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RESUMO

O presente trabalho, de carater qualitativo, visa compreender quais representac@es, reforcadas ou
construidas durante a formacdo inicial em Fisica, sdo mais relevantes para a relacdo identidade docente
e concepcdo curricular. Inicialmente, apresenta-se um percurso tedrico que relaciona as teorias de
curriculo com as trés perspectivas de identidade discutidas por Stuart Hall, e a formacéo inicial docente,
problematizando esta como um ponto de convergéncia ou de conflitos sobre o ser docente e sua pratica.
Na sequéncia, foi realizado um balango da producdo cientifica de periédicos nacionais na area de
educacdo em ciéncias e fisica (2016 a 2021), utilizando descritores que se associam as categorias de
analise “formacao inicial em fisica”, “curriculo” e “identidade”. Entre os artigos com énfase na formagao
inicial, foram selecionados aqueles que remetessem a, pelo menos, uma das outras categorias, obtendo-
se 11 artigos para andlise e levantamento das representacGes dadas as concepcdes de curriculo e
identidade. A analise ocorreu utilizando como conceito-chave “representagdes”, com base em Chartier,
entendidas como classificacdes e divisdes que organizam a apreensdo do mundo, atuando como
interpretacdes que constroem realidades e sustentam préaticas que configuram uma identidade social.
Foram encontradas 12 representacdes para curriculo, com referenciais que podem ser enquadrados
dentro das teorias criticas e pés-criticas, e 14 para identidade docente. As mesmas apresentam nuances
diversas, algumas convergentes entre si e outras contraditorias. E ao examina-las foi possivel articula-
las com os pressupostos tedricos desenvolvidos no capitulo 1, acentuando a dialética entre curriculo e
identidades, sem perder aspectos mais amplos que se configuraram, por exemplo, na representacao da
docéncia como tradicdo. No mais, o encontro entre 0 mundo da leitora e 0 mundo dos textos
proporcionou reflexdes, ou melhor, representacdes que evidenciam a necessidade de se reconhecer a
guestdo da identidade nos curriculos da Licenciatura em Fisica, ou seja, estamos a partir destas
representacdes disputando sentidos no ambito da formacdo inicial, o que implica, a partir de agora, olhar
para as praticas.

Palavras-chave: identidade docente; formac&o inicial; curriculo; representacdes.



ABSTRACT

The present work, of a qualitative nature, aims to answer which representations, established, or
constructed during the initial training in Physics, are most relevant to the relationship between teaching
identity and curriculum design. Initially, a theoretical path is presented that relates the theories of the
curriculum with the three perspectives of identity discussed by Stuart Hall, the initial formation of
teachers, questioning it as a point of convergence or conflicts about being a teacher and their practice.
Subsequently, a balance was made of the scientific production of national journals in the area of science
and physics education (2016 to 2021), using descriptors that are associated with the categories of
analysis "initial training in physics", "curriculum™ and "identity" Among the articles with emphasis on
initial training, those that refer to less than one of the other categories were selected, obtaining 12 articles
for analysis and survey of representations in the face of curriculum and identity concepts. -key
"representations” based on Chartier, understood as classifications and divisions that organize the
apprehension of the world, acting as interpretations that build realities and sustain practices that
configure a social identity. It found 12 representations for curriculum, with references that can be framed
within critical and post-critical theories, and 14 for teacher identity. They present different nuances,
some convergent and others contradictory. And when examining them, it was possible to articulate them
with the theoretical assumptions developed in chapter 1, emphasizing the dialectic between curriculum
and identities, without losing broader aspects that were configured, for example, in the representation
of teaching as a tradition. Furthermore, the encounter between the world of the reader and the world of
texts provided reflections, or rather, representations that evidence the need to recognize the issue of
identity in the curricula of the Degree in Physics, that is, we are from these representations disputing
meanings. within the scope of initial training, which implies, from now on, looking at practices.

Keywords: teacher identity; teacher education; curriculum; representations.
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INTRODUCAO

Ao analisar curriculos no ensino de ciéncias, com maior énfase para a fisica, sao
identificadas mudancas, ao longo dos anos, relacionadas as legislacdes que regulam o ensino
béasico, assim como o volume de pesquisas que pretendem analisar o ensino-aprendizagem desta
area®. Atualmente, este conjunto aponta uma mudanca na forma de compreender o ensino de
ciéncias e fisica, uma perspectiva de educacdo que implica em uma busca pelo conhecimento
que dialoga com a realidade concreta, o aprender a aprender? e o estudante como sujeito da sua
aprendizagem (ROSA; ROSA, 2012).

E relevante destacar que, apesar dessa nova perspectiva de ensino apresentada por Rosa
e Rosa (2012), o ensino de fisica, em especifico e paradoxalmente, esta em crise, pois de acordo
com Moreira (2018, p. 73):

A carga horéaria semanal que chegou a 6 horas-aula por semana, hoje € de 2 ou menos.
Aulas de laboratério praticamente ndo existem. Faltam professores de Fisica nas
escolas e 0s que existem sdo obrigados a treinar os alunos para as provas, para as
respostas corretas, ao invés de ensinar Fisica. A interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade sdo confundidas com ndo disciplinaridade e tiram a identidade
da Fisica. Os conteldos curriculares ndo vao além da Mecénica Classica e sdo
abordados da maneira mais tradicional possivel, totalmente centrada no professor,

baseada no modelo de narrativa criticado por Finkel (1999), na educacéo bancéria de
Freire (2007), no comportamentalismo de Skinner (1972).

Ou seja, para o autor, o resultado disso ¢ que os estudantes ao invés de “desenvolverem
uma predisposicdo para aprender Fisica, como seria esperado para uma aprendizagem
significativa, geram uma indisposicao tdo forte que chegam a dizer, metaforicamente, que
“odeiam” a Fisica” (p. 73). As condigdes de trabalho precarizadas, baixos saldrios, a
desvalorizacdo profissional e outras questbes comuns ao ensino, geralmente torna
compreensivel a situacdo descrita por Moreira. No entanto, aquelas especificas do ensino de
fisica, como aulas unicamente expositivas baseadas em memorizacdo e mecanizacdo de
resolucdo de exercicios matematicos, nos aponta uma incoeréncia em relacéo a legislacao e as

pesquisas.

1Aqui diz respeito a0 montante geral da pesquisa, ndo é feito um recorte para curriculo, mas compreende-se que
este volume impacta nas questdes curriculares por sua vez.

2 Existem algumas criticas no campo da educagdo referente ao “aprender a aprender”, tais como uma
hierarquizacao do aprender sozinho em relagdo ao processo de interagdo, de coletividade para a aprendizagem, ou
ainda a énfase para o “saber fazer” que se alinham ao ensino baseado em competéncias e habilidades. Além da
discussdo deste modelo de ensino e aprendizagem se alinharem com o ideério neoliberal, com moldes que
correspondem a interesses de reproducdo do capital (BRANCO et al., 2019). Nao temos o objetivo de defender ou
debater o “aprender a aprender”, mas Rosa e Rosa (2012) o apontam como elemento no cendrio de pesquisas do
ensino de ciéncias.
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Para Marco A. Moreira (2018), sair dessa situagdo implica, dentre outros aspectos,
pensar curriculo e o contexto social. Discutir o primeiro, de um modo amplo, sugere uma série
de questdes, em particular no Ambito da formagdo de professores, como a intensa teoriza¢o?,
a tensdo provocada pela influéncia estrangeira, a projecao do curriculo para aléem dos muros da
escola, a discussdo de curriculo a partir de uma diversidade tematica e tedrica?, que implicam
em dificuldades envolvidas na articulacéo teoria-préatica e na organizagao do perfil da disciplina
(MOREIRA, 2002).

Analisar, examinar, estudar, debater o curriculo é imprescindivel na formacéo docente,
mas ndo é tarefa facil, pois sua complexidade diante das proposi¢cdes, metodologias e
investigacbes a partir das teorias criticas implica em aprofundamento, disposicéo,
disponibilidade, oferta e astlcia. Para estas teorias, o curriculo tem sentido amplo, social e
histérico, de uma prescricdo organizativa do conhecimento para operacionalizacdo de
mecanismos de dominacdo que revela para qual finalidade a escola e este estdo direcionados.
Por outro lado, o curriculo ndo se encerra na teorizagdo, “[...] o problema do curriculo somente
pode ser resolvido praticamente” (MOREIRA, 2002, p. 71).

Dessa forma, se o campo de estudos que envolve o curriculo progride com
distanciamento ou ainda sem preocupacdo com a préatica pedagdgica, gera-se “um fechamento
no discurso, ja que um projeto cultural demanda, para concretizar-se, adequados dispositivos
técnicos. Como consequéncia, 0s especialistas limitam-se a falar uns para 0s outros”
(MOREIRA, 2002, p. 71). Ou, no caso do ensino de fisica, uma pesquisa basica e aplicada que
ndo se converte em uma pesquisa translacional que envolve a escola, sua realidade e seus e suas
docentes (MOREIRA, 2018).

Ainda que com desafios, como o campo do curriculo tem transversalizado o ensino e a
pesquisa em ensino de ciéncias e de fisica? Diante de toda variedade de perspectivas possiveis
para pensar curriculo atualmente, quais estariam sendo recorrentes na area? Apesar da
importancia apontada por Marco A. Moreira (2018), na area de educacdo em ciéncias e fisica,
0 campo curricular € um tema ainda fragil, com nimero de estudos reduzido. No que diz

respeito ao curriculo escolar de fisica, por exemplo, em 2004, somente 9% das pesquisas

3As discussdes de curriculo acabam se intensificando em “[...] superar impasses teéricos e refinar conceitos e
metaforas. Nesse enfoque, as situacdes reais que instigam e desafiam os sujeitos que atuam em nossos sistemas
escolares e em nossas salas de aulas tendem a acabar secundarizadas” (MOREIRA, 2002, p. 66).

“Discutir curriculo envolve dialogos histdricos, sociais, culturais, ou seja, implica em influéncias de diversas areas
de conhecimentos e “em ambiente tdo multifacetado, reflexdes e proposi¢des podem acabar, paradoxalmente,
tornando-se pouco “nitidas”” (MOREIRA, 2002, p. 68).
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analisadas por Megid Neto e Pacheco (2004) se configuram como analise ou propostas
curriculares.

Em 2007, um levantamento de pesquisas do tipo estado da arte para o ensino de ciéncias,
publicadas em nove periddicos cientificos nacionais entre 1996 e 2007, identificou 18 artigos,
sendo a maioria na area especifica de Ensino de Fisica, e apenas um artigo (5,56%) com
curriculo como tema central (FERNANDES; MEGID NETO, 2007), e em 2009, apenas quatro
trabalhos (2,63%), num universo de 152, foram compreendidos como “Curriculo e inovagéo
educacional” por Rezende, Ostermann e Ferraz (2009). Em trabalho mais recente, ao analisar
as pesquisas sobre Ensino de Fisica publicadas na Revista Electronica de Investigacion en
Educacion en Ciencias, entre os anos de 2006 e 2017, Shigunov Neto e Silva (2018)
identificaram 28 artigos, sendo que cinco (17,86%) deles foram situados como Politicas
Publicas e Curriculo.

E sobre estas pesquisas: 0 que sabemos? Em quais teorias se embasam? Qual énfase os
estudos de curriculo em ensino de ciéncias e fisica possuem? Sera que a percepcdo do que é ser
professor de ciéncias/fisica e da sua atuacdo contribuem para um repensar curricular? Se sim,
as pesquisas apontam articulacdes entre identidades, curriculo e formacao docente?

Alguns trabalhos na &rea de ensino de fisica e de ciéncias tém apontado que a dimenséo
curricular é secundarizada ou ainda vista sob uma perspectiva tecnicista, mesmo em tematicas
potentes para o debate curricular. E o caso de Muenchen (2010), Roso (2014) e Roso e Auler
(2016).

Roso (2014) e Roso e Auler (2016), por exemplo, ao analisarem os artigos publicados
em periddicos relacionados a educagdo em ciéncias, a fim de estudar como tem sido definido e
estruturados curriculos balizados por referenciais ligados as perspectivas educacionais de CTS
(Ciéncia, Tecnologia e Sociedade)®, chegaram a concluséo de que ha indicios de reducionismo
metodoldgico como desviante da discussdo curricular. Além disso, Roso (2014) identifica que
parte das praticas educativas estudadas se aproximam da abordagem tradicional de curriculo,
concluindo que a entrada da abordagem tematica vinculada a CTS gera um arejamento e
dinamiza o curriculo tradicional, mas ndo altera a légica de submissdo do cumprimento de
listagem de contetdos, uma vez que os temas sdo escolhidos em adequacdo aos curriculos

dados. O autor ressalta duas razdes para tal: a primeira, um “endosso implicito”, uma vez que

SParte da critica ao ensino de ciéncias pela educagdo CTS implica em questionar as politicas publicas e reformas
curriculares, assim como a natureza do curriculo, ou seja, um repensar de curriculo pautado na educagao politica,
na democratizacdo de processos decisorios, numa organiza¢do multidisciplinar em torno de temas vinculados a
problemas reais (AIKENHEAD, 2005).
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o curriculo de formacdo docente é organizado de forma tradicional, e a segunda remete as
pressdes no &mbito escolar, para que cumpram os programas, restando aos professores atuarem
no aspecto metodoldgico, mais flexivel.

Em um percurso semelhante, a partir de inquietacdes® referentes a incompreenséo e
auséncia de fundamentacdo a respeito do curriculo por parte dos professores sobre a abordagem
tematica’, reduzindo a utilizagdo dos 3 Momentos Pedagdgicos (3MP)® como dinamica de
trabalho de sala de aula, ou seja, apenas como dimensdo metodoldgica, Muenchen (2010)
analisou trabalhos publicados no Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ENPEC) alinhando-os com entrevistas com professores, exame de suas producdes de materiais
didaticos e com os documentos referentes aos projetos desenvolvidos por formadores na regido
de Santa Maria para investigar a dinamica de apropriacdo dos 3MP.

Como resultado, a autora aponta divergéncias quanto a abordagem curricular utilizada,
uma vez que o foco da maior parte das préaticas educativas dos professores do ensino béasico se
vincula a abordagem conceitual e ndo temaética, ainda que incorporando o movimento de
problematizacdo do primeiro momento dos 3MP. Este cenario reflete como a tradigéo tecnicista
esta enraizada no sistema escolar, de modo que a dimensdo do “como” ensinar perpassa o
trabalho com os 3MP, mesmo tendo em sua génese dimensdes tedrico-filosoficas que se
aproximam das perspectivas criticas de curriculo.

Em outro contexto, Moura, Camel e Guerra (2020) ao utilizarem as teorias de curriculo
para analisar os modelos mais citados na literatura sobre a Natureza da Ciéncia (NdC)
concluiram que eles contribuem para normatizar ainda 0 ambiente educacional e silenciar a
diversidade das ciéncias, se alinhando, assim como os demais estudos, com 0s aspectos

tradicionais e tecnicistas de curriculo. Para estes autores, a norma nao € ruim em Si, mas se

®Oriundas da sua pesquisa de mestrado realizada em 2006, orientada por Décio Auler no Programa de Pés-
Graduacgdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria/RS.

"Muenchen (2010) descreve que essa abordagem tem a preocupacdo em repensar o curriculo, inclusive tendo
estudiosos como Paulo Freire como influéncia principal, e como referéncia trés projetos. O primeiro objetivava a
Formacdo de Professores de Ciéncias Naturais da Guiné-Bissau, coordenado por Demétrio Delizoicov e por José
A. Angotti, no qual através do “roteiro pedagogico” o trabalho escolar era organizado, de modo a estabelecer uma
ligacdo com a comunidade e o meio sociocultural. O segundo projeto “Ensino de Ciéncias a partir de Problemas
da Comunidade”, coordenado por Marta Pernambuco e implantado em escolas, algumas do meio rural, do estado
do Rio Grande do Norte, e 0 terceiro projeto “Interdisciplinaridade via Tema Gerador” implementado em escolas
publicas do municipio de Séo Paulo, quando Paulo Freire atuou como secretario municipal de educacédo, no qual
os 3MP foram utilizados no processo de construcdo curricular do ensino fundamental, em parceria com 0s
professores das escolas da rede municipal, técnicos de érgdos da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo
e assessores (professores e investigadores universitarios).

8 Trata-se de um de processo de elaboragdo e planejamento compostos por trés etapas: Problematizacéo inicial,
como o levantamento de tematicas pertinentes a realidade escolar e seus entornos. Organizac¢ao do conhecimento,
como o conjunto de conhecimentos relevantes para tratar do problema levantado, e Aplicagdo do conhecimento,
momento que remete a apropriacdo do conhecimento por parte dos estudantes para analisar a problematica e outras.
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torna problematica quando impede a reflex&o critica sobre a ciéncia e de como ela afeta a vida
dos estudantes. Assim,

Quando o conteldo historico e epistemolégico da ciéncia se transforma em mais um
contelido escolar a ser avaliado, a constar nos exames etc., ele perde a sua poténcia,
pois logo torna-se uma preocupacdo a necessidade de que os estudantes tenham um
conhecimento metrificivel sobre como se constroi a ciéncia (MOURA; CAMEL;
GUERRA, 2020, p. 20-21).

Este aspecto normativo é apontado por Pimentel-Junior (2020), num posicionamento
pos-estruturalista e pds-fundacionista, como estruturante das demandas identitarias presentes
nas politicas curriculares produzidas por comunidades epistémicas para 0 ensino das ciéncias.
Ou seja, esses documentos apresentariam posicionamentos estruturais fixos sobre o que € ser
um bom professor de ciéncias, atuando na sedimentacdo® de identidades por meio dos aspectos
curriculares de formacgdo. O efeito destes padrfes identitarios e formativos acentuam que a
qualidade do ensino de ciéncias é de responsabilidade e com foco no docente. Além disso, criam
uniformidades que excluem as diferencas e as necessidades dos sujeitos, professores e
estudantes.

Ao controlar o perfil docente como um agente da educacédo cientifica, cujo papel é
fomentar nos estudantes que a apreensdo dos conhecimentos cientificos pode embasar as
decisdes e condutas sociais na busca de um bem-estar social, “[...] uma cascata instrumental de
efeitos educativos que conecta concepcdes e praticas de professores, concepgdes e condutas de
estudantes, a projetos de transformacgao social”, afirmando o conhecimento como algo externo
e transferivel, e 0 vinculo determinista entre concepcdes dos sujeitos escolares e a resolucdo de
questdes sociais complexas, (re)atualizado no imaginario social da educacdo um potencial
redentor e salvacionista (PIMENTEL-JUNIOR, 2020, p. 113).

Com aspectos diferentes sobre o curriculo no ensino de ciéncias, seja com uma
abordagem transversal ou central, os autores e autoras trazem elementos interessantes para
pensarmos 0 campo curricular, afinal: para alterar o cenario de ensino de fisica/ciéncias na
escola é necessario explorar o mesmo (MOREIRA, 2018); refletir sobre a formacgéo docente e
seu viés tradicional (ROSO, 2014; ROSO; AULER, 2016) que influencia a apropriacdo das
teorias de curriculo (MUENCHEN, 2010); que apresenta referenciais tedricos-metodologicos
tecnicistas (MOURA; CAMEL; GUERRA, 2020); e que se alinha com politicas curriculares
gue homogeneizam identidades docentes (PIMENTEL-JUNIOR, 2020). Obviamente, as

discussOes apresentadas nos textos sdo mais profundas e complexas do que o relatado aqui e de

° Entendidas neste texto como subjetivacéo, producéo de subjetividades, constituicdo do sujeito.
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perspectivas tedricas, caminhos e objetivos variados. Assim, ndo é de interesse classifica-las
como certas/erradas, mas reforcar a necessidade de olhar para a dimenséo do curriculo. Como
contribuicdo a essas discussoes, este trabalho pretende alinhar os estudos do campo curricular
com a formacdo dos professores e suas identidades, pois entende-se que essa relacdo tem
impacto e se reflete nas praticas em sala de aula.

Para Shiabel e Silva (2019), atualmente, o curriculo e a formacéo de professores sdo
assuntos importantes de serem discutidos, uma vez que, para que as mudancas sejam
significativas na educacdo visando qualidade e a transformacdo da sociedade, deve-se
reconhecer o professor como um ator fundamental neste processo. Com destaque para oS
elementos da e na formacéo docente, que ajudardo os professores e as professoras a lidar com
os desafios e percalgos inerentes a sua praxis docente (COELHO-FILHO; GHEDIN, 2018),
assim como entender como as préticas discursivas no contexto da formacéo afetam o processo
de construir e reconstruir significados e identidades (MOREIRA; CUNHA, 2008).

A identidade profissional docente é construida de forma relacional nas experiéncias
individuais e profissionais dos sujeitos (MARCELO, 2009). Em outras palavras, parte dela
reflete perspectivas individuais e, outra parte, coletivas em acordo com aspectos socioculturais
mais amplos que constituem como vemos (representamos) e reproduzimos (através de praticas)
0 que é ser professor. Neste sentido, corrobora-se com a concepcao de identidade do sujeito
p6s-moderno descrita por Hall (2006), na qual o entendimento de que as identidades séo
naturais, estaveis e unificadas déo lugar a perspectiva de que o0s sujeitos possuem multiplas, por
vezes contraditorias, e transitdrias identidades, caracterizadas pela diferenca ou semelhanca.
Esta perspectiva de identidade contribui para pensar se a superficializacdo, fragmentacédo, nao-
apropriagdo ou ndo-implementacdo das diversas teorias educacionais, seja de ensino,
aprendizagem, metodologias etc. e de curriculo, resulta de uma disputa de identificacGes que
contribui para alimentar o discurso das suas ineficiéncias e, consequentemente, a manutencao
de perspectivas tradicionais no ensino de ciéncias e fisica.

A problemaética da identidade na pos-modernidade de Hall se alinha com a perspectiva
de desconstrugdo da existéncia de um sujeito estavel e universal, que naturaliza condicdes, e
por sua vez, identificacdes que ficam protegidas do exame politico e da contestacdo do estatuto
do sujeito. Em outras palavras, criticar a nogdo de sujeito € questionar o seu processo de
construcdo e os jogos de poder nele imbricados (BUTLER, 2013).

Para Judith Butler, desconstruir o sujeito € liberar o termo para multiplas significacdes,

“fazer dele um lugar onde significados ndo antecipados podem emergir” (2013, p. 25),
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emancipa-lo de um unico referente fixo, normalizado, normatizado e subordinado, que se
confunde com algo natural e, assim, dar condi¢6es para acéo e reacdo que gerem transformagoes
sociais. Neste sentido, olhar a identidade do docente de ciéncias e fisica, na perspectiva de
desconstruir “verdades” que sedimentam arquétipos, comportamentos e praticas deste sujeito
(PETERS, 2000), ou ainda, processos de continuidades (de ideias, de sociedades e de mundos)
em que esse estd inserido e que contribuem com a construcdo de sistemas de verdades
(WILLIAMS, 2013), apresenta relevancia que se estende as teorias de curriculo. Pois, conforme
aponta Moreira (2006), esta discusséo:

[...] favorece a superacdo, no curriculo, de representacfes e modelos hegemdnicos que

buscam cristalizar ¢ fixar condutas, comportamentos ¢ valores [...] Permite que se

fuja da visdo da sociedade como um todo unificado, sugerindo a visdo da sociedade

como descentrada e marcada por divisdes e antagonismos sociais que produzem
diferentes posi¢des de sujeito — de identidades — para os individuos (p. 149-150).

Por isso, a importancia de estudos e investigagdes que relacionem as dimensdes
curriculo, identidade e formacdo docente, a fim de entender como a pratica curricular,
organizada em representacdes e discursos que circulam no espaco/tempo formativo, viabiliza a
preservacdo e/ou o questionamento de determinadas identidades sociais que constituem a
profissio docente (MOREIRA; CUNHA, 2008, p. 3)°. Assim como a concepgéo curricular
assumida por professores e professoras relaciona-se com seu perfil e pratica profissional
(SCHIABEL; SILVA, 2019).

Diante das circunstancias apresentadas, este trabalho tem como finalidade sinalizar
encaminhamentos para o seguinte problema de pesquisa: quais representacgoes, reforcadas ou
construidas durante a formacéo inicial, sdo mais relevantes para a relacéo identidade docente
e concepgao curricular?!!

A fim de responder tal questdo, ainda que em parte, o objetivo central deste trabalho €
discutir como a formacao inicial reflete sobre a concepcao de curriculo e identidades dos
licenciandos e das licenciandas de fisica. Derivando-se 0s seguintes objetivos especificos:

e Identificar, em trabalhos apresentados em periddicos da &rea cuja énfase é a formacao inicial
em fisica, as representacOes dadas as concepcdes de curriculo e identidade;
e Problematizar e descrever as principais referéncias curriculares construidas/reforcadas na

formacao inicial em fisica a partir do corpus de andlise;

""Moreira e Cunha (2008) fazem este debate voltado para o ensino basico, mas acredito que seja pertinente para
entender a formacao no ensino superior.

" Apesar desta ser a questdo central do trabalho, ao longo dele muitos outros questionamentos e problematiza¢des
surgiram. Nao significa que este texto possui respostas para tais, mas sdo inquieta¢des que geraram mais reflexdes
ao longo da pesquisa.
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e Examinar articulacBes entre as representacdes sobre o ser docente em ciéncias/fisica e as
teorias curriculares.

Para tal, o trabalho foi organizado em 3 capitulos. No primeiro, apresentamos 0S
fundamentos tedricos e 0s encaminhamentos iniciais para descrever as relagdes entre curriculo,
identidade e formacdo docente, considerando as diferentes teorias de curriculo (tradicional,
critica e pos-critica), a discussdo de identidade de Hall (2006), que passa pelo sujeito do
iluminismo, o sujeito socioldgico e o sujeito p6s-moderno, e a defesa da formacdo inicial como
um ponto de convergéncias, conflitos e construcoes de identificaces dos docentes em formacao
(GUIMARAES, 2014).

No capitulo 2, apresentamos o percurso metodoldgico, salientando a caracterizacao
qualitativa do trabalho, com base em um balanco da producdo cientifica, peridédicos nacionais
na area de educacdo em ciéncias e fisica, sem ter a pretensdo de se constituir como um estado
da arte, durante o periodo de 2016 a 2021. Utilizando descritores que se associam aos termos
“formagao inicial em fisica”, “curriculo” e “identidade” (e suas variagdes).

Com um corpus de andlise reduzido, os artigos que apresentaram como parte das suas
discussbes alinhamentos entre formacéo inicial em fisica e curriculo, ou formacéo inicial em
fisica e identidade docente, ou as trés categorias, foram submetidos a novas leituras. Cujo foco
foi identificar, compreender e examinar as representacdes sobre curriculo e identidade docente,
entendendo representagdo como conceito chave de analise baseado em Chartier (1991).
Representacdes sao, por vezes, entendidas como universais, porém resultam de disputas entre
diferentes grupos, e atuam como classificacdes e divisdes que organizam a apreensdo do mundo
social. Em outras palavras, padrdes culturais, caracteristicas de afiliagdo, uma marca de
pertencimento que podem caracterizar a formacéo inicial em fisica, variaveis que influenciam
na formacdo e representacdo das identidades (GUIMARAES, 2014) como, por exemplo, a
disciplina e seus contetdos (MARCELO, 2009; ARROYO, 2013).

A descricdo dos textos selecionados, assim como a analise resultante, compde o capitulo
3. No qual apresentamos as representacdes encontradas para curriculo, Curriculo como
caminho, curriculo como instrumento e prescri¢éo (organizagao), curriculo escrito (pre-ativo)
e curriculo pratica (ativo), curriculo é histérico, mutavel, transitorio, curriculo e sociedade,
curriculo e normativas, curriculo como loteamento (territorio), curriculo como uma entidade,
curriculo como campo, curriculo minimo, curriculo oculto, curriculo para formacéo de
identidade docente. Assim como os referenciais tedricos encontrados nos textos, uma vez que

0S mesmos contribuem para os sentidos das representacdes, como é o caso da recorréncia do
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carater normativo e instrumental do curriculo explorado nos textos, mas sob uma perspectiva
criticas e pos-criticas.

O capitulo 3 apresenta também as representacdes para identidade docente: a identidade
docente é mutavel, a identidade docente € construida em multiplas dimensdes, docéncia como
tradicdo, as identidades ndo sdo homogéneas, docéncia articulada ao dominio do contetdo
conceitual, docéncia articulada ao dominio do pedagdgico e docéncia articulada ao dominio
sobre curriculo, identidade docente se constroi na articulacdo teoria e pratica, docente
reflexivo, articulacéo entre individuo e coletividade, docéncia como vocagao/dom/bom senso,
docente como centro do processo educativo, docente como formador de opinido, identidade
como resultado da estrutura.

De modo geral, as representacdes encontradas durante a andlise dos textos néo
necessariamente compdem a posi¢do dos autores e autoras, muitas delas se originam nas suas
fontes (entrevistas, diarios, dentre outros), de modo que as representagdes apresentam nuances
diversas sobre curriculo e identidade docente, algumas convergentes entre si e outras
contraditérias. E, ao examina-las, foi possivel articuld-las com o0s pressupostos tedricos

desenvolvidos no capitulo 1 fechando este Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC).
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CAPITULO 1: FUNDAMENTACAO E INTERPRETACOES TEORICAS

Quando um e/ou uma docente'?> adentra em sala de aula, pode haver diversas
inquietacBes: sera que a aula planejada dara certo? Os e as estudantes gostardo? Sera que
conseguirdo se apropriar dos conceitos, conteudos etc.? Ou serd um fracasso total? Serei
desrespeitada/o? E, ao iniciar a aula pode somar-se a estes pensamentos, conteldos,
metodologias de ensino, avaliacdo, referéncias teoricas, enfim, um plano de aula que se espera
materializar numa perspectiva idealizada, simplificada e disciplinar de sala de aula, que se
apresenta como forma de superar as inquietacGes iniciais, e qualquer questdo/agéo que fuja ao
planejado pode ser interpretada como dissidéncia, rebeldia e inapropriada para a sala de aula.

Em outras palavras, na atuacdo docente, o curriculo e as praticas educativas nem sempre
desvelam, identificam e incorporam demandas, diversidades, sonhos, desejos, confluéncias e
conflitos trazidos pelos e pelas estudantes, pois estdo orientados e orientadas, em geral, pela
perspectiva tradicional de ensino, que ao se concentrar, unicamente, nas disciplinas, no
conteddo disciplinar, homogeneiza e, por vezes, desumaniza os e as estudantes e com eles e
elas entram em conflito, causando exclus@es, repressdes e manutengdo de papéis sociais. E, as
inquietacOes anteriores abrem espaco para outras (quem s&o os e as estudantes? O que pensam?
O que vivem? O que esperam?) gerando tensdes que afetam a identidade docente, levando estes
profissionais a se questionar: o que € ser professor, entdo? Qual deve ser minha posic¢éo perante
este cenario? Insistir em determinada prética ou alarga-la? Como transitar de ensinar para
educar3?

No entanto, esta € uma proposi¢cdo que ndo se explica de forma simples, pois as
dimens@es que constroem a identidade docente sdo variadas e se interseccionam. Assim, neste
capitulo primeiramente, discute-se o0 entendimento de identidade a partir da perspectiva de
Stuart Hall (2006), afinal € comum ouvir expressdes como eu nasci assim, ou em oposi¢do a
vida me fez assim, ou seja, diferentes perspectivas sobre quem somos.

Em seguida, a partir da perspectiva de identidade pds-moderna (HALL, 2006), na qual
as identidades nédo sdo naturais, tampouco, fixas e unificadas, mas uma construcdo, na qual
representacdes e praticas, formas de ver, agir e interagir s6 ganham significados se expressas

no contexto de um grupo e de uma temporalidade, o texto discute a identidade docente,

2Principalmente, aqueles recém-formados.

13Quando o referente da préatica e do que é ser docente (portanto, da sua identidade) se resume unicamente aos
contelidos conceituais (da minha disciplina), ficamos restritos a ensinar, j& uma préatica que considera ética, estética
e humanizacdo, que entende os estudantes como protagonistas e sujeitos da realidade escolar envolve o educar
(ARROYO, 2013).
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considerando a formagéo inicial como recorte. Na sequéncia, introduzimos o debate sobre o
curriculo, afinal, enquanto “caminho” para pratica, reflete as representagdes do € da docente e
como estas se alinham com diferentes perspectivas educacionais. E por fim, o texto conclui

numa articulacéo inicial e tedrica entre: identidade, curriculo e formac&o/atuacéo docente.

IDENTIDADE: DEFINICAO E PERSPECTIVAS TEORICAS PARA A CONSTRUGCAO DA
IDENTIDADE DOCENTE

O individuo professora/professor carrega consigo referéncias de docéncias construidas
ao longo da vida como estudante que refletem questBes afetivas e histérico-culturais de olhar
para essa profissdo (COELHO-FILHO; GHEDIN, 2018; MARCELO, 2009), assim como perfis
normatizados por diretrizes legais e de curriculos (PIMENTEL-JUNIOR, 2020), também pelo
capital simbdlico** de docentes que sdo referéncias (YAMAZAKI; YAMAZAKI, 2017), e
ainda pelas identificacbes com a &rea de conhecimento e seus objetos na sua formacdo inicial
(MARCELO, 2009; YAMAZAKI; YAMAZAKI, 2017). Além disso, € no exercicio da
profissdo que as diferencas que estratificam a classe docente, tais como modalidades de ensino,
diferencas salariais, o tipo de instituicio (publica ou privada) etc. (GUIMARAES, 2014) e o
contato com estudantes e suas realidades (ARROYO, 2013), demandam ou induzem diferentes
praticas. Tudo isso perpassando por dimensdes mais amplas de identidade como género, raca,
etnia, classe social, regionalidade, dentre outras, 0 que apresenta a complexidade desta tematica,
e, por outro lado, sua importancia, uma vez que as identidades ou identificacbes podem ser
atreladas a diferentes finalidades educacionais e politicas, e, consequentemente, curriculos.

Para Stuart Hall, a identidade “é uma fragil constru¢do moldada nas tantas experiéncias
culturais pelas quais os sujeitos passam ao longo da vida, sem, necessariamente, apresentar uma
unidade, uma coeréncia ultima” (PIMENTEL-JUNIOR, 2020, p. 102). Dessa forma, a
identidade ndo pode ser interpretada como algo fixo, nem naturalizada como parte de uma
esséncia desvinculada do historico-social. Portanto, € mais interessante tratar de identificacdes
acentuando a transitoriedade e fragilidade do qualquer padrdo identitario (HALL, 2006). Esta
perspectiva é ampliada para o proprio conceito de identidade, que para Hall (2006) é complexo
e sobre o qual é impossivel oferecer um delineamento conclusivo teoricamente. Para
exemplificar a questdo, o autor apresenta trés perspectivas de identidade: o sujeito do

Iluminismo, o sujeito socioldgico e o sujeito pés-moderno.

“Entendido a partir de Bourdieu, o qual “remete ao prestigio e reconhecimento do agente” (MASSI, 2017, p. 322).
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O primeiro estd associado a uma concepcao essencialista de identidade, como algo
natural com a qual nascemos e que fundamenta a nossa existéncia humana. Por sua vez, o sujeito
sociologico reflete a complexidade da relagdo entre 0o mundo e a consciéncia do sujeito, ou seja,
a identidade é formada na interacdo entre o individual e o coletivo, entre “o eu e a sociedade”.
J& a identidade do sujeito pds-moderno:

E definida historicamente, e nio biologicamente. O sujeito assume identidades
diferentes em diferentes momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao redor de
um "eu" coerente. Dentro de nds ha diferentes identidades contraditdrias, empurrando
em direcBes, de tal modo que nossas identificagBes estdo sendo continuamente
deslocadas. Se sentimos que temos uma identidade unificada desde o nascimento até
a morte é apenas porque construimos uma cémoda estéria sobre nés mesmos ou uma
confortadora "narrativa do eu" (Hall, 1990). A identidade plenamente unificada,
completa, segura e coerente é uma fantasia. Ao invés disso, & medida em que os
sistemas de significacdo e representagdo cultural se multiplicam, somos confrontados
por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com

cada uma das quais poderiamos nos identificar - ao menos temporariamente (HALL,
2006, p. 13).

A partir da leitura de Pimentel-Junior (2020), podemos interpretar estas perspectivas
como “mecanismos de enquadramento” que delimitam e normatizam o entendimento de
identidade, ou seja, que varia no tempo e reflete a sociedade da época como, por exemplo, a
influéncia da producéo intelectual das ciéncias sociais e humanas sobre Hall (2006) para sua
interpretacéo do sujeito pos-moderno, que o autor apresenta como cinco descentramentos®®.

O primeiro deles € a perspectiva marxista dos anos sessenta do século anterior, de que
os individuos sdo limitados pelas condicGes historicas as quais foram submetidos. O segundo
descentramento, é a analise do inconsciente por Freud, que da a ideia de identidade como algo
ndo inato, incompleto, em constante formagé&o. O terceiro trata da linguagem como um sistema
social, no qual as palavras ndo possuem significados fixos. Os estudos de Foucault sobre poder,
que regula, vigia, policia através de diversas instituicdes (escolas, prisGes, hospitais etc.) e
dispositivos (como a sexualidade) com objetivo de produzir um ser humano normatizado e o
impacto do feminismo (tanto como critica tedrica como movimento social), seriam 0s
descentramentos outros. Assim o sujeito do iluminismo, de identidade fixa e estavel, foi

descentrado pelas ciéncias sociais para o sujeito socioldgico, e este por sua vez, a partir das

SEntendido como deslocamento. Aqui os cinco descentramentos sdo influéncias de obras e autores que
contribuiram para deslocar a ideia de identidade para perspectiva p6s-moderna. Hall (2006) também coloca que o
efeito das transformaces na sociedade moderna, que fragmenta, confere maltiplas dimensdes para o que ele chama
de paisagens culturais (classe, género, sexualidade, etnia, raca e nacionalidade), também altera as identidades
pessoais, abalando a ideia de sujeitos integrados, em que “Esta perda de um "sentido de si" estavel é chamada,
algumas vezes, de deslocamento ou descentragao do sujeito” (HALL, 2006, p. 9).
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teorias descritas acima foi descentrado para identidades abertas, contraditorias, inacabadas,
fragmentadas, do sujeito pés-moderno (HALL, 2006).

Na concepgdo pos-moderna, identifica-se que possuimos varias identificacles, e em
cada campo social (familia, trabalho, igreja, escola etc.) somos posicionados, e nos
posicionamos de formas diferentes, com diferentes identidades. Essas, as vezes, entram em
conflito, como por exemplo, ser um “bom pai”, presente, e ser um trabalhador assalariado que
fica depois do expediente esperando uma promogéo ou por exigéncia do chefe ( WOODWARD,
2000). Ou, no caso de uma professora de fisica, quais ambiguidades ou consensos sdo gerados
quando a identidade de mulher entra em contato com os processos formativos cujo contetido e
o carater das ciéncias fisicas sdo predominantemente masculinos. Qual aspecto prevalecera no
contexto escolar?

A perspectiva de identidades multiplas e construidas socialmente, implica em conceber
a identidade como relacional, na qual uma identidade para existir, remete-se a outra diferente
de si. Em outras palavras, uma identidade se distingue por aquilo que ela ndo é, sendo marcada
pela diferenca (WOODWARD, 2000). A identidade depende da diferenca e, assim como a
primeira, a segunda também néo pode ser cristalizada, o conjunto que forma a diferenca nao é
fixo, nem possui rigidez de oposicao binaria, por exemplo, o que distingue o ser homem do ser
mulher se altera no tempo, mesmo que a relacdo de diferenca se mantenha.

Silva (2000) salienta que ndo devemos entender a diferengca como um produto derivado
da identidade, pois assim determinaremos essa Ultima como sendo uma referéncia ou ponto de
partida, uma norma pela qual julga-se o que ndo é. Ambas devem ser entendidas dentro dos
sistemas de significacdo que Ihes dao sentido e que estdo sujeitas as relacdes de poder, sendo
impostas, hierarquizadas e disputadas, pois:

Na disputa pela identidade esta envolvida uma disputa mais ampla por outros recursos
simbdlicos e materiais da sociedade. A afirmacdo da identidade e enunciacdo da
diferenca traduzem o desejo dos diferentes grupos sociais, assimetricamente situados,
de garantir o acesso privilegiado aos bens sociais. A identidade e a diferenga estdo,
pois, em estreita conexdo com as relacdes de poder. O poder de definir a identidade e

de marcar a diferenca ndo pode ser separado das relagcGes mais amplas de poder. A
identidade e a diferenca ndo sdo, nunca, inocentes (SILVA, 2000, p. 81).

Logo, a construcdo da identidade ndo deve ser entendida somente a partir da anélise das
estruturas simbolicas, mas na totalidade das rela¢6es socio-historicas. Por exemplo, ser homem
ou mulher implica em padrGes estéticos diferentes simbolicamente, que tem ndo so
materialidade nas relacGes, mas também concreticidade, quando define lugares na producéo

material econémica, por exemplo. Os sujeitos sdo excluidos ou incluidos, e assim tem-se 0s
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efeitos sociais como desvantagens materiais, mulheres que recebem menos exercendo a mesma
funcdo que homens, ou seja: “A marcagdo simbolica € o meio pelo qual damos sentido a praticas
e a relagdes sociais, definindo, por exemplo, quem é excluido e quem é incluido. E por meio da
diferenciagdo social que essas classificagdes sdo “vividas” nas relagdes sociais”
(WOODWARD, 2000, p. 11).

Assim, ao determinar que algumas diferencas sdo mais importantes que outras, ou que
podem ser mais acentuadas, institui-se desigualdades, discriminacgdes que, atraves de rotulos e
divisdes, pretende-se manter aspectos de dominacgéo, no sentido que o outro sera excluido, visto
como inimigo, ou tabu (SILVVA, 2000), por exemplo, 0 negro como inferior ao branco. Por outro
lado, ao disputar o signo negro e ressignifica-lo positivamente, se altera o contetdo da diferenca
e suas repercussdes sociais.

A identidade é, portanto, construida na relacdo do individuo com as condicGes de
contorno, que € traco individual, mas que reflete determinado grupo, que produz significados
por meio do que representa no social, e se manifesta pelos simbolos que representa
(GUIMARAES, 2014), que se altera no tempo e a partir das interacdes sociais, o que implica
discuti-la no &mbito da cultura.

Como existem diversas concepgdes de cultura, nos aproximaremos daquela que
estruturam a cultura como modos de ver e viver, na qual ndo é necessario ser um artista ou
intelectual para produzi-la, uma vez que as linguagens, as representacdes e as praticas culturais
(discursivas e ndo discursivas), “que constituem a substancia da vida social” fundamentam essa
noc¢do (BARROS, 2005, p. 127). As representacdes podem incluir os modos de pensar e de
sentir, inclusive coletivos, podem ser concretizadas em obras de artes e outras producdes

humanas. Enquanto as praticas:

Antes de tudo, convém ter em vista que esta nogdo deve ser pensada ndo apenas em
relagdo as instancias oficiais de producao cultural, as instituicbes varias, as técnicas e
as realizacGes (por exemplo os objetos culturais produzidos por uma sociedade), mas
também em relacdo aos usos e costumes que caracterizam a sociedade examinada pelo
historiador. S8o préticas culturais ndo apenas a feitura de um livro, uma técnica
artistica ou uma modalidade de ensino, mas também os modos como, em uma dada
sociedade, os homens falam e se calam, comem e bebem, sentam-se e andam,
conversam ou discutem, solidarizam-se ou hostilizam-se, morrem ou adoecem, tratam
seus loucos ou recebem os estrangeiros (BARROS, 2005, p. 131).

Percebe-se, entdo, uma estreita relacdo entre representagdes e praticas, pois as praticas
produzem representacOes e representacdes produzem praticas culturais (entendidas aqui para
aléem do objeto/produto cultural, incluindo a forma de recepcdo/apropriagdo do mesmo)

(BARROS, 2005). Em complementariedade, a cultura seria sistemas de significados
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compartilhados por um mesmo grupo, parte de sua identidade coletiva (WOODWARD, 2009
apud GUIMARAES, 2014), um “[...] sistema simbolico dentro do qual, sujeitos subjetivam-se
e produzem sentidos aos seus itinerarios de vida” (PIMENTEL-JUNIOR, 2020, p. 100).

Assim, para Hall (1997) o conceito de identidades pode ser entendido como
sedimentacgdes de identificagOes, ou seja, que vivemos como se fossem individualizadas, mas
que sdo formadas culturalmente, a partir de discursos (exteriores) que subjetivamos
(interiormente) e reproduzimos. Portanto, o que consideramos como identidades naturais séo
fendmenos discursivos resultantes dos jogos de linguagem e dos sistemas de classificacao, dos
aspectos econdmicos, conflitos, lutas sociais etc. em que estamos inseridos. Logo, a identidade
esta ligada a uma representacéo e significacdo da cultura de um grupo social, que organiza uma
forma de ser, de agir e interagir, que se altera no tempo e com o contexto politico, relacionados
as disputas de poder “e através delas se constitui” (GUIMARAES, 2014, p. 26).

Relacionando essas discussdes com a formacao docente, as identidades sdo interpretadas
como ndo-naturais, mas formadas e transformadas na relacdo entre representacdes, praticas e
modos de producdo do mundo material que constroi sentidos e organiza a agdo dos professores.
Assim, de onde vem as representacdes que identificam o professor?

Pimenta e Anastasiou (2002 apud COELHO-FILHO; GHEDIN, 2018, p. 11)* indicam

alguns caminhos, sinalizando que:

[...] aidentidade profissional se constréi com base na significa¢éo social da profisséo;
na revisdo constante dos significados sociais da profissdo; na revisdo das tradicGes.
Mas também com base na reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente que
permanecem significativas. Constréi-se também, pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor, confere & atividade docente em seu cotidiano, em seu modo de
situar-se no mundo, em sua histéria de vida, em suas representagdes, em seus saberes,
suas angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor.

Neste sentido, é importante historicizar a profissdo docente para repensarmos as nossas
identidades profissionais e, assim, debater as caracteristicas da docéncia no contexto da formacao
(ARROYO, 2013; SCHIABEL; SILVA, 2019). No Brasil recente, por exemplo, passa-se de uma
ditadura que esvaziou a funcdo educadora da docéncia combatendo educadores como Paulo
Freire, a um processo de redemocratizacdo, que demarcou uma temporalidade de lutas como
um importante acontecimento, lutas para encontrar nossas identidades em uma funcéo instéavel,
um conhecimento instavel e, sobretudo, uma infancia-adolescéncia instavel, insegura,
precarizada e que a formacéo néo preparava. Ao mesmo instante, por nao escapar do “principio

da acdo-reacdo”, a profissdo docente teve que se organizar diante da reag¢do conservadora de

8 PIMENTA, S. G.; ANASTASIOU, L. G. Docéncia no Ensino Superior. Vol.1. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
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uma educacdo com énfase em competéncias e avaliacdes em larga escala (ARROYO, 2013).
Uma relac¢do imbricada no social que cria tensdes sobre qual é o papel do professor, quais as
demandas identitarias a ele atribuidas, e a quais responder.

Guimardes (2014) aponta outros aspectos da histdria docente no nosso pais que
deixaram resquicios, retroalimentados, em como vemos 0 ser professor e em como este grupo
atua, como o ideal de abnegacdo/vocacdo, que justifica a sujeicdo as mazelas educacionais,
oriundo do periodo inicial de escolarizacdo como funcdo da igreja e do sacerddcio. Ou a
perspectiva da funcdo docente como uma extensdo das funcGes femininas, uma vez que
repercute em atividades que envolvem emocGes e, portanto, ndo seria um trabalho, gerando
desvalorizacéo e salarios baixos (situacao agravada nos anos 1970 com a expansao da educagéo
basica). Marcelo (2009, p. 114-115, grifo do autor) ainda acrescenta que:

Com o passar do tempo e a implantacdo das reformas educacionais, a profissao
docente foi mudando. Para alguns, criava uma desprofissionaliza¢8o, devido a perda
progressiva de autonomia e controle interno. Para outros, criava uma
reprofissionalizacéo, justificada pela necessidade de ampliar as tarefas habitualmente
atribuidas aos docentes (Marcelo, 1999). Em concordéncia com a primeira das
interpretagdes, manifestava-se David Hargreaves (1997), para quem as reclamacdes e
lutas atuais no sentido de uma maior profissionalizacdo (maior autonomia e
autocontrole interno da profissao) dos docentes chega historicamente tarde. O avan¢o
incontroldvel da sociedade da informacdo, proporcionado pelo uso das Novas
Tecnologias, vai configurar — segundo esse autor — um cenario caracterizado por uma
“progressiva desprofissionalizagdo: uma sociedade de aprendizagem onde todo
mundo ensina e aprende e ninguém ¢ um especialista”.

Essas variacGes ao longo da historia indicam que as conceptualizacbes dos sujeitos
mudam, assim como as formas de “vivé-las” (HALL, 2006). Dessa maneira, a identidade
docente é reflexo de culturas que interagem, conflitam, resistem, construidas historicamente.
Identidade que se relaciona com a préatica cotidiana, e constitui habitos, o que Setton (2002)
colocaria como uma articulacdo entre comportamento e estruturas sociais, uma conciliacdo
entre realidade exterior e realidades individuais, um dialogo entre 0 mundo objetivo e 0 mundo
subjetivo das individualidades, que Bourdieu definiu como habitus®’.

Logo, ndo se pode separar o individuo do contexto social que faz parte e da sua
experiéncia, pois um contexto de referéncias diferenciadas entre si, de uma pluralidade de
estimulos e referéncias ndo homogéneas, nem sempre coerentes, que produz um habitus
(SETTON, 2002). Yamazaki e Yamazaki (2017) discutem a perpetuacdo de um habitus na

"Descrito como “[...] um sistema de disposi¢des durdveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcdes, de apreciagdes e de a¢des [...]” (BOURDIEU,
1983b, p. 65 apud SETTON, 2002, p. 62).
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formagé&o inicial docente. Uma formacao repleta de habitus distintos e conflitantes, como aquele
incorporado pelas disciplinas especificas (quimica, fisica, biologia, matematica) e aquele das
disciplinas didaticos-pedagogicas. Enquanto, as Ultimas apresentam uma diversidade de
abordagens teoricas metodoldgicas para pensar a educagdo, 0 ensino e a aprendizagem, a
primeira ainda persiste num ensino tradicional, centrado no docente e na memorizagéo, de modo
que:
Um professor em formacéo acaba por incorporar um sentimento ambivalente em
situacdes reais de sala de aula, pois os habitus podem levar ndo somente a distintas
interpretacdes e reacdes, mas também a distintas percepgdes, sensacdes e sentimentos.
Nesse sentido, o professor em formagdo, em conflito entre pressupostos didatico-

pedagdgicos e praticas de ensino que ndo condizem com aqueles se vé diante de um
impasse (YAMAZAKI; YAMAZAKI, 2017, p. 251).

De outro modo, apesar da formacdo inicial colocar o licenciando e a licencianda em
contato com debates educacionais importantes, amparados em pesquisas da area, estes ndo sao
reconhecidos como parte da tradicdo de se ensinar, uma vez que os/as professores/as do “nticleo
geral de fisica”, por exemplo, ndo se afinam, muitas vezes, com elas, sedimentando que o jeito
“certo” de se ensinar fisica é aquele com carater estrutural, conteudista, conceitual e com foco
na avaliacdo objetiva (YAMAZAKI; YAMAZAKI, 2017).

Para Marcelo (2009), existem algumas constantes que podem ser apontadas na
identidade profissional docente, em consonancia com a experiéncia enquanto alunos que 0s
licenciandos acumulam ao longo da sua vida. Este autor destaca que as “milhares de horas como
alunos” geram uma socializagdo prévia, na qual os futuros docentes desenvolvem padrdes
mentais e crencas sobre 0 que € ensinar e aprender, de forma paulatina, pouco reflexiva numa
aprendizagem informal e mediante a observacdo de modelos docentes com 0s quais se
identificam ou ndo, influenciados mais por aspectos emocionais que racionais. E essas crencgas
poderdo ser reafirmadas ou confrontadas durante a formagao inicial, e influenciam inclusive
como estes licenciandos/as aprendem e com relacdo aos seus processos de mudanga, assim ha
de se ter em mente que “[...] os aspirantes a professores nao sdo “vasos vazios” quando chegam
a uma institui¢do de formagao inicial docente” (p. 116, grifo do autor).

Logo, se ao longo da vida como estudante o contato com as ciéncias naturais e com a
fisica no ambito escolar é realizado, principalmente, por meio de um modelo conteudista,
memoristico, matematizado, focado em exames, as chances das crencas que colocam este
modelo de ensino como “verdadeiro” serem dominantes nos sujeitos ¢ grande. E se este modelo
perpetua durante a formacdo inicial, essa representacéo de professor ganha o aval, e define as

praticas dos/as futuros/as professores/as retroalimentando uma tradicdo de como ensinar.
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Ressalta-se que a dindmica de formacéo da identidade docente é complexa, logo ndo
pode estar restrita apenas a experiéncia enquanto estudante, afinal outros aspectos da vida que
determinam uma visdo do mundo, como as relacGes entre a escola e a sociedade, a familia, a
classe social, raca, etnia, religido etc., sdo experiéncias pessoais que podem afetar as crencas
acerca do aprender a ensinar. Assim como, as experiéncias com o conhecimento formal,
entendido como aquele sobre o qual se deve trabalhar na escola, as crencas e arquétipos acerca
da matéria que se ensina e a forma de ensinad-la. Nesse sentido, ha exemplo, em ciéncias
naturais, as influéncias do conhecimento sobre o empirismo e 0 método de investigacao
cientifica (MARCELO, 2009). E continua com o decorrer do exercicio e desenvolvimento
profissional, com a formacdo continuada e em funcdo das novas demandas e exigéncias
educacionais (COELHO-FILHO; GHEDIN, 2018).

Em concordancia, Schiabel e Silva (2019) organizam o desenvolvimento profissional a
partir da influéncia de trés eixos, a saber: historia de vida; a formacéo (inicial e continuada) e a
prética pedagdgica. O primeiro aspecto refere-se as trajetorias de vida, as raizes e as influéncias
sociais, bem como as experiéncias escolares que conduziram a formacdo em licenciatura, que
embora singulares apresentam similaridades culturais. O segundo eixo, a formacao, possibilita
ao professor/a se reconhecer como profissional através da relacdo entre os saberes teoéricos e
praticos. Ja a pratica pedagogica € o instante no qual docentes se constituem como tal, “[...]
pela acdo e na acdo, envolvendo uma multiplicidade de processos, 0 que exige decisdes
complexas e diversificadas, de natureza pedagogica e politica, que em grande parte extrapola o
espaco escolar” (SCHIABEL; SILVA, 2019, p. 40).

E ainda, para Marcelo (2009) outras constantes podem ser relacionadas a identidade
profissional docente, como: a “fragmentacdo do conhecimento docente”, na qual alguns
conhecimentos valem mais que outros, como o detrimento dos conhecimentos pedagdgicos e
didéticos; “Aprende-se a ensinar ensinando”; “O isolamento: cada qual é senhor em sua aula”?®;
“Tudo depende do professor”; e o docente como consumidor de propostas de reformas
desenhadas por outros, um aplicador de inovagdes (p. 124).

Em resumo, a identidade profissional docente “¢ a forma como os professores definem
a si mesmos e aos outros”, uma constru¢do ao longa da vida e da carreira, que evolui e se

desenvolve pessoal e coletivamente, como um fenémeno relacional, ndo é fixa, estavel, ou

18A arquitetura escolar, a distribuicdo do tempo e espaco (mais tempo em sala de aula, menor tempo em areas de
convivio, como a sala dos professores) e a existéncia de normas de independéncia e privacidade entre os
professores, ocasionam seu isolamento, no qual se planeja sozinho, trabalha sozinho, se responsabiliza sozinho
pelo que ocorre em sala de aula, fazendo da docéncia uma profissdo marcada pela soliddo e isolamento.
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unica, mas “um processo evolutivo de interpretagdo e reinterpretacdo de experiéncias”
(MARCELDO, 2009, p. 112).

No entanto, Guimardes (2014) ressalta que, nesse percurso, a formacéo inicial merece
destague como eixo diretivo da profissdo docente, uma vez que estrutura concepg¢oes, formas
de ver e viver. Assim, a formacdo inicial atua na construcao da identidade dos professores e se
constitui como aspecto importante para concretizagao de objetivos educacionais, uma vez que,
por meio da pratica docente, se materializa o planejamento ambicionado em nivel de educacéo
(COELHO-FILHO GHEDIN, 2018).

O que acentua a importancia de discutir as diferentes concepgdes de identidades, pois
ao se alinhar com o sujeito do iluminismo, qual sera o papel da formacao inicial? Uma formacéo
puramente instrumental e técnica? Afinal, ja& nascemos predispostos a sermos professores, ja
possuimos as caracteristicas, o que nos falta seria o conhecimento? Qual conhecimento, ja que
ndo mudamos nossa identidade no processo? Com quais objetivos educacionais nos
alinharemos, aqueles que convergem com a formac&o inicial e as politicas publicas, ou com
nossa identidade anterior a este processo? E, se a identidade docente € mutavel, ndo fixa e de
multiplicidade, sera que as respostas a estas perguntas serdo diferentes?

A discussao de Hall (2006) sobre diferentes perspectivas de identidades, com destaque
para 0 sujeito pés-moderno e a relagdo entre identidade e diferenca (SILVA, 2000;
WOODWARD, 2000) no contexto da cultura (BARROS, 2005; GUIMARAES, 2014; HALL,
1997) para pensar a constituicdo das identidades docentes (COELHO-FILHO GHEDIN, 2018;
GUIMARAES, 2014; MARCELO, 2009; SCHIABEL; SILVA, 2019), todo este percurso, teve
por objetivo levantar aspectos pertinentes para pensar as questdes acima, e introduzir o proximo
topico, pois entendo que o curriculo que professores e professoras colocam em préatica, em

parte, é disputado pelas identificacGes que estes docentes possuem.

CURRICULO: DEFINICAO, TEORIAS E IMPLICACOES NAS CONSTRUCOES
IDENTITARIAS

O curriculo ¢ considerado “um campo delicado” da éarea da educacdao (SCHIABEL;
SILVA, 2019, p. 35), cuja definicdo so é possivel por acordos parciais e historicos ja que, para
muitos autores e autoras, o curriculo gera situacdes diversas na educagéo. 1sso porque, ao longo
dos anos, o curriculo foi definido de formas e contetidos variados por teorias distintas, podendo

ser visto como um mero instrumento (guia proposto por redes de ensino, ou como grade
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curricular e composicdo de ementas, ou como planos de ensino, etc.) a um aspecto que reflete
disputas de poder na educacédo (SILVA, 2015; LOPES; MACEDO, 2011).

No entanto, mesmo com diferentes teorias, sentidos e formas para o curriculo, de um
modo geral, sua discussdo tende “a ideia de organizacdo, prévia ou nado, de
experiéncias/situacdes de aprendizagem realizada por docentes/redes de ensino de forma a levar
a cabo um processo educativo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 19) que responde qual
conhecimento deve ser ensinado na busca de determinados sociotipos, se tornando “[...] tanto
a uma questao de conhecimento quanto a uma questdao de identidade” (MOREIRA; TADEU,
2013, p. 7).

Inicialmente, o curriculo era visto como “sele¢do e organiza¢dao do que vale a pena
ensinar” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 20), mantendo esta perspectiva ¢ alterando o foco a
medida que novas discussdes surgiam, passando pela linha do eficienticismo®® ou do
progressivismo?’, ou ainda na convergéncia entre ambos?!. Esta Ultima pretendia auxiliar
professores e professoras no planejamento e implementagdo do curriculo, incluindo
flexibilizacdes a partir da realidade em que ele se desenvolveria, mas, por outro lado, reduzia-
0 “a passos a serem seguidos”, assim como reduzia essa realidade, negligenciando a critica e
seus potenciais transformadores. Essa percepcao resulta numa perspectiva teérica de curriculo
que desvaloriza os e as docentes como aplicadores e aplicadoras de um modelo construido
externamente por um pesquisador (MOREIRA, 20014, p. 78).

Para Moreira e Tadeu (2013, p. 17, grifo dos autores), “o propdsito mais amplo destes
especialistas parece ter sido planejar “cientificamente” as atividades pedagdgicas e controla-las
de modo a evitar que o comportamento e 0 pensamento do aluno se desviassem de metas e
padrdes predefinidos”, o curriculo como um instrumento de controle social com o qual se
inculca valores, condutas e habitos. E por isso, essas teorias, chamadas de tradicionais??, serdo
confrontadas pelas teorias criticas de curriculo que, ao final dos anos 1970, apresenta tendéncias
que:

N&o mais se supervalorizavam o planejamento, a implementacdo e o controle dos
curriculos. Ndo mais se enfatizavam os objetivos comportamentais. Nao mais se

1YComo um programa de treinamento para formagcéo de bons profissionais, para uma vida adulta economicamente
ativa (LOPES; MACEDO, 2011).

20Cujo nome mais conhecido é John Dewey, para o qual o foco central do curriculo é a resolugdo de problemas
sociais (LOPES; MACEDO, 2011).

2IRalph Tyler articula estas duas linhas de forma tecnicista, num modelo linear e administrativo e que repercute
até hoje na elaboragdo de curriculos, com inclusdo da avaliacdo (LOPES; MACEDO, 2011).

22Estas teorias relacionam o termo curriculo a um instrumento de institucionalizacdo da escola, com delimitacdes
de contetdos, das metodologias de trabalho, da organizacéo das disciplinas, das formas de avaliacdo etc., e, nesse
sentido, ndo poderia ser flexibilizado, o que lhe confere status de estético e absoluto (SCHIABEL; SILVA, 2019).
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incentivava adogdo de procedimentos “cientificos” de avaliagdo. Nao mais se
considerava a pesquisa educacional quantitativa como o melhor caminho para se
produzir conhecimento. Deslocaram-se e renovaram-se, em sintese, os focos e as
preocupacbes (MOREIRA; TADEU, 2013, p. 23, grifo dos autores).

As teorias criticas?® compreendem o curriculo ndo como um elemento neutro, inocente

e desinteressado de transmissao do conhecimento (MOREIRA; TADEU, 2013; SILVA, 2014),

mas implicado em relacdes de poder, e, portanto, nas relagdes sociais e histdricas produzindo

identidades especificas refletindo a dominacdo econdmica, social, cultural (SILVA, 2014, p.
46). Nesse sentido, para Moreira e Tadeu (2013):

O curriculo hd muito tempo deixou de ser apenas uma &rea meramente técnica,

voltadas para questfes relativas a procedimentos, técnicas, métodos. Ja se pode falar

agora em uma tradi¢do critica do curriculo, guiada por questdes sociolégicas,

politicas, epistemologicas. Embora questdes relativas ao “como” do curriculo
continuem importantes, elas s6 adquirem sentido dentro de uma perspectiva que as

A%

considerem em sua relagcdo com questdes que perguntem pelo “por qué” das formas
de organizag&o do conhecimento escolar (p. 13, grifos dos autores).

Este olhar para o curriculo se concretiza tanto para o curriculo escrito (pré-ativo), que
publicamente indica quais aspiracdes e intencGes para a escolarizagdo, e para o curriculo
enquanto pratica (curriculo ativo) aquele que realmente se concretiza no cotidiano escolar, nas
acOes e intervencgdes subjetivas e objetivas dos sujeitos (docentes e estudantes) (GOODSON,
2013a). Em outras palavras, para Goodson, o curriculo pré-ativo corresponde ao
“estabelecimento” intelectual e politico passado, € o que est4 apresentado no curriculo escrito.
Ja o curriculo ativo faz concess@es, contradiz ou ainda transcende o curriculo escrito. Logo, ao
falar em curriculo, ndo se pode ficar restrito aos documentos oficiais, mas considerar suas
manifestagdes (que podem ser contraditorias) como compreensdo de um “processo simbidtico”
entre contetdo e prética no contexto do ensino, repleto de complexidade devido a dindmica
cultural, social e historica de seus agentes (GUIMARAES, 2014, p. 4).

Assim, independente da dimensdo, o curriculo é reflexo de uma pressuposicdo da
finalidade da escola, e essa € intimamente ligada a préatica social. E nesse sentido, o curriculo
se torna um territorio em disputa, sendo que:

Todo territdrio cercado estd exposto a ocupagdes, a disputas, como todo territério
sacralizado esta exposto a profanagdes. As lutas historicas no campo do conhecimento
foram e continuam sendo lutas por dessacralizar verdades, dogmas, rituais,

catedraticos e catedras. A dlvida fez avancar as ciéncias e converteu o conhecimento
em um territdrio de disputas (ARROYO, 2013, p. 17).

2Cuja perspectiva de Michael Apple se destaca (SILVA, 2014), assim como Paulo Freire e Michael Young
(OLIVEIRA; SUSSKIND, 2017) e Henry Giroux (MOREIRA, A. F. B., 2001a) séo influenciadores.
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Em outras palavras, a escola satisfaz as necessidades historicas predominantes numa
sociedade, e o seu curriculo corresponde a hegemonia, um campo de conflito que se altera
para responder as lutas sociais. Essa é a perspectiva critica de Michael Apple construida a
partir do marxismo, com influéncia da Sociologia da Reproduc&o?*.

Na década de setenta, as discussdes das teorias educacionais giravam em torno da
dicotomia entre criticos® e capitalistas, o que faz com que o campo do curriculo assuma o
debate nos anos 1980 com énfase nas teorias criticas, que lograra no chamado movimento de
reconceitualizacdo (OLIVEIRA; SUSSKIND, 2017). Este movimento n&o era homogéneo, com
“um unico eixo de atua¢do”, mas, de modo geral, abarcava uma compreensdo critica de
oposicdo a perspectiva tecnicista (MOURA; CAMEL; GUERRA, 2020, p. 6). Autores como
Michael Apple e Henry Giroux estavam mais interessados em compreender o curriculo do que
no processo de elaboracdo do mesmo (MOREIRA, 2001a). A teoria curricular critica reconhece
que ¢ pelo conhecimento “que se procura atingir as metas definidas para um curso, para uma
escola ou para um sistema educacional” e, portanto, ¢ necessario compreender as relagdes entre
poder e conhecimento escolar, que se operam através do curriculo (seja ele oficial, oculto ou
em acao) e atuam na manutencao de opressdes e assimetrias (MOREIRA, 2001b, p. 4).

Nos anos 1990 em diante, a teoria critica passou por exames que ampliaram as
discussdes sobre curriculo. Com diversas influéncias, como a nova sociologia da educacéao
inglesa, 0 pensamento critico estadunidense, os estudos culturais (OLIVEIRA; SUSSKIND,
2017), a psicanalise e os estudos ambientais, feministas, raciais etc. que constituiram o
pensamento pds-moderno e pds-estrutural, as teorias de curriculo, denominadas de pés-criticas,
expandem o campo apresentando novos desafios, configuracbes (MOREIRA, 2001a) e
questionando a normatividade do curriculo (MOURA; CAMEL; GUERRA, 2020).

Para Oliveira e Susskind (2017), atualmente no Brasil, o0 campo de estudos de curriculo
é influenciado pelas tendéncias pos-criticas?®®, mas ainda assim marcadas por caracteristicas
progressistas e de esquerda refletindo a influéncia das teorias criticas no cenario nacional do
ano 1970 até os anos 90%’. Para Moreira (2001b), nos estudos de curriculo observa-se com

24Bourdieu e Passeron afirmam que a escola atua como instrumento de reproducdo da sociedade, em outras
palavras contribui na manutengdo da estrutura de dominacéo, através da perpetuacdo de um habitus e um capital
cultural (comportamentos e conhecimentos) das classes dominantes excluindo quem n&o os possui (MASSI, 2017).
2’Marxistas e influenciados por Bourdieu (OLIVEIRA; SUSSKIND, 2017).

26Ressalta-se que o posicionamento de Oliveira e Stisskind (2017) se refere aos estudos do campo curricular, o que
ndo, necessariamente, pode ser refletido nas politicas curriculares e/ou nos ambientes escolares, uma vez que a
relagdo entre pesquisa/universidade e escola ainda esté sujeita a muitas criticas, assim como 0s aspectos normativos
das politicas publicas resultam de disputas de poder.

YMesmo que em quantidade reduzida e reprimida nos anos da ditadura militar, que tornava arriscado
posicionamentos com viés marxista (OLIVEIRA; SUSSKIND, 2017).
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clareza a influéncia dos estudos culturais e do pensamento pds-moderno e pos-estrutural, seja
em associacdo com a teoria curricular critica, ou se afastando desta. Mas, em ambos 0s casos,
as teorias criticas e pds-criticas apresentam aspectos comuns: negam o curriculo como
prescricdo, apontam o carater apolitico dos estudos tradicionais, a excessiva preocupacao com
eficiéncia e produtividade dos resultados escolares etc. (OLIVEIRA; SUSSKIND, 2017). De
modo que:

[...] embora os riscos envolvidos na aproximacdo entre as duas tendéncias ndo sejam
poucos, sdo inegaveis a riqueza e a originalidade de algumas interpretacdes que tém
caminhado nessa dire¢do. Considero, portanto, ser desejavel favorecer as tensdes e 0s
atritos entre as duas tradi¢cdes de modo a propiciar a emergéncia de novos e frutiferos
veios de andlises, cuidando-se, a0 mesmo tempo, de evitar impasses tedricos ou
abandonos apressados (MOREIRA, 2001b, p. 4).

Com o movimento de democratizacdo da sociedade, com o fim da ditadura no Brasil,
ha necessidade de ampliacdo das acdes afirmativas, que deem conta das desigualdades sociais
e da diversidade cultural, o que torna compreensivel o dominio da teoria critica por tanto tempo
e, por outro lado, amplia as teméticas da pesquisa de curriculo (poder, economia, politica,
cultura, identidade, colonizacdo e democracia) (OLIVEIRA; SUSSKIND, 2017). Afinal, a
dindmica social que influencia a escola, as identidades de docentes e estudantes, é permeada
pela presenca de movimentos sociais (feminista, LGBT, movimento negro, indigena,
quilombola, do campo etc.) que pressionam por curriculos que tratem dessas identidades
coletivas, agdes afirmativas e inclusivas, avancando “[...] para novas aproximacdes entre essa
dindmica social e escolar e a dindmica das politicas e diretrizes curriculares, na tentativa de
abrir os curriculos a riqueza de experiéncias sociais de conhecimentos e a diversidade de
sujeitos politicos e culturais” (ARROYO, 2013, p. 17).

As teorias pos-criticas se opdem a perspectiva tecnicista que silencia e nega as diferentes
vozes no processo de construgdo curricular, como as das professoras e dos professores e
estudantes (MOURA; CAMEL; GUERRA, 2020). Elas, em alguns eixos, aderem ao pos-
estruturalismo e incorporam debates tedricos como a nogéo de habitus de Bourdieu, o cotidiano
de Michel de Certeau, o paradigma da complexidade de Edgar Morin, as epistemologias do
oprimido, pos-coloniais e do Sul, as discussfes tanto criticas quanto pds-modernas sobre
politica, o conceito de identidade de Stuart Hall etc. para discutir teoria de curriculo e politicas
curriculares (OLIVEIRA; SUSSKIND, 2017). De modo que o “pés” amplia o fato de que as
relagcbes de poder ndo se reduzem as estruturas econémicas e de classe, elas se estendem as
relacOes de género, etnia, raca e sexualidade. As relacdes de poder sdo multifacetadas, estdo em
toda parte, se apresentando ora de forma explicita, ora de forma silenciosa. E o curriculo escolar
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corporifica esta realidade, ele ¢ “uma questdo de saber, identidade ¢ poder” (SILVA, 2014,
p.147).

Além do exposto, o curriculo, segundo Arroyo (2013, p. 13), ¢ “o nucleo e o espago
central mais estruturante da fungdo da escola”, logo a sua disputa e cerceamento, refletidos na
quantidade de diretrizes curriculares para educacao bésica e na énfase nas politicas de avaliacdo,
apresentam outro ponto relevante nas teorias pds-criticas, o debate sobre a normatividade

curricular. Nesse sentido,

Um ponto importante a se destacar é que desde a reconceptualizagdo, com a ampliacéo
dos entendimentos sobre curriculo e suas consequéncias, alguns debates passaram a
emergir de maneira mais evidente. Se o curriculo ndo se restringe a determinar uma
lista de conteldos ou mesmo uma lista de comportamentos que a escola deve
transmitir, mas se relaciona com poder, ideologia, reproducdo de comportamentos
sociais e as historias de vida dos estudantes, qual deve ser, entdo, o papel da teoria
curricular? E este um papel prescritivo-normativo ou apenas de critica ao que existe?
(MOURA; CAMEL; GUERRA, 2020, p. 6).

Os tedricos criticos identificam no curriculo uma dimensio normativa®® defendendo um
conjunto de conhecimentos minimos a serem ensinados e aprendidos, que explicita a
centralidade do conhecimento na discussao curricular, enquanto os pés-estruturalistas debatem
que, ao fixar padrbes, num objetivismo ilusorio, tenta-se normatizar e uniformizar os sujeitos
para se encaixar no que ja existe, expulsando a diferenca, as experiéncias e a diversidade
cultural (MOURA; CAMEL; GUERRA, 2020). Complementando o debate, para Arroyo (2013,
p. 17), “Em estruturas fechadas, nem todo conhecimento tem lugar, nem todos os sujeitos e suas
experiéncias e leituras de mundo tém vez em territorios tao cercado”. Por sua vez, 0 movimento
de critica aos pos-criticos/pos-estruturalistas indicam que, com esta perspectiva, se perde a
discussdo sobre os conhecimentos construidos historicamente e como trabalha-los, organiza-
los e seleciona-los (MOURA; CAMEL; GUERRA, 2020).

Ainda que com essas diferencas e embates, o conjunto de teorias criticas e pos-criticas
nos leva a pensar a relacdo entre o que se ensina na escola e os interesses dominantes da
sociedade, e como o social e o politico do curriculo implica em pensa-lo historicamente,
entendendo o pessoal e biografico dos sujeitos envolvidos, “[...] pois sem considerar estas
caracteristicas nos professores as reformas curriculares se tornam ‘insignificantes e
contraditorias’” (GOODSON, 2013b, p. 8). Afinal, fundamentado em Goodson, “fica claro em

suas pesquisas que os professores, ao discutirem sobre curriculo e sobre decisdes que tomam,

28Numa perspectiva critica, reflexiva e oposta a mera sujei¢do, caso contrario “se torna uma fonte de tecnicismo —
dizer aos professores o que fazer — se estiver separada de seu papel critico” (YOUNG, 2014 apud., MOURA,;
CAMEL; GUERRA, 2020, p. 7).
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fazem uso constante de suas experiéncias pessoais, de sua historia de vida” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 156). No entanto, a historia de vida é vista como uma construcéo social, e
“nesse sentido, as historias de vida de professores se constituem como uma possibilidade de
associar vida privada e espaco publico, entendendo como o cotidiano interage com a estrutura”
(p. 157).

Neste sentido, também, as teorias critica e pds-criticas compreendem o curriculo como
forma institucionalizada de transmitir?®/trocar/produzir culturas, onde a cultura nio é Unica,
homogénea, ou um conjunto estatico de valores e conhecimentos a serem repassados ndo sem
conflitos entre as diferentes concepgdes de vida social. Em vez disso, o curriculo e a educagao
sdo campos de disputas para disseminacgédo de culturas, assim como possuem producéo ativa de
cultura, um terreno de “criacdo simbolica” (MOREIRA; TADEU, 2013, p. 26), e atuam na
critica e desnaturalizacdo do universalismo da cultura (SOARES, 2011).

Para Moreira (2001b) é interessante esta linha de analise, pois o curriculo enquanto
selecdo da cultura em que significados se produzem, faz desse curriculo uma pratica de
significacdo que contribui para a construcdo de identidades sociais, compreendendo (e
consolidando) a relacdo entre conhecimento escolar, poder e (ampliando para) identidade.

Ao fazer as reflexdes sobre os curriculos escolares como construcao identitaria, deve-se
incluir as reflexdes sobre os e as docentes, seu desenvolvimento e suas praticas, 0 que esta
intimamente ligado a sua formacdo (MOREIRA, 2001b) que, por sua vez, implica em curriculos
que influenciam as (e sdo influenciados pelas) identidades destes e destas docentes,
anteriormente discentes. Em outras palavras, a partir das interacdes sociais entre docentes,
licenciandas e licenciandos etc. e os elementos da cultura que sdo veiculados no curso de
formagé&o inicial, uma Identidade Curricular emerge como elemento de identificagdo desses
agentes, numa convergéncia entre objetivos particulares dos individuos e 0s objetivos gerais do
curso, conforme disputas e jogos de poder inerentes a licenciatura®® (GUIMARAES, 2014).

Salienta-se que a construcao desta identidade ndo ocorre de forma simples ou facil,
afinal, como Moreira e Tadeu (2013) nos coloca, curriculo e educag@o “sdo partes integrantes

e ativas de um processo de producdo e criacdo de sentidos, de significagdes e ressignificagdes,

A transmissdo de cultura é uma perspectiva consensuada pelas teorias tradicionais, mas com diferenca que se
resume apenas a isso, a transmissdo de uma cultura Unica, como conhecimento universal, padrdo, geralmente uma
viséo particular de um grupo ou classe social, dominante, reproduzindo as divisdes da sociedade, na qual através
da escola e do seu curriculo se garante a heranga cultural entre as diferentes geracdes (MOREIRA; TADEU, 2013;
SOARES, 2011).

30Entendidos como fendmenos na qual a cultura, ou seja, os processos de apropriacdo de significados e valores, é
produzida, negociada e significada a partir das relacfes estabelecidas por determinado grupo, que geram
imposicdes e controle sobre as decisdes e a organizacdo do curso de formacéo.
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de sujeitos” (p. 27), no qual, outros contextos culturais transversalizam e carregam embates.
Ainda assim, muito possivelmente, é na formacdo inicial que estabeleceremos nossa
compreensdo sobre o curriculo, refor¢cando entendimentos construidos enquanto estudantes do
ensino basico ou rompendo com eles. Afinal, conforme Schiabel e Silva (2019, p. 37) “o tipo
de definicdo de curriculo assumido pelo professor reverbera em sua préatica docente e em sua
postura profissional, o qual € operacionalizado por meio do curriculo em agao”.

N&o é objetivo deste texto restringir a construcdo da identidade do professor e da
professora a formacao inicial, compreende-se que marcamos nossa formacgédo no exercicio da
profissdo, no planejamento, na sala de aula, nos processos de mediagéo que realizamos etc. Por
exemplo, se um/a professor/a inicialmente tem como referéncia a sua disciplina, “sou
professor/a de...”, a pratica desloca esse referente para as e 0s estudantes e para cotidiano de
sala de aula, pois as “verdades” cientificas das disciplinas nao coincidem com as “verdades” do
real social, vividas pelos sujeitos (estudantes e docentes), e assim nossas identidades
profissionais entram em crise, pois as “verdades” dos cursos de formagao ndo nos prepararam

para essa realidade cercada de contradi¢des (ARROYO, 2013). Logo,

Estamos ndo tanto em crise de identidade docente, mas de crescimento de dimensdes
da nossa profissdo soterradas sob tantos cientificismos, pragmatismos que nos
endureceram. As infancias-adolescéncias que carregam as salas de aula vidas tdo nos
limites estdo reeducando essas dimensdes soterradas. Estdo nos libertando como
profissionais para assumir a dimenséo de educar, que sempre acompanhou a funcdo
de ensinar. Esses alunos nos fazem aflorar fungdes desterradas (ARROYO, 2013, p.
29-30).

O que Arroyo apresenta nos leva a questionar, como e até quando a formacao inicial
continuard a ignorar essas tensdes, e como a percepcdo de curriculo construida dialoga com
estas questdes, pois a identidade do professor “moldada” na licenciatura, implica em
apropriacdes e concep¢des de curriculo, que podem torna-lo mero transmissor de uma cultura
hegemdnica ou um campo de reunido e producao cultural rico. Uma perspectiva conservadora
ndo reconhece esta identidade profissional ampliada, reduzindo docentes a aulistas,
transmissores de contetdos (listados pelo curriculo e delimitado pela disciplina), com materiais
didaticos conteudistas e praticista e o ensino focado nas avaliagdes. “Logo, os educadores serao
obrigados a ir construindo sua identidade educadora na contram&o, num clima de transgresséo,
de solidao sem o apoio das politicas educativas, curriculares e do material didatico” (ARROYO,
2013, p. 31), e que, na contramao, a formacéo inicial pode ser um suporte. Obviamente tendo
em mente que nenhuma identidade mestra é capaz de alinhar todos os componentes que formam

o0 corpo docente. Afinal, como foi dito no inicio deste texto e na concepcéao de identidade Hall,
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“aspectos identitarios diversos cruzam-se e deslocam-se no interior dos individuos e dos grupos,
tornando o processo de identificacdo descontinuo, varidvel, problematico e provisorio”

(MOREIRA, 2006, p. 141).

ENCAMINHAMENTOS (NAO) FINAIS DO CAPITULO

Acredito que até este ponto, percebemos a complexidade das discussdes que virdo nos
préximos capitulos, mas espero que isto ndo camufle a importancia de todo o percurso tedrico
desenvolvido. O entendimento de identidade (e, consequentemente, da identidade docente)
enquanto construcéo cultural alinhado ao de curriculo como instrumento/mediagdo/reflexo de
disputas que sedimentam identidades, contribui para problematizar a formacao inicial como um
ponto de convergéncia ou de conflitos sobre o ser docente e sua pratica. De modo que,
identificacOes anteriores, respaldadas ou desconstruidas, e novas identificacbes apresentadas
nesse ponto da formacdo sdo frutos de um curriculo (ou de uma Identidade Curricular) que
geram um dado perfil profissional, que por sua vez se alinhard com uma dada concepc¢édo de
educacéo e perspectiva curricular.

Pensando no ensino de fisica e ciéncias na educacdo basica, € uma tentativa de
responder: qual o perfil identitario que esta sendo disseminado nos cursos de formacao inicial?
Como ele contribui para alterar ou manter o ensino de fisica engessado? Se o curriculo é o
caminho pelo qual finalidades educacionais tomam forma, quais sdo as perspectivas
curriculares dos professores de fisica? Qual identidade docente almejamos? Uma identidade
iluminista, que ndo se altera, que “compra” os referentes da abnegacao/vocagao e do “nascer
professor”, e que reduz a formacdo inicial a uma questdo de contetdo, afinal o “jeito”, a
habilidade j& se possui e, assim sendo, corrobora com a ideia de curriculo como instrumento,
ou programa? Ou uma identidade socioldgica que media a vocacao e a aprendizagem, que aceita
mudancas até determinado ponto, que concorda que o curriculo tem que ser visto como um
campo de disputa, mas ainda com peso normatizante? Ou uma identidade pds-moderna em
constante construcdo e desconstrucdo, que reconhece a diferenca como par da identidade,
expandindo essa percepg¢do ao curriculo, como elemento que ndo pode ser cristalizado e que
deve considerar a multiplicidade do que se apresenta em sala de aula?

Com estas perguntas, ressalto que, além de todas as representacfes citadas neste texto
(disciplina, area de conhecimento, experiéncias como estudante e como professor e professora
etc.), a propria nogdo que temos de nossas identidades contribui para como experienciamos a

formacao inicial e para como nos alinharemos com as teorias curriculares. Por outro lado, é
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com convicgdo que afirmo que essas relagdes ndo se resumem de forma simples e linear como
as perguntas podem levar a crer que, necessariamente, uma concep¢ao socioldgica de identidade
ird resultar em uma perspectiva de curriculo critica. Entendo que as perguntas feitas aqui sdo
um exercicio que o presente trabalho pretende realizar sobre o corpus que sera analisado e cujo
resultado pode ou nédo sustentar estas ideias iniciais. Compreendendo a complexidade das
discussdes até aqui expostas apresento, abaixo, uma sintese destas articulagGes, objetivando

sistematizar as ideias apresentadas (figura 1).

Figura 1. Articulactes complexas entre identidade-curriculo-formacéo de professores.

Sujeito do iluminismo Teorias tradicionais
Sujeito socioldgico Teorias criticas
Sujeito pés-moderno Teorias pos-criticas

Concepgdes de
Identidade

=
Experiéncia
Docente
Docente
Experiéncia
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—— Formacao

Inicial
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Conhecimento

Conflitos e
Divergéncias
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Curricular

Fonte: COSTA; ROSA (2021a)L.

Ao longo do capitulo situamos a complexidade da construcdo identitaria docente e
tentamos relacionar como um aspecto da identidade, o curriculo, tanto como elemento
normativo para sua elaboracdo na formacéo inicial, quanto como alinhamento para o exercicio
da profissdo na educacdo basica. O andamento do préximo capitulo tem em vista estabelecer o
caminho metodologico que dé conta dessa complexidade na tentativa de chegar as
representacdes que compdem as identidades de futuros professores e futuras professoras de

fisica/ciéncias que influenciardo sua perspectiva curricular durante o exercicio profissional.

31 parte destas discussoes iniciais configuraram um trabalho apresentado no XIII Encontro Nacional de Pesquisa
em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), 2021.
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CAPITULO 2: ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA E SUAS FONTES

O presente estudo se enquadra na tipologia da pesquisa qualitativa, na qual a abordagem
do problema apresentado considera que ha uma relacéo dindmica e indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade dos sujeitos, com foco na interpretacdo dos fendmenos e na atribuigéo
de significados, sem necessidade de tratamentos estatisticos (KAUARK; MANHAES;
MEDEIRQOS, 2010).

Para o seu encaminhamento, utilizou-se como abordagem procedimental a pesquisa
bibliografica a partir de material j& publicado em livros e periodicos, com o objetivo de
explicitar mais eficientemente o problema e embasar hipdteses (KAUARK; MANHAES;
MEDEIROS, 2010). Portanto, em um primeiro momento, focou-se nos aspectos tedricos
discutidos no capitulo 1 com base em Hall (2006), Guimarées (2014), Marcelo (2009), Moreira
e Cunha (2008), Schiabel e Silva (2019), e muitos outros autores e autoras que contribuiram
para a construcio deste trabalho®.

Neste capitulo, o enfoque do estudo bibliografico esta na coleta de dados que podem
contribuir para responder a problemética proposta, quais representacdes, reforcadas ou
construidas durante a formacao inicial, sdo mais relevantes para a relacdo identidade docente
e concepc¢ao curricular?, e cujo tratamento metodoldgico de levantamento, organizacdo e
analise sdo descritos a seguir.

O levantamento do corpus de analise foi realizado em plataformas digitais de periédicos
nacionais na area de educacdo em ciéncias e fisica: Revista Brasileira de Ensino de Fisica,
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias, Revista Ciéncia & Educacdo, Revista
Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias e Revista Investigacdes em Ensino de Ciéncias. A
consulta aos periédicos ocorreu acessando todas as edi¢des disponiveis de 2016 a 2021. Cada
categoria tematica® foi pesquisada de forma distinta, analisando-se apenas artigos completos®,
inicialmente através do titulo, resumo e palavras-chave utilizando-se os seguintes descritores

de pesquisa:

32 Gostaria de destacar também o meu percurso formativo e interesse pelas tematicas que compdem este trabalho,
principalmente curriculo, cujo acimulo de estudos e discussGes durante as disciplinas, e no grupo Diélogos
FormAtivos em Educacdo em Ciéncias (UFOB) proporcionou a producdo de alguns trabalhos cuja culminancia se
reflete neste trabalho de conclus&o.

33 Entendida neste texto como um conjunto de elementos comuns ou interrelacionais que se enquadram nos trés
principais temas discutidos ao longo do capitulo anterior, de forma diferenciada.

34 Em portugués, inglés ou espanhol. Resenhas, cartas de encerramento e editoriais nao foram considerados.
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e Categoria Curriculo: curriculo, curriculares (praticas curriculares, politicas
curriculares, configuracbes curriculares etc.), curricular (estrutura curricular,
componente curricular etc.);

e Categoria ldentidade Docente: identidade, identitarios, identitarias, pratica
docente, saber docente, perfil profissional, profissdo docente, trabalho docente,
modelos docentes, praxis®.

e Categoria Formacao Inicial em fisica: formacé&o inicial, formacéo de professores,
licenciatura em fisica, graduacdo em licenciatura em fisica.

Apds este recorte, os textos foram lidos, a fim de avaliar se as mengdes a essas categorias
ocorrem de forma acessoria, ou relevante nos textos. Além disso, os artigos que ndo discutiam
0 contexto brasileiro foram excluidos da busca, assim como aqueles centrados em outras
licenciaturas (quimica, biologia, matematica, pedagogia, educacdo no campo etc.). Dentre 0s
selecionados nas categorias curriculo e identidade docente, considerou-se aqueles que faziam
discussdes gerais em ensino de ciéncias ou especificos para o ensino de fisica, artigos que ndo
apresentassem nenhum posicionamento explicito sobre estes temas, ou referencial teérico
foram excluidos, uma vez que os descritores ao longo do texto eram utilizados com sentido
amplo e de forma esporadica.

Na categoria da formacao inicial, houve exercicio similar, com a excecédo de artigos que
centralizavam no ensino-aprendizagem de conceitos ou componentes curriculares especificos,
cuja discussdo se afasta da discussdo docente, porém revelam modelos formativos capazes de
impactar nas identidades docentes. Destaca-se que a busca em separado proporciona um
panorama quantitativo sobre as publica¢fes para cada categoria, cujo resumo apresenta-se no
quadro abaixo, e que confirma o curriculo (2,6%) e identidade docente (1%) como objeto de
interesse reduzido quando se discute Ensino de Fisica.

Quadro 01. Levantamento quantitativo dos artigos para cada eixo nos periédicos analisados.

Revista Categoria Categoria Categoria Total de artigos
Curriculo Identidade Formacéo publicados
Docente Inicial em
Fisica
Revista 1 0 2 802
Brasileira de
Ensino de
Fisica (RBEF)

35 A maior parte dos descritores, aqui utilizados, foram escolhidos devido as possiveis aproximagdes com o debate
sobre o “ser docente”, o que implica uma discussado de identidade, mesmo que por outro viés tedrico-metodoldgico.
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Ciéncia & 14 5 12 392
Educacéo
Revista 15 2 7 241
Brasileira de
Pesquisa em
Educacdo em
Ciéncias
(RBPEC)
Revista 10 9 12 279
Investigacdes
em Ensino de
Ciéncia
(IENCI)
Revista Ensaio 11 3 10 180
Pesquisa em
Educacdo em
Ciéncias
Total 51 (2,6%) 19 (1%) 43 (2,3%) 1.894
Fonte: Acervo pessoal.

Dentre os artigos selecionados, conforme apresentado no Quadro 01, serdo analisados
aqueles relacionados a Formacéo Inicial em Fisica que também corresponderam positivamente
a, pelo menos, uma das outras duas categorias, sendo 6 artigos para Curriculo, 4 para Identidade
Docente e 1 artigo paras as trés categorias. Para tal, foi utilizada a nocdo de representacdo de
Chartier (1999), como conceito chave.

A representacdo € o instrumento capaz de substituir um objeto, mesmo ndo sendo o
objeto em si. Por exemplo, a fotografia de uma casa a representa, mesmo que néo a seja. No
entanto, essa seria a interpretagdo mais simples, uma vez que outras “imagens” podem
funcionar como um registro diferente, é o caso por exemplo, da figura do ledo quando
interpretada como um simbolo do valor (CHARTIER, 1991). Em outras palavras, a nocao de
representacdo pode ser entendida como uma relacdo entre objeto ausente e signo, este, é claro,
passivel de adquirir diferentes sentidos e formatos, pois a representacdo de um ledo pode se
referir apenas ao mamifero ou incorporar aspectos valorativos, sendo sua variabilidade de
interpretacdes reflexo das relagfes sociais e histdricas e das disputas que as permeiam. De modo

que:

As representacBes sdo entendidas como classificacBes e divisbes que organizam a
apreensao do mundo social como categorias de percepcao do real. As representacoes
sdo variaveis segundo as disposi¢cfes dos grupos ou classes sociais; aspiram a
universalidade, mas sdo sempre determinadas pelos interesses dos grupos que as
forjam. O poder e a dominacdo estdo sempre presentes. As representacdes ndo sdo
discursos neutros: produzem estratégias e praticas tendentes a impor uma autoridade,
uma deferéncia, e mesmo a legitimar escolhas. Ora, é certo que elas colocam-se no
campo da concorréncia e da luta. Nas lutas de representacdes tenta-se impor a outro
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Ou a0 mesmo grupo sua concepcao de mundo social: conflitos que séo tdo importantes
quanto as lutas econémicas; sdo tdo decisivos quanto menos imediatamente materiais
(CHARTIER, 1990, p. 17, apud CARVALHO, 2005, p.149).

Assim, as representacOes atuam como interpretacbes que constroem realidades e
sustentam praticas que configuram uma identidade social, uma maneira de ser no mundo, que
guando institucionalizadas através de instancias coletivas ou individuos particulares marcam a
existéncia de um determinado grupo (CHARTIER, 1991), e tampouco sdo estaveis e univocas
(CHARTIER, 2002).

A perspectiva de representacao coletiva leva o autor a concluir que as identidades sociais
sdo resultantes de disputas entre representacdes e COmo 0s sujeitos as aceitam ou resistem, assim
como resultam da representacdo que cada grupo social faz de si mesmo. O que nos faz
questionar: qual representacdo coletiva do e da docente de fisica/ciéncias? Uma vez que a
identidade pessoal, ou individual, existe em dialética com a identidade social, ou coletiva
(GUIMARAES, 2014).

E, mais, quais representacdes que esse grupo aceita para o curriculo? Sendo o curriculo
um territorio de disputa de diferentes sentidos do individuo, do mundo e da sociedade
(MOREIRA, 2001b), a formac&o inicial constroi sentidos sobre curriculo e docéncia com 0s
quais os sujeitos licenciandos e licenciandas podem se identificar ou ndo. E, nesse sentido, quais

identidades os atuais curriculos de formacao docente estdo constituindo? Visto que:

Um sistema educativo inscreve-se em uma pratica cultural, e ao mesmo tempo inculca
naqueles que a ele se submetem determinadas representaces destinadas a moldar
certos padrles de carater e a viabilizar um determinado repertdrio lingtiistico e
comunicativo que sera vital para a vida social, pelo menos tal como a concebem os
poderes dominantes (BARROS, 2005, p. 134).

Neste contexto, o curriculo atua como dispositivo “unificador” do perfil docente, numa
suposta identidade Gnica®®, delimitando representacdes e praticas, ou seja, contribuindo para
influenciar como nos vemos, enquanto docentes e nossas a¢fes. No entanto, o curriculo ndo
subordina todas as diferencas, ele é atravessado por diferentes experiéncias e perspectivas,
apresentando contradi¢es entre 0 que expressa no curriculo enquanto pratica, em relacdo ao
curriculo escrito.

Deste modo, ao analisar os artigos selecionados, ndo se pode cair no erro de concluir
visGes de mundo, representacdes de identidade do docente de Fisica/ciéncias e representacdes

de curriculo, e como se alinham, e generaliza-las sem considerar seus processos de subjetivacdo

% Seja na teoria tradicional, ou mesmo na teoria critica.
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e as praticas culturais. Para Chartier (1991), quando uma série de discursos é compreendida a
partir de seus lugares (e meios) de producdo e de suas condic¢des de possibilidade, de forma
articulada com os principios que a ordenam e controlam, e questionada quanto suas
caracteristicas e veridicidade, a tarefa se torna menos simples.

De fato, a tarefa € complexa, afinal, estudantes da licenciatura ndo séo receptaculos de
conhecimentos tedricos sem sentido pratico, e por isso a formacdo deve considerar
conhecimentos que de fato se materializem no ambiente escolar e na pratica (FILHO;
GHERDIN, 2018). Assim como, devemos considerar que seus mundos, enquanto leitores e
leitoras, afetam a recepcdo dos textos, gerando contrastes de interpretaces e juizos que se
relacionam com a diversidade de caracteristicas, aptiddes e expectativas que os compdem
(CHARTIER, 1991; 2002).

Igualmente, a recepcdo sera influenciada pelas formas de como se realiza a leitura, por
exemplo, pode-se ler uma tragicomédia dando atencéo a episodio especifico em detrimento do
todo, ou como um conjunto de lugares-comuns que ndo estabelece qualquer relagéo
individualizada com aquilo que se 1€, ou uma leitura cuidadosa que distingue o sério do comico
e capta o texto em sua totalidade complexa. Ou ainda, de maneira ainda mais técnica, pelas
maneiras como a leitura é feita: em siléncio ou em voz alta, isoladamente ou de forma coletiva,
com debate ou escuta passiva, requer um pré-saber ou ndo etc. E preciso refletir sobre as
relacOes entre a textualidade e a oralidade e se quem |é possui 0 repertdrio necessario para se
enquadrar no paradigma de leitura valido para a comunidade de leitores, num determinado
momento e lugar. Identificacdes explicitas que consideram expectativas de leitura e
antecipacgdes de compreensdo (CHARTIER, 2002).

A leitura, assim, € vista como “[...] pratica criadora, atividade produtora de sentidos
singulares, de significacdes de modo nenhum redutiveis as intencdes dos autores de textos ou
dos fazedores de livros”, mesmo que o leitor ou a leitora seja, sempre, pensado por esses, e em
geral, “[...] como devendo ficar sujeito a um sentido Ginico, a uma compreensdo correcta, a uma
leitura autorizada” (CHARTIER, 2002, p. 123).

O que esta escrito, sua organizacdo e formas, ou seja, 0 mundo do texto o qual se
escolheu usar como fonte nesta pesquisa (uma classe particular de objetos impressos - 0s
periddicos -), ganha multiplos sentidos se considerados as formas pelas quais séo receptados
por quem &, ou seja hd um mundo do leitor que influenciara a apropriagdo do que esta escrito
(CHARTIER, 1991). Ao se questionar quais representacOes estas fontes revelam, e

considerando que representacdes geram praticas e praticas geram representacdes, ndo sendo
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possivel distinguir onde estdo os comecos (BARROS, 2005), temos que assumir que o texto
por si s6 ndo apresentara fechamentos, ou conclusdes definitivas e protegidas de critica, e dessa
forma, temos apresentado aqui os limites do trabalho.

No entanto, a reflexdo anterior ndo anula os artigos publicados nos periédicos como
fonte, pelo contrario, pois a leitura e difusdo de seus conteudos podem gerar representacdes
diversas e novas sobre 0s temas que propdem, e que podem configurar representacdes coletivas,
entendidas como “matrizes de discursos e praticas diferenciadas [...] que tém por objetivo a
construgdo do mundo social” (CHARTIER, 2002, p. 18). Além disso, esses textos refletem
préticas e representacdes que aparecem na sua normatizagdo (como escrever, quais reflexdes
etc.), construcdo (artigo, resenha etc., midia impressa ou digital), publico-alvo, temas de
interesse, dentre outros (BARRQOS, 2005). H4 o mundo do leitor, mas, por outro lado, existe
também o mundo do texto que compreende desde a escrita, até a submissdo, avaliagdo,
aprovacao, edi¢do, difusdo, publico de interesse etc., assim, mesmo com intervengdes minimas
das revistas, havera distingdes entre escrita e impresso/publicado (CHARTIER, 1991; 2002).
Cada revista apresenta em seu escopo intencionalidades que, a principio, delimitardo o corpo

de publicacdes, vejamos a apresentacdo dos periddicos consultados (quadro 02).

Quadro 02. Apresentacdo disponibilizadas pelos periddicos.
Revista Texto de Apresentacao
Revista Brasileira | “A Revista Brasileira de Ensino de Fisica - RBEF- é uma publicacdo
de Ensino de Fisica | de acesso livre da Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) voltada a
(RBEF) melhoria do ensino de Fisica em todos os niveis de escolarizacéo.
Através da publicacdo de artigos de alta qualidade, revisados por pares,
a revista busca promover e divulgar a Fisica e ciéncias correlatas,
contribuindo para a educacéo cientifica da sociedade como um todo.
Ela publica artigos sobre aspectos tedricos e experimentais de Fisica,
materiais e métodos instrucionais, desenvolvimento de curriculo,
pesquisa em ensino, histéria e filosofia da Fisica, politica educacional
e outros temas pertinentes e de interesse da comunidade engajada no
ensino e pesquisa em Fisica.”¥’

Ciéncia & “Publicar artigos cientificos em acesso aberto sobre resultados de

Educacéo pesquisas empiricas ou teoricas e ensaios originais sobre temas
relacionados & educagdo em ciéncias, educagdo matematica e areas
afins.”®®

Revista Brasileira | “A Revista Brasileira de Pesquisa em Educagao em Ciéncias (RBPEC)
de Pesquisaem | é uma publicacdo da Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacéo
Educacéo em em Ciéncias (ABRAPEC) e tem como objetivo disseminar resultados
Ciéncias (RBPEC) | e reflexdes advindos de investiga¢des conduzidas na area de Educacgéo
em Ciéncias, com é€tica e eficiéncia, de forma a contribuir para a

37 Disponivel em: <http://www.sbfisica.org.br/rbef/>. Acesso em: 16 out 2021.
38 Disponivel em: <https://www.fc.unesp.br/#!/ciedu>. Acesso em: 16 out 2021.
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consolidacdo da éarea, para a formagdo de pesquisadores, e para a
producdo de conhecimentos em Educacdo em Ciéncias, que
fundamentem o desenvolvimento de a¢Bes educativas responsaveis e
comprometidas com a melhoria da educagéo cientifica e com o bem
estar social.”*®

Revista “A Investigacbes em Ensino de Ciéncias (IENCI) é uma revista
InvestigacOes em | internacional de publicagdo quadrimestral, indexada, voltada
Ensino de Ciéncia | exclusivamente para a pesquisa na area de ensino/aprendizagem de

(IENCI) ciéncias (Fisica, Quimica, Biologia ou Ciéncias Naturais, quando
enfocadas de maneira integrada).
Este periodico tem como objetivo principal a divulgacdo aberta de
trabalhos relevantes e originais em pesquisa em ensino de Ciéncias para
a comunidade internacional de pesquisadores, em especial, da América
Latina e peninsula lbérica.”*

Revista Ensaio “Somos um periddico de fluxo continuo, arbitrado por pares, que
Pesquisa em publica artigos nacionais e internacionais que sejam ineditos, de carater
Educacdo em empirico ou tedrico, com temas de interesse a0 campo da pesquisa em

Ciéncias educacdo em ciéncias da natureza e suas interlocucGes com as ciéncias

sociais e humanas, buscando atender a critérios de rigor académico e

de relevancia social e educacional.”*
Fonte: Acervo pessoal.

Percebe-se pelo quadro, que todos os periddicos estdo comprometidos com a publicacao,
divulgacdo e disseminacao de resultados de pesquisa e/ou reflexdes acerca do ensino em fisica
(RBEF) e em ciéncias da natureza, algumas inclusive internacionalmente (IENCI e Ensaio
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias).

No entanto, cada revista da énfase a questdes diferentes, por exemplo, a revista Ensaio
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias explicita a articulacdo com as ciéncias sociais e humanas,
ou ainda, a RBEF, especifica, em parte, os contetdos de interesse e ndo exclui artigos sobre
aspectos tedricos e experimentais, sem relagdo com o contexto de ensino, da fisica, o que pode
estar associado a vinculacdo da revista a Sociedade Brasileira de Fisica (SBF), uma associa¢do
civil formada por fisicos (docentes ou néo).

Em contrapartida a RBPEC, vinculada a Associacdo Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias (ABRAPEC), reflete a sua composi¢do que inclui professores e
professoras da educacdo bésica e do ensino superior, e estudantes. Com foco na educagdo em
Ciéncias, a RBPEC ¢ a mais detalhista sobre os impactos que almeja com o periddico “para a
consolidacdo da area, para a formacéo de pesquisadores, e para a producao de conhecimentos

em Educacdo em Ciéncias”.

% Disponivel em: <https://periodicos.ufmg.br/index.php/rbpec>. Acesso em: 16 out 2021.

40 Disponivel em: <https:/www.if.ufrgs.br/cref/ojs/index.php/ienci/about/editorialPolicies#focusAndScope>.
Acesso em: 16 out 2021.

41 Disponivel em: < https://periodicos.ufmg.br/index.php/ensaio/about>. Acesso em: 16 out 2021
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As demais revistas Ciéncia & Educacdo, IENCI e Ensaio Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias sdo vinculadas a instituicdes de ensino superior, Universidade Estadual Paulista,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul e Universidade Federal de Minas Gerais,
respectivamente, como reflexo da producdo cientifica em nosso pais ocorrer majoritariamente
no dmbito das universidades.

As distingdes entre as revistas influenciam seus respectivos impactos, seja no contetdo
de suas publicagdes, quanto na relagdo com seu publico-alvo. No entanto, nosso foco estd em
como as discussdes a respeito da nocdo de representacdo de Chartier (1991) contribuem para
compreender que as representagcdes que podem ser obtidas no corpus de analise deste TCC,
sozinhas contribuem para o debate de forma limitada, pois discutir as identidades das e dos
docentes de ciéncias/fisica e suas articulacbes com as teorias de curriculo ndo é uma tarefa
simples, uma vez que as representa¢fes no mundo do texto devem ser articuladas ao mundo do
leitor, e as praticas sociais, ou ainda, considerar a interacao entre texto, o objeto que Ihe serve
de suporte (tipo/meio de publicacdo) e a pratica que dele se apodera (CHARTIER, 2002). Neste
sentido, seja pela opc¢do tedrico-metodoldgica assumida, quanto pela complexidade dos temas
investigados, o trabalho podera ser concluido, em termos de alcancar os objetivos propostos,

mas em termos de conclus@es gerais serd um trabalho ainda em andamento.
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CAPITULO 3: MEU MUNDO DE LEITORA E O MUNDO DOS TEXTOS

Este capitulo apresenta os 11 textos (quadro 03) que constituem o corpus de exame e 0S

resultados e discussBes que surgiram das respectivas anélises. Inicialmente, apresentou-se as

representacdes encontradas nos textos e na sequéncia as analises dos mesmos. E importante

destacar que durante a analise considerou-se os referenciais utilizados nos diferentes textos.

Este aspecto € necessério, pois, por exemplo, a representacdo de curriculo como instrumento e

prescri¢do (organizagdo) ndo necessariamente implica uma perspectiva tradicional de curriculo,

uma vez que pode se afinar com finalidades educacionais que se aproximam das teorias criticas.

De modo que os referenciais tedricos que sdo escolhidos ao se discutir as tematicas, contribuem

para os sentidos que as representacdes podem sustentar.

Dessa forma, inicialmente, serd apresentado uma caracterizagdo geral do levantamento

realizado, seguido pela descricdo das representacGes encontrada e a analise dos textos,

concluindo o texto apresentando as consideracdes finais como forma de articular algumas

representacdes e sistematizar aspectos da analise.

Quadro 03. Textos que constituem o corpus de anélise.

Indicador | (Autoria, Ano) Titulo Categoria
Texto 01 | (LOPEZ; Imaginarios de futuros | Formagdo inicial,
NARDI, 2020) professores de Fisica sobre os | curriculo e
saberes  docentes:  sentidos | Identidade
produzidos na interface
universidade-escola no estagio
curricular supervisionado
Texto 02 | (SLOVINSCKI; | A Astronomia em curriculos da | Formacao inicial e
ALVES-BRITO; | formacao inicial de professores | curriculo
MASSONI, de Fisica: uma anélise
2021) diagnostica
Texto 03 | (CALADO; Formacdo de professores de | Formacdo inicial e
PETRUCCI- Fisica e interdisciplinaridade: | curriculo
ROSA, 2019) episédios de refracdo de
politicas em narrativas de
reforma curricular.
Texto 04 | (RODRIGUES; | O documento “Proposta para | Formagéo inicial e
PEREIRA,; Base Nacional Comum da | curriculo
MOHR, 2020) Formacdo de Professores da
Educagao Basica” (BNCFP):
Dez razBes para temer e
contestar a BNCFP
Texto 05 | (RODRIGUES; | Recentes Imposicoes a | Formagédo inicial e
PEREIRA,; Formacdo de Professores e seus | curriculo
MOHR, 2021) Falsos Pretextos: as BNC

45



Formacdo Inicial e Continuada
para Controle e Padronizacédo

da Docéncia
Texto 06 | (SILVA; Estagio  Supervisionado e | Formacao inicial e
TEIXEIRA, imaginario: a articulacdo da | Identidade
2016) identidade, da autoria, das

relacbes de poder e da
alteridade na construcdo do
diario de prética.

Texto 07 | (FEJOLO; A socializacdo dos saberes | Formacdo inicial e
PASSOS; docentes: a comunicacdo e a | Identidade
ARRUDA, 2017) | formacdo  profissional  no
contexto do Pibid/Fisica

Texto 08 | (GARCIA,; Concepcdes de professores de | Formacdo inicial e
POZO0, 2017) Fisica sobre ensino- | Identidade
aprendizagem e seu processo de
formacdo: um estudo de caso
Texto 09 | (ROMANOWSKI; | A formacdo pedagdgica no | Formacdo inicial e
SILVA, 2018) curso de licenciatura em Fisica: | curriculo
articulacdo entre os campos do
conhecimento

Texto 10 | (MOURA,; Praticas interdisciplinares na | Formag&o inicial e
PETRUCCI- formacdo inicial de professores | curriculo
ROSA,; de ciéncias da Natureza:
MASSENA, contextos distintos, indagacgdes
2021) similares
Texto 11 | (ORTIZ; Ser professor de Fisica: | Formacdo inicial e

MAGALHAES | representagdes  sociais  na | Identidade

JUNIOR, 2019) | licenciatura
Fonte: Acervo pessoal.

O texto de Lopez e Nardi (2020), texto 01, foi o Gnico que apresentou elementos que o
enquadrasse nas trés categorias de interesse deste trabalho de conclusdo de curso (TCC). O
trabalho analisou o discurso de licenciandos e licenciandas que cursaram a Ultima disciplina de
estagio supervisionado com o objetivo de “identificar os efeitos de sentido derivados do
interdiscurso sobre a area da Educacdo em Ciéncias que circulou durante o Curso de
Licenciatura em Fisica” (p. 456), e assim contribuir para a estruturagdo de cursos de
licenciatura.

A pesquisa realizada por Slovinscki, Alves-Brito e Massoni (2021), texto 02, faz um
diagnostico das Licenciaturas em Fisica no Brasil, examinando especificamente a presenca de
disciplinas de Astronomia nos seus curriculos. O trabalho de Romanowski e Silva (2018), texto

09, também analisou a grade curricular de um curso de Licenciatura em Fisica, mas como parte
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do Projeto Pedagogico de Curso (PPC), com o objetivo de identificar as prioridades apontadas
pelo mesmo e relacioné-las com as praticas pedagdgicas dos professores deste curso.

No texto 03, Calado e Petrucci-Rosa (2019) pesquisaram como a nog¢do de
interdisciplinaridade presente em narrativas sistémicas, neste caso nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de Formacgdo de Professores (DCNFP), se relacionam as narrativas pessoais de
docentes que participaram da reestruturacdo dos curriculos das Licenciaturas em Fisica da
Unicamp (2001 e 2005). Com tematica e a autora Maria Inés Petrucci-Rosa em comum com 0
texto 03, o texto 10 analisou como acontecem préticas interdisciplinares durante a formacéo
inicial com recorte especifico para o estagio supervisionado (MOURA; PETRUCCI-ROSA;
MASSENA, 2021).

O texto de Rodrigues, Pereira e Mhor (2020), texto 04, analisa a Proposta para Base
Nacional Comum da Formacdo de Professores da Educacao Basica (BNCFP) de 2018, que afeta
a formacdo inicial e continuada docente, assim como a prépria carreira em prol de um projeto
amplo de educagdo, “[...] como integrante de um conjunto sistémico e complexo de acdes,
politicas e justificativas que se retroalimentam” (p. 3), que se articula com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e com a avaliacdo com testes padronizados externos.

O texto 05, de mesma autoria do texto 04 e publicado no mesmo periédico no ano
seguinte, retoma e atualiza o debate sobre a elaboracdo, tramitacdo e aprovacdo, de forma
vertical e sem a ampla participacdo da comunidade, dos documentos da Base Nacional Comum-
Formacdo e da Base Nacional Comum Formacdo Continuada. Para isto Rodrigues, Pereira e
Mohr (2021) analisaram as legislacGes relacionadas e retomaram a proposta da BNCFP, pois
mesmo que as BNCs formagdo inicial e formagéo continuada ndo sejam idénticas a essa, 0s
seus projetos-base o0 sdo.

No texto 06, Silva e Teixeira (2016) analisam, sob a perspectiva da analise do discurso,
como o imaginario de um licenciando de Fisica articula as relacGes de poder, o processo de
autoria, a construcao de identidade nas relacdes de alteridade, utilizando seus relatos (diario de
pratica) produzidos na disciplina “Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado I1”. Ja o texto 07
discute quais saberes docentes sdo socializados entre um docente na escola e estudantes da
Licenciatura em Fisica vinculados ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID). Este texto ndo se propde a um debate explicito sobre identidade docente, no entanto
considerou-se que as discussfes que envolvem saberes docentes sdo relevantes para esta

categoria, uma vez que estes saberes sustentam praticas, condutas, perfis de docéncia e,
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consequentemente, processos de significacdo, subjetivacdo e identificacdo (FEJOLO;
PASSOS; ARRUDA, 2017).

O texto 08 investigou as concepgdes sobre ensino-aprendizagem, em diversas
dimensGes como atitudes, conceitos, avaliacdo, motivacdo, experimental etc., de professores
em formagé&o, por sua vez, como estas se relacionam com sua formagdo (GARCIA; POZO,
2017).

Por fim, Ortiz e Magalhaes Janior (2019), texto 11, investigaram quais as representacoes
sociais de ingressantes e concluintes de Licenciatura em Fisica sobre “ser professor de Fisica”,
evidenciando que mesmo na formacdo inicial em contato com conhecimentos pedagogicos,
estes sdo suplantados pelas representagdes sociais, agindo “[...] como instrumento de leitura da
realidade, portanto influencia os comportamentos docentes, bem como as suas perspectivas e
suas decisdes” (MOSCOVICI, 2015, apud ORTIZ; MAGALHAES JUNIOR, 2019, p. 5).

Apesar da categorizagdo proposta por este trabalho de conclusdo de curso (TCC),
percebe-se que cada texto mesmo que enquadrados em uma mesma categoria (curriculo e/ou
identidade docente) assumem objetivos proprios, assim como caminhos tedricos e
metodoldgicos diferenciados, com excecao daqueles que apresentam autoria em comum (textos
03 e 10), ou que apresentaram uma continuidade (textos 04 e 05). Além do exposto, é vélido
situar que, a0 mesmo tempo que o0s textos apresentam diversas representa¢cbes em comum, as
mesmas sdo parte de um cenario mais amplo. Destaca-se, também, que as representacdes
encontradas nos textos ndo necessariamente refletem as perspectivas pessoais dos autores e
autoras, ja que muitas delas tém origem nos objetos de analise de cada pesquisa, tais como
documentos legais, discursos de estudantes e docentes etc.

Com estas consideracdes realizadas, inicialmente sera evidenciado as representacdes
sobre curriculo e identidade, para entdo apresentar a analise dos textos. E, por fim, as

consideracdes finais com possibilidade de articulacédo entre as representacdes encontradas.

REPRESENTACOES SOBRE CURRICULO: O QUE E CURRICULO?

Curriculo como caminho: o sentido mais amplo de curriculo, como proposta de
organizacao de uma trajetoria formativa.

Curriculo como instrumento e prescri¢do (organizacao): o instrumento que descreve o
caminho, quais disciplinas, suas ementas e conteidos, quais sao as cargas horarias destinadas
as mesmas, qual o ordenamento ou sequéncia em que aparecem, quais metodologias e

avaliacOes estdo previstas, em quais referenciais se sustentam, etc. Essa representacdo tem
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relacdo direta com expressdes como arquitetura curricular, grade curricular, projeto curricular
etc.

Curriculo escrito (pré-ativo) e curriculo pratica (ativo): representacdo que distingue e
inter-relaciona o que esta escrito, em termos de projeto e aspiracdes para formacdo, com a
pratica que se concretiza na escola.

Curriculo é historico, mutavel, transitorio: em outras palavras, os sentidos para
compreensdo do curriculo se alteram no tempo, o que se concretiza em diferentes teorias,
organizag6es (como a dicotomia entre curriculo disciplinar e curriculo integrado), legislacdes,
reformas curriculares etc.

Curriculo e sociedade: esta representacdo estd associada a discussdao de como o
curriculo corresponde as perspectivas sociais, tais como o mundo do trabalho, o capitalismo, a
reproducdo social, a transformacéo social, dentre outros.

Curriculo e normativas: diz respeito a funcdo prescritiva-normativa dos documentos
(diretrizes, legislagdes) curriculares em propor regras que orientem a elaboracdo e a pratica do
curriculo, muitas vezes de forma padronizada e homogeneizante, cujo peso normatizante o torna
a diretriz do trabalho docente (ARROYO, 2013; MOURA; CAMEL; GUERRA, 2020).

Curriculo como loteamento (territorio): ou seja, um territério com fronteiras, que
delimita o trabalho e autonomia docente, e exclui ou inclui quem adentra o territério, seja numa
questdo de quais contetidos, quanto dos sujeitos a que € permitido alterar o curriculo. Territério
em que “[...] a disputa dentro do “tempoespa¢o” da semana torna-se dindmica, inventando
‘vencedores’ e ‘perdedores’, mais merecedores ou menos dignos de aten¢do, no processo de
formagdo que a escola se propoe a fazer” (PETRUCCI-ROSA, 2007, p. 55 apud MOURA;
PETRUCCI-ROSA; MASSENA, 2021, p. 2).

Curriculo como uma entidade: a nocdo de que o curriculo existe por si mesmo, sem a
intervencdo dos sujeitos.

Curriculo como campo: aqui entendido no sentido amplo, como uma referéncia a um
ramo ou area de estudo*?.

Curriculo minimo: é a tentativa de fixar o minimo do que se deve aprender. Em geral,
diz respeito aos conhecimentos, tendo como base uma Idgica transmissiva e que se articula aos

exames em larga escala. Atualmente, por conta da BNCC, o conjunto minimo de conteudos

42 Diferente (mesmo com aproximacdes) do proposto por Bourdieu, para qual o conceito de campo é apresentado
como o0 espaco social onde ha lutas e disputas, regras que condicionam estas numa estrutura, estruturante e
estruturada, um microcosmo no macrocosmo do espaco social, 0 que consiste em uma diversidade de campos,
campo da arte, campo da politica, campo do esporte etc.
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podem ser expressos, mesmo que ndo explicitamente, através de habilidades e competéncias,
que geram comportamentos que correspondam a demanda de mercado por trabalhadores
polivalentes*3. No entanto, é necessario considerar que a perspectiva de um curriculo minimo
ndo é unicamente parte das teorias tradicionais de curriculo, podendo haver um alinhamento
com as teorias criticas, no sentido de valorizar conhecimentos escolares minimos para 0 acesso
de estudantes de diferentes classes sociais em prol da justica social que leve a equidade.

Curriculo oculto: é o curriculo em que se escondem as relacdes de poder, ocorrendo
subjacente as manifestacGes curriculares conhecidas. Por exemplo, a forma como os curriculos
sdo organizados e pensados oculta curriculos que refletem a dimenséo ideoldgica que implica
essa organizagdo. Assim, 0 que ensinar, 0 CoOmo ensinar, 0 como aprender e sua organizagédo
refletem finalidades educacionais gque se articulam com aspectos sociais hegemdnicos, como é
0 caso das competéncias e habilidades descritas anteriormente.

Curriculo para formacéo de identidade docente: esta representagdo esté relacionada ao
curriculo como molde, padrdo, dos sujeitos, ndo apenas sobre o que aprendem, mas sobre quem
sdo, ou 0 que ndo sdo. Diz respeito as expectativas de formar determinados sécio-tipos, no caso
da licenciatura de formar o chamado “perfil do egresso”, como se houvesse uma Unica e correta
identidade docente resultante de determinada organizagdo curricular, que por sua vez anula

todas as outras.

REPRESENTACOES SOBRE IDENTIDADE DOCENTE: O QUE E SER PROFESSOR
OU PROFESSORA DE FISICA?

A identidade docente é mutavel: concep¢do de que a identidade docente nédo é fixa ou
permanente.

As identidades ndo sdo homogéneas: em outras palavras, ndo ha uma identidade Unica,
ou uma identidade mestra. As identidades sdo multiplas podendo haver coeséo e/ou conflitos
entre elas.

A identidade docente € construida em multiplas dimensdes: ndo esta restrita a formacéo
inicial e/ou continuada de professores, ocorrendo na experiéncia profissional e pessoal dos
sujeitos, articulada a aspectos emocionais (motivagéo, satisfagdo etc.), aspectos sociais e

culturais da profissdo, como na imagem divulgada nas midias, na relagdo com outras

4 A discussdo das competéncias e habilidades revela aproximac6es com a racionalidade tyleriana de corresponder
a necessidade do mercado de trabalho, sem que se caia no anacronismo de nao perceber as mudancas entre as duas
perspectivas, afinal as competéncias atuam para prever as alteragdes da necessidade do mercado, de modo que
como nos coloca Lopes e Macedo (2011, p. 57) “sdo, portanto, a outra e a mesma coisa”. Indicando que mesmo
numa perspectiva tradicional ha nuances sobre a perspectiva do curriculo minimo.
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identidades (etnia, raca, sexualidade, género, classe), na trajetéria como estudante da educagédo
bésica, dentre outras dimensdes.

Docéncia como tradicdo: associada aos aspectos emocionais e memoristicos da
experiéncia enquanto estudante (dos ensinos basico e superior), que constituiram identificacdes
e crengas sobre o “bom professor” e como se aprende ou ensina determinada disciplina. Esta
representacdo envolve as escolhas dos professores e das professoras que compdem a nossa
trajetdria académica, os tracos de suas identidades, as concepgdes de identidade, mesmo que
implicitas, que resolvem adotar articuladas as metodologias que utilizam. E valido situar que
esta representacdo compdem a anterior, mas merece realce diante da sua recorréncia nos textos
analisados.

Docéncia articulada ao dominio do contetudo conceitual: entendimento que associa o
préprio conhecimento da area. Deve-se considerar que estes conceitos por si S0 ndo Sao neutros,
refletem a epistemologia da area.

Docéncia articulada ao dominio do pedag6gico: envolve os conhecimentos sobre a
escola, ensino-aprendizagem, educacdo como um todo. Podem ser adquiridos durante a
formacdo académica ou na pratica profissional, sendo que nesta Gltima passivel de receber
validacgdo através de pesquisas voltadas para o ensino.

Docéncia articulada ao dominio sobre curriculo: énfase que articula desde a sua
perspectiva instrumental e normativa, até ao processo de producao das disciplinas como parte
de um programa de ensino e as teorias de curriculo.

Articulacdo entre individuo e coletividade: € através da relagdo com o outro que emerge
a percepcdo de si mesmo, seja pela identificacdo ou pela diferenca. Logo, as identidades
individual (pessoal) e coletiva (social) ndo podem ser separadas.

Docéncia como vocacao/dom/bom senso: perspectiva essencialista da docéncia, na qual
0 sujeito apresenta naturalmente ou religiosamente inclinacdo para a profissdo. Esta perspectiva
esta associada ao contexto histérico da constituicdo da profissao que perpassa a atuacdo docente
a partir de fungdes definidas pela igreja com base no sacerdocio e ao processo de feminizagéo,
atrelando caracteristicas “naturais” da mulher a profissdo. No caso especifico da Fisica ha certa
contradi¢do, pois, esta area ¢ enquadrada como ‘“naturalmente” masculina. No entanto, em
ambas as perspectivas ha o carater essencialista.

Identidade docente se constroi na articulacéo teoria e pratica: representacdo que visa
romper com a dicotomia e hierarquizacao entre teoria e pratica, e prevé que na interacdo entre

ambas, ambas se constituem. De modo que a formacdo docente deve possibilitar articulagdes
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entre as teorias educacionais com a realidade concreta da escola, principal espago de trabalho
da docéncia.

Docente reflexivo: aquele que reflete sobre sua pratica, ainda que por vezes limitada a
questdo do ensino-aprendizagem, e valoriza sua experiéncia. O cotidiano em sala de aula e as
singularidades das situacOes educativas levam a reflex&o e, por sua vez, a transformacao da
pratica docente.

Docente como centro do processo educativo: o docente € o Unico responsavel pela
aprendizagem. Logo, somente sua pratica € relevante, e cabe as e aos estudantes um lugar
passivo e receptador. O docente é o detentor do conhecimento, 0 que o aproxima de uma
abordagem conteudista.

Docente como formador de opinido: aquele que influencia a constituicdo ou altera a
opinido dos e das estudantes, seja por apresentar novas informacoes, reflexdes, problematicas,
procedimentos analiticos e processos que se articulam aos conhecimentos. Ou por ocupar um
lugar de destaque no contexto de sala de aula, como parte do reconhecimento social do lugar
de mestre, ou aquele que “sabe mais”.

Representacdo da identidade como resultado da estrutura: as identidades nao séo
naturais, mas resultantes da interagdo do individuo com a estrutura social. Logo, ser mulher, ser
homem, ser pai, ser mée, ser docente, sdo papéis sociais determinados pela estrutura. Esta
representacdo esta articulada a ideia de uma estrutura que, em geral, ndo se altera, e mantém os

individuos assujeitados num processo de reproducéo social.

QUANDO O MUNDO DA LEITORA ENCONTRA O MUNDO DOS TEXTOS (OU A
ANALISE DAS FONTES)

Analisando os referenciais tedricos e as categorias formacao inicial, identidade docente
e curriculo, o texto 01 (LOPEZ; NARDI, 2020) apresenta fontes relevantes para as duas
primeiras, com destaque para a segunda correlacionando-as com as discussdes propostas por
Gauthier sobre os saberes docentes, compreendendo que estes saberes atuam ndo s6 como uma
base para a profissdo, mas como fonte de novos elementos para pensar a identidade profissional.

Pode-se relacionar estes saberes com diversas representaces sobre ser docente, por
exemplo: os saberes disciplinares (relacionados a disciplina/area de conhecimento que se
ensina, como conceitos e aspectos epistemologicos) podem ser relacionado a: representacédo da
docéncia articulada ao dominio do contetdo conceitual; os saberes da tradigdo pedagdgica

construidos a partir da posicao de estudantes, com a representacdo da tradicdo da docéncia; 0s
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saberes experienciais relacionados com a prética da profissdo, com a atuagdo em si 0 que
converge para com a representacao da identidade docente construida em multiplas dimensoes;
saberes das ciéncias da educacao, proprio do profissional da educacéo (gestdo educacional, por
exemplo) e saberes da acdo pedagogica, saberes experienciais validados formalmente pelo
campo de pesquisa em educacdo podem serem relacionados a representacdo da docéncia
articulada ao dominio do pedagdgico; e por fim, tém-se o saberes curriculares “produzidos
sobre os programas de ensino e os documentos que servem de referéncias para organizar a
pratica, como o livro didatico” (p. 456) que se relaciona a uma nova representacdo docéncia
articulada ao dominio sobre curriculo, no entanto a descri¢do indica que o curriculo a ser
dominado é aquele sustentado pela representacdo de curriculo como instrumento e prescri¢ao
(organizacao).

A representacdo de curriculo explorada e enfatizada, no texto de Lopez e Nardi (2020),
texto 01, é a de curriculo como elemento organizador. Nao ha um referencial tedrico explicito
para o entendimento sobre o curriculo, porém a autora e o autor fizeram um trabalho pertinente,
de analisar nos discursos estudantis, elementos que refletissem uma nova dinamica curricular®,
de modo que alteracBes de matriz curricular, corpo de disciplinas, distribui¢do de carga horaria

etc. seriam elementos que caracterizam as condic¢des de producédo dos discursos, por exemplo:

[...] as disciplinas que constituem a estrutura curricular configuraram o espago no qual
circularam discursos, ou seja, estas se constituiram no interdiscurso, que circulou na
formacdo dos licenciandos. Para tanto, eles podem se filiar a esse interdiscurso,
criando repeti¢es ou novos sentidos sobre este (p. 459).

Neste sentido, o curriculo ultrapassa a esfera instrumental, e seu sentido se encontra
mais préximo das teorias criticas e pds-criticas, uma vez que, nao é neutro, e atua na construcao
de sentidos, é objeto de significacéo.

Ainda no que se refere ao curriculo, Lopez e Nardi (2020) indicam que os saberes
curriculares ndo aparecem nos discursos das e dos estudantes, ndo ha mencdes as legislacdes,
ou ao livro, ou ao projeto pedagdgico das escolas. De modo que a autora e o autor especulam
se estes saberes estdo articulados com a questdo do planejamento levantada nas falas, ou ainda
a pouca experiéncia em sala de aula, como saberes que se relacionam mais estreitamente com

a pratica da profissao.

44 No texto foram apresentadas as mudangas que o curso de Licenciatura em Fisica sofreu ao longo dos anos, em
transicdo ao modelo 3 + 1 de perspectiva tradicional, para um curso com distribuicdo equilibrada entre a fisica e
ciéncias afins, os conhecimentos didatico-pedagdgicos e discussdes que relacionem ciéncia, tecnologia,
sociedade/humanidade. Esta descricdo é relevante, pois em termos metodoldgicos apresentam as condi¢cdes de
producédo dos discursos.
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Mesmo que a forma mais pratica de materializar e se apropriar do curriculo seja na
perspectiva mais tradicional e instrumental (grades, horarios, disciplinas, contetdos etc.), logo
Lopez e Nardi (2020) ndo estdo equivocados, interpreto que a questdo que diz respeito ao
curriculo é mais complexa, envolvendo como o campo progride de forma distanciada da pratica
pedagogica. Ou seja, ainda ndo se consegue alinhar préaticas que vislumbram curriculo como
espaco de significacdo, de construcdo de sentidos, atrelados a modelos de mundo e sociedade,
em como 0 mesmo é concebido e como as identidades sociais s&o moldadas, ou transformadas,
na relacdo com o mesmo. Na introducdo deste TCC, descrevemos aspectos levantados por
Moreira (2002) para esta problemaética do curriculo, como, por exemplo, a diversidade temética
e tedrica com a qual se discute curriculo.

Teorias tradicionais, criticas e pos-criticas sdo agrupamento viaveis para tratar do
curriculo, mas deve-se considerar nuances em seus limites, que podem agrupar concepcdes
distintas e distantes teoricamente, ou ainda, caracterizar a transicdo de teéricos de uma
perspectiva a outra a partir de novos dialogos com a incorporacdo de teorias oriundas de outro
campo (histdria, sociologia, filosofia, psicologia etc.). Por exemplo, podemos examinar
curriculo a partir da pedagogia critica de Henry Giroux, ou dos estudos culturais incorporado
por este autor. Assim como, relacionar cultura e curriculo, automaticamente ndo enquadra a
discussdo dentro da perspectiva pos-critica, uma vez que a no¢do de cultura quando atrelada a
universalismos (cultura Unica, cultura mais elevada, etc.) se aproxima das teorias tradicionais.
Compreender curriculo, envolve, pois, o dominio das diversas bases tedricas e metodoldgicas,
0 que por vezes pode dificultar a nitidez entre as diversas proposi¢des interpretativas para o
mesmo*°.

E quanto mais a discussdo sobre o curriculo se aproxima destes outros campos de estudo,
mais se afasta da epistemologia e linguagens da area de ciéncias da natureza, em especifico da
Fisica, influenciada, ndo sem critica, por uma perspectiva indutivista e positivista*®, que se
sustenta em aspectos quantitativos e reproduziveis, imparcialidade etc. Um conflito nas formas
de produzir e discutir o conhecimento que afasta a Fisica das discuss@es curriculares, e de modo
mais amplo das educacionais.

Sem uma perspectiva tedrica bem definida para o curriculo como articula-la com uma

pratica? Acaba que na dialética entre teoria e pratica, a pratica instrumental de curriculo

4 Sem querer alimentar deméritos a este cenario, pois acredito que ¢ esta diversidade tedrica e metodoldgica que
aprofunda e cria possibilidades de um entendimento mais amplo para curriculo.

46 N3o se quer negar a importancia desta possibilidade de fazer ciéncia, seria negar conhecimentos historicos e, até
hoje aceitos, produzidos no campo da fisica. A critica se remete a esta como Unica possibilidade possivel.

54



sustentard a compreensdo do mesmo. Indicando outro aspecto levantado por Moreira (2002),
no qual o curriculo precisa ser tratado ndo apenas teoricamente, o que ja € um desafio, mas
atrelada ao mundo das praticas educativas, estas por sua vez caracteristicas de uma identidade
docente.

Em relacéo a identidade docente, outras representagfes foram encontradas, exemplo da
identidade como uma articulagéo entre individuo e coletividade, afinal “Tornar-se professor é
um processo particular que experimenta cada individuo, assim, cada docente tem suas
representacdes sobre a profissao, afetadas pelo contexto social e historico em que o sujeito esta
inserido” (LOPEZ; NARDI, 2020, p. 455), de modo que a identidade docente é mutavel e
afetada pelo reconhecimento social da profisséo.

Reconhecimento, este, explicitado também por um dos estudantes ao refletir sobre as
condicdes de trabalho e a desmotivacdo que isso gera, em consonancia, com a representacdo da
docéncia articulada a uma vocagao/dom/bom senso, apresentada nas discussdes e apresentagéo
dos resultados, pois em algumas falas € reforcado pelo grupo estudantil que para ser docente é
necessario “vontade” e comprometimento, caracteristicas estas por sua vez, muito proximas a
uma perspectiva essencialista. Assim, se a identidade profissional muda na relacdo com a
sociedade, seja na perspectiva do sujeito socioldgico ou do pds-moderno, ela também apresenta
nog¢des “naturais” do sujeito iluminista.

No que se refere ao recorte do estagio supervisionado no texto 01, verifica-se ainda a
representacdo da identidade docente se constroi na articulacdo teoria e pratica, embora esta
ndo seja uma representacdo que aparece explicitamente nas falas estudantis. Por outro lado, a
pratica é vista como algo além da formacdo inicial, implicando em processos de reflexdo
continuos (docente reflexivo) e necessidade de formacdo continuada. Nas entrevistas foi
possivel verificar ainda, uma fala que se baseia no papel docente como centro do processo

educativo e o ensino de Fisica associado ao ensino tradicional.

Percebemos no seu discurso que ela atribui um papel central ao professor, ou seja, é
o professor que tem o controle da sala de aula e deve ter diferentes ferramentas para
explicar um contetdo de diferentes formas, para poder atender a diversidade de
estudantes. O fato de dizer “transmitir” também remete a uma abordagem tradicional
do ensino (Mizukami, 1986) que coloca o professor no centro dos processos de ensino
e de aprendizagem (LOPEZ; NARDI, 2020, p. 466, grifo dos autores).

Além do texto 01, os demais textos que tratam da categoria identidade docente sdo 0s
textos 06, 07, 08 e 11, apresentando, como podera ser observado a seguir, representagdes em

comum.
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O texto 06 apresenta como principal referencial teérico Edgar Morin, no qual a
construcdo da identidade é relacional entre sujeitos, destes com o mundo e mediada pelo
imaginario dos mesmos. Assim como, para Morin®’, “A concepgao simplista de sujeito, causada
pelo imprinting cultural®® (Morin, 2000) que recebemos da sociedade, pela qual o “Eu” faz um
discurso e acredita ser original e unico, deve ser superada pela noc¢ao de sujeito complexo”
(SILVA; TEIXEIRA, 2016, p. 197).

Esta perspectiva € dialogada com as discussdes sobre relacdes de poder e autoria de
Michel Foucault e da alteridade bakhtiniana, que “[...] consiste na arte de colocarmo-nos na
posicao e no lugar do outro, e, a partir desse processo, envolvendo o encontro com o outro e 0
reconhecimento do outro, € possivel a constituicdo de um dialogo que respeita as diferencas
individuais” (SILVA; TEIXEIRA, 2016, p. 198). Ou seja, os sujeitos se constituem na relagdo
com o outro sem estarem totalmente submissos e nem totalmente autbnomos. O que nos leva a
especular que essa nocdo de sujeito aproxima-se do sujeito pds-moderno de Hall, pois ndo ha
um “eu” redutivel, mas complexo e resultante do poder disciplinar (submissdo politica e
produtividade econdmica) que visa a docilizacdo dos corpos, assim como a dialética do dialogo
de Bakhtin contribui para questionar a perspectiva estruturalista da linguagem*°.

No que se refere as representacdes associadas a identidade docente, no texto 06, estas,
em sua maioria, originam-se como imagens do licenciando, entendendo que as mesmas séo

associadas a propria identidade do estudante de Fisica em quest&o:

[...] pois se trata de um licenciando na posicdo-sujeito tal qual que langa seu olhar
orientado pela ideologia e que produz um conjunto de imagens e ndo outro. A
alteridade é a responsavel pelas relagfes do licenciando com o outro e com as
instituices. E o desenvolvimento da capacidade de compreender o outro pode
contribuir para o desenvolvimento da relacdo que o licenciando estabelece com o real
e se percebe efeito da ideologia. 1sso porque é necessario um esfor¢o do sujeito no
movimento de compreenséo do outro. E, com isso, por meio da reflexdo sobre a
reflexdo na acdo, desnaturalizar determinadas préaticas discursivas e modificar suas
praticas didaticas (SILVA; TEIXEIRA, 2016, p. 206).

Ao ser questionado sobre como aprender Fisica por uma estudante em sua experiéncia

de sala de aula, o licenciando ndo soube responder, indicando que 0 mesmo se sente seguro em

47 O texto de Martinazzo (2010) discute a questdo da identidade humana na dialogicidade entre individuo e
sociedade, utilizando Edgar Morin como seu principal referencial tedrico. Neste texto, pode-se observar como o
sujeito complexo apresenta aproximagdes com o sujeito pés-moderno de Hall. MARTINAZZO, C. J. Identidade
Humana: Unidade e Diversidade enquanto desafios para uma educacao planetaria. Unijui, Ano 25, n. 84, p. 31-
50, 2010.
4 Trata-se valores, normas, crencas, habitos etc. que direciona os sentidos de ser e estar no mundo.
4% Mikhail Bakhtin é utilizado como referencial em discussdes sobre hibridizagdo cultural de perspectiva pos-
estrutural. Este autor enquanto filésofo da linguagem criticou a norma univoca e a rigidez de estilos e padrdes, e
apontou as dimens6es social e ideoldgica dos signos linguisticos (LOPES; MACEDO, 2011).
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relacdo aos contetdos de Fisica, mas inseguro no que se refere aos conhecimentos pedagdgicos
destes contetdos. Este momento em especifico gerou um processo reflexivo que implicou nos
seguintes pontos: A formacédo inicial é insuficiente (representacdo da identidade docente
construida por multiplas dimensdes); O professor é o profissional que domina solucdes simples
para os problemas de ensino (representacdo da docéncia articulada dominio do pedagdgico);
Ensino de Fisica associado ao ensino tradicional (ou no caso do licenciando, passivel de critica,
mas de dificil desvinculagéo).

Outras representacdes sobre identidade docente presentes no texto de Silva e Teixeira
(2016), dizem respeito a docéncia como uma construcéo social e historica, e, portanto, ndo fixa
(representacdo de que a identidade docente é mutavel), “Isso porque a funcao-professor, como
a concebemos com base no referencial teérico-metodologico apresentado, € uma construgédo
socio-histdrica continua e ndo fixa, e determinada em algum momento da historia” (p. 212) e a
identidade docente que se constroi na articulacdo teoria e pratica, justificada pelo recorte do
estagio supervisionado, para o qual concluem: “nossos resultados concordam com a afirmagéo
de Nardi e Castiblanco (2014) a respeito da construcdo identitaria no confronto entre teoria e
pratica, e na formulacdo de teorias” (p. 210).

A énfase na pratica, entendida como insercdo na escola, também esta presente no texto
08, ja que a mesma foi observada enquanto questdo/problema e objeto de debates recentes sobre
a formacéo docente, e como possibilidade para superar a problemética apresentada, apontando-
se inclusive o estagio supervisionado e o PIBID como exemplos (GARCIA; POZO0, 2017). Este
ualtimo, inclusive, constitui o objeto de analise do texto 07, no qual Fejolo, Passos e Arruda
(2017) evidenciam trabalhos anteriores sobre 0 mesmo e descrevendo-o como “um frutifero
campo para a pesquisa em formacao de professores” (p. 107).

Ainda, no que diz respeito a pratica profissional, os autores discutem como diferentes
saberes dialogam entre si e se alteram como parte de um exercicio de reflexdo na acédo, no qual
ao vivenciar novas experiéncias, docentes refletem “sua maneira de ser e fazer” (CORREA;
BATISTA, 2013, apud FEJOLO; PASSOS; ARRUDA, 2017, p. 106), e assim “ser docente”
implica em ser um docente reflexivo receptivo a mudangas, ou seja, a identidade docente é
mutéavel. Assim como se altera num cenario mais amplo, os autores, embasados por Gauthier,
tratam de como as concepcdes sobre como ser professor alteram-se de acordo com as diversas
visdes de ensino, por exemplo, para ser professor basta conhecer o contetdo, ou basta ter
talento, ou basta ter experiéncia etc., logo a identidade docente resulta da articulagéo individuo

e coletividade.
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A representacdo da identidade docente construida em multiplas dimensfes também é
apresentada no texto 07, j& que o mesmo aponta que os saberes docentes sdo diversos e
provenientes de maltiplos contextos, tais como familia, a escola (enquanto estudantes), cursos
de formacdo, experiéncia de trabalho, livros, outros ambientes da vida etc. Além destes,
destacam-se os saberes curriculares como um ponto de articulagdo entre ser docente e as
discussdes sobre curriculo, afinal este se constitui como conhecimento necesséario para uma
pratica docente. Desses saberes descritos no texto pode-se extrair a representacédo de curriculo
como instrumento e prescricdo (organizacdo), uma vez que uma disciplina sofre uma série de
transformacdes para se tornar um programa de ensino (FEJOLO; PASSOS; ARRUDA, 2017).

Ainda na categoria de identidade docente, o texto 11 ganha destaque uma vez que faz
uso do conceito de representacao. No entanto, o0 mesmo diferencia-se do utilizado neste TCC,
tanto pelos referenciais, quanto pelos sentidos que estes defendem, porém ha convergéncias
quando, por exemplo, compreende-se que ““[...] as representagdes sociais possam tornar-Se um
obstaculo ao processo de aprendizagem, atuando como uma barreira a compreensdo de um
conceito cientifico”. Ou seja, o entendimento do ser docente de Fisica antes da graduacdo entra
em conflito com a formacéo inicial (ORTI1Z; MAGALHAES JUNIOR, 2019, p. 6).

As representacdes sociais sdo descritas no texto como mutéveis e, consequentemente, 0
“ser professor de Fisica” também, em consonancia com a representagdo de que a identidade
docente é mutavel. No entanto, estas mudancas ndo ocorrem de forma simples uma vez que a
representacdo social envolve um nucleo central protegido por uma periferia com elementos

mais acessiveis, podendo até ser contraditérios. E, assim,

No que se refere as possiveis mudangas em uma representacdo social, Abric (2000)
caracteriza trés tipos de alteragdes: a resistente, cujas mudancgas sdo geridas pelo
sistema periférico; a progressiva, na qual ocorre uma transformacao sem ruptura, pois
0S novos conceitos ndo sdo totalmente contraditorios em relagdo ao nicleo central; a
brutal, que se caracteriza pelo fato de os conceitos serem totalmente contraditérios e
causarem uma transformagcao direta de toda a representacéo (ORTIZ; MAGALHAES
JUNIOR, 2019, p. 6).

No texto 11, a descricdo de outras pesquisas, com objeto e fundamentacéo tedrico-
metodologica semelhante, revelou um dado interessante, quando os autores descrevem que ha
nacleos de representagdo diferentes para licenciandos do género feminino e do género
masculino, o que pode ser interpretado como uma interacdo entre multiplas identidades
resultando em praticas de docéncia distintas, em outras palavras, as identidades ndo sdo

homogéneas.
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O recorte pela formacdo inicial, no texto de Ortiz e Magalhdes Janior (2019), se
assemelha também com o posicionamento deste TCC, ndo excluindo que as representacfes
sobre a profissdo docente envolvem outros espacos, trajetdrias etc. (identidade docente
construida em multiplas dimensdes), mas assumindo que a formacdo inicial como um ambiente
de maltiplas representaces (inclusive aquelas apresentadas pelos conhecimentos pedag6gicos)
a respeito do “ser professor”.

Tanto entre ingressantes, quanto entre os concluintes as representacfes sociais sobre ser
docente de Fisica se fundamentam em uma perspectiva tradicionalista e positivista de ensino,
indicando que a formacdo inicial ndo influenciou, de forma significativa, suas representagdes.
Este perfil de docéncia se sustenta em representaces em que basta saber o contetldo (docéncia
articulada ao dominio do conteddo conceitual) e saber ensinar (docéncia articulada a uma
vocacao/dom/bom senso). O que para 0s autores se contrapde a uma perspectiva critica em que
0 docente € um articulador critico e mediador no processo pedagdgico (docéncia como
mediacdo/articulacdo), uma vez que as escolhas metodoldgicas, aspectos afetivos, considerar
0 contexto, dentre outros, impactam sobre a aprendizagem das e dos estudantes, e em como
estas e estes se relacionardo com o conhecimento (ORTIZ; MAGALHAES JUNIOR, 2019).

Por outro lado, ha uma preocupacdo em desenvolver uma préatica reflexiva, e que
geralmente pode ser atrelada a representacdo da docéncia articulada ao dominio do
pedagdgico. Contudo, a andlise dos autores aponta que sem 0s elementos necessarios que
facilitem essa reflexdo estarem sedimentados nas representacfes, essa preocupacdo acaba por
reforcar uma representagéo de professor que reflete, e “possui bom senso” (docéncia articulada
a uma vocacdo/dom/bom senso) para transmitir o conhecimento, uma préatica racionalista
técnica.

O texto 11 discutiu, também, a influéncia de aspectos como motivacdo e o status social
da profissdo, carreira, salarios, condi¢des de trabalho etc., que se relacionam com frustracdes e
desafios. Sendo que estes ultimos tiveram menos impacto na construcdo das representacdes
sociais a respeito da docéncia em Fisica do que as motivacionais. Panorama, que 0s autores
alertam, que reforca a perspectiva vocacional da docéncia (docéncia articulada a uma
vocagdo/dom/bom senso), pois através da motivagdo pessoal renuncia-se as condicdes de
trabalho adequadas por uma vocacéo social.

Por fim, o texto 08 apresenta novas representacdes para a identidade docente, a0 mesmo
tempo que reproduz outras ja apresentadas anteriormente. Utilizando como referencial tedrico-

metodoldgico as Teorias Implicitas de Pozo e colaboradores, que admite trés perfis (direto,
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interpretativo e construtivo), Garcia e Pozo (2017) sustentam a representagéo de que identidade
docente é mutavel, pois implica pensar que ha diferentes perfis de docéncia “[...] 0 que supde
sem duvida uma mudanga nas func¢des e na propria identidade dos docentes” (MONEREO;
POZO, 2001 apud GARCIA; POZO, 2017, p. 97). Ou seja, um transitar entre o perfil
racionalista técnico que deixaria de ser o centro do processo educativo, que transmite
conhecimento, para um profissional reflexivo de fun¢do mais complexa.

Por exemplo, a teoria direta baseia-se em um dualismo e realismo ingénuo. A
aprendizagem consiste de transitar de um estado para outro, em uma relacao linear entre acoes
pedagogicas e a aprendizagem, uma perspectiva para educacdo mais proxima das teorias
tradicionais, na qual surgem as representacdes de que docente é o detentor do conhecimento,
centro do processo educativo, docente conteudista, quando 0s docentes transparecem na
entrevista que o0 mais importante para aprender na disciplina de Fisica sdo conteudos.

J& a teoria interpretativa comporta o realismo interpretativo, o pluralismo. Nessa, a
aprendizagem € um processo influenciado por mdltiplas varidveis, mas ainda de forma
unidirecional (linear). Nela se associam representacdes como o docente como formador de
opinido, cuja principal fungdo “[...] é a de ensinar contetdos, interpreta-los e relaciona-los com
o cotidiano” (GARCIA; POZO0, 2017, p.107), que aguga a curiosidade, o docente reflexivo, que
busca entender como as e 0s estudantes aprendem, mas, ainda, no centro do processo educativo,
mas que também tem uma funcdo social. Por fim, a teoria construtiva assume que a
aprendizagem € um sistema complexo que se relaciona com reconstrucdo das representacoes
sobre o mundo fisico, sociocultural e mental, nela o estudante € o centro do processo educativo
(GARCIA; POZO, 2017).

Cada uma das teorias enquadra um perfil de docéncia, o que induz pensar as identidades
docentes mutaveis com a estruturas postas, ou seja, proxima do sujeito sociologico de Hall. No
entanto, as respostas dos docentes foram diversas, transitando entre os trés perfis, e mais, Garcia
e Pozo (2017) concluiram, de um modo geral, que a maioria das concep¢des obtidas no
questionario se encaixa no perfil construtivo, porém as analises das entrevistas indicam um
perfil interpretativo. O que demonstra que os docentes possuem conhecimentos tedricos, mas
gue ndo se convertem em reflexGes sobre esta pratica. Ou seja, mesmo na tentativa de
enquadramentos, as identidades docentes revelam-se contraditorias, nenhum docente é de um
unico tipo. E neste sentido o texto 08 apresenta nuances de que a identidade docente pode ser

interpretada dentro da perspectiva do sujeito p6s-moderno. Um cenario complexo, no qual
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Né&o basta mudar diretamente o que os professores fazem, ja que a préatica docente nao
pode ser reduzida a racionalidade técnica sustentada no ideério taylorista de
eficientismo e na mecanizacdo das a¢Ges. Mas tampouco basta mudar o que 0s
professores dizem sobre o ensino, seu conhecimento declarativo ou tedrico sobre
como aprendem os alunos e como o ensino pode ajudar nesta aprendizagem
(GARCIA; POZO0, 2017, p. 97).

Garcia e Pozo (2017) entendem que outros aspectos justificariam a ndo concretizacéo
dessas mudangas como, por exemplo, as condi¢des materiais, ou organizacdo curricular e
escolar, dentre outros, mas defendem outra dimensdo aquela que se opera como barreiras
psicologicas, as concepcdes ou crengas dos sujeitos sobre os processos educativos, e que ndo

devem ser invisibilizadas durante a formacéo docente, ja que:

[...] as transformagBes em concepcdes e crengas sobre 0 ensino ndo se produzem de
maneira imediata, somente por haver participado de um curso de formacdo, mas que
tais mudancas requerem a instauracdo de capacidades reflexivas e sobre o proprio
ensino e a aquisi¢do de habilidades que conduzam o professor a estar continuamente
interpretando e analisando a docéncia e a realidade cientifica a que pertence
(GARCIA; POZO0, 2017, p. 99).

Esta inquietacdo da autora e do autor do texto 08, sobre as transformac@es que ocorrem
nos discursos tedricos, mas que ndo se concretizam na pratica foi algo, com o qual me
identifiquei muito durante a leitura/anélise, pois remonta aos meus questionamentos sobre
curriculo apresentados na introdugdo deste trabalho. Inclusive o texto 08 menciona,
pontualmente, a dimensdo de curriculo, em termos de reformas curriculares com este cenario,
quando aponta que “[...] temos que reconhecer que as formas de ensinar e aprender tém mudado
muito pouco, muito menos do que seria necessario e esperado, mesmo com as tentativas
reformas curriculares acontecendo em todo o mundo” (GARCIA; POZO, 2017, p. 97), e que
remete ao peso normatizante do curriculo.

No que tange a categoria curriculo, o texto 03, Calado e Petrucci-Rosa (2019), apesar
de enquadrado na categoria curriculo, revela nuances relevantes que remetem a questdo da
identidade docente. Seu referencial apoia-se em lvor Goodson, que ao historicizar o curriculo,
discute 0 mesmo, com enfoque critico, como uma articulagéo entre o carater prescritivo/escrito
(pré-ativo) e o pratico (ativo). As representagdes de curriculo para Goodson séo oriundas dos
debates que relacionam as estruturas e os sujeitos. Ou seja, como “formas” curriculares que
reproduzem aspectos sociais para a producao intencional de subjetividades mantenedoras de
praticas associadas a questdes mais amplas de exercicio do poder.

Uma das formas pelas quais Goodson exercita sua perspectiva é através da constituicao
socio-histdrica das disciplinas académicas e escolares investigando as relacdes de poder nos

sistemas de ensino, relacionando as primeiras a um processo de insercao a consolidacdo de uma
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tradicdo curricular académica e desnaturalizando as segundas como simplificacbes das
primeiras, j& que para o autor o curriculo, fragmentado em diversas disciplinas (e suas
especificidades), é construido para atender finalidades resultantes de uma sociedade organizada
em classes sociais (LOPES; MACEDO, 2011).

No entanto, ndo é por este viés tedrico que Goodson é utilizado por Calado e Petrucci-
Rosa (2019), mas pela incorporacédo das histérias de vida dos e das docentes, 0 que aproxima a
discussao deste texto com questdes da identidade docente.

No texto 03, verifica-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de
Professores (DCNFP) sinalizam a necessidade de professores com prética interdisciplinar,
numa tentativa normatizante via curriculo do que é ser docente (curriculo para formacéo da
identidade docente e relacdo curriculo e normativas). Uma demanda da profissdo, que por
outro lado ndo é encontrada na formacdo, refletindo obstaculos para o seu exercicio pelos e
pelas docentes da Licenciatura, interpretando a interdisciplinaridade na dindmica das disputas
curriculares. Ou seja, a subjetivacdo para constituicdo de um curriculo enquanto préatica é mais
complexa e implica em pontos de refracdo que caracterizam os afastamentos entre as narrativas

sistémicas, produzidas na esfera governamental, e as narrativas docentes. Nesse sentido:

Para avaliar o grau do desvio de uma politica entre dois contextos, sdo justapostos
dois tipos de narrativa: de um lado estdo as narrativas de vida, formadas pelas histérias
dos praticantes da politica; do outro, estdo as narrativas sistémicas, os discursos
representativos as agéncias governamentais de educacédo (GOODSON; RUDD, 2017).
Essa perspectiva possibilita uma ampla visibilidade do funcionamento da politica
sendo mediada pelas identidades culturais, institucionais e individuais, além dos
valores e culturas dos sujeitos (CALADO; PETRUCCI-ROSA, 2019, p. 527-528).

As narrativas docentes sdo expressdes de como o cotidiano interage com a estrutura.
Logo, mesmo que sejam marcadas pelas experiéncias e trajetdrias pessoais, estas experiéncias
e trajetorias também sdo resultantes da estrutura, construcdes sociais que alargam o cenario das
relacBes de poder para além da escola. De modo que, as identidades intrinsecas a estas historias
de vida podem ser interpretadas (representadas) de forma semelhante. Uma representacéo de
identidade como resultado da estrutura, compreendendo que como a estrutura é mais ampla e
complexa, ela extravasa a ideia de um curriculo formador, se alinhando com o sujeito
sociologico de Hall.

Sobre a interdisciplinaridade e o curriculo, Calado e Petrucci (2019) afirmam que em
nenhuma das narrativas (docentes ou sistémicas) é defendido que a interdisciplinaridade deve
compor o curriculo oficial (prescrito), numa separacdo com a pratica que me leva a questionar

se a discussdo da interdisciplinaridade realmente é compreendida na esfera curricular ou
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enquanto metodologia de ensino? N&o que uma ordenacao estrutural ou insercao de disciplinas
correlatas a Fisica, como a quimica e biologia, na grade curricular, impliquem na formacao de
docentes em praticas interdisciplinares, pois a experiéncia destas disciplinas na formacao inicial
pode ocorrer de forma isolada das demais.

O texto 10 enfoca, ainda, na questédo da interdisciplinaridade para a formacao docente,
assim como utiliza-se de Goodson e seu debate sobre a formagéo e estabilidade das disciplinas
e na interpretacdo sobre o curriculo, curriculo prescrito/escrito e curriculo pratica, que
necessariamente ndo se articulam, evidenciando que as praticas independentes da organizacéao
curricular caracterizam tradigdes sobre ser docente (docéncia como tradicdo) construidas
enquanto estudantes e pela a area de conhecimento em si (docéncia articulada ao dominio do

conteddo conceitual).

Assim, argumentamos baseados nos estudos de Goodson (2018), que atribuem a
estabilizagdo de uma disciplina no curriculo da escola bésica a correspondente carreira
universitaria. Os professores das etapas finais da escolarizagdo bésica, portanto,
carregam consigo as tradi¢des e cultura(s) de um campo do saber que permeiam o
professor desde os primeiros anos de sua formacéo. Nao se pode olvidar, portanto,
que as disciplinas escolares carregam em si um forte simbolismo, que ndo se apagaria
facilmente diante de interpelacGes interdisciplinares. Logo, o exercicio da docéncia
acontece a partir de uma lente com os filtros da linguagem e da episteme da disciplina
a qual é vinculado (PETRUCCI-ROSA, 2018) (MOURA, PETRUCCI-ROSA;
MASSENA, 2021, p. 2).

O texto 10 desconstrdi a interdisciplinaridade como restrita a pratica docente, tornando-
a uma questdo curricular, mas um curriculo que pode ser escrito, loteado em grades, horarios e
listas de conteudos, curriculo como territorio, em disputa pelo espaco e tempo das disciplinas
cada qual fechada em si mesma, mas também um curriculo posto em pratica numa rede
complexa que implica em disposicdo dos licenciandos/estagiarios, docentes supervisores, a
dindmica da escola, a recep¢do dos estudantes, etc.

De modo que docentes em formacdo estdo sujeitos ao campo disciplinar da disciplina
que leciona/lecionara, tendo na formacao inicial, poucos espacos interdisciplinares, para além
do estagio, pois os seus curriculos sdo marcados pelo aspecto disciplinar de cada area de
conhecimento, fazendo dos exercicios de praticas curriculares, mesmo as interdisciplinares,
especializados nas areas de formacao da licenciatura (Fisica, Quimica ou Biologia). Ou seja, 0
curriculo da formac&o inicial, pré-ativo e/ou ativo, conforma “tradigdes” disciplinares que
influenciam e delimitam a docéncia das licenciandas e dos licenciandos, numa relacdo direta
entre curriculo e as identidades docentes.

Esta questdo pode ser relacionada com as discussdes sobre habitus, conceito citado no

capitulo 1, que nos ajuda a compreender como as representacfes subjetivadas se convertem em
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préticas, uma vez que habitus € interpretado como um sistema de esquemas individuais,
subjetivado pelos sujeitos, e constituido socialmente nas e pelas experiéncias (SETTON, 2002).
Préaticas, escolhas, condutas, percepcOes e apreciacdes que caracterizam o pertencimento e
vinculacdo com um determinado campo, assim as formas de ensinar Fisica se relacionam com
expectativas da area de conhecimento, sendo a Fisica uma Ciéncia dura em sua epistemologia
e em seu objeto, isso a constituird didaticamente como uma disciplina dificil, que exige
pensamento abstrato, aptiddo analitica, dedicacdo etc.

Quando representantes®® deste campo, devido ao seu capital simbdlico (entendido como
valor ou reconhecimento social), sdo vistos como exemplos, seu habitus passa a ser uma
referéncia a ser sequida. E o caso dos professores da formagéo inicial das areas especificas,
mesmo que estes ndo apoiem suas praticas nas teorias pedagdgicas, e assim as discussdes,
propostas e atitudes promovidas pelas disciplinas didatico-pedagogicas, ndo sdo vistas como
parte da tradicdo de se ensinar (YAMAZAKI; YAMAZAKI, 2017).

Tradicdo que configurara na pratica do e da estudante, quando docente no ensino basico,
resultando na manutencéo deste perfil de ensino nas escolas. Afinal, como o texto 11 destaca
“[...] a forma como as alteragdes das representagdes ocorrem depende do quao contraditérias
sdo as praticas as quais um grupo é exposto” (ORTIZ; MAGALHAES JUNIOR, 2019, p. 19).
O que nos leva a refletir se a formago inicial ao invés de descontruir representacdes anteriores
de docéncia, apenas as retroalimenta.

Além disso, deve-se considerar que a subjetivacdo desta tradicdo, através das milhares
de horas como estudantes, revela um vinculo entre 0s aspectos emocionais e cognitivos da
identidade profissional docente, ja que as emogBes constituem uma parte muito importante das
crengas desenvolvidas nesse processo (MARCELO, 2009), de modo que enquanto a Fisica se
constituir enquanto uma tradicdo em que poucos aprendem e poucos ensinam, pois poucos
apresentam as caracteristicas necessarias didaticamente, alterar este cenario torna-se mais
dificil. O que nos leva a questionar se 0s aspectos emocionais do ensino-aprendizagem da Fisica
estdo sendo considerados nas propostas formativas, tanto no ensino basico, quanto no curso de

licenciatura.

%0 Entende-se que o dominio conceitual é uma dimens&o que afeta a identidade de docentes de fisica, por exemplo,
a questdo da matematizacdo. A matematica € um elemento importante para a constituicdo do conhecimento fisico,
no entanto, é apenas um elemento para a mesma, a escolha de reduzir a fisica a matematica € uma escolha dos
sujeitos. Este TCC ndo defende que as areas de conhecimento ou disciplinas, o conhecimento em si, fixem as
identidades, sdo os membros da comunidade disciplinar que constituem esta tradi¢do, 0 que por sua vez deixa
margem para agenciamentos que levem a disputas internas das formas de interpretar e operar o ensino.
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A representacdo da docéncia como tradigéo reforca a vinculacdo entre representagdes e
praticas, de modo que o mundo do texto explorado aqui diz respeito ao mundo dos leitores,
docentes, devendo abrir espaco para a observacdo das praticas em trabalhos futuros, aspecto
relevante ja que essa representacdo € uma recorrente em outros textos. Como os saberes da
tradicdo, proposto por Gauthier, utilizados no referencial do texto 01 e, também, no texto 07,
neste Ultimo sendo compreendidos como:

[...] saberes sobre a maneira de dar aulas em classe, construidos sob a pedagogia da
ordem. Os professores possuem uma representacdo constituida do que seja a escola
que o influencia antes mesmo de fazer um curso de formacdo de professores

(significantes: ordem, classe, recordagdes pessoais, concepgdes prévias do magistério
etc.) (FEJOLO; PASSOS; ARRUDA, 2017, p.108-109).

Ou ainda, nos diversos momentos em que Garcia e Pozo (2017), texto 08, indicam uma
relacdo entre a experiéncia como estudante e a futura pratica docente, por exemplo quando
discutem a formacdo docente como uma aprendizagem experiencial, ou da experiéncia, ou
guando a forma como o licenciando foi avaliado influencia como avaliara suas préprias turmas,

ou quando discutem o caso de um participante que:

Também demonstrou em sua fala uma grande decep¢do com a licenciatura, pois para
ele uma boa aula ¢ a aula tradicional, em que o professor faz algumas relagcbes com o
cotidiano, e ndo entendia porque os alunos ndo se interessavam. Também manifestou
ndo saber qual a melhor forma para avaliar e como trabalhar com as dificuldades dos
alunos. Sua frustragdo foi tanta que acabou por desistir do magistério e seguir carreira
no bacharelado (p. 112).

E, por fim, no texto 06 de Silva e Teixeira (2016) indicando que reflexdes sobre a pratica
sdo importantes, pois implicam sobre a constitui¢do da identidade profissional do licenciando,
pois este “[...] movimento ¢ mediado pelas representacdes construidas no decorrer de suas
experiéncias cotidianas, na complexidade. Miguel (estudante acompanhando durante a
pesquisa) projeta-introjeta-transfere a posi¢édo de docente e identifica-se com ela” (p. 207-208).
Ao se sentir inseguro no ambito do pedagdgico, o licenciando indica uma maior identificacdo
com o que o texto 06 denomina “docente do bacharelado”, o que por sua vez influenciara suas

relacOes de alteridade, ou seja, sua pratica. Dessa forma:

Miguel entra em confronto com o docente da disciplina de estagio ao perceber que ele
ndo foi instrumentalizado para trabalhar em condigdes especificas e com repostas
prontas sobre o que fazer em determinadas situacfes. No momento em que materializa
a polémica velada ao docente, Miguel indica sua filiagdo com o ensino tradicional.
Ainda, ele marca a posicdo-sujeito docente da licenciatura e, por contraste, a posicéo-
sujeito docente do bacharelado e a separacdo dessas duas posi¢des-sujeito, ainda que
silenciadas. Nessa separacdo, Miguel projeta-introjeta-transfere a imagem de docente
do bacharelado e identifica-se com ela. Esse movimento, agora, permite a Miguel
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entrar em confronto com o discurso do outro, o docente da licenciatura (SILVA,;
TEIXEIRA, 2016, p. 208).

E apesar de Silva e Teixeira (2016) ndo se proporem a discutir o curriculo, ambos
apresentam a representacdo do curriculo oculto, articulada a estas questdes da experiéncia
quando sugere que futuros docentes aprendam outras formas de ensinar fora do curriculo
previsto, questionando inclusive quando licenciandos e licenciandas valorizam as estratégias
tradicionais de ensino.

Retomando a categoria curriculo, o artigo de Slovinscki, Alves-Brito e Massoni (2021)
(Texto 02), apesar de apresentar os descritores para a categoria de curriculo no titulo, resumo,
palavras-chaves e ao longo do mesmo, ndo apresenta nenhum referencial teérico especifico
deste campo, ainda que os autores em citacao indireta indiquem conhecimento das mesmas:
“Diniz-Pereira [20] argumentam que, embora existam diferentes correntes no campo do
curriculo [...]” (p. 3). Destaca-se, que apesar da auséncia de referencial tedrico, o texto recorre
a tematica varias vezes. E valido situar, nesse sentido, que outros artigos foram eliminados
durante o levantamento, pois apenas utilizavam expressoes associadas a “curric-"’ apenas como
adjetivo/acessorio, por exemplo estagio curricular, sem discutir curriculo, enquanto que aqui ha
uma discusséo sobre a inclusdo da disciplina, em como ela aparece (organizacgao), e uma relagao
entre o que esta estruturado curricularmente e a formacao.

Identificou-se expressdes como “matriz curricular”, ‘“arquitetura curricular”,
“organizagdo curricular”, “estruturagao curricular”, “grades curriculares” que evidenciam uma
representacdo mais instrumental do curriculo, de modo que para as discussdes apresentadas no
artigo esta representacdo possa ser aquela mais adequada ou interessante para 0s autores e
autora.

Verificou-se, ainda, uma representacdo de curriculo alinhado a aspectos mais amplos da
sociedade (relacdo curriculo e sociedade), ao se defender a inclusdo de disciplinas de

Astronomia na Formacao inicial de Fisica:

Nossa pesquisa propde uma maior difuséo de disciplinas correlatas a Astronomia nos
cursos de formagdo de professores de Fisica, pois ela, desde a Antiguidade, encanta e
desperta a curiosidade de homens e mulheres interessados em Ciéncia. Hoje, 0s
empreendimentos na 4rea movimentam investimentos anuais da ordem de bilhGes de
ddlares, gracas aos esforcos de pesquisa de astrénomaos, fisicos, engenheiros e afins.
Esse investimento financiou um sem-nimero de pesquisas que, com auxilio de
tecnologia de ponta, mudaram completamente nossa concep¢do do Cosmos ao longo
das Ultimas décadas. Logo, nos parece incoerente que a Astronomia nao seja abordada
em sala de aula, quanto mais em cursos de formagcéo de professores, e principalmente
nas Licenciaturas em Fisica (SLOVINSCKI; ALVES-BRITO; MASSONI, 2021, p.
3).
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A mencao a diretivas legais para o curriculo, como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, também encontrada nos em textos anteriores
(relacéo curriculo e normativas), intensificam a representacdo prescritiva do curriculo em
formar um perfil especifico de estudante.

O texto 02 ndo discute identidade docente, mas apresenta um trecho interessante sobre
aspectos que caracterizam estudantes de licenciaturas como renda, formacao no ensino basico,
necessidade de ingressar no mercado de trabalho mais cedo etc., como indicio de que estes sdo
sujeitos de multiplas dimensdes.

Por fim, tém-se o Texto 09, também, enquadrado na categoria curriculo, cuja
representacdo recorrente € a de curriculo como organizagdo. No entanto, ressalta-se que esta
organizacao vai além da selecdo de contetdos, indicando como estes se relacionam e moldando
as praticas docentes e as experiéncias formativas dos e das licenciandos e licenciandas a partir
de alguns principios: pesquisa como principio educativo, interdisciplinaridade e articulacao
entre a licenciatura e a escola (ROMANOWSKI; SILVA, 2018).

O texto de Romanowski e Silva (2018) apresenta uma representacdo de curriculo que
alinha o PPC (curriculo prescrito/escrito) com o que se concretiza nas experiéncias de
estudantes e docentes (curriculo pratica). Assim como, ao discutir diferentes formatos de
licenciatura (3+1 ou 2+2) assume que as organizagdes curriculares variam, numa perspectiva
historica, que indica a ideia de que o curriculo ndo é imutavel (curriculo é histérico), mas reflete
as tendéncias educacionais de determinado contexto, incluindo os aspectos/diretrizes legais
(relacdo curriculo e normativas).

Existe uma secao no texto denominada de “Curriculo e formagao de professores” com
0s seguintes referenciais Carlos Garcia Marcelo e Jurjo Torres Santomé, ambos utilizados para
a compreensdo das formas de organizacao curricular. Para o primeiro, € critério de organizacéo
do conhecimento que pode ser segmentado, em que a formacdo pedagégica e a formacéao
especifica estdo separadas (seja de forma concorrente ou consecutiva), integrado com auséncia
de territdrios disciplinares e colaborativo, com estrutura disciplinar e momentos e disciplinas
em que hd inter-relagdes entre as duas formagdes. Para Santomé (1998 apud ROMANOWSKI,
SILVA, 2018), vai alem dos contetdos, € uma forma de organizar o trabalho, a pesquisa e as
experiéncias, por exemplo o curriculo disciplinar oferece experiéncias separadas da realidade,

pois é o dominio de cada disciplina que as delimitas, enquanto que um curriculo interdisciplinar
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é resultante de visdo e de acdo associadas ao enfrentamento da realidade social, podendo
assumir diferentes niveis (multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, etc.).

Algo intrigante no texto 09, e em textos anteriores, como 03 e 0 10, é perceber a analise
da interdisciplinaridade atrelada ao curriculo, ja que ao longo da historia, inimeras foram as
propostas de integracdo curricular, mesmo em organizac6es disciplinares haviam critérios de
integracdo de modo que esta discussdo néo e exclusiva as teorias criticas e pds-criticas. A defesa
da interdisciplinaridade € uma destas propostas, que consiste em valorizar as disciplinas
individuais e suas inter-relacdes a partir de temas comuns e problemas, e que apesar da aparente
dicotomia entre estas duas formas de organizacdo curricular, ambas concretamente sdo
utilizadas para atender finalidades sociais, estas, e seus efeitos, viaveis de questionar (LOPES;
MACEDO, 2011).

Como tem sido com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que fundamentada
na reforma do Ensino Médio (Lei n. 13.415, 2017), organiza esta etapa do ensino em itinerarios
formativos por areas de conhecimento, como por exemplo Ciéncias da Natureza, sem explicitar
as contribuicdes especificas das disciplinas de Fisica, Biologia e Quimica, e tampouco as
articulacGes entre elas. Focando no discurso e defesa da interdisciplinaridade como um dos
elementos centrais da organizacdo curricular e das praticas docentes, em prol de uma
perspectiva neoliberal de educacdo, como argumenta as autoras do texto 04 e 05, sendo este
ultimo uma atualizacdo do primeiro e, portanto, apresentando representacdes similares como a
relacdo curriculo e normativas, curriculo e sociedade e curriculo para formacéo de identidade
docente.

No tdépico “Que normas legais mencionam e egiririam uma Base para a formacéo de
professores?”, a representacdo curriculo e normativas é bem explorada, desconstruindo o
engessamento do aspecto causa-efeito, através da discussdo historica dos contextos sociais em

gue estas normativas emergem e, também, fracassam:

Ou seja, percebemos, nesse caso, 0 movimento de justificacdo de um documento
embasado por demandas legais artificialmente colocadas e que apaga as histérias
curriculares construidas até o momento, o que torna a justificativa baseada em
imperativos legais para a existéncia da base muito fragil (RODRIGUES; PEREIRA,;
MOHR, 2020, p. 7).

A representacdo de curriculo e sociedade, € muito forte nos dois textos, quando se
discute a BNCFP como resultado das articulagdes entre organizacgdes que sofrem influéncia de
grupos empresariais (Todos pela educacdo, fundacgdo Roberto Marinho, Instituto Unibanco etc.)

que se aparelham ao Estado, explorando a dimenséo critica que vinculam curriculo ao poder,
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aos aspectos econdmicos e ideoldgicos, e a hegemonia de uma classe dominante. Outro
exemplo desta representacdo aparece na critica das autoras a organizacdo dos curriculos de
formacdo docente por competéncias, que originalmente advém do discurso empresarial
(RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2020; 2021).

Outro aspecto que se relaciona com estas discussdes, é a autoria, ou seja, quem S&o 0s
sujeitos envolvidos na escrita e concepcdo da BNCPF. Este exercicio de apresentar sujeitos se
contrapGem a representacdo de curriculo como uma entidade propria, definida em si mesma,
pois quem escreve reflete no conteudo do texto “[...] trajetdrias marcadas por atuagdo na area
da administracdo, da educacéo a [sic] distancia e no setor empresarial e educacional privado.
(FARIAS, 2019, p. 161 apud RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2020, p. 8), como, por
exemplo, a despropor¢do entre a quantidade de paginas dedicadas a referenciais brasileiros,
muito inferior, em relagéo aos estrangeiros.

Sobre identidade docente, os textos trazem uma reflexdo interessante ao discutir as
Diretrizes Curriculares Nacionais para formacao inicial de professores (DCNs) de 2002 que
carregavam uma oposicdo a racionalidade técnica e uma defesa de um profissional reflexivo e
produtor de saberes. O que implica questionar a perspectiva de ser docente que esta vinculada
a nova proposta e ao documento que foi aprovado para a Base Nacional para formacédo de
professores. Aqui ha a representacao de curriculo para formacao da identidade docente.

Outra representacdo que pode ser encontrada nos textos de Rodrigues, Pereira e Mohr
(2020; 2021) esta na relacdo entre curriculo escrito e curriculo pratica, quando questionam que
0 processo de elaboracdo de politicas curriculares exclui aqueles que as implementam e,
também, as produzem, as professoras e 0s professores.

Pontualmente, o texto 05 explicita a representacéo de curriculo minimo, que é inerente

ao objeto de analise dos dois textos:

De forma destoante, na BNC-formacdo houve a indicacdo de uma diretriz juntamente
com uma base, contrariando o proprio referencial para DCN de cursos de graduagdo
(Parecer CNE/CES n° 67/2003, 2003, p. 8), que orienta para uma “flexibiliza¢do na
elaboragdo dos cursos de graduacdo, retirando-lhes as amarras da concentracdo, da
inflexibilidade dos curriculos minimos profissionalizantes nacionais, que sdo
substituidos por ‘Diretrizes Curriculares Nacionais’”.

Ou seja, mesmo que nas paginas 5 e 6 do Parecer n° 67/2003 esteja presente a distin¢éo
entre curriculos minimos e diretrizes, tendo em vista atendimento de prerrogativas
legais que ainda estdo em vigéncia (como a LDBEN de 1996), a Resolugcdo da BNC-
Formacao, ao revogar a DCN de 2015, modifica a ideia de diretriz. Além disso,
restringe e resgata a nogdo de curriculo minimo de outrora, na busca de promover,
hoje, alinhamento entre processos de ensino-aprendizagem-avaliacdo-formacéao
(RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2021, p. 13).
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Em ambos os textos, as autoras criticam a proposta da BNCFP ao se aproximar das
teorias tradicionais de curriculo ao secundarizar dimensées mais amplas de formag&o, excluir
a influéncia de aspectos socioecomicos sobre a aprendizagem acentuando o carater
meritocratico e tornando os e as docentes 0os maiores responsaveis pelo “sucesso’” ou “fracasso”
da educagdo, além de tratar a educag@o a partir de um viés eficienticista de “resultados”,
“desempenho”, etc. Acentuando que “[...] hd uma retomada de perspectivas eficientistas e
tecnicistas do passado, sendo imprescindivel que debates sobre as recentes politicas curriculares
continuem a ser realizados [...]” (RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2021, p. 3).

No entanto, no que se refere aos referenciais tedricos para curriculo, apesar das
similaridades das discussoes, os mesmos se distinguem de um texto para o outro. O texto 04
(RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2020) apresenta referenciais teéricos nacionais 0s quais
destaco o professor Fernando Luiz Cassio, com enfoque especifico em ciéncias da natureza,
Tomaz Tadeu da Silva, cujo debate remonta aos estudos culturais, a pés-modernidade e ao pés-
estruturalismo®!, assim como as autoras Elizabeth Macédo e Alice Casimiro Lopes que
defendem a construcédo de sentidos diversos para curriculo e para tal utilizam-se de discussdes
pos-coloniais, a cultura como sistemas de significacdo, a tematica da identidade atrelada a
diferenca, discurso etc. Como, por exemplo, destaca-se a citacdo de Lopes (2019) que inicia o
texto questionando uma base nacional comum enquanto verdade definitiva, Gnica e que exclui
a diferenca enquanto composi¢cdo identitaria, seja anterior a base ou posterior ao seu

enguadramento formativo (horizonte Unico). Em suas palavras:

Uma base curricular comum, tal como organizada no Pais, pressupde apostar em um
registro estabelecido como tendo um selo oficial de verdade, um conjunto de
conteidos que adquire o poder de conhecimento essencial a ser ensinado e aprendido,
metas uniformes e projetos identitarios fixos, trajetérias de vida preconcebidas,
esforcos para tentar conter a tradugdo e impor uma leitura curricular como a Unica
correta e obrigatéria. Pressupfe apostar no consenso curricular como se ele fosse
possivel fora da disputa politica contingente. Pressupde ainda situar o debate e a
deliberagdo politica em uma etapa anterior ao texto promulgado, como se uma vez
estabelecida a base, a politica, com seus conflitos e antagonismos, cessasse (LOPES,
2019, apud RODRIGUES, L. Z.; PEREIRA, B.; MOHR, 2020, p. 2).

E com base nestes referenciais, as autoras (p. 31) estabelecem seu entendimento sobre
curriculo, que em um breve, porém rico, paragrafo apresenta diversas representacdes (curriculo
como caminho, curriculo para formacgao da identidade, curriculo como campo, curriculo como

transitorio):

51 Chegando neste Gltimo de forma gradual, migrando da teoria critica (LOPES; MACEDO, 2011).
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A propria palavra curriculo, etimologicamente (do latim curriculum) significa
caminho, o qual ndo se reduz a uma série de conteidos que devem ser apreendidos
pelos sujeitos para a construcdo de certas competéncias que possibilitem que ele atue
de forma mais ou menos eficiente na sociedade. Curriculo tem relagdo com a formacéo
das pessoas, que, central e vitalmente, esta envolvida naquilo que somos, naquilo que
nos tornamos, tendo relagdo com a nossa identidade, com a nossa subjetividade (Silva,
2005). Por isso, questdes curriculares estdo situadas em um campo epistemoldgico e
social, estando, portanto, em um territério contestado e tais divergéncias podem ser
percebidas quando discutimos a BNCC, BNCFP ou qualquer outro documento
curricular. Em outras palavras, ndo é necessario, nem possivel que o curriculo seja o
mesmo em todas as escolas, pois ele precisa fazer sentido e ser construido
contextualmente, atender demandas e necessidades que nao sdo homogéneas (LOPES,
2019).

No texto 05 (RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2021), destaco Isabel Maria Sabino de
Farias que se utiliza da nogdo de discurso, 0 que a aproxima de uma perspectiva pos-critica e
José Gimeno Sacristan que defende o campo curricular como objeto de estudo, e o curriculo
enguanto pratica que envolve os diversos sujeitos do cenario educacional, docentes, estudantes,
familias, etc., de modo que o desenvolvimento curricular possui niveis ou fases que se
relacionam entre si, como curriculo prescrito, curriculo apresentado para docentes, curriculo
modelado por docentes, curriculo em acéo, curriculo realizado e curriculo avaliado.

Apesar de constar nas referéncias, Sacristan nao é citado no texto. No entanto, € possivel
especular que haja influencia para o entendimento do sentido de curriculo, assim como sua
critica ao curriculo minimo prescrito, uma vez que este autor questiona a ingénua ideia de que
um curriculo minimo possa oferecer igualdade de oportunidades em uma sociedade desigual, o
gue o aproxima das autoras do texto 05 quando evidenciam que a Base Nacional Comum (BNC)
Formacdo Inicial e a BNC Formacdo Continuada suprimem uma diversidades de aspectos
relacionados a formacdo docente, reduzindo-a a uma ldgica tecnicista, moldada em
competéncias alinhadas a BNCC (que por sua vez delimita os conteidos a serem ensinados a

partir das habilidades) e a testagem docente.

ARTICULANDO AS REPRESENTAQ()ES (ou CONSIDERAQ()ES FINAIS DO
CAPITULO)

A analise descrita acima gerou um volume de consideracdes a serem realizadas. A
primeira delas trata dos referenciais tedricos para o entendimento de curriculo. Os textos
enquadrados nesta categoria (com excegdo do texto 02) apresentaram diversidade teorica
repercutindo autores e autoras reconhecidos nos estudos de curriculo como Elizabeth Macédo,
Alice Casimiro Lopes, Tomaz Tadeu da Silva, José Gimeno Sacristan etc. O que aponta
perspectivas criticas e pos-criticas de curriculo, de modo que quando a teoria tradicional aparece

é para ser submetida a critica.
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Situa-se que ndo apenas o aparecimento destes referenciais sustenta esta conclusao, mas
como estes aparecem compondo aspectos dos textos, ou, ainda, as caracteristicas e objetivos
dos trabalhos apresentam consonancia com estas perspectivas de entendimento para o curriculo.
E, por isso reforco, novamente, que seria leviano pensar que representacfes, como Curriculo e
normativas presente em 6 dos textos analisados, seriam suficientes para descrever as
interpretacdes sobre curriculo das autoras e dos autores dos trabalhos.

A recorréncia dessa representacdo parece mais articulada ao cenario educacional atual,
lembrando o recorte temporal utilizado neste TCC (2016-2021), no qual, as discussdes sobre a
Base Nacional Comum Curricular ganham projecédo, e reverbera sobre a formacdo de
professores. Afinal, uma mudanca impactante e que altera de forma significativa os curriculos
escolares deve ser (e foi) submetida ao escrutinio das e dos profissionais e pesquisadores da
educacdo, inclusive como forma de posicionamento, disputa e/ou resisténcia para a mesma.
Acentuando outra representacdo encontrada: a relagdo entre curriculo e sociedade (presente em
3 artigos).

Assim como, a representacdo Curriculo como instrumento e prescri¢ao (organizacao)
aparecia como um aspecto mais pragmatico do curriculo, ndo sem reflexao sobre 0 mesmo, ou
desarticulado das intencionalidades ou da perspectiva pratica que 0 mesmo possui, prevista pela
representacdo que compreende curriculo escrito (pré-ativo) e curriculo préatica (ativo), presente
em 4 dos artigos analisados.

As representacdes menos encontradas foram curriculo € historico, mutavel, transitorio
(em dois artigos), e as demais, curriculo como caminho, curriculo como loteamento, curriculo
como uma entidade, curriculo como campo, curriculo minimo, curriculo oculto, todas com uma
recorréncia, aparecendo, pontualmente muitas vezes, para compor a defesa de algum ponto
especifico das discussfes dos textos.

Em relacdo aos referenciais tedricos dos textos enquadrados na categoria identidade
verificou-se uma diversidade que explora desde o conceito de representacdo, a analise do
discurso (Foucault e Bakhtin), a complexidade (Edgar Morin), dentre outros. Infelizmente nao
é possivel avaliar com profundidade a relagdo destes referenciais com a representacdes e 0s
sujeitos iluminista, socioldgico e pds-moderno de Hall, além do que foi realizado, uma vez que
estes referenciais ndo sdo de dominio da autora deste TCC. Desde o inicio da producdo deste
trabalho, essa questdo foi considerada, de modo que este aspecto ndo se configurou como um

dos objetivos previstos. No entanto, as referéncias encontradas atuam como indicios para um
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entendimento de identidade em consonéncia com a perspectiva p6s-moderna, de identidades
mdaltiplas, ndo homogéneas e transitorias.

As representacdes para identidade docente mais recorrentes nos textos analisados foram
a identidade docente é mutavel, a identidade docente € construida em multiplas dimensdes,
docéncia como tradicéo, as trés encontradas em 5 dos artigos analisados. As duas primeiras,
juntamente com as identidades ndo séo homogéneas (1 texto), indicam uma perspectiva sobre
identidade interessante, que aceita sua transitoriedade, a extrapolacédo da formacéo inicial como
Unica dimensao para sua constituicdo, e a possibilidade de uma identidade descentrada, o que
ao meu ver permite diferentes possibilidade de ser docente de Fisica, e uma constru¢do mais
livre das identidades de licenciandos e licenciandas condizentes com a dindmica das realidades
escolares e com outras possibilidades de pensar o ensino de Fisica.

No entanto, apesar desta perspectiva, ndo houveram considera¢fes ou criticas aos
curriculos, e nem mesmo a formacdo inicial como acolhedora desta multiplicidade. O corpus
indicou apenas que os curriculos geram perfis de docéncia (representacdo de curriculo para
formacdo de identidade docente, presente em 4 textos), mas sem considerar seu papel
padronizante e que exclui a diferenca. Cabendo a reflexdo se essa posicéo sobre identidade é
sistematizada no ambito da formac&o inicial, ou se ela é apenas manifestacdo de mudancas
lentas proporcionada pelas discussdes das ciéncias humanas e sociais que se diluem no meio
académico, e através dos diversos movimentos externos a universidade como 0 movimento
negro, LGTQIA+, e outros.

Por outro lado, as representacfes da Docéncia como vocagdo/dom/bom senso, docente
como centro do processo educativo, ambas presentes em dois artigos, e docente como formador
de opinido (presente em um texto), indicam elementos de uma perspectiva mais tradicional de
interpretar o ensino de Fisica e no caso da primeira, o entendimento de identidade similar ao
sujeito iluminista de Hall, em que ha um nucleo coeso, definidor e natural que permanece ao
longo da existéncia dos individuos e a partir do qual os mesmos estruturam suas vidas com
quem casar, que profissdo ter.

J& o caso da representacdo da identidade como resultado da estrutura, no texto de
Calado e Petrucci (2019), temos uma convergéncia com o sujeito socioldgico no qual “a
identidade, entdo, costura (ou, para usar uma metafora medica, "sutura™) o sujeito a estrutura.
Estabiliza tanto os sujeitos quanto os mundos culturais que eles habitam, tornando ambos
reciprocamente mais unificados e prediziveis” (HALL, 2006, p. 12), indicando que o

entendimento da identidade docente nos textos analisados apresenta, com variagoes,
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representagdes que se aproximam dos trés entendimentos de identidade discutidos por Hall, ou
seja, até a compreensdo sobre o que é identidade passa por diferentes perspectivas de mundo, é
maultipla.

A representacdo da Docéncia como tradi¢cdo, como parte de um habitus, que forma
nogdes de ser docente e retroalimenta praticas de ensino especificas da disciplina de Fisica,
indica, também, que ndo aprendemos sozinho, pois é na Articulaco entre individuo e
coletividade, presente em um dos textos, que nos afirmamos enquanto individuo com
pertencimento a determinado grupo. Logo, ndo se é docente de Fisica sozinho ou sozinha, seja
para compor um grupo ou ser dissidente quanto a este, negando e disputando, por exemplo, as
tradigdes da area. Indicando a necessidade de analisar a identidade docente de Fisica de forma
mais ampla, na dialética entre representacdes e praticas, e eu e coletivo, ja que o ser e fazer
extrapola o individuo.

No caso das representacfes de que a identidade docente se constréi na articulacdo
teoria e préatica e do docente reflexivo, presentes em 4 e 2 textos, respectivamente, percebemos
nuances da possibilidade de mudanca nao apenas da pratica docente, mas do que é ser docente,
ja que estas duas dimensdes ndo se desvinculam. No que tange ao curriculo, é possibilidade de
assumir que o curriculo formal € alterado a cada reflexao e pratica modificada, em consonancia
com a representacdo que compreende curriculo escrito (pré-ativo) e curriculo pratica (ativo).

E tal é a importancia da relacdo teoria e pratica na formagdo docente que a mesma
implica em normatizacgéo (representacdo curriculo e normativas), através da resolucdo CNE/CP
N° 2/2002 que instituiu a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, com 400 h
destinadas ao estagio supervisionado, carga horaria reforcada pelas Diretrizes Nacionais
Curriculares de 2015 (resolugdo CNE/CP N° 2/2015) (BRASIL, 2002; 2015) e que permanecem
na questionavel BNC-Formacao.

As representacdes que se vinculam aos saberes docentes docéncia articulada ao
dominio do contetdo conceitual (2 artigos), docéncia articulada ao dominio do pedagdgico (3
artigos) e docéncia articulada ao dominio sobre curriculo (2 artigos) sdo pontos de interesse
no ambito da formacé&o inicial, pois atuam no processo de identificacdo com a profissao, ou seja
na construgéo, desconstrugdo e reconstrucdo da identidade profissional (COELHO FILHO;
GHEDIN, 2018). A escolha dos contetidos sejam eles da Fisica ou Educacionais, como séo
organizados, trabalhados, avaliados e articulados aos objetivos formativos, e os conflitos ou
convergéncias que geram afetam as identidades docentes, ao mesmo tempo que sdo uma

questdo de curriculo.
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Outro aspecto verificado, pontualmente, nos textos 01, 06 e 11, ao discutir o que é ser
docente de Fisica, € a caracterizacdo atrelada ao chamado ensino tradicional, ou ao perfil
racionalista técnico, e a critica a mesma. E interessante ressaltar, que a questdo do que se
entende como tradicional na educacdo envolve uma diversidade de aspectos, para além dos
metodoldgicos, como qual entendimento se tem sobre a aprendizagem, quais as finalidades
educacionais, o entendimento de curriculo etc. De modo que, interpretou-se que estas mencdes
nos textos estdo relacionadas a descricéo ja feita na introducao deste TCC, do ensino de Fisica
conteudista, memoristico, atrelada aos exames, matematizada, centrada no docente, dentre
outras caracteristicas.

No que tange ao curriculo, também percebeu-se correlagdes com perfis de docéncia®?,
por exemplo a critica do modelo 3+1 atrelada ao docente racionalista técnico, aquele ou aquela
gue domina o0s conceitos e as técnicas necessarias para conseguir o resultado esperado, de forma
eficiente e produtiva. E como aplicadores e aplicadora da técnica, se separam de quem faz a
pesquisa, geralmente académicos e especialistas do Estado sem contato com a realidade do
Ensino Basico, sendo estes, que mesmo distantes, definem os fins e as praticas escolares,
cabendo a professores e professoras somente acata-los, sem questionamentos, pois isso ndo
condiz com a hierarquia.

Para o racionalista técnico, o curriculo € um meio para atingir os fins, uma orientacdo
convergindo com as teorias tradicionalistas de curriculo. Outro ponto de ligacdo com estas
teorias € a suposta neutralidade, o curriculo é neutro e os professores e professoras também o
sdo, pois ndo cabe a eles e elas definirem o0 andamento escolar, docentes apenas reproduzem o
que lhe é demandado. De modo que a critica a este perfil docente, encontrada no material gera
afastamentos sobre essa perspectiva de curriculo.

As representacdes encontradas durante a analise dos textos apresentam nuances diversas
sobre curriculo e identidade docente, algumas convergentes entre si e outras contraditorias.
Como exemplo dessa perspectiva tem, por exemplo, a no¢ao de uma identidade ndo fixa que
diverge com conformagdes de saberes e curriculos que padronizem esta identidade. Ressalta-se
que as articulagbes entre representagcdes de curriculo e de identidade apresentadas nestas
consideragbes ndo compdem os textos analisados, mas partem das reflexdes e interpretacoes
sobre 0os mesmos. Assim como, a importancia sobre os referenciais tedricos para os sentidos

das representacdes, como é o caso da recorréncia do carater normativo e instrumental do

52 Aproximacoes entre as teorias de curriculo e enquadramentos para perfis docentes, como racionalista técnico,
docente reflexivo e intelectual critico foram discutidas em trabalho apresentado no XXIV Simpdsio Nacional de
Ensino de Fisica (SNEF 2021) (COSTA; ROSA, 2021b).
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curriculo nos textos, ao mesmo tempo que os trabalhos se balizam em referenciais criticos e
pos-criticos afastando as representacdes das teorias tradicionais, ou no minimo submetendo-as
a critica.

Assim, conclui-se que a complexidade explorada teoricamente durante o capitulo 1,
compde os materiais de anélise, ndo havendo uma concluséo geral para o cenario curriculo e/ou
identidade, a ndo ser esta, a impossibilidade de fechamento Unico. No entanto, a possibilidade
de ndo fixar uma resolucdo para a questdo proposta por este TCC, ao invés de ser vista como
uma falha, deve ser vista como possibilidade exploratdria da questdo, que exige riqueza de
referenciais tedrico-metodoldgicos, corpus de analise diversos, e 0 prosseguimento da

investigacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Academicamente, as consideragdes finais remetem a um resumo dos pontos ou ideias
principais, do texto. Talvez, eu falhe nesta perspectiva, pois finalizar este TCC, para mim, é
rememorar seu processo de construcdo, que se inicia antes do texto em si, e como me sinto
nestes momentos finais. Mais que um exercicio de pesquisa, este trabalho é reflexo de todo meu
percurso formativo, meus interesses, minhas leituras, as pessoas com quem compartilhei
discussdes e dialogos dentro e, também, fora da Universidade, e um anseio pessoal “Por que as
coisas ndo mudam?”.

Assim como a formacao docente ndo se encerra com a formacdo inicial, esta pesquisa
ndo se encerra, pois ao tentar responder uma questdo “quais representacgoes, reforcadas ou
construidas durante a formacao inicial, sdo mais relevantes para a relacdo identidade docente
e concepgao curricular?”, muitas surgiram e, talvez, a maioria foi sendo “deixada” ao longo
texto, como novas sementes a serem cultivadas, ja que, humildemente, este trabalho nédo
consegue respondé-las.

Para aquela que constitui o foco deste texto, acredito que obtivemos resposta ja que ao
todo foram encontradas 12 representacdes para curriculo e 14 para identidade. No entanto, foi
necessario situar, inicialmente, quais sdo os entendimentos sobre curriculo e identidade e,
especificamente, sobre identidade docente e a partir destes estabelecer relacdes que pudessem
embasar a analise que tinha como um dos recortes a Licenciatura em Fisica. E, assim, j& no
primeiro capitulo verificou-se a complexidade destas relagdes na formagédo inicial.

Identidades formatam curriculos, sejam eles escritos ou praticos, que interagem no
processo educativo com outras identidades, e a partir da subjetivacdo de novas ou velhas
representacfes promovem identificagdes sobre ser docente de fisica. E esta no¢do de sujeito,
docente de fisica, contribui para a manutencdo ou transformacao das préaticas de ensino de fisica
nas escolas, ou seja, a dialética entre curriculo e identidade retroalimenta modelos de docéncia,
assim como se constitui como caminho de superagéo.

Claro, outros elementos compdem este cenario, extrapolam os individuos e a esfera
pessoal, sdo amplos, condic¢des de trabalho, valorizacao da carreira etc., mas um deles € muito
interessante para este trabalho e se relaciona com o reconhecimento social da disciplina de
fisica, aliado aos seu status de ciéncia dura, que atrela o prestigio da area a sua inacessibilidade.

Perspectiva, esta, construida fora da escola e dentro da escola, e com a qual pode-se identificar
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ou ndo, sustentar ou ndo habitus que mantem a tradicdo de ser professores e professoras de
fisica.

Se do capitulo 1, pode-se concluir a necessidade de reconhecer, ou dar visibilidade, para
a questdo da identidade nos curriculos de formacéo inicial para docéncia em fisica, o capitulo
3 acentua esta questdo por meio das representagdes encontradas, estas por sua vez, indicam a
necessidade de se olhar para as praticas, pois sdo estas que revelam a subjetivacdo das
representacdes. Ou seja, esta pesquisa continua, ou precisa continuar. E 0 que esperar disso?
Mais pesquisas, mais discussdes, aprofundamentos, e, quem sabe, mudancas.

N&o serd facil! A teorizacdo curricular ja é apontada como desafio, mas a questdo da
identidade também, por motivo similar, o serd, ja que seus principais referenciais se encontram
em outra grande area de conhecimento, a das Ciéncias Humanas. Assim como, sera necessario
ser humilde, e ter “[...] a coragem de reconhecer que as explicacdes hipotéticas, até entdo
consideradas véalidas, ndo eram suficientemente convincentes. Em outras palavras, é ser capaz
de reconhecer que a realidade é, de fato, diversa daquilo que se imaginava que ela fosse”
(LUCKESI et al., 2012, p. 110) e é complexa, mas estamos disputando seus sentidos.

Quando proponho o levantamento das representacées sobre curriculo e sobre identidade
docente, o que ocorre é um dialogo entre meu mundo de leitora, quem eu sou, minha formacéo,
meus referenciais tedricos, minhas visdes de mundo etc., e 0s textos analisados. O que resulta
em interpretacdes, articulagGes, ou sera que ndo podemaos dizer, representacdes, para olhar para
a relacdo curriculo e ser docente de fisica?

E neste sentido, para concluir de fato, espero ter contribuido de alguma forma, para a
disputa de sentidos que sejam significativos para a Licenciatura em Fisica. Pois ao olharmos no
espelho, o que vemos é uma representacdo de nds mesmos, podemos nos conformar ou nos
formatar (pentear, maquiar etc.) para altera-la, ou podemos atravessar o espelho, tal como Alice,

e explorar a representacéo.

78



79



REFERENCIAS

AIKENHEAD, G. S. Educacién Ciencia-Tecnologia-Sociedad (CTS): una buena idea como
quiera que se le llame. Educacion Quimica, México, v. 16, n. 2, p. 114-124, 2005.
ARROYO, M. G. Curriculo, territério em disputa. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2013.
BARROS, D. J. A histéria cultural e a contribuicdo de Roger Chartier. Dialogos,
DHI/PPH/UEM, v. 9, n. 1, p. 125-141, 2005.

BRANCO, E. P.; BRANCO, A. B. G.; IWASSE, L. F. A.; ZANATTA, S. C. BNCC: a quem
interessa o ensino por competéncias e habilidades. Debates em Educacéo v. 11, n. 25, p. 155-
171, 2019.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Resolucdo CNE/CP n. 2, de 19 de Fevereiro de
2002. Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagao plena, de
formagao de professores da Educagao Basica em nivel superior. Brasilia, DF, 2002.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagdo. Resolu¢do CNE/CP n. 1, de 01 de Julho de 2015.
Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formag¢ao continuada. Brasilia, DF, 2015.

BUTLER, J. Fundamentos contingentes: o feminismo ¢ a questdo do “pds-modernismo”.
Cadernos Pagu, n. 11, p. 11 - 42, 2013.

CALADO, H. C.; PETRUCCI-ROSA, M. |. Formacdo de professores de Fisica e
interdisciplinaridade: episdédios de refracdo de politicas em narrativas de reforma curricular.
Ciéncia e Educagéo, v. 25, n. 2, p. 523-538, 2019.

CARVALHO, F. A. L. O conceito de representacfes coletivas segundo Roger Chartier.
Dialogos, v. 9, n. 1, p. 143-165, 2005.

CHARTIER, R. A histéria cultural: Entre praticas e representacfes. 2 ed. Lisboa: Difusao
Editora, 2002.

CHARTIER, R. O mundo como representacdo. Estudos Avancados, v. 11, n 5, p. 173-191,
1991.

COELHO-FILHO, M. S.; GHEDIN, E. L. Formacao de professores e construcao da identidade
profissional docente. In: IV COLBEDUCA — Coléquio Luso-Brasileiro de Educacdo, 2018.
Braga e Paredes de Coura, Portugal. Anais eletronico... Braga e Paredes de Coura, Portugal:
UDESC, UMinho e UFPA, 2018, p. 1-15. Disponivel em:
<https://www.revistas.udesc.br/index.php/colbeduca/article/view/11502>. Acesso em: 17 ago
2020.

COSTA, I. P; ROSA, S. E. Identidade, Curriculo e Formacdo Docente: perspectivas tedricas
para (re)pensar o ensino de ciéncias. In: XIIl ENPEC- Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias, 2021. Anais eletronico... Realize, 2021a, p. 1-8. Disponivel em :
https://www.editorarealize.com.br/editora/anais/enpec/2021/ TRABALHO_COMPLETO_EV
155 MD1_SA111 ID709_30072021104733.pdf. Acesso em: 21 mar 2022.

COSTA, I. P.; ROSA, S. E. Identidade Docente e configuragdes curriculares: contribuigdes para
o ensino de Fisica. In: XXIV Simpodsio Nacional de Ensino de Fisica, 2021. Anais do 24
Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica. Santo André: Sociedade Brasileira de Fisica, 2021b.
FEJOLO, T. B.; PASSOS, M. M.; ARRUDA, S. M. A socializagdo dos saberes docentes: a
comunicacéo e a formacéo profissional no contexto do pibid/Fisica. Investigacdes em ensino
de ciéncias, v. 22, p. 103-126, 2017.

FERNANDES, R. C. A.; MEGID NETO, J. Pesquisas sobre o estado da arte em educagdo em
ciéncias: uma revisao em periodicos cientificos brasileiros. In: VI ENPEC — Encontro Nacional
de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias, 2007. Florianopolis. Anais eletronico... Floriandpolis:

80



Abrapec, 2007, p. 1-12. Disponivel em:
<http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/vienpec/CR2/p623.pdf>. Acesso em: 15 set 2020.
GARCIA, I. K; POZO, J. I. Concepcdes de professores de Fisica sobre ensino-aprendizagem e
seu processo de formacao: um estudo de caso. Investigacdes em Ensino de Ciéncias, v. 22, n.
2, p. 96-119, 2017.

GOODSON, I. F. Curriculo: teoria e histéria. 14 ed. Petropolis, rio de Janeiro: Vozes, 2013a.
GOODSON, I. F. As politicas de curriculo e de escolarizagcdo: Abordagens histdricas. E ed.
Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2013b.

GUIMARAES, Y. A. F. Identidade Curricular na Formac&o Inicial de professores de
Fisica. 2014. Tese (Doutorado em Ensino de ciéncias). Universidade de Sdo Paulo, Faculdade
de Educacdo, Instituto de Fisica, Instituto de quimica e Instituto de Biociéncias. Sdo Paulo,
2014.

HALL, S. A centralidade da cultura: notas sobre as revolugdes culturais do nosso tempo.
Educacdo & Realidade. v. 22, n. 2, p. 15-46, 1997.

HALL, S. A identidade cultural na p6s-modernidade. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.
KAUARK, F.; MANHAES, F. C.; MEDEIROS, C. H. Metodologia da pesquisa: Guia pratico.
Itabuna: Via Litterarum, 2010.

LOPES, A. C.; MACEDO, E. Teorias de Curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

LOPEZ, T. I. S.; NARDI, R. Imaginarios de futuros professores de Fisica sobre os saberes
docentes: sentidos produzidos na interface universidade-escola no estagio curricular
supervisionado. Investigacdes em Ensino de Ciéncias, v. 25, n. 3, p. 454-470, 2020.
LUCKESI, C.; BARRETO, E.; COSMA, J. BAPTISTA, N. Fazer universidade. Uma
proposta metodolodgica. 17 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

MARCELO, C. A identidade docente: constantes e desafios. Traducdo: ANTUNES, C.
Formagéo Docente, v. 01, n. 01, p. 109-131, 20009.

MASSI, L. Contribuic6es da sociologia de Bourdieu para repensar a educacgdo e o ensino de
ciéncias. Quimica Nova escola, v. 39, n. 04, p. 321-328, 2017.

MOREIRA, A. F. B. Para quem e como se escreve no campo do curriculo? Notas para
discussdo. Revista Portuguesa de Educacao, v. 14, n. 1, p. 73-93, 2001a.

MOREIRA, A. F. B. Curriculo, cultura e formacao de professores. Educar, n. 17, p. 39-52.
2001b.

MOREIRA, A. F. B. O campo do curriculo no Brasil: os anos noventa. In. CANDAU, V. M.
(org.). Didatica, curriculo e saberes escolares. 2 ed. Rio de Janeiro: DP&A editora, 2002.
MOREIRA, A. F. B. Identidades, saberes e préaticas. Educacéo e Filosofia, v. 20, n. 40, p. 137-
157, 2006.

MOREIRA, A. F. B.; CUNHA, R. C. O. A discussdo da identidade na formagdo docente.
Revista Contemporanea de educacao, v. 3, n. 5, p. 1-15, 2008.

MOREIRA, A. F.; TADEU, T. (orgs.). Curriculo, cultura e sociedade. Sdo Paulo: Cortez,
2013.

MOREIRA, M. A. Uma analise critica do ensino de Fisica. Estudos avancados, v. 32, n. 94,
p. 73-80, 2018.

MOURA, C.; CAMEL, T.; GUERRA, A. A Natureza da Ciéncia pelas lentes do curriculo:
Normatividade curricular, contextualizagdo e os sentidos de ensinar sobre ciéncias. Revista
Ensaio, v. 22, €15632, p. 1-27, 2020.

MOURA, J. H. C.; PETRUCCI-ROSA, M. |.; MASSENA, E. P. Praticas interdisciplinares na
formacdo inicial de professores de ciéncias da Natureza: contextos distintos, indagacdes
similares. Ensaio - Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, v. 23, 22587, p. 1-16, 2021.
MUENCHEN, C. A disseminagdo dos trés momentos pedagégicos: Um estudo sobre
praticas docentes na regido de Santa Maria/RS. 2010. Tese (Doutorado em Educacéo
Cientifica e Tecnologica). Universidade Federal de Santa Catarina. Florianopolis, 2010.

81



MEGID NETO, J.; PACHECO, D. Pesquisas sobre o ensino de Fisica no nivel médio no Brasil.
Concepcdo e tratamento de problemas em teses e dissertacdes. In: NARDI, R. (org.). Pesquisas
no Ensino de Fisica. 3 ed. Sdo Paulo: Escrituras editora, 2004.

OLIVEIRA, I. B.; SUSSEKIND, M. L. Das teorias criticas as criticas das teorias: um estudo
indiciario sobre a conformacédo dos debates no campo curricular no Brasil. Revista Brasileira
de Educacdo, v. 22, n. 71, e227157, p. 1-20, 2017.

ORTIZ,J. A.; MAGALHAES JUNIOR, C. A. O. Ser professor de Fisica: representacdes sociais
na licenciatura. Ensaio - Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, v. 21, e10462, p. 1- 22, 2019.
PETERS, M. Pos-estruturalismo e filosofia da diferenca. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.
PIMENTEL-JUNIOR, C. Demandas identitarias nas politicas de curriculo para o ensino de
ciéncias. Revista Atos de Pesquisa em Educagéo, v.15, n.1, p.94-119, 2020.

REZENDE, F.; OSTERMANN, F.; FERRAZ, G. Ensino-aprendizagem de Fisica no nivel
médio: o estado da arte da producgdo académica no século XXI. Revista Brasileira de Ensino
de Fisica, v. 31, n. 1, p. 1-, 20009.

RODRIGUES, L. Z.; PEREIRA, B.; MOHR, A. O documento “Proposta para Base Nacional
Comum da Formacéo de Professores da Educagdo Basica” (BNCFP): Dez razdes para temer ¢
contestar a BNCFP. Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias, v. 20, p. 1-
39, 2020.

RODRIGUES, L. Z.; PEREIRA, B.; MOHR, A. Recentes Imposi¢cbes a Formacdo de
Professores e seus Falsos Pretextos: as BNC Formacdo Inicial e Continuada para Controle e
Padronizacéo da Docéncia. Revista Brasileira de Pesquisa em Educacio em Ciéncias, v. 21,
p. 1-39, 2021.

ROMANOWSKI, J. P.; SILVA, P. J. A formagdo pedagdgica no curso de Licenciatura em
Fisica: articulacdo entre os campos do conhecimento. Revista Ensaio — Pesquisa em
Educacio em Ciéncias, v. 20, €9270, p. 1-24, 2018.

ROSA, C. W.; ROSA, A. B. O ensino de Ciéncias (Fisica) no Brasil: da histdria as novas
orientacdes educacionais. Revista Iberoamericana de Educacion / Revista Ibero-americana
de Educagéo, n 58/2, p. 1-24, 2012.

ROSO, C. C. A participagdo na construcdo do curriculo: praticas educativas vinculadas
ao movimento CTS. 2014. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade Federal de
Santa Maria. Santa Maria, 2014.

SETTON, M. G. J. A teoria do habitus em Pierre Bourdieu: uma leitura contemporanea.
Revista Brasileira de Educacéo, n. 20, p. 60-70, 2002.

SCHIABEL, D.; SILVA, C. Curriculo e desenvolvimento profissional docente. Revista de
estudos curriculares, v. 1, n. 10, p. 34-46, 20109.

SHIGUNOV NETO, A.; SILVA, A. C. Pesquisa em ensino de Disica: analise da publicacdo
em periddico internacional entre os anos de 2006 e 2017. Revista Educere Et Educare, v. 13,
n. 30, p. 1-15, 2018.

SILVA, T. T. A producdo social da identidade e da diferenca. In: SILVA, T. T. (Org.).
Identidade e diferenca. Petropolis: Vozes, 2000.

SILVA, T. T. Documentos de identidade: uma introduc&o as teorias do curriculo. 3 ed. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2014.

SILVA, A. L.; TEIXEIRA, O. P. B. Estagio Supervisionado e imaginério: a articulacdo da
identidade, da autoria, das relac6es de poder e da alteridade na construcdo do diario de pratica.
Investigacfes em Ensino de Ciéncias, v. 21, n. 3, p. pp. 195-215, 2016.

SLOVINSCKI, L.; ALVES-BRITO, A.; MASSONI, N. T. A Astronomia em curriculos da
formacdo inicial de professores de Fisica: uma analise diagndstica. Revista Brasileira de
Ensino de Fisica, v. 43, €20210173, p. 1-20, 2021.

SOARES, G. R. G. Curriculo e cultura: algumas interlocucbes teoricas. Revista
Contemporanea de Educacéo, n. 12, p. 376-396, 2011.

82



WILLIAMS, J. Introducdo: o que é pos-estruturalismo. In: . Pds-estruturalismo.
Petropolis: Vozes, 2013, p. 13-45.

WOODWARD, K. Identidade e diferenca: uma introducéo tedrica e conceitual. In: SILVA, T.
T. (Org.). Identidade e diferenca. Petrépolis: Vozes, 2000.

YAMAZAKI, S. C.; YAMAZAKI, R. M. O. Formacéo do professor de ciéncias entre distintos

habitus: afinal, qual a sua identidade? Areté - Revista Amazonica de Ensino de Ciéncias,
v.10, n.22, p. 246-259, 2017.

83



