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RESUMO: Este trabalho utiliza o paradigma do professor artista-refle-
xivo para investigar a constru¢@o do saber docente de professores do
ensino médio, em atuagao influenciada por fatores multiplos e interliga-
dos, caracterizando uma situagdo de complexidade. Apds conhecer as
especificidades do saber em agdo de uma equipe de Fisica em uma
escola privada no Rio de Janeiro, foram estabelecidas conexdes entre
o desenvolvimento profissional dos docentes e a implementagcao de um
projeto inovador em ensino-aprendizagem de Fisica. Foi importante a
integracéo das literaturas de pesquisa sobre formacao de professores
e de educacgéo em ciéncias, para orientar entrevistas que ajudaram a
conhecer os caminhos da construgcao do saber docente dos profes-
sores. Andlise de categorias das dimensoes para os processos de for-
macao do saber docente procura contribuir para discutir a formacao
inicial de professores.
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Introducédo

O presente trabalho traduz alguns dos mais importantes resultados e
consideragdes finais de uma pesquisa intitulada “Professores artistas-refle-
xivos de Fisica no ensino médio”. Nela foram analisadas as especificidades
do saber docente da equipe de cinco professores de Fisica de uma escola
privada — Centro Educacional de Niteréi (CEN). Aulas videogravadas e en-
trevistas semi-estruturadas permitiram captar e interpretar o saber docente
em acéo desses professores atuando em sistemas fisicos complexos' tais
como suas salas de aula, a escola em que atuam e a comunidade da qual
participam junto a outros professores e alunos de Fisica.

* Pesquisadora do Departamento de Educacado do Museu de Astronomia e Ciéncias Afins
(Mast/MCT). E-mail: gloria@skydome.net

Educacgao & Sociedade, ano XXII, n® 74, Abril/2001 97



Fazendo da “Arte de Educar” algo mais do que uma metafora
inspiradora para o magistério, sob o referencial tedrico trazido inicialmen-
te pela obra de Schén (1992a) e enriquecido pelo trabalho de Perez
Godémez (1992), entre outros, procurei captar momentos artisticos e refle-
xivos durante a agdo de um grupo de professores de Fisica do ensino
médio atuando no CEN, uma escola considerada experimental por pos-
sibilitar inovagdes pedagdgicas implantadas por seu corpo docente. O
referencial do pratico-reflexivo/artista-reflexivo tem estimulado a valori-
zagdo da reflexdo para o desenvolvimento profissional do professor que,
assim, pode também formar alunos reflexivos e ndo meros repetidores de
informagoes. Procurei estabelecer conexdes entre tal desenvolvimento e
a inovacdo com autonomia do grupo, construindo e aplicando saberes
multidimensionais adquiridos ao longo da experiéncia vivida.

Ao introduzirem em suas salas de aula inovagdes pedagdgicas, os
professores estudados deram inicio a um intenso processo de desenvolvi-
mento profissional marcado por agdes diversificadas envolvendo criatividade
e muita sensibilidade. Ao procurarem atingir objetivos educacionais claros, de-
senvolveram estilos que permitiram se reconhecer entre eles artistas-reflexi-
vos que dispdem de “repertdrio” rico em recursos técnicos e estéticos para o
desempenho de um trabalho no qual associam Ciéncia e Arte.

A partir do conhecimento do saber docente em agdo dos sujeitos
dessa pesquisa, tornou-se inevitavel enfrentar o desafio de procurar des-
vendar os processos que possibilitaram a sua formagao. Estabeleci entéo,
a partir de Novoa (1995), trés dimensdes para os processos de formacgéao
dos docentes. Entrevistas semi-estruturadas, em trés blocos, conseguiram
chegar mais perto das fontes onde os professores analisados buscaram,
e continuam buscando, os recursos e a inspiragdo para criarem e renova-
rem seus repertorios profissionais. No desenvolvimento dessa pesquisa
aproximei a literatura sobre pesquisa em educac¢ao em ciéncias da litera-
tura educacional sobre formacao de professores, mostrando que um mer-
gulho profundo nas especificidades do trabalho docente permite conhecer
os processos de formagéo de professores artistas-reflexivos.

1. Saberes docentes e formacao de professores artistas-reflexivos

1.1. Saberes essenciais a profissdo docente

Em principio, considero aqui, como Gauthier e outros (1998), a pro-
fissdo docente uma ocupacgao constituida de saberes essenciais ao seu
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exercicio. Tais saberes sédo exibidos pelos professores em agédo na sala de
aula, na escola ou na comunidade educacional mais ampla e estdo reu-
nidos em uma espécie de “reservatdrio” no qual se abastecem para res-
ponder a exigéncias especificas das situagdes concretas do seu cotidia-
no profissional. Esse reservatorio é aberto e dindmico, passando por cons-
tantes mudancgas em funcao de experiéncias novas. Colocando alguns dos
conhecimentos adquiridos ao longo da vida profissional em pratica, os pro-
fessores modificam sua pratica e enriquecem seu saber docente, cons-
truido por eles em interacao com diversas fontes sociais de conhecimen-
tos e competéncias (Tardif & Lessard, 1999).

Formar professores artistas-reflexivos, de certo, ndo consiste em
aglutinar o “saber disciplinar”, aprendido nos cursos basicos das licencia-
turas, ao “saber profissionalizante” das ciéncias da educagé&o, em um mo-
delo teoricista e pseudo-aplicacionista de formacgao de professores. Em tal
modelo pressupde-se que as teorias ensinadas serdo aplicadas pelos fu-
turos professores, sem que sejam articuladas a pratica cotidiana das esco-
las durante a fase de formacéo inicial. Tampouco sera no “saber curricular
de Fisica”, obtido muitas vezes nos livros didaticos, que encontraremos a
esséncia do saber de docentes que reunem arte e reflexdo no seu trabalho.

No presente artigo considero que a experiéncia que constréi sabe-
res profissionais ndo se limita ao cotidiano vivenciado junto a alunos nas
salas de aula. O “saber da experiéncia” precisa ser analisado em sentido
profissional amplo, de modo a fazer emergir a relagcao entre a formacgao
docente e as diversas interferéncias, tais como: da escolarizacao; das lei-
turas sobre pesquisas em educacdo em geral e em educacdo em Ciéncias
em especial; das participacdes em pesquisas educacionais académicas ou
na escola; dos cursos de atualizagédo e pds-graduacao que realizaram; dos
semindrios, encontros, conferéncias e palestras que assistiram e das tro-
cas realizadas tanto com colegas na escola como com professores dos
diferentes niveis de ensino. Tal “saber da experiéncia ampla” ? é portanto
existencial, pois esta ligado ndo somente a experiéncia do trabalho, mas
também a histéria de vida do professor, incorporando-se a sua identida-
de, ao seu modo de ser e as suas agoes.

1.2. Pesquisas educacionais sobre o saber docente

Dentre as pesquisas sobre o saber docente destacam-se as reali-
zadas por Shulman (1986, 1987), um dos autores mais citados na biblio-
grafia internacional sobre o assunto. Ao analisar o quadro geral das pes-
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quisas educacionais, esse autor constatou a predominéncia de questdes
pedagdgicas de natureza geral, em detrimento de conhecimentos sobre o
ensino propriamente dito da matéria. Shulman considera a pesquisa so-
bre o ensino dos conteudos um “paradigma esquecido”, um verdadeiro
ponto cego, pelo desprezo com que o assunto é tratado pelos pesquisa-
dores. Lamenta que algumas perguntas centrais deixem de ser feitas, fi-
cando a pesquisa restrita a questdes muito gerais. Apesar de reconhecer
a existéncia de um conhecimento pedagdgico independente do conteudo
disciplinar, sente falta de trabalhos acerca de como os professores apren-
dem a lidar com as dificuldades dos alunos, fazer perguntas capazes de
encaminhar a construgdo do conhecimento, ouvir as respostas dadas e
renovar as perguntas.

A transformacéo do conteudo da Ciéncia em conteudo escolar tor-
na-se ponto fundamental na pesquisa educacional que focaliza o saber
docente, levando a enfatizar-se o papel do professor na tomada de de-
cisdo acerca do que ensinar, de como representar os conhecimentos se-
lecionados, dialogar sobre os conteudos e lidar com os problemas de
aprendizagem. Shulman propde que se avalie o saber docente como um
amalgama entre o conhecimento e os procedimentos didaticos relacio-
nados a ele, criando a interessante categoria do “conhecimento pedago-
gizado da matéria”, que conduz a pesquisa do conhecimento do profes-
sor sobre os conteudos de ensino-aprendizagem.

As idéias inovadoras de Shulman sdo para Gauthier e outros um
avango (1998), em relagdo aos enfoques anteriormente adotados para as
pesquisas sobre pedagogia, quais sejam: (a) as do tipo processo-produ-
to; (b) as interacionistas-subjetivistas e (c) as cognitivistas. Avancam em
relagédo a elas porque trazem a preocupacgéo de abordar, simultaneamen-
te, varios aspectos tratados isoladamente pelos enfoques anteriores, além
de recuperar preocupagdes acerca do conteudo, que ja foram as unicas
de uma época mais remota. Para Gauthier, a orientagdo de Shulman se da
para que se pesquisem as situagdes de aperfeicoamento do ensino-apren-
dizagem na sala de aula, usual em pesquisas do tipo processo-produto,
porém indica que néo se limitem a elas. Apesar deste reconhecimento po-
sitivo de Gauthier, a abordagem de Shulman tem recebido criticas. O pro-
prio Gauthier acha que, ao desejar que se pesquise profundamente a
transformacéo pela qual passa o conhecimento até chegar aos alunos,
Shulman “concede demasiada importancia ao conteido ensinado.” E
acrescenta: “Shulman deseja reabilitar o conhecimento pedagdgico da ma-
téria e, ao fazé-lo, ndo leva a ver que a sala de aula nao é somente um
local de instrugdo, mas é também de educagéo..” (Gauthier, 1998, p. 170).

100 Educagdo & Sociedade, ano XXII, n® 74, Abril/2001



No que se refere ao saber dos professores, Tardif (2000) constatou
que duas grandes tendéncias das pesquisas educacionais tém se manifes-
tado nas ultimas cinco décadas, inspiradas uma na Psicologia e outra nas
Ciéncias Sociais. Na primeira, pesquisas cognitivistas sobre o professor per-
tencem a uma corrente mais vasta, que trata da aprendizagem dos alunos.
Para Gauthier (1998), o enfoque cognitivista comega com as obras de Piaget,
levando a Psicologia a assumir o papel de primeiro plano na abordagem
das formas de organizacédo da cognig¢do tanto dos alunos quanto dos pro-
fessores. A segunda tendéncia, na qual se encontram estudos sobre o sa-
ber dos professores, €, segundo Tardif, a de inspiragédo socioldgica. Nela se
analisam aspectos qualitativos da atividade social de atores educacionais
em contextos cotidianos. Uma das contribuicbes mais recentes vém se tra-
duzindo nas abordagens etnogréficas nas quais o saber dos professores é
definido pela competéncia em agir em funcao de regras de agdo muito com-
plexas. O trabalho do professor se da em uma situagao social que exige com-
peténcias e uma integracdo crescente com a vida profissional (Tardif, 2000).

As duas grandes tendéncias de pesquisa sobre o saber docente
tém, para Tardif, alguns defeitos: a primeira reduz a transmissao de sabe-
res a dimensdes mentalistas individuais e a outra a obscurece ou a dis-
solve em interagdes sociais que parecem resumir, sozinhas, todo o traba-
Iho do professor. Procurando enfatizar a fungdo dos professores de trans-
mitirem saberes codificados em contextos formais de escolarizagédo e es-
capando dos exclusivismos das duas tendéncias, esse autor enfatiza que
o papel do professor é fazer os alunos adquirirem certos saberes, presen-
tes, em geral, nas matérias escolares, participando, além disso, da edu-
cacao no sentido mais amplo, preparando o individuo para a vida em so-
ciedade. Propbe entdo um modelo de pesquisa no qual se leve em conta
que ensinar é procurar alcangar conscientemente fins intencionais relaci-
onados aos conteudos e a educagado mais ampla, adotando-se certas ati-
tudes e organizando meios e situagbes para atender a decisbes tomadas.
Tais idéias orientaram a pesquisa aqui apresentada, fazendo-me relacio-
nar objetivos, agbes e interagdes educacionais ao papel das inovagdes
implementadas pelos docentes e ao seu desenvolvimento profissional.

1.3. Associacéo de professores artistas-reflexivos a professores em
formacdo
A partir do que passei a conhecer do saber dos professores artis-

tas-reflexivos analisados, concordei com a tese de que a pratica deve ser
0 nucleo a volta do qual deve girar todo um curriculo académico de for-
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macao de docentes sintonizados com o paradigma emergente do artis-
ta-reflexivo. A questdo que surge é a de como formar profissionais capa-
zes de desenvolver, na sua experiéncia, um repertério de saberes com
aspectos técnico-racionais e estéticos.

A construgcédo de um saber da experiéncia, evolutivo e histdrico,
pode ter inicio por meio da interacdo entre os futuros professores e os
que ja atuam. No convivio na escola delineiam-se brechas para lidar com
o conservadorismo e experimentar inovagdes. A aproximagao intima entre
alunos do ensino médio, licenciandos, recém-licenciados e professores,
interagindo em escolas nas quais é possivel um desenvolvimento profis-
sional calcado na criatividade, mostrou-se estruturante para os professo-
res pesquisados. Observando como 0s mais experientes conseguiram
superar limitacdes, usando os espagos disponiveis para exercerem for-
mas alternativas de ensino-aprendizagem, participando dos momentos
de criagcé@o e aplicacéo das novidades e vivenciando as dificuldades, de-
sanimos e reinvestidas bem sucedidas, os novatos deram inicio a sua
formacédo como docentes artistas-reflexivos.

Zeichner (1995) chama atencéo para que se pense sobre o que
constitui a reflexdo propriamente dita, dentro do paradigma do professor
reflexivo. Constata que muitas discussdes sobre a promocgao de reflexao
durante a formacéo dos professores tém se preocupado com as formas de
encorajar os alunos a pensarem mais sobre sua propria forma de ensinar,
dando-se pouco espago para que questionem os objetivos educacionais
que pretendem atingir junto a seus alunos. Referindo-se ao quadro exis-
tente em muitos paises, esse autor distingue quatro paradigmas diferen-
tes sobre formacgéo de professores com abordagens: (a) académica — én-
fase nos conteudos da disciplina a ser ensinada; (b) comportamentalista
(behavioristic) — vé o professor como um implementador de leis e princi-
pios de ensino efetivo; (c) da tradigéo artistica — formagéo por imersao nas
escolas para ganhar habilidades pela convivéncia com um professor ex-
periente e (d) reflexiva — énfase tanto nas dimensdes cognitivas como
comportamentais do ensino, esperando formar professores capazes de
refletir sobre sua pratica e sobre os contextos nos quais ela se insere.

1.4. Sociedades de companheiros de oficio
A abordagem da tradicao artistica, por meio da associagdo de mes-

tres e alunos-mestres para a formagéao de novos profissionais na area ar-
tistica, vem de longa data e parece contemplar, em muitos aspectos, a valo-
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rizacdo da reflexdo, o que me levou a vislumbrar uma abordagem que unis-
se, na mesma categoria, a tradicéo artistica e a reflexiva de Zeichner.

Na Francga, durante a Idade Média, constituiram-se as sociedades
de companheiros de oficio, Les Sociétés Compagnoniques (Bayard,
1997), muitas delas existindo ainda hoje. Elas foram criadas a partir da
crenca de que as escolas profissionalizantes existentes ndo podiam
ensinar a cadéncia e o ritmo dos ateliers nos quais os jovens aprendi-
zes iriam trabalhar no futuro. Tais associa¢gbes ganharam caracteristicas
de verdadeiras escolas, pelo conjunto de regras que possuiam, sem
nunca terem sido instituicdes oficiais. Recrutavam® e admitiam jovens
entre aqueles que demonstravam interesse e amor pelas belas obras
dos trabalhos manuais, inicialmente aqueles feitos com madeira, pedra,
ferro e couro, fazendo parte das obras de engenharia da época. Além
da formacao global do cidadao, na convivéncia entre os “companhei-
ros” era possivel compartilhar o entusiasmo pela nova profissdo. Uma
das originalidades destas sociedades encontra-se no fato delas se
estabelecerem como uma rede, com vinculos multiplos entre os indivi-
duos que as compdem. Os valores e as crencas perpassam por todo o
grupo, dando-lhe unidade e possibilitando a construgcdo de uma iden-
tidade profissional.

1.5. Técnica e Estética na formacao artistica

A separacgdo entre teoria e pratica no mundo do trabalho foi
esgarcada ao maximo durante muitos séculos e, no final do século XIX,
o desenvolvimento do processo de industrializagdo (De Masi, 1999) ha-
via aberto um debate em torno da Arte, contrapondo 0 mundo das idéi-
as ao mundo material. Dois momentos principais eram entdo considera-
dos separados no processo produtivo de um material manufaturado: o da
idealizacéo e o da realizagdo. No primeiro se concentrava a parte criati-
va e, no segundo, a simples execucéao técnica, pelo artesao, dos desig-
nios do artista criador. Nos anos 20 a 30 do século XX, a Alemanha viu
florescer um exemplo de reaproximacao das figuras do artista e do arte-
sao, tendo sua importancia reconhecida até hoje no mundo artistico e
empresarial: a Escola de Artes e Oficios Bauhaus, nascida com a tarefa
de por fim a separagao entre o momento artistico-criativo e o técnico-
material. No manifesto langado na época de sua criagdo, seus membros
declararam querer fundar uma nova corporagao de artesaos que néo
conheceriam mais o orgulho de classe que ergue um muro de soberba
entre artesdos e artistas.
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Walter Gropius, seu criador, contou com a colaboragéo de artistas
e intelectuais com competéncias e habilidades diversificadas que comun-
gavam com ele um novo ideal de formacao de artistas criativos e com alta
capacidade técnica. No campo da Arte, a escola Bauhaus é considerada
forte responsédvel pela superacéo da arte classica, ligada a inspiragdes
inexplicadas, impossiveis de serem repetidas, caminhando para uma arte
mais disciplinada, ligada a uma visdo do mundo industrial associada a pro-
ducéo de qualidade. A didatica por ela implementada conseguiu fazer do
trabalho artistico uma profissdo dos dias atuais, o desenho industrial. No
campo educacional, a idéia de desenvolver nos alunos uma criatividade
racional influenciou escolas progressivas no mundo inteiro.*

Considero este um exemplo interessante para se pensar a forma-
¢éo do professor artista-reflexivo, detentor de um saber docente traduzi-
do por um repertério que mistura técnica e estética, sendo a primeira ca-
racterizada principalmente pelo criativo uso de modelos pedagdgicos em
sentido estrito e amplo (Krapas e outros, 1998) e a segunda guiada pelo
principio da sensibilidade (DCNEM, 1998) traduzido por uma série de
acdes que nao encontram sustentagdo no paradigma da racionalidade
técnica, uma vez que estimulam emog¢des de ordem cognitiva e inter-
pessoal, mostrando que estas ndo sao monopdlio das Belas Artes. Toman-
do como pano de fundo essa aproximacgéo entre Ciéncia e Arte, discutida
nesta secdo e na que a precedeu, mostrarei a seguir alguns caminhos da
formacéo do saber docente dos professores estudados, procurando gerar
subsidios para vislumbrar abordagens inspiradas na formacgao artistica
para a formagéo de profissionais artistas-reflexivos.

2. Anélise dos processos de formacéao dos professores estudados

A equipe de Fisica analisada constituiu-se de cinco professores,
todos com formacéo inicial em Fisica e quatro com estudos adicionais:
Luiz Alberto (mestre em Educagao — coordenador da equipe — 30 anos
no ensino médio, sendo 18 concomitantes com o ensino universitario);
Milton (mestre em Ensino de Fisica — 25 anos no ensino médio); Marce-
lo (analista de sistemas — 20 anos no ensino médio); Mauro (doutor em
Fisica — novato no ensino médio) e Luiz Raimundo (recém-licenciado —
estagiario durante a pesquisa).

Visando a articulacdo do paradigma do professor artista-reflexivo a
situagdes vivenciadas no ensino médio de Fisica, tomei por base a defi-
nicdo pluridimensional da profissdo docente, com as dimensdes expli-
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citadas por Novoa (1995): (a) desenvolvimento pessoal; (b) processos co-
letivos; (c) espacgo organizacional e (d) acdo pedagdgica. A ultima dimen-
sédo foi amplamente explorada por pesquisa de campo na qual as aulas
observadas serviram para mostrar as caracteristicas das agdes dos pro-
fessores na escola em que atuam, onde constroem e validam seu saber
docente.’ Adaptando as dimensdes de Névoa aos meus interesses na
pesquisa, organizei entrevistas semi-estruturadas para levantar depoi-
mentos relativos a trés blocos de questdes que enfocavam as outras trés
dimensfes de andlise, reagrupadas em: (a) desenvolvimento pessoal —
questdes enfatizando fatores que influenciaram a escolha pela Fisica e
pelo magistério; (b) formagédo de professores — questdes relativas as con-
cepgdes acerca do que pensam sobre a formacgao de professores e (c)
contextualiza¢des — questdes relativas as influéncias contextuais da escola
em que a equipe estudada trabalha e do meio educacional mais amplo.

2.1. Desenvolvimento pessoal

As respostas dos professores ao primeiro bloco de questdes fo-
ram categorizadas em: gosto pela Matemadtica; desafio e facilidade; en-
contro com a disciplina para ser professor; gosto pelo magistério;
vivéncia da prdopria mudancga conceitual; motivo financeiro.

Nas cinco entrevistas, gostar muito do que escolheram marca os
depoimentos dos professores nesse bloco. Para todos eles, o prazer
sentido desde a infancia pelo estudo da Matematica aparece como pre-
cedente ao gosto pela Fisica e como fator importante para a escolha
feita por ela. Ao lembrarem da Matematica, os professores consideram
muito precoce a aptiddo que tiveram para a area cientifica, sendo que
Luiz Alberto aponta mesmo para um certo inatismo: “é esse lado natu-
ral de vocé ter tendéncia para (...) Eu lembro que como aluno ficava fas-
cinado, pegava um problema de Matematica, aquilo me atraia intelec-
tualmente”.

Uma tenséo entre se sentir desafiado diante da tentativa de re-
solver problemas matematicos e fisicos e a facilidade que vai sendo
adquirida com o sucesso alcangcado nas investidas feitas nesse sen-
tido representam um fator importante na decisao feita por Luiz Alberto
e Luiz Raimundo para a escolha pela area cientifica. Luiz Alberto co-
loca lado a lado facilidade e desafio: “na area de Ciéncias eu sempre
tive mais facilidade e as coisas me desafiavam”. A paixao de ensinar
precedeu a paixao pela Fisica em Luiz Alberto e Luiz Raimundo, uma
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vez que, para ambos, a escolha pela Fisica se deu depois de ja terem
tomado a decisao pela carreira do magistério. Para Luiz Raimundo, no
momento em que a Fisica se tornou mais desafiadora do que a Mate-
matica, essa, que ja havia sido pensada como a matéria a ser esco-
lhida para ensinar, foi trocada pela Fisica: “desde o inicio que eu que-
ria ser professor, eu s6 ndo sabia do qué. Eu até pensei em ser pro-
fessor de Matematica. Ai, quando eu percebi que gostei da Fisica, eu
falei: bom, eu queria ser professor, ja sei de que, de Fisica.” Aqui se
manifesta uma interferéncia da pesquisa em educagédo em ciéncias na
sala de aula do ensino médio da escola estudada, cujo motivo sera
tratado mais adiante.

Assim como em relagéo a area cientifica, também o gosto pelo
magistério remonta aos bancos escolares. Luiz Alberto relembra: “la
na escola, no CEN, a gente tinha esquema de aulas de apoio entre
nés... Eu sempre gostei disso”. Marcelo também comenta: “tinha cole-
gas de turma que nédo estavam entendendo nada de Fisica e acaba-
va que eu estava fazendo papel de tradutor da Fisica.”

A vivéncia da sua prdpria mudancga conceitual, isto é, perceber
o processo de modificacdo de suas proprias concepcdes alternativas
em Fisica, é destacada por Luiz Raimundo: “quando a gente [ainda no
Ensino Médio] foi trabalhar naquela questao das concepgdes alterna-
tivas, eu percebia a minha concepg¢do mudando (...) ‘Eu achei fantas-
tico’”. No proximo bloco veremos que seu professor (Marcelo) utiliza-
va estratégias apontadas por pesquisas na area de educagéo em ci-
éncias.

Finalmente neste primeiro bloco, descobrir no magistério a
chance de ser remunerado ainda enquanto estudante foi outro fator
importante para Marcelo. Ele relata ter percebido que o magistério era
uma “maneira rapida de ganhar dinheiro.”

Nas categorias esbogadas acima, vé-se que fatores de ordem
emocional e pratica influenciaram os professores pesquisados a es-
colherem a Fisica como matéria de estudo e a docéncia em Fisica
como profisséao.

2.2. Formagao de professores

Essa dimensao foi subdividida em duas: (a) concepgbes sobre a
propria formacédo e (b) concepgbes sobre formacgéo inicial e continuada.
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a) Concepcoes sobre a propria formacéo

Os depoimentos mostram como a construgéo do proprio saber do-
cente, empreendida pelos analisados, foi consolidando a escolha profis-
sional. Nessa subdimenséo A, destacam-se as categorias: parte especi-
fica x formagcdo pedagdgica; falta de outras disciplinas; protagonizagdo
como docente; contato com a pesquisa.

Ha enorme valorizacdo, por parte dos analisados, do conteudo
especifico do curso de Fisica, contrastando com um apre¢o bem menor
pela parte pedagogica. Marcelo, durante sua entrevista, mostra que até
os dias de hoje preza a Ciéncia por ele escolhida: “... tem todo esse lado
de ponta da Fisica, eu curto isso, eu bato papo com colegas que estao
ai trabalhando pesado na Fisica.”

Quanto ao que os professores pensam sobre a parte pedagdgica
da sua formacao inicial, as opinides sdao heterogéneas entre eles e, por
vezes, conflitantes em um mesmo professor. Marcelo, no inicio da sua
entrevista, afirma categoricamente que: “minha formag¢ao como professor
foi meio no tapa, pois eu acho que os cursos que eu fiz na universidade
ndo contribuiram em nada para a minha formagéo como professor. Nada.”
Logo em seguida comeca a lembrar: “fiz uma cadeira, Psicologia da Edu-
cacéao, Psicologia do Adolescente na verdade, que foi um curso super
legal e que me fez abrir a cabega para esses outros aspectos”.

Mauro, o unico do grupo nao licenciado em Fisica, confessa que
iniciou algumas cadeiras pedagogicas sem conseguir termina-las: “fiz
algumas cadeiras da licenciatura e confesso que... Eu trancava...” Quan-
do Ihe perguntei como havia se tornado um professor, respondeu: “foi
experiéncia. Me soltaram aos ledes; basicamente, me desenvolvi assim.”

Luiz Raimundo, o mais novo da equipe, valoriza o saber especifi-
camente pedagdgico, considerando ainda que todas as disciplinas cur-
sadas ao longo da vida influenciaram na formagao da sua “postura pe-
dagogica”, construida desde o tempo de aluno de nivel médio. Acredita
que adquiriu para a pedagogia um olhar critico devido a sua trajetdria
atenta a ela.

Como exemplo de disciplinas de que sentiram falta, Histéria e Fi-
losofia da Fisica sdo lembradas por Luiz Alberto como s6 tendo sido es-
tudadas, por iniciativa propria, depois de formado. Valoriza-as ndo sé
pela ampliagao cultural que proporcionam, mas também pela importan-
cia para o entendimento do processo de aprendizagem dos alunos.® Mil-
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ton sentiu falta, no seu curso, de disciplinas como Sociologia, tendo-a es-
tudado sozinho mais tarde. Marcelo traz da sua formagao como analista
de sistemas o reconhecimento das vantagens da disciplina de Organiza-
¢do e Métodos, pela ajuda da mesma no seu trabalho profissional.

A protagonizagdo prévia como docente é uma categoria que mere-
ce destaque entre as demais. Sdo muitas as referéncias que os professores
entrevistados fazem as oportunidades que tiveram nesse sentido; no en-
tanto, é interessante notar que a maioria delas diz respeito a uma pratica
de ensino desvinculada dos cursos na universidade, uma vez que a mes-
ma era feita em escolas onde atuavam pelo fato de serem seus ex-alunos.
Luiz Alberto aponta a figura de Dalton Gongalves’ como responsével pela
escolha para a Fisica entre as outras Ciéncias que tinham seu aprec¢o, a
Quimica e a Matematica: “tem que botar ai como peso a presenca do
Dalton, me dando sempre a maior forga... de certa forma encaminhou a
gente para comecar esse trabalho...”. Dalton foi também importante na
decisédo de Marcelo, sendo por ele incluido em um grupo de outros cinco
ex-professores que Ihe serviram como referéncia para a escolha profissi-
onal. Mauro, por sua vez, ndo tem nenhuma duvida de que foi o incentivo
de Luiz Alberto, enquanto seu professor no CEN, que o “despertou para
a Fisica”. Luiz Raimundo descreve as chances que teve, como estagiario
no CEN, de experimentar as diferentes metodologias que estava aprenden-
do durante seu curso de licenciatura e comenta que, apesar de ter liber-
dade, era influenciado pelo tipo de trabalho da equipe de Fisica: “antes de
estar um aluno na faculdade eu comecei a ir para o laboratério de Fisica
no CEN, preparar experiéncias... ouvia os papos do Luiz, do Marcelo, do
Milton, ficava por dentro do que eles estavam planejando...”

Luiz Alberto exemplifica uma protagonizagéo vivida por ele:

“cheguei la no Centro e o Dalton falou - esta por ai? Vamos trabalhar co-
migo, o laboratdrio esta precisando de estagiario... Depois de amanha vem
ai uma turma de segundo grau... Se vira, se vira ai... Dalton botava a gente
para escrever as coisas... Deixava a gente criar, até ver cada um desen-
volver a sua caracteristica.”

Marcelo destaca os incentivos que recebeu e narra situagao se-
melhante a vivida entre Luiz Alberto e Dalton:

“o Luiz fez um negécio que me marcou... Um dia ele chegou e falou as-
sim: — olha, eu preciso que vocé faga uma demonstragéo, fale tudo so-
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bre ondas, experimental... Dei uma aula que foi super legal, gostei do tra-
balho, o Luiz gostou também. Criticou e ... ai que eu vi que o negdcio
dava para mim...”.

Finalmente, neste bloco uma categoria importante é a que traz a
valorizagao, reconhecida pelos professores, do contato com a pesquisa
em ensino de Fisica. Na década de 1980, trés dos professores analisa-
dos participaram, como professores ou alunos, do grupo de pesquisa em
Ensino de Fisica do Instituto de Fisica da UFF, no qual as dificuldades na
aprendizagem de calouros universitarios e de alunos de Ensino Médio
eram temas de pesquisa. Marcelo enfatiza a influéncia do que aprendeu,
enquanto bolsista do grupo:

“enquanto eu era aluno do segundo grau eu nunca tinha ouvido falar em
Teoria do impeto.® Fui tomar conhecimento disso quando eu participei do
grupo de pesquisa em ensino. Eu, dando aula para os meus alunos, crente
que eles nao iam ter problema com aquilo, porque eu tinha dado uma aula
legal... Tanto que eu faco isso até hoje, nao consigo entrar na Mecanica
sem fazer um trabalho com essas teorias pré-newtonianas”.

O sucesso de uma estratégia de ensino-aprendizagem apoiada na
pesquisa fez com que Marcelo incorporasse ao seu repertorio profissio-
nal um conhecimento pedagogizado desafiador para os alunos, 0 que
teve reflexo na escolha profissional pela docéncia em Fisica feita por Luiz
Raimundo, como visto anteriormente.

Luiz Alberto aponta a marcante influéncia da pesquisa na sua tra-
jetéria e relembra o que chama de grande revolugéo por que passou:

“0 que motivou fundamentalmente foram os trabalhos que a Célia® andou
trazendo da Viennot e de outros, colocando claramente aquela questao do
conhecimento prévio do aluno. Foi quando ela veio com o teste do mala-
barista. E eu falei: puxa vida, acabei de dar esse assunto para os meus
alunos, essa semana... eles vao acertar tudo... E o resultado foi catastré-
fico. Se aquilo num primeiro momento me deu um desanimo e me botou
para baixo, logo a seguir eu disse: puxa vida! E dai eu vejo claramente
que de la para ca mudou tudo: minha maneira de trabalhar em sala, mi-
nha relagdo com os alunos, com o material didatico. Surgiu um novo pro-
fessor que valoriza essas coisas todas.”

Milton declara ter aprendido muita coisa no mestrado em ensino
de Fisica que fez, em simpdsios que assistiu etc. Coloca lado a lado o
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que aprendeu nessas ocasides com o saber docente construido traba-
Ihando. Todos os professores analisados tiveram portanto oportunidades,
ainda como estudantes, de consolidar sua escolha pela docéncia em Fi-
sica, pelo fato de terem se embrenhado muito cedo em um ambiente
permeado pela pesquisa e marcado por relativa liberdade para criar.

b) Concepcdes sobre a formacao inicial e continuada

Destacam-se nesta subdimenséo as categorias: protagonizagdo
supervisionada; vinculo com a universidade; disciplinas da drea das ci-
éncias humanas.

Luiz Alberto acredita que os cursos de licenciatura devem sair da-
quela formagao didatica tradicional, trés (de saber disciplinar) mais um
(de saber profissional). Para ele, o aluno deve ser levado a protagonizar
situagdes concretas de dar aulas tedrico-experimentais, sob supervisao,
desde as primeiras cadeiras na universidade, para desenvolver assim
sua identidade como professor.

Milton sugere que o professor apds formado deve, obrigatoriamen-
te, manter vinculo com a universidade, fazendo alguns créditos durante
duas ou trés horas semanais, incluindo disciplinas das areas de humanas.

Entre os comentérios desta parte destaco as dimensdes desafio, li-
berdade para criar, respeito a individualidade e supervisdao dada a
protagonizagdo dos iniciantes. Estas parecem ser as palavras-chave para
a formacgao profissional docente, segundo os professores analisados.

2.3. ContextualizacOes

Os contextos nos quais estao inseridos os professores estudados
estabelecem fontes variadas para a construgdo do saber docente. Eles
foram tratados em duas subdimensdes: (a) escola e (b) contexto educa-
cional mais amplo.

a) Escola

Na analise da escola destacam-se as categorias: tipo de escola;
trocas entre colegas; avaliacdo dos alunos e nucleo de informatica.

Os professores entrevistados tém clareza quanto as caracteristicas
especiais da escola em que trabalham. Reconhecem nela caracteristicas
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de escola experimental, sendo diferente de escolas tradicionais que co-
nhecem. Esse fato é considerado por Luiz Alberto e Marcelo como um
facilitador para a experimentacdo das propostas didaticas por eles de-
senvolvidas: “o Centro (CEN) é uma escola singular, a prépria estrutura
de funcionamento das coisas é diferente”. Mauro e Luiz Raimundo con-
sideram o CEN aberto a mudancgas, mas chamam atencédo a que estas
ocorrem ou ndo em funcéo dos professores.

O espacgo que a escola oferece para reunides semanais que pos-
sibilitam trocas pedagodgicas entre os professores de Fisica, e desses
com os demais professores da escola, € muito valorizado por todos os
entrevistados. Nestas ocasides, Luiz Alberto orienta o trabalho a partir
das concepgdes prévias dos alunos: “nas discussdes que a gente tem,
volta e meia eu pego um tema e... 0 que é que a gente imagina que o
aluno ja possa ter de idéia sobre isso? Como é que a gente pode explo-
rar? Entdo isso também vira uma rotina de trabalho.”

Para os analisados, a possibilidade de, no CEN, se avaliar os alu-
nos de um modo nada convencional é indispensavel para que estes de-
finam suas tendéncias individuais. Para que isso ocorra, sdo adotadas
estratégias que consistem em ir apresentando todo programa tradicional
aos alunos, dando ao mesmo tempo flexibilidade para explorarem suas
preferéncias. Apesar da alta promo¢ao dos alunos, Marcelo destaca o
compromisso com as decisdes da equipe de Fisica em relagédo ao que
esperam dos alunos em cada série:

“em relagcao ao programa mesmo, eu acho que a gente tem um compro-
misso... com a minha equipe de Fisica, com a escola. Que o aluno tem
que sair de 14, sendo tendo realmente, efetivamente, mudado o seu mo-
delo, para um ponto de (estala os dedos) o insight acontecer a qualquer
momento.”

Com isso mostra que o que importa ndo é a assimilagédo de uma
grande quantidade de conteudos, mas sim o envolvimento nas mudan-
¢as conceituais consideradas mais significativas pela equipe de Fisica.
Ao mesmo tempo, a escola oferece oportunidades de aprofundamento
por meio de disciplinas eletivas.'

Para este aprofundamento, outros locais sdo disponibilizados na
escola. Todos os professores entrevistados valorizam a criagéo, pela pro-
pria equipe de Fisica, de um centro de informatica o Bureau, de Informa-
tica e Tecnologia do CEN (Bitcen). Nele, professores e alunos dispdéem

Educagéo & Sociedade, ano XXII, n® 74, Abril/2001 111



de equipamento de informatica para o desenvolvimento de projetos que
vao desde os de apoio a disciplinas isoladas até os interdisciplinares.

Neste bloco destaca-se a importancia dos professores analisados
exercerem suas atividades em uma escola que adota a experimentacao
docente como filosofia, permitindo que os professores venham a contribuir
no trabalho de educacédo geral dos alunos, atingindo seus objetivos edu-
cacionais. Entre eles esta o fato de apresentarem uma Fisica contextua-
lizada, de modo a contribuir para a alfabetizacao cientifica de todos os alu-
nos, sem no entanto gerar exclusdes, estabelecendo para isso um ciclo de
aprendizagem ao longo das trés séries do Ensino Médio.

As trocas entre os membros da equipe de Fisica, e entre estes e
demais colegas, na escola, mostram como uma estrutura que reune liber-
dade para agir com espagos para reunides e interacdes é fundamental
para que a escola desempenhe sua reconhecida fungao de locus privi-
legiado para a construcao do saber docente.

b) Contexto educacional mais amplo

Nesta subdimensao destacam-se as categorias: o vestibular; a
informatica educacional; o livro didatico e a universidade; o jornal (Folhe-
tim'") e a rede de professores de Fisica.

Marcelo reconhece as pressdes exercidas sobre o trabalho inovador
que sua equipe desenvolve no Ensino Médio, considerando que o vestibu-
lar, por exemplo, impoe limitagdes. Luiz Alberto e Milton anseiam por mudan-
¢cas nos exames vestibulares, de modo que suas idéias inovadoras se
institucionalizem na escola e no contexto educacional mais amplo.

Luiz Raimundo concorda com o inevitavel uso da informdtica na
escola, mas alerta para os perigos do interesse puramente comercial de
um mercado de vendas apoiado fortemente pela midia e com compromisso
educacional diferente do defendido pelos professores dentro da escola.

A colecédo de Fisica para o Ensino Médio escrita por Luiz Alberto
e Marcelo (Guimaréaes e Fonte Boa, 1997) é considerada por eles uma
consequéncia das mudancgas que vivenciaram durante a construgcao do
saber docente na ampla experiéncia profissional por que passaram. Para
Luiz Alberto, foi no momento em que perceberam a importancia da par-
ticipagédo dos alunos na construgado do conhecimento e ndo encontraram
“na praga” livros didaticos que a levassem em conta, é que a decisdo de
escrever a colegéo foi tomada. Afirma ter sido surpreendente a grande
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aceitacao que o material comecou a receber por todo o Brasil, levando
a um trabalho de interacdes em um contexto mais amplo, incluindo as
universidades. Observa-se ai um circuito de nascimento e desenvolvi-
mento de idéias sobre novas formas de ensinar Fisica que comegaram
no encontro do saber docente com a pesquisa universitaria, chegaram
as salas de aula pela aplicagdo de alguns resultados relevantes, trans-
formaram-se em livros didaticos e encontraram boa acolhida da comu-
nidade do nivel médio e das faculdades de formacao de professores.
Acrescente-se a isso o constante interesse dos autores em manter a co-
lecdo atualizada com as discussdes da pesquisa na area de Educacéao
em Ciéncias e com as sugestdes dos colegas que a usam.

Os dois autores resolveram criar o periédico Folhetim, com o ob-
jetivo de oferecer aos professores dos dois niveis de ensino — o médio
e o universitario — um espacgo para trocas didaticas. Assim, os vetores de
profissionalizacdo (Perrenoud, 1999) dos professores-sujeitos dessa pes-
quisa voltaram-se para fora da escola em que atuam, em um processo
que esta gerando uma rede nacional de professores de Fisica unidos por
interesses e dificuldades comuns.

3. Consideracdes finais

Em uma analise que se afasta do modelo aplicacionista, no qual o
saber tedrico precede a pratica, vimos que, diante das possibilidades e
das limitacbes que a complexidade do contexto educacional apresenta, o
processo de interferéncias provenientes de muitas fontes levou os profes-
sores analisados a construirem seu saber em uma experiéncia ampla. Pa-
ralelamente, chegaram a construcdo de uma identidade profissional no
coletivo da escola e de uma rede em expansdo. Um eixo fundamental do
processo de formacdo de professores artistas-reflexivos passa pela
pedagogizacgéo inovadora dos conteudos, portanto, pela criagdo e/ou uti-
lizacdo de conhecimentos pedagogizados da matéria (Shulman, 1987).
Com isso, uma maior significAncia dos conteudos para os alunos estabe-
lece caminhos para construgcao de conhecimento na escola. Nessa trans-
formagé@o do conhecimento cientifico em escolar, os professores focalizam
pontos criticos do ensino-aprendizagem da Fisica, possibilitando a con-
cretizagdo do objetivo que parece ser o que lhes é mais caro: realizar uma
educacao em Ciéncias que atinja, com qualidade e eqliidade, a maioria
dos alunos do Ensino Médio (Queiroz, 2000b). Para isso, mudancgas, ou
desenvolvimentos, dos conceitos presentes em explicagdes dos alunos,
alternativas a ciéncia, para os conceitos cientificos séo privilegiadas. Ex-
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plorando os conteudos por meio de abordagens sécio-historicas, praticas
e culturais, conseguem envolver um percentual grande de alunos.

Os professores estudados nao aplicam simplesmente os resulta-
dos de pesquisa da area de educacédo em ciéncias, pois no espago es-
colar, em muitas ocasides, o saber docente é construido na agéo direta
com os alunos e nas trocas entre os professores da equipe (Queiroz,
2000a). Além disso, esse saber se mostra permeavel a uma série de su-
gestdes recebidas na rede mais ampla que eles vém liderando entre os
professores de Fisica.

Os resultados do presente trabalho mostram o quanto é enrique-
cedora a interagdo entre futuros professores e professores detentores de
saber docente em forma de repertério com elementos estéticos e técnicos,
construidos na experiéncia e validados junto a comunidade educacional.
A partir dessa pesquisa, em fungcédo do papel que exerceram nos proces-
sos de formacgéo dos sujeitos analisados, as escolas se reafirmam como
locais privilegiados para formar professores, dividindo para tal a respon-
sabilidade com as universidades. Associadas a elas, as escolas podem vir
a oferecer institucionalmente um ambiente para a construgdo de um co-
nhecimento sobre a experiéncia de docentes em servigo na escola. Os
desafios passam a ser a coordenacéao do trabalho de todo o grupo envol-
vido e o encarecimento do custo, uma vez que 0s responsaveis na esco-
la devem ser remunerados, pois terdo acréscimo de trabalho.

Schén (1992a) considera que, quando os professores tém chan-
ces de encontrar graus de liberdade para refletir durante e apés a sua
pratica, procuram dar sentido ao seu proéprio trabalho e péem assim a
prova sua propria compreensao do processo no qual estdo imersos. Tal
convivéncia reflexiva mostrou-se, de fato, de extrema valia a formagao
de professores. Com isso, quero indicar que, tendo a escola como o
locus privilegiado da formacgéo, as vantagens da interacdo com profes-
sores, atuando no paradigma artistico-reflexivo, podem transforma-la em
um lugar indispensavel para a formagéo de professores desde a sua
fase inicial, avancando nas formas pelas quais a escola tem sido usa-
da tradicionalmente nas préaticas de ensino. Mediante parcerias esco-
la/universidade, torna-se possivel uma reconstrucao reflexiva dos
pressupostos didaticos e dos valores dos individuos que interagem.
Formar docentes implica dota-los de competéncias racionais, estéticas,
técnicas e emocionais, sistematizadas sobre as certezas mesmo que
provisodrias, apesar de se reconhecer o futuro ndo determinista, impre-
visivel das ac¢des educativas. Essas competéncias de ordem cognitiva,
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afetiva e sociolégica podem ser compartilhadas por uma rede de pro-
fissionais que se questionem constantemente.

Parece interessante definir competéncias para ensinar, tentando-
se desenvolvé-las nos docentes em formacéo inicial ou continuada. No
entanto, vale lembrar Perrenoud (1995) quando este traz a idéia de que
tais competéncias devem ser concebidas como componentes do proces-
so de profissionalizagédo da atividade docente. Traz essa idéia para ven-
cer a dicotomia entre dois modelos de formacao: o de competéncias mi-
nimas e o profissionalismo aberto. O primeiro requer treino inicial, a fim
de repassar aos docentes em formagao competéncias didatico-pedago-
gicas atualizadas nas pesquisas mais recentes. O segundo coloca o pro-
fessor como elemento central do processo de melhoria da qualidade da
educacéao, sendo este, individualmente ou em grupo, considerado res-
ponsavel pela andlise das necessidades da escola. Neste ultimo mode-
lo, os professores sao considerados lideres inovadores, capazes de pro-
mover a construgdo continuada de seu saber docente.

Tendo em vista a evidéncia de que os dois modelos apresentados
exigem dos professores qualidades diferentes, minha sugestdo para uma
formacdo docente busca a unido das abordagens artistica e reflexiva.
Para isso, me respaldo nos exemplos das Sociedades de Companheiros
de Oficios e da Escola de Arte Bauhaus (Queiroz, 2000a). Das primeiras
vem o exemplo da constatacdo de que apenas dentro dos ateliers é que
se pode experimentar a cadéncia e o ritmo do trabalho, além de possi-
bilitar a incorporacao do entusiasmo pela nova profissdo. Da ultima
pode-se tirar um modelo sintese entre ciéncia, artesanato (técnicas) e
arte, incorporando o ensino racionalizado de métodos e processos
artesanais (modelagem), mas mantendo ampla liberdade para criar. Nos
dois exemplos, a riqueza da experiéncia vivida extrapolou muros e cons-
tituiu redes nacionais e até internacionais em torno de ideais e agdes.

Segue dai que a formacgéao de professores, inicial ou continuada,
nao deve se ater aos aspectos meramente técnicos, apesar de nao se
desejar que estes sejam renegados. A incorporacgéo da pratica da refle-
x80 na acgdo, para que se dé conta das muitas situagdes imprevisiveis,
pode ser incorporada aos programas de formacdo. O exemplo analisa-
do nessa pesquisa formou professores que, além de dominar os conteu-
dos disciplinares, se preocupam em: cuidar da estética das situacdes cri-
adas em aula; apresentar narrativas que relacionem conteudos de Fisi-
ca a fatos da vida real; explorar os sentidos e sensacoes fisicas; se ex-
pressar e fazer os alunos se expressarem; usar truques ao manipular
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modelos pedagdgicos; vivenciar emog¢des cognitivas e interpessoais; ge-
rar suspenses e surpresas; criar analogias etc.

Acredito que uma aproximagado maior com educadores da area
de Arte pode ser frutifera para a realizacdo de pesquisas interdisci-
plinares que gerem formas fecundas de formacgéo de professores artistas-
reflexivos. Para Barrow (1995), quando se comparam as perspectivas
artistica e cientifica no mundo atual, encontra-se um contraste interes-
sante: enquanto a Ciéncia tem progredido pela pesquisa de comuna-
lidades e padrdes, que conduzem a leis bem estabelecidas, a Arte tem
celebrado diversidade, resistindo a encapsular suas atividades em regras
e férmulas pré-determinadas. No entanto, esse autor aponta para a
subcultura existente atualmente dentro da Ciéncia, criada pelo estudo
dos sistemas caodticos e complexos, que ndo se enquadra na Ciéncia
bem comportada. Caminhando no sentido oposto, a Arte deve reconhe-
cer as licbes das regularidades da Natureza, obtidas ao se buscarem
comportamentos universais dentro da diversidade dos casos singulares.
Portanto, mais uma vez, a aproximacao entre Ciéncia e Arte se torna
importante na histdria da producéo do conhecimento humano e se reflete
nos processos de formacéao de cientistas, artistas, professores e dos ci-
dadaos em geral.

Recebido para publicagdo em 16 de janeiro de 2001.

Notas

1. A metéfora da sala de aula como um sistema fisico complexo serviu de
base ao presente trabalho: os sistemas fisicos complexos nao sdo nem
deterministas, de destino final conhecido a partir das condig¢des iniciais bem
estabelecidas, nem cadticos, de futuro imprevisivel pela rapida ampliacéao
sofrida por pequenas incertezas na determinacao das suas condicdes ini-
ciais.

2. Saber da experiéncia ampla é a denominacéo que considero adequada para
o saber da experiéncia que é construido por meio de interacbes com diver-
sas fontes sociais.

3. O termo francés recrutement aparece explicitamente no texto de Guédez (p.
25, 1994): des anciens regrettent le temps ou le recrutement “de bouche a
oreille” amenait au compagnonnage des jeunes gens mieux informés et plus
aptes a en accepter.

4. A escola Bauhaus teve suas portas fechadas em 1933, havendo no entanto
em Darmstadt, Alemanha, um arquivo histérico para a documentacéo e difu-
s@o do patriménio das idéias nela desenvolvidas.
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10.

11.

Uma analise das mesmas, em forma de artigo, esta sendo encaminhada a
uma revista de investigacdo em educacado em ciéncias.

Com isso, ele se refere a algumas similaridades entre o pensamento dos alu-
nos e o de cientistas de épocas remotas.

Dalton Gongalves, engenheiro-quimico de formacgao, ex-professor de Fisica da
Escola de Engenharia e do Instituto de Fisica da UFF, ex-professor do Centro
Educacional de Niterdi. Responsavel pela formacéo inicial e continuada de um gru-
po significativo de professores de Fisica. Autor, na década de 1960, da colecao
de livros Fisica do cientifico e do vestibular (Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico).

Teoria do impeto — teoria pré-newtoniana que estabelece relagdes entre for-
ca e velocidade.

Célia é Maria Célia Ure, criadora e coordenadora do grupo de pesquisa em
ensino de Fisica na UFF de 1977 a 1992.

Cada aluno pode eleger duas disciplinas em um rol oferecido pela escola, em
horario extraordinario.

Em papel e virtual — http://www.galeradafisica.com.br/folhetim

TEACHER’S EDUCATION IN PHYSIC
AND ARTIST-REFLEXIVE TEACHER’S PARADIGM

ABSTRACT: This work uses the artist-reflexive teacher’s paradigm
to investigate the construction of the teachers’ knowledge, in one
performance influenced by multiple and interlinked factors,
characterizing a “complex physics system”. After understand the
knowledge in action of a team of Physics on a private school of Rio
de Janeiro, connections between the professional development and
a Physics teaching-learning innovative project were stablished. It
was important the integration between the literature about teacher’s
formation and that of science education, to guide interviews that
helped to know the ways of construction of teacher’s knowledge.
Analysis of some categories created for this processes tries to
contribute to discussions about teachers initial formation.

Key words: teacher’s knowledge, teacher’s education, professional
development, artist-reflexive teachers.

Referéncias bibliogréficas

BARROW, J.D. The Artful Universe. Oxford: Clarendon Press, 1995.

BAYARD, J-P. Le compagnonnage en France. Paris: Payot & Rivages,

1997.

Educagéo & Sociedade, ano XXII, n® 74, Abril/2001 117



DE MASI, D. A Emocgéo e a regra: Os grupos criativos na Europa de 1850
a 1950. 62 ed. Rio de Janeiro: José Olympio/Editora da UnB, 1999.

DIRETRIZES curriculares nacionais para o ensino médio. MEC, 1998.

GAUTHIER, C. et al. Por uma teoria da pedagogia: Pesquisas contempo-
rdneas sobre o saber docente. ljui: Editora Unijui, 1998.

GUIMARAES, L.A. & FONTE BOA, M. Fisica para o 2° Grau. (3 vols: Me-
canica; Eletricidade e Ondas; Termologia e Optica). Sao Paulo:
Harbra, 1997.

KRAPAS, S; QUEIROZ, G.; COLINVAUX, D. et al. Modelos: Terminologia e
sentidos na literatura de pesquisa em ensino de ciéncias. Investi-
gacdo em Ensino de Ciéncias n® 3,vol. 2, 1998, p.1-18.

NOVOA, A. La profession enseignante en Europe: Analyse historique et
sociologique. Xerox de texto Projet PCSH/C/CED/908, 1995.

PEREZ GOMEZ, A. O pensamento pratico do professor: A formagédo do
professor como profissional reflexivo, In: NOVOA, A. (org.). Os pro-
fessores e a sua formacggo. Lisboa: D. Quixote, 1992.

PERRENOUD, P. Profissionalizagdo do professor e desenvolvimento de ci-
clos de aprendizagem. Cadernos de Pesquisa n® 108, 1999, p. 7-26.

. Praticas pedagdgicas, profissdo docente e formagdo — Perspec-
tivas socioldgicas. Nova Enciclopédia, 1995.

QUEIROZ, G. Professores artistas-reflexivos de Fisica no ensino médio.
Tese de Doutorado em Educacgéo Brasileira, PUC-Rio, Rio de Ja-
neiro, 2000a.

. Consensos e divergéncias entre professores de fisica no nivel
médio: Em busca de qualidade e igualdade. I/ Congresso Ibero-
americano de Educacion en Ciencias Experimentales. Cérdoba,
2000b. (Cd-rom).

SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A.
(org.). Os professores e a sua formagdo. Lisboa: D. Quixote, 1992a.

. La formacion de professionales reflexivos. Barcelona, Buenos
Aires, México: Paidds, 1992b.

SHULMAN, L.S. Knowledge and teaching: Foundations of the new reform.
Harvard Educational Review n® 1, vol. 57, 1987.

. Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational
Researchern® 2, vol. 15, 1986, p. 4-14.

118 Educagéo & Sociedade, ano XXII, n® 74, Abril/2001



TARDIF, M. As concep¢des do saber dos professores de acordo com di-
ferentes tradi¢cOes tedricas e intelectuais (Xerox Pds-graduacéo
PUC), Rio de Janeiro, 2000.

TARDIF, M. & LESSARD, G. Le travail enseignant au quotidien. Laval: Les
Presses de LUniversité Laval, 1999.

ZEICHNER, K.M. The promise and pitfalls of reflective teacher education.
Conferencia no Ill Congreso Nacional de Investigacion Educativa,
Un. Pedagdgica Nacional. Cidade do México, 1995.

Educagéo & Sociedade, ano XXII, n® 74, Abril/2001 119



