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RESUMO

Objetivamos relatar e analisar como estamos construindo, na prática, uma
formação do educador problematizador e dialógico em Física na perspectiva
de instrumentalizá-lo a pensar a própria prática e torná-lo um investigador
ativo. Objetivamos, assinalar, ainda, nossa interpretação da obra de Freire,
tomando como referência básica suas contribuições em favor de uma teoria
do conhecimento educacional, ou teoria da ação dialógica. A dinâmica des-
se processo assenta-se na dialogicidade, na intencionalidade e na racio-
nalidade comunicativa. A perspectiva da investigação-ação educacional, en-
quanto norteadora de nossa proposta de mudança, é o caminho através do
qual compreendemos ser possível contribuir para a formação de um educa-
dor dialógico, capaz contribuir para a construção de comunidades críticas
de investigadores ativos.
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Introdução

Neste trabalho temos como objeti-
vos relatar e analisar como estamos
construindo, na prática, a formação do
educador problematizador e dialógico
na perspectiva de instrumentalizá-lo a
pensar a própria prática e torná-lo um
investigador ativo. Objetivamos, assi-
nalar, ainda, nossa interpretação da
obra de Freire, tomando como referên-
cia básica suas contribuições em fa-
vor de uma teoria do conhecimento
educacional, ou teoria da ação
dialógica. O que relatamos é, simulta-
neamente, atividades desenvolvidas
junto ao curso de licenciatura em Físi-
ca na UEPG, privilegiado como objeto
de reflexão teórica no curso de Douto-
rado em Ensino de Ciências na UFSC.

Há quem pense que Paulo Freire
tornou-se conhecido no mundo intei-
ro pelo que costumam chamar “o mé-
todo Paulo Freire” de alfabetização de
adultos. Enganam-se! O que o torna
célebre é a sua teoria do conhecimen-
to educacional, que pode ser também
interpretada como uma teoria da ação
dialógica. Pensamos sua obra como
uma concepção de educação, de in-
vestigação fértil para construção de
conhecimentos. Tal concepção con-
tribui para o enfrentamento das
dicotomia entre educador e educan-
do, professor e pesquisador e, teoria
e prática. Em seu clássico Pedagogia
do Oprimido, o autor sistematiza sua
pedagogia problematizadora e
dialógica. Para FREIRE (1987), nin-
guém conscientiza ninguém, ninguém

se conscientiza sozinho, mas os Ho-
mens se conscientizam por meio das
interações dialógicas na vivência de
uma proposta, de uma prática.

FREIRE nos diz também:

uma sociedade que aspira a tor-
nar-se uma sociedade de traba-
lhadores, com a superação das
dicotomias básicas que conhece-
mos, a dicotomia entre trabalho
manual e trabalho intelectual
(prática e teoria) a dicotomia en-
tre ensinar e aprender, finalmen-
te, a dicotomia entre conhecer o
conhecimento existente e criar o
novo conhecimento tem de ter ne-
cessariamente no trabalho pro-
dutivo a fonte do conhecimento.
De tal forma que, em certo mo-
mento, já não se estuda para tra-
balhar, já não se trabalha para
estudar porque se estuda ao tra-
balhar (Freire, In GADOTTI,
1987:19).

E falando mais especificamente a
nós educadores, afirma:

Uma das tarefas do educador ou
educadora progressista, através
da análise política, séria e cor-
reta, é desvelar as possibilidades,
não importam os obstáculos,
para a esperança, sem a qual
pouco podemos fazer porque di-
ficilmente lutamos e quando lu-
tamos, enquanto
desesperançados ou desespera-
dos, a nossa é uma luta suicida, é
um corpo-a-corpo puramente
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vingativo. O que há, porém, de
castigo, de pena, de correção, de
punição na luta que fazemos mo-
vidos pela esperança, pelo fun-
damento ético-histórico de seu
acerto, faz parte da natureza pe-
dagógica do processo político de
que a luta é expressão (FREIRE,
1992:11).

É nesta direção que trabalhamos a
formação e prática do educador
problematizador. Com pretensão e pos-
sibilidades de tornarmo-nos investiga-
dores ativos empreendemos nossa luta
e portanto alimentamos nossas espe-
ranças, uma vez que nos propomos
investigar nossas próprias práticas
educacionais e, portanto, transformar
as mesmas a partir do planejamento da
ação concreta, construindo, desta ma-
neira, propostas educacionais vincu-
ladas ao conhecimento acumulado e
simultaneamente a conhecimentos
novos. Uma prática problematizadora
que envolve tanto educandos que es-
tarão iniciando-se no processo de al-
fabetização técnica-científica, quanto
a formação de educadores via investi-
gação, pois, estarão investigando suas
próprias práticas educacionais e nes-
se sentido buscando se apropriar do
conhecimento elaborado.

Perspectivas teórico-práticas

A prática, para ser recriada, preci-
sa ser estudada. Segundo FREIRE
(1982:10-11), pensar certo é pensar a

própria prática, transformando-a ao
recriá-la. Isso requer investigação da
mesma, o que quer dizer, viver o pro-
cesso ação-reflexão-ação, em uma
comunidade de aprendizagem. Isto
possibilita a construção de auto-co-
nhecimentos em torno das mesmas,
emancipando-se das distorções, para
poder reinventá-las, recriá-las para
transformar nossa realidade.

O processo reflexivo construído
apresenta dois momentos. Um mo-
mento individual em que são feitas as
auto-reflexões em torno da prática vi-
vida e, um outro momento, coletivo.
Por um lado com os pares, aqueles
que planejam a ação educacional para
desenvolver em suas salas de aula e
por outro, com os alunos com quem
vivem cotidianamente nas aulas es-
sas ações. Dinâmica e evoluti-
vamente, o processo reflexivo pode
ser abordado em duas dimensões – a
coletiva e a subjetiva. Isto significa
que ele é vivido no grupo, como co-
munidade de aprendizagem, mas que
também, é sistematizado individual-
mente,  considerada a dialética entre
objetividade e subjetividade.

É importante salientar aqui que
esse processo assenta-se na dialogici-
dade, na intencionalidade e na
racionalidade comunicativa (Haber-
mas, 1980, In: Carr e Kemmis, 1988).
Tal dinâmica requer por parte dos par-
ticipantes a construção de suas práti-
cas como projetos de investigação e
ação, pois são estes que viabilizam a
elaboração, o desenvolvimento e a
avaliação de propostas educacionais.
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Contextualizando os projetos

O projeto coletivo, construído de
forma colaborativa pelos envolvidos,
é concebido como norteador das nos-
sas ações referentes à prática
educativa.

Os educandos participam (colabo-
ram) na construção do projeto, a par-
tir da discussão, análise e delibera-
ções da proposta de projeto apresen-
tada a eles. Os procedimentos e o cro-
nograma são analisados, modificados,
propostos e por fim, deliberados e co-
locados em prática no desenvolvimen-
to das disciplinas de Metodologia e
Prática de Ensino de Física I e II.

Para a concretização desse proje-
to, iniciamos com a análise e delibera-
ções das atividades propostas. Em
seguida, cada participante (educan-
do) constrói um pré-projeto indican-
do o que e como pretende desenvol-
ver o seu estágio, também, onde e com
quem irá desenvolvê-lo.

Fazemos um seminário em aula
(UEPG), onde cada educando apre-
senta aos demais sua idéia de proje-
to. Em seguida, cada participante dá
sua opinião, questionando o projeto,
sua viabilidade e relevância para o
ensino de Física, mas principalmente,
dando sugestões, fazendo críticas,
apontando caminhos. Neste momen-
to, sugerimos leituras para fundamen-
tar o projeto.

É importante salientar que todos
os projetos têm uma ligação, um vín-
culo, que é a prática educacional em
Física. E que o objetivo é instru-

mentalizá-los para, no processo, “pen-
sar a prática”. Esse pensar, não signi-
fica apenas ficar na dimensão teórica,
mas, ler uma teoria a partir da nossa
própria prática em andamento. É o que
chamamos de teorias guias, ou guias
teórico-práticos.

Em seguida, os educandos já vão
para campo, as Escolas (e turmas) es-
colhidas para realizar uma etapa de
observação, registrando dados/infor-
mações que possam servir para
contextualizar o ensino de Física. Na
turma escolhida, essa observação (o
holofote) é direcionada para alguns
pontos, a saber: conteúdos trabalha-
dos, ênfases curriculares veiculadas,
metodologias utilizadas, livro(s)
didático(s) adotado(s), ações-partici-
pantes facilitadoras da dialogicidade
e da problematização. Ao observar (e
registrar), levantar questões, justifi-
cativas, enfim, orientamos para a iden-
tificação de informações que possam
dar corpo ao projeto. Vale lembrar que
isto é feito no decorrer da semana, em
horários alternativos aos da discipli-
na na UEPG, onde são desenvolvidas
também os seminários. Os educandos
apresentam as observações regis-
tradas e então, discutem-se, no gru-
po e refletem-se, problematizando, e/
ou, revendo a pergunta feita no pré-
projeto, por um lado. Por outro, des-
tacam-se pontos que devem ser no-
vamente observados mais atentamen-
te no contexto da Escola. Essa etapa
dura em torno de dois meses.
Concomitante a isso, os educandos
vão dando corpo, construindo seus
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projetos individuais, ou seja, são fei-
tas leituras, com os devidos ficha-
mentos, necessários para
fundamentá-los teoricamente. Tais lei-
turas referem-se a conteúdos de Físi-
ca, ensino de Física, concepções de
educação e de investigação.
Objetivamos com isso, tanto a cons-
trução do projeto de investigação,
como instrumentalizá-los para pensar
a prática.

Com o projeto “pronto”, cons-
truído colaborativamente, o educan-
do entrega a primeira versão para ser
lida,  analisada e devolvida com su-
gestões, repetidamente, até que a ver-
são seja a mais compatível com os
objetivos lançados. Realizam-se o se-
minário de apresentação dos projetos
para serem desenvolvidos nas Esco-
las. Neste seminário, os participantes
têm liberdade de fazer sugestões de
modificações, uma vez que o mesmo
necessita passar pela apreciação da
comunidade de aprendizagem para
deliberarem sua aprovação e entrarem
na etapa seguinte.

Inicia-se outra etapa do projeto, a
ação nas turmas escolhidas, ou seja, a
fase de desenvolvimento da proposta
educacional nas Escolas e turmas.
Nesta etapa, os planejamentos são fei-
tos de forma colaborativa, na UEPG.
Os alunos formam grupos de acordo
com a turma e principalmente, de acor-
do com a temática a ser trabalhada. Du-
rante a semana, desenvolvem esse pla-
nejamento na Escola com seus alunos,
que é ação  propriamente dita.

 Terminada a aula, os estagiários,

registram em um caderno específico,
as observações feitas durante a aula.
Essas observações são feitas em tor-
no do que aconteceu, em relação à
aula e ao plano da mesma e orienta-
das por um roteiro para o chamado
“diário de bordo”.

Em aula na UEPG, é feito um semi-
nário para reflexão, onde cada edu-
cando lê, para os demais, seus regis-
tros. Enquanto cada educando lê, os
demais indicam pontos que conside-
ram relevantes para discussão e
aprofundamento. Discute-se e no fi-
nal é solicitado aos educandos para
que escrevam um texto a partir dos
pontos levantados e das discussões,
o qual é entregue na semana seguin-
te, no início da aula. É importante  lem-
brar que o seminário é realizado a par-
tir da leitura dos registros e que cada
educando participa na medida que lê
suas informações registradas. O re-
sultado mais imediato desta fase (a
reflexão) é (re)elaborar nosso enten-
dimento, apontando caminhos para
planejar a semana seguinte. Esta eta-
pa, em espiral de fases, de planeja-
mento — ação — observação e refle-
xão é semanal e repete-se durante um
bimestre, pelo menos, podendo che-
gar a um ano letivo.

A etapa seguinte consiste na sis-
tematização dos processos reflexivos,
onde a partir dos registros e das refle-
xões da fase anterior o educando rea-
liza suas auto-reflexões. Elabora e en-
trega aos demais participantes, um
texto para leitura e estudo. Na sema-
na seguinte é feito um seminário, em
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que é analisado e discutido o texto,
validando ou não as interpretações.
Esse momento constitui-se em um dos
momentos coletivos do processo re-
flexivo em construção. O outro momen-
to coletivo, é realizado com os seus
alunos. Neste momento o educando
volta à Escola para conversar com
seus alunos sobre a prática educacio-
nal que viveram juntos. A partir de
suas auto-reflexões e das reflexões com
seus companheiros, elabora algumas
questões para guiar a entrevista com
os alunos. O objetivo é validar suas
interpretações, além de resgatar a con-
versa com os alunos. Com isso, vai
dando corpo ao seu relatório de in-
vestigação e elaborando um texto “ci-
entífico”. Para finalizar, é realizado um
seminário final de apresentação dos
trabalhos, com ênfases nos resultados
da investigação e ação.

O educando tem autonomia para
escolher a série e turma em que pre-
tende desenvolver sua proposta po-
rém não pode simplesmente “dar au-
las”, é fortemente estimulado a inves-
tigar a própria ação, pois, assim, terá
possibilidades de transformá-la e
redirecioná-la.

O projeto particular consiste, ba-
sicamente, na busca de solução da
problemática particular de cada edu-
cando, enquanto uma das preocupa-
ções da problemática central do pro-
jeto coletivo, sempre em torno de
questões relativas à prática educaci-
onal vinculada ao ensino de Física. É
importante ressaltar que nas etapas
que envolvem a construção do pro-

jeto o educando vai sendo questio-
nado, seja a partir das leituras, seja
nos seminários de estudo das obser-
vações registradas na Escola ou ain-
da, nos seminários de apresentação
do próprio projeto.

Como é um projeto onde o objeto
de investigação é a própria prática
educacional em Física, o educando
precisa especificar como vai desen-
volver suas aulas. Ou seja, metodolo-
gicamente, como vai trabalhar os con-
teúdos de Física e principalmente que
conteúdos priorizar.

O processo consiste em levar o
estagiário a desenvolver uma investi-
gação temática, ao transformar um
objeto tecnológico em equipamento
gerador. Ao investigar esse objeto,
para, a partir de seu funcionamento e
fabricação, conduzi-los no percurso,
incorporar e reelaborar os conheci-
mentos em torno dos diferentes fenô-
menos envolvidos. Buscam a aproxi-
mar os conhecimentos da Física aos
produtos tecnológicos próximos – ao
mesmo tempo distantes – dos alunos
do ensino médio. Dentre os temas e
produtos da Física Clássica podemos
destacar para a Óptica, a máquina fo-
tográfica, para a Termodinâmica a ge-
ladeira, para ‘Trocas de Calor’, a gar-
rafa térmica, para o ‘Efeito Joule’, a
lâmpada incandescente... Além de te-
mas e produtos da Física moderna.

Neste projeto os educandos são
orientados a planejar suas aulas, ge-
ralmente para cada semana, na Uni-
versidade. Assim, possibilita-nos pla-
nejarmos juntos e também, se reunir
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por série e/ou temática de Física que
estiverem trabalhando. Desta forma,
planejando juntos, facilita tanto o pla-
nejamento, quanto a reflexão, que são
dimensões coletivas da prática edu-
cacional. Inclusive dá mais legitimi-
dade nas discussões, pois, estarão re-
fletindo sobre algo em comum, embo-
ra que entre séries ou grupos que tra-
balham com temáticas diferentes, é
possível também o diálogo, pois, o
vínculo que é a prática educacional
em Física, é o mesmo.

A ação (aula propriamente dita)
geralmente é individual, porém, os
educandos podem escolher gerenciar
as aulas em dupla, como ocorreu em
1998, e assim, proporcionar outras re-
flexões, viver outras espirais de ciclos,
além de facilitar o trabalho desses
educandos e levá-los a elaborar ou-
tras condições de diálogo.

A observação, que significa o re-
gistro de dados, informações a res-
peito de seu trabalho, referentes ao
que ocorreu na aula (ação), devido ao
desenrolar da mesma e do que foi pla-
nejado, é um ponto fundamental do
processo de investigação e do proje-
to de ação particular. São esses regis-
tros que representam os dados de
campo. São esses “conteúdos” das
observações o objeto em torno do
qual o diálogo se efetiva com os de-
mais envolvidos em sala de aula
(UEPG). São esses registros que dão
objetividade às auto-reflexões e refle-
xões e, que nos colocam na condição
de participantes da ação de refletir, do
pensar a prática, de fazer a crítica e

se fazer crítico com isso viver ruptu-
ras com possibilidades de (re)ela-
borações.

O professor(a) supervisor(a) ge-
ralmente assiste às aulas dos acadê-
micos-estagiários, fazendo registros
do que observou. É importante lem-
brar, que nesta concepção de ensino-
aprendizagem e de investigação isso
só é aceito e possível, porque a parti-
cipação ocorre também no planejamen-
to da aula. Sempre que o acadêmico
solicita, na ação (aula mesmo), há con-
tribuições do supervisor.

Na reflexão também, é o momento
de desvelarmos a nossa prática, de
escancarar nossas dificuldades e li-
mitações, interpretações equivoca-
das, de rompermos com visões e in-
terpretações distorcidas, identificar-
mos equívocos, de sedimentar auto-
entendimentos, enfim, de libertarmo-
nos de percepções anteriores dos
obstáculos epistemológicos e peda-
gógicos, gerando o conhecimento
“novo”. É nesse sentido que enten-
demos a emancipação.

A partir das reflexões em torno das
práticas é que existe a possibilidade
de ocorrerem rupturas com o conhe-
cimento e entendimentos anteriores,
As (re)elaborações estão presentes
quando do apontamento de caminhos
para as práticas, que nos leva a
replanejamentos, concretizando o fa-
zer diferente, mudando a prática. São
transformações que também guardam
compromisso com o contínuo, poden-
do ocorrer a cada ciclo completado.
Continuidade e ruptura contribuem
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dessa forma às características do nos-
so movimento.

Cabe destacar, também, como é
construído esse caminho pelo estagi-
ário. Um processo, ao qual estamos
denominando de investigação temá-
tica, pois, é a investigação na ação,
da possibilidade de transformação
dos objetos tecnológicos em equipa-
mentos geradores. Tal processo é ba-
seado em concepções de prática edu-
cacional dialógica em Física, de alfa-
betização técnica-científica e de inves-
tigação-ação educacional emancipa-
tória.

Para concretizar essa proposta,
alicerçamo-nos em estudos e constru-
ções teórico-práticas, resultados de
trabalhos científicos de outros edu-
cadores. Por exemplo, para desenvol-
vermos o programa da disciplina, nas
sessões do “conteúdo”: análise de li-
vros didáticos, nos baseamos no arti-
go de Moreira “Enfases Curriculares
e Ensino de Ciências’ e “Livro didáti-
co – análise e seleção” de Beatriz
Alvarenga. Este subsídio, além de
instrumentalizá-lo enquanto futuros
professores, viabiliza o início do pro-
cesso de construção da proposta.
Para apreender esse conteúdo, utili-
zamos a estratégia de alternância: um
livro é de escolha da professora e
outro é de escolha do aluno; a primei-
ra é intencional e diretiva, comprome-
tida com a continuidade do processo.
Para desencadearmos  o levantamen-
to das “coisas”, objetos tecnológicos,
e/ou fenômenos que os envolvidos
relacionam à temática de Física que

será estudada, buscamos subsídio
nos textos do GREF. Para o estudo e
reinven-ção da concepção de educa-
ção dia-lógica em Física acoplada à
alfabetização técnica-científica busca-
mos subsídio em De Bastos (1990 e
1995), juntamente com a idéia de pro-
gramas de investigação-ação educa-
cional emancipatória. Para a funda-
mentação e estudo dos universais da
Física e seus vínculos com os chama-
dos conceitos unificadores baseamo-
nos em Angotti (1991). Para
estruturação da ação (planejamento
da aula) e/ou construção das ativida-
des educacionais em Física,
fundamentamo-nos na idéia dos “mo-
mentos pedagógicos” em Angotti e
Delizoicov (1991 e 1992). E para finali-
zar, a sistematização de processos re-
flexivos das próprias práticas educa-
cionais, baseamo-nos em Mion
(1996).

O estagiário planeja sua aula
(ação) ao elaborar a atividade educa-
cional, na qual especifica como vai
trabalhar didático-educacionalmente,
com o objeto tecnológico, vai para a
aula, que é a ação propriamente dita e
desenvolve o que foi planejado, no
final da aula, registra sua observação.

Em outras palavras, a investiga-
ção temática está atrelada a um con-
texto de investigação-ação. É dessa
maneira que o professor tem incorpo-
rado esse conhecimento: o conheci-
mento científico é, transformado em
conhecimento educacional.

A adoção dessa concepção de tra-
balho advém da convicção de que não
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vamos construir projetos emanci-
patórios sem transformar a dinâmica
ação-reflexão, pois, não é possível tra-
balhar a emancipação sem codificação-
descodificação. Para tal é, fundamen-
tal, refletir sempre em torno da ação.
Isto significa que uma capacidade de
aprendizagem é associada ao proces-
so de investigação, como possibilida-
de de desenvolver a capacidade de
pensar por si mesmos, estudar as pró-
prias práticas criticamente, desenvol-
vendo a compreensão que se tem so-
bre a mesma, ampliando inclusive, a
capacidade de questionar. Enfim, de-
senvolver-se profissionalmente. Por-
tanto, por meio do processo reflexivo
muda-se a concepção de docente, uma
vez que, investigando a prática educa-
cional, torna-se investigador ativo e/
ou educador-educando.

Isto implica em não ler a obra de
freire dogmaticamente, ou então,
como dizem “aplicar” a teoria frei-riana
em sala de aula na formação do edu-
cador, mas recriá-la;  iluminar a práti-
ca, à luz da concepção problema-
tizadora e dialógica de educação e
possibilitar o desenvolvimento da for-
mação de educadores atuantes em
qualquer sub-área da educação, inclu-
sive, as mais densas como a Física.
Neste caso, a perspectiva teórico-prá-
tica é a da investigação-ação educa-
cional, como norteadora de uma con-
cepção de educação, enquanto pro-
cesso contínuo, construído no per-
curso da prática educativa no espaço
escolar formal.

Prospectiva; avanços e dificulda-
des

Temos buscado uma formação do
educador problematizador, a partir da
construção de suas práticas pela sis-
tematização dos processos reflexivos
das mesmas e, aprender com elas. Esse
processo deverá resultar a geração de
conhecimentos, tanto para professo-
res como para alunos, incorporando
assim uma concepção de educação e
de investigação em que o educador
não é mais aquele que apenas educa,
mas que, enquanto educa vai se edu-
cando, em sintonia com uma concep-
ção de educação problema-tizadora e
dialógica.

Como avanços, nesse sentido, po-
demos assinalar que com este traba-
lho viabilizaremos: desenvolver a ex-
periência educacional (estágio) como
um projeto de investigação;  pensar a
prática na ação.

Sobre as dificuldades, destaca-
mos as resistências ao diálogo. Isto
deve-se à resistência dos envolvidos
em falar, expor suas idéias, questio-
nar por um lado, e por outro, em rea-
lizar registros em torno do que ocor-
re na ação, sobre a própria ação e o
planejamento. A leitura dos registros
é o critério para participar do semi-
nário de reflexão sobre a prática. Sem
eles a reflexão passa a ser uma sim-
ples troca de experiências, informa-
ções. Isto significa dificuldades para
a dialogicidade, pois, se por um lado
não falam e a reflexão requer o diálo-
go entre duas ou mais pessoas que
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expõem o que pensam, por outro, fa-
lam informalmente. Revelam, ao final
de um curso de Licenciatura, um per-
fil mas associado à passividade, pelo
menos no início do processo.

Enfim, temos fortes indícios de
que a proposta é viável como pro-
grama de pesquisa, seja na formação
inicial, bem como e talvez sobretudo
na formação continuada dos profis-
sionais em Física. Isto significa que
abre caminho para cursos de especi-
alização em diversas sub-áreas do co-
nhecimento. Como exemplo podemos
citar o que está ocorrendo no Esta-
do do Paraná, onde existe uma pro-
posta curricular para a área de Ciên-
cias da Natureza, Matemática e suas
Tecnologias, por parte da Secretaria
Estadual de Educação, em favor de
mudanças. Temos razões para acre-
ditar que essas mudanças requerem
formação continuada para esses pro-
fessores que estão imersos nas sa-
las de aula, de Física. Por si só essas
mudanças não vão ocorrer. É preciso
investir concreta e constantemente
no estudo das práticas educacionais,
ou seja, (re)elaborar conhecimentos
em torno das mesmas, o que pode
ser feito, dentre outras contribuições,
via investigação das próprias práti-
cas educacionais em Física aliada à
investigação de objetos
tecnológicos na transformação des-
tes em equipamentos geradores.
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