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INTRODUCAO

A escolha desse tema, saberes atitudinais na formagéo docente, para o trabalho
final da disciplina foi motivada por discussdes realizadas ao longo do semestre e
também pela minha propria experiéncia como professora de Fisica (em meu primeiro e
segundo anos como docente em escolas particulares de Sdo Paulo/SP). Contarei
brevemente quatro de minhas vivéncias como docente de forma a conduzir o leitor ao
caminho trilhado por mim até o estabelecimento da questéo de pesquisa que pretendo

explorar nesse estudo preliminar.

Tive minha primeira experiéncia como docente assumindo turmas de 9° ano do
ensino fundamental Il e de 3° ano do ensino médio em uma escola particular em Sao
Paulo, em 2012. Era uma escola de médio porte, que apresentava um bom ambiente de
trabalho, onde os professores contavam com uma boa infraestrutura (algumas salas de

aula disponibilizavam de lousas digitais) e com apoio da coordenacao e direcéo.

Ainda assim, algumas coisas que ali aconteciam me incomodavam. Era o primeiro
ano em que eu trabalhava como professora e eu enfrentava algumas dificuldades, tais
como lidar com a indisciplina em sala de aula. E eu sentia que muitos comentarios que
eu ouvia de outros professores durante os intervalos de aula em nada me auxiliavam a
enfrentar essas dificuldades. lam, até mesmo, contra coisas que eu acreditava. Um dia,
ouvi a professora de Portugués fazendo comentarios sobre um aluno de uma turma do
9% ano. Nas minhas aulas, esse aluno era bem agitado, muitas vezes atrapalhava a aula
por conversar bastante com seus colegas. Mas nada além disso. Inclusive ele era bem
carinhoso comigo. Esse aluno nunca havia agido de forma violenta ou desrespeitado
nenhuma norma além daquela que orienta permanecer em siléncio, enquanto outra
pessoa fala... Essa professora, no entanto, achava que ele baguncava muito suas aulas
e ela associava, como causa e efeito, 0 comportamento dele com o fato de aparentar
ser “gay”, pois ela o considerava “afeminado demais”. Eu me perguntava: sera que ele

ja tinha definida a sua sexualidade dessa forma? E se fosse o0 caso: a sexualidade esta



relacionada de forma direta com 0 comportamento em aula? Ser homossexual significa

ser indisciplinado? Os comentérios da professora nao faziam sentido na minha cabeca...

Outro comentério, dessa vez, de uma professora de Historia, me fez pensar sobre
quais sdo as finalidades atribuimos ao nosso trabalho em sala de aula. Nesse dia,
alguns professores, reclamavam sobre o0 mau comportamento de certos alunos em sala
de aula. Essa professora atribuia isso a ma educacao recebida dos pais. Segundo ela,
os professores ndo devem educar os alunos — eles ja deveriam vir educados de casa.
Na escola, receberiam a instru¢éo dos contetdos relacionadas as diversas disciplinas.
Refleti sobre o que significaria “educar” e “instruir” e na época ja havia tomado um
partido: ndo quero ser uma instrutora... Desejo ser uma educadora! Eu entendia que
existem valores que poderiam ser cultivados numa simples aula de Fisica. Cultivar
valores também é educar. Ensinar Fisica seria mais do que ensinar “F = ma”, logo, seria
mais do que instrucdo. Do contrario, que sentido teria frequentar a escola? Eu senti,
desde o inicio, que meu trabalho como docente ndo teria sentido nenhum se visasse
unicamente a aprendizagem do que podemos chamar de conteldos fatuais e
conceituais (COLIN et al., 1998). Faltaria algo mais “de fundo” sobre a aula para refletir
com os alunos e que seria tdo (ou mais!) importante que aprender unicamente a resolver

exercicios de forcas com bloquinhos.

Apb6s trabalhar um ano nessa escola, passei um tempo sem dar aulas, me
dedicando apenas ao curso de poés-graduacdo (mestrado). Ap6s um tempo, voltei a
trabalhar em outra escola particular de Sdo Paulo. Era uma escola que seguia um
sistema apostilado e um calendario inflexivel (um mdédulo da apostila por aula). A sua

orientacdo do ensino era extremamente tradicional.

Registro aqui dois fatos que ocorreram comigo em sala de aula em turmas
diferentes dessa escola. O primeiro fato ocorreu na primeira aula do ano em uma turma
de 2° ano. Ao encerrar a aula, uma aluna veio até mim e comentou que nao acreditava
que eu era professora de Fisica. Perguntei a ela o porqué. Era porque eu era mulher e
jovem, e ela respondeu que, por conta disso, imaginava que eu seria professora de
Literatura ou Geografia, mas nunca de Fisica. Ao longo do ano, ouvi 0 mesmo
comentério de outros alunos, em outras turmas, em outros contextos. Isso me fez pensar
em qual seria o perfil estereotipado de “professor de Fisica” (ou mesmo de um “fisico”,

de um “cientista”) que esses alunos tinham.

O segundo fato ocorreu em uma aula de uma turma de 1° ano. Um aluno fazia
comentérios machistas a uma aluna, em tom jocoso: “mulher tem que preparar comida,

lavar a loucga... imagine quando eu chegar em casa depois do trabalho? Eu vou querer



que a minha janta esteja pronta...”. A menina a quem ele se dirigia dava risadas sem

graca e falava “olha isso, professora...”. Interrompi a discussao fazendo algum
comentério — ndo me lembro qual exatamente — sobre o quanto aquilo era machista, e
tentei chamar a atencdo desses alunos para a aula. Mas sai da escola com isso na
cabeca: como poderia abordar questdes de igualdade de género nas minhas aulas?
Pensei muito sobre isso, mas me deparei com minha falta de competéncia para abordar
a questdo com a classe de alguma forma. Eu ndo sabia como fazé-lo, embora
desejasse. Embora eu sentisse essa necessidade. Entretanto, na aula seguinte nessa
turma, eu teria que comecar o novo modulo da apostila, seguindo o calendéario, e com

aperto no coracao, deixei a questao de lado...

Todas essas experiéncias me conduziram a atual discussdo sobre atitudes e
valores. Encontro, implicitas nessas situacdes narradas, questdes que remetem a
tomada de um posicionamento (e de uma acdo) baseado em um julgamento que leve
em conta crengas ou valores assumidos como principios. Qual é a minha visdo sobre
os alunos (in)disciplinados? Que postura tenho diante deles? Qual é a minha viséo sobre
a sexualidade, sobre as questdes de igualdade de género que surgem em sala de aula?
Que postura tenho diante desses temas? Qual € a minha visdo sobre os fins da
educacao, sobre os objetivos do ensino de Fisica na educagéo basica? Como estruturo
minha pratica docente diante do que assumo como principios da educagdo de modo
geral e do ensino de Fisica em particular? O que estou fazendo para desmistificar os

esteredtipos que muitos alunos tém sobre a Ciéncia, a Fisica e os cientistas?

As discuss0es realizadas na trajetdria formativa no curso de licenciatura em que
estudei, que me lembro, apenas tangenciaram algumas dessas questdes. Outros temas
nem ao menos chegaram a ser abordados. Nenhum deles foi central em nenhuma
discusséo realizada. De fato, ha a preocupagdo, em grande parte dos cursos de
licenciatura, em dedicar uma porcentagem maior de sua carga horaria aos contetdos
proprios da area disciplinar. Por exemplo, Guimardes (2014) identifica, ao analisar a
grade curricular de cursos de licenciatura em Fisica de oito universidades federais

brasileiras, que, em geral, o eixo de saberes disciplinares® é englobado por cerca de

1 Guimardes (2014), fundamentando-se em referenciais teéricos sobre saberes docentes e na
legislagdo pertinente para a formacgdo de professores (tal como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica), categoriza quatro Eixos
Curriculares de cursos de licenciatura em Fisica que podem ser, em suma, caracterizados da
seguinte forma: (i) Eixo da Educacao e Ensino (relacionado ao Saber da Formagéao Profissional):
aborda o conhecimento das ciéncias da educacao; (ii) Eixo dos Conhecimentos Conceituais
Especificos (relacionado ao Saber Disciplinar): estrutura, sistematiza e orienta conhecimentos
tedricos e experimentais da Fisica. E esse o eixo que engloba a maior parte das disciplinas dos
cursos que a pesquisadora analisou; (iii) Eixo Integrador (relacionado ao Saber Curricular):
disciplinas que déo significado aos conteddos segundo a acédo docente, integrando os outros
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50% das disciplinas de cada curso. Mas muitas das questdes relacionadas com atitudes
e valores docentes diante da educacdo e de situagbes que surgem no trabalho
pedagdgico com os alunos ainda escapam as disciplinas das licenciaturas ou parecem
permanecer em segundo plano. Aqui, ndo me refiro especificamente a questéo
amplamente discutida em literatura da area da cisé@o entre teoria e pratica docente
presente em grande parte das disciplinas dos cursos de licenciatura. H&4 contetdos que
muitas vezes escapam a teoria selecionada e prevista nos programas dessas disciplinas

e que, na realidade, ndo sao formalizadas nos curriculos. Morales (2011) afirma que:

[...] quando tratamos do processo de ensino-aprendizado,
normalmente nos fixamos nos aspectos formais: temos alguns
objetivos ou alguns resultados em mente, pensamos em meétodos,
exercicios etc., e no final comprovamos os resultados. Obijetivos,
métodos, avaliagdo centram e estruturam o que acontece na sala de
aula. Contudo, se nos fixamos apenas no formal e deixamos fora do
campo de nossa atencdo o informal, podemos deixar de fora a prépria
vida (p. 16, grifo do autor).

E esse informal que muitas vezes escapa aos nossos formadores de professores
(e a n6s mesmos em relacdo aos nossos alunos em nossas salas de aula). E esse
informal que acaba se relacionando de diferentes formas com as questdes que levantei
a partir de minha propria experiéncia docente. O informal referido na passagem de
Morales (2011) esta relacionado com a aprendizagem da profissdo pela vivéncia da
discéncia, pela observacdo do comportamento dos proprios professores
(FORMOSINHO, 2009). Nossos professores nos transmitem aprendizagens néo
intencionais (ou seja, de maneira inconsciente, em grande parte acriticamente) sobre
como ser professor e como agir diante de determinados objetos ou situacfes — tais
aprendizados n&o intencionais quase sempre encontram referéncia em determinadas
atitudes e determinados valores que nao sao explicitados, mas que ainda assim, podem

ser aprendidos:

O professor pode ensinar mais com o que é do que com aquilo que
pretende ensinar; seu modo de fazer as coisas implica mensagens
implicitas de efeitos que podem ser positivos ou negativos; se aceitam
ou recusam suas atitudes e seus valores, reforga-se o interesse ou o
desinteresse pelo aprendido (pode-se aprender a odiar a matéria)...
(MORALES, 2011, p. 25, grifo do autor).

As atitudes e os valores, dessa forma, acabam permeando o trabalho docente, ja
que sempre se colocam em evidéncia (de forma n&o intencional, ou melhor,
inconsciente, na maioria das vezes) na relagdo estabelecida entre os professores e
alunos. Quando pensamos em termos de saberes atitudinais docentes, podemos

expandir a nogao tanto para aqueles contetdos atitudinais (COLL et al., 1998) que estao

eixos; (iv) Eixo Experiencial (relacionado ao Saber Experiencial): envolve os conhecimentos da
experiéncia promovidos na formagéo inicial, em especial, nos estagios supervisionados.



presentes explicitamente no projeto educativo delineado para nossos alunos da
educacao basica — isso porque, como defende Libaneo (2011), “[...] tudo o que
esperamos da escola para os alunos sdo, também, exigéncias colocadas aos
professores” (p. 11) — quanto para contetdos atitudinais préprios da profissédo docente
e, no caso de professores de Fisica, também relacionados com a visdo de Ciéncia e da
Fisica em particular que possuem e atitudes que assumem diante de assuntos
pertinentes a Ciéncia. Porém, o quanto os formadores de professores se preocupam,
explicitamente, em mobilizar saberes atitudinais docentes de professores em formacéao
inicial?

Inspirada nesses primeiros questionamentos pessoais, decidi realizar essa
pesquisa preliminar tendo como objetivo geral identificar em documentos oficiais (no
caso, o Projeto Pedagdgico de Curso e as ementas das disciplina) de um curso de
licenciatura em Fisica a intencéo de (re)elaboracdo de saberes atitudinais relevantes
para a futura préatica docente de professores de Fisica em formag&o inicial. A questao
de pesquisa estabelecida, entdo, para o trabalho é: O curriculo oficial de um curso de
licenciatura em Fisica é deliberadamente planejado de forma a proporcionar aos
professores em formacao inicial reflexdes e/ou praticas iniciais acerca de saberes

atitudinais que embasaréo suas futuras praticas docentes?

Cabe aqui reforcar, como ja colocado anteriormente, que muitas atitudes séo
ensinadas de forma implicita nas relagfes sociais estabelecidas, de forma a configurar
o curriculo oculto do curso de licenciatura. Como o estudo aqui apresentado se
concentra na analise documental do Projeto Pedagdgico de Curso e das ementas das
disciplinas, alcangamos apenas o nivel do curriculo manifesto registrado nesses
documentos acessados. Muito ha sobre o que se considerar no curriculo que é
efetivamente realizado no cotidiano das disciplinas e das relacfes estabelecidas entre
alunos (professores em formacéo inicial), professores da licenciatura (formadores) e
instituicdo como um todo ao longo do curso?. Esses dados, no entanto, sé podem ser

acessados em uma pesquisa de profundidade, em especial, de abordagem etnogréfica,

2 Gimeno Sacristan e Pérez Gémez (1998) indicam, a respeito disso, que “uma coisa é o que
dizem aos professores/as o0 que devem ensinar, outra € o que eles acham ou dizem que ensinam
e outra diferente € o que os alunos/as aprendem. Em qual dos trés espelhos encontramos uma
imagem mais precisa do que é a realidade? Os trés trazem algo, mas algumas imagens sao mais
ficticias do que outras” (p. 131). Fica claro, desse ponto de vista e em relagdo ao trabalho aqui
proposto, que ao propor-se analisar os documentos oficiais curriculares do curso, pretende-se
apenas esbhocar (mesmo que possa ser de forma ficticia) o curriculo real do curso de licenciatura
analisado. Dito isso, o trabalho ndo pretende tirar conclusdes precipitadas e ingénuas a respeito
do que pretende analisar, mas apenas levantar primeiras impressées e questionamentos iniciais
gue orientem futuras investigagdes como as que serdo indicadas na Ultima secao do trabalho.



o que foge ao escopo do trabalho aqui proposto, por delimitacdo, principalmente, de

tempo para a sua realizacgao.

O trabalho esta dividido em secdes. Na primeira se discute de forma introdutéria
0 que se entende por atitudes, suas caracteristicas, fungdes psicoldgicas e abordagem
desses conteudos no curriculo escolar. Na segunda secao, contextualiza-se a discusséo
de atitudes na formacao profissional docente, justificando-se o interesse pela temética
e estabelecendo uma tipologia preliminar dos saberes atitudinais docentes que
orientardo a analise documental realizada nesse trabalho. A andlise de conteudo foi
utiizada para a realizacdo da pesquisa e algumas consideracbes sobre os
procedimentos sao expostos na secao de metodologia de pesquisa que € seguida pelos
resultados e discussdes. O trabalho se encerra com algumas consideracdes finais e a

apresentacdo das referéncias bibliogréficas.
1 ATITUDES: O QUE SAO? UMA PRIMEIRA APROXIMACAO AO CONCEITO

Atitude é um conceito — ou melhor, um construto hipotético® — desenvolvido e
utilizado com frequéncia no ambito da Psicologia Social para compreender e explicar o
comportamento humano (COLL et al., 1998). Coll e colaboradores (1998), no intento de

sintetizar as definicdes de diferentes autores da Psicologia Social, definem as atitudes

[...] como tendéncias ou disposi¢cBes adquiridas e relativamente
duradoras a avaliar de um modo determinado um objeto, pessoa,
acontecimento ou situacao e a atuar de acordo com essa avaliacdo. As
atitudes possuem, portanto, trés componentes basicos e definitérios
gue refletem a complexidade da realidade social. A formacdo e a
mudanca de atitudes opera sempre com esses trés componentes, ou
seja:

* componente cognitivo (conhecimentos e crengas)

* componente afetivo (sentimentos e preferéncias)

* componente de conduta (a¢cdes manifestas e declaracbes de
intencdes). (p. 22/24, grifo dos autores).

E importante destacar que os componentes cognitivo, afetivo e de conduta atuam
de forma inter-relacionada, assim, todos eles devem ser considerados na analise de

estratégias de ensino e dos processos de aprendizagens dos conteudos atitudinais.

Com base nessa definicdo, esses autores delimitam, de forma resumida, as

seguintes suposicdes basicas na relacdo com as atitudes:

1. As atitudes sé@o experiéncias subjetivas internalizadas, embora sua formacao

seja influenciada por fatores sociais e externos ao individuo;

3 Segundo Coll e colaboradores (1998), “[...] um construto hipotético € um processo ou entidade
que supomos que existe mesmo quando nao for diretamente observavel ou mensuravel” (p. 121).
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2. As atitudes sdo experiéncias que referenciam a alguma coisa, objeto, situacdo

OuU pessoa;

3. Envolvem também uma avalia¢@o da coisa ou do objeto, da situacao ou pessoa
a que se dirige. A experiéncia referida na atitude pode ser, assim, agradavel ou

desagradavel para quem a vive;

4. As atitudes envolvem juizo de valor, uma compreensao consciente do objeto,
pessoa ou situagdo a que se dirige em determinado momento e situagdo concretos.
Cabe ressaltar em relagdo a esse aspecto que esse juizo de valor ndo é,
necessariamente, oriundo de uma compreensdo exaustiva sobre o objeto, pessoa ou
situagdo. Sobre isso, Zabala (1998) afirma que as “[...] atitudes [...] variam desde
disposi¢bes basicamente intuitivas, com certo grau de automatismo e escassa reflexao
das razfes que as justificam, até atitudes fortemente reflexivas, fruto de uma clara

consciéncia dos valores que as regem” (p. 47).

5. As atitudes podem ser expressas através da linguagem verbal e n&o-verbal

(como gestos, siléncios, afastamento da situacéo, etc);

6. Complementando o item anterior, as atitudes sao transmitidas tanto por sua

expressao verbal quanto pela ndo-verbal;

7. S&o previsiveis em relacdo a conduta social. Porém, como as atitudes ndo séo
os Unicos fatores que intervém na deciséo de uma pessoa de agir de determinada forma
diante de uma situacdo, essa pessoa pode ter uma atitude clara em relacdo a

determinada situagédo, mas nao atuar de acordo com essa atitude.

Coll e colaboradores (1998), ainda, enumeram funcdes e utilidade das atitudes.
Em primeiro lugar, as atitudes ajudam as pessoas a satisfazerem exigéncias de uma
série de “necessidades” — biol6gicas ou sociais — que possuem. Quatro funcdes
psicoldgicas das atitudes, de natureza motivacional, sdo expostas pelos autores:

1. Funcéo defensiva: atitudes que atuariam como mecanismos de defesa — tais
como a racionalizacdo e a projecao — frente a fatos cotidianos que desagradam.

2. Funcdo adaptativa: as atitudes ajudariam a alcancar objetivos desejados e a
evitar os ndo desejados. Por exemplo: conseguir simpatia ou uma aproximacao ao
adotar atitudes semelhantes de uma pessoa pela qual se sente simpatia.

3. Funcédo expressiva dos valores: as atitudes refletiriam valores das pessoas
sobre o mundo e si mesmas; ajudariam a confirmar socialmente a validade da auto-
estima da pessoa e a de seus valores.

4. Funcédo cognoscitiva: as atitudes se constituiriam como uma forma de ordenar,

esclarecer e dar estabilidade ao mundo em que vivemos. Um exemplo, no contexto



escolar, diz respeito as altas expectativas que um professor tem de um aluno que realiza
um trabalho, o qual € bem avaliado. A atitude do professor em relacéo a esse aluno o
orienta a esperar que ele seja, por exemplo, aprovado nos exames finais.

As consideracdes desses autores aqui expostas, dentre outras, ajudam na
delimitacdo de caracteristicas das atitudes, do ponto de vista tedrico, que embasam
escolhas e reflexdes com relacdo a inser¢do — de forma explicita - de contetdos
atitudinais nos curriculos educacionais oficiais. Coll e colaboradores (1998) defendem
que a explicitacdo de forma clara de tais contetdos no curriculo

tem como fim principal conseguir que a aprendizagem desses
contelidos concretos seja mais produtiva e enriquecedora para o aluno.
Isso leva a um funcionamento mais harménico da aula e rela¢cdes mais
fluidas e satisfatérias entre todos os participantes do processo
educacional (p. 136).

Libaneo (2011) também discute a importancia da explicitacdo desses conteudos

atitudinais num contexto mais amplo:

A formacdo de atitudes e valores, perpassando as atividades de
ensino, adquire [...] um peso substantivo na educagéo escolar, porque
se a escola silencia sobre valores, abre espaco para os valores
dominantes no &mbito social. As escolas devem, entdo, assumir que
precisam ensinar valores. Certamente, a todo momento a escola, os
professores, o ambiente, passam valores como parte do chamado
curriculo oculto. Mas € justamente por isso que o grupo de professores
e especialistas de uma escola precisa explicitar principios norteadores
para a vida pratica decorrentes de um consenso minimo, a partir da
busca de sentidos de sua propria experiéncia. Nao se trata,
obviamente, de inculcar valores, de doutrinagdo politica ou religiosa,
mas de propiciar aos alunos conhecimentos, estratégias e
procedimentos de pensar sobre valores e critérios de modos de decidir
e agir (p. 46, grifos do autor).

Adotando uma abordagem historica-cultural, esse autor também defende que a
abordagem de atitudes e valores no ensino “implicaria menos a adogao de valores éticos
externos na forma de principios universais, fixos e descontextualizados, e mais na busca
de acbes cotidianas, de valores éticos ligados a comunidade escolar e ao grupo de
professores” (LIBANEO, 2011, p. 46/47).

Dessa forma, os conteldos atitudinais ndo seriam planejados e apresentados aos
alunos como parte de uma disciplina especifica inserida na grade curricular
especialmente para sua discusséo. Coll e colaboradores (1998) acreditam que:

[...] como conteddo de ensino, as atitudes, do mesmo modo que 0s
conceitos e o0s procedimentos, ndo constituem uma disciplina
separada, mas sdo parte integrante de todas as matérias de
aprendizagem. Ou seja, em cada uma das matérias exige-se a
aprendizagem de uma série de atitudes que, em alguns casos, seréo
comuns a todas as disciplinas — como, por exemplo, o respeito pelo
material, a participacdo em aula ou nas atividades recreativas, a atitude
de dialogo e debate, etc. — enquanto que em outros serdo especificas



de uma matéria concreta — como, por exemplo, o interesse pelas
contribuicdes da ciéncia a sociedade (COLL et al., 1998, p. 135/136).

As ideias desses autores remetem a discussao sobre meios e fins das disciplinas
definidas no curriculo. Machado (2009) nos chama a atencao a respeito disso e analisa

que

[...] naturalmente, as disciplinas constituem meios para o0
desenvolvimento das competéncias basicas na formacéo pessoal dos
alunos; nenhuma matéria deveria ser um fim em si mesmo. Entretanto,
€ muito frequente, quando analisamos os programas de tais disciplinas,
aimpressao de que os conteldos disciplinares sdo apresentados como
se fossem os objetivos do ensino, e ndo apenas os meios através dos
guais os alunos se constituem como pessoas conscientes e criticas (p.
170).

Por outro lado, Zabala (1998) também enfatiza a importancia da rede de relagéo
(entre professores e alunos, entre alunos e entre membros da equipe docente) no ensino
e aprendizagem dos conteudos atitudinais de forma que seja “preciso prestar atengéo a
muitos dos aspectos que ndo se incluem de maneira manifesta nas unidades didaticas
e que se referem aos aspectos organizativos e participativos” (p. 83/84). Suas
consideragdes dao destaque ao curriculo oculto,

série de medidas que se toma na escola e que nunca foi objeto dos
planos de ensino [..] posto que muitas atuagBes podem ser
contraditérias com o0s propositos estabelecidos nos objetivos
educacionais da escola. Neste sentido, a manifestacdo explicita dos
conteldos em geral implicitos, e a reflexdo pessoal e grupal dos
professores e de todos os componentes da comunidade escolar,
tornam-se algo fundamental” (Idem).

2 FORMACAO DOCENTE: SABERES ATITUDINAIS

Dentro do escopo definido para esse trabalho, pode-se questionar se o0s
professores, especificamente no ambito da etapa de formacao inicial, desenvolvem
saberes que os colocam de forma critica e consciente frente a esses contetudos
atitudinais. A formagéo inicial d4 conta de instrumentalizar, mesmo que de forma
rudimentar, os professores para protagonizar a discussao de cunho curricular destacada
na secao precedente em suas escolas? Desenvolveram eles mesmos, em sua
formacdo, os conteudos atitudinais que eventualmente escolhem como objeto de ensino

para os seus alunos?

Indo além dos contetidos que poderiam ser selecionados para os curriculos da
educacao bésica, a profissdo docente abarcaria também outros tipos de contetdos
atitudinais; conteudos esses que 0s professores ndo objetivariam desenvolver em seus
alunos, mas que seriam fundamentais para embasar suas proprias praticas docentes.
Nesse sentido, poderiamos pensar em termos de saberes atitudinais docentes de forma
a categorizar essas diferentes dimensdes dos contetdos atitudinais que seriam proprios

dos professores em relagédo a sua profisséo.



Por envolver, de forma imbricada, dimensbdes cognitivas, afetivas e de conduta, as
atitudes (juntamente com os valores), iriam ao encontro de uma das propostas
defendidas por N6voa (2009) para os programas de formacao docente: a de desenvolver
uma teoria da pessoalidade” no interior da teoria da profissionalidade, sob a justificativa
de ser “impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais” na profissdo docente,
ja que “ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, se encontra muito

daquilo que ensinamos” (p. 38).

Esse interesse em investigar a abordagem de saberes atitudinais docentes na
etapa de formacao inicial se justifica também por esses saberes ajudarem os
professores a desenvolverem-se como bons professores. Muito j& se discutiu e
investigou na area quais seriam as caracteristicas do bom professor. Morales (2011)
aponta, porém, que “[...] ha muitos tracos associados ao bom professor, mas nao é
imprescindivel ter todos eles. Além disso, ha também muitos tipos de alunos e de
situacdes. Todos nos podemos nos lembrar de bons professores muito diferentes entre
si” (p. 30, grifo do autor). Nao se trata, portanto, de objetivar formar um professor que
domine uma lista longa de saberes pré-estabelecidos que o faga ser um bom professor.
Na verdade, “mais que insistir em tracos, convenha insistir em atitudes: o que mais
importa sédo nossas proprias atitudes e como concebemos nosso papel de professor” (p.

37, grifos do autor). Dentre as atitudes do bom professor,

[...] umas sdo meramente didaticas (preparar bem as aulas, explicar
ordenadamente, informar o que é importante a tempo); outras sao mais
de carater relacional (sorrir e animar com o olhar, escutar com atencao,
nao interromper bruscamente, ndo deixar ninguém sentir-se ridiculo
etc.). E claro que tais condutas potencializam (e constituem) uma boa
relagdo (relacdo em si mesma educativa, de ajuda, de transmisséo de
ensinamentos importantes e duradouros), qualquer que seja nossa
personalidade, se forem coerentes com nossas atitudes e com o modo
pelo qual vemos nossa misséao e tarefa de professores. Daqui deveria
surgir uma reflexdo eficaz para melhorar profissionalmente, porque
nossa relacdo com os alunos é uma relacéo profissional, apesar das
conotacfes informais da palavra relacdo (lbidem., p. 44, grifos do
autor).

A procura continua pela melhora profissional pode ser considerada uma atitude
relevante que entraria no rol dos saberes atitudinais docentes. O senso de

profissionalismo® docente nos remete a algumas atitudes relacionadas ao “compromisso

4 Segundo Machado (2009), pessoalidade € “a marca de ser do ser humano” e envolve desejos,
escolhas, pretens@es, projetos e valores.

5 Esse trabalho concorda com o uso do conceito de profissionalismo conforme Machado (2000)
gue explicita que a profissdo, sendo mais que uma ocupacgdo, apresenta trés caracteristicas
fundamentais: a competéncia especifica em alguma area de conhecimento; ser exercida por uma
comunidade de praticantes com autonomia relativa; que apresenta, sempre, um cOmpromisso
publico, um compromisso pessoal de cada integrante da comunidade com os projetos coletivos,
projetando-se para além de interesses pessoais.

10



com um projeto politico democratico, participacdo na constru¢do coletiva do projeto
pedagdgico, dedicacdo ao trabalho de ensinar a todos, dominio da matéria e dos
métodos de ensino, respeito a cultura dos alunos, assiduidade, preparacao de aulas etc”
(LIBANEO, 2011, p. 90).

Por outro lado, observando-se as fung¢des psicologicas das atitudes conforme
exposta por Coll e colaboradores (1998) e referidas na secdo precedente, certas
atitudes poderiam ajudar os professores iniciantes que a possuem a enfrentar as
dificuldades do periodo de insercdo na docéncia. Em certa medida, esses saberes
atitudinais cumpririam as fungfes defensiva e adaptativa. Pode-se discutir, que tipo de
atitude, mobilizadas em situacdes de certa forma inéditas para os professores iniciantes,
seriam mais adequadas. Por exemplo, certamente a atitude defensiva que coloca a
responsabilidade do fracasso de determinada atividade unicamente sob os alunos (“eles
nao se interessam pela aula, eles ndo sabem nada sobre a matéria”...) ndo é desejavel,
pois ela acarreta em uma conduta muitas vezes conformista (“esses alunos vém de casa
assim... hunca vao mudar”), impedindo o professor de agir dentro de suas possibilidades

na sala de aula para mudar o comportamento de seus alunos.

Para embasar teoricamente a explicitagdo de tais saberes atitudinais, convém
buscar uma definicdo de saber docente. Tardif e Gauthier (2001), para isso, se baseiam
em trés concepcdes estabelecidas para este conceito: a concepgdo que se apoia na
subjetividade (a certeza subjetiva produzida pelo saber racional); a concepcéo que se
aproxima do julgamento (ou seja, o discurso que afirma com razéo algo factual sobre
qgualquer coisa); por fim, a concepcdo préxima do argumento (na qual o saber se
apresenta como a atividade discursiva em que se tenta validar uma proposi¢gao ou uma
acao). Analisando essas concepc¢des de saber, os autores as sintetizam denominando

saber

unicamente os pensamentos, as ideias, os julgamentos, os discursos,
0s argumentos que obedecem a certas exigéncias de racionalidade [...]
essas exigéncias sdo minimamente respeitadas quando o locutor ou o
ator ao qual nos dirigimos é capaz de oferecer razbes, qualquer que
seja sua natureza ou seu conteudo de verdade, para motivar seus
pensamentos, seus julgamentos, seus discursos, seus atos (lbidem.,
p. 187).

A partir da exigéncia de racionalidade, portanto, “[...] ndo basta fazer bem uma
coisa para falar de ‘saber-fazer’; é preciso também que o ator saiba por que faz as coisas
de uma certa maneira; no mesmo espirito, ndo basta dizer bem uma coisa para saber
do que se estéa falando” (Ibidem, p. 186). Saber as razbes que justificam pensamentos,
julgamentos, discursos e atos, que ndo sejam fundamentadas em meros automatismos

OU preconceitos, exige o exercicio da reflexdo. Dessa forma, € interessante ressaltar a
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importancia de se colocar algumas questbes de forma explicita aos professores no
contexto da elaboracéo de seus saberes docentes ao longo da formacéo inicial de modo
a desencadear tal processo reflexivo. E o que se procura defender frente aos saberes
atitudinais docentes nesse trabalho.

Por outro lado, é relevante destacar que Tardif (2007) coloca o saber docente
como “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (p. 36). O que estou chamando de saber atitudinal docente, para esse
autor, estaria incluido na categoria dos saberes experienciais que “se incorporam a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer
e de saber-ser” (p. 39). A componente pratica e vivencial, que escapa a formacao inicial,
portanto, tem, também, forte influéncia sobre a formacdo dos saberes atitudinais
docentes. Assim, a formacao desses saberes ndo se encerra na formacgdao inicial, sendo
um processo complexo no qual interferem varios fatores, dentre os quais, esse trabalho
se concentra em apenas um: o curriculo oficial planejado para um curso de formagé&o
inicial.

Dentre os autores que discutem saberes docentes, Saviani (1996) destaca o saber

atitudinal em uma categoria propria®. Para esse autor:

Esta categoria compreende o dominio dos comportamentos e
vivéncias consideradas adequadas ao trabalho educativo. Abrange
atitudes e posturas inerentes ao papel atribuido ao educador, tais como
disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica e equidade,
dialogo, respeito as pessoas dos educandos, atencdo as suas
dificuldades etc. Trata-se de competéncias que se prendem a
identidade e conformam a personalidade do educador, mas que séo
objeto de formacdo por processos tanto espontdneos, como
deliberados e sisteméticos (p. 148).

Com base nos referenciais tedricos e nas ideias expostas nessa sec¢ao, apresenta-
se a seguir uma tipologia de saberes atitudinais docentes que orientara a delimitacédo
dos conteudos atitudinais que poderiam ser abordados na formacéo inicial docente, e
suas finalidades. Essa tipologia orientara a analise dos documentos curriculares
realizada, como sera explicitado na proxima secdo. Assim, os saberes atitudinais

docentes poderiam se subdividir da seguinte forma:

- Saberes atitudinais gerais: relativos a atitudes, a valores e a normas mais
generalizadas e em certa medida universais. Exemplos: atitudes e valores de respeito,

tolerancia, democracia, liberdade, cidadania etc;

6 Além do saber atitudinal, Saviani (1996) destaca também o saber critico-contextual, o saber
especifico, o saber pedag6gico e o saber didatico-curricular.
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- Saberes atitudinais contextuais: atitudes e valores relacionados a comunidade a
gue pertencem o professor e seus alunos. Esses saberes sdo mais particulares, pois

encontram referéncias diretas em vivéncias do cotidiano desses sujeitos;

- Saberes atitudinais profissionais: se referem ao profissionalismo, as normas e
ética profissionais. Abrange atitudes tais como a cooperagéo entre colegas (o incentivo
ao trabalho em equipe entre professores), a valorizacdo da interdisciplinaridade, o
compromisso social com os fins da educagéo que o professor defende, o compromisso

com seu proprio desenvolvimento profissional;

- Saberes atitudinais intrapessoais: essa categoria alude a visdo que o professor
tem de si mesmo enquanto ao papel profissional que cumpre. Refere-se também a

autoestima do professor e outras caracteristicas de sua subjetividade;

- Saberes atitudinais interpessoais: diz respeito a atitudes que o professor pode
tomar em relag@o a seus alunos (ser um professor atencioso, paciente etc). Em suma,

relaciona-se com habilidades inter-relacionais mobilizadas no trabalho educativo;

- Saberes atitudinais em relagé@o ao objeto de ensino: no caso especifico da Fisica,
abrange as concepcdes de Ciéncia, de construgdo do conhecimento cientifico dos
professores, a relacdo da Ciéncia com outras esferas sociais (tecnologia, ambiente,
cultura, sociedade como um todo), além do juizo que os professores constroem dos

conteudos particulares da disciplina e dos seus modos de apreenséo.
3 METODOLOGIA DE PESQUISA

Para responder a questao de pesquisa (O curriculo oficial de um curso de
licenciatura em Fisica é deliberadamente planejado de forma a proporcionar aos
professores em formacao inicial reflexdes e/ou praticas iniciais acerca de saberes
atitudinais que embasardo suas futuras praticas docentes?), optou-se por adotar a
analise de conteudo como metodologia para a analise dos documentos que compdem
o0 corpus da pesquisa, no caso o Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura (referido
no trabalho através do cédigo PPC) selecionado e as ementas de todas as disciplinas —
obrigatorias e eletivas — da grade curricular do curso. As ementas das disciplinas serdo
referidas no trabalho através do cdédigo ED seguido da letra O, para disciplinas
obrigatdrias ou E para eletivas; e pela abreviatura de seu nome. Por exemplo, para a
ementa da disciplina obrigatéria Didatica, o cddigo utilizado € ED-O-Did. Esses cédigos
serdo utilizados na etapa de unitarizagéo, como explicitado mais adiante. Todos esses

documentos sao publicos e foram adquiridos no site da universidade.

Segundo Moraes (1999), a andlise de contetido é uma metodologia de pesquisa

utilizada para descrever e interpretar o contedudo de documentos e textos, ajudando a
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reinterpretar as mensagens expressas nos textos e a atingir uma compreensdo dos
significados que vai além de uma leitura comum. No escopo das abordagens
qualitativas, a inducao e a intuicdo sédo também utilizadas como estratégias para atingir

0s niveis de compreensao mais aprofundados dos fenbmenos investigados.

O conjunto de documentos do qual parte a andlise, define o seu corpus. No corpus,
os dados encontram-se em estado bruto, precisando passar por uma primeira etapa de
processamento para a constituicdo dos dados, denominada por Campos (2004) de fase
de pré-exploragdo do material ou de leituras flutuantes do corpus. Essa primeira
aproximacao ao corpus auxilia o pesquisador a “apreender e organizar de forma nao

estruturada aspectos importantes para as proximas fases da analise” (p. 613).

A fase seguinte da andlise é a unitarizacdo, que consiste na transformagéo do
conteudo contido no corpus em unidades de analise. A unidade de andlise é o elemento
de conteudo que serd submetido posteriormente a classificagdo na etapa de
categorizacdo (MORAES, 1999). Elas podem ser palavras, frases, temas ou paragrafos
inteiros. Nessa fase, o investigador se orienta primordialmente pelas questdes de
pesquisa. As unidades de andlise sdo identificadas e isoladas do texto original
utilizando-se uma codificagéo especifica construida a fim de facilitar a identificacdo da
origem da unidade de andlise dentro do corpus. A codificagdo que serd utilizada nesse
trabalho ja foi apresentada no inicio dessa secao. As unidades de analise serdo também

numeradas na ordem em que aparecem em cada documento.

A categorizacdo das unidades de analise consiste em agrupa-las por semelhanca
ou analogia, segundo critérios previamente estabelecidos (as chamadas categorias
aprioristicas) ou definidos no processo (as categorias nao-aprioristicas) (MORAES,
1999; CAMPOS, 2004).

Apls essa fase, passa-se a descricdo dos dados contidos em cada uma das
categorias. Essa etapa difere quanto a uma abordagem quantitativa ou qualitativa. Na
abordagem qualitativa, produz-se um texto sintese, com o apoio de “citagdes diretas” de
unidades de analise especificas, que expressa o conjunto de significados presentes nas
diversas unidades de analise classificadas em cada uma das categorias (MORAES,
1999).

O pesquisador, envolvido em todo o processo descrito, procura uma compreensao
mais aprofundada do contetdo das mensagens através da inferéncia e interpretacéo
tanto dos conteldos manifestos nos documentos, quanto nos latentes. Para interpretar
os dados obtidos e categorizados, Moraes (1999) aponta que se pode partir de

hipéteses e teorias j4 estabelecidas (que estaria de acordo com uma abordagem
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dedutiva) quanto partir dos préprios dados, num esfor¢co de construcao de teorias a partir
do que eles dizem ao pesquisador (nesse caso, de acordo com uma abordagem

indutiva).

Nesse trabalho, optou-se por uma abordagem mais proxima da dedutiva, com a
definicdo de categorias aprioristicas, apesar dos aspectos negativos da abordagem —
Campos (2004) destaca, por exemplo, que 0 uso de categorias aprioristicas limitaria a
abrangéncia de novos conteldos emergentes no corpus que ndo se encaixassem
nessas categorias. Porém, para uma analise mais apurada, o corpus da pesquisa da
temética aqui proposta deveria ser expandido, de forma a abranger manifestacdes no
ambito do curriculo oculto do curso de licenciatura, o que foge a questao de pesquisa
formulada. Assim, a leitura e a unitarizagdo do corpus sera orientada pelas categorias
saberes atitudinais docentes delimitadas na se¢do anterior complementando-os com
outros saberes docentes discutidos por Tardif (2007) e Saviani (1996), em especial, os
saberes disciplinares, os saberes pedagogicos, os saberes curriculares’ e os saberes
experienciais (em sentido amplo, abrangendo aqueles saberes com origem na pratica

profissional).
4 RESULTADOS E DISCUSSOES
Caracteristicas gerais do curso de licenciatura analisado®

O curso de licenciatura em Fisica cujos documentos foram analisados é oferecido
por uma universidade estadual de Sao Paulo em dois turnos: diurno (50 vagas e com
duracéo ideal de 8 semestres) e noturno (60 vagas e com duracdo ideal de 10
semestres). Desde 1993, como estratégia para o incentivo a formacao docente, a
instituicdo oferta o ingresso para a Licenciatura separada do Bacharelado. Em 2006, o
curso passou por alteracdes curriculares para adequar-se as exigéncias das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica. A grade
curricular do curso é dividida em créditos que devem ser cumpridos em disciplinas
obrigatérias e em disciplinas eletivas. As disciplinas obrigatérias e eletivas séo
agrupadas em diferentes blocos, segundo a natureza do conhecimento a ser trabalhado.
As obrigatérias sdo divididas entre Fisica, Matemética, Quimica e Educacéo. As eletivas

sdo divididas entre: bloco de Instrumentacdo para o Ensino de Fisica (apresenta o

7 Para definir programas curriculares é preciso reunir saberes disciplinares (o0 que ensinar) com
saberes pedagdgicos (como, quando e com que finalidades ensinar). Portanto, além do sentido
estrito dado por Tardif (2007) de saber curricular, aquele que € manifesto nos programas, nos
seus objetivos e métodos, incluimos também nessa categoria indicagBes dos documentos
curriculares do curso de licenciatura que permitem aos professores a formacéo dos saberes
disciplinares e pedagogicos de forma interlagada.

8 Parte das informag8es foram obtidas no Projeto Pedagégico do Curso de Licenciatura.
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conhecimento produzido na interface entre fisica, ensino e educacéo); bloco Integrador
(busca a inter-relacdo da fisica com o universo do conhecimento humano); bloco de
Educacao (permite o aprofundamento de temas relacionados a Educacéo); bloco Geral
(propde o aprofundamento de temas em areas especificas da Fisica) e bloco Tematico
(apresenta temas que envolve diferentes areas da fisica).

Documentos analisados: impressoées iniciais da fase de leitura flutuante

Algumas ementas de disciplinas obrigatérias e eletivas, principalmente aquelas
situadas nos blocos de conteudos disciplinares da Fisica, estdo incompletas. Nelas,
faltam alternadamente, detalhamentos dos objetivos, do programa e dos métodos. As
ementas das disciplinas de blocos concentrados nos saberes pedagoégicos foram as

mais detalhadas em todos os aspectos.

Chamou também a atencao repeticdes muito comuns nas ementas de disciplinas
de um mesmo bloco, principalmente quanto a definicdo do método. Para exemplificar,
oito disciplinas obrigatérias do bloco Fisica apresentam o mesmo método (“Aulas
expositivas, incluindo eventualmente a realizacdo de seminarios”). Cabe ressaltar que
entre elas, ha disciplinas de naturezas muito diferentes (algumas focam os
fundamentos; umas aprofundam a teoria; e outras sdo mais praticas, sendo realizadas
nos laboratérios). Apesar de que entre o curriculo oficial e 0 manifesto em sala de aula
existam naturalmente muitas diferencas, fica-se a impressdo de que os professores
responsaveis por essas disciplinas, na ocasido de preparacdo de suas ementas, pouco
refletiram sobre a delimitagdo desse item e que a relacdo deles com a definicdo das

ementas das disciplinas do curso parece ser essencialmente burocratica.
Descricao das unidades de analise por categoria

O PPC destaca a importancia do desenvolvimento de saberes disciplinares de
Fisica ao longo do curso de licenciatura, que se reflete no nimero de disciplinas
obrigatdrias e eletivas que exploram contetdos especificos das Ciéncias na grade
curricular do curso (disciplinas obrigatérias dos blocos Fisica, Matematica e Quimica e
as eletivas dos blocos Geral e Tematico). Essas disciplinas buscam desenvolver os
saberes disciplinares de modo a permitir a compreensao da Fisica, de suas aplicacdes

na tecnologia e dos seus avangos atuais.

PPC-1 — O curriculo do curso foi construido com o objetivo de procurar
promover uma formacao soélida e ampla, que capacite os futuros
professores a compreender a Fisica, 0 universo tecnol6gico e o0s
avancos atuais da ciéncia, utilizando com desenvoltura os conceitos
fisicos e a linguagem matematica necessaria.
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Porém, existe a compreensdo de que néo basta aos professores uma formacéo

concentrada nos saberes disciplinares, o que indica a valorizacdo de outros tipos de

saberes para a formacéo docente.

PPC-53 — Limitar-se aos aspectos formais e essenciais da Fisica, na
forma pela qual ela é tradicionalmente estruturada, é ndo se preparar
para o papel de professor.

Além dos saberes disciplinares, sao valorizados os saberes pedagdgicos que séo

desenvolvidos nas disciplinas do bloco Educacdo e em outras ao longo de todo o curso.

PPC-2 — Paralelamente [a formacao em Fisica], visou-se propiciar a
formagédo pedagdgica [...]

PPC-23 — As preocupacdes educacionais ndo podem ficar restritas as
chamadas disciplinas pedagogicas, mas devem estar presentes ao
longo de todo o curso.

Valoriza-se para os saberes pedagogicos a formacgéo teorica e préatica o que &

expresso tanto no PPC quanto nas ementas de algumas disciplinas do bloco Educacgéo:

PPC-51 — As disciplinas [obrigatorias] do bloco educacédo visam a
formagdo pedagogica basica necessaria ao futuro professor,
envolvendo tanto a teoria como a préatica de questdes educacionais.

ED-O-Did.-01 — Objetivos — 1. Andlise de teorizagBes sobre o ensino e
sua relagdo com a prética pedagdgica;

Essa articulagdo com a pratica docente nos remete aos saberes curriculares e

experienciais. Devido a sua natureza, 0os saberes experienciais aparecem de modo

pontual, principalmente nas ementas de disciplinas que tém articulagdo com o estagio

supervisionado obrigatério. A tdnica dessas disciplinas € proporcionar a reflexdo

fundamentada das praticas vivenciadas no estagio:

ED-O-Met.Ens.Fis.l-02 — Objetivos — b) Possibilitar oportunidades de
andlise critica sobre situacdes vivenciadas na escola, durante o
estagio, a partir dos pressupostos teéricos trabalhados ao longo da
disciplina, construindo apoio para as atividades de implementacéo de
propostas didaticas na escola, em estagio.

Jé os saberes curriculares, entendidos em sentido amplo como a articulagdo entre

saberes disciplinares e pedagdégicos, aparecem com mais frequéncia ao longo dos

documentos. O PPC

expbe a preocupacdo em levar os licenciandos a adquirir

habilidades e conhecimentos especificos que os ajudem na atividade de ensino. Dentre

esses conhecimentos estdo aqueles relacionados aos métodos de ensino e producédo

de materiais didaticos.

PPC-20 — A especificidade da licenciatura decorre do fato de que
dominar o conteudo de Fisica é condicdo necesséria para seu ensino,
mas ndo suficiente para ensind-la. Ensinar exige habilidades e
conhecimentos especificos.

PPC-24 — Paralelamente a atuagéo direta na sala de aula do ensino
médio, o futuro licenciado deve ser capaz de desenvolver novos
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materiais didaticos, na forma de textos, experimentos, software ou
videos, por exemplo.

As praticas como componentes curriculares, que visam essa formacédo, estao
pulverizadas em diversas disciplinas (dos blocos Fisica, Educacdo e Instrumentacao
para o Ensino de Fisica). Algumas disciplinas do bloco Fisica tém carga horéaria
destinada as praticas como componentes curriculares, mas apenas uma (a obrigatdria
Eletricidade e Magnetismo 1) especifica de forma explicita esse tipo de atividade em
sua ementa.

PPC-33 — As praticas como componentes curriculares tém por objetivo
estabelecer um vinculo mais estreito entre as disciplinas de contetddo

especifico e a pratica profissional futura dos professores, evitando a
segmentacdo, que ainda hoje persiste, entre 0s conteddos de

conhecimento especifico e os conteldos relativos a atividade de
professor.

ED-O-Eletr.Mag.l1l-01 — Objetivos — Desenvolver atividades orientadas
relacionando o contelido do curso com o ensino de eletricidade e
magnetismo no ensino médio, tais como propostas de exercicios ou,
preparacéo de materiais didaticos, analise de textos didéticos, etc.

As referéncias aos saberes atitudinais docentes foram verificadas no PCC e nas
ementas das disciplinas, principalmente naquelas dos blocos Educacao,
Instrumentagéo para o Ensino de Fisica e Integrador. Os saberes atitudinais em relagao
ao objeto de ensino se concentraram nas disciplinas do bloco Integrador, onde é
explicita a preocupac@o de proporcionar aos licenciados uma adequada visdo de
Ciéncia através do estudo da natureza do conhecimento cientifico e suas relagdes com

a sociedade, a cultura e a tecnologia.

PPC-13 — Espera-se que o licenciado tenha conhecimento sobre a
natureza da ciéncia, e que, portanto, compreenda a ciéncia fisica como
uma construcdo, em desenvolvimento continuo, que engloba a
observacdo, a experimentacdo, o desenvolvimento de modelos,
imagens, conceitos e relacdes mateméticas, e sua aplicacéo.

Os saberes atitudinais profissionais também s&o explicitados com frequéncia. Ha
a preocupacdao em formar um profissional que além de qualificado, assume um
compromisso com os ideais da Educacdo. Busca-se também no curso, incentivar
algumas atitudes profissionais coerentes com o modelo do professor reflexivo: a busca
continua por atualizacédo, a reflexdo sobre a prépria pratica e a autonomia docente.
PPC-3 —[...] habilitando o licenciando a préatica docente competente e
compromissada com os ideais maiores da educacao [...]

PPC-18 — [O licenciado] reconhece a necessidade de atualizacdo
continua, em relagéo as novas investigacdes desenvolvidas em ambas
areas do conhecimento [o fisico e o pedagdgico].

PPC-19 — [O licenciado] é capaz de refletir sobre sua propria pratica,
tornando-a um objeto constante de estudo, no sentido de se auto-
avaliar e propor novas respostas as continuas mudancas das situacdes
e desafios escolares.
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ED-O-Met.Ens.Fis.l-03 — Objetivos — c) Desenvolver autonomia
docente que possibilite uma atitude de permanente avaliacéo e
aprimoramento dos conhecimentos tedricos e praticos.

Os documentos analisados também mostram a preocupagdo em embasar a
aquisicdo de saberes atitudinais contextuais, ao enfatizar a importancia de os
professores em formacao conscientizar-se sobre a futura funcéo social que exercerao

em suas escolas.

PPC-8 — Espera-se que o licenciado tenha consciéncia da funcgéo
social do professor de fisica, compreendendo sua atividade como a de
educador, no sentido de integrar seus alunos de maneira consciente a
sociedade atual.

A formacdo desses saberes surge nas ementas das disciplinas do bloco
Educacdo, principalmente nas disciplinas de Psicologia da Educacao. Essas disciplinas
destacam a formacéao critica dos licenciandos para analise das relacdes e praticas que
se dao no contexto escolar. Porém, essas disciplinas sédo eletivas e os licenciandos
podem escolher apenas uma das disciplinas de Psicologia da Educacéo para cursar.

Essas reflexfes séo, portanto, muito restritas.

ED-E-IntroEd.Socio-02 — Objetivos — Examinar aspectos
sociolégicos das préticas escolares privilegiando as rela¢des de poder,
conflito e os conteldos culturais do processo de ensino e
aprendizagem.

ED-E-Psi.Educ.Psicoss.-02 — Objetivos — c) Apresentar e discutir
algumas das principais questdes do cotidiano escolar, enfatizando as
matizes sociais e institucionais das préaticas e processos escolares e
seus resultado.

ED-E-Psi.Educ.Desenv.-03 — Programa Resumido — A disciplina
parte da andlise das praticas escolares e recorre a elementos da
psicologia que permitem enriquecer a compreensao sobre o sentido
das condutas individuais e coletivas (intelectuais, afetivas e éticas) dos
educandos e docentes.

A formacdo dos saberes atitudinais interpessoais e intrapessoais também é
restrita as disciplinas do bloco Educacdo. A referéncia aos saberes atitudinais
intrapessoais sO foi encontrada na ementa de uma das disciplinas de Psicologia da
Educacao, que faz referéncia a construgéo da identidade do professor. As relagdes entre
professor e alunos aparece também na disciplina obrigatdria Didética.

ED-E-Psi.Educ.Const.Suj.-01 — Objetivos — procura analisar o
impacto das tendéncias de constituicdo da subjetividade na pos-

modernidade sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos,
bem como sobre a construcdo da identidade do professor.

ED-O-Did.-04 — Programa resumido — Analisar as situacdes de sala
de aula, buscando compreender a relacdo professor-aluno-
conhecimento, de maneira a propiciar ao futuro professor condicfes
para criar alternativas de atuacao.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Como era esperado, o curriculo oficial do curso de licenciatura em Fisica analisado
destaca principalmente a formacdo de saberes disciplinares, pedagogicos e
curriculares. Porém, foi possivel encontrar no PCC e em ementas de disciplinas
(principalmente daquelas localizadas no bloco Educacéo, Instrumentalizagéo para o
Ensino de Fisica e Integrador) referéncias a formacgéo de saberes atitudinais docentes,
em especial, os profissionais, os contextuais e os relacionados ao objeto de ensino. Os
outros saberes atitudinais, que tém uma maior carga da componente afetiva
(interpessoais e intrapessoais), foram explicitados em poucas disciplinas, sendo muitas
delas eletivas e, portanto, que ndo séo cursadas por todos os licenciandos.

Como indicado por autores citados nesse trabalho, ndo é preciso que a formacao
de saberes atitudinais esteja concentrada em uma disciplina planejada especificamente
para isso. E preciso que a formac&o deles esteja presente de forma pulverizada por todo
o curriculo. De qualquer forma, a natureza desses saberes faz com que eles sejam
ensinados mesmo sem a intencdo expressa pelos professores de qualquer uma das
disciplinas através das manifesta¢des do curriculo oculto. Levanta-se assim, ao mesmo
tempo, a necessidade de que as disciplinas da licenciatura, em conjunto, néo
importando o eixo curricular em que se apresenta, sejam planejadas tendo em conta,
de forma explicita, esses saberes docentes; e a investigagdo in loco de como séo
desenvolvidas essas disciplinas, para a identificacdo dos conteddos expressos no
curriculo oculto. Quais séo os saberes atitudinais que transparecem em disciplinas que
nao explicitam a formacéo desse tipo de saber em suas ementas? Como os formadores
trabalham com os licenciandos a formacdo de certos saberes atitudinais que séo
explicitadas nas ementas? Eles conseguem articular os componentes cognitivos,
afetivos e de conduta que influencia na aprendizagem de atitudes? De que forma?

Esses saberes atitudinais sdo apreendidos pelos licenciandos? Como e em qual grau?

A presenga pouco significativa dos saberes atitudinais intrapessoais e
interpessoais no curriculo, remete-nos a repensar a formacdo de professores como
Novoa (2009) sugere com sua proposta de construir uma teoria da pessoalidade no
interior da profissionalidade. Como fazer com que a formacao de professor va além de

uma formacdao profissional e se aproxime cada vez mais de uma formacdo humana?

s

Outro questionamento que se pode fazer sobre essa tematica é sobre a
possibilidade de levar aos professores em formacao inicial & elaboracdo de saberes
atitudinais, pois como coloca Tardif (2007), muitas atitudes sdo aprendidas na prética

profissional, na constituicdo dos saberes experienciais. As atitudes sdo elaboradas e
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reelaboradas por toda a vida do profissional. Assim, a explicitacdo de alguns saberes
atitudinais na formacéo inicial poderia realmente surtir um efeito positivo na formagéo
do professor por toda sua vida ou o0s saberes atitudinais seriam mais um item que, como
ocorre com certos saberes pedagdgicos o professor poderia invalidar diante do choque
de realidade no seu periodo de iniciagdo a docéncia? De qualquer forma, quais dos
saberes atitudinais docentes, que n&do dependeriam tanto da experiéncia profissional,

poderiam ser abordados na formacdo inicial? Quais seriam 0s mais essenciais?

De antemado, as situacdes que relatei na introducdo desse trabalho indicam uma
demanda da equipe de professores e professoras da escola por uma postura de reflexao
coletiva. Assim, essa é uma atitude profissional que seria interessante ser cultivada
desde a formacgdo inicial. A reflexdo coletiva de tais questbes & oportuna para a
formacao continua de todos os envolvidos (repensar sua propria conduta e crengas em
relac@o a sexualidade e questdes de igualdade de género — e outros temas que podem
surgir a partir das relacdes estabelecidas entre professores e alunos em sala de aula; a
(in)disciplina em sala de aula; os fins do trabalho docente) e, concomitantemente, para
transformar o espaco escolar em um espago mais frutifero para uma formacao mais

humana dos alunos.
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