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INTRODUCAO

O ensino de fisica que se tem hoje nao ¢ muito diferente do que se tinha ha trinta ou
quarenta anos. A Fisica como disciplina do curriculo escolar brasileiro foi introduzida em
1837, com a fundagdo do Colégio Pedro II no Rio de Janeiro. Ao longo de mais de 160 anos,
0 processo escolar de ensino-aprendizagem dessa ciéncia tem guardado mais ou menos as
mesmas caracteristicas (Megid Neto & Pacheco, 1997).

E estranho observar que, mesmo com todo o desenvolvimento alcangado pelas
pesquisas em educacdo ao longo das ultimas décadas, o processo ensino/aprendizagem
continue praticamente inalterado. De um lado, estd o professor como detentor do
conhecimento, € do outro, o aluno como receptor passivo de um conhecimento acabado que
deve ser por ele apreendido e posteriormente repetido em provas que irdo medir e quantificar
0 que ele conseguiu fixar, garantindo ao final do ano letivo uma aprovagdo ou reprovacao.
Isso ndo equivale que todo trabalho da pesquisa e dos estudos desenvolvidos ndo tenham
servido para nada, mas sim, chamar a aten¢do sobre o muito pouco que todo esse esfor¢o tem
contribuido para o processo educacional na pratica® e, conseqiientemente, sobre a necessidade
do desenvolvimento de pesquisas que analisem os fatores que influenciam os processos de
inovagao nas salas de aula.

Mais estranho ainda é observar que, hoje, alguns professores, assim como algumas
institui¢des de ensino, que ja vivenciaram alguma experiéncia educacional inovadora, se
voltam em defesa da educagdo tradicional como forma mais eficiente de ensino, ja que os
alunos, frutos dessas "experiéncias inovadoras", estdo aprendendo cada vez menos.

Devido a esse refor¢o na crenga da eficiéncia de uma educacao tradicional, ha um
ensino cada vez mais empobrecido. Com relacdo ao ensino de Fisica, percebe-se claramente
que a maioria dos estudantes nao gostam de Fisica. Muitas vezes esses alunos ndo sabem nem
ao certo o que ¢ e para que serve a Fisica, isso porque, normalmente, sdo massacrados em
cursos em que saber Fisica se limita a decorar algumas formulas que serdo repetidas
exaustivamente na solug¢do de problemas que ndo fazem o menor sentido para eles.

¢ APOIO: CNPq, [Esse trabalho faz parte das atividades do grupo INOVAR (UFMG)]
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aluno e o conhecimento.
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A prova mais concreta do que esta sendo relatado sdo os resultados dos inumeros
vestibulares realizados em todo o pais cujos menores indices de aproveitamento sio
verificados nas provas de Fisica. Nao ¢ intencao entrar aqui na questao das avaliagcdes que sao
utilizadas nos processos seletivos das diversas faculdades e universidades espalhados por todo
0 pais, pois sabe-se que existem provas que sdao muito mal elaboradas, ndo medindo
conhecimento algum em Fisica e, sim, malabarismos algébricos de féormulas memorizadas.
Por outro lado, existem instituigdes sérias, que se esmeram na elaboracao de suas provas para
os concursos vestibulares, mas que, mesmo assim, os resultados obtidos ndo sdo muito
diferentes. O que se observa de um modo geral ¢ que a maioria dos alunos ndo estdao
aprendendo Fisica.

O que mais incomoda nessa realidade ¢ que inimeras tentativas de inovacdes foram
feitas no intuito de reverter esse quadro. Nas décadas de 60 e 70, surgiram grandes projetos
educacionais, dentre os quais o PSSC (Physical Science Study Committee), o PEF (Projeto de
Ensino de Fisica) e o FAI (Fisica Auto-Instrutiva). Ao longo das tltimas décadas, grupos de
estudos especificos foram criados - dentre os quais o trabalho do GREF (Grupo de
Reelaboragdo do Ensino de Fisica)- , inimeros cursos de atualizacdo e reciclagem foram
ministrados, varios livros e artigos foram publicados, tudo com o objetivo de tornar o ensino
de Fisica menos "chato" e mais eficiente. Infelizmente, verifica-se que a maioria desses
projetos falharam e que muito pouco foi aproveitado do muito que foi produzido. Mas, afinal,
por que sera que todas essas tentativas ndo tém surtido um efeito satisfatorio nas salas de
aula? Que dificuldades os professores enfrentam ao tentarem introduzir atividades inovadoras
na sua pratica educativa? Quais sdo os fatores que determinam o sucesso ou o fracasso de um
processo de inovac¢ao educacional?

Neste trabalho apresenta-se um estudo preliminar a andlise dessas questoes.
Pretendemos conduzir no futuro uma investigagdo em que levantaremos os dados de campo
que nos informem melhor sobre o quadro acima. Porém, antes queremos apresentar um
estudo que fizemos da literatura sobre saberes docentes, associado a uma sintese dos dados e
conclusdes de duas dissertagdes recentes sobre conflitos e expectativas geradas por um curso
de formacao continuada de professores de ciéncias e fisica.

Com o estudo da literatura sobre saberes docentes aprendemos a importancia da troca
de experiéncias entre pares no seu desenvolvimento profissional. Por sua vez, as dissertacdes
estudadas indicam algumas maneiras encontradas pelos professores para superar as
dificuldades postas pelo desafio de inovar.

A PESQUISA SOBRE FORMACAO E PROFISSAO DOCENTE

O reconhecimento do professor enquanto elemento essencial ndo s6 na implementacao
e execugdo de projetos educacionais, mas, principalmente, na organizagao e estruturacao de
todo processo educacional, fez da profissdo de professor um campo de estudos bastante
promissor. Sdo inimeras as pesquisas e os estudos realizados nesse campo ao longo das
décadas de 80 e 90 chegando até os dias atuais. Na busca de procurar identificar quais os
saberes e as competéncias necessarias a pratica profissional do professor varios nomes se
destacaram, dentre eles: Schon, Shulman, Tardif, Zeichner, Gauthier, Giroux, Sacristan,
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Perrenoud e Novoa, trazendo contribui¢des importantes para o desenvolvimento desse campo
de estudo.

Durante muito tempo, os professores, sua formacdo e profissionalizacdo foram
colocados em segundo plano nos projetos de desenvolvimento ¢ melhoria da qualidade da
educacdo que tinham como foco principal os processos de aprendizagem. Esses estudos
vieram resgatar a importancia do professor enquanto profissional, fazendo frente a idéia de
sacerddcio, tdo amplamente difundida nos meios escolares. Ser professor ndo ¢ apenas uma
vocagdo, pois exige saberes e competéncias que sdo inerentes a uma profissdo e as questoes
relacionadas a formagao inicial e continuada do professor s@o objetos de estudo que requerem
uma profunda reflexdo nos meios académicos.

A formagdo profissional do professor ¢ um processo complexo. Diferentemente de
outras profissdes, o professor comeca a interagir com o seu campo de trabalho desde muito
cedo, quando do seu ingresso nas séries iniciais de sua formagdo escolar. Ao longo de todo
processo educacional, ele toma contato ndo s6 com o seu futuro ambiente de trabalho, mas
também com outros professores que, de alguma forma, irdo influenciar sua pratica futura.
Quantos professores de hoje nao foram inspirados pelos seus mestres de ontem?

Mesmo durante o processo de formacao profissional, nos cursos de graduacao, o
professor encontra-se inserido num meio semelhante ao seu futuro ambiente de trabalho. Isso
faz com que ele adquira, além de uma formagao académica, uma formagao "ambiental". Essa
formacao "ambiental" dos professores ¢ muito forte e eles tendem a reproduzi-la de forma
tacita em suas atividades profissionais por verem nela uma certa continuidade de um mesmo
processo, 0 que impede uma critica mais radical e o abandono de muitas crencas e praticas
construidas no meio académico (Maldaner & Schnetzler, 1998, p.200).

Essa formagdo ambiental, citada por Maldaner e Schnetzler, ganha dimensdes mais
amplas no trabalho de Perrenoud (1996) quando ele resgata a nocdo de habitus (Bourdieu,
1980) para explicar uma série de esquemas que vao sendo incorporados pelas pessoas, através
das relagdes sociais, ao longo de toda a vida. Segunda essa idéia o nosso habitus é constituido
pelo conjunto de esquemas de percepgao, de avaliagdo, de pensamento ¢ de acdo. No caso da
formagdo do professores, a institui¢do educativa, por seu proprio modo de funcionamento,
forma e transforma o habitus, através de um curriculo oculto - o habitus é formado, quer se
queira ou ndo! (Perrenoud, 1996) - que nem sempre traz competéncias socialmente
valorizadas.

Para Perrenoud, as universidades e escolas de magistérios, responsaveis pela formacao
inicial do professor, ndo podem preparar professores com uma qualificagdo muito além das
exigéncias sociais atuais. Portanto, se ativer apenas aos esquemas mobilizados durante o
processo de formagdo académica dos professores estar-se-4 confinado a uma visdo muito
limitada de sua profissionalizagao.

A maioria dos professores apresentam uma formagao inicial bastante precaria, que vai
sendo compensada com o passar do tempo através experiéncia docente. O contato com os
pares, a participagdo em programas de capacitacdo, de atualizagdo e aperfeicoamento (quando
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possivel) e a propria formagdo em servi¢o®, as vezes ajudam a compensar essa defasagem e
vém ganhando cada vez mais destaque nas pesquisas atuais. No caso dos professores do
interior, o afastamento dos grandes centros, onde acontece a maioria dos cursos de
capacitagdo e aperfeicoamento, dificulta bastante esse processo de formagdo continuada.
Assim, a formacao em servico desempenha um papel preponderante na qualificagdo desses
profissionais. Na falta de um ambiente que permita e incentive a reflexdo sobre sua pratica,
muitos professores tornam-se escravos de uma rotina e a unica coisa que lhes resta ¢ repetir,
ano apos ano, os conteudos apreendidos durante sua formacao inicial.

Essa idéia da formagdo em servigo vem ganhando destaque em vérias pesquisas, que
mostram que a formagdo do professor se faz também na escola, que é o local onde as coisas
acontecem. Mas, para que isso ocorra, ¢ necessario criar um ambiente propicio que incentive
o dialogo ¢ a reflexdo sobre a pratica. Dentro dessa perspectiva, o professor ¢ visto como
membro de uma equipe que tem no didlogo com os pares sua principal forma
desenvolvimento profissional.

Segundo Novoa (2000), a reflexdo permanente sobre a pratica docente é uma forma
de valorizar os saberes experimentais. A atualizagao € um processo que tem o professor como
agente ¢ a escola como organizagdo. E preciso valorizar e participar de movimentos
pedagdgicos que reunam profissionais de origens diversas em torno de um programa de
renovacdo educacional. A construgdo de culturas de cooperagdo, o esfor¢co de pensar a
profissdo em grupo, de descrever praticas concretas e reinventar o sentido da escola sdo
fatores essenciais na formagdo do professor reflexivo e, por sua vez, ndo dependem de um
meio académico.

A formacgdo profissional dos professores requer uma tomada de consciéncia que, por
sua vez, é um processo repleto de lutas e de conflitos, de hesitagoes e de recuos (NOvoa,
1995, p.31). Segundo Paulo Freire, a construcao e constitui¢ao de uma consciéncia critica nao
¢ um processo intelectual e individual, ¢ uma relagcdo material em que cada sujeito se constitui
em social, em contato fisico e comunicacional com outro, mediatizado pelo mundo concreto
(Contreras, 1997). Nesse processo, o didlogo desempenha um papel fundamental.

Uma das formas de se estabelecer o didlogo ¢ a observagdo entre pares (Perrenoud,
1998). Esse ¢ um processo dificil de se instituir, tanto na formacdo continuada, quanto na
formagdo inicial do professor, pois se trata de um oficio em que toda a cultura profissional
prepara, sobretudo, para se trabalhar de porta fechada. Quando se consegue realizar o didlogo,
na sua concep¢do mais ampla, ele apresenta a enorme vantagem da reciprocidade e da
igualdade de estatuto entre os diversos profissionais.

Expor a sua pratica ¢ algo muito dificil para o professor j& que, na maioria das vezes,
ela ndo se dd de forma consciente o tempo todo. Sacristan (1995) afirma que € preciso
compreender as ligacdes entre os professores e a pratica, bem como estabelecer o principio da
relativa "irresponsabilidade" dos professores em relacao a pratica. Nesse processo, a tomada
de consciéncia remete, muitas vezes, a mecanismos de defesa ja descritos pela psicanalise:

3 Definimos como formagdo em servigo o processo que se desenvolve através das interagdes do professor com
todos os elementos envolvidos no seu proprio ambiente de trabalho.
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Tomar consciéncia daquilo que se faz ndo acontece por si. As vezes, em razdo de
resisténcias, de angustias, de mecanismos de defesa descritos pela psicandlise:
certas atitudes, certas maneiras de fazer em sala de aula sdo dificeis de reconhecer,
porque a tomada de consciéncia revelaria um passado doloroso, emogoes
recolhidas, problemas ndo-resolvidos da infancia, da adolescéncia e da idade
adulta. (Perrenout, 1995, p.163)

Assim, todo processo de mudanga e desenvolvimento exige de qualquer profissional
uma reorientacdo de esquemas e convicgdes que nem sempre ocorrem de forma trangiiila,
ainda mais quando essas mudangas mexem com concepgoes intimas que ja estdo fortemente
incorporadas ao seu habitus.

O desenvolvimento do processo educacional passou a exigir do professor uma nova
postura profissional, voltada para competéncias ¢ habilidades, até entdo pouco exploradas.
Hargreaves (2001) e outros definem um novo perfil para os professores baseado num "novo
profissionalismo", voltado para competéncias que vao muito além dos esquemas apreendidos
durante os cursos de formacdo inicial. Dentro desse novo profissionalismo exige-se dos
professores que:

Aprendam a ensinar de um modo que eles mesmos ndo foram ensinados (Talbert
e Mclaughlin, 1994);

Desenvolvam e apliquem estratégias de sala de aula que enfatizem as novas
metas de aprendizado profundo requeridas por um analista simbolico;

Sejam capazes e obrigados a se comprometer com seu proprio aprendizado
muito além do ponto de qualificacdo inicial;

Possam trabalhar eficazmente e avidos por aprender com outros professores em
suas proprias escolas ou em outros lugares,

Considerem a pesquisa e os estudos no ensino e aprendizagem como vitais para
o0 aperfeicoamento;

Considerem a diferenca, o conflito e o debate como uma oportunidade para
aprofundar o coleguismo e ndo como uma ameaga ao mesmo (Fielding, 2001);

Vejam os alunos como parceiros, e ndo apenas como objetos, na aprendizagem e
no aperfeicoamento (Thiessen, 1997; Levin, 2000),

Vejam os pais e as comunidades como fontes de aprendizagem e de apoio, e ndo
apenas como amontoado de problemas e deficiéncias,

Tornem-se seus proprios agentes de mudan¢a qualificados, reagindo rapida e
eficazmente as mudangas sociais e educacionais constantes que ocorrem a sua
volta.

Mas, qual seria o ponto de partida para a aquisicdo dessas novas competéncias? Em
que contexto elas se desenvolveriam? Qual o papel do pesquisador e da pesquisa nesse
processo de mudanga?

Sacristan (1995) defende a necessidade de desenvolver a profissionalidade do
professor no contexto de uma maior qualidade do ensino. Para atingir esse objetivo, ¢
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necessario fazer um esforco de compreensdo das "praticas" nas suas diversas configuragdes
(Sacristan, 1995, p.73-74):

e Pratica Pedagogica: de cardter antropologico, sdo anteriores e paralelas a
escolaridade propria de uma determinada sociedade ou cultura.

e Pratica Institucionalizada: referente as exigéncia do posto de trabalho e sub-
dividida em: prdticas institucionais - relacionadas com o funcionamento do sistema
escolar e configuradas pela sua estrutura - , prdticas organizativas - relacionadas
com o funcionamento da escola e configuradas pela sua organizacao - e prdticas
didaticas - de responsabilidade imediata dos professores, constituindo o contetdo
da profissionalidade docente num sentido técnico e restrito.

e Praticas Concorrentes: sao praticas nao estritamente pedagdgicas que, mesmo fora
do sistema escolar, exercem grande influéncia direta sobre a propria atividade
técnica dos professores.

Para Shulman (1986), durante muito tempo o conhecimento do professor poderia ser
enquadrado dentro de dois dominios principais: o dominio do conteudo (content knowledge) e
o dominio pedagogico (pedagogical knowledge). Antigamente enfatizava-se somente o
conhecimento do contetido para avaliar se um professor estava apto ou ndo para lecionar,
enquanto que a partir da década de 80 esqueceu-se o contetido e passou-se a valorizar os
conhecimentos pedagogicos do professor.

Essas duas visoes, separadamente, procuram identificar os conhecimentos do professor
desvinculados de sua pratica docente, adquiridos via cursos de formag¢do. Com o objetivo de
buscar uma aproximacao entre a teoria € a pratica, Shulman propos um terceiro dominio de
conhecimento, denominado: dominio do conhecimento do conteudo no ensino (content
knowledge in teaching), que engloba trés categorias de conhecimento:

1.

conhecimento sobre a matéria (suject matter content knowledge) — refere-se
ao modo como o conhecimento do contetido da matéria estd organizado na
mente do professor.

conhecimento didatico da matéria, ou de como ensinar a matéria
(pedagogical content knowledge) — sao os modos de representar e formular a
matéria que a fazem compreensivel aos alunos. Inclui também um
entendimento do que torna o aprendizado de determinados topicos da matéria
facil ou dificil.

conhecimento curricular da matéria (curricular knowledge) — que ¢ o
conhecimento dos materiais curriculares alternativos para uma dada matéria
ou topico da matéria.

Segundo Shulman, esses trés dominios e essas trés categorias estdo inseridas numa
categoria maior, que € a das formas de representacao do saber docente (Forms of Knowledge),
que se divide em:

Saber Proposicional: aparece na forma de assertivas. E apresentado de forma
coerente e esta baseado em um campo teorico-conceitual pré-estabelecido e divide-se
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em: Principios — derivam de pesquisa empirica, Maximas — tem apelo pratico e
Normas — tem apelo ético

Saber Episédico: aparece na forma de narrativas. E o conhecimento de eventos
especificos, bem documentados e ricamente descritos, dividindo-se em: Prototipos —
principios teoricos, Precedentes — principios (ou maximas) da pratica - e Parabolas —
normas ou valores.

Saber Estratégico: aparece quando do reconhecimento de uma situagdo-limite. E
quando o professor confronta-se com problemas ou situa¢des inusitadas, em que
nenhuma solugdo simples é possivel. E um processo de analise, de comparagio e
contraposi¢ao de principios ou casos e de suas implicagdes para a pratica docente.

De acordo com Perrenoud (2001), € preciso reconhecer que os professores nao
possuem apenas saberes, mas também competéncias profissionais que ndo se reduzem ao
dominio dos conteudos a serem ensinados e aceitar a idéia de que a evolugdo exige que todos
os professores possuam competéncias antes reservadas aos inovadores ou aqueles que
precisavam lidar com publicos dificeis. Essas competéncias dividem-se em dez grandes
"familias":

e Organizar e estimular situagoes de aprendizagem

e Gerar a progressdo das aprendizagens.

e Conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciagdo evoluam.
e Envolver os alunos em suas aprendizagens e no trabalho.

o Trabalhar em equipe.

e Participar da gestdo da escola.

e [nformar e envolver os pais.

e Utilizar as novas tecnologias.

o Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo.

o Gerar sua propria formagdo continua.

Analisando essas competéncias, pode-se verificar que elas se aproximam bastante das
j& apontadas por Hargreaves, revelando que, de um modo geral, as pesquisas concordam
naquilo que se espera de um professor profissional e inovador. Mas, por outro lado, isso s6 faz
aumentar ainda mais a angustia dos professores que estdo em sala de aula, cada vez mais
pressionados por uma politica educacional que os obriga a um aumento excessivo da jornada
de trabalho (principalmente devido aos baixos saldrios), a0 mesmo tempo que exige uma
maior qualificagdo, através do desenvolvimento de novas e variadas competéncias para o
exercicio de sua profissao.

Solomon (1998) defende a idéia de que os professores constituem o patrimonio
cultural mais importante na educagdo de um pais e que o principal patriménio deles ndo ¢ o
dominio de conteudos per se, mas sim o seu status, tanto aos olhos da comunidade como aos
proprios olhos. A questao da formagao do professor ¢ uma questdo ética, que exige esforgos
de aproximacdo entre a pesquisa e a pratica. Mudancas significativas exigem profissionais
competentes e capacitados, exigem cooperacdo e empenho de todos. Professores e

Péagina 7 de 7



pesquisadores precisam estar cientes de sua missdo. Cada qual tem a sua parcela de
responsabilidade no processo educacional. Vaz (1996) lembra que os professores e os
pesquisadores podem até ndo agirem juntos, mas trabalham pela mesma causa.

Como se pode ver, nos ultimos anos, a pesquisa sobre a formacdo do professor deu
énfase sobretudo a dimensdo reflexiva dessa profissdo. Por outro lado, sabe-se que os
professores, na pratica, estio muito aquém das competéncias e habilidades exigidas por essa
nova profissionalizacdo. Cabe a nds, pesquisadores, encurtar a distancia entre essas duas
dimensdes - pesquisa e pratica - de um mesmo processo. Gauthier (1998, p.122), analisando
os problemas éticos da formagdo docente, afirma que uma das responsabilidades éticas dos
pesquisadores € conseguir apresentar seus resultados de modo que possam ser incorporados a
pratica dos professores. Esse €, sem duvida, o grande desafio que se tem pela frente.

O PROCESSO DE MUDANCAS NA PRATICA EDUCACIONAL

Um dos fatores que influencia fortemente o processo de implementacdo de inovagdes
na sala de aula ¢ a formagdo inicial e continuada do professor. O incomodo gerado pela
situagdo de inércia do sistema educacional perante a necessidade de mudangas leva muitos
professores a buscarem cursos de atualizacdo e aperfeicoamento com o intuito de rever e
melhorar a sua pratica educativa.

Neste contexto, tomar-se-4 como exemplo o Curso de Especializagdo em Ensino de
Ciéncias do CECIMIG/UFMG. Esse curso foi criado em 1990 inicialmente na modalidade
Ensino de Fisica e, posteriormente, nas modalidades Ciéncias, Quimica e Biologia. A equipe
responsavel pela criagdo do curso (Borges, et al) acreditava, dentre outras coisas, que um
especialista deveria ter capacidade de lideranca, interesse de levar novos conhecimentos para
outros profissionais da area e algum comprometimento com a busca de solugdes inovadoras e
eficazes para as questdes diretamente relacionadas a sala de aula. Assim, seu papel seria o de
interface entre a pesquisa e a escola e, para desempenhar tal fungao, ele deveria ser capaz de
manter-se informado sobre as pesquisas mais recentes da area (Pinto, 2001).

Recentemente, duas dissertagdes de mestrado (Allain, 2000; Pinto, 2001),
desenvolvidas dentro do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica
da Faculdade de Educa¢ao da UFMG tiveram como objeto de pesquisa e estudo professores
que recorreram a esse curso de especializagdo na busca da melhoria de sua pratica educativa.

O trabalho de Allain* acompanhou dez professores (3 de Fisica, 2 de Biologia, 3 de
Quimica e 2 de Ciéncias) ao longo do ano em que foram alunos do curso de especializagdo
(lato sensu) em ensino de Ciéncias do CECIMIG/UFMG, com o objetivo de identificar e
descrever os saberes alocados por professores ao serem submetidos a desafios relativos a
caracterizagdo da ciéncia e aos propoésitos do seu ensino.

Ja o trabalho de Pinto’ procurou compreender o significado do termo
"desenvolvimento profissional de professores" e as tendéncias de pesquisa em Educacdo em

* DE PROFESSOR A ESPECIALISTA EM ENSINO DE CIENCIAS: Transformagdes e dilemas face a um
curso de p6s graduagdo lato sensu (2000)

> 0 DESNVOLVIMENTO DO CONHECIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE FiSICA E
CIENCIAS BIOLOGICAS (2001)
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Ciéncias através da andlise do relato de dez professores (5 de Fisica e 5 de Ciéncias
Biologicas), que participaram do Curso de Especializagdo em Ensino de Ciéncias nas turmas
de 1992 e 1993 sobre situagdes complexas e/ou problematicas vivenciadas no ensino de Fisica
e de Ciéncias Bioldgicas.

Analisando esses dois trabalhos, pode-se observar que eles enfocam momentos
distintos de um mesmo processo: os conflitos e as expectativas, gerados por um curso que
propde uma pratica educativa diferente daquela a qual estamos acostumados. Esse ¢ um dado
bastante interessante, pois permite avaliar a influéncia desse curso em dois momentos
distintos. Enquanto um permite analisar as mudangas e os conflitos ocorridos no decorrer do
curso (Allain, 2000), o outro (Pinto, 2001) permite fazer um estudo numa perspectiva mais
madura daquilo que o curso representou na formagdao do professor, tendo em vista que as
pessoas entrevistadas ja haviam passado pelo curso no minimo ha sete anos.

Apesar dessas diferengas, verifica-se que os resultados desses trabalhos convergem em
varios aspectos. Um deles ¢ no que diz respeito a complexidade do processo de formagao
profissional do professor, como se pode observar nas conclusdes abaixo:

... A profissdao docente ¢ um campo fertil de conflitos e contradi¢oes, ja que o
professor, em sua pratica diaria, confronta-se com seus colegas, com os alunos, com
a institui¢do, com as regras do sistema educativo, com a comunidade escolar e
consigo mesmo (Allain, p.125).

... A atuagdo docente é caracterizada pela complexidade que abrange desde o meio
social, a organizagdo e administra¢do escolar, até a necessidade de compreensdo do
sofisticado funcionamento da mente humana nos processos de ensino-aprendizagem.
(Pinto, p.114)

Por outro lado, esses trabalhos também deixam lacunas que apontam para a
necessidade do desenvolvimento de novas pesquisas. O que interessa mais especificamente
sdo as pistas relacionadas a tradi¢do e inovagdo na sala de aula que podem ser observadas nos
dois trabalhos.

No trabalho de Allain, é feita uma analise das entrevistas de admissdo ao curso de
especializacdo em que os professores-alunos apontam varias dificuldades no ensino. Dentre as
quais uma delas refere-se:

a dificuldade de se implementar mudancas coletivas na pratica docente,
principalmente devido as regras impostas pela dire¢do da escola, pelo curriculo ou
pelas politicas educativas (p. 54)

Podemos exemplificar essa posicdo através de um relato de entrevista que
encontramos no trabalho de Pinto, em que um professor enfrenta problemas com a direcao da
escola, ao querer realizar algumas demonstragdes em sala de aula:

"Ai, eu comecei a olhar nas escolas, tinha umas coisas de laboratorio mas ficava
tudo guardado la, ninguém mexia. A diretora dizia: - Mas vocé suja a sala, ndo pode
trazer coisas do laboratorio aqui para a sala, laboratorio é laboratorio, sala é sala."
(Hordcio/Ciéncias/ensino fundamental/escola publica) (Pinto, p.76)
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Dentre as situagdes complexas e/ou problematicas na educagdo em Fisica ¢ em
Ciéncias Bioldgicas, reveladas na analise dos relatos dos sujeitos pesquisados, no trabalho de
Pinto, duas delas chamam mais a atencdo: o isolamento do professor iniciante ¢ a falta de
flexibilidade do programa.

Dentre as dificuldades de implementagdo de inovagdes no processo educacional, essas
duas situagdes sdo comumente enfocadas, tanto em conversas informais com professores,
como também em relatos de entrevistas:

"E a gente depara com uma realidade que, as vezes, ndo da tanto para fazer tudo
que a gente imagina, ou que a gente aprende, ou que ¢é mostrado."”
(Péricles/Fisica/ensino médio/escola particular) (Pinto, p. 70)

"..a gente tem um compromisso muito grande com o conteuido, com o programa,
com coisas do vestibular, entdo vocé tem um ensino muito amarrado nessa estrutura
muito fechada da escola.” (id)

A introducdo de inovagdes no contexto da sala de aula envolve uma complexidade
muito grande de fatores que vao desde a formagdo e a experiéncia profissional do professor
até questoes ligadas a um contexto mais amplo, localizado muito além dos limites da sala de
aula.

Uma das formas que os professores encontram para superar as dificuldades inerentes
ao imobilismo do sistema educacional € o dialogo com os pares. Essa estratégia também pode
ser percebida, tanto nos relatos de entrevistas, como em algumas conclusdes dos trabalhos de
Allain e Pinto:

"R: E 0 que eu mais ougo dos professores. O que eles mais querem? E conversar,
reunir, trocar idéias. Vocé so ouve isso, e isso é tao simples de fazer. E no entanto
ndo tem ainda o reconhecimento da importancia disso. Eu acho que a gente constroi
éali.

P: Vocé acha que constroi so ali também?

R: Ndo, néo s6 ali. Mas depende muito do que vocé estd fazendo ali. E claro que
individualmente, sua experiéncia, o que vocé estd lendo, a interpreta¢do que vocé
tem daquela leitura e tudo mais.. Agora, isso vocé vai jogar para o grupo, toda a sua
experiéncia. Ali ela pode ser partilhada, ouvida, trocada, conduzida de uma outra
forma por outra pessoa. Eu acho fundamental isso.” (Silvia - EN)

"A fala de Silvia indica que a troca de experiéncias, de angustias e momento bem
sucedidos é algo importante para formagdo dos professores enquanto profissionais...
E um suporte miituo, que leva os professores a uma reafirmacdo das praticas jd
consagradas pela experiéncia, ou a possibilidade de um aprendizado para aqueles
menos experientes.” (Allain, p.112)

"Os sujeitos pesquisados reconheceram que a troca de experiéncias entre os
professores iniciantes e os mais experientes contribuiu muito para a construg¢do do
conhecimento profissional docente."” (Pinto, p.91)

"A formacgdo de grupos de discussdo e as decisoes assumidas por todas as pessoas
envolvidas foi apresentada como uma maneira eficiente de ajudar a resolver
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algumas questoes problematicas que envolviam os varios interlocutores da
institui¢do escolar". (Pinto, p.92)

Esses resultados vém ratificar a convic¢do de que a interagdo entre os varios elementos
envolvidos em um processo de mudanga educacional ¢ um forte elemento de desenvolvimento
profissional. Essa interagao formadora deve ocorrer ndo somente entre grupos de professores
como também entre pesquisadores e professores, pois no processo de construcdo e
modificagdo de estruturas cognitivas, o dialogo representa o elemento principal de
favorecimento da interacdo entre as partes envolvidas.

CONCLUSAO

A mudanga educacional no interior da escola ¢ um processo complexo que depende de
diversos fatores. O papel que cada um dos atores envolvidos desempenham, as interferéncias
internas e externas ao sistema escolar € o tempo para o planejamento e execucao dos projetos
podem definir o fracasso ou o sucesso de uma inovagdo. No processo de melhoria da
qualidade do ensino, o estudo desses fatores podem contribuir para tomadas de decisdes mais
conscientes, que levem os docentes a trilhar um caminho onde inovar ndo seja apenas repetir
os velhos contetidos com a cara nova da tecnologia, mas sim, mudar a agdo através da
reflexdo sobre a pratica docente.

Nesse processo a formagao continuada e o didlogo entre as diversas partes envolvidas
(professores, equipe pedagdgica, pesquisadores) desempenham um papel fundamental. Toda
mudanca gera conflitos e expectativas que precisam ser compartilhados. Para que isso ocorra
¢ necessario superar o isolamento que leva ao imobilismo da pratica educacional.

A andlise dos trabalhos desenvolvidos por Allain e Pinto juntamente com a literatura
pertinente a area de formagdo e desenvolvimento profissional de professores, confirmam a
necessidade da ampliagdo desse universo de pesquisa, no que tange ao comportamento dos
professores perante a implementacdo de inovagdes educacionais.

Para tanto pretende-se desenvolver futuramente um estudo exploratério da vivéncia
dos professores enquanto introduzem inovagdes no ensino. Com esse estudo, espera-se obter
um conjunto de episoddios que ilustrem o tipo de percepcdo que os professores tém de
inovagdes no ensino, o tipo de dilema com os quais eles lidam ao introduzir inovagdes no
ensino e as respostas que encontram para esse tipo de desafio. Além disso, espera-se também,
identificar fatores que intervém em situacdes de mudanca de conduta em sala de aula, bem
como obter dados mais objetivos sobre as dificuldades vividas por professores recém-
formados em seus primeiros anos de magistério.

E provavel que o estudo tenha impacto na argumentacao a respeito dos beneficios da
inovacdo em futuras propostas curriculares, na disciplina pratica de ensino de Fisica ou em
futuros programas de desenvolvimento profissional tanto presenciais quanto a distancia.

Apesar de todas as dificuldades ja conhecidas, os professores que estdo na sala de aula
vém desenvolvendo sozinhos ou em grupos estratégias que tém por objetivo melhorar a
qualidade do ensino de Fisica nas escolas, cabendo aos pesquisadores desvendar esses
caminhos, encurtando a distancia entre a teoria e a prética.
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