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Resumo: Tendo como preocupação temática a mudança na concepção de 
fonnação de professores (denominados na Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Brasileira de profissionais da educação) de física, destacamos 
uma abordagem de organização do trabalho educativo - a investigação­
ação educacional de matriz emancipatória -, assim como revelamos seus 
pressupostos ontológicos, epistemológicos e metodológicos. No contexto 
da escolaridade-fonnativa oficial (cursos de licenciatura, mestrado e doutora­
do em educação, instâncias capacitadoras dos profissionais da educação), 
estabelecido pelas atuais políticas públicas educacionais do país, evidencia­
mos no desenvolvimento do trabalho a orientação da mudança na concep­
ção do quefazer educativo de formadores empreendida e ressaltamos os 
principais resultados e delineamentos inéditos-possíveis. 
Palavras chaves: Investigação-ação educacional- Mudança de concep­
ção - Educação em física. 
Abstract: The article presents a theoretical approach forthe organization 
of the educational process as well as its ontological, epistemological, and 
methodological basis - education action-research of emancipatory 
framework - in view of changes introduced by the Law of Basis and 
Guidelines in Brazilian Education concerning the training of teachers of 

·Prof. do Colégio Agrícola de Camboriú - UFSC 
"Prof. do Programa de Pós-graduação em Educação, Universidade Federal 

de Santa Maria -UFSM 
···Prof. do Programa de Pós-graduação em Educação, Universidade Fede­

ral de Santa Catarina -UFSC 
....ProF da Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG 
•..·Prof. do Programa de Pós-graduação em Educação, Universidade Fede­

ral de São Carlos - UFSCar 

PERSPECTIVA. F1orimápolis, v.18, n.33 p.93-114, jm./jun.2000 



I 

94 • José André Perez Angotti et ai. 

physics. In the context of the official proposais forteachers training (teachers 
training courses, Post graduation in Education) established by cunent public 
education policies in the country the article emphasizes the conceptual 
shift in teachers training, and focus its main results and possible unseen 
outcomes. 
Keywords: Educacional action-research - Conceptual shipt - Physics 
education. 

Preocupação temática 

A preocupação temática deste trabalho é a mudança na concepção de 
formação de professores de fisica. Cabe-nos, contudo, explicitar o que estamos 
entendendo por preocupação temática. Antes, de mais nada, convém res­
saltar que esta explicitação será feita no contexto da investigação-ação edu­
cacional emancipatória, segundo formulação de CARR e KEMMIS (1986) 
- perspectiva de trabalho científico que temos utilizado ao longo do últimos 
anos nas nossas aulas.Antes de proceder ao exame de um exemplo prático 
de preocupação temática, vamos nos deter sobre a natureza da mesma. 
Contudo, é preciso destacar, inicialmente, que os quatro momentos funda­
mentais da investigação-ação - planejamento, ação, observação e reflexão 
- estão intimamente relacionados com a preocupação temática. 

Neste sentido, convém desde já adiantar que investigação-ação é um 
empreendimento participativo, colaborativo, que pessoas implementam ao 
buscar o esclarecimento de preocupações geralmente compartilhadas num 
grupo. Na prática, temos descrito nossas preocupações, explorando como 
pensamos a este respeito, buscando descobrir o que pode ser feito de con­
creto em termos de solução para as mesmas. Neste contexto, no curso das 
discussões, decidimos sobre que coisas podemos desenvolver, ou seja, ado­
tamos um projeto para o grupo, colaborativamente com todos os envolvidos. 
Portanto, é fundamental o grupo identificar uma preocupação temática. Isto 
significa, parafraseando KEMMIS e McTAGGART (1988), que a preocu­
pação temática define a área substantiva na qual o grupo decidiu centrar sua 
estratégia de mell10ra e/ou transformação. O que implica, confom1e já adi­

J,.j� <U1tamos, afirmar que são os componentes do grupo que planejam a ação 
conjuntamente, e ainda, atuam e observam individual ou coletivamente e 
refletem juntos. É desta forma, processualmente, que reformulamos mais 
criticamente os planos informados com os quais o grupo constrói conscien­
temente sua própria compreensão e sua própria história. 
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Dito isto, precisamos chamar a atenção do leitor que esteja 
reelaborando seu conceito de questão educativa ou problema educativo 
amplo, como sendo uma boa aproximação à preocupação temática. 

A preocupação temática não deve confundir-se com método 
utilizável para melhorar as coisas. Deve propiciar a formulação 
da natureza problemática de uma determinada preocupação 
educativa e não aceitar ou propor acriticamente um método ou 
meio educativo supostamente melhor (KEMMIS e McTAGGART, 
14: 1988, grifos nossos). 

Trata-se, na verdade, de problematizar, dialogicamente com os envolvidos 
no processo, a situação-problema que está sendo vivida e que almejamos melho­
rar ou transformar. Buscamos cvidenciar que preocupação temática vai além de 
um suposto ou uma hipótese de investigação e difere radicalmente de área 
temática ou núcleo temático, como entendem alguns investigadores ativos do 
Brasil. Com respeito à preocupação temática deste trabalho - a mudança na 
concepção de fonnação de professores de física -, queremos abordar dOIS 
aspectos que julgamos fundamentais: primeiro, que não se trata de ter a própria 
fonnação de professores como preocupação temática; segundo, ao afínnarmos 
que a mudança na fonnação de professores de física tem sido nossa preocupa­
ção temática, significa tcnnos detenninado uma orientação para a mudança que 
guia a nossa própria prática educativa de formar estes profíssionais da educação, 
ou seja, os futuros professores dc física. Em relação ao primeiro aspecto, abor­
daremos lnais detidamente a seguir nossa concepção atual de formação de 
professores de física. Por ora, adiantamos que temos nossa atenção para as 
orientações orilll1das das políticas públicas educacionais brasileiras e o possível 
tensionamento na prática, buscando suas situaçães-liInites no cotidiano escolar 
Por outro lado, o aspecto de nos preocuparmos com temática educativa acoplada 
:1 mudança na concepção de formação de professores aponta para o futo de 
assumirmos, dinâmica e evolutivamente, que mudança educativa e desenvolvi­
mento profíssional dos professores são indissociáveis (CARR, 1990), e isto se dá 
de fato, na prática escolar. 

Concepção de formação de professores de física 

A concepção de formação de professores de física com a qual estamos 
I rabalhando, está ancoraóa em uma concepção dc investigação-ação edu­
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cacional que não admite a transmissão de conhecimentos, muito menos a 
aplicação de métodos de ensino para o desenvolvimento das aulas, sem 
especificar o conhecimento cientifico a ser abordado. Isto porque enten­
demos a educação, em especial o ensino de física, como um processo de 
construção da emancipação, que vai se delineando pela análise e transfor­
mação das práticas sócio-educativas. Desta forma, assumimos que for­
mar o professor inclui instrumentalizá-lo para investigar a própria prática 
educativa, no momento em que este estiver se profissionalizando, ou seja, 
durante o processo de sua escolarização no curso de licenciatura. Logo, é 
indispensável a inserção dos fundamentos da investigação ativa nesse 
empreendimento educacional - a escolarização formal - passando, tam­
bém esta, a constituir o currículo escolar. 

Portanto, passamos a assumir os cursos de licenciaturas - em física 
especialmente -, onde se formam ou se escolarizam (nós preferimos o 
termos "se profíssionalizam", tendo em vista a Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Brasileira (LDB) - Lei 9394/96 - se refere aos profíssionais 
da educação, ou seja o professor) como um espaço de formação do investi­
gador ativo. É neste espaço escolar formal que necessita problematizar e 
dialogar com seus pares - licenciandos - e professores - alguns deles 
investigadores em ensino de física-, aprendendo a investigar e agir educa­
cionalmente, amparado nos conhecimentos educacionais. 

Diante disto, ficam demarcadas as condições de contorno de nossa 
atuação como professores de física - no ensino médio e superior -, 
didática (metodologia do ensino) e prática do ensino. Em termos de espaço 
de atuação ou de formação, buscamos ultrapassar aquele voltado para a 
atuação exclusiva no ensino médio - para o qual fomos formados, afinal 
somos licenciados em fisica para atuar no ensino médio da educação bási­
ca, antigo 2° grau - o que coloca o curso de licenciatura como fase termi­
nal do processo de escolarização dos profissionais da educação em física. 

Nesta altura, podíamos perguntar como nos tornarmos o que so­
mos, ou seja, investigadores educacionais em física ou como comumente 
somos conhecidos pelos nossos pares, pesquisadores em ensino de físi­
ca? Será que o projeto de escolarização - em especial dos cursos de 
licenciaturas em física - têm como meta esta formação? Qual seria 
nossa resposta se refizéssemos esta pergunta, tendo como foco a for­
mação dos pesquisadores em física, ou seja, os físicos, como os chama­
mos cotidianamente? Afinal, os cursos de bacharelados cumprem me-
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Ihor esta meta? Por que os cursos de licenciaturas em física, também, 
não podem almejar fonnar o pesquisador em ensino de física, assumindo 
que esta sim é a tenninalidade escolar dos profissionais da educação na 
matéria? Afinal, os físicos, em sua grande maioria, acabam, quase que 
por "decreto", ou seja, por força de concurso público, tornando-se pro­
lissionais da educação em física, visto que suas atividades universitárias, 
também, incluem a, docência. 

Algumas destas respostas parecem soar em nossos ouvidos, prin~ipal­
mente oriundas dos "velhos" pesquisadores em ensino de fisica (que por 
:unor à camiseta da educação ou do ensino, como preferem dizer, tomaram­
sc "na prática" investigadores educacionais, embora sua formação, ou sua 
especialidade, estivesse voltada para área das ciências naturais, ou especifi­
camente da fisica) tais como: se não conseguimos nem suprir minin1amente 
as demandas das aulas de fisica no ensino médio da educação básica, ou 
,seja a imensa maioria das aulas de fisica nas escolas brasileiras não são 
desenvolvidas por professores da área, como podemos diante deste quadro 
cogitar a solução para a problemática da formação de pesquisadores em 
ensino de fisica? Nossa resposta tem sido uma afirmação, que para muitos 
deles soa como uma provocação: é preciso trabalhar a formação dos profis­
sionais da educação em física em todos os níveis da escolarização, embora 
assumamos que nos níveis iniciais, em especial no ensino infantil e nas séries 
iniciais do ensino fundamental, já temos obtido algum avanço. 

Na nossa opinião, é lastimável verificar que os progran1as de forma­
ção de professores, geralmente, baseiam-se numa concepção reprodutivista 
de práticas e de conhecimentos historicamente construídos, Nestes cur­
sos, predomina uma preocupação collteudista, ou seja, nonnalmente com 
;\ quantidade de conteúdos escolares a serem ensinados, Quando muito, 
surgem propostas metodológicas que exclusivisam o "como fazer" em 
detrimento do "o que fazer", "com quem fazer" e "porque fazer", 

Isto pode ser verificado no cotidiano escolar - do ensino médio da 
,'ducação básica à pós-graduação strictu-senso do ensino superior ­
Ianto entre os educandos - futuros professores de física - como entre 
I'([ucadores - profissionais da educação em fisica atuantes. Esta visão 
Istá, também, muito presente na concepção dos Iicenciandos a respeito de 
\IJ:l formação, especialmente os de física, ou seja, um bom professor de 
lislca precisa apenas saber fisica. Isto reforça, na prática educativa, um 
I 'Ilsino da matéria, ainda bastante impregnado da idéia de neutralidade 
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científica, ainda que algumas iniciativas oriundas de investigações nesta 
área do conhecimento educacional, estejam sendo construídas e mudando 
a perspectiva da não-neutralidade do fazer educativo em fisica. 

Convém, contudo ressaltar, que este contexto de transmissão dos 
conteúdos escolares tem sido reforçado por iniciativas governamentais, 
tais como Vídeo-Escola, Tele-Conferências, Educação a Distância, 
Parâmetros Curriculares Nacionais, mapeando aos poucos o novo pano­
rama educacional almejado pelo projeto neoliberal-globalizante e legali­
zado pela nova LDB. Embora, neste mesmo contexto, se possa assinalar 
como inovador o Plano Nacional de Educação (PNE), proposto pela 
sociedade civil organizada, que se apresenta como um foco de resistên­
cia e resgate dos princípios democráticos e populares do projeto de LDB 
oriundo do Fórum Nacional em Defesa da Escola Pública, desconsiderado 
pelo Governo e pelo Congresso Nacional no apagar das luzes do ano de 
1996, é muito tênue a discussão, na área do ensino de fisica, às conseqü­
ências destas políticas públicas para o setor e mais especificamente para 
os profissionais da educação em fisica. 

Na prática, observa-se que os espaços de ensino, pelo menos ao 
nível do discurso oficial, são ampliados e incentivados, por exemplo, na 
esfera das instituições federais de ensino superior do país, através do 
programa de gratificação de estímulo à docência, enquanto os espaços 
de investigação, cada vez mais, são diminuídos. Isto significa, na 
concretude da realidade educativa, que se já existe dissociabilidade en­
tre ensino, investigação e extensão (este último diz respeito mais especi­
ficamente às atividades universitárias). A tendência a.curtíssimo prazo, 
é a cada dia que passa termos um profissional da educação que se dedi­
cará exclusivamente ao ensino. Na formação de professores o que já 
era tímido em termos de investigação, desta forma, então, estará reser­
vado à iniciativa de alguns investigadores ativos, ou seja, aqueles que 
ainda conseguem efetivamente desenvolver as atividades de ensino e 
investigação, cotidianamente no espaço escolar formaL 

É diante deste quadro da educação nacional que acreditamos na 
perspectiva da investigação-ação educacional, com ênfase especial à de 
matriz emancipatória, problematizadora e dialógica, como eixo balizador 
de uma proposta de mudança na concepção de formação de professores 
de fisica. Tem sido este o caminho, embora de forma não hegemônica no 
campo educacional, que está sendo construído nos programas de 
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\" illlciativas Oliundas de investigações nesta 
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•.11.11, que este contexto de transmissão dos 
li· Ic/()rçado por iniciativas governamentais, 
l\lllol·( :onferências, Educação a Distância, 
.<,..111Il;lIS, mapeando aos poucos o novo pano­
P(.'/(I projeto neoliberal-globalizante e legali­
I. i IIt:Stc mesmo contexto, se possa assinalar 
1~1(lllal  de Educação (PNE), proposto pela 
qlll~  se apresenta como um foco de resistên­
klllilcráticos e populares do projeto de LDB 
II1 Ddcsa da Escola Pública, desconsiderado 
'liu Nacional no apagar das luzes do ano de 
,:.Ill, na área do ensino de fisica, às conseqü­
eIS para o setor e mais especificamente para 
":11I flsica. 
qllc os espaços de ensino, pelo menos ao 

. ampliados e incentivados, por exemplo, na 
,11.'\ de.: ensino superior do país, através do 

',,(imulo à docência, enquanto os espaços 
Illuis. são diminuídos. Isto significa, na 
.•lliva, que se já existe dissociabilidade en­
Oll:-,:ÜO (este último diz respeito mais especi­
.'p.;jtárias). A tendência a curtíssimo prazo, 

l!lll profissional da educação que se dedi­
til' Na formação de professores o que já 
',llgação, desta fonna, então, estará reser­
1\Vl".~liljadores  ativos, ou seja, aqueles que 
11<: (!I;scllvolver as atividades de ensino e 
IIU l.:spaço escolar fonnal. 
In I'Jllcação nacional que acreditamos na 

'\ 011) ('dllcacional, com ênfase especial à de 
IloItl/;ll/()ra c dialógica, como eixo balizador 

11;1 «)lIccpção de formação de professores 
IllIu) t;ll1bora de forma não hegemônica no 
1.1';(;1\<10 construído nos programas de 
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profissionalização de diversas profissões, cuja ação social tem um peso 
considerável na formação da cidadania (por exemplo, medicina, enge­
nharia, psicologia, advocacia, entre outras) (BUNNING, 1995) . 

Através desta estratégia de organizar o trabalho produtivo, acredi­
tamos ser possível contribuir com o processo de formação do profissio­ 011 

nal da educação em fisica, de tal forma, que seja este seja capaz de 
construir, cotidianamente na sua prática educativa nas escolas ­ e aqui I' 
incluímos o espaço universitário ­ o conhecimento científico de caráter 
emancipatório. Passando, assim, a contribuir de fato para a construção 

:1 
Ji 

de comunidades críticas de investigadores ativos, tal como entendemos 
a comunidade de pesquisadores em ensino de física que se organiza em 
torno dos Encontros de Pesquisa em Ensino de Física (EPEFs). 

Embora, para muitos, estejamos falando de um "paradigma" ou 
abordagem de investigação científica, no nosso entendimento trata-se de 
uma "visão de mundo" em construção sobre formação de profissionais 
da educação em física, que atuam na interface das ciências humanas e 
naturais ou exatas e, conseqüentemente, da concepção de trabalho 
educativo, portanto, científico. 

Assim, consideramos fundamental elencar algumas discussões e 
reflexões sobre ações vivenciadas em nossas investigações e práticas 
educacionais. POltanto, enfatizamos a investigação-ação educacIOnal 
como norteadora de uma concepção de educação, enquanto processo 
contínuo, construído no percurso da prática educativa no espaço escolar 
tàrmal. Por isso, entendemos que a Íormação dos profissionais da edu­
cação não finaliza com a conclusão do curso de licenciatura. Ao contrá­
rio, defendemos que sua profissionalização deva ter continuidade pela 
via da pós-graduação em educação ­ níveis de mestrado e doutorado 
O que não exclui, ao invés disto, a atuação nos espaços educativos dos 
grupos de investigação e comunidades críticas de investigadores ativos 

A perspectiva de investigação-ação educacional 

A perspectiva de trabalho educativo que vem sendo por nós construído 
é balizada pela investigação-ação educacional emancipatória (CARR e 
KEMMIS, 1986) A interface desta com a educação dialógica freireana 
(FREIRE, 1983b) é trabalhada por DE BASTOS (1995), ao implementar 
11m programa de investigação-ação educacional na formação de profissio­
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nais da educação em fisica ao longo de um ano letivo. Tal prática científica 
teve como meta fundamental, num primeiro momento, transformar os pro­
fissionais da educação em fisica e seus respectivos alunos em co-investi­
gadores ativos, buscando, individual e coletivamente, uma mudança nas 
suas atitudes e comportamentos, com o intuito de compreender melhor sua 
prática, para cada vez mais melhorá-Ia ou transformá-Ia. 

Em síntese, num contexto de investigação-ação educacional, trata­
se de investigar ativamente - portanto, simultaneamente á docência­
procurando teorizar sobre a compreensão que temos da mesma e a com­
preensão que os envolvidos têm sobre a situação sócio-educacional onde 
atuam, deliberando planos de ação colaborativos. A investigação-ação 
educacional, por estar sintonizada com a concepção de prática educaci­
onal dialógica, possibilita aos participantes ativos atuarem de forma 
colaborativa no espaço escolar formal, implementando investigações ati­
vas nas aulas de fisica, por exemplo. (MION, 1996 e SOUZA 1996). 

Concretamente, esse trabalho educativo que tem como eixo condu­
tor a melhora da prática educativa, aponta possíveis reorientações nas 
micropolíticas de formação de professores, principalmente nos espaços 
de atuação dos envolvidos. Em termos, de melhoria do processo ensino­
aprendizagcm, ou especificamente das aulas, possibilita instalar proces­
sos rcflcxivos no seu interior, configurando-o como comunidade de apren­
dizagcm, expandindo, assim, a formação de comunidades criticas dos 
profissionais da educação (DE BASTOS et. aI., 1998). 

Convém deixar claro que não estamos pensando apenas nos inicia­
dos em investigação educacional, mas nos sujeitos educatiVos que vivem 
na escola desde o ensino infantil. Busca-se, desta forma, transformá-los 
em investigadores ativos, ou seja, incentivar suas iniciativas científicas 
pautadas pelo conhecimento educacional, durante sua estada na escola, 
que infelizmente, para a grande maioria da população brasileira, restrin­
ge-se um par de anos apenas (DE BASTOS e GRABAUSKA, 1998). 

Como profissionais da educação atuantes em todos os níveis da esco­
laridade formal - desde o ensino infantil até o superior - temos razões 
para acreditar que uma mudança educativa só ocorre a partir da prática, 
estando a mesma condicionada a pelo menos fatores: desenvolvimento pro­
fissional e melhoria da prática educativa. Isso encontra sustentação nos re­
sultados de investigações-ações educativas, situadas mais especificamentc 
na "prática de ensino de fisica", em desenvolvimento nas aulas - de fisica, 

Mudando o trabalho educativo 

dIdática (metodologia de ensino) e prátic;\ dt" '~"I 

li':; de projetos integrados que vão delincandt l 11 

Ill',ação-ação educacional entre os profíssH)n;l1~ 

lI11ente apenas de fisica ou de ciências naflll.\1 

Nesta perspectiva, os envolvidos I. 

tlO- trabalham, também, no sentido l./c 111 

prúticos para as aulas, ao mesmo tel'l'I\I(I 'lI 
particulares" para viver na prática a illlpl 

IIlesmos, viabilizando, assim, suas proposta' 
das de aula. É importante ressaltar quc' .1· 

.lções são compostas pelos resultados de 11\\ 

\10 no percurso e sua confrontação com I"" 
l\,.lutam nossas concepções educacionaiS. 

As concepções de c0ucação e de ll1VC!o111 
';0 trabalho têm sido re-inventadas por nós I.A 11 

trução intelectual individual e coletiva, OriUlIr/; 
volvida ao longo dos últimos anos. A parte rdk 
rialmente, via interação num grupo de prorcs~l 

11.\ mesma preocupação temática. Devido ;111 

1l.:t1etir sobre suas próprias práticas esta lalel 

l'ada início de ano em eventos que denornill:lll 
II\vestigação-ação educacional e formação til 

No âmbito da investigação-ação educaCII \ 
em investigar a mesma e, para isso, reqw,;r IllI 

hJlltam epistemologicamente a formação do JI 

IInplica, também, que este processo educativll 
.~egundo FREIRE (1983b), precisamos \cV:1I I 

IklS envolvidos, como fonte do conhecim(,;Jlln 
t1l;scartando o fato dos profissionais da udll 

Ir::U1sitar epistemologicamente pela área da IJ~;I 

podemos conceber é tornar suas trajetón::l.~  1111 

l'ação, em especial pela educação em ftSIC:1 (I 

É com essa concepção de trabalho 
t'icntificidade às nossas práticas educarillll.1 
desenvolvimento de metodologias, rllrl 

I'Ilistemologias potencializadoras de translllll 
lilico da área educacional. Trata-se, em IJltll 



Angotti et ai. 

111(111)',(1 dc um ano letivo. Tal prática científica 
I, hllln rrimeiro momento, transformar os pro­
Iml"l I.' seus respectivos alunos em co-investi­
Hhvul\l,(tl c coletivamente, uma mudança nas 
lu'., ,,'om o intuito de compreender melhor sua 
111I'llllj!'!l-1a ou transformá-Ia. 

til dI..: investigação-ação educacional, trata­
IIóllanto, simultaneamente à docência­

)lIlprccllsão que temos da mesma e a com­
m sllbrc a situação sócio-educacional onde 

" 111;;10 colaborativos. A investigação-ação 
Il/lhb com a concepção de prática educaci­
lllt'i parnicipantes ativos atuarem de forma 
. 11 !oflnal, implementando investigações ati­
'\~'1I1plo  (MION, 1996 e SOUZA 1996). 
1";(1110 educativo que tem como eixo condu­
I~:tt  Iva, aponta possíveis reorientações nas 
k professores, principalmente nos espaços 
11,1 Icnnos, de melhoria do processo ensino-

11H.:1I/G das aulas, possibilita instalar proces­
,'( .nJigurando-o como comunidade de apren­

" ';)rmação de comunidades críticas dos 
I' BASTOS et. aI., 1998). 

II mio estamos pensando apenas nos inicia­
111.11, lllas nos sujeitos educativos que vivem 
1II ri Bllsca-se, desta forma, transformá-los 
"\'1[1 incentivar suas iniciativas científicas 
('c/lII';)c10nal, durante sua estada na escola, 
I,' til: Iioria da população brasileira, restrin­
(r>I~  BASTOS e GRABAUSKA, 1998). 

111\ .u;ao ;ltuantes em todos os níveis da esco­
'.\tl,. inf;mtil até o superior - temos razões 
lC,d I:(hl(;;ltiva só ocon-e a partir da prática. 
.I pl'io menos futores: desenvolvimento pro­

I oIidl:lliv;l Isso encontra sustentação nos rc­
" "IIIIl':ltlvas, situadas mais especificamente 

I 'ri I descnvolvimento nas au las - de fisic;l. 

Mudando o trabalho educativo de formar • 101 

Jidática (metodologia de ensino) e prática de ensino de fisica - componen­
les de projetos integrados que vão delineando uma rede de trabalho de inves­
tigação-ação educacional entre os profissionais da educação, não necessari­
:Imente apenas de fisica ou de ciências naturais, do país e do mundo. 

Nesta perspectiva, os envolvidos - tanto professores como alu­
no- trabalham, também, no sentido de buscar fundamentos teórico­
práticos para as aulas, ao mesmo tempo que constróem seus projetos 
"particulares" para viver na prática a implementação e avaliação dos 
mesmos, viabilizando, assim, suas propostas educacionais em fisica nas 
salas de aula. É importante ressaltar que as teorias que guiam nossas 
ações são compostas pelos resultados de investigação que vão emergin­
do no percurso e sua confrontação com princípios educativos que sus­
lentam nossas concepções educacionais . 

As concepções de educação e de investigação que fundamentam nos­
so trabalho têm sido re-inventadas por nós como uma conjugação de cons­
trução intelectual individual e coletiva, oriunda da prática educativa desen­
volvida ao longo dos últimos anos, A parte reflexiva tem sido efetivadaespe­
ualmente, via interação num grupo de professores de física que compartilha 
ria mesma preocupação temática. Devido ao interesse e necessidade em 
rcOetir sobre suas próprias práticas esta tarefa vem sendo desencadeada a 
(;:lda início de ano em eventos que denominamos de escola de verão sobre 
investigação-ação educacional e fonnação de professores. 

No âmbito da investigação-ação educacional, mudar na prática implica 
em investigar a mesma e, para isso, requer mudar os "conteúdos" que sus­
Icntam epistemologicamente a formação do profissional da educação. Isto 
IInplica, tan1bém, que este processo educativo potencializa o ser mais, pois 
,o.:egundo FREIRE (1983b), precisamos levar em conta o trabalho produtivo 
tios envolvidos, como fonte do conhecimento. Neste sentido, não estamos 
Ilcscartando o fato dos profissionais da educação em física necessitarem 
{I<ulSitar epistemologicamente pela área da física. Ao invés disto, o que não 
podemos conceber é tornar suas trajetórias intransitáveis pela área da edu­
":lçãO, em especial pela educação em fisica (FELDMAN, 1994). 

É com essa concepção de trabalho educativo que temos dado 
I 1~'lltifícidade às nossas práticas educacionais, investindo não apenas no 
,ksenvolvimento de metodologias, mas também investindo em 
I jllstemologias potencializadoras de transformação do conhecimento cien­
Ilflco da área educacional. Trata-se, em última instância de reelaborar os 
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conhecimentos educacionais via investigação-ação, construindo o conhe­
cimento emancipatório na fOlmação dos profissionais da educação, con­
cebendo-os dinamicamente como investigadores ativos educacionais, ba­
seados naquilo que a visão habermasiana denomina de conhecimentos téc­
nico - oriundo, principalmente, das ciências naturais e da tecnologia - e 
prático - presente nas práticas sociais, por exemplo, na educação formal. 

A investigação-ação educacional possibilita-nos constmir sistematica­
mente as práticas educacionais dialógicas, tomando possível, assim, a vivência 
da espiral reflexiva composta por ciclos formados pelas etapas de planejamen­
to, ação, observação e reflexão (replanejamento), apontando para o desenvol­
vimento informado pelo planejamento das aulas. Possibilita-nos, portanto, tam­
bém, superar situações-limites (como por exemplo, o fato de que as aulas de 
fisica ocupam, em média, menos do que 20% da carga horária total, o que 
sugere empreendimentos mais integrados no escopo escolar), contraposições, 
a nível teórico-prático. Isto pode significar que a reelaboração dos conheci­
mentos educacionais podem se tornar inéditos-viáveis na prática educativa, 
pois ao longo do processo o cllilÍculo vai sendo reestruturado pelas ações, 
auto-reflexões, reflexões e deliberações de quem está implementando em sala 
de aula, cotidianamente, as aulas, ou seja, por nós profissionais da educação. 

Do ponto de vista da profissionalização na educação, esta mudança na 
forma de conceber o trabalho educativo de fOlmar os profissionais da edu­
cação em fisica potencializa a emancipação de visões atuais que determi­

11.1]� nam não apenas o campo de atuação, mas também, o recorte epistemológico 
dos conteúdos culturais que os mesmos devem "dominar". É claro, que este 

ponto de vista é válido, desde que as ações práticas viabilizem práticas 
educativas diferenciadas. Pois, como se ocupa dos problemas práticos, viVl­
dos pelos sujeitos da educação, espera-se uma aproximação destes que com­
partilham das mesmas preocupações temáticas educacionais. Daí nossa 
ênfase, ao longo deste teÀ10, na necessidade de formação de grupos. Mes­
mo porque trata-se de viabilizar a educação pautada pela racionalidade co­
municativa, onde os participantes ajam de forma comurucativa, criando, as­

sim, uma cultura científica solidificada no diálogo (SOUZA, et. aI., 1998). 

Capacitação dos profissionais da educação escolar 

A formação dos professores (entendido por nós como capacitação), 
agora denominados na forma da lei (LDB) de profissionais da educação 

Mudando� o trabalho educativo 

(título VI), em especial, da escolar (arti!'p' I 
I ,ei 9394/96. No caso específico dos pro f"s.c. I 
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l.1 IIlvcstigação-ação, construindo o conhe­
111.1(.:,0 dos profissionais da educação, con­
III!' I lllVL;stigadores ativos educacionais, ba­
'í,'II\I;I~;iana  denomina de conhecimentos téc­
li d: IS cicncias naturais e da tecnologia - e 
"1 ~II  H.:i:IIS, por exemplo, na educação formal. 
.1, II Illa I possibilita-nos construir sistematica­
hllk')píças, tomando possível, assim, a vivência 
;1 1l;/I)S formados pelas etapas de planejamen­t 

I:ulcjamento), apontando para o desenvol­
1Il"II1ll das aulas. Possibilita-nos, portanto, tam­

, '11110 por exemplo, o fato de que as aulas dc 
.. do que 20% da carga horária total, o que 

111'l'Jados no escopo escolar), contraposições, 
k: ~1)',Jlificar que a reelaboração dos conheci­
Im nar inéditos-viáveis na prática educativa, 

11I klllo vai sendo reestruturado pelas ações, 
'I,J'.:i'ks de quem está implementando em sala 

()II sc:ia, por nós profissionais da educação. 
',I;j. 1I1alização na educação, esta mudança na 
dllc:ltivo de formar os profissionais da edu­
"li 1: IIlcipação de visões atuais que detenni­
a<;.1\), mas também, o recorte epistemológico 
IlH~SIl1()S devem "dominar". É claro, que estc 

'[1'<": as ações práticas viabilizem práticas 
, I11 Il) se ocupa dos problemas práticos. viVI­

'\jllt'l :I-SC uma aproximação destes que com­
p:(I,.liL,;,s tcmáticas educacionais. Daí nossa 
I lK't)~,';sidade  de formação de grupos. Mes­

.1 "tli Icação pautada pela racionalidade 00­

", ~";II11  de tonna comumcativa, criando, as­
"1<':1( i;) 110 diálogo (SOUZA, et. aI., 1998). 

.c":,lonais da educação escolar 

'li (L'111,;lldido por nós como capacitação), 
1.1 1"1 (I ,/)13) de profissionais da educaÇ<~n  
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(título VI), em especial, da escolar (artigo 21) é objeto dos artigos 61-6 da 
Lei 9394/96. No caso específico dos profissionais da educação em fisica, 
"em nível superior, no curso de licenciatura, de graduação plena, em 
universidade e institutos superiores de educação.. ". (LOB, art. 62: 
1996). O que de fato está escrito, é o local onde se deve formar os profes­
sores e onde estes podem/devem atuar, ou seja, respectivamente, no nível 
superior e na educação básica. Contudo, fica subentendida que esta é a 
formação e o espaço de atuação, minimamente estabelecido. Pois, mais 
adiante, quando o foco é, ainda, a formação de profissionais da educação 
de diversos níveis, agora no âmbito dos programas de educação continua­
da (art.63), explicita-se que "a preparação para o exercício do magis­
fério superior far-se-á em nível de pós-graduação, prioritariamente 
em programas de mestrado e doutorado" (BRASIL: LOB, art.66: 1996). fi 

Os questionamentos que temos feito, ao longo da vivência num progra­
ma de investigação-ação educacional, cuja preocupação temática é a mu­
dança na concepção de formação dos professores de fisica, são os seguin­
tcs: Não é visível o limitador na escolaridade e no espaço de atuação, míni­
mos é claro, estabelecidos pela lei? Por que, então, não tensioná-los, com 
nossa prática f'Alucativa de fonnadores dos profissionais da educação? Ou 
será que precisanlOs assumir que só podemos ser formadores dos profissio­
nais para a educação básica - conforme coloca a lei? Se assim for, quem 
deve formar os profissionais para o ensino superior? Por outro, é correto 
afirmar que wn físico formado nos cursos de bacharelado, mestrado e dou­
torado em fisica seja um profissional da educação do ensino superior? 

Precisamos lembrar ao leitor que, embora conheçamos outros espaços 
de formação de professores, principalmente aqueles denominados de for­
mação em serviço ou continuada, defendemos a priorização da capacitação 
dos profissionais da educação no espaço escolar formal, ou seja, ensino 
superior - licenciatura, mestrado e doutorado em educação (em física ou 
cm ciências naturais, para os professores de física). Isto não significa que 
l;stejamos excluindo outros empreendimentos educativos, principalmente os 
llriundos das novas tecnologias - nos referimos ao ensino a distância, esco­
I~l  aberta, regimes semi-presenciais, telemática assistida, entre outros -, 
1)~lra  compor wn programa de capacitação dos profissionais da educação. 
1\0 contrário, estamos colocando a escolaridade formal como coluna verte­
111'11 do projeto de profissionalização - aliás como historicamente a parcela 
Irabalhadora da sociedade tem atuado no âmbito dos movimentos sociais 
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organizados (por exemplo, a luta dos trabalhadores pela escola pública, es­
pecialmente a universidade pública, gratuita, com qualidade referenciada 
socialmente, como dever do Estado e direito do cidadão, constitucionalmen­
te estabelecidos) - dos professores de todos os níveis educacionais. 

Para além desta discussão da "capacitação legal dos profissionais 
da educação", embora, ainda, no âmbito da LDB, coloca-se o caráter 
projetivo da educação brasileira, visto que 

a União, no prazo de um ano a partir da publicação desta lei, 

I encaminhará, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Edu­
I cação, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em 

II ~ I� sintonia com a Declaração Mundial sobre Educação 
(BRASIL:LDB, art.87: 1996). 

Isto significa, em termos práticos, que no referido Plano Nacional 
da Educação (PNE), estariam expressos as diretrizes e metas da 
capacitação dos profissionais da educação para os próximos dez anos. 
Dito de outra forma, o PNE aprovado pelo Congresso Nacional do Bra­
sil conteria as políticas públicas educacionais para a formação de pro­
fessores do país, incluindo os de fisica' 

Por este motivo, nos envolvemos ativamente em sintonia com os 
setores organizados da sociedade civil, em torno do Fórum em Defesa 
da Escola Pública, desde a la edição do Congresso Nacional de Educa­
ção (CONED), com o intuito de acoplarmos nosso quefazer de investi­
gação-ação educacional à tarefa de construir democraticamente um PNE, 
como proposta da sociedade brasileira. Cabe-nos explicitar que partici­
pamos ativamente das duas edições do CONED, que culminaram com a 
consolidação - na plenária de encerramento - do PNE, ora conhecido 
e denominado, como sendo o da sociedade, tendo em vista a existência 
de um documento oficial - chamado de proposta do executivo - ela­
borado pelo governo federal, por intermédio do Ministério de Educação 
e do Desporto (BRASILMECIINEP, 1997). Neste sentido, fomos radi­
cais em nossa conduta de investigadores ativos, ao assumirmos, na rea­
lidade concreta, a discussão, a organização e a ação sócio-educacional, 
onde foram debatidas as investigações, experiências e propostas educa­
cionais concretas que se opõe 'as iniciativas governamentais neoliberais 
e que potencializassem balizas às diretrizes e metas educativas popula­
res e democráticas. 
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Tendo em vista as perspectivas de capacitação e concepção de 
profissional da educação expostas ao longo deste texto, destacamos do 
PNE da sociedade civil organizada apenas algumas de suas diretrizes e 
metas, que julgamos fundamentais como referencial político-pedagógico 
de nossa argumentação. 

Diretrizes 

A fommção dos profissionais da educação deve ser responsabilidade 
sobretudo das universidades, para que ocorra ~ patamar de qualidade social, 
política e pedagógica garantido pela indissociabilidade das funções de pesqui­
sa, ensino e extensão e das relações entre teoria e prática.Os cursos de fomm­
ção de profissionais da educação, para quaisquer de seus níveis e modalidades, 
deverão obedecer as seguintes diretrizes curriculares: a) a docência como 
base da fonnação profIssional de todos aqueles que se dedicam ao estudo do 
traballio pedagógico; b) o trabalho pedagógico como foco formativo; c) a sóli­
da fommção teórica em todas as atividades cun-iculares, nos conteúdos espe­
cíficos a serem ensinados na educação básica, em todos os seus níveis e 
modalidades, e nos conteúdos especificamente pedagógicos; d) ampla fomm­
ção cultural; e) a criação de experiências cun-icularcs que permitam contato 
dos futuros profissionais com a realidade da escola, desde Oinício do curso; f) 
a incorporação da pesquisa como princípio formativo; g) a possibilidade de 
vivência, pelos futuros profissionais, de fOl11k'ls de gestão democrática; h) o 
desenvolvimento do compromisso social e político da docência e i) a reflexão 
sobre a f0n11ação para o magistério 

Metas 

. Ampliar o número de Cursos de Licenciatura, em especial de� 
cursos noturnos, e o número de vagas respectivas em vestibular.� 
sobretudo nas universidades públicas.� 
. Consolidar e desenvolver os programas de pós-graduação e pes­�
quisa em Educação, como centro irradiador da formação profissio­�
nal em educação, para todos os níveis e modalidades educacionais� 
(PNE, 1997: 113-7)� 

Isto significa, por um lado, que na condição de educadores estamos 
vlabilizando, no contexto da investigação-ação educacional, a 
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capacitação dos profissionais da educação escolar - neste caso em 
especial, trata-se dos professores de fisica - coerentemente com o 
diagrama de escolarização do Ministério de Educação e do Desporto 
do Brasil - que estabelece como início O ensino infantil e o final o 
ensino superior, mais especificamente no nível de doutorado 
(BRASIL:MEC, 1994) Por outro lado, na condição de educandos, 
estamos vivendo nossa escolaridade num contexto histórico do Brasil 
- que tem sido uma história de perdas, de exclusões e de manutenção 
dos privilégios de minorias - capacitando-nos profissionalmente, no 

, I âmbito teórico-prático do exercício do magistério, em nível de pós­
graduação, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado 
(BRASIL: LDB, 1996) em educação. 

Estrutura curricular da maioria dos cursos de 
licenciatura em física 

Diante do quadro macroestrutural das políticas públicas educacionais 
para a fonnação dos profissionais da educação, faz-se necessário focali­

I i 

zar a discussão em nossos espaço de atuação, ou seja, os cursos de licen­
ciaturas. Centrando a problemática no IÚvel microestrutural da educação 
formal, podemos afirmar, amparadas em nossa vivência ao longo de uma 
década, que a atual estrutura curricular da maioria das licenciaturas em 
fisica - nas demais a situação não é muito diferente - restringe a 
interação dos Iicenciandos com os investigadores em ensino de fisica, prin­
cipalmente aqueles que atuam nas faculdades, centros ou unidades univer­
sitárias de educação. Em outras palavras, na maioria dos casos a atual 
estruturação curricular não propicia ações de investigação educativa ao 
longo deste período de formação inicial. Isto porque as disciplinas de didá­
tica (metodologia do ensino) e prática de ensino de fisica estão localizadas 
na referida grade curricular nos últimos semestres do curso. O que conse­
qüentemente não apenas limita curricularmente a interação entre os inves­
tigadores em ensino de fisica que não atuam nos departamentos de fisica e 
os licenciandos, como também quase que exclusiva a incorporação na 
prática de metodologias e epistemologias das ciências naturais, em especi­
al da fisica no processo de formação destes futuros profissionais da edu­
cação. Dito de outra forma, são formados como fisicos, embora o curso 
seja de fonnação de profissionais da educação em fisica. 
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Na nossa opinião, isso de deve em grande parte ao fàto da atual estrutura 
curricular da maioria dos cursos de licenciatura de fisica compartimenta!izar o 
conhecimento fisico - em grande parte aquele produzido no século passado ­
e dicotomizar a relação teoria-prática., ou fisica teórica e fisica experimenta!, 
em detrimento de uma visão totalizadora desta área da ciência. Uma aborda­
gem do conhecimento fisico com base em grandes temas, calcados em con­
ceitos unificadores (ANGOITI, 1993) pode romper com esta fragmentação e 
contribuir efetivamente para alicerçannos nossa prática educacional em tomo 
do tripé ciência-tecnologia-sociedade (CTS). 

Nesta perspectiva, temos resultados de investigação animadores, 
embora em pequena escala (DE BASTOS, 1990 e 1995). Outras inicia­
tivas, nesta mesma direção e ampliando o foco do nivel de escolaridade 
e da área de atuação (não se restringindo apenas à disciplina de fisica no 
ensino médio da educação básica), têm demonstrado que as abordagens 
educacional dialógica (temática) e conceitual unificadora possuem po­
tencial para deliberações curriculares no âmbito da prática educacional 
(DE BASTOS et. ai, 1995; JOSÉ e DE BASTOS, 1996; TREVISAN e 
DE BASTOS, 1996; MION e DE BASTOS, 1997 e DE BASTOS e 
GRABAUSKA, 1998). 

É claro que propor esta dinâmica para a prática educacional veicu­
lada nos cursos de fonnação dos profissionais da educação em fisica, 
significa sairmos da postura de transmissores de conhecimento - adep­
tos das metodologias e epistemologias das ciências naturais para a edu­
cação -, as quais são pautadas basicamente por uma visão positiva e 
naturalista do conhecimento fisico e da fisica, sendo esta última vista 
como um conjunto de leis absolutas impressas num rol de conteúdos. 
Isto requer sair desta situação e nos engajannos num processo de cons­
tante auto-reflexão e reflexão da prática educacional, assumindo-nos 
como intérpretes-autores do processo de aquisição do conhecimento 
educacional em pauta durante o percurso da fonnação profissional. 

Neste sentido, as disciplinas de didática (metodologia do ensino) e prá­
tica de ensino de fisica desempenham papel crucial ao longo do próprio 
curso de fonnação dos futuros profissionais da educação - e não apenas 
/la sua terminalidade - como fonna de desencadeannos ações de investi­
gação educativa na interação com os licenciandos logo nos primeiros se­
mestres do curso. Ou será que atualmente o número de alunos-bolsistas de 
iniciação científica em ensino de fisica se equiavale ao da fisica? 

I 
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A estratégia utilizada ao longo dos últimos anos 

Nos últimos anos temos atuado na perspectiva da formação de gru­
pos de trabalho com profissionais da educação em física; o que tem propi­
ciado a criação e a expansão de comunidades críticas de investigadores 
ativos que atuam colaborativamente e investigam as práticas educativa,; 
vividas nas aulas cotidianamente (KEMMIS, 1993) O balizamento teóri­
co-prático da prática educacional em desenvolvimento tem sido balizado 
pela concepção educacional freireana (FREIRE 1983a e b) como 
delineadora de um programa de investigação e ação educacional com po­
tencial para formar estes profissionais da educação que, também, são in­
vestigadores em ensino de física (CARR e KEMMIS, 1986). 

O programa de investigação-ação educacional que desenvolvemos tem 
como parâmetro principal a prática educativa e sua possível mudança. Tal 
concepção permite que seus praticantes adotem a apliquem soluções pré­
elaboradas, pois é necessário que estes investiguem os problemas na prática, 
procurando, colaborativamente, as soluções para os mesmos. Este progra­
ma requer o desenvolvimento da capacidade de reflexão. O que buscamos 
trabalhando em grupos, procurando compreender nossos atos e modificá­
los. Julgando nossas ações. Por isto, acreditamos no seu potencial para for­
mar os profissionais da educação. Visto que é Wll forma de organizar dis­
cussões acerca da análise da prática educativa, o que capacita os referidos 
profissionais para agir de maneira sistemática e crítica na sua realidade, 
como por exemplo, na organização de suas aulas, questionando a forma 
como os conhecimentos educacionais veiculados são incorporados e 
instmmentalizados pelos envolvidos. 

O programa, na verdade, possibilita de fato a problcmatização dos 
conhecimentos educacionais envolvidos na realidade sócio-educaCIonaL. 
transformando seus sujeitos em educadores-educandos e educandos­
educadores (FREIRE, 1983 b) ou investigadores ativos-críticos (CARR 
e KEMMIS, 1986). Assim, os praticantes compreendem que esta forma 
de agir requer, por um lado, a interação dialógica e, por outro, quase 
como uma obviedade do primeiro aspecto, que não é possível fazer edu­
cação de forma isolada e individual, exigindo um atuar em comunidades. 
apesar das novas tecnologias (especialmente as I11formáticas) propicia­
rem a interconectividade de indivíduos em redes, a distância, perdendo 
na realidade o contato direto, o diálogo (ANGULO, 1998) 
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Por isto, temos nos esforçado para atuar com os alunos de licenci­
aturas, desde as primeiras fases dos cursos de formação, em investiga­
ções educativas, cujo traço determinante seja a investigação da e na 
prática educacional. Pois, concebemos a formação continuada como uma 
profissionalização, inexoravelmente conectada ao desenvolvimento da 
auto-compreensão dos profissionais da educação. 

Um programa de investigação-ação educacional, por necessitar do 
diálogo, reflexão e comunicação, poderá favorecer a mudança educativa, 
visto o contínuo movimento de reeducação e redirecionamento individual 
e coletivo. Logo, concebemos e reconhecemos o processo reflexivo como 
viabilizador e potencializador da formação profissional dos educadores, 
frente ao conhecimento educacional (MION, 1996). 

Isto implica dizer que a mudança na prática educativa dos profissionais 
da educação em fisica tem potencial para alterar a estrutura curricular dos 
respectivos cursos de fonnação (CARR, 1990 e ANGULO, 1990). Por isto, 
pensar ativamente a prática educacional conduz a aprendizagem de seu 
quefazer, bem como, favorecer outras organizações curriculares. Desta for­
ma, os profissionais da educação têm potencial para desenvolver-se profis­
sionalmente, concomitantemente, à estruturação e reorganização curricular, 
se possuírem oportunidades e recursos para analisar suas próprias práticas 
educativas, através de reflexão sistemática e investigação. 

Neste escopo, é preciso encarar cada currículo como uma nova pro­
posta para ser investigada pelo professor e alunos, o meio pelo qual o 
professor pode aprender de seu trabalho cotidiano, por que possibilita que 
as idéias sejam validadas na prática e, portanto, se apoiem em seu juízo, 
mais que nos dos outros. Assim, a vivência em comunidade de aprendiza­
gem, ao mesmo tempo que se constrói, implementa e avalia propostas 
alternativas para a educação, no espaço escolar fonnal, possibilita viver a 
estruturação, reconstrução e organização curricular cotidianamente. 

Todo este arcabouço conceitual da área educacional, mais especifi­
camente de currículos e investigação educacional, encontra-se em sintonia 
uom os trabalhos de ALVES (1992), ANGOTTI (1991) e DELIZOICOV 
(1991), DE BASTOS (1990 e 1995), DELIZOICOV (1983 e 1991) loca­
lizados na área de ensino de fisica. Além disto, investigadores ativos que 
têm como preocupação temática o desenvolvimento profissional via inves­
tigação-ação educacional, referenciam-se na mesma matriz epistemológica 
(BUNNING, 1995; CARR, 1990 e KEMMIS, 1993). 
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Resultados desta investigação-ação 

Como resultados concretos desta investigação-ação, temos não só 
profissionais da educação implementando projetos de ensino de física nas 
suas aulas cotidianamente, como também a institucionalização de projetos 
de investigação-ação educacionais nos programas de pós-graduação em 
educação dos país que possuem linha de investigação fonnação de profes­
sores e área de concentração ou núcleo temático em educação em ciênci­
as naturais (MION, 1996 e SOUZA, 1996). Atualmente essa comunidade 
de investigadores ativos-críticos agrupa não apenas professores de física 
ou de ciências naturais, mas também profissionais da educação atuantes 
na educação escolar - desde a educação infantil até a superior -, bus­
cando superar a fragmentação das visões isoladas das áreas de conheci­
mento rumo as totalidades que compreendem a prática educativa (FPB) e 
compreende ainda produções científicas em periódicos (DE BASTOS et 
aI., 1995) e eventos (DE BASTOS et aI., 1994 e 1995) de ensino de fisica, 
realização de escolas de verão versando sobre investigação-ação e for­
mação de profissionais da educação de diferentes sub-áreas educacionais, 
além das dissertações e teses defendidas e orientadas junto à programa de 
pós-graduação em educação. 

Realizamos a Ia edição da escola de verão em Ronda Alta, RS em 
1994, com a participação de sete profissionais da educação em física. 
Destes, seis desenvolviam atividades no ensino médio da educação básica 
e um atuava no ensino superior e concomitantemente desenvolvia sua tese 
de doutoramento em educação. As duas edições seguintes ocorreram em 
Itajaí, SC, nos anos subseqüentes, sendo mantida, portanto, a periodicidade 
anual. De lá para cá, temos ampliado as participações e as sub-áreas de 
atuação dos profissionais da educação, buscando atingir as totalidades que 
envolvem as práticas educacionais no espaço escolar fonna!. 

Na última edição da escola de verão, realizado de 26/02/ a O1/03/98 
em Santa Maria, RS, nas dependências do Colégio Agrícola, contamos 
com mais de sessenta investigadores ativos, além de um professor visi­
tante. Nesta ocasião, centramos as discussões nas temáticas investiga­
ção-ação, profissionalização na educação e mudança curricular; educa­
ção problematizadora e cultura científico-tecnológica. 

Eventos desta natureza possuem como meta possibilitar a interação 
colaborativa dos profissionais da educação de diferentes realidades, cri­
ando, desta fonna, a necessidade de entendimento das situações e con-
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dições onde ocorrem estas práticas educativas. Aos poucos, ao longo 
deste anos, estamos entendendo e reconhecendo estas condutas como 
fundamental para a melhoria e transformação destas práticas educacio­
nais, contribuindo, também, para a criação e expansão de comunidades 
críticas de investigadores ativos educacionais. 

Esta perspectiva de fonnação de profissionais da educação pode propi­
ciar - se implementada nwna escala maior - wn crescimento substancial da 
sub-área educacional de ensino de física, não apenas pela inserção de novos 
mestres e doutores na mesma, mas, também, pelo incremento na produção 
científica no interior desta e nas interfaces mais próximas, como por exemplo, 
na educação em ciências naturais e tecnologia. Apenas para exemplificar o 
potencial fonnativo do que estamos implementando, do grupo inicial, temos wn 
doutor, dois doutorandos, um mestre e três especialistas em educação em 
ciências naturais - fisica -, isto em menos de meia década para cá. 

Além disso, apostamos que é possível viver este programa educacional 
em larga escala buscando a integração em redes, pois muitos destes recur­
sos humanos, mesmo em fonnação, pcx!elian1 atuar concomitantemente­
numa perspectiva do que denominou-se de formação em serviço - em 
cursos de licenciaturas e até em mestrados por todo o Brasil, disseminando 
o que temos chamado de "cultura científica" na áre.:1. educacional. Em parte, 
buscamos implementar estratégias como esta através de iniciativas educaci­
onais, acoplando a idéia de redes e conhecimentos científicos na escola. 
Concretamente temos interagido com profissionais da educação em 
informática, procurando implementar condutas de investigaÇ<1.o-ação educa­
cional como componentes culturais da cultura científica. Desta fonna, te­
mos reelaborado o conhecimento educacional em fisica no cotidiano escolar 
utilizando, por exemplo, o potencial (in)formativo da rede web para 
redimensionar os conteúdos culturais das aulas de fíSica. 
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