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A formagio continuada
do professor de Fisica

JESUINA LOPES DE ALMEIDA PACCA'
¢ ALBERTO VILLANI"

Dos Projetos de Ensino para a Forma¢ao Continuada

TE MEADOS do século passado, a formag¢iao do professor das disciplinas

cientificas ndo se constituia em um problema consideravel nos niveis de

Ensino Primario, Ginasio e Secundario — atualmente equivalentes aos En-
sinos Fundamental I ¢ IT ¢ Médio. Na década de 1950, cerca de 80% das disci-
plinas do ensino secundario — Ginasio e Colegial — eram lecionadas por professo-
res leigos (Rosa; Dallabrida, 2016), principalmente por engenheiros, médicos,
advogados, e outros profissionais liberais que se dispunham a dar as aulas; até
porque a profissao de professor gozava de grande prestigio social e tinha sala-
rio compativel com sua formagao e atividade. A escola publica era de alto nivel
de ensino e eram poucos os alunos que seguiam para cursar o colegial; alguns
seguiam para uma formacio profissional. Era comum alguns, especialmente
mulheres, apés o Gindsio, cursarem o Magistério e outros procurarem demais
cursos com vocagao profissional; nesse nivel de ensino eram sempre escolas con-
ceituadas formando bons técnicos.

O Magistério era dirigido para o ensino do Curso Primario, as vezes com-
pletado com alguma eventual especializagio: entre esses, alguns poucos se dispu-
nham a prestar um concurso que os habilitaria a lecionar alguma das disciplinas
especificas do Colegial. A Campanha Nacional de Difusdo e Aperfeicoamento
do Ensino Secundario (Cades), criada em 1953 pela Diretoria do Ensino Se-
cundario do MEC, organizava o concurso e os aprovados obtinham registro do
MEC para as disciplinas do concurso (Rosa; Dallabrida, 2016); assim comega-
ram a surgir professores com outra formag¢io mais adequada, em principio, com
um aprofundamento no contetdo disciplinar ¢ um foco pedagogico explicito.

O problema da deficiéncia educacional e curricular no Ensino Médio, prin-
cipalmente com as disciplinas cientificas, Fisica, Quimica, Biologia e também
Matematica, tornou-se evidente quando tocou no grande desenvolvimento tec-
noloégico em curso na segunda metade do século e o despreparo dos alunos que
estavam sendo formados no Colegial de entdo. No caso da Fisica, em particular,
foi notavel e sensacional a percepgao do desenvolvimento tecnolégico da Unido
Soviética revelado com o lancamento do Sputnik, em 1957. Esse fato assom-
brou os paises capitalistas do Ocidente, principalmente os Estados Unidos, que
atribuiram boa parte da faganha ao melhor cuidado com a educa¢io cientifica
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e tomaram consciéncia de que era preciso investir na formag¢io adquirida pelos
alunos, ao concluirem o colegial, e rever criticamente os curriculos e programas.

O resultado imediato foi a mobiliza¢ao dos Estados Unidos para produzi-
rem um programa de ensino dirigido por cientistas competentes do Massachu-
setts Institute of Technology (MIT), alguns dos quais tinham recebido o prémio
Nobel, junto com professores, industriais, pedagogos e psicélogos. Jerome Bru-
ner, conhecido pedagogo, era um deles. Em 1960 estava concluido o famoso
projeto Physical Science Study Committee (PSSC); era um projeto concebido
para atualizar o ensino da Fisica, de acordo com o grande desenvolvimento das
descobertas e teorias fisicas estabelecidas no inicio do século, e apresentava uma
forma que favorecia a entrada do programa na sala de aula — como uma Sequén-
cia Didatica diferente da convencional dos livros didaticos conhecidos e porque
ja estava pronto para ser utilizado pelos professores.

Além de texto, escrito com a competéncia e o rigor dos cientistas, o projeto
trazia um conjunto de experimentos organizados em kits completos para a mon-
tagem do equipamento pelo professor para reproduzir fenOmenos significativos
e serem sujeitos a observagio e medidas rigorosas ao nivel dos alunos entre 15 ¢
18 anos. Em particular, havia o entendimento de que o aluno poderia aprender
ciéncia por si, a partir da atividade experimental. A cole¢do com quatro volumes
era acompanhada de um Guia do Professor, com resolugao dos problemas e
detalhes dos experimentos, além de sugestoes para o professor e alguns filmes
sobre fenomenos fisicos. O texto do PSSC era bastante conceitual, apoiando-se
na ideia de modelos fisicos que eram representados pelo formalismo matematico
¢ acompanhados pelo processo de construgao do conhecimento cientifico e do
desenvolvimento na histéria da Fisica. Pretendia dar conta da precariedade da
formagao do professor, incapaz de incorporar as mudangas ocorridas na ciéncia
¢ as novidades da tecnologia que ja invadiam o cotidiano, com um material
pedagogico de qualidade cientifica, ¢ em parte didatica, capaz de desencadear
interesse para uma revisao da formag¢ao do professor.

A tradugio para os paises da América Latina foi quase imediata; aqui em
Sao Paulo foi encampada pelo IBECC/Funbecc que também produziu o ma-
terial experimental. Dez conjuntos completos desse material foram distribuidos
pela Secretaria da Educagio as escolas estaduais de Sao Paulo, porém parte delas
nem chegou a abrir as caixas, pois nem tinham espago para laboratério didatico.
Aos poucos, o PSSC era abandonado pelos professores. Por outro lado, um re-
sultado bastante positivo sugerido pelo projeto e apropriado ao ensino no Brasil
foi o interesse despertado para as feiras de ciéncias, pelos alunos e também pelas
escolas.

Com a tentativa de explicar o abandono do projeto e desisténcia do pro-
fessor, atribuido a forma inadequada para os estudantes, bem como para os
professores nao preparados para acompanhar o PSSC, outros projetos nacionais
deram sequéncia a tendéncia de produzir material para o ensino secundario; a
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ideia era focalizar mais o aluno que deveria aprender do que o professor que
deveria ensinar — paradoxalmente num movimento que discretamente afastava
o professor. Imersos no ambiente do comportamentalismo psicopedagogico,
orientado por Skinner, que acreditava obter boas respostas com bons e adequa-
dos reforcos, os programas nacionais adotaram formatos préximos do ensino
programado.

Em Sao Paulo, um outro grupo de professores da América Latina foi sub-
vencionado pela Unesco, entre 1963 ¢ 1964, para produzir texto e material
experimental, no entdo Departamento de Fisica da USP: o PROJETO PILO-
TO para o ensino programado de Optica no Ensino Médio. Esse projeto de-
senvolvendo o contetido de Fisica construido passo a passo, com as respostas
aos problemas acessiveis no final do livro, praticamente dispensava o professor,
reservando-lhe o papel de organizador da classe e da atividade dos alunos.

Mais tarde, outro projeto foi desenvolvido no Instituto de Fisica entre
1970 e 1975: o Projeto de Ensino de Fisica (PEF), coordenado pelos profes-
sores Ernesto Hamburger e Giorgio Moscati, com uma equipe de professores
do Instituto de Fisica (da qual fez parte a primeira autora) e do ensino publico;
juntamente com material experimental, produziu texto em quatro volumes: dois
de Mecanica, um de Eletricidade ¢ um de Eletromagnetismo. O PEF, também
bastante conceitual, procurava mostrar mais explicitamente a relagao dos concei-
tos com a matemadtica que os representava e buscava torna-los operacionais para
resolver problemas. Também era acompanhado de um guia para o professor e
os kits com materiais simples e de baixo custo. O curso, que trazia o “passo a
passo” do comportamentalismo, com questoes sobre o contetido entremeadas
com o texto e respostas no final do livro, era quase que, ironicamente, “a prova
de professor”. Na verdade, a inten¢ao do projeto era auxiliar o professor nas
suas aulas, orientando o aluno para a leitura e as atividades bastante criativas
e atraentes. Depois do insucesso do PSSC que foi considerado dificil para os
professores utilizarem-no com seus alunos, o PEF era um texto mais adaptado
as condigoes econdmica ¢ profissional dos professores que, assumindo muitas
aulas nas escolas, ndo tinham tempo para estudar e enfrentar o conhecimento da
Fisica moderna contida no PSSC.

Virios outros projetos foram produzidos nessa época, sempre incluindo
um treinamento para os professores interessados em utiliza-los em suas aulas;
eram geralmente oferecidos em fins de semanas em oficinas onde os professo-
res, inscritos previamente, trabalhavam, no papel de alunos, com o material e as
atividades programadas. A aplicagao posterior dos projetos na sala de aula seria
o problema a enfrentarem sozinhos. Os projetos, de certo modo inconsciente-
mente, comegavam a excluir o professor da sua fun¢io primordial de ensinar e
acompanhar a aprendizagem efetiva dos seus alunos na sala de aula. E surpre-
endentemente, mesmo com a participagao dos fisicos cientificamente reconhe-
cidos, e da Academia dedicada a formac¢ao de professores, nem o PSSC nem os
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outros Projetos nacionais puderam contribuir efetivamente para a melhoria do
ensino de Fisica no secundario. Além da crenga quase magica dos professores ¢
coordenadores dos projetos no papel da experimentag¢io, parece ter ficado clara
a dificuldade dos professores para compreender a ideia pedagdgica dos projetos
¢ também trabalhar confortavelmente com a Fisica moderna; assim que continu-
aram a dar suas aulas sem mudar nada, nem sobre o contexto pedagdgico, nem
sobre o conteildo moderno da Fisica e da tecnologia de ponta.

O treinamento de professores da escola pablica foi o recurso utilizado para
tentar formar o professor com competéncia dentro de uma concepgio de ensi-
no moldada principalmente no comportamentalismo, mas ja apontando muito
discretamente para a necessidade de maior protagonismo do aluno no processo
da sua aprendizagem.

Outro efeito da tradu¢io do PSSC foi a criagdo de uma disciplina obriga-
toria para licenciandos do Instituto de Fisica; em 1968, o contetdo dos cursos
de curta duragao utilizados para o treinamento de professores foi incorporado
pelo professor Antonio de Souza Teixeira Jr. como disciplina obrigatéria — Ins-
trumentagao para Ensino de Fisica — no curriculo da Licenciatura em Fisica da
USP.

Paralelamente ao periodo de produgao de projetos para a sala de aula real,
comegou a ser constituida a pesquisa em Educa¢io em Ciéncias que, apds seu
inicio no Brasil no final da década de 1960, se tornou rapidamente uma insti-
tui¢ao reconhecida, contribuindo de forma decisiva na elaboragio de uma nova
visdo da aprendizagem em ciéncia e da formagdo de professores. Em particular,
devemos destacar a institui¢ao da Pos-Graduagao Interdisciplinar em Ensino de
Ciéncias da Universidade de S3o Paulo (1973), da qual participamos desde seu
inicio. Inicialmente pretendia incluir o Instituto de Fisica, o Instituo de Quimi-
ca, o Instituto de Biociéncias ¢ a Faculdade de Educac¢io da USP (FEUSP), po-
rém foi implantada em 1973, com sede no Instituto de Fisica da USP (IFUSP),
somente para a area de Ensino de Fisica, reunindo pesquisadores do IFUSP e
da FEUSP; as outras duas instituigoes somente foram incorporadas nas décadas
de 1990 ¢ 2000.

E notével a contribui¢io das pesquisas académicas j4 iniciadas no final
dessa década e produzidas especialmente na década de 1980 com resultados
que alteraram significativamente o ensino da Fisica e tiveram reflexos em alguns
programas para a formagio do professor. Essa década foi marcada pela revelagao
do que seria 6bvio, que “os alunos pensam”. O trabalho de Viennot (1979) ¢
exemplar na apresentagao de resultados de pesquisa que mostram que 0s erros
cometidos pelos alunos sio focalizados nas concepgoes espontineas presentes
nas respostas aos problemas de Fisica escolares. Estendendo-se por uma década
da produgio dos pesquisadores, essas concepgoes foram nomeadas espontane-
as, intuitivas, misconceptions, ¢ outras formas, de acordo com a concepgao de
aprendizagem dos autores e a atribui¢ao de alguma origem possivel do erro; a
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regularidade e a frequéncia desses erros foram relacionadas a modelos erroneos
utilizados pelo pensamento de senso comum.

Esses resultados foram divulgados também em cursos de especializagao
para professores, tendo muito sucesso entre eles; esses muitas vezes chegavam a
perceber que aqueles erros também eram os seus. Mas a dificuldade estava ainda
em conseguir trabalhar com isso na sala de aula para uma reelabora¢io conve-
niente, no sentido do conhecimento cientifico. A década seguinte, talvez com a
percepgio de que “os professores também pensam”, caracterizou-se pela produ-
¢d0 de cursos curtos de Formagio Continuada com o objetivo de aperfeigoar ¢
atualizar o professor de Fisica, passando a entender aqueles erros como modelos
alternativos da Fisica, que deveriam ser reelaboradas com o auxilio do professor.
Ou seja, esse fato veio a acentuar o carater de atualizagao ou aperfeicoamento
em vez de treinamento atrelado a projetos produzidos fora do ambiente peda-
gogico real.

Um dos primeiros resultados da pesquisa em ensino ¢ aprendizagem de
Fisica foi perceber que a ideia de treinamento nao era adequada e talvez estivesse
relacionada ao fracasso dos projetos como recurso eficaz para levar a mudanga de
comportamento na fun¢io de professor. Pensar em atualizagdo, capacitagio ou
aperfeicoamento parecia ser mais adequado, além de ser um estimulo mais gra-
tificante para o professor ¢ de conduzi-lo para uma situagao também de relativo
protagonismo, como se o professor fosse coautor de um projeto também seu e
interessado sinceramente no seu sucesso. Podemos considerar ai a semente de
uma Formag¢io Continuada, como entendida hoje.

A produgio de outros projetos nacionais com essa tendéncia estendeu-
-se principalmente por 1990. No inicio um projeto da USP, subvencionado
com a parceria do BID, reuniu um grupo de professores ligados a atualizagao
de professores do Ensino Médio em varias dreas do conhecimento, para pro-
porem cursos de média duragio a serem oferecidos. Esses cursos, particular-
mente para a disciplina de Fisica, foram fundamentais para o prosseguimento
de uma Formag¢io Continuada, agora compreendida como uma atualizag¢io e
aperfeicoamento. A década de 1990, com apoio do CNPq e especialmente da
Capes — com subprojetos PADCT /Capes/SPEC para o ensino das ciéncias,
constituiu-se para nés num laboratoério excepcional para a pesquisa na formagio
continuada de professores ja formados ¢ em atividade no Ensino Médio, com
énfase no seu aperfeicoamento.

Claro que a0 mesmo tempo esperava-se que essa formagao possibilitasse
ao professor também ser protagonista da sua aprendizagem de um método de
ensino novo para ele e que se apresentava agora. Entretanto, a mudanga possi-
vel na atuagdo interativa e construtiva na sala de aula depende também de uma
mudanga na concepg¢io da sua fungio de educador para além da transmissio do
conhecimento, conquistando sua autonomia profissional dentro de um processo
de comunicagio como quer Paulo Freire (1996).
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O trabalho com a formag¢ao continuada

Nosso trabalho com a formagio continuada foi realizado durante vérias
décadas; procuramos uma forma de atuar onde a participagao do professor ocu-
pa a maior parte do tempo e se dd a partir da sua proposta pessoal e atual de ensi-
no, aplicada na realidade da sua aula (Villani; Pacca, 1996). A partir da constru-
¢ao de um planejamento inicial o professor o aplica na sala de aula procurando
perceber e acompanhar a atua¢ao dos alunos ao desenvolverem o trabalho pro-
posto. Esse planejamento era entendido por nés como provisério, na medida em
que seria reelaborado em fungao dos resultados da sua aplica¢iao. Os resultados
anotados pelo professor sdo posteriormente relatados e analisados pelo grupo
de pares sob orientagdo do formador; esse intervém na discussio em momentos
que parecem sugerir a introdugdo de conhecimento especifico e definido, com
elementos e conceitos de aprendizagem (coerentes com teorias construtivistas),
do contetdo cientifico (corre¢io e rigor de compreensio de contetido fisico,
materiais e recursos didaticos disponibilizados), sobre a atua¢io do professor
(especialmente voltada para a intera¢io com seus alunos), entre outros; dessa
maneira, o plano da aula dentro do planejamento ¢ reelaborado continuamente,
procurando manter a esséncia do seu eixo conceitual e pedagogico, definido nos
objetivos gerais descritos inicialmente.

O encaminhamento das discussdes no grupo de professores em formagao
continuada coloca énfase na dificuldade revelada muitas vezes e, talvez poucas
vezes considerada, que se traduz na pergunta do professor: Como incluir as “con-
cepgoes prévias” dos alunos no trabalho em sala de aula? De fato, trabalhar com
as concepgoes que os alunos ja trazem e seguir um planejamento com objetivos
predeterminados exige uma competéncia que o professor dificilmente possui. Po-
rém, por outro lado, outros resultados desses programas tém apresentado novida-
des no desenvolvimento profissional do professor, que superam o que era efetiva-
mente esperado pelo formador. Existem claramente alguns resultados atribuidos a
objetivos concretamente planejados, mas o que tem surpreendido e parece muito
mais significativo s3o as conquistas individuais, particulares e diferenciadas, que
parecem contribuir decisivamente para a propria valorizagio profissional e inser-
¢ao do professor num processo continuo de aprender e de gostar de ensinar.

Como resultado da nossa pesquisa aspectos novos pareceram importantes
para a condugio de cursos de Formag¢ao Continuada. Propomos focalizar a im-
portancia do didlogo e ressignifici-lo na intera¢io pedagogica que ocorre numa
situagdo de aprendizagem; numa formag¢io de professores em que o didlogo é
o cerne do procedimento, pesquisamos a atuagao dos professores na realidade
da sua sala de aula, focalizando o didlogo que ele é capaz de manter com seus
alunos, levando-os a construir um conhecimento cientifico.

Outro fator a ser considerado nessa comunica¢ao sio as novidades a serem
enfrentadas numa situagao de ensino (Pacca; Villani, 1992) e que se constituem
em momentos cruciais para o envolvimento do aprendiz e sua apreensdo de co-
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nhecimento novo. Entretanto, trabalhar com o didlogo, entendido como meio
essencial de ensino na sala de aula, e, a0 mesmo tempo, enfrentar o assombro ou
a curiosidade dos alunos nao ¢ nada facil. De fato, o professor que ensina e pre-
tende favorecer a aquisi¢ao de um conhecimento novo certamente estara sempre
diante de incertezas e de riscos, ¢ o aprendiz estard sempre diante de novidades
e precisa de algo novo capaz para explicar alguma parte do mundo em que ele
vive, despertando seu interesse. Esse momento, que pode ser dificil para o pro-
fessor enfrentar, é essencial para a continuidade do pensamento em construgio.

Sabemos que o ensino da Fisica ¢ também sua aprendizagem sao pro-
blematicos no Ensino Basico onde essa disciplina é obrigatoéria; os professores
logo de inicio encontram alunos desinteressados e resistentes a conhecer esse
conteudo, e o trabalho na sala de aula fica dificultado, desmotivando professor ¢
aprendizes. Por outro lado, sabemos também que os conhecimentos cientificos
parecem ser bastante motivadores para as criangas pequenas que comegam a des-
cobrir o mundo e a sua natureza, ¢ que curiosamente esse interesse ¢ motivagao
vai decrescendo com a idade; no nivel médio, transforma-se em repulsa, a nio
ser para os que ja tém algum interesse para a ciéncia.

Em geral, essa era a situagdo na qual se encontrava a grande maioria dos
professores participantes. Entretanto, também encontramos situagdes, menos
frequentes, em que o professor é capaz de interessar uma grande parte da sua
classe para a compreensio dos fendmenos fisicos. Quando isso acontecia, prin-
cipalmente depois de certo tempo da formagao, era um incentivo a mais para
todos os outros participantes. Um momento também fortemente significati-
vo para a continuidade da formagdo ocorria quando o professor percebia que
os alunos se relacionavam diferentemente com ele, quase perguntando o que
acontecia com as aulas tradicionais ¢ também mostrando maior interesse para
os eventos da sala de aula; para o professor, o sofrimento e a angtstia de tentar
mudar eram compensados.

A constru¢iao do conhecimento na sala de aula

A formagio do professor de Ciéncias tem sido um tema bastante pesqui-
sado e os pesquisadores, apoiados em concepgdes de aprendizagem que podem
ou ndo estar explicitas, certamente t¢ém moldado os procedimentos adotados e
desenvolvidos quando planejam e atuam na realidade da sala de aula.

A comunicagao pedagogica que estd necessariamente presente no processo
de ensino e que ¢ capaz de conduzir a aprendizagem duradoura e significativa
¢ um processo construtivista de aprendizagem, enquanto uma construgio do
conhecimento cientifico, ¢ sua extensao para o ensino na sala de aula. Esta asso-
ciado a uma corrente de pensadores tendo como caracteristica o protagonismo
do sujeito que aprende, na sua interagdo com a realidade que o cerca. A lingua-
gem cientifica veiculada na sala de aula, como um conhecimento estabelecido
socialmente, di-se através da interagio social necessdria para a construg¢ao desse
conhecimento com sua formalizagao na linguagem cientifica.
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A relagdo entre o pensamento e a palavra ¢ um processo vivo; 0 pensamento
nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de pensamento ¢ uma
coisa morta, ¢ um pensamento nao expresso por palavras permanece uma
sombra. A relag¢ao entre eles nao €, no entanto, algo ja formado e constan-
te; surge ao longo do desenvolvimento e também se modifica. (Vygotsky,
1989, p.131)

A construgao do conhecimento cientifico ¢ fortemente ligada ao contexto
em que ele se desenvolve e o caminho percorrido nem sempre ¢é suave e curto.
Em nosso caso, a dificuldade de estabelecer o didlogo com os alunos nao depen-
dia somente da propria inércia pelo habito de sempre escutar, mas também da
resisténcia do professor em explorar o imprevisto das suas manifestagoes. Mais
além do seu desenvolvimento, o sujeito que aprende precisa também reconhecer
a inadequagao das formas anteriores de pensar, do seu conhecimento prévio. Ba-
chelard (1996) fala da “psicanilise do conhecimento” como o processo capaz de
operar a retificagio e aproximag¢io do conhecimento cientifico. E assim também
que nos leva a considerar o papel importante e necessario do “erro” na retifi-
cagdo dos conhecimentos indesejaveis ou inadequados. Com isso, a capacidade
do professor em trabalhar com as concep¢oes de senso comum, espontineas,
tomando-as como objeto de andlise pelo aprendiz passa a ser condi¢ao sine qua
non. A relagio com o “erro” atingia diretamente também o professor, diante da
falha de seu planejamento ou de suas previsoes; no entanto, com o reconheci-
mento de que sua produgio era efetivamente provisoria, o foco era deslocado
para perceber a melhoria que o “erro” poderia sugerir.

Com o didlogo pedagogico (Pacca, 2015) no ambiente de aprendizagem
escolar, pode ocorrer a aproximagio ao conhecimento acreditado cientificamen-
te, ou ao conhecimento trazido pelo professor. Assim, para aprender, o aprendiz
precisa expor seu pensamento e encontrar condigdes para o didlogo com a rea-
lidade presente — o contexto da sala de aula, o professor disposto e competente
para ouvi-lo e os parceiros aprendizes. O professor também ¢ aprendiz de um
processo que se estabelece nesses moldes; a interagao que deve ocorrer na sala de
aula, conduzindo a reelabora¢io dos conceitos espontaneos, de senso comum,
dos alunos, necessaria para a aprendizagem significativa:

A tarefa coerente do educador que pensa certo é, exercendo como ser hu-

mano a irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se

comunica ¢ a quem comunica, produzir sua compreensio do que vem sen-

do comunicado. Nio ha inteligibilidade que niao seja comunicag¢io e inter-

comunicagao ¢ que ndo se funde na dialogicidade. O pensar certo por isso

¢ dial6gico e ndo polémico. (Freire, 1996, p.40)

Dentro dessa linha de pensamento, tratando da questao de ensinar e apren-
der, Lemke (2006) desenvolve a ideia de assombro, curiosidade e de criatividade
dos jovens, e com isso ele apresenta propostas para a agdo dos professores. Des-
tacamos entre elas as ideias que dizem respeito a importancia da linguagem para
conduzir o raciocinio e a constru¢ao dos conceitos cientificos, sem descuidar das
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formas quantitativas de representa-los através da utilizagio da matematica; bem
como a importancia da narrativa como meio de comunicagio e de aprendizagem
cientifica e ao didlogo como meio efetivo para enfrentar as questoes do mundo
natural e técnico. Parece que quando os alunos mostram sinais de curiosidade
pela mudanga da dindmica da sala de aula, principalmente pelos didlogos que
estao sendo construidos e que de alguma forma tocam suas necessidades, de fato
esta sendo recuperada também sua capacidade de se relacionar com o conheci-
mento cientifico.

Para o formador interessa compreender o que estaria essencialmente na
acdo do professor que levaria a aprendizagem, auténtica e significativa, porque
partiu de um assombro e isso tornou-se um instrumento de agdo para resolver
problemas reais. Parece-nos apropriado pensar num professor — dentro dessa
exigéncia de cunho construtivista — como o que Macedo (1994 ) chama de “pro-
fessor experimental”, aquele que constroi e direciona seu planejamento na situ-
acdo vivenciada no seu dia a dia.

O programa da Fapesp para Melhoria do Ensino Puablico abriu um espago
importante para produzir e pesquisar a Formagao Continuada de professores do
ensino publico; durante dez anos, entre 2002 ¢ 2012, conduzimos um curso
para estudar o trabalho desses professores na sala de aula, esperando que a trans-
posi¢ao dos procedimentos experimentados na formagio continuada pudesse
ocorrer de forma natural e auténtica para a sala de aula; que o aprendizado dos
seus alunos, num processo semelhante, também superasse expectativas ¢ com
resultados nio planejados explicitamente. Af estaria o motivo de uma atuagio do
formador com um didlogo pedagdgico significativo, buscando um desempenho
desejavel do professor para ensinar os alunos e para aprender com eles. Trata-
remos aqui de relatar agoes efetivamente realizadas por professores do ensino
publico e interpretar os resultados com os referenciais construtivistas, a respeito
da constru¢io do conhecimento e da linguagem cientifica, com uma possivel
resposta a questao: De que forma as atividades desenvolvidas na Formagio Con-
tinuada do professor podem modificar sua performance como profissional de edu-
cacio cientifica? Que mudangas na atuacio do professor sio indicios da aquisicio
de sun performance ?

O curso para a Forma¢ao Continuada do projeto Fapesp

Tratava de produzir e aplicar o planejamento pessoal com os respectivos
alunos, trazendo para uma reuniio semanal as ocorréncias ¢ os resultados que
o professor considerasse relevantes. Os professores, sujeitos da pesquisa, todos
com larga experiéncia na profissdo, tiveram em média duas anos de participagdao
com seis horas semanais e com a aplica¢ao continua e corrente do que era plane-
jado, para uma discussdo nas reunides com os pares. Esse processo passava por
trés passos principais:

e Discussaio de planejamentos pessonis a partic de questoes ovientadoras: O
que se quer com esse objetivo declarado? Qual a atividade real do aluno em
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cada momento do planejamento? O que os alunos costumam realizar/respon-
der? Como o professor da continuidade? As questoes levavam cada um a pensar
no seu instrumento didatico/pedagdgico — o planejamento — ¢ tomar conscién-
cia do significado da sequéncia e das atividades escolhidas.

o Aplicagio do plano em sala de aula, com a tarefa de registrar as ocorrén-
cias notaveis do comportamento ¢ da atuagdo dos alunos. Os registros seriam
relatados no encontro seguinte ¢ a discussao dirigida especialmente para os re-
sultados considerados negativos — os “erros” evidenciados pelos professores. A
atengdo do formador era dirigida a explorar esses registros porque eles seriam a
base para a apreensio dos conceitos, fossem de contetido especifico da ciéncia
ou da teoria de aprendizagem implicita. Esses “erros” analisados e interpretados
como uma forma de pensar com algum sentido para o senso comum (Astolfi,
1999), iriam constituir-se em realimentagao para a proxima aula.

» Reelaboragio do planejamento. O planejamento passou a ser entendido
como provisorio e sujeito a modificagdes sempre que se considerassem necessarias.

Esse procedimento sistematico parece ter ajudado os professores a de-
senvolverem seus sensores para conduzir o plano elaborado inicialmente, para
modifica-lo no que fosse necessirio e possivel, sem perder a orientagdo para o
contetido planejado e ter garantido algum conforto para si com a consciéncia
de que a aprendizagem estava ocorrendo. O papel do formador na condugao
dos encontros era o de orientar a discussao a partir de critérios pedagogicos
coerentes com uma concepgao construtivista de aprendizagem (Macedo, 1994)
e envolver efetivamente o grupo de profissionais em formag¢io continuada, exer-
cendo a atividade profissional no seu dia a dia. O curso esperava e estimulava
oportunidades de utilizarem suas capacidades individuais, seus estilos e suas pre-
feréncias. As sugestoes consideradas interessantes ¢ os relatos de ocorréncias
da sala de aula que comeg¢avam a se tornar relevantes passavam a constituir um
acervo pedagogico aberto para todos.

O perfil do profissional professor

As teorias que tratam do perfil profissional do professor sio consideradas
quando se pensa a sua formag¢io. A forma¢io permanente ou continuada tem
sido particularmente estudada, porque ela poderia trazer frutos imediatos para
questoes prementes do Ensino Médio atual, por tratar de um profissional ja en-
gajado na tarefa de ensinar, usando o que ele ja sabe e muitas vezes valendo-se
do que aprendeu como aluno ou com professores. Entre os autores mais citados,
Schon (1987) traz a ideia do professor reflexivo; na sua visdo, a competéncia do
professor, que estd relacionada com sua conduta frente aos problemas da sala
de aula, exige um comportamento de reflexdo em vdrios niveis ou momentos
da agdo efetiva — o professor reflete na agio, mas também sobre a agio. Ele re-
conhece a dificuldade para enfrentar e compreender os problemas do professor
no seu trabalho cotidiano e focaliza dois aspectos na analise dos problemas: o
conhecimento profissional e a consciéncia de zonas mal definidas da pratica.
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Ha zonas indeterminadas da pratica — tal é o caso da incerteza, a singula-
ridade e o conflito de valores que escapam aos cinones da racionalidade
técnica. Quando uma situagdo problematica € incerta, a solugdo técnica do
problema depende da construg¢io prévia de um problema bem definido — o
que em si mesmo nao ¢ uma tarefa técnica. (Schon, 1992, p.79-91)

Partindo dessas premissas ele se refere a falta de conexao entre o conhe-
cimento profissional que prevalece nas escolas profissionais e aquelas compe-
téncias que se exigem aos praticos no terreno da realidade. Alguns professores
sao melhores do que outros na hora de resolver uma situagao dificil e sobre isso
parece nio haver davida; entretanto, para os pesquisadores isso nao parece ter o
devido peso para constituir uma fonte de indagag¢des na crise do conhecimento
e da preparagdo profissional; isto é, apesar de reconhecerem que existem alguns
desempenhos profissionais que sio superiores a outros, nio conseguem captar
aquilo que escapa do que admitem como modelo dominante do conhecimento
profissional.

Nao se diz de um pratico que se destaca que tem mais conhecimento pro-

fissional que outro, mas que tem mais sabedoria, talento, intui¢io, arte.

Lamentavelmente, termos deste tipo ndo servem para abrir um processo

de indaga¢iao mas para conclui-lo, ja que se utilizam como categorias ino-

perantes que denominam fenémenos que eludem as estratégias normais de

explicagao. (Schon, 1992, p.79-91)

Como entdo avaliar esses atributos ¢ como forma-los nos professores?
Como entdo colocar a questdo da relagdo entre a competéncia na pritica e o co-
nhecimento profissional? O autor propoe que, em vez de perguntar como fazer
um melhor uso do conhecimento cientifico devemos perguntar o que podemos
aprender com um exame detido e minucioso da arte, da competéncia pela qual
na realidade os praticos sao capazes de manejar as zonas indeterminadas da prati-
ca, independentemente daquela outra competéncia mais objetiva e transparente
que se pode relacionar com a racionalidade técnica: o que significa e como se
apresenta o talento, a arte, a sabedoria, a intui¢do do professor que se destaca
na sua profissao?

Uma maneira de interpretar essas ideias ¢ apontar para a diferenc¢a entre
o desejo de ensinar e a habilidade docente, sendo esta tltima a sintese cons-
ciente da capacidade profissional adquirida ao longo da formagao e a primeira
o envolvimento parcialmente inconsciente na busca da aprendizagem dos seus
aprendizes. Apesar de ndo poder ter um controle de seu desejo de ensinar, o
professor pode aprimord-lo na medida de sua escuta das necessidades pessoais,
profissionais e sociais dos aprendizes.

Zeichner (1992) parece concordar em grande parte com Schon (1998),
quanto aos aspectos mais subjetivos que ultrapassam a racionalidade técnica e se
mostram inacessiveis ou nao aparecem explicitamente ou com a énfase devida
nos projetos de intervengiao na formagio do professor. Ele define trés atributos
que podem caracterizar o perfil do professor competente, engajado nos proble-
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mas reais e conduzindo a aprendizagem significativa, que da conta do contetdo
cientifico com suficiente rigor e prepara os estudantes para a cidadania. Esses
atributos que se refletem nas atitudes presentes numa agio reflexiva siao: a aber-
tura intelectual (atender a mais de um ponto de vista, com a questio: porque
fazem o que fazem?), a responsabilidade (consideragao cuidadosa das consequ-
éncias as quais a agdo conduz além da utilidade imediata, com a questao: de que
maneira funciona e para quem?) ¢ a sinceridade (sobre a propria aprendizagem,
com a questao: ele sabe fazer e avaliar seu significado e consequéncias incertas?).

Trata-se de encontrar a condi¢ao para a tomada de decisoes num momen-
to particular e as vezes surpreendente, dentro de um processo que ¢ dindmico
e que ndo pode e nio deve ser interrompido; isto é, nio ha muito tempo para
pensar enquanto a aula transcorre. A arte estaria ai presente e seria caracterizado
o bom professor aos olhos dos estudantes e da sociedade que quer formar sujei-
tos também competentes.

O processo de ensino e aprendizagem ja ¢ bastante estudado e conhecido
¢ sao propostas estratégias que prometem situagoes adequadas para o desenvol-
vimento de um planejamento pedagogico efetivo, no que concerne a aprendi-
zagem significativa, ¢ que seja bem-sucedido. Algumas dessas propostas tém se
mostrado bem-sucedidas em casos muito particulares e pontuais, mas a questao
que logo se tornou crucial é que elas nio chegam a sala de aula e o professor nao
muda essencialmente sua atuag¢do e principalmente sua relagdo com a concep-
¢do adequada de ensinar e aprender. O fato é que a natureza do conhecimento
cientifico, estruturado em modelos, exige uma linguagem complexa e de dificil
dominio, tornando dificil avaliar a manifestagao ou interven¢ao inesperada de
um aluno. No final das contas parece que a ideia da racionalidade técnica ainda
continua a dominar na capacitagdo do professor, seja na formacgao regular, seja
na continua, com as propostas para a Forma¢io Continuada ainda longe de
tocar no desenvolvimento do “talento”; da “arte”, do “saber”, e de outros atri-
butos que poderiam caracterizar o bom profissional.

E preciso saber como o professor de Fisica tem sido formado e qual ¢
a fungio esperada do seu trabalho. Resta a questido: gque formacio seria entio
necessarvia para o professor tev sucesso na salo de aula e ser capaz de entender os
caminhos propostos para atuar na pratica? De qualquer forma, parece um desa-
fio ainda nio superado pelas pesquisas na formagao de professores a articulagao
entre a formagdo inicial e continuada que contemple aprendizagens marcantes
tanto conceituais, quanto experienciais, principalmente envolvendo atuagdes em
grupos e colaborativas; com isso o professor podera ser capaz de promover a
objetividade da argumentagao dos seus alunos e também a persisténcia na defesa
e transmissdo das experiéncias e valores.

O professor deve estar sempre ensinando e aprendendo com seus alu-
nos ¢ precisa continuamente reformular sua aula, na dire¢ao da necessidade dos
que estao aprendendo, em cada momento. O planejamento € o seu instrumen-
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to de trabalho e a garantia de acompanhar essa transformag¢io na dire¢io da
construgdo do conhecimento programado. Entdo a atualizagao do professor ¢
permanente se ele quer dar conta, no mundo em transformagio constante, da
aprendizagem dos alunos. Isso exige que a flexibilidade seja uma caracteristica
necessaria desse instrumento pedagogico, agora resignificado dentro de propo-
sitos construtivistas. O professor preocupado com a aprendizagem dos seus alu-
nos estara sempre diante de incertezas e de riscos e os aprendizes sempre diante
de novidades e a procura de respostas diante das interessantes surpresas do des-
conhecido. Os cursos de Formagao Continuada sao o espa¢o adequado para a
atualizagio profissional do professor, revendo sua pratica, interagindo com seus
pares e compartilhando resultados de pesquisas académicas.

A sala de aula ¢ o espago onde deve ocorrer o didlogo real, com suas ca-
racteristicas parcialmente previsiveis e com toda sorte de novidades e situagdes
inesperadas na interagdo pedagogica, que deve ser sempre majorante. Mais ain-
da, o didlogo com os aprendizes — com cada individuo e com o coletivo — precisa
envolver todos os sujeitos presentes. O didlogo tem, para o professor, o propo-
sito de ouvir os alunos e a0 mesmo tempo de conduzir a aprendizagem. Nesse
espaco seria a bussola do timoneiro frente as dificuldades dos aprendizes. “E
necessario aprender a navegar num oceano de incertezas através de arquipélagos
de certezas” (Morin, 2002, p.19).
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REsuMO — A Formagdo Continuada do Professor de Fisica chega ao presente ainda sem
procedimentos eficazes e adequados. Ela teve inicio efetivamente na década de 1960
quando se percebeu que o ensino das Ciéncias ndo ia bem; seu objetivo era treinar os
professores nos projetos de ensino que eram produzidos. Posteriormente, percebeu que
essa formagio devia ser entendida como atualizagio dos professores, mas chegou aos
nossos dias sem resolver os problemas educacionais que continuam a aumentar. Tendo
em vista o progresso cientifico e tecnolégico crescente, deveria dar conta de fatores
essenciais para a constitui¢io do perfil desejavel do professor. O artigo considera trés
fatores para a formag¢io continuada: a passagem do treinamento nos projetos para a
atualizac¢do dos professores, o processo de ensino para a aprendizagem significativa ¢ a
construc¢do da competéncia profissional.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao continuada, Didlogo pedagdgico, Atualiza¢io profissional,
Competéncias do professor de Fisica.

ABSTRACT— The current situation of the Program for the Continuous Training of Phy-
sics teachers still lacks efficient and adequate procedures. It started effectively in the
1960s, when it was ascertained that the teaching of Science was not satisfactory; the
Program’s objective was to train teachers capable of taking the new Science projects
to the classrooms. The next step were specific training initiatives for the teacher deve-
lopment but these Projects have failed to solve the growing educational problems. In
view of the increasing scientific and technology progress, this training should be able
to provide a desirable teacher profile. This article discusses three factors of ongoing
retraining: the passage from training project to teacher redevelopment, and from the
teaching process to significant learning, and the building of professional competence.

Keyworps: Continuous education, Pedagogical dialogue, Professional update, Physics
teacher competences..
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