ideia é fazer um outro pds-doc. Talvez de curta duracdo inicialmente,
mas dentro da area (...). Na &rea de Ensino que a gente sente necessidade de ter alguma
formacéo consolidada em alguns aspectos”.

Esses enunciados afirmam ndo somente o interesse do entrevistado na area de Ensino,
como tambéem revelam o compromisso que ele tem enguanto professor universitario envolvido
em cursos de formacao de professores, no sentido de reconhecer que, mesmo na condicdo de
professor doutor na area de Fisica com longa experiéncia no ensino, necessita dar continuidade
a sua carreira profissional, em especial, com uma formacao direcionada a area de Ensino, uma
vez que sua carreira foi construida na area de Fisica. De fato, o contexto vivido na universidade
foi determinante para P-GO2 redirecionar suas aten¢fes ao Ensino, principalmente por atuar
diretamente no curso de licenciatura em Fisica e, mais recentemente, no PR G. Paralelamente,
P-G02 participou de varias acbes com foco na formacdo de professores, em especial, o
entrevistado nos revelou que foi através do PIBID que voltou a ter contato com a realidade
escolar, passando a se engajar cada vez mais em ac¢des voltadas a formacéo de professores.

Assim, ao apreendermos minimamente a trajetoria formativa e as vivéncias de P-G02
como professor universitario, percebemos que o envolvimento do entrevistado com o0 MNPEF
n&o se resume a uma resposta simples e direta ao chamado da SBF para credenciamento de PR
do programa (tampouco para atender uma possivel exigéncia que a profissdo exige, isto é, atuar
em cursos de graduacéo e pds-graduacdo). Na préatica, o envolvimento desse professor com o
PR do MNPEF representa uma oportunidade que ele teve para dar continuidade ao trabalho que
ja estava desenvolvendo na universidade, principalmente, no ambito da formacédo continuada
de professores de Fisica.

Ademais, segundo P-G02, o grupo de professores que hoje formam este PR ja estavam
engajados na criagdo de um programa de pos-graduacdo direcionado ao Ensino de Ciéncias,

muito em fungéo da constatacdo de ser essa uma demanda local.

P-G02: Existe uma demanda grande [de cursos de formacdo continuada de
professores]. A gente até tinha feito um curso de extensdo para professores, ja
estdvamos atuando com o PIBID. Entéo a gente ja tinha um pouco dessa realidade, ja
conhecia e sabia da necessidade de se fazer alguma coisa nessa area.
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Essa citacdo nos indica que ja havia uma discussao sobre uma possivel criacdo de um
curso dedicado a formacgédo continuada de professores na IES que hoje hospeda o PR G, de
modo que o grupo de professores acabaram que decidindo pela criacdo de um PR do MNPEF,
ndo mais por um curso proprio de pds-graduacdo. Um dos pontos apontados como relevantes
por P-GO02 foi justamente o alcance que tem 0 MNPEF, possibilitando a criacdo de cursos em

varias IES a partir de um formato nacional.

P-G02: A vantagem é que [o MNPEF] permite que locais como nds, por exemplo,
possamos estar engajados numa pds-graduacao. O fato de vocé ter um grupo grande
e ter uma coordenacdo nacional facilita isso. Porque sendo, provavelmente, a gente
ndo teria ainda conseguido abrir o curso [de pds-graduacdo inicialmente pensado,
antes do chamado da SBF para credenciamento de PR do MNPEF].

A revelagdo de P-G02 que acima destacamos confirma que os programas em rede
nacional tém viabilizado a criacdo de inameros cursos de MPE por todo pais, principalmente
pelo fato de que para criar um PR de qualquer programa em rede ndo é necessario percorrer
uma etapa bastante importante e custosa para as IES que desejam criar cursos de MPE
“individuais”, qual seja: a elaboragdo do projeto pedagdgico do curso. Uma vez que o MNPEF
possui diretrizes proprias, 0s PR que desejam se integrar ao programa ndo precisam criar uma
proposta pedagdgica para 0 curso, mas sim se adaptarem a proposta ja existente do programa
nacional da Fisica coordenado pela SBF. Além do mais, o credenciamento de docente em PR
de programas em rede segue uma regulamentacdo diferente para os cursos “individuais”. No
caso dos PR vinculados ao MNPEF, conforme ja explicamos, os docentes sdo credenciados a
partir da avaliacdo da CPG nacional e precisam ser doutores, mas ndo necessariamente na area
de Ensino e/ou Educacdo. Nesse sentido, 0 MNPEF abre oportunidade para que professores que
ndo possuem uma formacdo académica na area de Ensino de Fisica (ou mesmo um
envolvimento de longa data com esta e outras &reas afins) integrem os PR do programa. Em
nosso entendimento ficou perceptivel nesta fala de P-G02 que a opgéo do grupo de professores
pela criacdo de um PR do MNPEF e ndo um curso proprio (como inicialmente estava se
pensando) foi uma estratégia adotada por estes professores no sentido de viabilizarem a criacdo
de um curso de formacédo continuada de professores na IES que atuam.

Seguindo com o guido de nossa entrevista, referente ao MNPEF no ambito nacional,
perguntamos ao entrevistado se de alguma maneira (formal ou informal) ele participou do
processo de criacdo da proposta (isto é, do processo de elaboracdo das diretrizes, do curriculo
nacional, das linhas de pesquisa). Categoricamente o entrevistado nos revelou que no ambito
nacional ndo participou ou se envolveu diretamente com a proposta nacional, mas acompanhou

alguns dos debates acerca do programa.
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P-G02: Eu acompanhei os debates em torno do programa na época, principalmente a
polémica dada no EPEF [evento no qual a proposta do MNPEF foi apresentada a
comunidade académica]. E as discussdes que depois a gente teve dentro da prdpria
SBF [expressas no Mural do Socio da entidade].

Podemos dizer que este enunciado esta em conformidade com nossa analise sobre a
regulacdo de controle, no sentido de que a criacdo da proposta do MNPEF ndo teve uma
participacdo ativa da comunidade académica em geral ou dos professores que hoje atuam nos
PR do programa. Ademais, vale lembrarmos que no chamado da SBF para credenciamento de
PR a estrutura geral do MNPEF ja estava formulada e devidamente estabelecida, restando aos
interessados apenas o preenchimento de um formulério para credenciamento.

De qualquer modo, vale destacarmos que, embora 0 entrevistado e 0s demais
professores que hoje participam do PR G ndo tenham contribuido diretamente na construcao da
proposta do MNPEF, este grupo tinha conhecimento de que a SBF estava organizando um
programa para a area da Fisica e que, futuramente, poderiam participar através da criacdo de
um PR na IES que trabalham, mesmo porque, ja era uma intencdo destes professores atuarem

em nivel de pds-graduacao na area de Ensino.

P-G02: (...) a gente ja vinha num processo de discussdo da possibilidade de criar uma
prépria pds-graduagdo, quando veio a ideia do mestrado nacional. Entdo a gente j&
estava com uma discussdo avancada e a gente conseguiu acoplar algumas das nossas
discussdes ao nosso projeto aqui.

Paulo: Entdo j& tinha um grupo de professores do PR G que j& vislumbravam uma
pos-graduacao?

P-G02: Isso, nos estdvamos trabalhando nessa direcdo quando surgiu a proposta da
SBF. Como o grupo tem uma caracteristica, que é uma caracteristica de que a gente
ndo tem formacéo especifica na area, a gente acabou que seria mais interessante nos
agregarmos com o programa da SBF. Para adquirir inclusive experiéncia, para a gente
ai sim pensar em uma pds-graduacdo prépria aqui.

Foi entdo a partir de uma resposta ao chamado da SBF para o credenciamento de PR
para formarem o MNPEF que o grupo de professores em questdo concretizou a opgdo de
vinculagdo ao programa nacional da Fisica, deixando de lado, a0 menos momentaneamente, a
possibilidade de criarem uma pds-graduacdo propria. Nesse sentido, as a¢des destes atores
sociais nos processos de criacdo do do PR G ficaram concentradas na (re)adequacéo e no
(re)ajustamento das normas estabelecidas pela regulacdo de controle do MNPEF.

Diferente do contexto nacional, no qual os professores do PR G nédo participaram do
processo de criacdo, no ambito local o entrevistado nos atestou que houve uma participagao
ativa do grupo de professores durante todo o processo. Mesmo porque, como acima relatamos,
ja existia entre estes atores sociais uma discussdo avangada sobre a possibilidade de criarem um

curso de formagdo continuada de professores em nivel de mestrado.
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Conforme nos destacou P-G02, os reflexos deste contexto extraverbal local, dessas
conversas entre o grupo de professores, acabaram que contribuindo para a construcgao deste PR,

em especial na estruturacdo da matriz curricular deste PR que é, segundo o entrevistado,

“ligeiramente diferente do que se tem nacionalmente” 8,

Nessa perspectiva, podemos dizer que o PR G ndo respondeu estritamente (ndo replicou
por completo) as diretrizes do MNPEF, inclusive o curriculo nacional. Ou seja, ha no curriculo
deste PR a presenca das vozes dos professores que nele atuam diretamente, ndo somente as
vozes das diretrizes nacional. Com isso, entendemos que ha no enunciado da matriz curricular
do PR G néo apenas processos de assimilacdo e reelaboracdo de outros enunciados, mas
também projec¢des individuais criadas pelos atores sociais dentro deste contexto singular.

Para além, o entrevistado nos contou que a coordenacao nacional sempre esteve presente
e aberta ao dialogo, possibilitando que os professores do PR G desempenhem suas agfes com

bastante autonomia no contexto local, conforme excertos citados abaixo:

P-G02: A gente sempre teve um dialogo muito tranquilo [com a coordenac¢do
nacional] (...). Entdo a gente acaba que n3o tem muito o que reclamar nesse sentido,
s0 a questdo de agilidade em algumas coisas [processos de natureza burocratica].

P-G02: Entdo, 0 que a gente tem conseguido aqui de certa maneira é uma certa
autonomia com relagdo a algumas questdes. Algumas questdes ndo, ndo tem como
fugir. Mas outras a gente tem conseguido dialogar e fazer as coisas um pouco dentro
do que a gente acredita mesmo.

Sobre essa interagdo com a coordenacao nacional, P-G02 a destaca como muito positiva
e cita um episddio para ilustrar que, embora as diretrizes do MNPEF sejam rigidas, o dialogo

com a coordenacdo permitiu a este PR ter uma grade curricular que atendesse a demanda local:

P-GO02: (...) nossa estrutura curricular ¢ diferente da nacional. Isso no inicio, logo na
implantacéo do PR, isso foi uma discussdo grande com a coordenacéo nacional. Nds
tivemos que argumentar e contra argumentar e discutir muito para ser aprovado, mas
foi aprovado.

Paulo: Sim, de inicio eles [CPG nacional] ndo viram com bons olhos, digamos assim?
P-GO02: (...) na verdade eles [a comissdo nacional] queriam que todos 0s PR tivessem
a mesma estrutura curricular. E a gente acreditava que era necessario fazer algo um
pouco diferente, até porque a gente ja tinha uma discussao.

Paulo: Sim, vocés ja tinham as peculiaridades [deste PR].

P-G02: Sim, j& tinha uma discussdo avancada no sentido do que deveria ter o
programa de formacdo de professores. E com isso a gente conseguiu, com a
argumentacdo a gente conseguiu aprovar que a nossa matriz fosse do jeito que nds
tinhamos pensado.

80 N4o € o foco de nossa pesquisa analisar em detalhes quais sdo as diferengas e as semelhancas do curriculo deste
PR em relacao ao curriculo nacional, até porque, trata-se de uma pequena diferenca, dado que mais da metade da
carga horéria do curriculo nacional esta concentrada em disciplinas de carater obrigat6rio (as quais todos os PR
vinculados ao MNPEF devem ofertar regularmente). Outra questao é que, ao fazermos uma analise comparativa
do curriculo, possivelmente identificariamos o PR em questao.
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Na abordagem da acdo publica, esse dialogo nos ilustra uma acdo combinada entre a
regulacdo de controle e regulacdo autbnoma deste PR. Em outras palavras, trata-se de um
processo de interagdo social que contou com participacdo ativa dos atores sociais no
desenvolvimento das agdes, no embate de (re)formulacdo das “regras do jogo”. Ainda seguindo
o referencial da acdo publica, esse dialogo nos revela que no PR em questdo nao ocorre, por
assim dizer, uma simples instrumentalizacdo das normas do MNPEF. Pelo contrario, hd um
(re)apropriacdo destas, consequéncia das multiplas interacGes entre atores sociais (professores
do PR) e instancias reguladoras (Conselho e CPG do MNPEF).

De fato, ao longo da entrevista, no tocante ao bloco teméatico sobre 0 MNPEF no ambito
local de nosso guido, P-G02 constantemente reafirmou que hd uma interacdo positiva entre 0s
professores do PR G e a coordenagdo nacional do programa, possibilitando assim, a¢des locais
que simbolizam as adaptacdes contextualizadas dos atores sociais sobre a regulagdo nacional
(processos que em nosso entender ilustram acdes combinadas).

Para além das alteracdes realizadas no curriculo como um todo, o entrevistado nos
revelou que as disciplinas também estdo adequadas as condigdes locais. Como exemplo, P-G02

citou a dindmica desenvolvida na disciplina de estagio supervisionado:

P-G02: (...) a disciplina de estagio, que é quando ele [o AP estudante do MNPEF]
deve aplicar o produto, que é uma disciplina do terceiro periodo, essa disciplina ocorre
concentrada no inicio do terceiro periodo e eles fazem o desenvolvimento de toda a
proposta de trabalho deles aqui com os proprios colegas, até com estudantes de
graduacdo. Fazem aqui e sdo avaliados aqui. Entdo antes de ir para a sala de aula, o
produto é testado aqui, discutido, avaliado. Awvaliado inclusive pelos demais
estudantes do grupo, para depois ir para a sala de aula.

Essa descricdo sinaliza, mais uma vez, o (re)ajustamento que as normas do MNPEF
estdo sujeitas por parte dos atores sociais. Conforme analise que realizamos sobre a regulacdo
de controle, a disciplina de estagio é entendida como um momento oportuno para a aplicacao
do produto educacional. Entretanto, percebemos que a dindmica empreendida nesta disciplina
no contexto do PR G nédo responde somente aos enunciados da regulacdo de controle (de
aplicacdo do produto educacional em ambientes de ensino), mas também responde a uma
demanda local, pautada no (re)ajustamento dessas normas por parte da acéo coletiva dos atores
sociais (nas projecdes individuais e coletivas).

A vista disso, entendemos que a dinamica em torno da disciplina de estagio
supervisionado € um processo de recontextualizacdo curricular e que caracteriza uma iniciativa
local dos atores sociais pertencentes ao PR em questdo, representando uma afirmacdo desses
como produtores de suas préprias regras de acdo. Contudo, é importante lembrarmos que estas

acOes nao devem ser entendidas como um desajustamento (ou descumprimento) das normas do
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MNPEF, mas sim como processos naturais que ocorrem no interior de uma acdo publica:
processos de (re)apropriacao das normas que regulam o MNPEF em funcdo de demandas locias
e percepcdes de atores sociais pertencentes a este contexto local.

Ao final da entrevista, a titulo de consideraces finais, perguntamos ao entrevistado se
ao longo dos trés primeiros anos de existéncia deste PR ele estava satisfeito com o trabalho até
entdo realizado. Sem embargo, P-G02 afirmou que sim, que as acBes empreendidas sdo
satisfatorias e que isso 0 motiva a dar continuidade no trabalho: “A gente esta bem satisfeito
com os resultados que a gente estad encontrando com esse trabalho. (...). Assim, vocé ver o
crescimento desses professores que vem fazer a formagao € muito rico, anima bastante”. Por
fim, P-G02 enalteceu o trabalho como um todo dos AP, reconhecendo que estes sdo o0s grandes

responsaveis pelo éxito do PR G:

P-G02: Porque tem muito professor trabalhando nessas condigdes, sem formacéo,
sem conhecer as coisas, mas avido por ter a formacéo. E eles fazem o curso, que é um
curso feito em um esquema que acaba que é um sacrificio, porque eles continuam
trabalhando e eles vem no final de semana e voltam. Eles tém que dar conta de todas
as atividades do programa e mais do trabalho deles. Entdo é muito interessante vocé
ver a disposicdo que eles tém para levar isso adiante. E o crescimento, acho que se
tem algo que a gente pode dizer € que o programa é realmente exitoso nesse sentido.
Pelo menos dos nossos alunos do mestrado aqui que ja terminaram, eu tenho realmente
que eles estdo em um nivel muito mais elevado do que eles entraram aqui, sdo hoje
melhores professores. E nds também.

Entdo, ao observarmos nosso didlogo com o entrevistado por completo, ficou-nos
evidente o importante papel que os professores deste PR possuem no desenvolver das a¢es no
ambito local. Foi a partir da analise desses enunciados que ficou perceptivel para nés que no
processo de criagdo e desenvolvimento do PR G ha uma regulagdo conjunta, isto €, agdes
combinadas entre a regulagdo de controle e a regulagdo autbnoma. Todavia, destacamos mais
uma vez que, conforme temos indicado desde nossa analise do contexto extraverbal de criacdo
do MNPEF, os enunciados emitidos pela regulacdo de controle sobre as normas do programa
ndo foram elaborados dentro de uma acdo conjunta (dialdgica). Especificamente no PR G, 0s
atores sociais inseridos neste contexto ndo participaram da construcdo da proposta do MNPEF
ou mesmo de um possivel (re)ajustamento das normas do programa em um nivel nacional,

ficando, assim, suas a¢0es restritas ao nivel local (microrregulacéo).

5.6.3 Analise dos enunciados de P-E01
Com quase 20 professores credenciados, o PR E agrega uma ampla maioria de
professores doutores em Fisica ou areas afins, possuindo também professores doutores em

Educacdo e/ou Ensino de Ciéncias. Muitos dos professores que estdo credenciados no PR E



164

possuem experiéncias em nivel de pés-graduacdo, pois também estdo credenciados como
professores pesquisadores em outros programas da instituicdo, tais como: Fisica (cursos de
mestrado e doutorado), Ciéncia e Engenharia de Materiais (curso de MA) e Ensino e Historia
das Ciéncias e da Matematica (curso de MA). Além disso, em termos de atuacdo no ensino em
cursos de graduacao, grande parte deste corpo docente também leciona disciplinas de Fisica
Basica nas engenharias em geral e disciplinas mais especificas voltadas aos cursos de
bacharelado e licenciatura em Fisica.

A IES que hospeda o PR E, embora seja uma Universidade Publica Federal
relativamente nova quando comparada as primeiras instituidas no Brasil, conta com mais de
650 docentes efetivos com formacdo académica nas mais diversas areas do conhecimento. Em
nivel de graduacéo, esta IES oferta varios cursos de engenharia, bacharelado e licenciatura, dos
quais atende mais de oito mil estudantes. J& na pos-graduacdo, hd aproximadamente mil
estudantes matriculados nos cursos de mestrado e doutorado oferecidos nesta IES.

Por meio dos processos seletivos para selecdo de estudantes do MNPEF publicados
anualmente desde o ano de 2013, o PR E ofertou mais de 80 vagas, sendo que até Agosto de
2016 pouco mais de dez AP foram titulados mestre em Ensino de Fisica. O grupo de professores
do PR E, além de desenvolver as atividades usuais intrinsecas ao contexto do MNPEF, conta
com um professor que exerce a funcdo de coordenador e também com um professor que ocupa
uma vaga na CPG nacional.

Sobre o contexto extraverbal individual de nosso entrevistado, temos que ao longo de
11 anos P-EQ1 cursou na mesma Universidade Publica a graduacdo em Fisica (bacharelado), o
mestrado e o doutorado em Fisica (Fisica de Particulas), tendo encerrado este Gltimo ha mais
de 15 anos. Nos seis anos seguintes a conclusdo do doutorado, P-EO1 realizou trés poés-
doutoramentos na condi¢do de bolsista em Universidades do exterior e também na Universidade
brasileira onde se formou. Apds esse longo periodo de formagéo académica, sobretudo dedicado
a pesquisa cientifica, P-EO1 prestou concurso publico e foi aprovado para ocupar o cargo de
professor de Fisica na IES que até hoje trabalha.

Como professor universitario, P-E01 ministra regularmente aulas em nivel de graduacdo
no curso de bacharelado em Fisica e em nivel de pos-graduagdo nos mestrados em Fisica
(modalidade académico) e em Ensino de Fisica (modalidade profissional), além de orientar
estudantes nestes dois programas. Em termos de pesquisa, 0 entrevistado possui um grande
volume de publicacdes em periddicos internacionais na area de Fisica de Particulas, ndo
possuindo publicacdo alguma na area de Ensino de Fisica. Do mais, ndo ha registros no

curriculo de P-E01 sobre projetos de pesquisa e/ou extensdo voltados ao Ensino de Fisica.
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Comecando nossa analise, ao perguntamos quando foi que P-E01 comecou a lecionar,
0 entrevistado nos contou que ao longo do mestrado e doutorado se concentrou exclusivamente
em pesquisas na area da Fisica, sendo que sua primeira experiéncia em sala de aula foi durante
0 p6s-doutoramento, quando assumiu uma turma na graduacdo. A partir de entdo o entrevistado
passou a se interessar cada vez mais pela sala de aula, nos afirmando que dentre as funcgdes que
desenvolve na IES se sente “melhor dando aula, € o que eu gosto”. Atualmente, P-EOQL1 nos
revelou que sua maior concentracao didatica esta nos cursos de graduacao, mas que desde 2013
ministra regularmente uma disciplina obrigatéria do curriculo nacional do MNPEF.

Para além dos encargos didaticos, P-EQ1 desenvolve pesquisas na area de Fisica, mas
néo participa (ou participou) de maneira formal de projetos de pesquisa e/ou extensao ligados
ao Ensino. No entanto, no ambito do PR E, o entrevistado tem participado com intensidade de
atividades ligadas ao curso, inclusive orientado varios AP nos trabalhos de concluséo.

Direcionando nossas perguntas para o contexto de criacdo do PR E, o entrevistado
relembrou que mesmo cientes das criticas aos MNPEF, em especial das expostas no mural do
socio da SBF, alguns professores da Fisica da IES que hoje hospeda o PR E receberam com
otimismo a chamada da SBF para o credenciamento de polos do programa em rede nacional da

Fisica e optaram por responderem essa chamada.

P-EO1: (...) inclusive a primeira reunido que teve foi ndo em caréter oficial, mas eu
acho que o préprio coordenador da pés-graduagdo da Fisica “dura” convocou essa
reunido pelo interesse. Porque a gente é uma instituicdo nova que ndo tem muito
preconceito. O corpo docente também, tem muita gente jovem que ainda ndo tem
aquele preconceito. Entdo, tanto do ponto de vista institucional, como dos docentes,
nos acreditdvamos que iria ser um programa que é a cara da Universidade X [IES que
hospeda o PR E].

Sobre a fala de P-EO1 acima destaca, convém explicarmos que ao dizer que a instituicdo
“ndo tem muito preconceito”, o entrevistado estava justamente se referindo as manifestacGes
contrarias ao MNPEF divulgadas no mural do socio da SBF que, olhando em uma perspectiva
ampla, trata-se de um debate de longa data no meio académico entre 0s MA e MP na area de
Educacdo/Ensino e que, como sistematicamente temos afirmado, desperta posicoes favoraveis
e contrarias a criacao de cursos de MPECM. Do mais, complementando o raciocinio sobre a
criagdo do PR E, na percepcdo do entrevistado “a propria reitoria [da IES que P-EO1 é
professor], digamos assim como instituigdo, ja via com bons olhos [a possibilidade de um PR
do MNPEF]”, dado que ja existia na propria IES um PR vinculado ao ProfMat.

Pensando no programa nacional da Fisica como um todo, P-EO1 entende como sendo
um fator positivo a dimensdo do programa, no sentido de conseguir atender todas as regides do

Brasil. P-EO01 também destaca os cursos de mestrado profissional que foram tomados como
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referéncia para o MNPEF, inclusive citando ndo apenas o MPEF da UFRGS, mas o curso
profissional em Ensino de Fisica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e em

Ensino de Ciéncias da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar).

P-EO01: Acho que a vantagem de vocé ter um mestrado em rede é o alcance (...) e ter
uma diretriz da SBF que € via 0os coordenadores que tem uma ampla experiéncia [ha
&rea de Ensino de Fisica] (...). Entdo é uma diretriz que pessoas experientes podem
dar para gente. Ao contrario de, por exemplo, iniciar do zero e ser um mestrado ndo
em rede, eu acho que ndo teria tanta forga assim.

O fato de P-EO1 reconhecer que nas diretrizes do MNPEF ha a presenca de vozes
oriundas de outras experiéncias de mestrados profissionais voltados para o Ensino de Fisica,
em certa medida representa um argumento favoravel a criacdo do programa. Isto €, a presencga
das vozes de pesquisadores com longa vivéncia na area de Ensino de Fisica na proposta do
MNPEF, na percepcdo de P-EQ1, serve como forte argumento para a promog¢ao do programa
nacional. Em certo momento da entrevista, o préprio P-EQ1 se reconheceu como leigo na area
de Ensino de Fisica, mas ao mesmo tempo se sentia amparado por ter como referéncia as vozes
de coordenadores com ampla experiéncia no assunto. Foi justamente por reconhecer a
experiéncia dos coordenadores nacionais que o entrevistado nos contou que basicamente o “que
0 PR E fez foi simplesmente pegar o pacote pronto [as diretrizes do MNPEF] e aplicar”.

Sobre essa fala de P-EO01, podemos dizer que uma possivel estratégia adotada pelos
atores sociais do PR E foi de responder, em primeiro lugar, ao chamado da SBF para
credenciamento de PR e, em segundo lugar, responder as diretrizes do proprio MNPEF. Nessa
parte do discurso do entrevistado, percebemos que a criacdo do PR E foi estratégica no sentido
de ser aproveitada uma oportunidade que o MNPEF ofereceu para as IES de todo o pais. Em
outras palavras, caso nao tivesse ocorrido uma chamada da SBF para credenciamento de PR
para 0 MNPEF, o grupo de professores que hoje participa do PR E possivelmente ndo estaria
atuando no Ensino de Fisica em nivel de pds-graduacéo.

Em contrapartida, do ponto de vista burocréatico, o entrevistado admite que ser PR de
um programa em rede nacional é bastante complicado porque “0 mestrado profissional tem um
regimento, o da SBF, a nossa Universidade tem outro regimento, e a gente tem que obedecer
aos dois”. Com isso, P-EO1 acaba que evidenciado a multirregulacdo que o PR E esta
constantemente submetido. Conforme apontamos segundo a abordagem da acdo publica, o
entendimento de que os atores sociais que formam o PR E estdo simplesmente aplicando as
normas do MNPEF acaba que reduzindo toda a complexidade envolvida no processo de criacdo
e desenvolvimento do PR em questdo e, por essa razao, precisamos sempre ter em consideracao

os diversos tipos e niveis de regulacdo que esses atores sociais estdo sujeitos.
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Sobre o curriculo nacional, P-EQ1 reconheceu que por um lado em certos momentos o
PR E “ndo tem liberdade porque o mestrado é em rede, a gente ndo pode fazer tudo o que a
gente quer”, ou seja, os PR que integram o programa nacional precisam seguir o curriculo
nacional que por vezes ndo atende algumas demandas locais. Nessa perspectiva, 0s proprios
professores tinham uma ideia inicial para o curriculo do PR E, mas acabaram por ndo colocar

em pratica em funcdo da restricdo imposta pelos 6érgdos administrativos do MNPEF:

P-E01: No comeco, quando iniciou, a gente ja tinha a proposta de uma disciplina, que
era uma disciplina técnica de Fisica. Porque a gente iria lidar com um publico que
estava longe do Ensino Superior, da faculdade, hd algum tempo (...). Mas a propria
SBF ndo achava interessante porgue justamente ndo queria que esse aspecto técnico
prevalecesse.

Por outro lado, o entrevistado também compreende o posicionamento da SBF de que
“por ser um mestrado nacional, tinha que ter uma certa garantia de uniformidade”, pois, dado
que o principal objetivo do MNPEF é promover a qualificacdo dos professores em exercicio
quanto aos contetdos de Fisica “a palavra ndo € pejorativa, mas essa reciclagem de contetdos
de Fisica era fundamental, era vista como fundamental [pela coordenacdo do MNPEF]”. Por
essa fala, percebemos que o entrevistado reconhece que o cerne da proposta do programa esta
na abordagem de contetdos de Fisica, recorrendo, inclusive, ao termo reciclagem, bastante
caracteristico do modelo de treinamento (de preenchimento de lacunas).

Finalizando o raciocinio sobre o assunto, P-EO1 também destacou algumas situagcdes

que entende como positivas para o desenvolvimento do curriculo:

P-EO01: (...) se comparado ao programa do ProfMat, a gente [enquanto PR do MNPEF]
tem muito mais liberdade.

P-E01: E tem uma disciplina em aberto, bastante livre, que daria para cada PR poder
pensar, que € a Fisica Contemporanea. Eu acho que, embora seja s uma disciplina,
eu acho que esse aspecto de regionalizagéo, dar a cara da Universidade [que hospeda
0 PR E], eu acho que a gente consegue colocar nessa disciplina.

No primeiro enunciado, o0 entrevistado atestou seu conhecimento sobre a proposta do
ProfMat, programa que em seu entendimento € muito mais rigido quando comparado ao
MNPEF. Por esse ponto de vista, P-EO1 entende que embora o professor do MNPEF receba
orientagdes para o desenvolvimento do curriculo nacional, “ele acaba sendo absoluto em sala
de aula”. Ja no segundo enunciado, o entrevistado nos revelou que em funcao do corpo docente
do PR E ter um amplo espectro de formacdo da area da Fisica, a disciplina de Fisica
Contemporanea do curriculo nacional é ministrada por varios docentes, sendo que cada
professor aborda sua area de especialidade. Nesse sentido, P-E01 acredita que “embora seja s6
uma disciplina, eu acho que esse aspecto de regionalizacdo, dar a cara da Universidade, eu acho

que a gente consegue colocar nessa disciplina”.
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No entanto, em relacéo as disciplinas da area de Ensino, P-E01 admitiu que esse é um
problema para o PR E, pois a maioria dos docentes “faz parte da Fisica “dura” ¢ ndo tem essa
experiéncia na area de Ensino”. Esse episddio também nos revela o quanto foi oportuna a
criacdo deste PR por estar inserido dentro das diretrizes do MNPEF. Isto é, mesmo possuindo
um numero bastante limitado de docentes na area de Ensino de Fisica e/ou Ensino de Ciéncias,
0 PR E conseguiu ser aprovado justamente por estar vinculado ao programa em rede da Fisica
que, conforme ja assinalamos, ndo impde as mesmas exigéncias para os cursos “individuais”
de MPE vinculados ao SNPG.

A partir das falas de P-EQ01 sobre o curriculo nacional, conseguimos identificar alguns
episodios de microrregulacdo, em especial, sobre a disciplina de Fisica Contemporanea. Porém,
ao que tudo nos indica, de modo geral a matriz curricular do PR E é uma replicacdo do
enunciado da matriz curricular nacional do MNPEF. Nesse sentido, devemos lembrar que,
segundo algumas falas de P-E01, o PR E tem respondido as diretrizes do MNPEF ndo apenas
por se reconhecer como parte do programa nacional e com o dever de se reportar aos 6rgaos
administrativos, mas também por estar de acordo com as diretrizes do programa, com as vozes
dos coordenadores do MNPEF.

Na sequéncia de nossa conversa, questionamos o entrevistado sobre 0 acompanhamento
das ac0es realizadas no ambito do PR E por parte dos érgdos administrativos do MNPEF. Nessa
questdo, P-EQ1 nos contou que ha sim um acompanhamento da CPG nacional, inclusive in loco,
no sentido de dialogar com os professores e passar algumas orientacdes internas. Até porque,
ha um professor do PR E que também ocupa uma vaga na comissao nacional, o que torna o
didlogo muito mais dindmico e produtivo. Ademais, P-EO1 lembrou que com frequéncia ha
workshops organizados pelos proprios coordenadores do MNPEF, sendo que ao longo desses
eventos ha varios momentos de reflexdo sobre as a¢Ges desenvolvidas.

Para alem, P-E01 nos contou que sempre que solicitados os professores do PR E enviam
relatorios e os planos de ensino das disciplinas para a CPG nacional. Ainda segundo o
entrevistado, antes de marcar a defesa de uma dissertagdo, o PR E precisa ter a aprovacao da
CPG nacional do produto educacional e dos nomes para comporem a banca examinadora. Ou
seja, estes sdo alguns dos mecanismos que 0s Orgdos administrativos utilizam para
acompanharem as ac¢des desenvolvidas no PR E: trata-se de um exemplo concreto de como a
regulacéo de controle exerce a sua influéncia sobre os PR que comp&e o MNPEF.

Quanto a elaboracéo dos trabalhos de conclusao, ao ser perguntado sobre o assunto, P-
EO01 destacou que no PR E hd uma ampla opcao de temas, dentro das linhas de pesquisa do

MNPEF, para os AP desenvolverem seus respectivos trabalhos de conclusdo, pois além de
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contar com varios docentes formados em diversas areas da Fisica, o0 PR E também possuiu
alguns docentes com formac&o na area de Ensino/Educacédo. Todavia, P-E01 afirmou que por
enquanto ndo ha a parceria entre orientador e coorientador para o desenvolvimento de trabalhos
de conclusdo (professores formados em diferentes areas do conhecimento contribuindo para o
desenvolvimento de um mesmo trabalho de conclusdo). O entrevistado até nos relatou uma
situacdo em que acreditava que essa parceria poderia ter sido feita. No caso, tratava-se de um
produto educacional sobre O Grande Colisor de Hadrons, de modo que um professor na area
de Ensino de Fisica e um professor na area de Fisica de Particulas poderiam contribuir em
conjunto para o AP desenvolver o trabalho de concluséo.

Esse exemplo, por um lado a0 mesmo tempo em que nos revela uma possibilidade de
atividades conjuntas entre professores e AP, revela também o quanto € complexa a
concretizacdo das mesmas. Por outro lado, P-EO1 reconhece que por ser um programa recente,
por ser tudo novo para todos os professores do PR E, inclusive para os AP, ha ainda muitas
possibilidades que serdo concretizadas ao longo dos anos seguintes, principalmente, apds as
conclusbes dos alunos que formaram a primeira turma, a qual proporcionou inGmeros
aprendizados para todos, segundo P-EO1.

Para encerrar, P-EO1 nos contou o0 quanto gratificante esta sendo trabalhar no PR E, em

especial, por trocar experiéncias com os professores que atuam diariamente no Ensino Médio.

P-E01: A oportunidade que eu tive foi de conhecer mais um pouquinho os atores, as
pessoas que participam do Ensino Médio (...). Eu acho que esse contato com o
professor ajuda a entender um pouquinho melhor o ambiente que se encontra hoje,
principalmente, sobre o Ensino de Fisica no Ensino Médio (...). Pergunto bastante
sobre 0 ambiente deles, de trabalho, justamente porque quero ter uma ideia melhor.

Essa manifestacdo nos indica a preocupacéo que o entrevistado tem em conhecer os AP
que o PR E recebe, particularmente sobre a carga horaria de trabalho que os AP mantém
concomitante ao curso de mestrado. Talvez por essa razéo, P-E01 nos confessou que “partindo
do pressuposto de que o aluno é do mestrado profissional e, portanto, tem que estar em sala de
aula (...) é dificil propor qualquer outra atividade [para além das disciplinas obrigatorias e da
elaboracéo do trabalho de conclus@o]”. Assim, do ponto de vista do entrevistado, 0 MNPEF
esta cumprindo com o objetivo proposto: “a impressdo que eu tenho € que [o MNPEF]
efetivamente atinge mais o alunado do Ensino Médio, o professor do Ensino Médio”.

Ao analisarmos por completo nosso dialogo com P-EQ1, ndo encontramos nenhuma
evidéncia concreta de uma participacdo dos atores sociais do PR E no processo de criacdo do
MNPEF, embora nos dias atuais este PR tenha um professor na CPG nacional. Também néo

encontramos muitas evidéncias de microrregulacdo, isto é, acdes entre 0s atores sociais que
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resultaram no (re)ajustamento das diretrizes nacionais em nivel local do PR E. Em termos de
curriculo, identificamos um unico exemplo: a dinamica empreendida na disciplina de Fisica
Contemporanea. Mas ndo custa lembrarmos que se trata de uma disciplina do curriculo
nacional, ndo de uma disciplina especifica criada pelos préprios membros do PR E. Isso ndo
significa que os atores sociais do PR E optaram por replicar por completo a matriz nacional do
MNPEF, pois quando houve uma tentativa de implementacdo de uma disciplina, conforme nos
relatou P-EO1 no inicio da entrevista, 0os 6rgaos administrativos do programa ndo aprovaram.

O fato do PR E ser formado por uma maioria de professores que ndo possuem formacéo
e experiéncia na area de Ensino de Fisica pode explicar de certa maneira as tomadas de decisdes
deste PR no sentido de responder objetivamente as diretrizes nacionais do MNPEF. Ademais,
o fato de P-EO1 reconhecer que nas diretrizes do programa estdo presentes as vozes de pessoas
com grande experiéncia na area de Ensino de Fisica acaba que justificando a decisédo do PR E
em seguir essas diretrizes, e, consequentemente, fechando espacos para agdes que poderiam
representar uma microrregulacdo local. Mesmo porque, conforme palavras do proprio
entrevistado, o que o PR E procurou fazer foi simplesmente aplicar as diretrizes nacionais que
Ihe foram apresentadas.

Embora os relatos de P-EO1 nos indicam um dialogo constante dos atores sociais do PR
E com a regulacdo de controle, ao menos em nossa percepcao, ndo nos ficou evidente acoes
conjuntas entre os tipos de regulacéo, isto €, processos de negociagdo de producdo de “regras
do jogo” para (re)orientar as a¢des locais. Ou seja, em nivel local, pensando em uma educacdo
menor, identificamos no PR E a¢des que ilustram processos de recontextualizacdo curricular
desenvolvidos no &mbito restrito da sala de aula (das disciplinas do curriculo nacional). Em
nivel nacional, ficou-nos evidente que o PR E ndo participou ativamente do processo de cria¢do
do MNPEF, optando pela vinculacdo ao programa somente a partir da chamada para

credenciamento da SBF.
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CAPITULO SEXTO — CONCLUSOES E PERSPECTIVAS

A partir de nosso envolvimento no projeto OBEDUC, cujas atencdes de pesquisas
estavam voltadas para os MPECM, realizamos um mapeamento da producéo académica sobre
este tema para nos situarmos dentro deste universo de pesquisa (REBEQUE, OSTERMANN e
VISEU, 2017a). Com isso, percebemos que somente nos anos mais recentes as atencdes da
academia estdo se voltando para os MPECM e que ainda ha muitas questdes dentro desse
universo em aberto. Foi entdo que, diante de inimeras possibilidades de pesquisas sobre 0s
MPECM, optamos por desenvolver na presente tese investigaces sobre o MNPEF.

Em nossos primeiros estudos realizamos uma analise comparada dos documentos
normativos do MNPEF com um conjunto de propostas globais referentes ao campo da formacéo
continuada de professores (REBEQUE e OSTERMANN, 2015). Posteriormente, passamos a
entender que o MNPEF representa um dispositivo de politica publica voltado para a formacéo
continuada de professores de Fisica e, por isso, nossa opcao tedrico-metodoldgica para estudar
este fendmeno social deveria ser de natureza socioldgica. Isto posto, investigamos o MNPEF a
partir da abordagem da ac&o publica e da analise bakhtiniana dos enunciados oriundos de dois
modos de regulacao: de controle e autdnoma.

Em especial, recordamos que o esquema geral de investigacdo que construimos foi
pensando a partir da articulacdo entre 0s principais aspectos da sociologia da agdo publica e da
filosofia da linguagem do Circulo de Bakhtin. Nesse sentido, trata-se de um referencial tedrico-
metodologico inédito na literatura brasileira e que ndo representa, de maneira alguma, uma
ferramenta de pesquisa precisa e acabada, passivel de ser linearmente reproduzida. Por outro
lado, este referencial teérico-metodoldgico se apresenta com grande potencial para fundamentar
futuras investigagdes sobre politicas publicas (REBEQUE, OSTERMANN e VISEU, 2017b).

Assim, ancorados no esquema geral de investigacdo que desenvolvemos para nossa tese,

resgatamos os trés eixos que delineamos para nossas agoes investigativas acerca do MNPEF:

1. Alidentificacdo de processos de regulacéo de controle, focado na criagéo e evolugéo dos
modos de regulacéo pelo Estado, suas agéncias e instancias.

Diferente do que comumente encontramos na estrutura da pos-graduagao brasileira, 0s
programas de mestrado profissional “em rede” ndo estao diretamente vinculados aos SNPG.

Foi justamente este fato que nos levou a categorizar os cursos de MPE em duas dimensdes:
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“individuais” e “em rede”. Enquanto que os MPE “individuais” possuem regulamentac¢ao
especifica para criacdo e avaliacdo, formando, assim, um programa de pos-graduacéo registrado
no SNPG, os chamados programas “em rede”, que sdo essencialmente um conjunto de cursos
de MPE de uma especifica area do conhecimento com caracteristicas pré-estabelecidas e
coordenados por uma entidade ou IES nomeada para esta finalidade, ainda carecem de uma
regulamentacdo mais objetiva e direta acerca dos varios aspectos que os envolvem.

O que percebemos é que, dentro de uma politica nacional direcionada para a formacao
de professores da educacédo basica, a indu¢do da CAPES nos programas de mestrado em rede
nacional surgiu, em maior ou menor grau, para atender a meta 16 do PNE: “formar, em nivel
de pos-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da educagio basica” (BRASIL,
p. 12, 2014). A propria CAPES justifica em seu relatorio de avaliagdo da area de Ensino que a
implantacdo de cursos de MPE tém sido o caminho adotado para promover a qualificacdo de
professores em larga escala (CAPES, 2013, p. 9-10).

Comisso, ao realizarmos um estudo diacronico sobre a evolugao dos cursos de mestrado
na pos-graduacéo, inicialmente identificamos que ocorreu uma acelerada expanséo de cursos
de MPE no SNPG a partir de 2002. Em especial, a antiga area de ECM (BRASIL, 2011a) teve
um papel fundamental nesse processo de expansdo, de modo que atualmente a area de Ensino
é a Unica area do SNPG que possui maior quantitativo de cursos de MPE em relacdo aos cursos
de MA, principalmente na atual subarea ECM. Posteriormente, a partir do ano de 2011, a
politica de expansdo de cursos de MPE foi intensificada através da criacdo dos programas de
Mestrado Profissional em rede nacional.

Nesse contexto, podemos dizer que os programas em rede nacional, no &mbito de uma
politica de educacdo maior conforme entendimento de Gallo (2002), tém sido fundamentais
para viabilizarem a acelerada oferta de cursos de MPE no cenério nacional. Para além da
justificativa de se atender uma demanda nacional de qualificacdo de professores, os programas
“em rede” podem representar a influéncia exercida por organismos internacionais na politica
educacional brasileira, principalmente por serem dispositivos dentro de uma politica publica
nacional que busca uma padronizacdo para as diretrizes de formacéo continuada de professores
(WEBER, 2003; FREITAS, 2007; SANTOS e DINIZ-PEREIRA, 2016).

Considerando que a regulamentacdo para a criagdo de PR vinculados aos programas
“em rede” sdo menos exigentes, por assim dizer, do que para a criagdo de cursos “individuais”,
percebemos que de modo geral as IES tém apoiado o formato estabelecido para os programas
“emrede” e criado inimeros PR por todo o pais. Trés possiveis razdes que podemos considerar

como fundamentais sdo: (i) o fato de que os PR ndo precisam criar uma proposta de curso
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(APCN) prdpria, mas sim se adequarem a uma que ja esta pronta de um especifico programa
“em rede”. Embora essa questdo represente uma menor autonomia dos PR, pois 0S mesmos se
encontram “engessados” a proposta do programa “em rede”, ao mesmo tempo, a opgdo de se
vincular a um especifico programa “em rede” encurta um caminho burocrético que é bastante
complexo para a criagdo de cursos de MPE “individuais”; (ii) os PR ndo necessitam se
reportarem diretamente & CAPES, pois cada programa possui uma coordenacdo nacional que
estabelece as normas no ambito do programa. Essa hierarquia permite, por exemplo, que o
credenciamento de docente nos PR seja feito pelas coordenagfes nacionais do programa “em
rede”, ndao seguindo, assim, as rigor0sas regras de credenciamento estabelecidas pela CAPES
para os cursos “individuais”, principalmente no que diz respeito a producdo cientifica dos
docentes; (iii) 0s programas “em rede” contam com maior financiamento por parte da CAPES,
sobretudo para bolsas de estudos para os AP (BRASIL, 2011b e 2011c), 0 que por si SO € um
atrativo a mais para as IES. Esse modelo de financiamento influenciou, inclusive, alguns cursos
MPE “individuais” a se agregarem aos programas “em rede”, uma vez que 0S Cursos
“individuais” passaram a receber financiamento cada vez menor da CAPES.

Fazendo um resumo em termos da estrutura organizacional para a regulacédo de controle
no contexto da pos-graduacdo, temos que por um lado, os programas de MPE em rede nacional
sdo regulados por entidades ou IES®, mas, por outro lado, seguem algumas das diretrizes
estabelecidas pela CAPES para os cursos de MPE “individual”, em especial o modelo de matriz
curricular e de trabalho de concluséo de curso (Tabela 5). Em outras palavras, os programas de
MPE em rede nacional, independente de suas areas especificas, caracterizam-se como
dispositivos de politica publica multirregulados, pois ndo somente foram construidos a partir
de varios organismos reguladores que visam normatizar (orientar) as acdes dos atores sociais
pertencentes a regulacdo autbnoma, como também sdo conduzidos seguindo as mesmas normas.

Isto posto, identificamos que na agdo publica do MNPEF a regulacdo de controle esta
predominantemente representada pelo Conselho da SBF e que tanto o processo de construcao,
quanto o de conducdo do programa ficou restrito a esta entidade (a0 comité pro-tempore
nomeado pelo Conselho da SBF, inicialmente, e posteriormente aos 6rgaos administradores do

programa). Ou seja, as principais normas do MNPEF (diretrizes, curriculo, linhas de pesquisa),

81 Dos oito programas de mestrado “em rede” existentes, nenhum é diretamente coordenado pela CAPES. Como
ja nos referimos, o MNPEF é coordenado pela SBF e 0 PROFMAT pela SBM, enquanto que o ProflLetras pela
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), o ProfArtes pela Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC), o ProfHistdria pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), o ProfAP pela Associacdo Nacional
dos Dirigentes das Instituicbes Federais de Ensino Superior (Andifes), o ProfAgua pela Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP) e o ProfBio pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
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estabelecidas no sentido de estruturarem a priori as agdes dos atores sociais, foram criadas
dentro de um contexto exclusivo das autoridades publicas nomeadas para esta finalidade.
Embora parte da comunidade académica, sobretudo os pesquisadores em Ensino de Fisica, em
algumas oportunidades tenham se manifestado contrarios aos modos como o0 programa estava
sendo constituido, ndo identificamos nenhuma evidéncia de dialogo, de um processo de
(re)conducéo ou de (re)elaboracdo da proposta inicial do MNPEF que foi submetida a CAPES.

Por outro lado, a grande adesdo de IES ao programa nos revela que uma outra parte da
comunidade académica concordou com a ideia do MNPEF, pois 60 PR foram credenciados nos
trés primeiros anos do programa. Do mais, € importante destacarmos o caminho seguido pelos
trés cursos “individuais” de MPEF existentes na época de criagdo do programa nacional da
Fisica: o pioneiro no Brasil, o MPEF da UFRGS, ndo abre novos processos de sele¢do para
ingresso desde 2016 e encerrara suas atividades académicas apos a conclusdo dos ultimos AP
ingressantes no curso; 0s outros dois cursos optaram pela adesdo ao MNPEF, sendo que o curso
da UFES passou a ser 0 PR 12 (criado em 2013) e 0 da UFRJ 0 PR 22 (agregado em 2014). Ou
seja, a partir da criacdo do MNPEF os cursos de MPE “individuais” em Ensino de Fisica
deixaram de existir no SNPG.

Convém destacarmos que no caso do MNPEF, conforme nos atesta Nascimento (2014),
foi a SBF que recebeu uma solicitacdo da CAPES para coordenar o programa de MPE em rede
da Fisica, ndo o contrario. Recordando o cenario de lutas politicas do meio académico no
projeto dos MPECM relatado por Villani (2016), talvez a constatacdo de que a propria CAPES
tenha solicitado a SBF que coordenasse o programa de MPE em rede nacional da Fisica, revela-
nos a principal razdo para que as influéncias e o controle das iniciativas do MNPEF tenham
ficado a cargo de grupo de pesquisadores em Ciéncia, grupo de maior expressdo na SBF.

Nesse sentido, tal contexto também se revela importante para entendermos o modelo de
formacdo docente proposto pelo MNPEF que, por sua vez, reflete as vozes de um grupo bastante
fechado em suas ideias ao longo de todo o processo de construcdo e condugdo do programa. Na
interpretacdo de Villani (2016), os pesquisadores em Ciéncias defendem uma perspectiva
disciplinar para a formacao continuada de professores muito proxima do modelo de treinamento
ou “preenchimento de lacunas” (SAUERWEIN e DELIZOICOV, 2008 e IMBERNON, 2010).
Tais modelos formativos estdo fortemente alinhados ao que Lima (2011) denominou de
“educacgdo tercidria”; isto ¢, cursos de formacao que adotam de maneira praticamente exclusiva
a transmissdo de contetdos de uma especifica area do conhecimento.

Quanto a organizacdo administrativa do MNPEF, identificamos dois 6rgdos: o Conselho

(de carater deliberativo) e a CPG (de carater executivo). Nessa organizacdo percebemos que
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também ha o predominio do Conselho da SBF nas tomadas de decisdes, pois, além de indicar
grande parte dos membros dos 6rgaos administrativos do programa, o Conselho da SBF tem o
poder de homologar ou ndo as decis6es do proprio Conselho do MNPEF. Do mais, no regimento
geral (SBF, 2015), ndo ha previsdo de eleicdes diretas para a composicdo de novos membros
para 0s 0rgaos administrativos do programa, o que, em nivel nacional, afasta a possibilidade de
uma participacdo mais ativa de outros grupos nas tomadas de decises do programa.

Embora a comunidade académica em geral, em especial a comunidade de Pesquisadores
em Ensino de Fisica, ndo tenha participado da criacdo, assim como nao tem se envolvido na
conducao do MNPEF, recentemente membros do Conselho e da Comisséo assinaram um artigo
que trata justamente 0 MNPEF como uma experiéncia de formacéo continuada de professores
em larga escala no Brasil (MOREIRA, STUDART e VIANNA, 2016).

Em linhas gerais, os autores apresentam as caracteristicas dos MPE para concluirem que
esta modalidade de pds-graduacdo possui grande potencial para impactar a educagdo basica.
Assim sendo, 0s autores passam a descrever o caso particular do MNPEF: objetivos, polos e
matriz curricular. Na sequéncia, Moreira, Studart e Vianna (2016, p. 4327-4) comentam sobre
os embates que ha na propria academia em relacdo aos MPE e MA, reconhecendo que a “pds-
graduacdo brasileira tende a considerar os mestrados profissionais como menos importantes”.
Ainda neste contexto de disputas no meio académico, os autores chamam a atencdo de uma
estratégia que tem sido adotada por algumas IES, qual seja: de “oferecem mestrados
profissionais em ensino somente porque nao tém condic¢des (corpo docente com formacéo e
producdo intelectual na area de ensino) de oferecer mestrados académicos” (Idem, 2016).

Dando sequéncia ao texto, os autores alegam terem conhecimento de pesquisas
académicas que ponderam criticas aos MPECM em geral e a0 MPEF da UFRGS e ao MNPEF,
em especifico. Em especial, Moreira, Studart e Vianna (2016, p. 4327-5) destacam 0s seguintes
topicos das criticas expostas nos artigos que mencionam: conteudos, produto educacional,
modelo de treinamento, racionalismo técnico, concepcao utilitarista de referenciais tedricos e
falta de atencdo as pesquisas em ensino. No entanto, sobre essas criticas, 0s autores ndo tracam
nenhum tipo de contra-argumento, nenhuma tentativa de refutacdo, apenas afirmam que “tais
criticas sdo lugares comuns, jargbes, do discurso académico contrario aos mestrados
profissionais em ensino”. Ademais, 0s autores simplesmente ignoram as criticas ao
responderem a seguinte pergunta: “O que fazer? Seguir em frente apostando nos Mestrados
Profissionais em Ensino como uma proposta com grande potencial de impacto na Educacéo

Basica e no MNPEF no caso do ensino da Fisica” (Idem, 2016).
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De resto, Moreira, Studart e Vianna (2016, p. 4327-6) encerram o artigo sem fazerem
projecdes de agdes futuras no ambito do MNPEF, mas afirmam que € preciso abrir portas para
0 doutorado profissional em ensino: “o Doutorado Profissional seria na mesma linha do
Mestrado Profissional, ou seja, com énfase no ensino, nos contetidos, no uso de tecnologias, na
inovacao didatica, na producao de materiais instrucionais, na pesquisa aplicada/translacional”.

Resumindo nossas percepcdes para este primeiro eixo de andlise, identificamos como
regulacdo de controle no processo de criacdo do MNPEF, o Conselho da SBF e a prdpria
CAPES, no sentido de ser a agéncia estatal a fomentar a criacdo dos programas “em rede”. A
partir da criacdo propriamente dita, o MNPEF passou a ser regulado por dois 6rgdos
administrativos, Conselho e CPG nacional, mas que estdo subordinados ao Conselho da SBF.
Ou seja, o controle e a influéncia nas tomadas de decisdes continua com o Conselho da SBF e,
ao que tudo indica, a0 menos em termos de regimento, ndo ha previsao para que grupos externos
aos pesquisadores em Ciéncias, grupo de ampla maioria no Conselho da SBF, participem de

maneira mais ativa nas tomadas de decisdes do MNPEF.

2. A identificacdo de modos de regulacdo autdbnoma, procurando captar processos de
regulacéo resultantes das interacGes entre o0s atores sociais que atuam nos PR do MNPEF.

Nossa acOes investigativas sobre este eixo de analise ficou centradas nas primeiras
turmas do MNPEF nos 21 PR do programa, as quais denominamos turmas 2013/2 do MNPEF.
Em um primeiro momento, tomamos como objeto de pesquisa os trabalhos de conclusdo, que
para nos sdo enunciados escritos resultados de mdltiplas interacdes entre atores sociais no
contextos dos PR. Nesse sentido, nosso objetivo foi investigar como 0s atores sociais se
apropriaram do discurso propagado pela regulacdo de controle através de uma andlise geral em
216 trabalhos de concluséo e de uma andlise bakhtiniana em trés destes.

Tal investigacdo foi pautada na perspectiva bakhtiniana de que os enunciados ndo séo
criados de maneira totalmente livre, pois alem de seguirem caracteristicas relativamente
estaveis de uma especifica esfera da atividade humana (géneros discursivos), 0s enunciados
estdo repletos de vozes (individuais e coletivas), seguem uma logica de responderem e
direcionarem, simultaneamente, outros enunciados (anteriores e posteriores) e, ainda, possuem
uma estreita relacdo com o contexto extraverbal em que foram produzidos.

Assim, ao analisarmos o contexto normativo do MNPEF como contexto extraverbal
para os trabalhos de concluséo, ndo identificamos uma regulamentacdo diretamente voltada
para orientar as a¢gdes dos atores sociais na producdo desses textos, mas sim um artigo no

regimento geral (Art. 23°) que reporta a exigéncia de que os trabalhos de conclusdo sejam
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necessariamente fruto do desenvolvimento de um produto educacional e que os processos de
elaboracdo e aplicagdo estejam relatados no texto da dissertacdo (SBF, 2015, p. 4).

No sentido de orientar diretamente as ag¢fes dos atores sociais nos trabalhos de
conclusdo, encontramos dois documentos assinados por membros dos 6rgaos administrativos
do MNPEF: “Orientagdes sobre o curriculo do MNPEF” (MOREIRA, 2015) ¢ o “Comunicado
09/2015” (MOREIRA e STUDART, 2015). Mesmo ndo sendo documentos normativos para 0s
trabalhos de conclusdo, devemos considerar suas influéncias, assim como as influéncias que a
matriz curricular nacional (SBF, 2014a) e as linhas de pesquisa (SBF, 2014b) também exercem
sobre 0s diversos atores sociais no tocante a producdo desses enunciados.

Tendo o conhecimento desse contexto normativo, empreendemos uma andlise geral de
216 enunciados para identificarmos alguns elementos caracteristicos dos trabalhos de
conclusdo, quais sejam: cerne da proposta didatica, referencial (is) tedrico (s) adotado (s),
contetdos de Fisica e publico de aplicacdo do produto educacional. Estabelecemos essa
categorizacdo justamente por reconhecermos que a exigéncia de elaboracdo de um produto
educacional, assim como o relato desse processo na dissertacdo, acabam que exercendo forte
influéncia nos autores dos trabalhos de conclusdo, pois estes se sentem na obrigacdo de
responderem e direcionarem seu discurso para o contexto académico do programa.

Em outras palavras, em maior ou menor grau, 0s autores respondem aos enunciados
precedentes que abordam sobre as caracteristicas para os trabalhos de conclusdo do MNPEF -
que orientam, por exemplo, o tipo de proposta didatica, a adocdo de um referencial tedrico para
fundamentar a proposta didatica, ou ainda, o apelo para que determinados contetdos de Fisica
sejam abordados - a0 mesmo tempo em que direcionam seus discursos também para o contexto
normativo do MNPEF, pois estes autores sabem (possuem plena consciéncia das “regras do
jogo”) que serdo avaliados em fungdo desse mesmo contexto normativo.

Sobre o cerne das propostas didaticas, por exemplo, foi possivel identificarmos um
expressivo numero de enunciados que nao se enquadram nas subcategorias de maior apelo no
contexto do MNPEF: abordagem multidisciplinar, atividades experimentais, atualizacao
curricular e utilizacdo das TIC. Estas propostas didaticas, que classificamos na subcategoria
outros, podem representar projecoes individuais dos atores sociais, mais especificamente dos
AP do MNPEF, construidas a partir de seus contextos locais (instituigdes de ensino que atuam
como professores, assim como do PR em que cursam o mestrado).

Ja para a categoria sobre o referencial teérico, por um lado ficou perceptivel para nos a
forte tendéncia de ser utilizada a Teoria da Aprendizagem Significativa, o que podemos

interpretar como uma forte influéncia da Unica disciplina do curriculo do MNPEF que aborda
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a questdo do referencial tedrico (Fundamentos Tedricos em Ensino e Aprendizagem), mas, por
outro lado, também identificados, ainda que com menor recorréncia, teorias que ndo compdem
a ementa da referida disciplina, como é o caso da Teoria da Transposi¢do Didatica ou dos
movimentos CTS e CTSA, entre outras. Do mais, é importante lembrarmos que as teorias do
Desenvolvimento Mental, da Interagdo Social e da Educacdo Dialogica também foram
identificadas nestes enunciados, sendo que estas teorias, assim como a da Aprendizagem
Significativa, sdo abordadas (a0 menos em tese) na disciplina de Fundamentos Tedricos.

Sobre os contetdos de Fisica abordados nos trabalhos de conclusdo, o expressivo
nimero de propostas didaticas voltadas para o ensino de conteldos de Fisica Classica,
principalmente na subarea de Mecanica (cinematica, dindmica, fluidos, etc.), nos chama a
atencdo pelo fato de existir no discurso da regulagao de controle um forte apelo para a insercao
de FMC no Ensino Médio. Nesse sentido, tal constatagdo também pode ser interpretada como
uma projecao individual dos atores sociais (AP autores das propostas) que agem de acordo com
suas realidades de professores da educacdo basica e que deixam de responderem diretamente
ao apelo dos comunicados para os trabalhos de conclusdo do MNPEF.

Por ultimo, sobre o nivel escolar que os produtos educacionais foram aplicados,
identificamos o Ensino Médio regular de escolas publicas como sendo o publico de maior
recorréncia de implementacdo das propostas de ensino de Fisica. Em certa medida, essa
constatacdo nos revela que a maioria dos AP das turmas 2013/2, no momento em que cursavam
0 mestrado, também exerciam a docéncia neste contexto.

Ou seja, ao identificarmos as propostas didaticas, os referenciais tedricos, 0s contetidos
de Fisica abordados e o nivel de ensino que 0s 216 trabalhos de concluséo das primeiras turmas
do MNPEF foram implementados, percebemos que no contexto do MNPEF se criou um
formato caracteristico para estes enunciados (uma espécie de discurso uniforme para ser
utilizado no interior deste contexto), revelando, assim, que a elaboragdo dos trabalhos de
conclusao acaba que sendo fortemente balisada pelas normas do meio académico e do contexto
do MNPEF em geral®?,

Contudo, devemos reconhecer que nos trabalhos de concluséo das primeiras turmas do
MNPEF ha propostas didaticas, referenciais teoricos e contetdos de Fisica que vdo além das

tendéncias que identificamos. Tal constatagdo nos revela um processo natural da agdo publica,

8 Vale lembrarmos que investigagdes semelhantes sobre os produtos educacionais produzidos em diversos
MPECM também foram empreendidas, por exemplo, por Nascimento, Ostermann e Cavalcanti (2017) para o
MPEF da UFRGS, por Niezer et al. (2015) no contexto do MPE de Ciéncia e Tecnologia da Universidade
Tecnologica Federal do Parana - campus Ponto Grossa (UTFPR) e por Brena, Font e Lima (2015) no ambito de
PR do PROFMAT que estdo hospedados em IES da regiad Sul do pais.
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qual seja: maltiplas interagbes entre atores sociais no processo de (re)apropriacdo para a
producdo dos trabalhos de conclusdo, ndo apenas a simples replicacdo de orienta¢des pré-
estabelecidas. E nesse sentido que reconhecemos as manifestacbes dos atores sociais nos
trabalhos de conclusédo enquanto modos regulacdo auténoma: producdo de enunciados que
refletem projecdes individuais dos atores sociais. Ou seja, acdes no &mbito de uma educagdo
menor, de uma micropolitica presente no interior da macropolitica que é o MNPEF.

Ampliando nossas investigacdes sobre os trabalhos de conclusdo, selecionamos trés
enunciados (identificados como TC-01, TC-02 e TC-03) para empreendermos uma analise
bakhtiniana, considerando, assim, 0 contexto extraverbal normativo do MNPEF (que
certamente exerce influéncia nos contextos locais dos PR) e o contexto extraverbal individual
dos autores (AP e professor orientador). Com isso, procuramos analisar qual foi a apropriacéo
discursiva manifestada pelos autores nestes especificos enunciados.

Por se tratarem de enunciados elaborados no interior de um contexto académico amplo,
um programa de MPE em rede nacional, naturalmente que todos os trabalhos apresentaram um
estilo de linguagem e uma estrutura composicional caracteristicos desta esfera da atividade
humana. Todavia, também reconhecemos nestes enunciados particularidades caracteristicas
que os diferenciam em alguns aspectos, oriundas de proje¢des individuais dos autores e do
contexto local dos PR em que cada trabalho de concluséo foi elaborado.

Na tabela abaixo, exibimos um resumo destacando as principais caracteristicas

identificadas para cada enunciado.

Tabela 12: sintese de nossa analise para cada enunciado sobre as categorias para os TC.

Proposta didatica

Referencial (is) Tedrico (s)

Conteudo de Fisica

TC-01

Insercdo de tépicos de FMC
no Ensino Médio.

Yves Chevalard: Teoria da
Transposicao Didética.

Teoria da Relatividade restrita
e geral em turmas do 1° ano
do Ensino Médio.

TC-02

Uso das TIC como
ferramentas para o ensino-
aprendizagem de Fisica no
Ensino Fundamental.

Aprendizagem  Significativa
(David Ausubel) e
Aprendizagem Interativa (Lev
Vygotsky).

Optica Geométrica para 0 9°
ano do Ensino Fundamental.

TC-03

Planejamento e aplicacdo de
uma unidade didatica (UD)
para o Ensino Médio.

David Ausubel: Teoria da
Aprendizagem Significativa.

Temas de Astronomia para 0
1° ano do Ensino Médio.
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De modo geral, no que diz respeito a producao dos trabalhos de concluséo por parte dos
atores sociais, esta analise nos indica por uma lado que é possivel aos atores sociais exercerem
suas projecdes individuais, mesmo porque nao ha nenhum documento de carater oficial que os
limita na proposicao, por exemplo, de propostas didaticas, referenciais teéricos, conteiidos de
Fisica ou nivel de ensino para implementarem suas propostas em Ensino de Fisica. Por outro
lado, entendemos que uma possivel estratégia adotada pelos atores sociais pode ser de replicar
um discurso aparentemente estabelecido no interior do MNPEF, principalmente na questao do
referencial tedrico, na adocdo da Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel

Complementando nossas investigacfes sobre os modos de regulagdo autdnoma,
empreendemos uma analise bakhtiniana sobre os enunciados proferidos por trés professores
atuantes em distintos PR. A partir dessa analise, constatamos que em nivel nacional, em
conformidade com nossa analise sobre a regulacdo de controle, os entrevistados nédo tiveram
participacdo alguma no processo de criacdo do MNPEF, assim como até 0 momento da
entrevista ndo ocupavam vagas nos 0rgaos administrativos do programa.

Embora os entrevistados reconhecam que em varios aspectos do MNPEF ndo ha
autonomia para 0s PR tomarem decisdes (processo seletivo e disciplinas obrigatorias do
curriculo, por exemplo), estes professores também reconhecem que o formato de programa “em
rede” foi o que possibilitou a implementagdo do curso de MPEF na IES em que atuam. Assim,
podemos entender que a opcdo pela adesdo ao MNPEF como PR foi uma estratégia que os
grupos de professores das IES utilizaram para atuarem na pés-graduacéo, pois, notadamente, o
caminho a ser percorrido para a criagdo de um MPE vinculado aos programas “em rede” é
simplificado em relacdo aos cursos “individuais”. Tal estratégia foi, inclusive, revelada pelos
entrevistados P-E01 e P-G02, isto é, de se vincularem em um programa “em rede” em fungéo
de algumas “facilidades” burocraticas. Este tipo de estratégia é reconhecido pelos préprios
membros dos 6rgdos administrativos do MNPEF (MOREIRA, STUDART e VIANNA, 2017).

Ja em nivel local, todos os professores entrevistados nos relataram que conseguem em
grande parte atuarem de modo mais participativo e efetivo no contexto de seus PR. Porém, em
uma visdo geral, entendemos que a atuacdo em nivel local desses atores sociais pouco
transcende aspectos disciplinares, de recontextualizacdo curricular no interior das disciplinas
do curriculo nacional. Isto é, o movimento de “alterar” as ementas oficiais das disciplinas
(sobretudo as disciplinas de contetidos de Fisica) para atender a realidade dos AP. E importante
lembrarmos que este tipo de movimento, de recontextualizacdo curricular, é inclusive entendido
como necessario pelos 6rgaos administrativos do programa, conforme manifestagdo de Moreira

(2015) sobre as disciplinas de contetdos de Fisica do curriculo nacional.
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A excecdo pode ser o caso do PR G que, conforme relatado por P-G02, desde a criagdo
deste PR os professores possuem um didlogo frequente com os 6rgdos administrativos do
programa nacional e que em algumas ocasides conseguiram, na medida do possivel, negociarem
as “regras do jogo”. J& no caso do PR E, assim como nos relatou o entrevistado P-EO1, a
insercdo de uma disciplina na matriz curricular deste PR n&o foi aceita pela CPG nacional, o
que nos indica que este PR ndo conseguiu (re)ajustar (segundo as projecdes coletivas do grupo
de professores) as orientacdes da regulacdo de controle referente ao curriculo nacional.

Embora todos os entrevistados nos relataram visitas in loco de membros dos 6rgaos
administrativos do MNPEF, estas visitas ndo tiveram um carater avaliativo propriamente dito,
mas foram importantes no sentido de oportunizarem um dialogo entre as regulacdes de controle
e autbnoma. No entanto, ndo identificamos nos discursos dos entrevistados um movimento de
abertura (de negociacdes) da regulacdo de controle para o (re)ajustamento das normas do
programa, mas sim uma intencao de conhecer e controlar as a¢des destes PR. Esse contexto
reforca nossa percepcdo do carater regulador dos 6rgaos administrativos na conducdo do
MNPEF e, em maior ou menor grau, pode ser entendido como justificativa para que os atores
sociais dos PR tenham autonomia no ambito exclusivo das disciplinas do programa, na
recontextualizagdo curricular.

Por fim, mesmo sendo Obvio, é importante lembrarmos que o0s processos de
(re)ajustamento das normas do MNPEF sdo caracteristicos para cada contexto, para cada
realidade de PR. Por isso nao faz sentido tragarmos comparag6es entre 0s modos como esses
processos ocorrem nos diversos PR do MNPEF. De qualquer forma, o que ficou perceptivel
para nos foi a ndo participacdo dos atores sociais dos PR no processo de criacdo e também de
conducdo do programa em nivel nacional, o que nos indica que 0 MNPEF continua restrito a
regulacéo de controle. No entanto, temos que reconhecer que ha sim possibilidades para que 0s
professores se afirmem como sujeitos produtores de suas proprias regras de acdo no contexto
deste PR (de regulacdo autdbnoma) e que esta afirmagdo depende de processos complexos e

conflituosos de negociacdo com a regulacao de controle.

3. Aidentificac&o de a¢Ges combinadas entre a regulacéo de controle e a regulacéo
autdbnoma, ou seja, de regulacdo conjunta.

Em nossas investigacGes no &mbito da regulagdo de controle no processo de criacdo da
proposta do MNPEF, constatamos um predominio do Conselho da SBF nas tomadas de
decisdes, de modo que a comunidade académica em geral - ou mesmo professores e

pesquisadores associados a entidade - ndo participou ativamente deste processo. Quanto a
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conducdo do programa, varios fatores também nos indicam o controle deste Conselho, em
especial, destacamos que o0s 6rgdos administrativos do MNPEF ndo sdo formados por membros
eleitos (mas sim indicados), ndo possuem representantes da classe discente (AP matriculados
nos PR) e as decisdes destes érgaos estdo sujeitas a aprova¢do ou ndo do Conselho da SBF.

Na esfera do que delimitamos para nossa analise sobre a regulacdo autbnoma, para 0s
estudos empreendidos sobre os trabalhos de conclusdo, percebemos que ndao ha uma
regulamentacdo restrita que busque limitar a autonomia dos autores (AP e professores). Porém,
reconhecemos que alguns comunicados emitidos por membros dos érgdos administrativos do
MNEPF, assim como o proprio contexto de formacdo moldado pela matriz curricular e pelas
linhas de pesquisa, acabam que exercendo forte influéncia no todo desses enunciados. Com
isso, percebemos dois movimentos: por uma lado, ha um possivel formato caracteristico nos
trabalhos de concluséo, sobretudo na adogéo do referencial tedrico da Teoria da Aprendizagem
Significativa, mas por outro lado, ha nestes enunciados manifestacdes de projec@es individuais
dos autores, principalemente carregadas de vozes que refletem suas realidades como
professores da educacdo basica. Ou seja, a0 memos tempo em que 0s autores apresentam vozes
de projecdes individuais e coletivas em seus trabalhos de conclusédo, estes autores também
respondem e direcionam seus enunciados ao contexto do meio académico que estao inseridos.

No entanto, salientamos que estes movimentos ndo sdo evidéncias de regulacdo
conjunta, pois ndo se tratam de acGes combinadas entre as regulagcdes. Em nosso entender,
conforme temos afirmado, a regulacdo conjunta implica, necessariamente, em uma dinamica de
processos que envolvem negociagdes nas “regras do jogo”, geralmente conflituosas, entre os
atores sociais pertencentes a cada tipo de regulacéo.

Ja nas andlise das entrevistas com professores dos PR, assim como em nossa analise
sobre a regulacgdo de controle, ndo identificamos evidéncias de a¢des conjuntas no processo de
criacdo do MNPEF em nivel nacional. No &mbito local dos PR dos entrevistados, em algumas
ocasides percebemos algo que potencialmente representa uma agao conjunta entre as regulagdes
(no caso do PR G), ou ao menos uma tentativa de negociacgéo (para o caso do PR E), no que diz
respeito ao (re)ajustamento do curriculo nacional, em especial, na tentativa de ser agregado
disciplinas que ndo constam na matriz nacional. Contudo, destacamos que tais agGes ficaram
restritas ao contexto local destes PR, ndo sendo extrapoladas para um nivel nacional,
representando, assim, algo caracteristico de um processo de microrregulacdo local.

Do mais, especificamente no @mbito restrito de disciplinas do curriculo do MNPEF,
identificamos processos de recontextualizagdo curricular. Tal movimento ndo entendemos

necessariamente como uma agdo conjunta entre regulacées, mas sim como um movimento
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natural dos atores sociais inseridos neste contexto, isto é, de promover alteracdes para atender
a realidade dos AP no campo restrito de uma disciplina do curriculo. Ainda, 0 movimento de
recontextualizacdo que identificamos, sobretudo nas disciplinas de contetdos de Fisica, pode
também ser interpretato como uma resposta dos professores dos PR as orienta¢cdes emitidas pela
CPG nacional (Moreira, 2015), ja que estas orientagfes expressam a necessidade de se pensar
em como 0 AP do MNPEF podera lecionar os contetudos de Fisica na educagao basica.

Em resumo, o processo de criacdo do MNPEF ficou a cargo da SBF apds solicitacdo da
CAPES (Nascimento, 2014) e foi conduzido pelo préprio Conselho da SBF. Vale lembrarmos
que mesmo com a comunidade académica reivindicando uma participacdo neste processo,
inclusive solicitando a SBF através de uma carta manifesto a criagio de um canal de
comunicagao para que a proposta do programa fosse debatida de forma ampla e democratica,
as tomadas de decisdes referentes a criagdo do programa foram exclusivamente feitas pelo
Conselho da SBF. Quanto aos processos de conducao, embora em alguns casos conseguimos
identificar processos que ilustram acGes combinadas entre as regulagdes, ndo ficou perceptivel
para nés um movimento dindmico e aberto entre as regulacdes. Pelo contrario, mesmo nos
contextos locais dos PR, parece-nos perceptivel que os 6érgdos administrativos atuam no sentido
de exercerem grande influéncia nas a¢des dos atores sociais inseridos nos PR do MNPEF, nédo
necessariamente de promover negociagdes para o (re)ajustamento das “regras do jogo”.

Relembrando a interpretacdo de Gallo (2002) para as politicas publicas educacionais,
parece-nos plausivel tragcarmos um paralelo do que este autor entede como educagdo maior e
educacdo menor com nossas percepcdes do MNPEF. Ou seja, de entendermos o regimento e as
diretrizes estabelecidas pela regulacdo de controle do MNPEF como uma macropolitica
caracteristica de uma educagdo maior e as agbes dos atores sociais pertencentes a regulacao
autébnoma, sobretudo suas a¢des nos ambientes delimitados das disciplinas do curriculo e da
elaboragdo dos trabalhos de concluséo, como caracteristicas de uma educagdo menor, de uma
micropolitica que extrapola as orientagcdes delineadas pela macropolitica. Contudo, entendemos
que no caso do MNPEF, estas acdes ndo representam, necessariamente, uma oposi¢cdo da
regulacdo autdbnoma ao contexto normativo que se apresenta para eles, mas sim um movimento
natural de ocorre no interior de uma agéo publica.

O MNPEF, enquanto dispositivo de politica publica, ainda é recente e, como
repetidamente temos escrito ao longo de nossa tese, precisa ser investigado a longo prazo no
ambito de um programa de pesquisa. Em nosso entender, para além das pesquisas académicas
até aqui empreendidas, a definicdo de diretrizes institucionais para uma avaliagdo do programa

é de fundamental importancia para a continuidade do mesmo, no sentido de olharmos
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reflexivamente para o que ja esté feito e (re)conduzirmos os proximos passos. Passados mais
de trés anos da criacdo do MNPEF ndo conseguimos registrar movimentos de abertura dos
6rgdos administrativos, o que seria indispensavel para pensarmos em processos dinamicos e
plurais de conducdo do programa. Nessa perspectiva, entendemos que para que acdes
combinadas passem a ser recorrentes nos diversos contextos do MNPEF, um primeiro passo
poderia ser a instauracdo de um processo democratico na composi¢do destes 6rgaos, permitindo,
assim, a participacdo de membros representantes de outras esferas da comunidade académica
que ndo pertengam majoritariamente ao grupo de pesquisadores em Ciéncias (conforme

atualmente sdo nomeados pelo Conselho da SBF).

**k*x

Tudo isto posto, partindo para o encerramento de nossa tese, recordamos nossas

questdes de pesquisas para, na sequéncia, esbogarmos nossa resposta:

e Como se caracteriza o processo de regulacdo do MNPEF, enquanto manifestacao
concreta de um dispositivo de politica publica voltado para a formagdo continuada de
professores de Fisica?

e Quais as evidéncias de acdes combinadas (acGes conjuntas) entre a regulacdo de
controle e da regulacdo autdbnoma em nivel local (no interior dos PR) e em nivel nacional

(no cenario amplo do MNPEF)?

O MNPEF, enquanto manifestacdo concreta de uma politica publica educacional, est&
inserido dentro de um contexto amplo de inducéo e fomento da CAPES para cursos de formacédo
continuada de professores, sendo assim um dispositivo de politica publica multirregulado,
balizado sobretudo pelas acbes da CAPES (instancia governamental da pds-graduacédo
brasileira) para os cursos de MPE e da SBF (entidade noemada para coordenar do programa).
Ao olharmos para 0 MNPEF como uma acdo publica, identificamos a coexisténcia de modos
de regulacéo de controle e de regulacdo autbnoma. No primeiro modo, encontramos um notério
predominio do Conselho da SBF nas acdes de criacdo e condu¢do do programa em nivel
nacional, ja sobre o segundo, percebemos varios aspectos que podem representar o exercicio de
uma autonomia por parte dos atores sociais (projec¢des individuais nos trabalhos de concluséo,
recontextualizacdo curricular, por exemplo). Contudo, estes aspectos ndo representam uma

evidéncia concreta de acdo conjuta, de acBes combinadas entre as regulaces, isto é, ndo se
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caracterizam como processos de negociacGes que envolvem o (re)ajustamento, a (re)conducao,
das “regras do jogo” ja estabelecidas pela regulacao de controle. De fato, ndo identificamos
nenhum elemento que potencialmente ilustre agdes conjuntas no @mbito nacional do MNPEF,
mas apenas alguns indicativos de a¢bes conjuntas que influenciam exclusivamente o contexto

local dos PR, caracterizando, assim, processos de microrregulagéo local.

*kx

Encerrando nossa tese, lembramos que, naturalmente, ndo estamos em hipdtese alguma
esgotando 0 assunto gque nos propomos a investigar, mesmo porque reconhecemos que 0
universo de possibilidades investigativas sobre 0 MNPEF ¢ infinito e por isso uma de nossas
pretensdes (talvez a principal) na presente tese de doutorado estd em iniciar um programa de
pesquisa sobre este objeto. Ademais, como também ndo tivemos a pretensdo de obtermos
respostas diretas e conclusivas aos problemas que tomamos como cerne de nossas pesquisas,
acreditamos que ndo faz sentido apresentarmos ao final desta tese uma conclusdo absoluta, mas
sim propormos novas possibilidades de continuar agdes investigativas.

Convém também lembrarmos que em momento algum tivemos a pretensao de fazermos
comparagdes entre as interacOes estabelecidas entre as regulacbes de controle e autbnoma nos
diversos contextos que investigamos, tampouco tivemos a ingenuidade de tentar responder
simplesmente a pergunta de haver ou ndo evidéncias de regulacdo conjunta. Os objetivos que
expomos desde o inicio de nossa tese estavam direcionados para olharmos o MNPEF como
uma agao publica de formagdo continuada de professores que envolve uma multiplicidade e
diversidade de atores e contextos sociais, ndo sendo esta uma acdo estritamente desenvolvida
linearmente pelo Estado e suas instancias ou agéncias.

Com isso, recorremos aos estudos da Sociologia da Acdo Publica e da Filosofia da
Linguagem do Circulo de Bakhtin para elaborarmos um referencial tedrico-metodoldgico para
fundamentar nossas acdes investigativas sobre o MNPEF. Para além, acreditamos na
potencialidade de extendermos este quadro tedrico e metodoldgico para outros dispositivos de
politicas publicas educacionais. Ou seja, nossa tese também abre um caminho que vai além de
acOes investigativas acerca do MNPEF, pois 0s quadros tedricos que articulamos para formular
e desenvolver nossa pesquisa é inédito na literatura brasileira.

Pensando a longo prazo, pretendemos estender este referencial tedrico-metodoldgico
para outras politicas publicas de formacdo de professores de Ciéncias e Matematica. Como

exemplo podemos citar o recente contexto de mudancas no dominio da formagao inicial de
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professores a partir da publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial
em nivel superior (BRASIL, 2015), ou ainda, sobre os cursos de licenciaturas criados nos
Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia que, em sua lei de criagdo (BRASIL,
2008), estabelece 0 minimo de 20% das vagas para cursos de licenciatura, sobretudo nas areas
de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica. Ja no dominio da formacdo continuada de
professores, podemos continuar com as investigac6es sobre os MPECM em um espectro maior,
ndo somente restrito ao programa em rede da Fisica.

No que se refere as possibilidades de acdes investigativas referentes ao MNPEF, temos
que considerar em primeiro lugar que se trata de um programa bastante recente, o que,
naturalmente, limita alguns tipos de pesquisas, como por exemplo de carater estatistico sobre
alguns indicadores que analisamos exclusivamente para as turmas 2013/2. No futuro, tais
pesquisas poderdo ser extendidas para uma amostragem maior e serdo importantes para
avaliarmos varios aspectos do programa. De imediato, uma analise de carater estatistico que se
apresenta como possivel é sobre os 231 trabalhos de conclusdo das turmas 2013/2, tal como
Nacimento, Ostermann e Cavalcante (2017) realizaram para o MPEF da UFRGS.

Podemos também pensar em investigagfes de um particular contexto, de um especifico
PR do MNPEF (o que na pesquisa académica comumente ¢ denominado de estudo de caso).
Nesta perspectiva, inimeras possibilidades se apresentam para nés e podemos tomar como
referéncias alguns estudos ja empreendidos para outros casos particulares, como os trabalhos
de Araujo e Amaral (2006) sobre 0 MPECM da Universidade Cruzeiro do Sul (UNICSUL), de
Pires e Igliori (2013) sobre 0 MP em Educacdo Matematica da Pontificia Universidade Catolica
de S&o Paulo (PUC/SP) e de Schéfer e Ostermann (2013a e 2013b) sobre 0 MPEF da UFRGS.

Uma outra vertende com possibilidades de pesquisa, mas que ndo exploramos em nossa
tese, diz respeito aos egressos do MNPEF, isto é, de “ouvir os egressos” para buscarmos
elementos que contribuiram para o desenvolvimento profissional (pratica docente) dos mesmos.
Vale lembrarmos que, conforme apresentamos, das turmas 2013/2 do MNPEF o total de 231
professores foram titulados mestres em Ensino de Fisica. Nesse sentido, convém mencionarmos
outras investigacGes com egressos em outros contextos de MPE: Prado, Silva e Aradjo (2011)
Schafer, Lima Janior e Ostermann (2013), Moreira e Queiroz (2015) e Schuck et al. (2016).

Enfim, os exemplos acima sdo apenas algumas das inimeras possibilidades de pesquisas
sobre o MNPEF e ¢ justamente por este amplo espectro de possibilidades que temos
insistentemente repetido ao longo de nosso texto que no escopo dessa tese iniciamos um

programa de pesquisa sobre 0 MNPEF.
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