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RESUMO

A presente pesquisa de doutorado teve como objetivo investigar a constituicao
da comunidade de professores de Fisica em Belo Horizonte, durante a primeira
metade do século XX. Com esse estudo busquei compreender o contexto social em
que um grupo de professores esteve inserido, suas dificuldades e desafios, bem como
as agdes coletivas e individuais que levaram as transformacdes e reconfiguragdes das

praticas no ensino de Fisica, além do legado deixado por esses sujeitos.

O grupo investigado é composto por professores que se destacaram na
comunidade de professores de Fisica, em Belo Horizonte, e que ingressaram no
magistério entre as décadas de 1920 e 1950, contribuindo significativamente na
producdo de materiais didaticos, introducdo de novas experiéncias de ensino e
formacéo de novos discipulos. Esse periodo marca os primeiros movimentos para o
desenvolvimento da pesquisa em Fisica, por meio da criacdo e implantagao dos
cursos de Licenciatura e Bacharelado em Fisica na Faculdade de Filosofia, Ciéncias

e Letras de Minas Gerais.

Para a realizacado da pesquisa, foram utilizadas a abordagem metodolégica de
investigacdo narrativa e fontes de dados como as entrevistas de histéria de vida
profissional. Parte dos dados foi coletados pelo autor em entrevistas com os sujeitos,
parte foi extraida de banco de entrevistas de historia oral, publicadas em periddicos,

videos e de biografias ja produzidas por terceiros.

A fundamentacao tedrica da pesquisa baseia-se nos estudos de comunidade
de pratica, especialmente nos trabalhos de Etienne Wenger. As contribuicées da
pesquisa incluem a abordagem de questdes pouco exploradas na historiografia da
Educacao brasileira, como a origem e desenvolvimento de comunidades disciplinares

de professores.

A tese defendida pela pesquisa € que o grupo investigado pode ser
caracterizado como uma comunidade de pratica de professores de Fisica, uma vez
que foi possivel constatar nesse grupo os trés elementos constitutivos da teoria social
de aprendizagem proposta por Wenger, que sdo o dominio, a comunidade e a pratica.
A construcado dessa argumentacao permitiu aprofundar a compreensao acerca das



contribuigdes de uma geracao de professores de Belo Horizonte que foram pioneiros

na criagao e no desenvolvimento da fisica na primeira metade do século XX.

As analises indicam que, para a constituicdo dessa comunidade foi essencial a
convergéncia inicial dos sujeitos sobre dos desafios postos ao ensino de fisica, o que
possibilitou a criagdo de lagos de trabalho e confianga mutua, identificagao da fisica
como uma ciéncia e a defesa de sua natureza experimental. A possibilidade de um
trabalho coletivo evidenciou também a capacidade da comunidade de incorporar e
respeitar percursos proprios dos sujeitos, tanto no ensino quanto na pesquisa. Os
achados revelam uma realidade educacional mais rica, complexa e desafiadora do
periodo estudado, o que é ainda pouco evidenciada na abordagem hegeménica da

historia do ensino de ciéncias no Brasil.

Palavras-chave: Comunidade de pratica; formagao docente; narrativas; ensino de

Fisica; aprendizagem como participagao.



ABSTRACT

This doctoral research aimed to investigate the constitution of the community of
Physics teachers in Belo Horizonte, during the first half of the 20th century. With this
study, | sought to understand the social context in which the group of teachers was
inserted, their difficulties and challenges, as well as the collective and individual actions
that led to the transformations and reconfigurations of practices in teaching Physics, in

addition to the legacy left by these subjects.

The investigated group is composed of professors who stood out in the
community of Physics teachers in Belo Horizonte, and who joined the teaching
profession between the 1920s and 1950s, contributing significantly to the production
of didactic materials, introduction of new teaching and training experiences. of new
disciples. This period marks the first movements for the development of research in
Physics, through the creation and implementation of Licentiate and Bachelor of

Physics courses at the Faculty of Philosophy, Sciences and Letters of Minas Gerais.

To carry out the research, the methodological approach of narrative
investigation and data sources such as professional life history interviews were used.
Part of the data was collected by the author in interviews with the subjects, part was
extracted from oral history interviews, published in periodicals, videos and from

biographies already produced by third parties.

The theoretical foundation of the research is based on studies of community of
practice, especially on the works of Etienne Wenger. The research's contributions
include addressing issues little explored in the historiography of Brazilian Education,

such as the origin and development of disciplinary communities of teachers.

The thesis defended by the research is that the investigated group can be
characterized as a community of practice of Physics teachers, since it was possible to
verify the three constitutive elements of the social theory of learning proposed by
Wenger, which are the domain, the community and the practice. The construction of
this argument allowed for a deeper understanding of the contributions of a generation
of teachers from Belo Horizonte who were pioneers in the creation and development
of physics in the first half of the 20th century.



The analyzes indicate that, for the constitution of this community, the initial
convergence of the subjects on the challenges posed to the teaching of physics was
essential, which enabled the creation of working ties and mutual trust, identification of
physics as a science and the defense of its experimental nature. The long-term
perspective of collective work also showed the community's ability to incorporate and
respect the subjects' own paths, both in teaching and in research. The findings reveal
a richer, more complex and challenging educational reality in the period studied, which
is still little evidenced in the hegemonic description of the history of science teaching

in Brazil.

Keywords: Community of practice; teacher education; Narratives; teaching Physics;

group formation; learning as participation.
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Em maio de 2003 defendi, pelo programa de pds-graduacao da FAE/UFMG,
minha dissertacdo de mestrado intitulada “Ensino de ciéncias e conhecimento
pedagogico de conteudo: narrativas e praticas de professoras das séries iniciais”
(MAUES, 2003). Naquela ocasido, procurei analisar as estratégias utilizadas pelas
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental para ensinar ciéncias, tomando
como ponto de partida analitico a abordagem de Lee Shulman (1987) sobre
Conhecimento Pedagogico de Conteudo (Pedagogical Content Knowledge — PCK).

Segundo Shulman (1987) o conhecimento pedagogico de conteudo (PCK) é
constituido pelas interpretagdes e transformagdes que o professor, em determinado
contexto, realiza no conhecimento de conteudo para torna-lo compreensivel a outras
pessoas. Nesse sentido, busquei compreender a relacdo entre conhecimento de
conteudo e conhecimento pedagodgico de conteudo nas praticas de ensino-
aprendizagem de professoras dos anos iniciais que apresentavam um conhecimento
de conteudo de ciéncias precario.

A literatura sobre PCK indicava uma relacdo univoca entre PCK e
conhecimento de conteudo, considerando o conhecimento de conteudo quase como
um pré-requisito para a construgao e desenvolvimento do PCK.

Para entender melhor essa questao realizei uma pesquisa qualitativa com nove
(09) professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Pudemos observar a
existéncia de uma relagdo mais dialética entre conhecimento de conteudo e PCK do
que aquela que a literatura indicava. Apesar de as professoras apresentarem um
conhecimento de conteudo em Ciéncias fragil, o PCK delas, ao ensinar ciéncias,
apresentava uma grande diversidade de estratégias e a¢gdes. Elas criavam situagdes
significativas, estimulavam a criatividade das criangas, favoreciam a interagdo com o
mundo, ampliavam conhecimentos prévios, levantavam e confrontavam os
conhecimentos das criangas.

Por mais paradoxal que pareca, na nossa analise dos dados vimos que, mesmo
nao tendo um dominio adequado do conteudo de ciéncias a ser ensinado, as
professoras usando de suas experiéncias e de seus conhecimentos de outras areas
conseguiam estabelecer uma mediacdo de qualidade entre as criangas e os objetos
de conhecimento. A capacidade de criar estratégias de ensino em ciéncias a partir
das experiéncias de ensino que a professora possui de outras areas do conhecimento,
nao foi devidamente reconhecida por pesquisas anteriores, o que indicou a

necessidade de se estabelecer uma abordagem mais justa sobre a visao e a formagao
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das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no que diz respeito ao
ensino de Ciéncias que elas praticavam.

Durante o processo de construcdo da pesquisa apareceram algumas
inquietagbes que n&o foram abordadas na dissertagdo de mestrado em fungdes dos
prazos, recortes e necessidades de aprofundamentos que estavam fora de cogitagao
naquele momento.

Apesar do trabalho ter a preocupacao de estabelecer um tipo de comunicagao
que possuisse um vinculo estreito com a pratica docente através das narrativas dos
episédios de ensino das professoras, percebi que as narrativas iam além, sendo
capazes de apreender a complexidade, a especificidade e as interconexdes da pratica
docente, permitindo divulga-la de modo que sua caracteristica central fosse
preservada. No entanto, sentia que a abordagem da pesquisa dava muita énfase a
condicao da professora como profissional que realizava um trabalho, sem maiores
preocupagdes com a dimensao pessoal da vida das professoras. Essa talvez seja a
principal limitagdo da minha dissertagdo de mestrado, pois ela mantém dicotomizada
as dimensdes profissional e pessoal dos sujeitos.

Nao é admissivel separar o eu pessoal do eu profissional, sob pena de deformar
uma dessas dimensdées ou mesmo ambas, além de comprometer o olhar do
pesquisador sobre o objeto em questdo. Torna-se extremamente dificil compreender
os modos como os professores e professoras dao sentido ao seu trabalho e atuam
em seus contextos profissionais sem levar em conta o eu pessoal, como afirma
Jennifer Nias (1991, citada por NOVOA, 1992): “o professor é uma pessoa; e uma
parte importante da pessoa é professor”.

Revisitando o percurso feito na dissertacao, avalio que mantive o interesse em
entender os processos de socializacdo e constituicado das identidades profissionais
das professoras. As vezes busco em minha histéria pessoal reconstruir percursos com
vista a compreender 0 modo como me constitui professor, ao longo de quase trés
décadas. Afinal, que caminhos percorri para chegar a ser o professor que sou? No
inicio da minha carreira docente eu procurava modelos de professores e professoras
que me marcaram, buscava na memoria as lembrangas de como eles eram em sala
de aula. Lembro-me de seus gestos, das atitudes éticas, seus discursos,
ensinamentos e conselhos. Ainda hoje sigo atento aos outros colegas com quem vou
formando parcerias. Lembro-me dos meus processos de socializacdo, da construgao

de parcerias com outros professores e dos cursos de formagao dos quais participei.
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Lembro-me, também dos contraexemplos, dos professores que me ensinaram como
nao ser professor.

Assim, a partir do final do mestrado passei a ter interesse pelas pesquisas sobre
identidade docente, principalmente no que se refere aos processos de constituicdo do
professor, atento as narrativas do vivido (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015).
Certamente tal interesse deve-se ao fato de minha histéria como professor, néo ser
muito diferente de muitos professores. Sou formado em bacharelado em Fisica; na
graduagao nao passei pelas portas da Faculdade de Educagao. Os professores do
meu curso consideravam o ensino como um apéndice da pesquisa. Quando comecei
a lecionar, a docéncia era para mim um trabalho provisorio, com o tempo o provisério
se transformou em permanente, comecei a gostar do que fazia. No entanto, ndo seria
correto dizer que minhas primeiras experiéncias foram as mil maravilhas. Tive um
inicio de carreira cheio de desafios tortuosos e s6 pude transpd-los por meio das
lembrancgas de antigos professores e das parcerias que construi com varios colegas
de profissdo. Tais parcerias foram fundamentais para a constituicdo da minha
identidade docente e meu desenvolvimento profissional.

A partir dessas reflexbes, comecei a me interessar pelo papel do outro nos
processos de constituicido do sujeito, assim como Mead (1973), Strauss (1997),
Melucci (2004), Vigotsky (2000), Bakhtin (1997) etc. Acredito que nao existe um “eu”
sem um “nés”. E por meio dos outros que nos constituimos (VIGOTSKY, 2000).
Nossas formas de ser e de viver dependem das interagdes e avaliagdes responsivas
dos outros, tomamos consciéncia de nés mesmos a partir dos julgamentos que os
outros fazem de nds. Os processos de reconhecimento e alteridade entre as pessoas
sao fundamentais para constituir a identidade social. Possuimos especificidades que
s6 nos podem ser reveladas pelos olhos dos outros. Bakhtin (1997) nos apresenta um

bom exemplo dessa ideia ao afirmar:

Uma parte consideravel de minha biografia sé me é conhecida através do que
0s outros — meus proximos — me contaram, com sua propria tonalidade
emocional: meu nascimento, minhas origens, os eventos ocorridos em minha
familia, em meu pais quando era pequeno (tudo o que n&o podia ser
compreendido, ou mesmo simplesmente percebido, pela crianga). Esses
elementos s&o necessarios a reconstituicdo um tanto quanto inteligivel e
coerente de uma imagem global da minha vida e do mundo que a rodeia; ora,
todos esses elementos s6 me séo reconhecidos —a mim, o narrador da minha
vida — pela boca dos outros herdis dessa vida. (BAKHTIN, 1992, p. 168 —
169).
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Vemos assim que o processo de constituicdo do sujeito vem impregnado do
olhar do outro, o sujeito depende do outro para saber o que ele mesmo nao pode
saber de si. Nossa totalidade nos é completamente inacessivel, pois ndo podemos ter
uma visdo completa de n6s mesmos. Somente posso me constituir como sujeito a
partir do discurso do outro, suas enunciagdes introduzem expressividades, valores e
crengas sobre n6s mesmos.

Quando atuamos como professores, muitas vezes temos a sensacio de que o
outro nos encarna, nossas ag¢des tém as marcas de nossos antigos professores ou de
colegas de profissdo. Por vezes, no préprio gesto que fazemos somos capazes até
mesmo de ver o outro em imagem e atuagdo. Utilizamos constantemente das
experiéncias relatadas por outros professores em nossa sala de aula, suas estratégias
em momentos de urgéncia, as formas de abordar um determinado tema, o modo como
discutir um conceito, de nos relacionamos com os alunos. Da mesma forma, os
materiais, livros, roteiros, artigos e tradi¢ées de um determinado campo do ensino sao
fundamentais para a nossa formacédo de docente. Sdo nesses processos de troca,
apropriacdes, participacdes e socializagdes que o professor se constitui.

A todo o momento, dialogamos com outros professores sobre nossas formas
de ser e estar na profissdo, nesse processo de socializagao profissional € comum
estabelecermos parcerias com outros professores. Esses vinculos que se
estabelecem na vida profissional sdo fundamentais para a constituicio reciproca da
identidade profissional.

Tendo esse ponto de vista como referéncia, pensei em investigar a constituicao
do professor de fisica por meio de suas histérias de vida profissional. Inicialmente
pretendia desenvolver uma pesquisa de carater mais subjetivo, buscando entender a
influéncia do outro na constituicdo do professor. Em pesquisas, nessa perspectiva é
comum vermos o conceito de identidade docente associado a questdes sobre como
nos tornamos professores (FONTANA, 2000), procurando geralmente responder as
seguintes questdes: como me tornei professor? Como foi meu inicio de carreira?
Como meus antigos professores me marcaram? O que me manteve na profissdo?
Tais questdes apesar de serem relevantes, algumas vezes nos informam resultados
previsiveis e pouco praticos. Por esse motivo, preferimos uma abordagem de carater
mais soécio-histérica, que tivesse um enfoque no grupo, nas suas interagdes e

constituigdo. Pretendiamos investigar a comunidade de professores de Fisica em Belo
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Horizonte e o processo de formacédo das identidades profissionais dos professores
que participaram ativamente desse processo.

Hoje, como professor do curso de Pedagogia da faculdade de educacéo da
Universidade do Estado de Minas Gerais — UEMG, percebo que os projetos de
pesquisas e extensdo que desenvolvo buscam, fundamentalmente, aportar algumas
compreensdes sobre minha constituicdo docente. Durante esse percurso, entendi que
era preciso compreender melhor minhas origens enquanto professor de Fisica. Aqui,
quando me refiro a origem, n&o pretendo investigar como me tornei professor, nem
realizar uma pesquisa numa perspectiva autobiografica de escrita de si.

Considero que a comunidade de professores de Fisica cria uma rede de
significagdes, da qual o membro participa, ajuda a construir e depende para se instruir,
formar e se desenvolver. Quero entender as origens do professor de Fisica em um
sentido intersubjetivo, que possa trazer a tona as trajetorias profissionais dos que
estavam no comeco, no principio e na génese dessa profissao em Belo Horizonte.
Nesse sentido, é imperativo compreender os desafios que o grupo em questao
enfrentou, os empreendimentos comuns que eles identificaram e tomaram como
desafio. Em outras palavras, qual era o foco de interesse deles, enquanto coletivo, os
desafios e percursos. trilhados, bem como o legado, a tradicdo ou conjuntos de
praticas que foram deixadas para as outras geracdes de professores de Fisica? Como
a comunidade de professores de Fisica em Belo Horizonte, se desenvolveu em seus
marcos iniciais? Em torno de quais objetivos a comunidade se organizou? Quais
praticas e ideais a comunidade nos deixaram como referéncias? E como, de certa
forma, suas praticas nos marcam?

E importante explicitar o que considero como sendo os marcos iniciais. Definir
um marco, o inicio de algum fenédmeno social € muito dificil. Por mais que se construa
uma linha de argumento para se definir um marco, o processo sempre € controverso
e arbitrario. Quando podemos dizer que a comunidade de pratica de professores de
Fisica se iniciou em Belo Horizonte? Entdo, como e por que falar de génese e origem
da comunidade?

Basicamente escolhi fazer essa pesquisa investigando na primeira metade do
século XX, mais especificamente entre a década de 1920 até final da década de 1950,
pois nessa época ocorreram em Belo Horizonte os primeiros movimentos para o
desenvolvimento da pesquisa em Fisica, por meio de criagdo e implantacdo dos

cursos de Licenciatura e Bacharelado em Fisica na Faculdade de Filosofia, Ciéncias
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e Letras de Minas Gerais e é quando surge o primeiro grupo de professores formados
nessa disciplina. Naturalmente, o legado desse grupo se estende por toda uma vida e
ultrapassa o final da década de 1950.

Sendo assim, meu interesse foi o de compreender a constituicao da
comunidade de professores de Fisica em Belo Horizonte, em seus marcos
iniciais e seu desenvolvimento, ao longo da primeira metade do século XX. Para
tal vou me valer de narrativas obtidas por meio de entrevistas e depoimentos. Estou
particularmente interessados em compreender o contexto social em que a
comunidade estava inserida, seus problemas e desafios, as relagdes estabelecidas
com as outras comunidades de professores, o processo de entrada dos membros na
comunidade, as acbes individuais e coletivas que levaram as transformacdes e
reconfiguragdes das praticas no ensino de Fisica, bem como o legado deixado por
esse grupo.

Por fim, gostaria de afirmar que esse trabalho possui interfaces com as
pesquisas em historia da educacgao e o que mostrou ser fundamental no processo de
aproximagéao do objeto dessa pesquisa. No entanto, ndo se trata de uma investigagéo
de carater historiografico, posto que o eixo principal da pesquisa aqui relatada é o
processo formativo em si, na constituicdo daqueles sujeitos investigados, naquele
determinado momento histérico. As analises que o leitor vera aqui estao
circunstanciadas nas experiéncias que vivi e pelas leituras que fiz na condicdo de
professor de Fisica. Assim, as ferramentas analiticas utilizadas se relacionam com a

area da aprendizagem e da formacgao de professores.
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Nesse primeiro capitulo, apresento por meio de uma revisao bibliografica o
processo do recorte, ou seja, de aproximacao e definigdo de nosso objeto de pesquisa.
A primeira secao, aponta o esforco feito pelas pesquisas em Educacdo em Ciéncia
em caracterizar o campo de pesquisa em Ensino de Fisica. Busco mostrar os
caminhos metodologicos tomados e os resultados obtidos pelas pesquisas, para no
final da secédo apresentar as auséncias identificadas nas investigagcdes e como esses
resultados provocaram inquietagdes e frustragdes que resultaram em um processo de
reformulac&o do objeto de pesquisa.

Na segunda secao, analiso as pesquisas da area de Educacao em Ciéncias,
que tem como interface a area de Histéria da Educagdo. Nesse sentido, procuro
identificar quais as possiveis contribuigdes, do ponto de vista tedrico e metodoldgico,

que essas investigagdes poderiam oferecer ao nosso objeto de pesquisa.

1.1 — Primeira aproximagao do objeto: O campo de pesquisa em Ensino
de Fisica

Ha varias décadas, a pesquisa sobre o Ensino de Fisica no Brasil vem se
consolidando como um campo importante de investigagcdo na area de educagao.
Atualmente, esse campo de pesquisa reune inumeros pesquisadores e varios grupos
de pesquisa no pais, que, produzindo os seus proprios objetos de investigagao, séo
responsaveis pela criagdo de varias revistas especializadas, pela organizacado e
manutencao de diversos eventos cientificos e por implantagdo de linhas de pesquisa
nos cursos de pos-graduacéao /ato sensu e strito sensu no pais.

Diversas sao as pesquisas, com visdes e objetivos distintos, que buscam
reconstituir os caminhos percorridos na constituicdo da chamada Area de Ensino de
Fisica ou, de modo mais amplo, na area de Ensino de Ciéncias no pais. Esses
estudos, produzidos em contextos e periodos diferentes, utilizando metodologias de
pesquisa, referenciais tedricos e questbes de pesquisa diferenciadas, trazem
importantes contribuicbes para a constituicdo da memoaria da area.

Assim, a preocupagao em analisar e refletir sobre a area de Ensino de Ciéncias
e, particularmente do Ensino de Fisica, ndo é recente e tem sido objeto de
preocupacao de pesquisadores, com diferentes trabalhos nessa direcao,
especialmente a partir década de 1980. Destacam-se, dentre esses, referéncias como
Almeida Junior (1979, 1980); que situa o ensino de Fisica em uma cronologia
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abrangente da educacdo brasileira; Villani (1981, 1982) que apresenta as
especificidades da até entdo recente pesquisa em Ensino de Fisica frente as
pesquisas em Educacgado, defendendo-a como campo interdisciplinar de identidade
préopria; Barra e Lorenz (1986), que analisam a produgdo de material didatico de
Ciéncias no periodo de 1950 a 1980; Pernambuco (1985) e Krasilchik (1987), que
tracam panoramas gerais da area de Ensino de Ciéncias no Brasil, especialmente no
periodo entre a década de 1960 e meados da de 1980. Essas duas ultimas autoras
citadas procuram sintetizar tendéncias e abordagens na area, demarcando e refletindo
sobre a evolugao nas linhas de pesquisa e tematicas educacionais presentes na area.

A partir da década de 1990, delineia-se e comeca a crescer uma nova tendéncia
de investigacdo, na qual se busca caracterizar a diversificada producdo da area,
geralmente com base em mapeamentos e estudos do tipo estado da arte ou revisdo
bibliografica. Sdo exemplos dessa perspectiva, as pesquisas realizadas por Megid
Neto (1990, 1999) e Lembruger (1999).

A partir das duas ultimas décadas, percebe-se uma clara intengdo em
apresentar, mapear e fazer um balang¢o da producdo das pesquisas em Ensino de
Fisica, assim como da area de Educagdo em ciéncias, reconhecendo seu efetivo
crescimento e desenvolvimento. Assim, essas pesquisas ndo buscam mais realizar
uma caracterizagao intrinseca, de natureza mais teorica, a partir de analise dos
métodos e objetos utilizados nesse campo, mas procuram reconhecer e mapear seu
percurso e institucionalizagcdo. Nesse sentido, sdo abordados diferentes aspectos,
como a ampliagao dos encontros e eventos cientificos e seus respectivos balangos: a
criacdo e difusdo de seus perioddicos; desenvolvimento dos centros de producéo e
projetos institucionais, enfatizando o significativo aumento de programas de pesquisa
e de docentes envolvidos.

Diante do desenvolvimento e consolidagdo desse campo de pesquisa, essas
investigacdes tomam como pressuposto que a area ja esta demarcada pela trajetoria
dos ultimos anos. Sdo exemplos dessas pesquisas, trabalhos como o de Barros
(2002) que, ao tecer reflexdes sobre os trinta anos de pesquisa em Ensino de Fisica
no Brasil, procura definir a identidade dessa area ndo em contraponto com outras
(como Fisica ou Educacao), mas a partir de critérios de delimitacdo da pesquisa, por
seus obijetivos, praticas e enfoques adotados, ou pela caracterizagado dos principais

temas abordados.
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Delizoicov (2007) defende a existéncia de vinculo entre essas pesquisas € a
area de ciéncias humanas aplicadas, como condi¢gao para compreender a relagao dos
resultados de pesquisa e seus impactos na realidade escolar. E nesse quadro que o
autor propde que sejam recolocadas as questdes de identidade da area e dos
resultados de pesquisa. Por fim, Nardi (2005), Nardi e Almeida (2007, 2014),
constroem um registro histérico da area de Ensino de Ciéncias a partir de fatos,
eventos e publicagdes e analisam, nos relatos dos pesquisadores, os fatores que
teriam sido determinantes na constituicao dessa area.

Observo que nas investigacdes até entéo realizadas sobre a constituicdo do
campo de pesquisa em Ensino de Fisica e da area de Educagcdo em Ciéncias, a
dindmica que leva ao surgimento e consolidacdo desses campos ainda € pouco
investigada.

Consideramos que na ultima década houve um significativo avango nessas
pesquisas, no entanto acreditamos que ainda existe modos diferentes de abordar essa
mesma questdo. Nas investiga¢cdes que pesquisam a constituicdo da area de ensino
de fisica, como nas trés anteriormente comentadas, o material empirico que serviu de
sustentagao para as analises foi essencialmente registros de pesquisas ja publicadas.
Essas investigacbes focalizam seus trabalhos nos produtos gerados pelo campo de
pesquisa e suas instituigdes, investigam-se as teses, os eventos da area, os artigos e
as linhas de pesquisa das pos-graduagdes.

No ano de 2007, quando entrei pela primeira vez no doutorado, estava
interessado em investigar a constituigdo do campo de pesquisa em ensino de Fisica
em Belo Horizonte. Percebi que ndo havia uma pesquisa sobre o campo que tinha
como base de dados a histdria de vida profissional dos professores. A ideia era tomar
varias geragdes de professores e analisar como o campo de ensino de fisica surge e
se desenvolve na cidade. Fizemos cerca de vinte e oito entrevistas de historia de vida
profissional, com varios professores e pesquisadores da area de Fisica e do ensino
de Fisica de varias geragbes. Por uma série de problemas pessoais e pela propria
envergadura e ramificagdes que o trabalho apresentava, ndo consegui defender a tese
no prazo. Depois disso, minhas reflexdes me levaram a abandonar a constituicao do
campo de ensino de Fisica e resolvi fazer outro recorte do objeto de pesquisa.

Como ja disse anteriormente, as pesquisas sobre constituicdo do campo de
ensino de Fisica, me mostraram a auséncia de trabalhos que analisassem esse

processo por meio da histéria de vida profissional. Busquei trabalhar com um coletivo
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de professores, a partir de suas narrativas, para visualizar o processo de constituicdo
reciproca desse grupo enquanto professores. Com o objetivo de tornar o trabalho mais
factivel, restringimos nosso grupo de investigados, aos professores que entraram na
profissdo na primeira metade do século XX.

Na época, ficamos impactados pela leitura do artigo de Ern e Aires (2007), que
sera tratado com maiores detalhes na proxima seg¢do. Esse artigo e 0 novo obijetivo,

nos levou a uma nova perspectiva.

1.2- Segunda aproximacao do objeto: interfaces entre Educacdao em
Ciéncias e Histoéria da Educacao

Os estudos sobre a constituigao da area de Ensino de Fisica ainda apresentam
uma lacuna no que se refere a abrangéncia temporal deles. Segundo Ern e Aires
(2007), geralmente, os trabalhos cientificos que abordam a histéria do ensino de
ciéncias tém como ponto de partida o final da década de cinquenta e inicio de
sessenta, mais precisamente, depois do langamento em O6rbita do satélite soviético
Sputnik. Eles hegemonicamente negligenciam o periodo anterior ao pés-guerra. Os
artigos de Aires e Ern (2005) e Ern e Aires (2007) fazem referéncia a essa
periodizacado, discutindo a partir de um referencial das historias das disciplinas
escolares, argumentam que a histéria hegemodnica do ensino de ciéncias no Brasil
negligencia o periodo anterior ao pés-guerra tratando-o a partir de um ponto de vista
univoco e simplificado. Os autores consideram que a maior parte dos artigos, ao se
reportarem aos aspectos histoéricos do ensino de ciéncias no Brasil, tem como ponto
de partida a década de mil novecentos e cinquenta. Em geral, esses trabalhos,
consideram que nos periodos anteriores a década de cinquenta o ensino de ciéncias
era muito incipiente, com a grande maioria dos docentes nao-habilitados e livros
didaticos que eram tradugdes ou releituras de manuais europeus desatualizados.
Krasilchik (1980; 1987 e 2000), por exemplo, ao narra o movimento renovador do
curriculo das disciplinas escolares de ciéncias da segunda metade do século XX,

considera que no periodo anterior aos anos 50, os docentes

eram em grande maioria improvisados, pois assumiam a funcéo de docentes
profissionais liberais que passavam a dar aulas ou por inexisténcia de
professores ou em muitos casos por fracasso na proépria profissdo. Assim,
engenheiros, farmacéuticos, médicos, dentistas, agrbnomos e até com certa
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frequéncia bacharéis em direito se tornavam professores de ciéncias”
(KRASILCHIK, 1980, p.178)

Segundo Ern e Aires (2007) esta vis&do superficial do periodo anterior aos anos
50 se perpetuou, pois alguns trabalhos que tinham como objetivo relatar as reformas
curriculares das décadas de cinquenta e sessenta. Como os trabalhos de Krasilchik
(1980 1987) tornaram-se paradigmaticos para area, as pesquisas posteriores sobre a
histéria do ensino de ciéncias no Brasil acabam utilizando-os como referéncia sem

realizar pesquisas empiricas sobre os periodos anteriores a década de cinquenta.

Esse fato, ja foi constatado nas pesquisas de Lorenz (1986) e Ern e Aires
(2007). Esses autores, com objetivo de investigar o ensino de ciéncias em tradicionais
instituicbes de ensino, no periodo anterior ao langamento do Sputinik, defendem a
existéncia de uma realidade bem mais complexa. Lemgruber (1999) ao discutir essa

situagdo em sua tese de doutorado faz a seguinte afirmacéo:

O que havia antes do Big-Bang? Se para a astrofisica, sdo as préprias
limitagdes tedricas que impedem este conhecimento anterior, em nosso caso
0 que ocorreu € que vem se cristalizando uma tradicdo de se seguir a
periodizacdo dos trabalhos de Myrian Krasilchik. Assim, como ela comega
seus relatos histéricos na década de 50, a maioria das histérias do ensino de
ciéncias também o faz. (LEMGRUBER, 1999, p. 34).

Acredito que devemos analisar com mais cuidado essa questdo, procurando
compreender como pesquisadores de Educacdo em Ciéncias tém tratado as
tematicas histéricas da area. Nesse sentido, fez-se necessario analisar as pesquisas
que tém como interfaces as areas de Educagao em Ciéncias e Histéria da Educacao.

Assim, realizamos uma pesquisa nas plataformas SciELO e Google
Académico, procurando identificar as pesquisas da area de Educacdo em Ciéncias
que tinham como tematica estudos da Historia do Ensino de Ciéncias. Para realizar a
pesquisa utilizamos descritores associados. Dessa forma, as palavras-chaves ensino
de Ciéncias, ensino de Biologia, ensino de Quimica, Educagcdo em Ciéncias eram
sempre associados aos descritores como: histéria da educagdo, historia das
disciplinas, histéria da profissdo docente, histéria do curriculo, cultura material, ensino
secundario, instituicbes escolares.

Na pesquisa encontramos noventa e sete titulos publicadas entre os anos de
1979 a 2019, sendo setenta e trés artigos publicados em revistas e vinte e quatro
trabalhos publicados em congressos e eventos diversos. No Anexo 1, apresentado ao

final da tese, sdo explicitadas as referéncias bibliograficas das pesquisas analisadas.
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Os trabalhos foram classificados nas seguintes tematicas: historia das disciplinas

escolares; historia do curriculo e inovagdes curriculares; estudos que caracterizam o

campo de Educacdo em Ciéncias; atuagao de intelectuais na area de Educacédo em

Ciéncias; histéria de instituigdes, centros, fundagdes e cursos; cultura material escolar

na Educacgao em Ciéncias; historia da formacao docente e da profissao e histéria da

legislacdo educacionais e politicas publicas. A construgdo dessa categorizagao foi

realizada por meio das préprias palavras-chaves que aparecem nos artigos e das

areas tematicas dos encontros de pesquisadores de Educacdo em Ciéncias e Historia

da Educacgao e Histéria da Educacédo Matematica, uma vez que a area de Educacéao

em Ciéncias, nao possui um encontro especifico da area de histéria da educagao. No

quadro 1 esta o resultado dessa busca.

Quadro 1: Apresenta a sintese da produgao de pesquisas da area de Educacido em Ciéncias que

tratam de tematicas historicas.

Tematicas

Area das Revistas

Periodizagao

Educacao

Histoéria

Trabalhos

Antes

em Educagiao da em Total Ps:ﬁ:: gg de dAep1as;';i5
Ciéncias Educacdo | congressos P ¢ 1950

Historia das 2001 a
disciplinas 6 3 3 4 16 2018 10 6
escolares
Histéria do 1979
curriculo e 10 14 1 7 32 2017&1 8 24
inovagoes
curriculares
Estudos que
caracterizam o 1983 a
campo de 10 1 0 5 16 2007 3 13
Educagao em
Ciéncias
Atuacao de
intelectuais na 1991 a
area de 1 1 1 0 3 2017 3 0
Educacdo em
Ciéncias
Histéria de
instituicdes, 1979 a
centros, 1 4 0 6 " 2018 4 7
fundacoes e
cursos

. 2009 a
Cultura material 2 5 4 1 12 2019 12 0

escolar na
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Educacao em
Ciéncias

Histéria da
1995 a

formacéo 1 3 0 1 5 0 5
docente e da 2012

profissao

Histéria da
legislacéo 2010 a
educacionais e 2018

politicas
publicas

Total 33 31 9 24 97 41 | 56

Fonte: Elaborado pelo autor

De acordo com o quadro, a tematica mais pesquisada € a historia do curriculo
e inovacgdes curriculares, seguida da histéria das disciplinas escolares. Percebemos
também que a produgao da area em revistas especializadas na historia e historiografia
da educacéo é pequena. Aparentemente, na publicacédo de artigos, os pesquisadores
preferem publicar nas revistas das areas de Educacédo em ciéncias ou de Educagao,
talvez, isso ocorra, devido ao fato da maioria dos pesquisadores nao trabalhar
diretamente com histéria da educacao e por esse motivo escolhe preferencialmente
revistas que ndo sdo dessa area. Além disso, dos nove artigos publicados nas revistas
de histéria da educagao, cinco artigos foram produzidos separadamente por trés
pesquisadores que atuam na area de historia da educacao.

Quando se observa a periodizagao dos trabalhos, percebe-se que houve uma
mudanga no panorama que Ern e Aires (2007) apontavam em 2007. Constata-se um
significativo aumento nas pesquisas que tratam da histéria do ensino de ciéncias no
periodo anterior ao lancamento do Sputnik. E possivel também perceber que esse
periodo corresponde a 41 trabalhos, o que equivale aproximadamente 42 % das
publicacdes. Pode-se entdo dizer que houve uma mudanca no quadro descrito por
Ern e Aires (2007), pois 30 artigos que discutem a historia do ensino de ciéncias nesse
periodo, foram publicados a partir do ano de 2008. Esse dado evidencia que, nos
ultimos anos houve um esfor¢o da area de Educacao em Ciéncias em caracterizar e
discutir o ensino de ciéncias no periodo anterior a década de mil novecentos e
cinquenta.

E importante observar que as tematicas que tém uma proximidade maior com
alguns campos de pesquisa na histéria da educagao sdo as que apresentam maior

interesse em pesquisar esse periodo, como a tematica da historia das disciplinas
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escolares, cultura material escolar na Educacado em Ciéncias e atuagao de intelectuais
na area de Educagao em Ciéncias. Julgo que ainda € comum, em artigos, dissertagdes
e teses, a producdo de capitulo ou secao onde se apresenta um “breve histérico do
ensino de ciéncias no Brasil”’, tendo como referéncia a década de sessenta onde os
grandes projetos curriculares foram implementados no Brasil. No quadro 2, apresento
como os artigos produzidos sao distribuidas no tempo. Nesse quadro n&o introduzi os
trabalhos em congressos e eventos académicos, pois uma quantidade significativa

nao apresentava o ano de publicacio:

Quadro 2: Artigos produzidos em um intervalo de frequéncia de cinco anos.

1979 (1984 | 1989 | 1994 | 1999 | 2004 | 2009 | 2014
Categorias a a a a a a a a |Total
1984 (1989 (1994 | 1999 | 2004 | 2009 | 2014 | 2019
Histéria das disciplinas escolares 0 0 0 0 1 4 3 4 12
Hlstprla do curriculo e inovagdes 3 1 1 1 3 4 7 5 o5
curriculares
Estudos que carac~terlzam S . 1 0 0 0 3 5 0 5 11
campo de Educacéo em Ciéncias
Atuagao~ de |ntelgctu_a|s na area de 0 0 1 0 0 0 0 2 3
Educagao em Ciéncias
HlstorlaN de instituigdes, centros, 1 0 0 0 0 0 3 1 5
fundacoes e cursos
Cultura Inatenaliascglar na 0 0 0 0 0 0 4 7 11
Educacao em Ciéncias
Hlst.orla~ da formacgao docente e da 0 0 0 5 0 0 5 0 4
profisséo
Hlstorlq da I.eglslag:a.o N 0 0 0 0 0 0 1 1 2
educacionais e politicas publicas
Total 5 1 2 3 7 13 20 22 73

Fonte: Elaborado pelo autor

De acordo com o quadro, ha evidéncias de que a producdo da area de
Educacdao em Ciéncias com tematicas da histéria do ensino de ciéncias nas ultimas
quatro décadas é timida. No entanto, nos ultimos dez anos, ha um aumento de
producdo nessa area. Nesse periodo, publicou-se cerca de 58 % das pesquisas e

surgiram novas questdes ligadas a tematica de cultura material escolar na Educagéao
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em Ciéncias, que teve sua primeira publicagdo em 2009. Foram produzidos onze
artigos nos ultimos dez anos, o que equivale a 15 % das publicagbes. Também é
possivel ver que a tematica histéria do curriculo e inovagdes curriculares foi a unica
que apresentou uma producado em todo periodo.

Analisando os artigos que tratam da historia do ensino de ciéncias no periodo
anterior ao langamento do Sputnik, percebe-se que existe um esforgco para
caracterizar o ensino de ciéncias na primeira metade do século XX, tendo como fontes
principalmente: documentos escolares, programas de ensino, avaliagbes escolares,
legislagao, objetos cientificos e manuais didaticos. Entrevistas e relatos escritos com
alunos e professores nao foram utilizadas para retratar esse periodo.

Além disso, € comum a investigagdo do ensino de ciéncias em instituicdes
escolares a partir do referencial da historia das disciplinas e da cultura material
escolar. O ensino das ciéncias naturais no ensino secundario ainda é pouco estudado,
apresentando quatro artigos que investigam gabinetes de Fisica ou/e Quimica em
instituicbes escolares dos estados de S&o Paulo, Rio de Janeiro e Sergipe e dois
artigos que investigam a Fisica e a Quimica nesse nivel de ensino, a partir do
referencial das pesquisas de histéria das disciplinas escolares.

Outras auséncias sao bastantes significativas, ndo ha investigagdes nesse
periodo que abordem temas relacionados as pesquisas sobre histéria da profissdo e
formacao docente em Educagdo em Ciéncias e estudos sobre grupo de professores
que atuaram juntos nesse periodo.

Consideramos que ha um vacuo no que se refere a génese da constituigao
dessa area, sobre como era o0 ensino de ciéncias naquela época, como era ser
professor naquelas condicdes, como se deu o processo de constituicdo de coletivos
dos profissionais da area de ensino de ciéncias e de fisica, anteriores ao
estabelecimento dos campos de pesquisa em Fisica e Ensino de Fisica.

Do ponto de vista desse trabalho, essa revisdo da literatura indica que além
das auséncias, seria necessario encontrar uma lente analitica que permitisse analisar
um grupo de professores de fisica. Essa lente sera apresentada no segundo capitulo

que trata da fundamentacao tedrica.
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Capitulo 2 — Comunidade de Pratica: Uma lente analitica
para analisar os dados
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Nesse capitulo é apresentado a fundamentacgao tedrica de nossa pesquisa em
trés se¢des. A primeira segao aborda os motivos que me levaram a utilizar o construto
de comunidade de pratica como lente analitica para analisar os dados. Apesar dessa
secao também tratar de questdes metodologicas, avaliei por bem, introduzi-la neste
capitulo, uma vez que nele explico a razdo da escolha de uma teoria social de
aprendizagem como quadro tedrico para analise de dados. Na segunda sec¢ao, sao
discutidas, a partir dos trabalhos de Sfard (1998, 2008), as analogias da
aprendizagem como aquisigdo e como participagdo, com o objetivo de situar a teoria
de comunidade de pratica e o conceito de participagdo periférica legitima como
elementos integrantes desse debate. Por fim, na terceira secéao, é feita uma sintese
das principais ideias sobre comunidade de pratica propostas por Lave e Wenger
(1991) e Wenger (1998, 2000, 2010).

2.1- Motivos para escolha das ferramentas analiticas

Antes de tratar do construto teérico de comunidade de pratica, gostaria de tecer
alguns comentarios sobre o porqué de minha escolha. Justificar o que me levou a
utilizar uma teoria de aprendizagem social como lente analitica para investigar a
constituicao da comunidade de professores de Fisica em Belo Horizonte, em
seus marcos iniciais e desenvolvimento, ao longo da primeira metade do século
XX. Para isso, lembro-me que nos livros e artigos sobre metodologia de pesquisa €
comum se ver afirmacdes de que a teoria influencia os tipos de perguntas que os
pesquisadores constroem e, consequentemente, influencia as respostas obtidas a

partir dessas perguntas. Kilbourn (2006), por exemplo, confirma essa visao:

Uma suposi¢cdo fundamental para qualquer pesquisa académica é que os
fendbmenos (dados) que desejamos entender sio filtrados por um ponto de
vista (uma perspectiva tedrica) — ou seja, supde-se que nao existe algo como
valor, interpretacdo livre ou imparcial ou correta de um evento. As
interpretagdes sao sempre filtradas por uma ou mais lentes ou perspectivas
tedricas que temos para “ver’; a realidade n&o é algo que encontramos
debaixo de uma rocha. (KILBOURN, 2006, p. 545, traducéo nossa).

Por outro lado, Peshkin (1988) sugere que é importante estarmos cientes de
Nnosso eu subjetivo e do papel desempenhado por ele na pesquisa, uma vez que, nao
€ possivel nos livramos da subjetividade (PESHKIN, 1988). Estar ciente do meu eu
subjetivo significa estar ciente das qualidades que irdo aprimorar minha pesquisa, bem
como as crengas que tenho sobre educacgao e pesquisa que podem distorcer minha
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interpretacdo dos dados se eu nao estivesse ciente deles. Nesse sentido, as
ferramentas conceituais, ndo sao os unicos fatores que influenciam os sentidos que
construimos daquilo que observamos. Nossos antecedentes histéricos fornecem um
pano de fundo sobre o qual os dados da pesquisa adquirem significado. Trazemos
conosco as memorias e interpretacdes de eventos passados. O que experimentamos
€, em parte, moldado por nossa histéria pessoal. Assim, a maneira como vemos e
respondemos a uma situagao, e como interpretamos o que vemos, tera nossa propria
inscrigao.

Haraway (1988), afirma que nas ciéncias naturais e sem duvida, em muitos
casos, nas ciéncias sociais, existe uma doutrina de objetividade descorporificada. O
objetivo é distanciar o pesquisador do seu objeto de pesquisa. Artificios retéricos séo
usados para mascarar o fato de um sujeito ter realizado a investigagéo. A necessidade
de objetividade leva a dissimulacdao e a camuflagem. “Eu” torna-se “ndés” ou “o
pesquisador”, o olhar torna-se desencarnado e o pesquisador passa a “ter o poder de
ver sem ser visto, de representar, escapando a representagdo” (HARAWAY, 1988, p.
581). A autora chama o processo da ciéncia de criar uma visdo desencarnada de
“truque mitico de Deus de ver tudo de lugar nenhum” (HARAWAY, 1988, p. 581). No
entanto, a autora afirma, que a visdo nunca vem do nada, a visdo € sempre de algum
lugar, sempre incorpora uma 6tica especifica, 6tica que varia de lugar para lugar e,
alias, de sujeito para sujeito. Assim, qualquer 6tica reflexiva que afirme se afastar e

ver tudo a distancia € uma forma de mitologia. Nas palavras de Haraway (1988):

Os "olhos" disponibilizados nas ciéncias tecnoldgicas modernas destroem
qualquer ideia de visdo passiva; esses dispositivos protéticos nos mostram
que todos os olhos, incluidos os nossos olhos orgénicos, sdo sistemas
perceptivos ativos, construindo tradugdes e modos especificos de ver, ou
seja, modos de vida. Nao ha fotografia ndo mediada ou camera obscura
passiva, nas explicagbes cientificas de corpos e maquinas: existem apenas
possibilidades visuais altamente especificas, cada uma com um modo
maravilhosamente detalhado, ativo e parcial de organizar mundos. Todas
essas imagens do mundo ndo devem ser alegorias da mobilidade infinita e
da intercambialidade, mas da elaborada especificidade e diferenga e do
amoroso cuidado que as pessoas tem de ter para aprender como ver
fielmente do ponto de vista do outro, mesmo quando o outro é nossa prépria
maquina. (HARAWAY, 1988, p. 583, traducéo nossa).

A consequéncia dessa observagao € que o conhecimento construido sobre
uma determinada situagdo depende de nossa subjetividade e da ferramenta

conceitual que utilizamos para compreende-la. Por sua vez, essas ferramentas
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influenciam e sao influenciada por nossa subjetividade. Nossa subijetividade, molda o
conteudo da experiéncia, fornecendo as categorias e teorias que definem o que é de
interesse na investigagao. Nosso olhar, define o que vemos, o que problematizamos,
as teorias utilizadas para compreender as questdes e a forma como comunicamos
nosso entendimento das questdes. Nesse sentido, para a autora os saberes sio locais
e a nogao de objetividade cientifica, s6 pode ser restituida se o corpo for recolocado
no processo de ver. “Apenas a perspectiva parcial promete visdo objetiva”
(HARAWAY, 1988, p. 583).

Por esses motivos, tentei neste trabalho, manter corporificados meu olhar e
minha voz. Quero que os leitores saibam que embora minhas palavras tenham sido
digitadas em um computador, elas foram criadas por uma pessoa e que minhas
escolhas metodolodgicas e tedricas dependem fundamentalmente de minha formacéo
e histéria de vida. Minha histéria pessoal inclui mais de 20 anos como professor de
Fisica do ensino médio e ensino superior. Minha graduacao foi em bacharelado em
Fisica e durante toda a minha formagao académica o curso de Licenciatura, por varias
contingéncias, sempre foi adiado. Assim minha formagdo como professor foi e é
construida nas conversas com os colegas, na minha participagdo na comunidade de
professores de Fisica e na pratica da sala de aula.

Em meu processo formativo sem duvida tive interesse em compreender como
aprendemos com nossos pares, como é construida uma tradigcdo disciplinar que
podemos chamar de ensino de Fisica e como as experiencias disciplinares do
passado permanecem em nossa pratica de sala de aula atual. Em sintese, como as
praticas, saberes e fazeres de geragcbes passadas de professores influenciam as
novas geragdes de professores? Tendo essas questdes como referéncia de um
campo de interesse e de investigacdo, procurei desenvolver no doutorado uma
pesquisa que tinha como objetivo investigar a constituicao da comunidade de
professores de Fisica em Belo Horizonte, em seus marcos iniciais e
desenvolvimento, ao longo da primeira metade do século XX. No processo de
construcédo da pesquisa um grande desafio surgiu. Qual perspectiva tedrica deveria
utilizar para analisar os dados? Nesse momento, explorei varias possibilidades, e cada
escolha que fazia resultava em um processo intenso de estudos, que ao final se
mostrava estéril. O ajuste entre teoria e dados nao ficava bem definido e as
aproximacoes feitas nas teorias muitas vezes pareciam artificiais e simplificadoras em

excesso. Tentei varias teorias como: histéria das disciplinas escolares, a teoria de



35

campos de Bourdieu, historia dos intelectuais, teoria da aprendizagem expansiva,
entre outras. As limitagdes de minha formagao se apresentavam, ndo sou socioélogo,
nem historiador, sou fundamentalmente professor. A Sociologia e a Historia
certamente contornavam e fazem parte de meu objeto de pesquisa, mas entendo que
0 eixo principal da investigagao é o processo formativo. Por esse motivo, vou utilizar
teorias que busquem dialogar com a perspectiva da aprendizagem e da formacéao
docente. Esse trabalho ndo sera uma investigacao historica da constituicdo da area
de Fisica em Belo Horizonte, ele esta muito mais voltado para os processos formativos
que ocorrem nesse periodo.

Acredito que a perspectiva tedrica deve ser parte integrante da investigagao e
nao apenas um complemento, ela deve representar um ponto de vista que legitima a
maneira pela qual minhas interpretagbes séo justificadas. Considero que as teorias
sdo um conjunto de lentes que utilizamos para “ver” o fenédmeno social. O que vemos
depende de como acionamos esse conjunto de lentes, elas podem ser utilizadas para
ter um campo de visdo mais aberto ou mais fechado. Muitas vezes essas lentes
podem criar imagens distorcidas, desfocadas, borradas e descoloridas. Outras vezes
podemos utilizar os mesmos conjuntos de lentes, observar o mesmo fendbmeno e ver
coisas diferentes.

Talvez, o mais celebre exemplo desse fato, ocorreu no ano de 1609, quando
dois astrénomos, Harriot e Galileu, utilizaram a lunetas, na época chamada de “tubo
de perspectiva”, para observar e representar em desenhos imagens da Lua. Harriot
desenhou a Lua, sem perspectiva, como se a mesma tivesse uma superficie rugosa,
enquanto Galileu interpretou o que via, a partir de seus conhecimentos de desenho
em perspectiva, interpretando os claros e os escuros como sombras projetadas,
resultados da presenga de crateras e montanhas na superficie da Lua (EDGERTON,
2009). Os dois astrdbnomos usaram instrumentos similares, viram o mesmo fendbmeno
e registraram desenhos completamente diferentes. O astrénomo inglés Thomas
Harriot, viveu em um contexto sociocultural completamente diferente de Galileu. Ele
nao podia ver o que Galileu viu, uma vez que, o primeiro livro que descrevia a técnica
de perspectiva publicado na Inglaterra, datava de 1635, bem depois das primeiras
observacoes realizadas por ele. Somente, depois de ler as descricdes de Galileu e
visualizar seus desenhos, que Harriot reinterpretou o que vira. Novamente,
percebemos, como afirma Harraway (1988), que os saberes séo locais e 0 nosso olhar

nao é transparente, ele sempre depende do conjunto de teorias que dispomos.
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Nesse trabalho, utilizarei lentes analiticas que julguei mais préximas da minha
formacgao como professor. Lentes que dialogavam com teorias que ja utilizei e estudei
em outros momentos, o que que me possibilitou dar sentido ao conjunto de dados de
que dispunha. Como sou professor e formador de professores, preferi o que me é
familiar uma teoria de aprendizagem. Por esse motivo, vou utilizar o construto de
comunidade de pratica cunhado dentro de uma teoria de aprendizagem social
proposta Lave e Wenger (1991) e aprofundada, em trabalhos posteriores, por Wenger
(1998, 2000, 2002). Utilizaremos a ideia de comunidade de pratica, pois € uma lente
analitica poderosa para a compreens&o dos processos sociais de aprendizagem, e a
perpetuacdo de uma pratica no tempo. Certamente outros caminhos, outras lentes e
outras interpretacdes séo possiveis e até melhores. Posso, assim como Harriot, ver
apenas borrdes, construir imagens que ndo demonstrem um dominio da perspectiva
e do uso da técnica do claro-escuro, mas esse € sempre 0 perigo que todos correm

quando se propdem escrever uma tese de doutorado.

2.2- Aprendizagem como aquisi¢gao e como participagao

Quando se assiste os documentarios sobre a vida selvagem na Africa, duas
cenas sdo recorrentes. A primeira sdo animais se alimentando nas pastagens da
savana. Nessas cenas geralmente aparece o “close” de um animal se alimentando
feito por um conjunto de lentes objetivas. Diminui-se o angulo focal da lente. foca-se
no animal, seu olhar atento, suas cores e em seus movimentos de mastigagao, a
profundidade de campo € pequena e o fundo da imagem fica desfocada. Na segunda
cena, sdao apresentadas manadas de animais forrageando em grandes espacos,
nesse caso as lentes tem um angulo de visdo mais aberta pois o0 objetivo € mostrar o
movimento da manada e seus processos migratérios em busca de alimentos. E
possivel ver o ambiente a sua volta e a relacdo entre as manadas de animais, foca-se
o todo, usa-se lentes grandes angulares com o objetivo de visualizar a manada como
uma parte de um todo. Nas teorias de aprendizagem é possivel fazer a mesma
analogia. Sfard (1998) argumenta que as teorias da aprendizagem podem ser
organizadas por meio de duas metaforas denominadas “metafora da aquisigao” e
“‘metafora da participacdo”. Nessa tese, em vez de metafora, usaremos o termo

analogia, pois consideramos essa expressao mais apropriada.
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Para Duit (1991), as metaforas e analogias expressam comparagdes e
destacam semelhangas entre objetos, teorias, estruturas ou entes de maneiras
diferentes. Enquanto uma metafora compara implicitamente duas estruturas,
destacando caracteristicas, qualidades ou semelhangas entre os dois dominios, a
analogia compara explicitamente as estruturas de dois dominios diferentes e indica
semelhancga ou identidade em sua operagao. Na analogia, teorias diferentes operam
da mesma forma. Veremos como isso funciona.

Existem duas analogias principais sobre as teorias da aprendizagem. Na
primeira perspectiva, a aprendizagem é entendida como um processo de transmissao
de conhecimento que € essencialmente uma questao individual e cognitiva, chamada
de analogia da aquisicdo. Uma viséo alternativa, é a analogia da participagdo que
percebe a aprendizagem como um processo social mediado por condi¢gdes sociais e
culturais. E importante considerar que as analogias de aprendizagem como aquisicdo
ou participagado nao sao equivalentes a nenhuma modelo especifico de aprendizagem.
Podemos classificar as teorias como orientadas para a aquisicéo ou orientadas para
a participagao se revelarem uma clara preferéncia por um dos ingredientes analdgicos
em detrimento do outro, mas as teorias nunca sdo equivalentes a uma ou outra
analogia (SFARD, 1998).

Até final da década de 1980, a analogia da aquisi¢ao era dominante nas teorias
da aprendizagem. Essa concepgao, esta centrada no pressuposto epistemoldgico de
que o conhecimento é um objeto que pode ser "transferido" de uma pessoa para outra.
A mente torna-se um recipiente a ser preenchido com determinados materiais € o
aprendiz torna-se o dono desses materiais. Freire (2005), denominou adequadamente
essa perspectiva de “educacao bancaria”. Uma ampla variedade de entidades pode
ser adquirida: comportamento, habilidade, competéncia, ideia, nog¢ado, significado,
sentido, conhecimento, conceito, concepgado, esquema, fato, representacdo e
conteudo. Existe também uma gama paralela de termos, que denotam a agao de
tomar posse de tais entidades: construgcdo, aquisicao, internalizacdo, apropriacao,
assimilagao, formagao, transmissao e apreensao (SFARD, 1998). Em consequéncia,
o papel do professor é fornecer o conhecimento ou auxiliar o aluno em seu processo
de construgao individual.

E importante destacar que a analogia da aprendizagem como aquisi¢&o inclui
tanto visbes transmissivas quanto algumas perspectivas construtivistas e

socioculturais, uma vez que estas muitas vezes conceituam o conhecimento como
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uma entidade que deve ser adquirida, assimilada ou internalizada pelo aprendiz. Na
Educagdo em ciéncias, por exemplo, € comum as pesquisas desenvolvidas, tendo
como referéncias as obras de Piaget e Vygotsky, considerarem os conceitos como
unidades basicas de conhecimento e o processo de aprendizagem, geralmente, é
analisado em termos de desenvolvimento ou formacdo dos conceitos. Assim, os
conceitos podem ser formados, acumulados, gradualmente refinados e combinados
para formar estruturas cognitivas cada vez mais ricas. Novamente, a linguagem de
“aquisicdo de conhecimento” e “desenvolvimento de conceitos” nos faz pensar na
mente humana como um recipiente a ser preenchido com determinados materiais ou
estruturas e no aprendiz como um proprietario dos mesmos.

As varias teorias de aprendizagem que estdo sobre o escopo da analogia da
aquisig¢ao, desenvolveram diferentes construtos para explicar o processo de como o
conhecimento pode ser construido ou adquirido pelo aluno. No entanto, apesar das
muitas diferengas na questdo do “como”, ndo ha discordancia sobre o mecanismo de
operagao analodgica: a ideia de aprendizagem como um processo de aquisicdo de
alguma entidade persiste em diferentes escolas de pensamento, do behaviorismo ao
construtivismo e as teorias socioculturais. Primeiro, eles simplesmente falaram sobre
a recepgao passiva do conhecimento, depois em mudanca de comportamento por
meio de estimulos; posteriormente, sobre o conhecimento ser ativamente construido
pelo aprendiz e finalmente, consideram as formas como os conceitos sao transferidos
do plano social para o individual e internalizados pelo aluno. Enquanto investigaram a
aprendizagem com o foco no condicionamento, na teoria da equilibragdo ou na
internalizagado dos conceitos, todos concordam implicitamente que esses processos
podem ser entendidos em termos da analogia da aprendizagem como aquisigao.

Por um lado, analogia da aprendizagem como aquisicdo apresenta algumas
mensagens normativas implicitas. Considera que o aprendido € um produto, uma
coisa ou substancia que é independente do aprendiz e que a aprendizagem envolve
o0 movimento desta entidade do ambiente externo para a mente ou o corpo do
aprendiz. Assim, o conhecimento é entendido como um objeto em vez de um processo
e a aprendizagem deste independente dos contextos educacionais onde foi produzido.
O aprendiz é concebido como um sistema cognitivo autbnomo que constréi uma
compreensao pessoal do mundo, por meio do desenvolvimento ou reorganizagao das
estruturas cognitivas. O social, nesta analogia, € meramente o contexto ao qual os

sistemas cognitivos respondem e sao afetados, no processo de agir de acordo com
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suas estruturas cognitivas previamente construidas, internalizadas ou desenvolvidas
(MASON, 2007).

Por outro lado, a analogia da aprendizagem como participagéo, concentra-se
nas formas pelas quais as pessoas aprendem, por meio da participacdo em atividades
contextuais e culturalmente fundamentadas. O conhecimento n&o é algo que uma
pessoa possui, mas algo que uma pessoa faz, uma vez que aprender implica participar
ativamente das praticas das comunidades sociais. Como argumenta Sdarf (1998)
participacao envolve a agao de “fazer parte” ou “ser parte”. Essas expressdes indicam
gue nessa analogia a aprendizagem € percebida como “um processo de tornar-se
parte de um todo maior” (SDARF, 1998, p. 6). Portanto, o conhecimento ndo é uma
entidade na cabeca de um individuo, que pode ser adquirida, enriquecida ou alterada,
mas fazer parte de um ambiente social onde os membros compartilham interesses,
ferramentas, artefatos e se envolvem em uma pratica comum. Isto implica, sobretudo,
a competéncia de se comunicar na linguagem desses membros e agir de acordo com
as suas normas estabelecidas.

Essa analogia, enfatiza a interdependéncia relacional entre aprendiz, mundo,
atividade, significado, cognicdo, aprendizagem e conhecimento. Considera que
aprender, pensar e conhecer sao relagdes entre pessoas ativas em um mundo social
culturalmente estruturado. Enquanto a analogia da aquisi¢do trata a aprendizagem
como produto, utilizando substantivos como conhecimento, conceitos e esquemas
para indicar a existéncia de entidades apropriadas pelo aprendiz, a analogia da
participacao desloca o foco para a atividade em si, em continua mudanca e sensivel
ao contexto. O aprendizado nao pode ser localizado totalmente dentro do aprendiz.
Os substantivos, agora séo substituidos por verbos como saber, conhecer, aprender,
participar, para indicar agao. Aprender € visto como um processo de devir dentro de
um grupo de praticantes (SFARD, 2008). Nessa mudanca de linguagem a logica de
adquirir entidades da lugar a dindmica do fazer.

Na analogia da aprendizagem como participagéo, o aprendiz € visto como
participante de praticas sociais, nas quais esta interagindo com outros e com sistemas
materiais e representacionais. A natureza situada do conhecimento e da cogni¢cao
humana é destacada. A atividade humana esta integrada ao seu ambiente social e
material. O conhecimento ndo existe em um mundo préprio ou nas mentes individuais,
mas é um aspecto da participacdo em praticas culturais (MASON, 2007). E nesse

processo de interagcdo nas praticas sociais e culturais que o aprendiz constroi
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mudangas no discurso, praticas e identidade. Essa perspectiva, ndo desconsidera a
existéncia da mente dos individuos, mas percebem essa mente como situada nos
processos de participagdo em sistemas de atividade socialmente organizados que
estdo em evolugdo. A cognigdo e o conhecimento sédo distribuidos tanto pelos
individuos quanto por seus ambientes, e 0 aprendizado é “localizado” nessas relagdes
e redes de atividades distribuidas de participagao. A natureza social, cultural, historica
e situacional da cognicéo e da atividade sédo apenas o objeto de aprender esta situado
no plano social, mas também o sujeito que aprende, seus contextos e sua cognigao.
A aprendizagem e a cogni¢ao sao distribuidas e situadas.

A analogia da aprendizagem como participagdo, em geral, tem suas origens
influenciadas pelos trabalhos de Vygotsky e outros fundadores da teoria da atividade,
sendo adotada por defensores da tradicdo sociocultural que tipicamente caracterizam
a aprendizagem em termos de uma interagdo entre historia, cultura, sociedade e
grupos de individuos (ENGESTROM, 1987; LEONTIEV, 2004; VYGOTSKY, 2010;
WERTSCH, 1991). Porém, essa perspectiva apresenta uma ascendéncia mais
extensa com ideias provenientes de areas como filosofia, sociologia, psicologia,
antropologia, linguistica, entre outras (BROWN, COLLINS, & DUGUID, 1989;
ROGOFF,1990; LAVE & WENGER, 1991; GREENO, 1998; KIRSHNER & WHITSON,
1997; GEE, 2004). Sob esse ponto de vista, conhecer significa pertencer, participar e
comunicar. Assim, a unidade de analise, frequentemente empregada, é a atividade
coletiva situada construida pelos individuos por meio da interacdo em comunidades
de praticantes em sociedades culturais e historicamente constituidas.

Esse debate entre a aprendizagem como aquisicdo e aprendizagem como
participagédo de certa forma remonta a contenda entre as abordagens cognitivistas e
socioculturais de aprendizagem, que se iniciou na década de 1990. Contudo, Sdarf
(1998) destaca que “a dicotomia entre aquisicdo e participacdo nado deve ser
confundida com a bem conhecida distingao entre perspectivas individualistas e sociais
de aprendizagem” (SDARF, 1998, p. 11). Ainda que, a dimensao social seja
acentuada na analogia da aprendizagem como participagdo, ela nao esta
necessariamente ausente nas teorias orientadas pela analogia da aquisi¢éo. Para a
autora, as duas distingdes apresentam critérios diferentes. A divisao individual/social
localiza suas visGes dissonantes no mecanismo da aprendizagem, por outro lado, a

dicotomia aquisi¢cao/participagao € de natureza ontoldgica e implica uma discusséo
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quanto a definigdo de aprendizagem, ou seja, as premissas das duas analogias sobre
0 que se entende como aprendizagem, sao completamente diferentes.

A dicotomia entre essas duas analogias, ainda hoje, permanece no discurso
sobre aprendizagem e é delongada para as propostas de formagéao e desenvolvimento
profissional de professores. Atualmente ndo ha consenso de como essas duas
analogias podem ser harmonizadas. A propria Sfard (1998) considera que a escolha
de apenas uma metafora pode implicar uma distor¢ao tedrica que leva a praticas
distorcidas. A autora, concluiu que ambas as perspectivas sdo necessarias, uma vez
que, “‘uma combinacdo adequada das metaforas de aquisigao e participagao traria a
tona as vantagens de cada uma delas, mantendo suas respectivas desvantagens
afastadas” (SFARD, 1998, p. 11). Rogoff (1990), por sua vez, pondera que “esfor¢o
individual e atividade sociocultural estdo mutuamente embutidos, assim como a
floresta e as arvores”, de modo que devemos “reconhecer o essencial e papéis
inseparaveis da herancga social, engajamento social e esforgos individuais” (ROGOFF,
1990, p. 25). Em nosso trabalho, como pretendemos examinar a constituicao da
comunidade de professores de Fisica em Belo Horizonte, em seus marcos
iniciais e desenvolvimento, ao longo da primeira metade do século XX,
utilizaremos como quadro tedrico, uma teoria de aprendizagem orientada para a

participacdo como lente conceitual para construgdo de nossa analise de dados.

2.3- Comunidade de pratica

Durante a pandemia houve um intenso debate sobre o processo de abertura
das escolas. Lembro-me que quando ocorreu o retorno as aulas presenciais uma
reportagem de televisdo enfatizava que “as criangas poderiam voltar a aprender
novamente”. Este comentario foi uma forte indicagdo sobre as concepcdes que
circulam em torno do processo de aprendizagem. Podemos aqui elencar algumas
como: a aprendizagem ocorre em um espaco formal, como uma escola, faculdade ou
universidade; a aprendizagem depende da diade professor-aluno; a aprendizagem
envolve um processo de transmissdo de conhecimento de um professor para um
estudante; a aprendizagem ¢é concebida como um produto a ser adquirido
individualmente pelo aprendiz; esse produto assume a forma de conhecimento

codificado e estavel e objetivado em livros didaticos e apostilas e que a aprendizagem
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esta associada a uma mudanga das estruturas cognitivas do sujeito. Como vimos
anteriormente, todas essas concepgdes estdo agrupadas na analogia da
aprendizagem como aquisigdo (SDARF, 1998). Assim, no final da década de 1980
varias pesquisas se desenvolveram provenientes de areas como filosofia, sociologia,
psicologia, antropologia, linguistica, entre outras (BROWN, COLLINS, & DUGUID,
1989; ENGESTROM, 1987; LAVE & WENGER, 1991; ROGOFF,1990) com o objetivo
de repensar esse modelo dominante de aprendizagem.

Entre essas investigacdes, destacam-se os trabalhos realizados pelo Institute
for Research on Learning (IRL) da Xerox, no Palo Alto Research Centre (PARC). Esse
grupo interdisciplinar incluia pesquisadores de diversas areas como: Lucy Suchman,
Julian Orr, Jean Lave, Etienne Wenger, John Seely Brown e Paul Duguid. Os
pesquisadores estavam envolvidos, separada e coletivamente, em uma série de
projetos relacionados. Lave trabalha com o uso da matematica em situagdes do
cotidiano e da cognicao situada (LAVE 1988; LAVE, MURTAUGH e DE LA ROCHA
1984; ROGOFF e LAVE 1984), enquanto outros estavam mais preocupados com a
aprendizagem organizacional (BROROWN, COLLINS e DUGUID 1989; BROWN e
DUGUID 1991). E nesse contexto que se origina o conceito de comunidade de pratica.

A paternidade do conceito de comunidade de pratica pode ser atribuida ao livro
publicado por Jean Lave e Etienne Wenger — “Situaded learning. Legitimate
peripheral participation” (LAVE e WENGER, 1991), e ao artigo de John Seely Brown
e Paul Duguid na revista Organization Science “Organizational learning and
communities of practice: Toward a unified view of working, learning, and innovation”
(BROWN e DUGUID, 1991). Ambos os trabalhos tém muito em comum e as vezes
compartiiham do mesmo material de origem. Embora os trabalhos abordem as
Comunidades de Pratica de maneiras ligeiramente diferentes, ambos se preocupam
principalmente com a teoria de aprendizagem.

A pesquisa de Brown e Duguid (1991) leva o conceito para o cenario
organizacional, enfatizando o papel das comunidades de pratica na improvisagao de
solucbes de problemas, quando os relatos canbnicos de trabalho se mostram
inadequados. Um aspecto central na argumentacdo € que os relatos do trabalho
prescrito sdo inevitavelmente falhos, inflexiveis e limitados, entdo o trabalho real
sempre requer uma compreensao desenvolvida localmente. Todas as evidéncias do
artigo, sao extraidas dos estudos etnograficos de Julian Orr, sobre os técnicos que

consertavam fotocopiadoras da Xerox e posteriormente reunidos no livro Talking
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about machines: an ethnography of a modern job (ORR, 1996). Brown e Duguid
(1991), afirmam que os técnicos, quase nao seguiam os manuais de procedimentos
da empresa para consertar as maquinas. Em vez disso, eles se reuniam nos horarios
vagos e compartilhavam historias e experiéncias de consertos. Dessa forma,
chegaram a conclusao de que consertar copiadoras ndo era um trabalho resolvido
individualmente, mas sim uma atividade social. Os técnicos ndo apenas reparavam as
maquinas, mas também discutiam ideias sobre como consertar melhor essas
maquinas. Eles produziam, por meio de narrativas, seus proprios "manuais de
procedimentos". Trabalhando juntos e, sobretudo, discutindo juntos seus problemas,
eles criaram uma comunidade de pratica que ndo aparecia em nenhum organograma
da empresa Xerox.

O livro de Lave e Wenger (1991), intitulado “Situaded learning. Legitimate
peripheral participation”, foi desenvolvido inicialmente como parte de um programa de
pesquisa, cujo objetivo era repensar a aprendizagem para além da logica da
aprendizagem como aquisicdo e do proprio espago escolar. A esse respeito, 0
trabalho pode ser visto como parte de uma tentativa mais ampla de se concentrar na
aprendizagem em ambientes fora das instituicbes educacionais formais e localizar a
escola ou a aprendizagem especializada simplesmente como uma variante de uma
teoria social mais ampla da aprendizagem. A ideia era inspecionar e reconsiderar 0s
pressupostos que fundamentam a aprendizagem escolar, tomando como estratégia,
investigar a aprendizagem como um fenémeno decorrente da pratica social. Buscou-
se desacoplar aprendizagem e ensino, e construir novas formas de pensar a
aprendizagem. Nessa dire¢cao, Wenger (1998) propés:

[...] e se adotassemos uma perspectiva diferente, que colocasse a
aprendizagem no contexto de nossa propria experiéncia de participagdo no
mundo? E se presumissemos que aprender faz parte de nossa natureza
humana, assim como comer ou dormir, que sustenta a vida e ao mesmo
tempo é inevitavel e que - se tivermos oportunidade - somos muito bons
nisso? E se, além disso, supormos que a aprendizagem é um fendmeno
fundamentalmente absorvente que reflete nossa prépria natureza
profundamente social como seres humanos capazes de saber? Que tipo de
compreensao sobre como a aprendizagem acontece essa perspectiva
produziria e 0 que seria necessario para apoia-la? (WENGER, 1998, p. 3,
tradugao nossa).

A pesquisa de Lave e Wenger (1991) procurava compreender como a
aprendizagem na e com a pratica ocorre na vida cotidiana. No livro, cinco estudos de

aprendizagem seguem o esbog¢o da teoria. Estes estudos envolvem o uso de dados
antropoldgicos sobre o processo de aprendizagem de parteiras Maias de Yucatec,
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alfaiates de Vai e Gola da Libéria, intendentes navais dos EUA, agougueiros de carne
de supermercados dos EUA e alcodlatras que participam dos Alcodlicos Andnimos. A
analise desses exemplos mostrou que, em contraste com as situagcdes escolares, a
transferéncia direta de informagdes de maneira formalizada geralmente néo era tao
importante quanto o envolvimento em uma comunidade que facilitasse o aprendizado.
Nesse sentido, a comunidade atuava como um curriculo vivente para o aprendiz e a
aprendizagem € parte integrante da pratica social no mundo vivido.

Lave e Wenger (1991) consideram que aprender € uma forma de estar no
mundo social, ndo uma forma de vir a conhecé-lo. A aprendizagem é vista como uma
especie de enculturagdo do individuo em um sistema de praticas. Por meio da
participacao, os aprendizes incorporam a capacidade de se comportar como membros
da comunidade. Eles adquirem o ponto de vista subjetivo daquela comunidade em
particular e aprendem a “falar sua lingua”. Os autores tentam explicar a aprendizagem,
nao o ensino ou a instrugdo. Assim, a aprendizagem é considerada como um processo
de participagdo em uma pratica, ou um grupo delas. Em vez de perguntar que tipos
de processos cognitivos e estruturas conceituais estdo envolvidos, eles perguntam
como as comunidades de praticas sao produzidas? Quais praticas complexas estao
em produgao? Que tipos de compromissos sociais sao construidos? Que continuidade
esta sendo produzida? E quais os deslocamentos sdo produzidos entre os membros
ao longo das geracgdes? Aprender, sob esse ponto de vista €, fundamentalmente,
tornar-se membro de uma comunidade de pratica. A questao central na aprendizagem
€ tornar-se um praticante e ndo aprender sobre a pratica. Nesse sentido, para Lave e
Wenger (1991) a “aprendizagem ¢é parte integrante da pratica social generativa no
mundo vivido” (LAVE e WENGER, 1991, p. 35).

Um aspecto central da teoria € o contexto epistémico e social em que a
aprendizagem ocorre. Lave e Wenger (1991) denominaram este contexto de
“‘comunidade de pratica”. Nesse trabalho, os autores preferem, descrever o conceito

de comunidade de pratica como uma noc¢ao intuitiva, sendo entendida como:

.... um conjunto de relagbes entre pessoas, atividade e mundo, ao longo do
tempo e em relagdo com outras comunidades de pratica tangenciais e
sobrepostas. Uma comunidade de pratica € uma condigao intrinseca para a
existéncia do conhecimento, até porque fornece o suporte interpretativo
necessario para dar sentido a sua heranga. [...] A estrutura social dessa
pratica, suas relagdes de poder e suas condi¢des de legitimidade definem
possibilidades de aprendizagem. (LAVE e WENGER, 1991, p. 98, tradugao
nossa).
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Assim, uma comunidade de pratica é vista como um grupo de pessoas
engajadas em torno de um empreendimento mutuo. Implica a participagdo em um
sistema de atividades sobre o qual os participantes compartilham entendimentos
sobre as formas de fazer as coisas, as maneiras de falar, as crencas, os valores, as
relagdes de poder, entre outros. Em sintese, compartilham praticas e significados que
surgem no curso desse esfor¢o mutuo. Como um conceito a comunidade de pratica
apresenta diferengas em relacdo a uma comunidade tradicional, principalmente
porque € definida simultaneamente por seus membros e pela pratica na qual esses
membros se engajam. Isto ndo significa que as comunidades de pratica sejam
necessariamente igualitarias ou consensuais, simplesmente que seus membros e
praticas se originam do engajamento mutuo.

Dessa forma, uma comunidade de pratica compreende um conjunto de
relacionamentos significativos entre pessoas, que compartiham uma quantidade
significativa de conhecimento, valores e crengas com base em suas historias
sobrepostas (WENGER, 1998). Seus membros apresentam uma pratica comum, o
que constroe uma interdependéncia mutua entre seus membros. Além disso, as
comunidades de pratica possuem mecanismos de reprodugdo, oferecem
oportunidades de interacdo e participagdo e sao caracterizadas pelo respeito as
diversas perspectivas e visbes minoritarias entre seus membros. Dentro de uma
comunidade de pratica, alguns membros geralmente participam de formas mais
periféricas e outros se envolvem em atividades que sao centrais para a comunidade
(WENGER-TRAYNER, 2014).

Outro conceito introduzido por Lave e Wenger (1991), é a ideia de Participacao
Periférica Legitima para descrever como o meio pelo qual os recém-chegados
participam e, portanto, aprendem a medida que se envolvem em comunidades de
pratica:

A participacéo periférica legitima fornece uma maneira de falar sobre as
relacdes entre recém-chegados e veteranos, e sobre atividades, identidades,
artefatos e comunidades de conhecimento e pratica. Diz respeito ao processo
pelo qual os recém-chegados se tornam parte de uma comunidade de pratica.
O processo de se tornar um participante pleno em uma pratica sociocultural
envolve os propositos de uma pessoa para aprender e molda o significado da
aprendizagem. (LAVE e WENGER, 1991, p. 29, traduc&o nossa).

A partir do momento em que os recém-chegados participam das praticas
sociais de uma comunidade de pratica com os veteranos, eles, pouco a pouco,

assumem as praticas e tornam-se parte dessa comunidade. No processo da
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participacao periférica legitima, os recém-chegados coparticipam das praticas de uma
comunidade com uma responsabilidade limitada sob suas acgbes. Por meio da
participagao periférica legitima, os aprendizes desenvolvem saberes, competéncias e
habilidades a medida que sua trajetoria avanca em diregdo de uma participagao plena
nas praticas da comunidade. A participacdo periférica legitima nao € estratégia
pedagogica. E uma perspectiva analitica sobre a aprendizagem, uma forma de
compreender a aprendizagem. Ao longo do tempo, cada comunidade de pratica
apresenta formas especificas de participagao periférica legitima.

O processo de participacao periférica legitima é caracterizado por formas
modificadas de participagao estruturadas de modo a possibilitar o acesso dos recém-
chegados as praticas da comunidade (WENGER, 1998). Estar participando
perifericamente oferece oportunidades para os novatos se envolverem em
aproximacgoes de participagao plena, através das quais o recém-chegado ganha uma
exposicao importante sobre funcionamento da comunidade (WENGER, 1998). A
participagdo do novato na periferia pode ocorrer por meio de varias estratégias como:
observacdo de um membro mais experiente, compartilhamento de histérias e
experiencias, envolvimento em praticas de menor complexidade, processo de
supervisao proxima, realizagao de trabalhos rotineiros e tediosos, maior tolerancia ao
erro, assisténcia especial, entre outras. Segundo Wenger (1998), para que a
perifericidade abra a pratica aos recém-chegados, a participagdo deve incluir “o
engajamento mutuo com outros membros, com suas ag¢des e sua negociagao de
empreendimento, e com o repertério em uso” (WENGER, 1998, p. 100).
Especificamente, Lave e Wenger (1991) afirmam que professores, mestres e modelos
especificos podem ser importantes para o aprendizado de um recém-chegado, mas é
por meio de sua participacédo real na comunidade como um todo que eles podem
comegar a assumir o papel de membros.

A periferia sugere que ha modos multiplos, variados, mais ou menos engajados
e inclusivos de se localizar nos campos de participacao definidos pela comunidade de
pratica. Durante o processo de participagdo mudancas de papeis e responsabilidade
fazem parte da trajetéria de aprendizagem, do desenvolvimento de identidades e das
formas de filiacdo dos atores. A participacao periférica legitima difunde a ideia de que
a aprendizagem ocorre em um local especifico e estruturado, mas que é uma

caracteristica da pratica social.
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Além disso, os recém-chegados devem receber legitimidade suficiente para
serem tratados como membros potenciais da nova comunidade. De acordo com
Wenger (1998), conceder legitimidade aos recém-chegados na comunidade é
importante porque eles provavelmente, como recém-chegados, serdo considerados
menos competentes. Somente através da legitimidade conferida podem todos os seus
“tropecos e equivocos inevitaveis tornarem-se oportunidades de aprendizado em vez
de motivo de demissdo, negligéncia ou exclusdo” (WENGER, 1998, p. 101). A
participagéo periférica legitima fornece a aceitacdo e o acesso necessarios para que
0s novatos sejam totalmente integrados a comunidade. A participagcdo legitima
periférica ndo é simplesmente uma condi¢cdo de pertencimento, mas € em si uma
forma de adesdo em desenvolvimento.

Wenger (1998), aprofundou o conceito de comunidade de pratica com foco na
socializac&o, aprendizagem e no desenvolvimento da identidade do individuo. Nesse
trabalho, o autor se afasta de nog¢des mais intuitivas e busca estabelecer bases
tedricas ao conceito, dando significativamente mais destaque as caracteristicas
definidoras de uma comunidade de pratica. Sua discussao, baseou-se em um estudo
etnografico de como os funcionarios em um escritério de processamento de pedidos
de seguro médico interagem entre si e compartilham informacdes para fazer o trabalho
rotineiro de escritorio. Wenger (1998) delineou trés caracteristicas estruturais inter-
relacionados em uma comunidade de pratica: engajamento mutuo, empreendimento
conjunto e repertorio compartilhado. O engajamento mutuo representa a interagéo
entre individuos que leva a criagdo de um significado compartilhado sobre questdes
ou problemas. Empreendimento conjunto € o processo no qual as pessoas estao
engajadas e trabalhando juntas em direcdo a um objetivo comum. Finalmente,
repertorio compartilhado refere-se as rotinas, simbolos, conceitos, acdes, recursos e
jargbes comuns que os membros usam para negociar significados e facilitar o
aprendizado dentro do grupo.

A dualidade entre participacéo e reificacdo € a chave para os processos de
aprendizagem no contexto das comunidades de pratica. A interacdo desses dois
processos, participagdo e reificacdo, cria os significados negociados e a historia
compartilhada de uma comunidade de pratica. A participacdo sugere agao e conexao.
Refere-se a experiéncia social dentro de uma comunidade, a “um processo complexo
que combina fazer, falar, pensar, sentir e pertencer” (WENGER, 1998, p. 57). A

reificagdo, por outro lado, esta relacionado com o processo de dar forma a nossa
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experiéncia com a producéo de objetos. E a incorporacéo de abstracdes, ferramentas,
simbolos, histérias, termos, conceitos, documentos, processos e comportamentos
adotados ou adaptados pelos membros da comunidade de pratica. Por meio da
participacao, o conhecimento é construido e reificado. Por outro lado, o conhecimento
reificado permite uma maior participagao.

O trabalho de Lave e Wenger (1991) apresentava as comunidades de pratica
articulada essencialmente com o conceito de participacao periférica legitima em um
ambiente social onde o ensino formal era relativamente desestruturado. Nao havia
nenhuma referéncia de como as comunidades de pratica poderiam se relacionar a
vida profissional de um membro ou qual o papel dos limites e intersecbes das
comunidades. Wenger (1998) reelabora alguns termos, amplia outros e introduz novos

termos-chaves na teoria.

Wenger (1998) descreve uma teoria social da aprendizagem onde a
participacdo € um processo mais amplo de participagcdo ativa nas praticas das
comunidades sociais e na formacdo e transformacdo das identidades nessas
comunidades de pratica. Participar de uma pratica ndo apenas molda o que fazemos,
mas também quem somos e como interpretamos o que fazemos. Nesse sentido, por
meio da participagao, reificacdo e negociagdo de significado nas comunidades de
pratica as identidades, as praticas e o pertencimento social sdo construidas. Assim,
as comunidades de pratica podem ser concebidas como histérias compartilhadas de
aprendizagem. onde a aprendizagem € o veiculo para a transformacao das praticas e
da formacgao das identidades.

O foco de Wenger (1998) esta na identidade. O autor postula que a identidade
desempenha um papel fundamental na forma como os membros das comunidades
aprendem, comunicam, compartilham e realizam suas atividades, entendendo as
identidades como relagdes experienciais de longo prazo entre pessoas, seus lugares
e sua participagao em comunidades de pratica. Enfatiza particularmente a importancia
das trajetorias através de diferentes niveis de participagdo em uma comunidade e as
tensdes da participagdo em diferentes comunidades como um dilema chave para o
individuo. Nas palavras de Wenger (1998), construir uma identidade:

[...] consiste em negociar os significados de nossa experiéncia de
pertencimento a comunidades sociais. O conceito de identidade serve como
um pivd entre o social e o individual, de modo que cada um pode ser falado
em termos do outro. Evita uma dicotomia simplista individual-social sem
acabar com a distingdo. A perspectiva resultante ndo é individualista nem
abstratamente institucional ou social. Faz jus a experiéncia vivida da
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identidade reconhecendo seu carater social — & o social, o cultural, o histérico
com rosto humano. (WENGER, 1998, p.145, tradugao nossa).

Para Wenger (1998) a medida que os membros passam por uma sucesséao de
formas de participagao, suas identidades formam trajetérias, tanto dentro como entre
comunidades de pratica. Ao formar trajetérias, as identidades “incorporam o passado
e o futuro no proprio processo de negociagao do presente” (WENGER ET AL., 2002,
p. 155). Nesse sentido, uma série de trajetorias pessoais sao construidas
representando os diferentes caminhos de formacdo de identidade, conectando
experiéncias passadas e presentes com possibilidades futuras. Wenger (1998),
identificou cinco trajetérias de participacao:

1. Trajetoria de entrada: Os recém-chegados se unem a comunidade com a
perspectiva de se tornarem participantes plenos em sua pratica.

2. Trajetéria periférica: Por escolha ou necessidade, algumas trajetérias nunca
levam a uma plena participacao.

3. Trajetodria interna: A formac&o de uma identidade ndo termina com a adeséo
plena.

4. Trajetdria de fronteira: Algumas trajetérias encontram seu valor em ultrapassar
fronteiras e conectar comunidades de pratica.

5. Trajetéria de saida: Algumas trajetérias conduzem ao exterior de uma

comunidade de pratica.

Segundo Wenger (1998, p. 152) “o termo trajetoria sugere ndo um caminho que
pode ser previsto ou mapeado, mas um movimento continuo — que tem um momento
préprio, além de um campo de influéncias”. As trajetérias dos praticantes mais
experientes em uma comunidade de pratica, concedem aos recém-chegados, um
conjunto de exemplos possiveis para negociarem suas proprias trajetorias. Esse
conjunto de possibilidades € chamado de trajetdrias paradigmaticas, elas incorporam
a histéria da comunidade por meio da participagao e identidades dos praticantes.
Além disso, o0 senso de trajetéria possibilita aos seus membros perceber o que
consideram relevante ou nao e o que contribui para a constituicao de suas identidades

e 0 que permanece marginal. Nesse sentido:

uma comunidade de pratica € um campo de trajetérias possiveis e, portanto,
a proposta de uma identidade. E uma histéria e a promessa dessa histéria. E
um campo de passados possiveis e de futuros possiveis, que estado todos la
para os participantes, ndo apenas para testemunhar, ouvir e contemplar, mas
para se envolver. Eles podem interagir com veteranos, que oferecem
exemplos vivos de trajetdrias possiveis. Uma comunidade de pratica é uma
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histéria desmoronada em um presente que convida ao engajamento. Os
recém-chegados podem se envolver com seu proéprio futuro, incorporado
pelos veteranos. Como uma comunidade de pratica, esses veteranos
entregam o passado e oferecem o futuro, na forma de narrativas e
participacdo. Cada um tem uma histéria para contar. Além disso, a propria
pratica da vida a essas histérias, e a possibilidade de engajamento mutuo
oferece uma maneira de entrar nessas histérias por meio da prépria
experiéncia. (WENGER, 1998, p. 156, traducdo nossa).

Esse trabalho buscou reconstruir as trajetérias de participagédo dos professores
de Fisica que participaram dos marcos iniciais da constituicido da area de Fisica e de
seu ensino em Belo Horizonte. Iremos considerar que nesse periodo os professores
constituiram uma comunidade de pratica que foi sofrendo transformagdes durante
esse processo a partir da interagao entre seus membros e com outras comunidades
de professores.

As comunidades de pratica ndo operam isoladamente, elas fazem parte de
contextos maiores. Sua pratica, membros e artefatos sdo compartilhados com outras
comunidades. Conforme observou por Wenger (1998), a pratica compartilhada define
e desenvolve periferias e fronteiras. As periferias referem-se “as continuidades, areas
de sobreposigdo e conexdes, a janelas e locais de encontro, e a possibilidades
organizadas e casuais de participagao oferecidas a estranhos ou recém-chegados”
(WENGER, 1998, p. 120). Por outro lado, as fronteiras sdao entendidas como “as
descontinuidades, a linhas de distingao entre dentro e fora, membro e ndo membro,
inclusdo e exclusao” (WENGER, 1998, p. 120). As fronteiras de uma comunidade de
pratica, geralmente ndo sdo bem definidas, ndo sendo necessariamente visiveis ou
explicitas. Sua natureza nao é absoluta ou pura, mas as fronteiras sao inerentemente
relacionais, sao locais de diferenga, onde mundos sociais que se cruzam e
entendimentos compartilhados s&o construidos por meio de encontros entre
comunidades de pratica. As fronteiras podem criar divisdes, ser fonte de separacao,
fragmentacdo, desconexao e mal-entendidos. também podem ser areas de
aprendizagem incomum, lugares onde as perspectivas se encontram e novas
possibilidades surgem.

Um encontro de fronteira ocorre quando membros de mais de uma comunidade
negociam significados. Eles podem ser eventos episddicos, como uma reunido, uma
exposicdo, uma palestra, uma conferéncia, ou podem ser frequentes, como uma
pratica conjunta ou o desenvolvimento de um projeto onde as comunidades interagem
durante um periodo mais longo. Nesses encontros, os praticantes se valem de sua

experiéncia e competéncia para negociar significados com as pessoas de fora. Os
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encontros de fronteira promovem o aprendizado porque os participantes de ambos os
lados precisam entender, contestar e traduzir o conhecimento e a pratica de cada
comunidade. Os praticantes sdo assim confrontados com outras formas de fazer e
compreender, que podem posteriormente influenciar a sua prépria pratica e
compreensao. Assim, por exemplo, sao recorrentes os encontros de fronteira de
membros de uma comunidade de pratica de pesquisadores em ensino de Fisica com
as comunidades de pesquisadores em Fisica, pesquisadores em educacao,
professores de Fisica, entre outros. Essas comunidades compartiiham saberes,
praticas, conflitos e influenciam-se mutuamente por meio de exemplos, discussoes
informais, trocas de experiéncias e desenvolvimento de divergéncias, conciliagcdes e
sinteses.

As fronteiras marcam concretamente o territorio dentro e fora dessas
comunidades, nao sdo um obstaculo ou um limite. Na perspectiva de Wenger (1998),
as fronteiras sao fontes de novas oportunidades, bem como potenciais dificuldades.
“‘As fronteiras podem criar divisdes, ser fonte de separagédo, fragmentagao,
desconexdo e mal-entendidos” (WENGER, 1998, p. 233). E comum, que conflitos
ocorridos nas fronteiras possam conduzir ao surgimento de novas comunidades de
pratica.

Os encontros de fronteiras podem ocorrer de duas formas, pelos objetos de
fronteira e/ou pela intermediacéo. Objetos de fronteira sdo definidos como “artefatos,
documentos, termos, conceitos e outras formas de reificacdo em torno dos quais as
comunidades de pratica podem organizar suas interconexdes” (WENGER, 1998, p.
105), enquanto a intermediagao é definida como “conexdes fornecidas por pessoas
que podem introduzir elementos de uma pratica em outra” (WENGER, 1998, p. 105).

A nogao de objetos de fronteira é utilizada para descrever artefatos, discursos
e processos que habitam varias comunidades de pratica. Muitas vezes, tais objetos
apresentam significados diferentes nas comunidades de pratica, mas sua estrutura é
comum o suficiente para torna-los reconheciveis em cada uma delas. Nesse sentido,
os objetos de fronteira devem ser plasticos o suficiente para se adaptarem as
necessidades e restricbes locais das varias comunidades que os empregam e
robustos o suficiente para manter uma identidade comum em cada comunidade.
Assim, pessoas de diferentes comunidades de pratica sdo capazes de negociar
diferengas e estabelecer acordos sobre seus respectivos pontos de vista. Os objetos

de fronteira sdo, na verdade, conectores entre diferentes comunidades, permitindo a



52

extensao e o enriquecimento das praticas da propria comunidade. Portanto, a pratica,
negociada e desenvolvida através do uso de objetos de fronteira ndo é estatica, mas
sim uma pratica viva, em constante mudanca.

Os intermediadores sdo pessoas que estabelecem ligagcdes através das
fronteiras entre comunidades de pratica (WENGER, 1998). Eles podem, a primeira
vista, ser invisiveis, no entanto, apresentam posi¢cdes centrais na interse¢ado das
fronteiras entre as comunidades de pratica. O intermediador possui a capacidade de
incorporar simultaneamente a perspectiva epistemoldgica de duas comunidades de
pratica que interagem em suas fronteiras, mas essa posigao, muitas vezes, os coloca
em risco de ndo pertencer a nenhuma das comunidades.

Em trabalhos mais recentes Wenger e colaboradores (WENGER, 2000;
WENGER, MCDERMOTT E SNYDE, 2002; WENGER, 2010; WENGER, 2012;
WENGER-TRAYNER, 2014) entendem as comunidades de pratica como sistemas
sociais simples, inter-relacionados, que produzem um sistema social complexo. Fala-
se assim, de uma paisagem de pratica que forma uma complexa tessitura de distingéo
e associagao, integragao e reconciliagédo, pertencimento e multifiliagao.

A teoria de Comunidade de Pratica tem sido amplamente empregada nas
pesquisas educacionais € empresariais que enfatizam a aprendizagem como
participacdo, evidenciando seu potencial como  referencial tedrico.
Consequentemente, seu escopo tem se expandido e os conceitos de seus elementos
constitutivos - compromisso mutuo, empreendimento comum e repertério
compartilhado - foram progressivamente refinados, proporcionando novas
perspectivas tedricas e conceituais.

Em decorréncia disso, o conceito e as caracteristicas fundamentais das
Comunidades de Pratica tém sido reformulados ao longo do tempo. Com o objetivo
de aprofundar o entendimento das trés dimensdes basicas de uma comunidade de
pratica, Wenger, McDermott e Snyder (2002) passaram a adotar também os conceitos
de dominio, comunidade e pratica. Esses novos conceitos nao substituem os
elementos constitutivos originais, mas ampliam a compreensao e interpretacdo dos
elementos de uma comunidade de pratica. Wenger (2004) define essas trés

caracteristicas fundamentais como:

Dominio: uma comunidade de pratica se concentra em um “dominio”
especifico, que define sua identidade e com o que ela se preocupa. [...] O
dominio inspira os membros a contribuir e participar. Orienta seu aprendizado
e da sentido as suas ac¢des. Uma comunidade de pratica ndo é apenas uma
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rede pessoal: trata-se de algo. Sua identidade é definida ndo apenas por uma
tarefa, como seria para uma equipe, mas por uma “area” de conhecimento
que precisa ser explorada e desenvolvida.

Comunidade: o grupo de pessoas para quem o dominio é relevante, a
qualidade das relagbes entre os membros e a definicdo da fronteira entre o
interior e o exterior. [...] envolve pessoas que interagem e desenvolvem
relacionamentos que lhes permitem enfrentar problemas e compartilhar
conhecimentos.

Pratica: o corpo de conhecimento, métodos, ferramentas, histérias, casos,
documentos, que os membros compartilham e desenvolvem juntos. Uma
comunidade de pratica ndo € meramente uma comunidade de
interesse. Reune praticantes que estdo envolvidos em fazer algo. Com o
tempo, eles acumulam conhecimentos praticos em sua area de atuacéo, o
que faz diferenca na sua capacidade de atuagado individual e coletiva.
(WENGER, 2004, p. 3).

Dessa forma, o dominio € o topico de conhecimento em que a comunidade se
concentra e que circunscreve as questdes-chave da comunidade. E o que inicialmente
motiva as pessoas a se organizarem em torno de determinados propédsitos, com uma
preocupacdo ou interesse compartilhado. E o dominio que da aos membros da
comunidade um terreno comum para trabalharem e fornece um senso de identidade
aos participantes, dando propdsito e gerando valor para os membros e partes
interessadas. A comunidade cria o tecido social de aprendizagem dentro do qual os
participantes estdo entrelagados. Trabalhar com o dominio permite que a comunidade
reconhega, determine e progrida em seus objetivos comuns, que por sua vez geram
confianca e relacionamentos entre os participantes. E isso que, segundo a teoria, 0
dominio garante que a comunidade de pratica se desenvolva e seja sustentada.
Enquanto uma equipe ou grupo de trabalho pode trabalhar em uma tarefa e depois se
dispersar, uma comunidade continua ao longo do tempo, aprofundando e
compartilhando sua experiéncia de aprendizado. A pratica, por sua vez, representa o
conhecimento especifico que a comunidade desenvolve, compartilha, sustenta e
mantém, sendo formado pelo conjunto de rotinas, conceitos, linguagens,
instrumentos, historias, ideias, artefatos e documentos que os membros da
comunidade compartilham. Enquanto o dominio uniu os participantes e a comunidade
sustentou seu companheirismo e aprendizado, € a pratica que cristaliza essas
experiéncias e conhecimentos compartilhados. A pratica, nesse sentido, € o que
molda o grupo, o que mantém unida uma configuracao de pessoas, artefatos e
relagdes sociais. A pratica ndo €, portanto, a mera descricdo do que as pessoas
fazem; sdo atividades de conhecimento, construgdo de significado, formacao de

identidade e produgédo de ordem. Ela organiza o conhecimento, de tal forma que
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representa as perspectivas dos membros e permite que o conhecimento seja
transferido.

Na figura 1, a seguir, apresentamos um esquema das dimensdes constitutivas
de uma comunidade de pratica. Na perspectiva de Wenger e colaboradores
(WENGER, 2000; WENGER, MCDERMOTT E SNYDE, 2002; WENGER, 2004;
WENGER, 2010) os elementos - empreendimento comum, repertério compartilhado e
compromisso mutuo - estdo contidas, respectivamente, nas dimensdes de dominio,
pratica e comunidade. Nesse sentido, para que um grupo possa ser considerado uma
comunidade de pratica, € necessario que essas trés dimensdes fundamentais estejam
presentes. Primeiramente, € preciso que haja questdes-chave e empreendimentos
que os membros compartilhem, possibilitando o vinculo dos mesmos em torno de um
determinado dominio de conhecimento. Em segundo lugar, a existéncia um sistema
compartilhado de conceitos, discursos e agdes, ou seja, uma pratica, que € o resultado
de um processo de negociagao de significados. Por fim, os membros no processo de
participacdo constroem uma nocdo de pertencimento, responsabilidade e
compromisso com os acordos, desafios e problemas que o grupo vivencia, criando
assim uma comunidade com relacdes sociais particulares. E importante destacar que
uma comunidade de pratica se diferencia de outras formas de configuracdes sociais,
como coletivos, equipes, grupos ou redes.

Figura 1. Elementos constitutivas de uma comunidade de pratica

Dominio

Empreendimento
/ conjunto

Comunidade
de Pratica

Pratica

Repertario
compartilhado

Comunidade

Compromisso
mutuo

Fonte: Elaboragao prépria
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Considero que comunidade de pratica € um modelo para investigar a realidade
social, uma lente que apresenta uma representacéo aproximada da realidade. Dessa
forma, uma comunidade de pratica ndo é algo que podemos identificar, procurar ou
capturar. Ela n3o existe concretamente na realidade social. E uma idealizagdo que
nos possibilita compreensdes e representagdes aproximadas da realidade, assim
como o modelo do atomo de Rutherford ou o modelo de um péndulo sem atrito.

Nesse sentido, estou utilizando a teoria de comunidade de pratica como uma
forma de olhar. Os conceitos de dominio, comunidade, participagao periférica legitima
e pratica sao as lentes que utilizei para construir novas compreensodes sobre a atuagao
desse grupo de professores de Fisica, que comegaram a atuar como docentes, em
Belo Horizonte, ainda na primeira metade do século XX.

No capitulo anterior constatamos a auséncia de pesquisas na area de Educacao
em Ciéncias que investigam a atuagao de grupo de professores em um dado contexto
histérico. Consequentemente, pouco se sabe sobre como o ensino da Fisica comeca
a se organizar em um momento em que praticamente inexistia professores e
pesquisadores. Que desafios os pioneiros da area tiveram que enfrentar? Como eles
se relacionaram no sentido de manter um determinado propédsito e de desenvolver as
bases para as outras geracdes se beneficiarem daquela produgdao? Que
empreendimentos comuns sobre 0 ensino e a pesquisa em Fisica foram perseguidos
por eles? Quais praticas eles deixaram como legado?

Considerando-se que a teoria de comunidade de pratica aborda processos de
participacdo de membros em comunidades, decidi utilizar esse referencial tedrico-
metodoldgico para realizar um dialogo com os dados que dispunha. Os conceitos ( ou
os elementos) da teoria funcionaram como chave de analise e interpretagdo das
experiéncias narradas pelos sujeitos pesquisados sobre suas historias, em seus

marcos iniciais em Belo horizonte.
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Capitulo 3 — O Percurso Metodolégico: narrativas, sujeitos
e caminhos trilhados
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Esse capitulo é composto por trés sec¢des. A primeira se¢cao apresenta a
abordagem narrativa e suas contribuigdes para a pesquisa em educagao, seja como
fonte de dados ou como o resultado da investigagao, ainda que ambos compartilhem,
em geral, os mesmos objetivos e pressupostos basicos.

Na segunda sec¢ao, é feita uma caracterizagao dos professores que compdem
a pesquisa, a partir da perspectiva de grupo, sem se ater as biografias individuais dos
sujeitos. Nessa secdo também é apresentado o conjunto de dados que foram
recortados e utilizados na analise.

Na terceira, é descrito o processo de analise de dados, ilustrado por meio de
duas figuras atemporal do grupo e as relagdes de formacgao entre os sujeitos. Isso foi
feito para facilitar a visualizagéo de filiagdes e marcos temporais. A intengéo foi ajudar
na compreensao das interagdes, de modo a comecar a construir um discurso acerca
dos sujeitos como um grupo de professores de fisicas. Os sujeitos foram localizados
no tempo e mostrado alguns elementos de relagao entre eles, que evidenciam
vinculos iniciais que iriam se refletir de modo mais permanente na vida académica e

profissional.

3.1- O lugar e o uso de narrativas nessa pesquisa

Acreditamos que a questao da pesquisa € um angulo, um ponto de vista ou
uma perspectiva sobre um problema. A maneira como se formula uma questao de
pesquisa constitui, em grande parte, os métodos de pesquisa que sado usados para
respondé-la. Uma questao de pesquisa € como a luz que incide em um cristal que, ao
se refratar em seu interior, reflete uma luz que depende fundamentalmente do raio
incidente. Nesse sentido, a questao proposta nessa pesquisa esta inserida dentro de
uma determinada perspectiva tedrico-metodologica. O foco central recai sobre os
sujeitos que, de certo modo, inauguram uma geracgao de professores e pesquisadores
em Fisica, na cidade de Belo Horizonte. Trata-se de uma pesquisa essencialmente de
carater qualitativo. Nosso problema de pesquisa estd comprometido com a
abordagem interpretativa da experiéncia humana, considerando que a realidade é
socialmente construida. Sendo assim, indaga-se sobre os modos como tal
comunidade se constituiu historicamente, desde sua emergéncia, passando pelo seu

desenvolvimento profissional até o legado deixado as novas geragoes.
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O grande desafio foi como operacionalizar essa investigacado. Que instrumentos
de coleta de dados utilizar? Que procedimentos metodolégicos seguir? Arthur Koestler
(1961), em seu celebre livro de histéria da ciéncia denominado “Os sonambulos”, ao
citar Kepler, nos auxilia pensar acerca do espirito metodoldgico que intentamos.
Kepler ao apresentar o livro Astronomia Nova aos seus leitores afirmou no seu
prefacio:

O que me importa ndo é apenas dizer ao leitor o que devo dizer-lhe, mas
acima de tudo apresentar-lhe as razdes os subterflgios e os felizes acasos
que me conduziram aos descobrimentos. Quando Cristovao Colombo,
Magalhdes e os portugueses narram como se perderam nas viagens, nao
somente lhes perdoamos, como também sentiriamos perder-lhes a narrativa,
pois sem ela perdido estaria todo o grande empreendimento. Portanto nao
me censurarao se, impelido pelo mesmo afeto ao leitor, eu seguir o mesmo
método.” (KEPLER, 1961, apud KOESTLER, 1961, p. 215).

Tendo esta afirmacdo como referéncia, nessa pesquisa sera utilizada a
metodologia da investigagdo narrativa (CLANDININ E CONNELLY, 2000). Para
Clandinin e Connelly (2000) a investigacdo narrativa € um modo de entender e
representar a experiéncia. Esses autores afirmam que “a experiéncia acontece
narrativamente. A investigacdo narrativa € uma forma de experiéncia narrativa.
Portanto, a experiéncia educacional deve ser estudada narrativamente” (p.19). Além
disso, a pesquisa narrativa “tende a comecgar com a experiéncia como ela € vivida e
contada em estorias” (p.40).

Buscar-se-a, a partir dos depoimentos dos entrevistados, examinar o processo
de génese e desenvolvimento da comunidade de professores de Fisica de Belo
Horizonte, seu contexto social, seus problemas, desafios e empreendimentos, o
processo de entrada dos membros na comunidade de professores de fisica, os
acordos estabelecidos entre os membros que levaram as transformacbes e
reconfiguragdes de outras praticas no ensino de Fisica e o legado deixado por esse
grupo de professores.

A investigagao narrativa refere-se a um subconjunto de pesquisas qualitativas
em que as historias sao utilizadas para apresentar a existéncia humana como acgao
situada, isso vai ao encontro de outro referencial muito valiosa em nossas analises e
que diz respeito a teoria da Comunidade de Pratica. Na pesquisa narrativa, o
pesquisador analisa os elementos da vida e das experiéncias de individuos ou grupos.

Isso é feito, pedindo que os sujeitos envolvidos contem suas historias e experiéncias.
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Entretanto, as aguas permanecem turvas no que se refere a forma como o
termo narrativa tem sido empregado pelos pesquisadores. H4 uma polifonia de
sentidos, que se encaixa em um conjunto de abordagens mais especializadas dentro
do seu amplo campo, tais como o que se entende por (auto)biografia, pesquisa
biografica, pesquisa narrativa, narrativa autobiografica, narrativa de formacao,
narrativa oral, histérias de vida, escritas de si, historias de experiéncia pessoal, historia
oral, autoetnografia, entre outros. Assim, essas pesquisas que usam a narrativa como
fonte de dados e muitas vezes como o resultado da investigacdo, embora
compartilhem os mesmos objetivos e pressupostos basicos, desenvolveram diferentes
énfases e vocabularios. Esses multiplos usos causaram certas ambiguidades
associadas ao termo e, as vezes, levam a falta de clareza e precisdo em seu uso. No
contexto de nossa pesquisa, utilizamos a perspectiva de Polkinghorne (1995) que
considera a narrativa como uma forma de discurso em que eventos e acontecimentos
sao configurados em uma unidade temporal, por meio de um enredo.

No inicio da década 1980, o paradigma de processo-produto era dominante na
pesquisa em educagado. Nas investigagbes sobre os docentes e sua formagao existia
uma grande linha de pesquisa chamada “pensamento do professor”. O docente era
considerado como um processador de informacgdes e as pesquisas giravam em torno
do processo de tomada de decisdo, do planejamento de aulas e do curriculo, das
habilidades e crencas dos professores.

Na terceira edicdo do Handbook of research on teaching (WITTROCK, 1986),
por exemplo, poucas referéncias sobre conhecimento do professor e vida de
professores aparecem timidamente em dois capitulos intitulados “Teachers’ Thought
Processes” (CLARK & PETERSON, 1986) e “The Cultures of Teaching” (FEIMAN-
NEMSER & FLODEN, 1986). Por sua vez, o capitulo sobre pesquisa qualitativa ndo
apresentava nenhuma referéncia sobre pesquisa narrativa, historia de vida, biografias
ou (auto)biografias. Nesse periodo, influenciados pelas teorias e métodos que surgiam
nas pesquisas qualitativas nas ciéncias sociais, nasce um conjunto de pesquisas
sobre o professor e seu processo de desenvolvimento profissional. Sdo os estudos
que se dedicam ao repertério de conhecimentos do professor, ao conhecimento
pratico do professor, aos saberes docentes, ao conhecimento pratico pessoal, ao
professor como profissional reflexivo, ciclo de vida de professores, historia de vida de

professores, entre outros. Procurava-se uma nova epistemologia da pratica e
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perspectivas que ajudassem a construir um conhecimento multifacetado do professor

e da sua pratica docente. Elbaz (1991) argumentava que:

A linguagem que temos tido para falar acerca do ensino ndo tem sido apenas
inadequada, mas sistematicamente enviesada contra a principal forma de
expressdo dos professores. O reconhecimento disto tem dado origem a
esforgos para apresentar o conhecimento dos professores nos seus proprios
termos, tal como ele decorre da cultura dos professores e das escolas.
(ELBAZ, 1991, p. 11, traducdo nossa)

Nessa conjuntura, a narrativa aparece como uma entidade privilegiada para
investigar o professor, suas historias e praticas. Os pesquisadores em educagao
passam a dar escuta ao que os professores tinham a dizer sobre a sala de aula, as
experiéncias na escola, as relagcées formais e informais dentro dela, as estratégias
usadas para possibilitar a aprendizagem dos alunos, seus entendimentos profissionais
ou pessoais e principalmente suas historias de vida e narrativas. Nessa perspectiva,
a narrativa é tratada como unidade de analise primaria nas ciéncias da educagao.
Acredita-se que a narrativa é capaz de apreender a pratica docente, permitindo
divulga-la de modo que sua caracteristica central seja preservada. Carter (1993)
também considera o uso das narrativas como uma estratégia de investigacao
fundamentada em uma pesquisa que busca estabelecer um vinculo estreito com a

vida dos professores e sua pratica. Segundo o autor:

As histdrias sdo uma forma... de capturar a complexidade, a especificidade e
interconecgdes do fendbmeno que tratamos, e dessa forma, reparando as
deficiéncias dos modelos positivista e atomista tradicionais em que o ensino
€ decomposto em variaveis discretas e indicadores de efetividade. (CARTER,
1993, p. 6)

A narrativa passa a ser considerada a paisagem de onde emergem dados da
pratica, na qual vivem os professores, e dentro da qual nosso trabalho como docentes
faz sentido. Mas o que existe de especial na narrativa? O que de fato ganhamos
quando utilizamos a narrativa como estratégia de investigacao? Roland Barthes
(1997) argumenta que as narrativas sao difundidas no mundo social e que constituem
uma dindmica central pela qual os seres humanos dao sentido ao mundo. Nas

palavras do autor:

As narrativas do mundo sao inimeras [...]. Capaz de ser transportado pela
linguagem articulada, falada ou escrita, imagens fixas ou em movimento,
gestos [...] a narrativa esta presente em mito, lenda, fabula, conto, novela,
epopeia, histéria, tragédia, drama, comédia, mimica, pintura, vitrais de
janelas, cinema, histérias em quadrinhos, noticias, conversagao. Além disso,
sob essa quase infinita diversidade de formas, a narrativa esta presente em
cada idade, em cada lugar em cada sociedade; ela comega com a propria
histéria da humanidade e nunca existiu, em nenhum lugar e em tempo
nenhum, um povo sem narrativa. Todas as classes, todos os grupos
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humanos, tém suas narrativas, cuja fruicdo é muitas vezes compartilhada por
homens de origens culturais diferentes e até opostas. [...] a narrativa é
internacional, transhistérica, transcultural: ela esta simplesmente ali, como a
prépria vida. (BARTHES, 1997, p.79).

Nesse sentido, as narrativas estdo por toda parte, como fendbmeno humano. A
narrativa é rica e diversa em forma e em conteudo. Contamos histérias e, ao mesmo
tempo, as histérias nos contam, comunicam quem somos, o que fazemos e como
vivemos. A narrativa como modo universal de contar a vida e partilhar experiéncias na
forma de histéria ndo nos deixa escapar dela. Os seres humanos sdo organismos
contadores de histérias. Hardy (1968) constroi um argumento parecido quando afirma

que:

[...] contar histérias envolve nosso interesse, curiosidade, medo, tensdes,
expectativas e senso de ordem. Nos sonhamos em forma de narrativa,
devaneamos em narrativa, recordamos, prevemos, desejamos, nos
desesperamos, duvidamos, planejamos, reconsideramos, criticamos,
inventamos, mexericamos, aprendemos, odiamos e amamos por meio de
narrativas. (HARDY, 1968, p. 5).

Analisando a etimologia da palavra narrativa vemos que sua raiz vem de
narrare que significa contar, relatar, narrar. Literalmente tem o sentido de tornar
conhecido, derivado do verbo grego gnarus que significa saber. Assim, uma narrativa
€, etimologicamente falando, uma forma de conhecimento, e o narrador é aquele que
sabe. Connelly e Clandinin (1995) consideram que o estudo da narrativa € o estudo
da forma como os seres humanos experimentam o mundo. Existe uma predisposicao
do homem para organizar sua experiéncia em forma de narrativas, sendo uma
maneira natural de comunicacdo. O homem estrutura 0 mundo por meio das
narrativas, sao elas que fundamentam nossas ideias, crencas e valores. As narrativas
dado forma a um saber, forma que possibilita a caracterizagcdo, compreensao e
representacdo da experiéncia humana, portanto é natural que contemos histérias. A
prépria realidade social apresenta-se, em grande parte, na forma de narrativas.
Acreditamos que do ponto de vista individual, as pessoas tém uma narrativa de suas
préprias vidas que lhes permite construir o que sao e para onde estao indo. Por outro
lado, considerando um viés cultural, as narrativas servem para dar coesao as crengas
compartilhadas e para transmitir valores.

Existe um consenso entre os pesquisadores em considerar a narrativa como
um modo comum de comunicagao. As pessoas contam histérias para argumentar,
convencer, aconselhar, emocionar, contrapor, comparar, persuadir, induzir, significar,

corroborar, ensinar, aprender, entre outros. Walter Benjamin compartilha dessa ideia
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especialmente quando ressalta a natureza pratica da comunicagéao por meio da

narrativa. Segundo Benjamin (1987), a narrativa é

[...] ela propria, num certo sentido, uma forma artesanal de comunicagéo. Ela
nao esta interessada em transmitir o “puro em si” da coisa narrada como uma
informagéo ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para,
em seguida, retira-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca do
narrador, como a méao do oleiro na argila do vaso. (BENJAMIN, 1987, p. 205).

A narrativa contém informagbes verossimeis que cria uma conexao com o
ouvinte. Isso possibilita uma rede de interpretagdes distintas e um processo de eterno
recontar. Em cada novo momento, a histéria € narrada novamente, reinterpretada e
ressignificada. O narrador comunica para a sua audiéncia os conselhos e ligdes que
extrair da experiéncia. A narrativa nos possibilita entender o mundo de novas
maneiras. Nos ajuda a comunicar nossas ideias na medida em que cria um espaco de
didlogo intersubjetivo entre as pessoas, 0 que, por sua vez, possibilita a negociagao
sentidos. Na narrativa existe sempre a possibilidade de uma negociacéao cultural, pois
diferentemente de argumentos, provas ou proposi¢cdes, nas narrativas consentimos
com certa facilidade que haja versdes concorrentes de uma mesma historia
(BRUNER, 2001).

Dessa forma, a narrativa € um modo natural de comunicar e interpretar a
experiéncia social. Freire e Shor (1986), comentando a diferenga entre o discurso dos
pesquisadores e o discurso das pessoas comuns considera que o discurso do
pesquisador é marcado pelo uso de proposi¢coes e abstragdes, enquanto as pessoas

comuns tendem a se comunicar através das narrativas. Como assinala Freire:

As pessoas em geral ndo fazem as abstracoes feitas pelos académicos como
nos. Nossa abstragao nos distancia do concreto. Quando as pessoas comuns
falam, elas tentam entender suas experiéncias através de parabolas,
metaforas e histérias que as mantém préximas do concreto. As histoérias que
elas contam sdo a maneira que elas respondem as questdes que nds
levantamos. Por outro lado, elas contam histérias para se expressar em
relacdo ao mundo e para dar expressao ao mundo. As metaforas e parabolas
substituem os conceitos como nés os usamos, com a vantagem de serem
profundamente concretos em comparagdo com a abstragdo de uma
linguagem intelectual. (FREIRE & SHOR, 1986, p.93).

Os profissionais que fundamentam suas acbes através de conhecimentos
praticos utilizam principalmente o modo narrativo para capturar, organizar e estruturar

a sua pratica. Segundo Polkinghorne (1988) profissionais como médicos, psicélogos,
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professores, pescadores e camponeses usam a narrativa como uma forma de
expressar a esséncia do que eles sabem.

Outro consenso entre os pesquisadores é caracterizar a narrativa como uma
forma de conhecimento. Em geral, a constru¢cdo desse argumento é atribuido ou faz
referéncia aos trabalhos de Bruner (1991; 1997; 1997; 2002). Este autor argumenta
que existem dois modos de cognigao: paradigmatico e narrativo. Essas duas formas
de cognicdo possuem principios operativos e critérios de regulacdo proprios. A
cognigao paradigmatica tem uma causalidade baseada em argumentos légicos e
provas formais e empiricas, que busca estabelecer leis, teorias e conceitualizagbes
sobre o mundo. A cognicdo narrativa funda a sua causalidade por meio da
verossimilhanga. Nesse caso, pergunta pelos motivos que estdo por tras das agdes
em uma narrativa. Que semelhangas essas historias guardam com nossas vidas. Na
cognicao narrativa nao justificamos nossas ag¢des através do mundo observavel ou
pelas leis da razdo, mas sim por referéncias a outras narrativas.

Para Bruner, tanto a cogni¢do paradigmatica quanto a cognigdo narrativa
apresentam-se como principios organizadores da experiéncia humana no mundo
social e fisico, assim como do conhecimento sobre esses mundos e das trocas que
eles estabelecem (BRUNER, 2001). Dessa forma os dois modos de pensamento
funcionam como organizadores do saber. Assim, cognicdo pode se estruturar de
forma paradigmatica utilizando conceitos, teorias, argumentos e proposi¢gdes ou na

forma de narrativas.

Nas ciéncias humanas a principal operagdo da cognigdo paradigmatica
consiste em classificar um fendmeno social, situacédo, ou experiéncia particular como
pertencente a uma categoria ou conceito. Aqui entendemos conceito como um
conjunto de propriedades ou caracteristicas comuns que sao partilhados por seus
membros. Nesse sentido, o raciocinio paradigmatico conecta o particular ao geral,
enfatiza o que torna uma determinada acdo membro de uma categoria. O poder do
pensamento paradigmatico é justamente ordenar a experiéncia, ao ver as coisas
individuais como pertencentes a uma categoria. Produz, a partir dessas categorias,
redes de conceitos que possibilitam as pessoas perceberem as experiéncias como
familiares, destacando os elementos comuns que aparecem repetidamente em um

conjunto de casos, situagdes ou agoes.
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Por outro lado, a cognigao narrativa € orientada para a compreensao da agao
humana. A acdo em situagdes esta sujeita a uma multiplicidade de influéncias e,
muitas vezes, se apresenta de forma complexa e imprevisivel. Dessa forma, a
narrativa, com sua multiplicidade de significados, € uma forma adequada para
expressar o conhecimento que surge da acgao. Ela opera percebendo as diferengas e
a diversidade do comportamento das pessoas. Enquanto as explicagdes narrativas
permanecem enraizadas no particular, as explicagdes paradigmaticas visam a
aplicabilidade além do caso individual. A narrativa, comporta a ambiguidade e o dilema
como figuras ou temas centrais. O que é considerado um vicio na ciéncia — abertura
a interpretagcdes concorrentes — é uma virtude na narrativa. A cognigao narrativa
sacrifica a generalidade do pensamento paradigmatico em favor da abrangéncia. As
narrativas organizam e tornam significativas as experiéncias do narrador no mundo.
Carter (1993) argumenta que a narrativa captura de maneira especial a riqueza e as
nuances de significado nos assuntos humanos e que essa riqueza e nuance nao
podem ser expressas em definicbes, declaracdes de fato ou proposicbes abstratas.
(CARTER, 1993, p. 6).

Tendo como referéncia os dois tipos de cognicao — paradigmatica e narrativa —
descritos por Bruner (1991), Polkinghorne (1995) distingue entre dois tipos de
pesquisa narrativa. A primeira delas € a analise de narrativas, que é a pesquisa no
modo paradigmatico, as narrativas sdo coletadas dos participantes ou sujeitos da
pesquisa e os dados sdo analisados com processos paradigmaticos, buscam-se
temas comuns, categorias, metaforas, enredos, personagens, cenarios e assim por
diante para identificar temas ou conceitos gerais com objetivo de chegar a
generalizagdes sobre o grupo que esta sendo estudado. Dessa forma, a analise de
narrativas passa de historias para elementos comuns. Para Polkinghorne (1995), a
analise pragmatica das narrativas podem ser feitas a partir de conceitos e categorias
derivados de teorias anteriores ou derivadas indutivamente dos dados. O segundo
tipo € a "analise narrativa", que é a pesquisa no modo narrativo, em que o pesquisador
estuda casos particulares, seja de individuos ou grupos, coletando descri¢gdes de
eventos e acontecimentos. As informacdes podem vir de varias fontes, incluindo
entrevistas, jornais, documentos publicos e pessoais e observagdes. A analise
narrativa compde esses elementos em uma histéria. Todos esses dados séao
sintetizados ou configuram por meio de um enredo em uma narrativa. O processo de

analise narrativa €, na verdade, uma sintese dos dados, e ndo uma separagao em
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suas partes constituintes. A histéria criada € uma explicagao narrativa do fenémeno
que estudado.

Nesta investigacdo usamos a analise paradigmatica das narrativas coletadas,
utilizando como lente de analise os conceitos derivados da teoria de aprendizagem
social de comunidade de pratica proposto por Lave e Wenger (1991) e Wenger (1998,
2000, 2010). Comunidade de pratica € uma teoria que apresenta varios conceitos
interrelacionados. Nessa Tese, analisamos os dados a partir das dimensdes de

dominio, participagéo periférica legitima, comunidade e pratica.

3.2 — Os sujeitos da pesquisa

Tomamos como pressuposto que os investigados n&o eram sujeitos isolados,
que se constituiam como grupo e que existia entre eles algum grau de interagao e
identificagdo. Suspeitamos disso, uma vez que Belo Horizonte na primeira metade do
século XX, era uma cidade relativamente pequena e possuia um grupo de intelectuais
muito ativo. Nesse sentindo, era de se espera que pessoas, que trabalhavam no
mesmo oficio e compartilihavam os mesmos espacgos profissionais, deveriam ter
compartilhado problemas e atuado em conjunto em algum momento de suas vidas.
Por outro lado, conheci e conhego alguns membros do grupo, ja ouvi varias de suas

historias e isso fortaleceu a desconfianga de que eles atuavam como um grupo.

Desse modo, os sujeitos investigados foram, desde o inicio, examinados como
se fossem um grupo de professores de Fisica de Belo Horizonte que entraram no
magistério entre as décadas de 1920 a 1950. Tomamos esse periodo como referéncia,
tendo em vista que nessa fase desenrolou-se a implantacdo dos cursos de
Licenciatura e Bacharelado em Fisica na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Minas Gerais. O grupo investigado foi formado pelos professores Francisco
Magalhdes Gomes, Beatriz Gongalves de Alvarenga, José Israel Vargas, Marcio
Quintdo Moreno, Ramayana Gazzinelli, e Jésus de Oliveira. Os professores
Magalhdes Gomes, Beatriz Alvarenga e Ramayana Gazzinelli s&o formados em
engenharia, Marcio Quintdo e Jésus de Oliveira sdo Fisicos e o professor Israel
Vargas € Quimico. Todos atuaram durante um certo tempo no ensino secundario
ministrando aulas de fisica e, posteriormente, tornaram-se professores dessa

disciplina no Ensino Superior.
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Na Universidade de Minas Gerais (UMG), o professor Magalhaes foi catedratico
na Escola de Engenharia e Faculdade de Filosofia. A professora Beatriz pertenceu
aos quadros docentes da Escola de Engenharia e de Farmacia. O professor
Ramayana atuou na Escola de Engenharia. Os professores Israel Vargas, Marcio
Quintdo e Jésus de Oliveira foram docentes no curso de Fisica da Faculdade de
Filosofia.

A escolha dos participantes teve os seguintes critérios: entrada na docéncia até
a década de 1950; protagonismo no desenvolvimento do grupo de professores de
fisica; participagdo, mesmo que indiretamente, no curso de Fisica da Faculdade de
Filosofia; existéncia de depoimentos orais dos sujeitos sobre sua vida profissional e 0
desenvolvimento da Fisica em Belo Horizonte e presenca de vinculos de formagao

entre os participantes.

3.3 — O percurso trilhado

Nesse estudo foram utilizados depoimentos orais, entrevistas transcritas e em
videos, publicadas em periddicos e outras fontes documentais, além de biografias
publicadas. Além dessas fontes de pesquisa, foram feitas em 2007 entrevistas de
historia de vida profissional com 28 sujeitos, todos professores de fisica de Belo
Horizonte pertencentes a varias gerag¢des. Essa coleta de dados fazia parte do projeto
de pesquisa sobre A Constituicdo do Campo de Ensino de Fisica em Belo Horizonte.
Esse projeto apresentado e defendido na selegcdo do doutorado 2006/2007, na
Faculdade de Educagao da UFMG, para o qual fui selecionado.

Antes de iniciarmos a coleta de dados, submetemos e tivemos nosso projeto
aprovado pelo Comité de Etica na Pesquisa da UFMG. Atendendo aos preceitos da
ética na pesquisa com seres humanos, redigimos um termo de consentimento livre e
esclarecido (ver anexo 2) que foi devidamente apresentado e autorizado por aqueles
que participaram das gravacgoes.

Os dados foram coletados, contudo essa pesquisa nao foi finalizada. As
entrevistas realizadas naquela ocasidao foram digitalizadas e 15 delas foram
transcritas. O conjunto dessas entrevistas foram doadas ao centro de memoria do
CECIMIG.

Para a escrita desta tese foram feitas algumas corre¢des de concordancia e

LT3 P L ]

exclusao de repeticdes de marcas do discurso oral, tais como: “ta”, “entdo”, “né" e “ai”
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que sdo marcas do discurso oral, mas nao costumam aparecer no discurso escrito,
mediado pela norma padréo do portugués brasileiro.

A linha de condugdo empregada para realizar as entrevistas foi solicitar aos
professores nos contassem: Como foi o primeiro contato desses sujeitos com o ensino
de ciéncias em Belo Horizonte? Quais fatores foram determinantes para a formacgao
de um grupo de professores dedicados a essa area de conhecimento? Como os
sujeitos investigados ingressaram no magistério e como vao se constituindo
professores? Em que condigdes concretas de trabalho os sujeitos da pesquisa
assumiram a docéncia? Que relagdes foram estabelecidas entre os sujeitos
investigados e seus mentores; entre eles e seus discipulos e, com os proprios pares?
Quais lugares de encontro entre esses sujeitos foram se configurando
institucionalmente? Que ag¢des individuais e coletivas, tipicas da area de Fisica, esses
professores realizaram?

No ano de 2019 o mesmo projeto foi revisitado e reestruturado. Das 28
entrevistas iniciais escolhemos 5 delas referentes aqueles que cursaram o ensino
secundario na primeira metade do século XX. Entre eles: Beatriz Gongalves de
Alvarenga, José Israel Vargas, Marcio Quintdo Moreno, Ramayana Gazzinelli, e Jésus
de Oliveira.

Por meio dos dados foi identificada uma presencga recorrentemente citada de
um professor, ausente nas nossas entrevistas. Tratava-se do professor Francisco de
Assis Magalhdes Gomes, lembrado como ex-professor dos demais. Fazendo buscas
na internet e com amigos e colegas do Departamento de Fisica da UFMG
encontramos duas entrevistas de histéria oral realizada pelos Professores Francisco
de Assis Magalhdes Gomes (Gomes, 2010) e José Israel Vargas (Vargas, 2010),
realizadas respectivamente nos anos de 1976 e 1977, para o projeto de pesquisa
“Histéria da Ciéncia no Brasil” coordenado pelo professor Simon Schwartzman e
disponivel no Centro de Pesquisa e Documentagao de Histéria Contemporanea do
Brasil (CPDOC). No caso do professor Vargas foi realizada uma entrevista por mim e
utilizei os dados de ambas as fontes. Do mesmo modo, ha duplicidade de fontes
utilizadas nas analises das narrativas de alguns outros sujeitos. Os videos produzidos
pelo Departamento de Fisica da UFMG, com o professor Marcio Quintdo, foram
também analisados e muito uteis para a pesquisa.

Definido o corpus da pesquisa, o objeto foi redefinido em fungéo do tipo de

abordagem tedrico-metodoldgica a ser adotado na pesquisa. Desse modo, apds
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muitas revisdes bibliograficas, disciplinas cursadas, autores estudados terminei
finalmente por adotar uma teoria de aprendizagem social proposta por Lave e Wenger
(1991).

Antes disso, numa primeira abordagem do conjunto dos dados havia sido
utilizado o constructo de identidade docente, abandonado por ter gerado uma certa
insatisfacdo. O conceito de identidade foca mais na questdo do sujeito do que dos
grupos. E, como nosso interesse era olhar para os sujeitos como grupo e tentar
compreender como € que ocorre a apropriagcdo do conhecimento no coletivo,
abandonei aquele referencial. Do mesmo modo, como ja foi dito, ocorreram as
tentativas frustradas de trabalhar com o conceito de campo de Bourdieu e das
historias das disciplinas escolares.

A retomada desse percurso é importante para que se possa ter a dimensao do
tipo de esforgo realizado. S6 quando se pbde vislumbrar na teoria encontrada a
potencialidade dos dados em seu conjunto teve inicio o processo de cotejamento entre
dados e teoria. Desse modo, deu-se inicio a escrita propriamente dita dessa tese.
Enquanto método de aproximagéo do conhecimento esse tipo de insight é conhecido
como raciocinio abdutivo. Os dados passaram a ser olhados com quatro lentes
extraidas da teoria de Comunidade de Pratica: dominio, comunidade, pratica e
participacao periférica legitima.

Para “enxergar” os dados que nos interessavam usamos algumas palavras ou
ideias chave, que lembravam interacdo, participagdo ou compartilhamento,
compromisso, contexto educacional, confianca, propésito, identificacao,
empreendimentos e legado, heranga, entrada na profissdo. Foi por meio dessas
palavras ou ideias chave que identificamos episédios exemplares nas narrativas dos
sujeitos para serem analisados. De posse desses episddios, decidi apresenta-los em
blocos organizados em torno dos elementos de analise extraidos do referencial
tedrico. Por fim, a construcdo de uma unidade textual foi possivel, criando um
encadeamento logico de modo a se apresentar no conjunto da tese como um enredo
narrativo sobre o modo como se deu a formagao e o desenvolvimento desse grupo
como uma comunidade. Para construir as consideragdes finais foi ainda importante
retomar a teoria da aprendizagem que da sustentacdo para uma abordagem de
comunidade.

Na figura 2, a seguir, apresentamos os sujeitos e as relagbes de formacéao entre

os eles.
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Figura 2. Relagbes de formacédo entre os sujeitos participantes da pesquisa
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Fonte: Elaboragao prépria

Na figura é possivel visualizar uma rede de relagdes professor-aluno
estabelecidas pelo grupo. O professor Magalhdes ministrou aula no ensino superior
para todos os membros do grupo. O professor Vargas ministrou aulas no ensino
secundario para os professores Marcio Quintao e Jésus de Oliveira. Por sua vez, o
professor Jésus foi aluno do professor Marcio Quintdo no curso de Fisica da
Faculdade de Filosofia e foi orientado no mestrado pelo professor Ramayana. O
professor Ramayana, por seu turno, foi aluno da professora Beatriz Alvarenga, no
ensino secundario. Na figura é possivel perceber também o pioneirismo dos
participantes. O professor Marcio Quintédo foi o primeiro aluno graduado do curso de
Fisica. O professor Vargas foi o primeiro a doutorar-se no exterior. O professor
Ramayana foi o primeiro que se doutorou em Fisica. E, finalmente, o professor Jésus
de Oliveira foi o primeiro aluno que defendeu dissertacdo de mestrado no curso de
Fisica em Belo Horizonte. Esses seis integrantes da pesquisa ndo foram os unicos
professores que atuaram no periodo escolhido, mas foram os sujeitos aos quais
tivemos acessos por meio de depoimentos, biografias e entrevistas, durante a
pesquisa documental e coleta de dados.

Para localizar o leitor de como esses professores estao distribuidos no tempo

histérico de vida e em relagdo a alguns marcos historicos ligados a educagéo.
Apresentamos na figura 3 essa linha do tempo.



70

Figura 3. Linha do tempo e alguns eventos e reformas educacionais
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Na parte superior da figura foram retratadas algumas reformas educacionais e
eventos como a fundacéo da Faculdade de Filosofia de Minas Gerais que ocorreu em
1939 e a reforma Capanema de 1942. Essas reformas indicadas sao aquelas as quais
os entrevistados fizeram referéncia em suas falas ou que ficou subentendido que
foram impactados por elas.

A parte inferior da linha do tempo apresenta os professores investigados e suas
respectivas datas de nascimento e morte, no caso dos ja falecidos. Pode-se concluir,
a partir da figura, que exceto Magalhdaes Gomes, o professor mais velho do grupo, os
demais pertenceram a uma mesma geragao e foram todos diretamente influenciados
por ele. Compartilharam interesses, propositos, sonhos e empreendimentos no que
se refere ao ensino de Fisica e a profissao de professor dessa disciplina.

No préximo capitulo relativo as analises dos dados sera apresentada uma
biografia sintética dos investigados. Isso foi feito para que se possa ter uma primeira
aproximacéao, de forma bem geral, com a vida desses sujeitos. Com isso, buscou-se
facilitar a compreensédo dos episédios selecionados, que foram fragmentados em

dimensoes analiticas.
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Capitulo 4 — Biografia dos sujeitos e a pratica do ensino de
ciéncias na primeira metade do século XX
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Esse capitulo esta organizado em duas secbes. Na primeira segao ¢é
apresentada uma breve biografia dos sujeitos investigados para que se tenha uma
ideia geral de cada um. A segunda seg&o tem como objetivo caracterizar a pratica
corrente no ensino de ciéncias a que os sujeitos da pesquisa foram submetidos,
enquanto estudantes. Para finalizar essa seg¢ao € apresentada uma sintese de como
0 grupo percebeu o ensino de ciéncia por eles vivenciados. Essa sintese sera
retomada no proximo capitulo, uma vez que € a partir dela que serao analisados como
se manifestaram os consensos, propdsitos e empreendimentos compartilhados pelo
grupo. Para tanto, os dados foram extraidos das memdérias dos sujeitos investigados,
quando fazem referéncia ao que vivenciaram quando ainda eram estudantes da

escola basica (ensino primario e secundario) e também no ensino superior.

4.1- Biografia dos sujeitos investigados

Como ja foi dito, os sujeitos investigados sao professores que se destacaram
na comunidade de professores de Fisica, em Belo Horizonte e que entram no
magistério entre as décadas de 1920 a 1950, dando contribui¢des significativas na
formacéo de novos discipulos, na produgcao de materiais didaticos e na introducéo de
novas experiéncias de ensino. Este periodo foi escolhido em virtude de nessa época
ter ocorrido em Belo horizonte os primeiros movimentos para o desenvolvimento da
pesquisa em Fisica, por meio de criacdo e implantacdo dos cursos de Licenciatura e
Bacharelado em Fisica na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas Gerais
e foi quando surgiu o primeiro grupo de professores que comegou a se dedicar
exclusivamente ao magistério dessa disciplina. Assim, os professores que
participaram de nossa investigagdo sao sujeitos que sao considerados pelos
pesquisadores de area de Ensino de Fisica como os “pioneiros” no desenvolvimento
do ensino e da pesquisa em Fisica e na formag¢ao de um grupo de professores dessa

area de conhecimento.

Professor Francisco Magalhaes Gomes

O professor Magalhaes, faleceu em 1990, um ano antes de eu chegar no curso
de Fisica da UFMG. Um dia, ao entrar no departamento de Fisica, vi uma foto na

parede e perguntei a um professor quem era a pessoa naquela foto. Logo fui
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repreendido, “vocé nao conhece o Chiquinho Bomba atdémica? O pai da Fisica mineira,
esse € o professor Francisco Magalhdes Gomes”. A presencga dele era tao forte no
departamento que as vezes via um senhor passar e pensava que era o professor
Magalhdes. Para mim, sempre tive a impressdo que o via no prédio da Fisica.
Pensava: hoje o professor Magalhdaes veio ao departamento. S6 depois de muito
tempo, ao escrever essa tese, percebi que a pessoa que via ndo era o professor
Magalhdes. Confesso que fiquei desapontado, sempre tive a sensag¢ao que o conhecia
mesmo sendo de “vista” e lendo seus depoimentos, trabalhos e o livro que o professor
Marcio Quintdo e colaboradores escreveram sobre sua vida, passei a admira-lo.

O professor Francisco Magalhdes Gomes, nasceu em 1906 na cidade de Ouro
Preto. Formou-se em engenharia pela escola de Minas em 1928 Foi professor do
ensino secundario no curso complementar do anexo da Faculdade de Medicina da
Universidade de Minas Gerais (UMG), era professor contratado de Fisica na Escola
de Engenharia da UMG, até ser aprovado nos concursos para as catedras de fisica
geral e experimental para a Escola de Engenharia de Minas Gerais e para a Escola
de Minas de Ouro Preto em 1938. Foi membro da Academia Brasileira de Ciéncias e
da Academia Mineira de Letras, é considerado o fundador da Fisica em Minas Gerais
e foi pioneiro nos estudos em Fisica nuclear no Brasil. No inicio da década de 1940,
tornou-se professor de Fisica Tedrica e Superior na Faculdade de Filosofia de Minas
Gerais. Foi fundador e diretor do Instituto de Pesquisas Radioativas criado em 1952
na Escola de Engenharia da UMG e participou ativamente da instalagédo do reator
nuclear Triga. Foi professor emérito da UFMG e aposentou-se compulsoriamente em
1976. Mesmo depois da aposentadoria continuou ativo escrevendo livros e
participando informalmente de algumas agdes do departamento de Fisica da UFMG.
Em 1980, foi convidado pelo vaticano para integrar a comissao internacional
designada, pelo papa Jodo Paulo Il, que teve como incumbéncia rever o processo de

condenacao de Galileu Galilei. Faleceu em 17 de julho de 1990.

Professora Beatriz Alvarenga

Conheci pessoalmente a professora Beatriz Alvarenga, em 1998, quando fiz
um curso de especializagdo no CECIMIG. Ela estava organizando a primeira UFMG
Jovem e entrou na sala para divulgar o evento. Disse que, se quiséssemos, nds

poderiamos oferecer oficinas e minicursos para os participantes. Na época, tinha
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comecgado a fazer atividades de ciéncias na Educacgao Infantil com a minha esposa,
nada muito fundamentado e ainda n&o tinhamos certeza do que seria possivel fazer
com as criangas. Havia acabado de conhecer o CECIMIG, devido ao Xl Simpdsio
Nacional de Ensino de Fisica que ocorreu em Belo Horizonte no ano de 1997. Tudo
era muito novo para mim, até essa época nao sabia que havia um grupo de pessoas
que trabalhava com pesquisa em ensino de Fisica em Belo Horizonte. Assim, que a
professora Beatriz, saiu da sala, fui conversar com ela, contei meu interesse em fazer
uma oficina para as criangas pequenas, mas que ainda n&o sabia o que fazer. Logo,
a professora ficou empolgada com a ideia e resolveu me ajudar, disse que possuia
uma dissertacdo de mestrado, que uma professora amiga dela orientou e que fazia
uma série de atividades com os estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
No dia seguinte, busquei a dissertagdo em sua casa. Fiquei encantado com espago
que ela possuia para receber os professores e acabei ajudando com que podia na
organizacéao do evento.

Foi a primeira dissertacao de mestrado na area de Educacédo em Ciéncias que
li. Considero aquela leitura como minha entrada na comunidade de pratica de
pesquisadores de ensino de Ciéncias. Ela me mostrou um primeiro caminho para fazer
pesquisa em Educacédo em Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, depois
disso, impactado pelos trabalhos da professora Ana Maria Pessoa de Carvalho, fiz
mestrado em Educacgao, trabalhando com ensino de ciéncias nos anos iniciais e hoje
sou professor de Metodologia de Ciéncias da Natureza na Faculdade de Educagao da
UEMG. Nao sei ao certo se aquele encontro com a professora Beatriz, mudou a minha
vida, mas sei que certamente, ele me deu uma diregao que pude seguir.

A professora Beatriz Alvarenga nasceu em 1923 na cidade de Santa Maria de
Itabira. Comegou a ministrar aulas de fisica no final da década de 1930 no Colégio
Santa Maria, enquanto ainda cursava o ensino secundario. Foi uma das primeiras
mulheres a se formar em Engenharia Civil, em 1946, pela Universidade de Minas
Gerais (UMG) e na mesma década foi a primeira professora de Fisica do Colégio
Estadual Central de Belo Horizonte (Escola Estadual Governador Milton Campos). Foi
pioneira, pois na época o ensino ministrado por mulheres era frequente em aulas de
trabalhos manuais, ginastica e culinaria. Foi professora assistente do professor Caio
Libano Soares na Faculdade de Farmacia e do professor Francisco Magalhdes na
escola de Engenharia da UMG. E Professora Emérita da Universidade Federal de

Minas Gerais e participou ativamente de importantes momentos da Universidade. Em
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1968, fez parte do grupo de professores que criou o Departamento de Fisica no
Instituto de Ciéncias Exatas da UFMG. Até aquele momento, o curso funcionava na
Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas. No inicio da década de 1970, Beatriz
escreveu, em parceria com o professor Antdénio Maximo, a colecéo de livros didaticos
“Fisica — contexto e aplicagcbes”, que ainda hoje é referéncia no ensino de Fisica. Em
1977, junto com os professores Antonio Maximo, Jésus de Oliveira e Marcio Quintao
Moreno realizaram a tradugdo do livro didatico de Fisica universitario escrito por
Resnick e Halliday (1977). Aposentou-se em 1987 e até 2010 mantinha uma
residéncia para receber alunos e professores. Na casa havia uma biblioteca, varios

experimentos de ciéncias e brinquedos pedagdgicos.

Ramayana Gazzinelli

Nao tive a oportunidade de ter sido aluno do professor Ramayana Gazzinelli,
lembro-me que os colegas sempre elogiavam suas aulas e sua cultura. Comecei meu
curso de Fisica no Para e em 1991 solicitei transferéncia para UFMG. Na época,
cheguei em Belo Horizonte sem conhecer praticamente ninguém e apenas possuia
uma carta de recomendacao do professor José Maria Filardo Bassalo da UFPA.
Depois de fazer minha matricula, fui ao departamento de Fisica me apresentar e ver
se conhecia algum professor. O chefe do departamento era o professor Ramayana e
entreguei a ele a carta de recomendacao. Depois que ele a leu, comecgou a falar do
departamento e saiu conversando comigo e me mostrando as instalacbes onde
funcionava o curso e alguns laboratérios. Recordo-me que as aulas ndo tinham
comegado e o departamento de Fisica estava praticamente vazio. Ele me disse que
naquele ano, ele nao havia solicitado bolsa de iniciagao cientifica, mas que tinha visto
alguns cartazes de selecdo de bolsista. Chegando ao quadro de avisos ele me
perguntou: vocé quer ser fisico tedrico ou experimental? Eu disse, que na UFPA nao
havia laboratdrios e por isso queria ser tedrico. Olhando os cartazes ele percebeu que
o professor Jafferson Kamphorst Leal da Silva estava selecionando bolsistas e entao
ele me levou até sala do Prof. Jefferson e me apresentou a ele. Até hoje me lembro
dele falando: “Jafferson, conversa com esse mogo, ele € do Para e veio estudar aqui”.
Assim, consegui minha primeira bolsa de iniciacdo cientifica na UFMG, que foi
fundamental para me manter em Belo Horizonte. Uma das preocupacoées do professor

Ramayana e de nossos investigados, sempre foi oferecer condicdes para pessoas
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estudarem. Depois, durante o curso de Fisica, soube de sua importante contribuigao
para a constituigdo do grupo de pesquisas em Fisica da Matéria Condensada e para
o desenvolvimento da pés-graduacédo em Fisica na UFMG.

O professor Ramayana Gazzinelli, nasceu em Araguai em 1933. Devido a
doencga do pai, a familia mudou-se para Belo Horizonte e foi nessa cidade que ele
concluiu o ensino secundario no Ginasio Mineiro, em 1951. Formou-se em 1956 em
Engenharia Civil na UFMG e em 1958 concluiu a especializagdo em Engenharia
Nuclear no Instituto de Pesquisas Radioativas (IPR). Fez o mestrado (1962) e o
doutorado (1964) em Fisica na Universidade de Columbia de Nova York. Em 1966,
participou da criagdo do mestrado em Fisica e no ano de 1969 liderou a instalagéo do
primeiro laboratério de pesquisa em Fisica da UFMG. E membro da Academia
Brasileira de Ciéncias e Professor Emérito da Universidade Federal de Minas Gerais.
Depois de se aposentar em 1995, o professor tornou-se autor de livros dedicados a

divulgacao cientifica e Histéria da Fisica.

José Francisco de Assis Vargas

Nas entrevistas que fiz com os professores Marcio Quintédo, Jésus de Oliveira
e Beatriz Alvarenga foram feitas muitas referéncias ao professor Vargas. Em conversa
com o professor Marcio Quintdo solicitei o contato do Prof. Vargas para ver se
conseguia uma entrevista com esse professor. O Professor Marcio Quintao, sempre
solicito, telefonou para o professor Vargas e a entrevista foi marcada. No dia da
entrevista, o professor Marcio Quintédo fez questao de me acompanhar e informar com
antecedéncia sobre o teor da entrevista. Quando chegamos em seu apartamento,
fomos para uma sala ampla. Comecei a falar sobre o conteudo da entrevista e
professor Vargas me interrompeu e disse: “ja sei sobre o que é a entrevista, o Marcio
me explicou”. E assim ele comegou a contar suas histoérias. Foi uma tarde
agradabilissima e extremamente formativa. Naquela entrevista percebi que a
formacao humanista era um traco marcante daquela geracéo. Todos os entrevistados
ressaltaram a importancia da filosofia, da cultura erudita e da leitura dos classicos.

O professor José Israel Vargas nasceu em 1928, em Paracatu. Fez o curso
primario em Paracatu e depois a familia mudou-se para Belo Horizonte. Graduou-se
em licenciatura e bacharelado em Quimica pela Faculdade de Filosofia de Minas

Gerais da UMG em 1952 e fez doutorado em Quimica Nuclear pela Universidade de
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Cambridge, em 1956. Iniciou sua carreira como professor em 1948, ministrando aulas
de quimica e fisica nos Colégio Anchieta e no curso anexo da Faculdade de Filosofia,
respectivamente. Em 1955, torna-se professor catedratico de Fisica do Colégio
Municipal de Belo Horizonte e professor de Fisica e Fisico-Quimica da Faculdade de
Filosofia de Minas Gerais. Trabalhou em diversas instituicbes como o Instituto
Tecnoldgico de Aeronautica (ITA), Instituto de Pesquisas Radioativas (IPR), Centre
d’Etudes Nucleaires de Grenoble (CENG), Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), entre outras. Apesar de sua formagdo em Quimica, acabou se dedicando no
inicio de sua carreira também a area de Fisica e aos estudos da energia nuclear.
Tornou-se professor emérito da UFMG em 1990. E também pesquisador emérito do
Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas (CBPF) e académico emérito da Academia
Brasileira de Ciéncias (ABC). Como gestor teve uma atuagéo de destaque na area de
ciéncia e tecnologia tanto secretario de Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais entre

1977 e 1979 e como ministro de Ciéncia e Tecnologia entre os anos de 1992 a 1998.

Marcio Quintao Moreno

Quando entrei no curso de Fisica da UFMG, tive um certo estranhamente.
Faziamos muitas operagcdes matematicas e discutiamos pouca Fisica. Nos
preocupavamos em fazer as listas de exercicios e resolver as questdes das provas. A
l6gica de formacao era completamente pragmatica e éramos treinados para resolver
problemas matematicos de fisica. Existia uma grande preocupagdo em ensinar o
formalismo matematico para explicar o fenbmeno e o fendmeno em si era muito pouco
discutido. A ferramenta tinha mais importancia do que o objeto que ela construia. As
aulas do professor Marcio Quintdo foi uma grata supressa em minha formagao. Fui
aluno dele na disciplina de Histdria das Ideias da Fisica, uma tematica pela qual
sempre tive grande interesse. Em uma das aulas, eu havia comentado sobre a
importancia da estética na construcdo das teorias e como isso poderia influenciar a
comunidade cientifica na escolha de uma dada teoria. Na aula, seguinte o professor
Marcio Quintdo, chegou com um livro e me disse: “encontrei esse livro na minha
biblioteca, € sobre o tema que vocé queria estudar. L& e depois me conta o que vocé
achou”. Quando fui devolver o livro conversamos e ele me emprestou outro livro.
Lembro-me que a partir desse momento, durante a graduacgéo, tive varios encontros

com o professor Marcio Quintdo em que conversavamos e ele me emprestava um
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livro. Quando, os cinco alunos de nossa turma estavam formando, n&o houve duvidas,
Marcio Quintao foi escolhido paraninfo. Na entrevista, que fiz com ele em 2007, devolvi
o ultimo livro que havia ficado comigo. Novamente, terminado a conversa, sai de sua
casa com outro livro. O professor Marcio Quintdo € um grande estudioso da Historia
da Ciéncia, sempre disponivel para conversas longas sobre o tema, indicando autores
e contando sobre os ultimos livros que leu. Demonstra uma preocupagado com a
formacgao integral e humanista de seus estudantes, transmitindo conhecimentos que
iam além das ciéncias exatas.

O professor Marcio Quintdo Moreno nasceu em Barbacena em 1931, estudou
o curso secundario no Colégio Anchieta, foi o primeiro aluno que se formou em Fisica
na Faculdade de Filosofia da UMG, em 1955. No ano seguinte, tornou-se professor
assistente do professor Eduardo Schimidt, catedratico da disciplina de Fisica geral e
experimental na Faculdade de Filosofia. Ele tem especializacdo em Espectroscopia e
Fisica Atbmica, pela Universidade de Turim (Italia) e durante mais de cinco décadas
atuou na formacao de professores e pesquisadores na area de Fisica. Exerceu varias
funcdes de direcado no Instituto de Ciéncias Exatas e na Reitoria da UFMG. Além de
organizador de livros que trata de personagens importante no desenvolvimento da
Ciéncia em Belo Horizonte, como o professores Magalhdes Gomes e Israel Vargas, o
Professor Marcio Quintdo participou da tradugao de livros didaticos de Fisica como o
PSSC e a segunda edigao do livro de Fisica escrito por Resnick e Halliday (1977),
realizada em parceria com os professores Anténio Maximo, Beatriz Alvarenga e Jésus
de oliveira em 1977. Aposentou-se em 2004, recebendo o titulo de Professor Emérito

da Universidade Federal de Minas Gerais, em 2018.

Jésus de Oliveira

Conheci o professor Jésus de Oliveira na graduagao do curso de fisica da
UFMG, no entanto, mas somente fui ser seu aluno, na especializagdo em ensino de
ciéncias que cursei no Centro de Ensino de Ciéncias e Matematica de Minas Gerais
(CECIMIG). Mais tarde, como professor substituto no Colégio Técnico da UFMG
(COLTEC), tive a oportunidade de trabalhar ao seu lado, ministrado a mesma
disciplina. No COLTEC o professor Jésus era um “porto seguro”. Sempre disponivel
para discutir qualquer duvida, mesmo a mais simples que ela fosse. Era uma pessoa

que vocé podia conversar sem receio ou medo de expor sua ignorancia. Nos intervalos
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das aulas, sempre tomava café e contava histérias da fisica e do departamento de
fisica. Lembro-me que nas segundas-feiras almogavamos juntos e era uma aula a
parte.

O professor Jésus de Oliveira, nasceu em Belo Horizonte e o fez curso
secundario no Colégio Municipal. Ministrou aulas na década de 1950 no Colégio
Municipal e no Estadual Central. Tornou-se professor de Fisica da Faculdade de
Filosofia de Minas Gerais em 1960. Orientado pelo professor Ramayana foi o primeiro
aluno a concluir o mestrado no departamento de Fisica da UFMG em 1967. No mesmo
ano, foi para Grenoble na Franga onde fez doutorado sobre orientagdo do professor
Vargas, defendendo sua tese em 1970. Aposentou-se na fisica em 1991. Em 1994,
foi aprovado em um concurso do COLTEC, voltando a ministrar aulas de fisica no
ensino médio até o ano de 2002. Durante sua trajetéria, o professor além de participar
de cursos de formacao e tradugdo de livros, atuou durante muito tempo como

coordenador do vestibular de Fisica na UFMG.

4.2- Caracterizagao e contexto do ensino de ciéncias na primeira metade
do século XX

Nessa secgao, irei me valer do contexto educacional vivenciado por cada um
dos membros desse grupo, de modo a caracterizar a pratica educacional corrente no
ensino de ciéncias, entre as décadas de 1920 e 1950. Nao vou nos ater
exclusivamente a pratica corrente no ensino de Fisica, isso porque nos depoimentos
desses professores, em muitos momentos, nao ha distingdo entre ensino de Fisica e
ensino de Ciéncias. Era comum fazerem referéncias a episédios que ocorreram tanto
nas disciplinas de Fisica, quanto nas disciplinas de Quimica, Biologia e na propria
disciplina de Ciéncias, seja no ensino primario ou secundario.

De acordo com os relatos, na época em que esses professores estudaram,
muitos de seus professores ministravam outras disciplinas além da Fisica. Por
consequéncia, nas entrevistas foram feitas também referéncias a outras disciplinas
para corroborar episddios que ocorriam no ensino de Fisica. Assim, julgo que a analise
fica mais rica ao se considerar a pratica educacional no ensino de Ciéncias como um
todo. Além disso, foram incluidos episddios relativos ao contexto e a pratica
educacional em que professores de outras areas tiveram uma atuacao relevante,

segundo os depoimentos. Sao narrativas que mostram a participacdo de docentes
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influenciando, atuando, ou auxiliando o desenvolvimento desse grupo de professores
de Fisica que sao os sujeitos desse trabalho.

Caracterizar a pratica do ensino de ciéncias que os entrevistados vivenciaram,
enquanto estudantes, é fundamental para contextualizar o ambiente educacional em
que essa comunidade se desenvolveu. Nos relatos é presentado um diagnostico do
ensino de ciéncias da época com suas virtudes, debilidades e auséncias. Sao
descritas lacunas, dificuldades e limitagées da pratica escolar no ensino de ciéncias,
a partir das quais vao sendo criados por esses docentes consensos, COmpromissos e
definigdes de um empreendimento comum. A professora Beatriz Alvarenga conta que

naquele tempo tudo era muito dificil:

Eu me lembro que minha professora do colégio era farmacéutica e dava aula
de Fisica, Quimica e Biologia. Nao tinhamos livros, era uma coisa dificilima [...].
Minha professora ndo sabia nada de Fisica. Ela, coitada, ensinava coisas muito
elementares: descricdo e classificagdo de coisas e objetos [...]. Assim eu
cheguei no curso complementar de engenharia que eu fiz com o professor
Chiquinho, o professor Francisco Magalhdes Gomes. Ele era um professor
muito tradicional, muito exigente, mas incentivava muito a gente a estudar [...].
Porque no meu tempo eles apertavam um bocado.

A professora Beatriz Alvarenga critica a pratica do ensino de ciéncias desse
periodo, pela prépria limitagado da formacgao de sua professora e da falta de acesso a
um livro didatico e da caracteristica do ensino restrito a descrigdes, nominalizagdes e
repeticao dos mesmos topicos. Como ela conta em outro episddio sobre a escolha
recorrente que faziam do tema de ondas sonoras, extraido da Cole¢cado Tesouros da
Juventude, colecao que ela tinha em casa. Em funcgéao disso, tirava nota maxima.

Em meados da década de 1930 nao havia em Belo Horizonte formacéao
especifica para os professores do ensino secundario. Os primeiros cursos de
licenciatura comegaram a ser ministrados na Faculdade de Filosofia de Minas apenas
em 1941. Assim, a pratica de ensino de ciéncias, vivenciado pela professora Beatriz,
ficou circunscrita as licbes dadas por professores leigos e que apresentavam
conhecimentos rudimentares dos conteudos disciplinares.

E importante ressaltar que os professores mais qualificados geralmente eram
também professores de alguns cursos de ensino superior da cidade. Ao final do ensino
secundario, no curso complementar de engenharia, a professora relata a existéncia
de um outro quadro docente. O professor Magalhdes Gomes, conhecido como
Chiquinho Bomba Atdmica, é considerado, pelos fisicos um dos pioneiros na pesquisa

em Fisica em Minas Gerais. Foi responsavel pela formacao de varios professores e
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pesquisadores nessa area. Como aluna desse reconhecido e comprometido professor
de Fisica, a professora Beatriz Alvarenga reconhece o rigor dele na abordagem do
conteudo, bem como o incentivo aos estudos dado aos seus alunos.

Como pode ser visto, a professora Beatriz Alvarenga esta constatando e
apontando as dificuldades de se ensinar Fisica naquela época, aspecto que pode ser
observado também nos relatos de seus colegas e contemporaneos. O curso
secundario por ela cursado foi realizado no final da década de 1930, logo apds a
reforma empreendida pelo ministro Francisco Campos, em 1931. Reforma essa que
ampliou o ensino secundario em dois anos, instituindo dois ciclos, o fundamental com
duracéo de cinco anos, e o complementar de dois anos. Os cursos complementares
abrangiam tanto a Engenharia, quanto as Ciéncias Médicas e o Direito. Neles foram
introduzidas disciplinas especificas para o ingresso em cursos superiores, conforme

ela narra:

Havia o complementar de engenharia, complementar de medicina, e
complementar de direito quando houve a reforma na educacgdo, chamada
Francisco Campos [...]. O Chico Campos foi um homem muito inteligente. Tinha
até o apelido de Chico Ciéncias. Ele era uma pessoa muito envolvida com a
educacao e, com essa reforma, aumentou mais 2 anos na formagao basica do
estudante. O nosso curso secundario era muito fraco. Eu cheguei a fazer esses
dois anos, e foi muito bom. Era como se fosse um cursinho preparatério, mas
era obrigatorio [...], podiam ser dados no colégio ou nas faculdades.

Nessa reforma o ciclo complementar funcionava como um anexo dos cursos
superiores, ja que, de acordo com os relatos da professora, as escolas secundarias
apresentavam muita dificuldade para formar um quadro de professores com a
qualificagdo necessaria. Por isso era comum alunos ja terem no ensino secundario o
contato com os professores da faculdade.

Outros avangos proporcionados pela reforma foram o aumento do numero de
anos do curso secundario e sua divisdo em dois ciclos; a seriagao do curriculo; a
frequéncia obrigatdria dos alunos as aulas; a imposi¢cao de um detalhado e regular
sistema de avaliagao discente e a reestruturacao do sistema de inspecéao federal.

No entanto, a reforma do ensino secundario era dirigida a formagao das elites
e parte da classe média da sociedade. O aumento do numero de anos conferiu um
carater elitista ao ensino secundario, uma vez que, naquela conjuntura, poucas
familias tinham condicdes de deixar seus filhos estudando durante longos periodos
(NUNES, 1999). Nessa perspectiva, 0 ensino secundario e superior seriam 0s
responsaveis pela formacao dos jovens de familias abastadas, enquanto os ensinos

primario e profissional se encarregariam de educar a classe trabalhadora. Assim, nao
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€ de se admirar, que os melhores quadros do magistério eram reservados para ensinar
nos anos finais do ensino secundario, uma vez que ele tinha como objetivo formar as
elites dirigentes do pais.

Nessa légica, apesar da pratica ser marcada pela dificuldade de acesso a livros
didaticos, laboratério e pela quase auséncia de professores qualificados, certamente
existia nesse periodo, um ensino secundario direcionado para elite. Os professores
nao possuiam habilitacdo na area de Fisica. Para se ter uma ideia da conjuntura do
momento, o curso de Fisica foi criado somente em 1941 e até 1957 apenas trés
estudantes de Fisica se formaram, um deles era o professor Marcio Quintdo, o
primeiro graduado em 1955.

Embora a pratica do ensino de Fisica dessa época seja caracterizada por
condicbes desfavoraveis, pela escassez e pela formacgao autodidata dos professores,
€ importante ressaltar que esses professores que ministravam essa disciplina faziam
parte da elite intelectual de Belo Horizonte. A grande maioria dos professores dos
cursos complementares lecionavam nas faculdades. Por consequéncia, era comum o
aluno ter contato previamente com seus futuros professores da faculdade, o que se
configurava como mais um privilégio.

Em depoimento escrito pela professora Beatriz Alvarenga sobre o professor

Francisco Magalhaes, ela o chama de seu primeiro professor de fisica:

Os raros professores que se dedicavam a tarefa eram improvisados,
autodidatas de boa vontade, e sé raramente surgia um engenheiro com
vocacao para ensinar, como era o caso do professor Magalhdes. Considero-o,
pois, como o0 meu primeiro professor de Fisica. [...]. Ja nessa época, se
destacava por sua erudi¢do, que o levava a oferecer um ensino mais moderno,
com caracteristicas interdisciplinares, hoje tdo decantadas na educagédo do
novo século. Juntamente com a fisica, abordada de maneira adequada a um
curso daquele nivel, ele salientava aspectos de varias areas com ela
envolvidas: literatura, linguagem, arte, filosofia e outras. Nos encantdvamos,
sobretudo, com suas referéncias a histéria das ciéncias e seus cruzamentos
com a nova linguagem cientifica que ia surgindo a medida que apresentava os
novos conhecimentos. Seus cursos nao ficavam nada a dever aos que sao
recomendados atualmente pelos pesquisadores da area de ensino de Fisica.
Assim, minhas primeiras lembrangas desse periodo sdo as de ter encontrado
um professor de verdade. (ALVARENGA, 2006, p. 207).

Inicialmente, a professora narra que a comunidade de professores de Fisica
era constituida por pessoas formadas em sua maioria por engenheiros, que nao
tinham a docéncia como atividade principal e em que pese o autodidatismo e a boa

vontade, poucos tinham a “vocacgéo para o ensino”.
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Uma das caracteristicas do grupo investigado € que o magistério viria a se
transformar em um modo de vida. Todos desse grupo, em um certo momento de suas
carreiras, passam a trabalhar exclusivamente com o magistério. No final da década
de 1930 inicio da década de quarenta ha poucos registros sobre 0 ensino de Fisica
em Belo Horizonte. A comunidade de professores de Fisica estava emergindo. Os
docentes geralmente ministravam mais de uma disciplina correlata a area e poucos
atuavam apenas na docéncia. O professor Magalh&es, por exemplo, até 1938 atuava
como engenheiro na prefeitura Municipal de Belo Horizonte, se dedicando
exclusivamente ao magistério somente depois dessa data. Havia outros professores
que ministravam a disciplina de Fisica. No entanto, aparentemente eles atuavam
isoladamente, n&o existiam acordos, compromissos e empreendimentos em torno do
qual a comunidade poderia se constituir e os membros se engajarem.

A professora Beatriz em nenhum momento de sua entrevista faz referéncia ao
uso de atividades experimentais no ensino secundario, quando era estudante. Ja no
depoimento dela escrito sobre o professor Magalhaes, ela afirma que nao havia tais
atividades nas aulas de Fisica no curso de Engenharia. O motivo apontado era a falta
de estrutura dos laboratérios da faculdade, o que levava o professor a lamentar aquela
situagao afirmando que, ensinar Fisica sem atividades experimentais é 0 mesmo que
ensinar a nadar sem agua (ALVARENGA, 2006, p. 208). Em vista disso, inferimos que
as atividades experimentais de Fisica em sala de aula ou em laboratério nesse periodo
deviam ser muito raras.

Outra situacdo lembrada pela professora que retrata como o professor
Magalhaes percebia a pratica do ensino de Fisica, foi escrita por Frei Betto (2002) no
conto Pedago de Estrela, que faz parte do livro Alfabetto — autobiografia escolar.
Nessa histoéria, Frei Betto relata que quando criangca contou a sua professora que
Minas Gerais era um pedaco de estrela. Essa frase ele ouvira de seu vizinho, o
professor Magalhaes. A professora pediu que explicasse melhor o que tinha dito e
infelizmente ele ndo conseguiu. No dia seguinte, Frei Betto pediu ao professor
Magalhdes que lhe explicasse por que Minas Gerais era um pedaco de estrela e ao
nao entender a explicagao do professor, perguntou se ele poderia escrever uma carta
para ler para sua professora. O professor Magalhdes atenciosamente escreveu o

seguinte texto:

O fulgor das estrelas, que observamos no céu noturno, resulta do amor que
une os coragdes dos atomos de hidrogénio e hélio. Essa paixao entre os dois
atomos libera tanta energia que faz as estrelas brilharem. Logo, surgem filhos
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da familia nuclear: os atomos de carbono, oxigénio, néon, sédio, magnésio,
silicio, niquel, cobalto e ferro. E muitos outros.

Quando uma estrela fica velha, ela engorda tanto que, a um momento,
explode, espalhando seus cacos em forma de bolhas. Essas bolhas
misturam-se com nuvens que existem entre as estrelas e congelam-se. O sol
e seus planetas sao cacos de uma velha estrela gorda que explodiu. A nossa
Terra ndo passa de um minusculo caquinho resfriado daquela velha estrela
gorda. E todo o Ferro encontrado aqui em Minas é resto de antigos séis, ou
se quisermos, de velhas estrelas gordas. Por isso, meu caro, vocé tem razao:
com tanto ferro em seu solo, Minas € um pedacgo de estrela. (BETTO, 2002,
p. 96 e 97).

Frei Betto conta que as criangas se amontoavam a noite na varanda da casa
do professor Magalhaes, para ouvir suas histérias sobre a natureza e que ficava
maravilhado. Wenger (1998) nos lembra que as historias das praticas, que constituem
as trajetorias de identidade de um veterano em uma comunidade de pratica, formam
um conjunto de exemplos que o recém-chegado pode tomar como referéncia, sendo
modelos de uma forma de ser e agir na profissao.

Com essa historia queremos dizer que a docéncia para o professor Magalhaes
nao era uma ocupacao descompromissada. Ela se institui como modo de vida, como
algo que encarna em seu corpo e no seu mundo social. Os vinculos que vao sendo
forjados entre os sujeitos, por meio das histérias compartilhadas, € o que nossos
autores de referéncia chamam de tecido social de uma comunidade. Mesmo nas horas
de lazer e descanso o professor dava suas licoes sobre o mundo natural. Escolhia
casos e curiosidades, tinha o cuidado com as palavras, procurava revelar a natureza
em suas histérias, experimentava livremente o ato de apresentar as ciéncias naturais
as novas geracoes. Isso sera uma caracteristica do grupo analisado. A docéncia em
Fisica deixa de ser uma ocupacao e passa a ser um modo de vida e de certa forma o
professor Magalhdes € um dos que inaugura essa pratica naquela época em Belo
Horizonte.

Em entrevista dada aos professores Ramayana Gazzinelli, Marcio Quintao
Moreno e Marise Muniz, em 1989, na revista Ciéncia Hoje, o professor Magalhaes,

conta sua versao sobre como foi seu ensino secundario:

Meu interesse pela fisica surgiu quando ainda cursava o secundario. Nao
propriamente por obra de algum professor, eu tinha grande atragédo pela
matéria. No colégio onde estudava, o antigo Ginasio Mineiro de Belo
Horizonte, o professor Virginio Behring, um homem muito inteligente,
resolveu, a certa altura do curso, fazer perguntas aos alunos em vez de
simplesmente responder suas duvidas. Acho que ele se cansou de dar aulas
expositivas e entado inverteu os papéis. Ele dizia assim: da préxima vez,
vamos estudar a queda dos corpos. E entdo era ele que perguntava sobre o
tema aos alunos. Foi nesse tempo, que me interessei pela fisica. E sou
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obrigado a dizer uma coisa que parece falta de modéstia: eu era o melhor da
sala. Sabendo disso, o professor primeiro inquiria a turma toda antes de
chegar a mim.

[.]

De certa forma, devo a meu pai meu interesse pela fisica. Ele era um homem
muito instruido e me incentivou a estudar a matéria. [...] Ele me dizia: Estude
fisica porque o desenvolvimento da fisica tem sido enorme, vai dominar e por
aqui pouca gente sabe a matéria. Foi ele que me abriu os olhos. Quando me
dizem que fui eu quem introduziu a fisica em Minas, aceito naturalmente,
porque as fisicas que havia quando estudei, eram muito elementares. Nao se
empregavam nem mesmo a geometria analitica e o célculo no primeiro ano
de estudo da disciplina. S6 se estudava a fisica elementar. (GOMES, 1989,
p. 64 - 65).

Tal como a professora Beatriz Alvarenga, o professor Magalhaes, aponta como
os conteudos das areas cientificas eram ensinados. Além da elementaridade devido
a falta de tratamento matematico, grosso modo, as aulas eram expositivas. Tanto que
ele ao falar da inversdo na aula do professor Virginio Bhering, ele usa a expresséao
acho que ele se cansou de dar aulas expositivas.

O professor Magalhdes fez seu curso secundario na primeira metade da
década de 1920, no Ginasio Mineiro. Pode-se observar que o ambiente da época
como foi narrado cultuava a intelectualidade e valorizava os alunos que se
destacavam. O professor Magalhdes vem de uma familia de intelectuais e
profissionais liberais dedicados ao ensino. Seu avé, era professor de portugués, foi
um dos fundadores da Faculdade de Direito em Ouro Preto e reitor do Ginasio Mineiro.
Seu pai foi professor catedratico de ciéncias na Escola Normal e foi o primeiro
professor de Quimica da Faculdade de Medicina. E nesse ambiente que ele decide
fazer engenharia e se dedicar a Fisica. Novamente, é enfatizado que nessa época,
poucas pessoas se dedicavam ao estudo da Fisica e que seu ensino ainda era
incipiente e embrionario em Minas Gerais.

Por questdes conjunturais, o interesse pela botanica, mineralogia, metalurgia,
agricultura, analise de combustiveis naturais e farmacos extraidos de plantas,
possibilitou a existéncia de um grupo de profissionais que, mesmo que escassos, se
dedicavam aos estudos da Quimica e Biologia nas gerais. Nesse movimento, destaca-
se a Escola de Farmacia de Ouro Preto fundada em 1839 e a Escola de Minas criada
em 1876. Essas acdes, possibilitaram o estudo dessas areas e a vinda de pequenos
grupos de pesquisadores e professores do exterior, como o caso da delegacao
francesa que junto com Henrique Gorceix compuseram o quadro de professores da

Escola de Minas. Outro exemplo, pode ser visto no depoimento do professor
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Magalhaes, que sem dar maiores detalhes, cita que seu pai foi professor assistente
do cientista aleméo Guilherme Schwack nas disciplinas de Botanica e Quimica
organica na Escola de Farmacia de Ouro Preto. Isso significa dizer que a difusdo da
area de Fisica, diferentemente das areas de quimica e biologia, comegou a ser
desenvolvida mais tardiamente em Minas Gerais. Os dados corroboram o pioneirismo
do professor Magalhdes no desenvolvimento da Fisica em Minas Gerais, sendo
considerado por muitos como o pai da Fisica mineira.

Outro entrevistado, o professor Francisco de Assis Vargas, que fez seu curso

Ginasial no final da Segunda Guerra Mundial, entre 1945 e 1947, nos conta:

Eu fiz o ginasio no colégio Arnaldo e tinha um ensino de ciéncias bastante
razoavel. As aulas do Padre Frederico eram feitas frequentemente, a maioria
delas, com experiéncia, com demonstragdes. Com experiéncias, ndo. Os
alunos nao faziam experiéncias, mas tinham demonstra¢des de fendbmenos.
Posteriormente eu mudei para o Marconi. O Marconi ao meu ver era o melhor
colégio de Minas e talvez o melhor do Brasil e em todas as disciplinas. Era
dirigido por um personagem extremamente importante para a educagao em
geral em Minas Gerais que era o Arthur Versiani Velloso, um dos fundadores
da escola de filosofia [...]. Os professores de fisica que tive no cientifico [...]
foram professores de fisica no colégio Marconi. O Rémulo Fonseca que era o
titular de fisica de Ouro Preto, que substituiu o prof. Francisco Magalhaes
Gomes como catedratico de fisica em Ouro Preto [...]. Entdo, o Rédmulo
Fonseca era la de Ouro Preto e havia um outro professor importante o Marcelo
Costa. Marcelo Costa era engenheiro, mas como era o diretor de policia
técnica, entao ele tinha os laboratérios da policia técnica, etc. A visdo do ensino
da fisica no curso secundario no Marconi era muito orientada por gente de nivel
muito elevado, quer dizer, ndo se tratava de algum jovem formado ou recém-
formado na faculdade de engenharia. Havia um nucleo de professores para o
secundario de bom nivel, centrados no colégio Marconi. E, no Estadual, o
catedrético de fisica era o Rui Cunha.

Diferentemente dos depoimentos da professora Beatriz Alvarenga e do
professor Magalhaes, o professor Vargas relata a existéncia de uma pratica de ensino
de ciéncias nos colégios Arnaldo e Marconi, onde as aulas onde, em sua maioria,
ocorriam com atividades demonstrativas de experimentos. O ensino nessas escolas
contava com professores de nivel muito elevado, o que também nao era tdo comum,
confrontado com outros relatos. Além disso, ele chama atengdo para o professor
Marcelo Costa que tinha acesso aos laboratérios da policia técnica.

O Professor Vargas termina concluindo que no se ftratava de algum jovem
formado ou recém-formado na faculdade de engenharia como era comum dada a falta
de professores disponiveis. Observemos que enquanto a professora Beatriz
Alvarenga e o professor Magalhdes caracterizam o ensino primario e mesmo o

secundario como tendo sido elementar e precario, o professor Vargas avalia seu
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processo de escolarizagado com os termos: bastante razoavel, nivel muito elevado e
bom nivel.

Aqui cabe ressaltar que trés entrevistados os professores Vargas, Magalhaes
e Marcio Quintdo, fizeram referéncia aos laboratérios, na época chamados de
gabinetes de Fisica, Quimica, Historia Natural e Mineralogia do Colégio Arnaldo. Os
gabinetes comecgaram a ser instalados em 1915 pelo padre Mathias Willems, formado
em fisica pela Universidade de Berlim. Nesse periodo, o gabinete de Fisica era o unico
lugar em Belo Horizonte que possuia raio X e recebia pacientes para realizagao de
exames de radioscopia e radiografia. Os gabinetes eram uma referéncia nos meios
cientificos da cidade e por esse motivo o Colégio Arnaldo foi um dos lugares visitados,
em Belo Horizonte, por Madame Curie em 1926 (CANCADO, 1999). As referéncias
sobre os professores que trabalhavam nos gabinetes sdo breves, mas nossos
investigados citam a atuacéo dos padres Mathias Willems, Frederico Vienken, Aloisio
Vienken. Segundo o professor Marcio Quintdo o Padre Aloisio Vienken colaborava
com uma firma alema na producao de equipamentos para laboratérios. Além deles, a
pesquisa bibliografica realizada para esse trabalho, faz mencgéo ao padre Luis Roth,
professor de Biologia, descobridor de uma planta nativa da serra do curral que leva
seu nome Mikania rothii. Cita também o padre Afonso Wenger que era responsavel
pelo observatério astrondmico e museu de mineralogia do Colégio Arnaldo e o
professor de ciéncias fisicas e naturais Francisco de Paula Magalhdes Gomes pai do
professor Magalhdes (CANCADO, 1999).

O professor Vargas parece mesmo ter sido agraciado em sua formacgao basica

com o ensino ministrado por professores qualificados:

Quase me desviei para Biologia, por causa do Clovis Ludolf, um excelente
professor de Biologia, diretor do Instituto de Engenharia Sanitéria. Muito bom
bidlogo, inclusive autor de um texto quase que classico no ensino da Biologia,
que todo mundo usava para fazer os famosos exames vestibulares de
Medicina.

O professor Clovis Ludolf Gomes era também professor do curso de
Engenharia Quimica Industrial na Escola de Engenharia de Minas Gerais e autor de
livro didatico, o que ainda ndo havia aparecido nos depoimentos e entrevistas dos
sujeitos investigados. A professora Beatriz Alvarenga, junto com o professor Antdnio
Maximo ,vai se tornar autora de livro didatico apenas em 1970. Mais uma vez fica o
registro de que o professor Vargas foi beneficiado em sua formagédo basica por

excelentes professores, como no caso do reconhecido professor Clovis Ludolf.
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Eficiéncia docente, rigor e rigidez no ensino e nas avaliagbes, bem como a

atualidade dos conteudos ensinados sao caracteristicas que o professor Vargas

reporta em relagao a pratica do ensino de quimica no nivel secundario:

Outra area do colégio Marconi de grande importancia era Quimica, cujo
professor era Paulo Andrada, que era extremamente rigoroso e
eficiente. Paulo Andrada era um excepcional professor, de fato muitos
dos meus colegas da Quimica, dizem que aprenderam mais Quimica
no colégio do que na faculdade. [...] Entédo, isso seguramente
influenciou a vida de nés todos, que fomos alunos dele, ao longo de
nossa carreira. Naquele tempo, as provas parciais tinham quatro
questdes, duas valendo quatro pontos e duas valendo um ponto. Eu
me lembro, eu cito isso, por que tem o lado pitoresco também. Existe
uma sintese, extremamente importante, que é a sintese de Wohleer,
que é a sintese da ureia, de 1828 [...]. Entdo era uma sintese
importante, tem suas equagdes e nés sabiamos e tinhamos que
apreender, porque o Paulo Andrade exigia. S6 que no meu caso, eu
pus sintese de Wohleer e esqueci de por o trema em Wohleer, ele
cortou quatro pontos. A reposta estava correta e ndo adiantava
reclamar, nem choro nem vela. Se ndo tem o trema néo é a pessoa de
quem estamos falando. [...] Se acertasse o problema e esquecesse do
trema: zero! [...] era desse tipo de homem que, se a prova tivesse o
menor borrao, ele entrava na sala pegando a prova pela ponta, como
se fosse um lixo, e era zero. Nao havia discussido possivel. Era
extremamente gentil e delicado. Isso era feito sem o menor
espalhafato.

E interessante observar que o professor Vargas atribui ao rigor e exigéncia uma

marca que ficou impressa na vida dele e de seus colegas. A eficiéncia e a competéncia

do professor era o que Ihe conferia autoridade, de certo modo autorizada e justificada,

inclusive com o detalhe sobre gentiliza e delicadeza diante de uma atitude se segurar

uma prova pela ponta, como se ndo quisesse contaminar-se com o “lixo”.

A formacdo humanistica aparece como mais um elemento da formacao dos

estudantes, sem, contudo, contrapor ou minimizar a exigéncia com o aprendizado

rigoroso da ciéncia:

Paulo Andrada era amante da musica. Levava a gente para casa dele, para
ouvir os classicos. Foi la que tomei conhecimento de Bach, Beethoven, etc. Foi
na discoteca do Paulo Andrada. Mas amizade a parte, a gente tinha que
aprender Quimica com grande rigor.

Uma das praticas comuns da época era também essa de levar alguns alunos

para casa para complementar os estudos do colégio, como lembrado também no caso

de professores de matematica:

Em matematica, ndés tivemos como professor: Nivaldo Reis e José dos
Prazeres. Excepcionalmente qualificado, o Zé dos Prazeres levava alunos
para casa dele, [...] no fim de semana, para complementar o ensino feito no
préprio colégio. Ele partia do principio de que superior e avangado é tudo
aquilo que vocé nao sabe. E, portanto, nao existe limite para ensinar, ele ia
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ensinando. Eu conto sempre uma histéria de que no periodo que eu fiquei
dois anos no ITA, eu ia uma vez por semana a Sao Paulo, assistir uma
palestra do David Borm de Mecanica Quantica e fisica dos sdlidos. Num
desses seminarios o Borm disse que para demonstrar qualquer coisa de um
determinado fendmeno, cuja natureza ndo vem ao caso agora, que vocé
precisa conhecer o método dos coeficientes indeterminados de Laplace. Ai
eu disse: eu ja sei isso. E ele perguntou como é que vocé ja sabe? Eu aprendi
no colégio. Eu nio acredito. Entéo, eu fui ao quadro negro para mostrar que
eu sabia os coeficientes multiplicadores indeterminados de Laplace. Enfim, o
Zé dos Prazeres tinha ensinado isso porque nao tinha limite, né? Vocé nao
sabe e ele ia ensinado e a gente ia tocando aquelas coisas.

A relagao professor-aluno era de proximidade e cuidado, de modo especial
pelos professores que se prontificavam em levar para casa alunos, fosse feriado ou
fim de semanas. O objetivo era de ampliar os conhecimentos dos estudantes,
desenvolver o gosto pela cultura e ter acesso aos classicos das ciéncias humanas, da
musica e outras artes. Ensinar e aprender nao tinha limite, como exemplificado no
caso do professor Zé dos Prazeres. De modo semelhante, o professor Magalhaes
conta que uma professora dele de ginasio também levava seus alunos para casa, para
ensinar e aprofundar os conteudos. Ela fazia isso as quintas-feiras, que naquele
tempo era dia de descanso, em vez do sabado.

Seguindo a narrativa do professor Vargas, em que ele fala sobre relagao
estreita entre professor-aluno que aconteceu com ele e como foi definidora de sua
profissao:

Ao fim do colégio, eu ia ser engenheiro, meu destino seria a Escola de
Engenharia de Minas em Ouro Preto. Entdo, o (Arthur Versiane) Velloso me
encontra na sexta-feira, na charcutaria Flor de Minas, na rua da Bahia, ali
embaixo, quase esquina da Bahia com Afonso Pena e me diz: O senhor esta,
ele chamava todos os alunos de senhor e em algumas circunstancias mais
formais ele chamava de mancebo. O senhor esta inscrito para fazer o
vestibular na segunda-feira, para quimica. Porque a fisica ndo tem laboratério
direito, [...] ai eu disse que eu ia ser engenheiro de Minas. Meu pai quer e eu
estou me preparando. Ele me disse: Vocé ndo tem mentalidade de formigo
armado. O Velloso era sempre muito pitoresco, formigo é cimento em
espanhol. [...]. Entdo, eu fui fazer o vestibular na segunda-feira. Ele me
inscreveu, estava inscrito. Eu € mais uns quatro ou cincos alunos.

A vocacao para uma area era identificada e aconselhada pelos professores,

bem como definida por interesses familiares.

Nosso outro entrevistado, o professor Ramayana Gazzinelli, fez seu curso
ginasial no final da década de quarenta, logo depois da Segunda Guerra Mundial no
tradicional Ginasio Mineiro, que posteriormente veio a ser chamado de Colégio

Estadual Milton Campos e conhecido como Estadual Central:



90

[...] eu fiz 0 meu curso ginasial no antigo Ginasio Mineiro que se transformou
depois em Colégio Estadual. Era muito tradicional, o ensino era de muito boa
qualidade, muito exigente e de muito dificil acesso. Além de ser uma escola
publica e, portanto, gratuita, era de muita alta qualidade. Os professores, em
geral, em geral ndo, mas muitos deles eram da universidade e ensinavam no
Ginasio. Naquele tempo ndo havia esse sistema de tempo integral. Entdo, o
professor tinha dois cargos, em geral. Entdo, era profissional e professor ou
era professor na universidade e professor no Ginasio, coisas desse tipo. O
ensino era muito tradicional, mas o ensino de fisica era bom. Bom no sentido
dos professores serem muito exigentes, competentes. Mas a maneira de
ensinar era um tanto quanto antiquada. Por exemplo, meu primeiro professor
de fisica ditava a aula, e os alunos copiavam, para depois estudar no caderno.
N&o se adotava um livro. Na realidade ndo haviam livros disponiveis no
mercado. Existia um livro muito antigo de fisica, em portugués, chamado
Nobre, que era bem antigo. Mostrava os esquemas e descrevia o
funcionamento de instrumentos e maquinas bem antigas. Nao havia
experiéncias com dados. O professor chegava na frente da sala e ditava a
aula, tanto o meu professor de fisica e de quimica. Os primeiros ditavam aula.

Vemos na narrativa do professor Ramayana a mesma ideia que aparece nas
entrevistas anteriores sobre o quadro vigente no ensino de disciplinas de ciéncias
naquela época. Um ensino que relatavam ser de boa qualidade dando énfase no rigor,
na exigéncia, na seletividade dos estudantes e da inteligéncia destacada de alguns
docentes, contraditoriamente, apontam inumeras criticas, tais como: falta de recursos,
tradicional, antiquado, sem livros didaticos e atividades experimentais, aulas ditadas,
exposicao e copias.

A Reforma Capanema ja estava em vigor quando o professor Ramayana
cursava o secundario. O decreto-lei de 09/04/1942, reformulou os ciclos e 0s cursos.
Foram criados dois tipos de estabelecimentos para o ensino secundario: o ginasio
destinado ao primeiro ciclo (4 anos) e o colégio (3 anos) que era dividido em classico
e cientifico. O curso classico tinha como objetivo uma soélida formagao nas areas da
filosofia e nos estudos das letras. O curso cientifico visava uma énfase maior as
ciéncias naturais. Segundo Romanelli (1995) essa reforma tinha carater elitista, pois
somente os egressos do ensino secundario tinham acesso ao ensino superior. O
secundario era considerado como o nivel de ensino por exceléncia, destinado
segundo o préprio texto da lei, a formagéao das “elites condutoras”. Gustavo Capanema
ao se referir ao ensino secundario ponderava que o0 mesmo se destinava a preparagao
das individualidades condutoras, isto €, dos homens que deveriam ter como
responsabilidade dirigir a sociedade e a nacao.

O professor Ramayana, ao explicitar esse contexto da época em que entrou no

ginasio, conta:
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[...] eu fiz o ginasio no final dos anos quarenta, inicio dos cinquenta. Justamente
depois da Guerra. Eu estava com 12 ou 13 anos quando a gente estudava
ciéncias no Ginasio e era so6 ciéncias bioldgicas: os vermes, a classificacdo de
Lineu, essas coisas, acho que ninguém falava em fisica, era sé biologia.
Quando eu entrei no cientifico, como eu era bom aluno - ha um reforgo mutuo
entre professor e aluno -, o professor acabou me encorajando. Apesar disso,
ele era um professor que ditava aula, as aulas eram boas, a matéria era boa e
ele gostava muito de mim [...]

A partir do relato do professor Ramayana uma das caracteristicas da pratica
docente era o tdpico da aula ser ditado oralmente, de modo que os estudantes fossem
copiando no caderno para estudos e consultas posteriores. A dificuldade que eles
enfrentavam nao era s6 com a precaria formagao dos professores, mas também com
a visao reducionista da disciplina de ciéncias e dos conteudos biolégicos. Novamente,
aparece no relato, o papel preponderante do professor na valorizacdo e
encorajamento do estudante, no sentido da aquisi¢ao do conhecimento e dos habitos
do estudo e de uma cultura geral.

Ja no final do seu ensino secundario, o professor Ramayana faz referéncia as

aulas que passou a ter com a professora Beatriz Alvarenga:

Depois eu tive como professora, a professora Beatriz Alvarenga, que teve um
papel muito importante no ensino de fisica [...]. Ai ja era um ensino melhor, mas
ainda nao se usava o laboratério. Era sé na sala de aula, quadro negro. Mas
ela ja dava aula explicando, nao tinha que copiar a aula. A gente anotava, mas
ela explicava o conteudo. Mesmo assim ainda ndo existia livro. A gente
estudava com as anotacbes de sala de aula. Entdo, o ensino era muito
antiquado naquela época [...]

O professor Ramayana percebe uma evolugao na pratica do ensino de Fisica.
Antes baseada no ditado do ponto, os estudantes continuam fazendo suas anotagdes.
O que traz o diferencial na qualidade sao as explicagdes do conteudo. No entanto,
apesar de ressaltar que o ensino era melhor, o professor Ramayana também se
queixa da auséncia de aulas de laborat6rio e de livros didaticos nesse periodo. Outro
fato interessante é que nessa época a professora Beatriz estava nos seus primeiros
anos de dedicagdo ao magistério e era bastante jovem e a diferenga de idade entre
os dois professores € bem pequena. O professor Ramayana explicita essa
singularidade, ndés parecemos da mesma idade, mas ela € alguns anos mais velha
que eu, entdo como ela comegou muito jovem a dar aulas, eu fui aluno dela.

Em uma passagem de sua entrevista a professora Beatriz afirma que néo tinha
livro [...] no colégio Santa Maria, [...] as meninas tomavam nota, de vez em quando eu
levava uma coisa escrita para elas, mas elas anotavam, elas estavam acostumadas.

As notas de aulas dos alunos como parte da cultura escolar da época, eram utilizadas
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como material didatico para estudos e conformavam modos compartilhados de
concepgao, producao e distribuicdo de conteudos, que circulavam para além da
prépria sala de aula. Assim, por meio dos cadernos a pratica de uma sala de aula
privada ganhava visibilidade e publicidade a partir do momento em que circulavam em
outros espacos.

O professor Jésus, outro dos sujeitos entrevistados, fez o ensino secundario no
inicio da década de cinquenta, no Colégio Municipal de Belo Horizonte, que era
situado na Lagoinha. Ingressou no ensino secundario aos dezoito anos. Suas
primeiras experiéncias com ensino de fisica se assemelham a de seus colegas.

Vejamos:

Eu me lembro que no meu primeiro contato com fisica, por exemplo, o professor
nao andava muito depressa com a matéria. A gente aprendeu a usar formula
de analise dimensional, mais ou 0 menos isso, e s6. N&o tinha nada de medida
de fisica, ndo tinha nada de experimental, nem livro didatico. [...] Analise
dimensional é um jogo, é praticamente um jogo, vocé nao pode falar que é
fisica. O Colégio municipal era um colégio de muito prestigio em Belo
Horizonte, a grande maioria dos professores era da universidade. Depois no
final do cientifico eu comecei a ter aula com professor Vargas. Foi entdo, nessa
hora que o curso de fisica tomou um rumo bem diferente. Ele tinha uma
formagao muito boa, do ponto de vista cientifico. A aula ainda era tradicional,
ele explicava e nés anotavamos [...]. Nao tinhamos aula de laboratério no
cientifico, meu primeiro contato com o laboratério foi no curso de Fisica com o
professor Marcio Quintdo. A gente fazia tratamento de dados e algumas
experiéncias com péndulo, mola helicoidal.

A precariedade do ensino de Fisica é recorrente no diagndstico dos
investigados e para o professor Jésus, a experiéncia vivida, quanto a aprendizagem
de Fisica nao foi diferente dos demais. O professor, inicialmente, narra uma pratica
de ensino de Fisica baseada na abordagem matematica. Lembremos que analise
dimensional € uma ferramenta matematica que permite entender quais sdo as
combinagdes de grandezas fisicas relevantes para resolver um dado problema. O
professor reconhece em sua fala que naquelas aulas, ndo se tratava de ensino de
Fisica, mas sim de um jogo matematico. Segundo seu relato, ficava-se com a
sensacgao de que a aula nao progredia e isso ocorria porque a fisica nao era abordada
como ciéncia e como estudo dos fendbmenos da natureza. Em contraste, ha um ponto
de inflexdo da Fisica como ciéncia na experiéncia do professor Vargas. Nao ha uma
mudanga substancial na pratica, as aulas continuavam expositivas, sem uso de

atividades experimentais, no entanto o objeto de ensino muda.
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Corroborando com as experiéncias dos demais investigados, no aprendizado

de Fisica enquanto estudantes, o professor Marcio Quintdo narra como iniciou o

ensino cientifico:

O ensino secundario tinha duas opgoes: o classico e o cientifico. Eu estudei a
noite e trabalhava de dia. [...] Estudei no Colégio Anchieta os trés anos do curso
cientifico. [...] Tive alguns bons professores em algumas matérias, mas eu nao
tive nenhum bom professor de fisica. Sequer me lembro os nomes deles, de
tdo ruins que eram. E eram ruins, porque eram vitimas de uma situagao
centenaria. Trata-se do fato da educagédo no Brasil sempre ter sido uma
atividade secundaria, digo terciaria, de terceira ou quarta importancia na nossa
histéria. [...] Eu estudei de 1947 a 1949 e nao tive nenhum professor de fisica
que valesse a pena. Eram todos muito ignorantes. Alguns eu s6 lembro
vagamente. O primeiro era um médico, que foi substituido por um engenheiro
que fazia pena. Era um senhor de certa idade, devia ter na época seus 50 anos.
Ele ndo era capaz de falar trés frases consecutivas que tivessem coeréncia.
Ele acabou sendo substituido também, sé que eu ndo me lembro de quem o
substituiu. No segundo e terceiro ano, foi a mesma coisa. Um outro professor
que eu tive, acredito que foi no terceiro ano, era um topografo. Entao, ele jamais
deve ter estudado fisica, além das licdes que deve ter tido no curso secundario
e que, provavelmente, foi tdo ruim quanto o meu.

Ao contrario dos outros relatos, em que apenas na fase final do ensino

secundario, os professores desse grupo tiveram experiéncias positivas com ensino de

Fisica, o professor Marcio Quintdo nos trés anos do curso cientifico, ndo contou com

a mesma sorte. Nao existe contradicdo, nem incongruéncia nesse episodio.

Consideramos que seu relato confirma basicamente duas questdes: a auséncia de

professores de Fisica de forma mais geral no nivel secundario e um restrito repertorio

da pratica pedagdgica, no que se refere aos modos de ensinar fisica.

Em outro trecho da entrevista o professor Marcio Quintdo detalha como as

aulas da area de ciéncias eram praticadas:

[...] com excegdo do Vargas que era estudante de quimica na época, eles
ditavam as aulas. [...] O problema é o seguinte: o professor de fisica, o
professor de quimica, o professor de biologia, nenhum deles tinha a menor
condicao de dar o curso de biologia, de quimica e de fisica. O que eles faziam
era dar o curso de fisica de quadro negro, de quimica de quadro negro, de
biologia de quadro negro. Nunca, jamais, em tempo algum, qualquer um deles
levou um prisma, uma bateria, uma bobina, ou uma solugdo de acido
cloridrico ou de qualquer outra substancia quimica, ou um espécime vivo de
aranha ou de sapo, nada. Tudo era no quadro negro. O professor de biologia,
que era um médico, era uma pessoa simpaticissima. Ele dava aula com as
maos nas costas e passeando pelas carteiras, raramente ele ia ao quadro
para escrever algumas palavras. Nem para desenhar. Era tudo ditado.

O professor Marcio Quintdo descreve uma situagao de indigéncia do ensino de

ciéncias e dos professores que teve. Nenhum recurso didatico era mobilizado, as
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vezes sequer o0 quadro negro era utilizado para um desenho. Tudo se reduzia em ditar
a aula. A caracterizagdo mais comum era a de se chamar de curso de quadro negro.
Essa situagdo, segundo o diagndstico do professor Marcio Quintéo, era consequéncia
do abandono da educagao no Brasil e da caréncia de desenvolvimento e implantagao

de programas de formacgao de professores em Minas e no Brasil.

Esses professores ndo tinham formacdo. E sé vocé pensar o seguinte: pelo
fato de a educacdo no Brasil ter sido sempre uma atividade detestada, a
primeira escola de formacgao de professores para o ensino secundario no Brasil,
a Faculdade de Filosofia de Sado Paulo, s6 foi fundada em 1935. A primeira
escola de formacgao de professores de ciéncia do meu conhecimento no mundo
foi na Franca, a Escola Normal Superior, que foi fundada logo depois da
revolugao francesa, em 1794. Nos esperamos 141 anos para poder ter a
primeira escola de formagao de professores.

No caso de Minas Gerais, a instituicdo destinada a formar professores, a
Faculdade de Filosofia de Minas Gerais, foi fundada em 1939, tendo iniciado suas
atividades em 1941. Além disso, os relatos de nossos professores explicitam que até
o final da década de 1960 a quantidade de alunos que cursava as areas de fisica e
quimica era muito pequena.

O professor Marcio Quintdo explica que, em geral, os bons professores
possuiam uma formacdo humanista advinda de sua formagdo na Faculdade de
Filosofia e faz uma comparacdo dos professores de ciéncias naturais com seus

professores de histdria e literatura. Nesse sentindo, o professor Marcio Quintao diz:

O Amaro Xisto de Queiroz, professor de histéria no primeiro ano, foi uma
pessoa espetacular, porque era um homem inteligente, era formado em
histéria. Ndo era um advogado curioso por histéria. Era uma pessoa formada
em histéria na Faculdade de Filosofia. Por muito deficiente que fosse a
Faculdade de Filosofia naquela época, ele estudou histéria em nivel superior
trés anos. Entao ele era um grande professor, tinha uma facilidade de falar
muito grande, muito culto, ensinava, indicava livros para a gente aos
montdes, e ndo era so6 de historia. Isso para mim abriu a minha cabecga. E o
outro foi também formado em histéria na Faculdade de Filosofia e que viria a
se tornar um historiador muito respeitado, era o Francisco Iglesias, professor
de geografia e o Amaro Xisto de histdria, ambos formados na Faculdade de
Filosofia. [...] Eu fago excegdo de um professor de literatura que tive no
primeiro ano do curso colegial, o professor Paulo Neves de Carvalho. Ele era
advogado e professor na Faculdade de Direito. Com ele eu aprendi muito
também. Aprendi a escrever, aprendi a ler. [...] era um professor de literatura
desviado para o direito ou entdo um advogado desviado para o ensino de
literatura. Na area cientifica, os professores que eu posso citar, que eu ja
mencionei, que me ensinaram foram o Vargas, ainda aluno do curso de
Quimica e o Aluisio Pimenta no terceiro ano. [...] Entao, a diferenca deles
para os outros professores, que ndo eram formados, era grande.

De acordo com o entrevistado na grande maioria dos casos existia uma

diferencga entre os professores licenciados e os que eram profissionais liberais e que
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durante a carreira se tornaram professores. A argumentagcdo do professor Marcio
Quintdo parece néo ser muito diferente da dos outros entrevistados. Apesar de ele
nao ter tido em seu ensino secundario um grande professor de fisica, teve a
oportunidade de ser aluno de professores com grande formagdo humanista, dando
especial destaque aos professores Francisco de Assis Vargas, Francisco Iglesias e
Amaro Xisto de Queiroz. Ja o advogado e professor Paulo Neves de Carvalho, ao qual
o professor Marcio Quintao faz referéncia € o grande Jurista Paulo Neves de Carvalho,
especialista em direito administrativo, que nasceu em 1919 e faleceu em 2004. Ele
hoje da nome a Escola de Governo de Minas Gerais. Nesse sentido, o0 sucesso deles
enquanto professor nao € atribuido ao fato de eles terem feito licenciatura, mas sim a
formacdo humanista advinda da Faculdade de Filosofia e de outros espacgos de
formacéo. Pode-se dizer que os professores que foram referéncia para sua formacgao,
no ensino secundario tiveram como caracteristica: um grande conhecimento da area
de origem, uma sélida formagao classica humanista, habilidade de comunicagdo com
os estudantes e uma singular capacidade de inspirar seus alunos.

Pelos dados analisados € possivel observar que nesse periodo, entre as
décadas de 1920 e 1950, existiam professores dedicados ao ensino de Fisica como:
Virginio Bhering (professor no Ginasio Mineiro) Eduardo Schmidt (catedratica de fisica
da faculdade de Filosofia), Romulo Fonseca e Marcelo Costa (professores do Colégio
Marconni), os Padres Frederico Vienken, Mathias Willems e Aluisio Vienken
(professores do Colégio Arnaldo), Cipriano de Carvalho (catedratico de Fisica da
Escola de Minas), Caio Libano Soares (Catedratico na Faculdade de Farmacia),
Francisco de Padua Magalhdes Gomes (pai do professor Magalhaes, Catedratico de
Quimica da Faculdade de Medicina e que ministrava aulas de ciéncias Fisicas e
Naturais na Escola Normal e Colégio Arnaldo), entre outros. Todos esses nomes
foram citados e feito referéncia a eles nos depoimentos dos investigados.

Em sintese, o ensino de ciéncias em Belo Horizonte, na primeira metade do
século XX se caracterizava por aulas ditadas ou expositivas, fundamentadas na
memorizagao e matematizacdo dos fendbmenos. Nao havia uma definicdo dos
conteudos centrais que deveriam ser ensinados e era comum priorizar conteudos
secundarios. Por esse motivo, muitas vezes, dizia-se que o ensino abordava temas
elementares e de pouca importancia. Os livros didaticos, as aulas experimentas e o

proprio espaco do laboratorio eram praticamente ausentes nas escolas. Restava ao
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professor a exigéncia, o rigor, o cuidado e a responsabilidade com o outro. Nesse
sentido, a pratica era definida como ensino de fisica de quadro negro.

Com relagdo aos docentes, a comunidade era pequena, formada por
professores que se criavam a si mesmo, em uma cultura autodidata. Os professores
de fisica eram formados por profissionais liberais como engenheiros, dentistas,
médicos, padres, farmacéuticos, entre outros, que atuavam no improviso e que nao
tinham a docéncia como atividade principal. Ainda assim, € possivel verificar que nos
anos finais do ensino secundario os professores apresentavam uma melhor formagao
académica sendo que varios docentes que trabalhavam nas principais escolas de Belo
Horizonte eram professores que atuavam também no ensino superior. Algumas
experiéncias de cunham humanistas se destacavam, mas que em geral, ndo foram
atribuidas necessariamente aos professores de ciéncias. Além disso, os professores
procuravam recrutar os alunos que se destacavam, estabelecendo uma relagdo mais
proxima com esses estudantes, para atrair os mesmos para 0 magistério com
oportunidades e convites.

Apesar de existir nesse periodo precariedade em termos de falta de recursos
materiais € humanos como livros didaticos e materiais de laboratério e professores
com formacéao especifica na area de Fisica, o grupo péde usufruiu da convivéncia com
professores que apresentavam uma cultura erudita e uma formacdo de cunho
humanista.

No capitulo seguinte, tendo essa sintese como referéncia, utilizaremos o
referencial tedrico-metodoldégico de comunidade de pratica para analisar o
empreendimento comum, o desenvolvimento da comunidade e a pratica por ela

produzida.
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Neste capitulo, a partir do referencial teérico de comunidade de pratica, serao
analisadas as narrativas dos professores investigados. Wenger (2000, 2010)
considera que uma comunidade de pratica apresenta trés dimensbdes estruturais inter-
relacionadas o dominio, a comunidade e a pratica. Nessa perspectiva, uma
comunidade de pratica se reune por meio de um conjunto de propdsitos, questdes-
chaves e empreendimentos (dominio), que possibilita um processo de
entrelagcamento social e compromisso entre os membros (comunidade), produzindo
um repertorio compartilhado de conhecimento (pratica). Assim, o processo de analise
nesse capitulo empregou essas trés dimensdes.

Esse capitulo esta organizado em trés se¢des. Na primeira secao, investigamos
como se evidencia a dimensdo dominio na comunidade desse grupo de professores
de fisica, a partir dos depoimentos dos pesquisados. Na segunda secgéo, sera
abordada a dimens&o comunidade, analisando o processo de entrada dos membros
no grupo, os entrelagamentos sociais entre eles e seus compromissos mutuos.
Finalmente na terceira secédo sera analisada a dimensao da pratica, como expressa
em um legado, tomado como exemplo de algumas das muitas produgdes de

conhecimento construidas.

5.1- Sobre o dominio ou empreendimento conjunto dos professores de
Fisica

Nessa secdo sera analisado como se manifesta o dominio desse grupo de
professores de fisica, a partir das narrativas dos sujeitos investigados. Em seguida,
sera retomado o conceito de dominio para cotejar com os dados 0s consensos,
propositos e empreendimentos comuns estabelecidos por esse grupo de docentes

Belo Horizonte no inicio da década de 1920, era uma cidade provinciana,
pacata e relativamente isolada, que tinha cerca de 55 mil habitantes e devido ao
intenso fluxo migratério para regido, a cidade sofreu um processo de expansao
demografico intenso, tendo taxas de crescimentos anuais acima de 4% ao ano. Assim,
no inicio da década de 1950, Belo Horizonte ja contava com mais de 350 mil
habitantes. Esse crescimento populacional gera uma necessidade de diversificagao
de mao de obra qualificado para o atendimento do mercado de trabalho e a

necessidade de formacao de quadros para a vida cultural e educacional da cidade,
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que até entdo eram voltadas para areas reduzidas do saber como Medicina, Farmacia,
Engenharia, Odontologia, Direito e Agronomia.

Em Belo Horizonte, com o desenvolvimento socioecondmico em consequéncia
da urbanizagao e da industrializacao, reforgou-se a procura pela educacao escolar.
Nessa época, 0 ensino secundario era constituido por um pequeno numero de escolas
que variavam muito quanto a qualidade de ensino. O Ginasio Mineiro', era referéncia
de qualidade da instrucdo secundaria em Minas Gerais, sendo a unica escola
secundaria publica de Belo Horizonte até 1948, quando foi criado o Colégio Municipal
de Belo Horizonte. Assim, na primeira metade do século XX, o processo de expansao
do ensino secundario em Belo Horizonte, deve-se principalmente as escolas
particulares leigas ou confessionais.

Havia dois estabelecimentos de orientacdo protestante construidos por
missionarios norte-americanos e que se distinguiam-se pela influéncia pedagogica da
Escola Nova: o Colégio Izabela Hendrix, fundado em 1903 e o Ginasio Batista Mineiro
em 1918. As escolas catdlicas eram organizadas para atender exclusivamente
meninos ou meninas. Dentre os masculinos destacavam-se o Colégio Arnaldo Jansen,
fundado em 1912 pela congregagao do Verbo Divino originaria da Holanda e
Alemanha e o Colégio Santo Agostinho criado pelos frades espanhdis da ordem
agostiniana em 1934; e entre os femininos tinhamos os colégios Santa Maria, fundado
em 1903, e Sacré Coeur de Marie em 1928, ambos criadas por ordens de irmas
francesas, o Colégio Sagrado Coracédo de Jesus, fundado em 1911, pelas irmas
alemas da Congregacao das Missionarias Servas do Espirito Santo e o Colégio
Imaculada Conceicao, criado em 1916 pelas irmas espanholas da congregacao das
filhas de Jesus. Durante a década de 1940 houve um crescimento dos
estabelecimentos de ensino secundario catélicos em Belo Horizonte. Fundou-se os
colégios: Sao Paulo, Monte Calvario, Pio Xll e Sion (femininos); Loyola, Santo Antbnio
e Dom Silvério (masculinos). Quanto aos estabelecimentos leigos destacavam-se o
Colégio Anchieta criado em 1935, por Newton Paiva Ferreira e o Colégio Marconi,
fundado em 1937, pela Casa d’ltalia, que coordenava as acbes culturais e
educacionais dos imigrantes italianos e italo-descendentes da cidade.

Segundo Araujo (2019), existiam seis cursos de ensino superior, nas trés

primeiras décadas do século XX, em Belo Horizonte: Odontologia (1908), Medicina

! O Ginasio Mineiro de Belo Horizonte foi renomeado Colégio Estadual de Minas Gerais em 1943,
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(1911), Farmacia (1911), Engenharia (1917), Agronomia e Veterinaria (1932) e
Enfermagem (1933). Assim, até o final da década de 1930 ndo havia uma instituicao
visando a formacgao de professores profissionais para o ensino secundario e ensino
superior. Criticava-se a utilizagao instrumental das ciéncias basicas nos tradicionais
cursos de ensino superior. A Fisica era ensinada de acordo com as necessidades
praticas dos engenheiros, a Quimica segundo a perspectiva da formacédo do
farmacéutico ou do médico, a Historia e a Sociologia pensada tendo como referéncia
o Advogado e assim por diante.

Nesse contexto, uma comunidade de professores e educadores, passa a
defender a necessidade de se criar instituicbes capazes de oferecer condicdes para o
desenvolvimento da filosofia, das ciéncias e das letras, dentro de uma perspectiva de
“alta cultura”, de atitude especulativa e “desinteressada”. Essa perspectiva, visava
contrapor o carater técnico e instrumental dos cursos superiores tradicionais de Belo
Horizonte, possibilitando a formagdo docente, dessas areas especificas do
conhecimento. O relato do professor Marcio Quintdo, no capitulo anterior, é exemplar
dessa situagao, ao apontar como era improvisado o oficio de docente para maioria de
seus professores e destacar a qualidade dos docentes formados na Faculdade de
Filosofia.

Em 1939, um grupo de intelectuais capitaneados por professores do Colégio
Marconi, atentos aos desafios da educacédo mineira e acompanhando os movimentos
educacionais nacionais que tinham como inspiracdo a renovagdo do ensino
secundario e a construgao de instituicbes que promovessem “os estudos de alta
cultura livre e desinteressada”, em reunido, no saldo nobre da Casa d'ltalia, fundaram
da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Minas Gerais. Inicialmente,
participavam desse grupo os professores: Vicenzo Spinelli, padre Clovis de Souza e
Silva, Braz Pellegrino, Artur Versiani Veloso, Orlando de Magalhaes Carvalho, José
Lourenco de Oliveira, Guilhermino César, Nivaldo Reis e Mario Casasanta (Haddad,
2015).

Devido a problemas financeiros e burocraticos, a Faculdade de Filosofia de
Minas Gerais obteve autorizagdo de funcionamento para os cursos de Filosofia,
Matematica, Geografia e Historia, Ciéncias Sociais, Letras Neolatinas e Letras
Classicas em novembro de 1940 e iniciou suas atividades académicas em marcgo de
1941. No mesmo ano de 1941, foi requerido o funcionamento dos cursos de Fisica,

Quimica, Histéria Natural, Letras Anglo-Germanicas, Pedagogia e Didatica,
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concluindo assim a estrutura da Faculdade. Esses cursos tiveram inicio em 1942 sem
credenciamento e foram autorizados somente em 1947 (Haddad, 2015).

No entanto, com a deflagracdo da Segunda Guerra, a ligagéo da faculdade com
as instituicdes italianas criou impasses burocraticos e financeiros que dificultou seu
funcionamento. Haddad (2015), afirma que entre 1943 a 1946 a faculdade passou por
uma grave crise de inseguranga institucional que levou a saida de varios professores,
dada as precarias condigdes de trabalho. Nessa conjuntura, o curso de Fisica so ira
ter seus primeiros formandos em meados da década de 1950. Logo depois, sao
convidados para ministrar aulas na faculdade, como é o caso dos professores Marcio
Quintao e Israel Vargas, formados respectivamente em Fisica e em Quimica e que
foram assistentes do professor Eduardo Schimidt, catedratico da disciplina de Fisica
geral e experimental na Faculdade de Filosofia.

E nesse ambiente, em que os sujeitos de pesquisa entram na comunidade de
professores de Fisica de Belo horizonte. O desafio posto no meio educacional era a
necessidade de formacao de professores para o ensino secundario.

O grupo de professores, foco dessa investigagdo, bebeu na fonte de seus
predecessores, tanto do ponto de vista de negar a pratica predominante, como em se
inspirar nas experiéncias de destaque. O diagndstico feito acerca da pratica de ensino
de ciéncias e, em particular da precariedade do ensino de fisica, concorreu para que
O grupo criasse consensos, compromissos e vislumbrassem um horizonte de
possibilidade de trabalho e de um empreendimento comum.

Wenger (1998), afirma que uma das dimensdes da pratica € a construgao de
nogdes compartilhadas da realidade. O grupo de investigados produziu um significado
comum de como era o ensino de ciéncias, em sua experiéncia enquanto estudantes.
E dessa consciéncia comum, que emergem concepgdes da fisica enquanto ciéncia,
metodologias de ensino, necessidades de formacao de seus membros, bem como
formas de atuar e de ser na profissdo com os pares e com seus alunos.

O desejo de construir um grupo de pessoas dedicadas ao ensino e a pesquisa
em Fisica forjou compromissos que acabaram pactuados por esses professores,
criando um amalgama em torno deles em termos de identidades.

Apesar de existir nesse periodo precariedade quanto a falta de recursos
materiais € humanos como livros didaticos e materiais de laboratério e professores

com formacéao especifica na area de Fisica esse grupo pbéde usufruir da convivéncia
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com professores que apresentavam uma cultura erudita e uma formagéo de cunha
humanista.

Mesmo enaltecendo alguns professores que marcaram sua formagao e que
muitas vezes atuaram como mentores intelectuais, direcionando e possibilitando
oportunidades profissionais, existia uma critica a um determinado ensino de Fisica e
um certo perfil de docentes que era preciso romper. Desse modo, ao mesmo tempo
em que o autodidatismo e a capacidade de aprender sozinho eram ressaltados entre
0os membros desse grupo, eles consideravam como sendo um aspecto limitador de
suas formagdes. A auséncia de professores de Fisica, de aulas de laboratérios e de
livros didaticos eram outros fatores que o grupo de professores constatava como
criticos na formacdo e que tiveram e que teriam que enfrentar na condicdo de
docentes de uma nova geragao, conforme destaca o professor Marcio Quintdo em
entrevista concedida ao canal do Youtube do projeto Memoéria do Departamento de
Fisica da UFMG:

. inicialmente na area da Fisica geral e experimental éramos dois - o
professor catedratico que era uma pessoa muito competente, séria dedicada
e eu com todas as minhas deficiéncias. Aos poucos, como 0s cursos nos
quais a Fisica era ministrada foram aumentando a situagéo foi mudando.
Inicialmente, tinha uns quinze alunos repartidos nos trés cursos, mas aos
poucos aumentou essa frequéncia. Principalmente, no caso da Quimica que
oferecia oportunidades de empregos mais flexiveis do que a Matematica e a
Fisica. Entao, foi necesséario aumentar o numero de auxiliares de ensino. No
final de oito a dez anos nds éramos quatro auxiliares, enfim. Além de mim, eu
gostaria de citar o nome dos outros por que foram muito importantes para o
que se seguiu. Um infelizmente ja falecido meu grande amigo Bricio Silva
Pereira, depois o Anuar Abras, em terceiro lugar o Jésus de Oliveira. Entéo,
nés nos ocupavamos do ensino da Fisica, nds tinhamos consciéncia das
nossas deficiéncias, que nés ndo tinhamos nem capacidade, nem meios de
fazer pesquisa. Entdo, nds fizemos um pacto nao escrito, de fazer o melhor
ensino que estivesse ao nosso alcance. (PROJETO MEMORIA DO
DEPARTAMENTO DE FiSICA UFMG, 2018)

De acordo com Wenger (2002), toda comunidade de pratica tem uma
identidade definida por um dominio de interesse compartilhado, isso &, por aquilo que
move 0s sujeitos a se reunirem em torno de objetivos comuns, preocupacdes e acgoes.
Evidentemente, em um grupo que ainda estava em seu nascedouro, € a memoria de
alunos que marca os primeiros e grandes consensos acerca dos problemas e que
constituem o que chamamos de dominio. As agdes e compromissos pactuados foram
na fala do professor Marcio Quintao de se fazer o melhor ensino, considerando todas

as dificuldades que teriam que enfrentar.
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Sao problemas comuns que dao sentido a comunidade de professores de
Fisica, possibilitando aos seus membros trabalharem juntos em direcdo a um objetivo
compartilhado e a construirem um senso de identidade. E por meio desses propdsitos
que a comunidade e os investigados se mobilizaram, formando um conjunto de agdes,
conhecimentos, experiéncias, valores e crengcas compartilhados que influenciaram
varias geragdes de professores de Fisica.

Essas consideragdes até aqui apresentadas estdo em acordo com o que diz o
professor Magalhdes ao declarar sua preocupacao coletiva de que ensinar Fisica sem
atividades experimentais, seria 0 mesmo que ensinar a nadar sem agua
(ALVARENGA, 2006, p. 208) ou quando afirmou que ndo podemos condenar esses
mogos a mesma formagéo acanhada de que fomos vitimas (QUINTAO, 2006, p. 245).

Consideramos, de acordo com nossos autores de referéncia, que o que
possibilitou o engajamento dos membros em uma comunidade foi o empreendimento
conjunto levado a cabo com o objetivo de romper com o ensino tradicional de Fisica,
de desenvolver praticas experimentais, produzir aulas e materiais didaticos e de se
desenvolverem como profissionais da fisica para construir uma geragao professores
e de pesquisadores. E nesse terreno comum, ou dominio, que se edifica uma
comunidade de professores de fisica em Belo Horizonte, que oferece propésitos e

acaba gerando valor para os membros e partes interessadas.

5.2- Sobre a Comunidade em seus inter-relacionamentos

Nessa seg¢do sera analisada a comunidade de professores de Fisica,
considerando os entrelagamentos dos sujeitos durante um longo tempo de partilha,
por meio de construcdes de relacionamentos de confianca, de compromissos mutuos,
visando o desenvolvimento pessoal e coletivo para o enfrentamento de problemas
comuns, de certo modo, consensuado entre eles. Concordo com Lave e Wenger
(1991) que aprender é uma forma de estar no mundo social. Desse modo, busco
elementos da pratica social dos sujeitos investigados para me aproximar da
compreensao da comunidade da qual fizeram parte. Em outras palavras, vou apontar
do ponto de vista dos diferentes sujeitos os imbricamentos de suas praticas na
comunidade que constituiram.

Isso posto, inicialmente apresento os modos como os sujeitos entraram na

profissdo de ensinar fisica. Em seguida, apresento fatos obre os percursos trilhados
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nas relagdes com os colegas, que inclui desde a entrada no curso superior, até os
aprendizados do oficio, passando também por diferentes processos e espagos
formativos até culminar no legado de uma geracao para a area de Fisica. Interessa-
nos especialmente destacar as interagdes como lugares de encontro, relacionamentos
e de construgdo do empreendimento comum.

A pratica, o dominio e comunidade, sao trés dimensdes inter-relacionadas que
se articulam entre si compondo um quadro de compreensao sobre esse grupo. Estéo
sendo trabalhadas separadamente essas trés dimensdes como estratégia de analise.
Por esse motivo, nosso esforgo agora, sera também de buscar relacionar esses trés
aspectos para produzir uma sintese.

A analise sera iniciada pelos modos como os sujeitos entraram na profisséo.
Do ponto de vista de Lave e Wenger (1991), a iniciagdo a docéncia, pode ser
entendida como uma das dimensdes do processo de participacao periférica legitima
que € a relagdo como um recém-chegado € introduzido em uma comunidade. A
entrada desses sujeitos se refere ao momento em que eles entram para a docéncia
de fisica, quando ndo existia ainda uma comunidade propriamente dita de professores
de fisica. Eles s&o os primeiros a integrar um grupo de professores de fisica, imbuidos
do espirito de formar profissionais da area, fosse na condicdo de trabalhadores na
industria, na educacgado ou na pesquisa cientifica. Como comentado anteriormente,
existiam professores de fisica que nao tinha a docéncia como atividade principal. Ao
contrario disso, o grupo pesquisado trata o oficio de ensinar fisica como modo de vida,
introduz novas formas de pensar a fisica enquanto ciéncia, seu ensino e seu processo
de pesquisa. E a partir desse momento em que surgem os primeiros embrides da
comunidade de fisica de Belo Horizonte cujo legado para as futuras geracdes é
inegavel.

Sera visto agora, a partir das narrativas dos professores Magalhaes, Beatriz e
Jésus, a entrada desses sujeitos no magistério. Escolnemos esses episdédios por
serem exemplares. Sao diferentes nos motivos e nas escolhas, mas caracteristicos
de suas entradas.

A entrada da professora Beatriz Alvarenga no magistério se da no colégio Santa
Maria, ministrando a disciplina de matematica. Como era uma aluna que se destacava
na disciplina, as freiras do colégio, a convidaram para lecionar quando ainda fazia o
curso complementar do ensino secundario na escola anexa da Faculdade de

Engenharia. Devido ao seu bom desempenho como professora, logo depois surgiu o
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convite para ministrar a disciplina de Fisica no mesmo colégio. A professora narra que
comecgou a lecionar muito jovem com dezessete ou dezoito anos de idade. Seu
processo de participacao periférica legitima na comunidade de professores de Fisica
€ uma consequéncia da auséncia de professores na cidade e de seu sucesso
ensinando matematica. Sua entrada na comunidade se da em uma escola tradicional
da cidade, que ja na época, formava a elite das estudantes de Belo Horizonte.

No Colégio Santa Maria, a professora assume uma atuagéo proxima as alunas
e adota em suas aulas uma perspectiva fenomenologica da fisica. Ela conta que
procurava apresentar as aplicagées da fisica no dia-a-dia. [...] mostrando [...] que
aquilo estava aplicado na vida delas, que a fisica esta ai nos envolvendo a todo o
momento, ndo tem jeito de evitar o contato. E ndo dava toda a parte matematica. Essa
preocupacao com a dimensao cultural e contextual da ciéncia € uma tendéncia no
ensino de Fisica ainda presente nos dias hoje. E foi amplamente utilizada anos mais
tarde em grandes programas de inovagao curricular como o projeto Harvard,
desenvolvido na década de 1960 e no Projeto Brasileiro de Ensino de Fisica
construido na década de 1970. Essa preocupacéao da professora Beatriz acompanhou
sua fala durante todos os anos de sua vida. Atualmente, essa perspectiva curricular
esta presente na énfase Ciéncia Tecnologia Sociedade e Ambiente — CTSA.

Essa abordagem é referendada por suas alunas e teve um papel relevante na
indicacdo e participacdo da professora em outros espacgos profissionais da
comunidade. Vejamos outro episddio sobre a entrada dela como professora no

Ginasio Mineiro, atual colégio Estadual Central:

Tinha um concurso no colégio Estadual [...], entdo eu fui me inscrever no
concurso. O diretor do colégio ndo queria que eu me inscrevesse. Falou que
eu estava muito nova, que era para dar aula sé a noite, disse que tinha muitos
alunos que eram mais velhos do que eu, e que o diretor do colégio ndo queria.
Ai, o professor de fisica do colégio que ja me conhecia, porque a filha dele
estudava nos meus cadernos (ela ndo era aluna do Santa Maria, ela era do
Colégio Estadual, mas as meninas do Santa Maria tinham caderno e essa
menina era amiga de uma delas) falou: “a Dona Beatriz tem que fazer esse
concurso”. Brigou 14, eu fui fazer o concurso, ganhei o 1° lugar e passei a dar
aula no noturno.

Os concursos publicos para preenchimento de vagas de professores, tanto no
colégio Estadual Central, como no colégio Municipal eram conhecidos pelo alto grau
de exigéncia e rigor a que submetiam seus candidatos. Segundo o professor Vargas,
nesses concursos havia exame escrito e o candidato tinha que escrever um trabalho

de carater didatico sobre uma tematica do conteudo que o professor iria se candidatar.
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O que chama a atengao nesse episddio € o fato de um membro da comunidade
reconhecer e legitimar a competéncia da professora, defendendo a participagcao dela
no concurso por conhecer o seu trabalho por meio dos cadernos das alunas. Outro
aspecto relevante € o fato dos cadernos das ex-alunas da professora no Santa Maria
serem utilizados por alunas de outros estabelecimentos. A filha do referido professor
nao tinha sido aluna da professora Beatriz, mas estudava nas anotagdes feitas pelas
alunas dela no colégio Santa Maria.

Mais uma vez a professora Beatriz galgou outros postos de trabalhos avalizada
por suas alunas e pelos registros de suas aulas. Assim, a voz dela podia ir longe, para
além do espaco privado de sua sala de aula, por meio de seus cadernos e elogiosos

comentarios de suas alunas. Nas palavras dela:

Depois, quando entrei no curso de engenharia, as filhas do professor
Chiquinho Magalhaes eram minhas alunas no Colégio Santa Maria. Entéo, a
gente tinha muita ligacao, as filhas de varios professores eram minhas alunas
e as meninas gostavam muito de mim e influenciaram os pais e eu logo fui
convidada para dar aula no cursinho complementar da engenharia.

Outro dado importante sobre a entrada da professora Beatriz na Escola de Engenharia
e que corrobora n&o s6 o destaque dela ja no inicio de sua carreira nos foi contado
pelo professor Ramayana. Mais uma vez os relacionamentos entre aqueles sujeitos

que viriam a ser membros de uma comunidade de Fisica aparece nos relatos deles.

[...] minha mulher e outra colega dela tinham sido alunas da Beatriz e a
admiravam muito. Falavam com o professor Magalhdes: professor, por que
o senhor n&o convida a professora Beatriz para dar aula? Existiam pessoas
inteligentes, mas eram profissionais de engenharia, que ndo queria saber
nada com ensino e que queriam mesmo € trabalhar na Usiminas. Entao, elas
falaram com professor Magalhdes que levou a Beatriz, e ela teve um papel
imenso do ensino de fisica na Escola de Engenharia.

O caso da entrada do professor Jésus no campo da fisica também expressa
lagos de confianga e compromissos entre os investigados. Diferentemente da
professora Beatriz cujo ingresso na comunidade que se deu na area de ensino, a
entrada do professor Jésus na comunidade se deu por meio de um emprego na
industria. Aquele trabalho, ainda como estudante do primeiro ano do curso de fisica,

possibilitou a permanéncia dele no curso. O professor narra:

O trabalho na fabrica inglesa de locomotiva foi muito importante para mim.
[...]- Foi o Vargas que me indicou. O diretor da fabrica, perguntou ao Vargas
se ele tinha algum estudante que gostasse de eletricidade, tivesse
conhecimento e que quisesse trabalhar na fabrica para fazer o servigo de
teste de material. Entao, o Vargas me indicou. Nessa época eu fazia sapato,
trabalhava numa fabrica de calgado [...]. Eu estava no final do secundario,
tinha acabado de entrar na universidade. Ele me deu um livro para eu estudar
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porgue nesse primeiro ano eu estava estudando mecanica. E eu fui trabalhar
com eletricidade. Ai eu falei com ele: esse livro como & que eu vou fazer, ele
esta em inglés. Ele falou ndo tem problema n&o, € bom que vocé aprende
inglés também. [...]. Com um certo tempo usando dicionario, eu comecei a ler
realmente, mas eu achei interessante o0 modo como ele falou comigo, vocé
aproveita e aprende inglés e Fisica.

O professor Vargas legitimou a atuagcdo do recém-chegado ao indica-lo para
um emprego em uma area que ele ainda sequer tinha cursado na fisica. Nada
sabemos sobre os motivos da vaga ser destinada a um estudante, contudo sabemos
que se tratava de introduzir no posto de trabalho alguém que tivesse a fisica como
objeto de atencao e de formagao. Na condigdo de estudante poderia aprender com os
outros e inclusive recorrer ao professor Vargas quando tivesse alguma necessidade.
E importante ressaltar que o professor Vargas conhecia Jésus desde o curso
secundario, bem como sabia de suas necessidades de trabalho para sua subsisténcia,
e de seu potencial em vir a ser um profissional qualificado da fisica. Sabia que ele
trabalhava na industria de sapatos, portanto, era um aluno trabalhador. Por meio da
convivéncia no ensino secundario, o professor Vargas acreditou que seu aluno seria
capaz de aprender, executar e se desenvolver no trabalho na fabrica de locomotivas.
Ao mesmo tempo, o professor Vargas percebia o emprego, como uma oportunidade
do professor Jésus, aprofundar seus estudos e aprimorar sua experiéncia na area
experimental pelo contato estreito com a pratica.

Nesse periodo, a comunidade de professores de Fisica era constituida por
poucas pessoas, em vista disso, diferentemente do que é constatado na literatura da
area (Lave e Wenger, 1991), a participacao periférica legitima de um recém-chegado
nao se limitava a praticas de menor complexidade, tarefas com pouca
responsabilidade, trabalhos rotineiros e tediosos ou assistido por um supervisor mais
experiente. Era comum o ingressante se deparar com “provas de fogo” que exigia
desse novo membro resolver situagdes complexas sozinho. Aparentemente o membro
mais experiente, indicava o caminho, fornecia a oportunidade e acompanhava a
situacao a distancia. No entanto, a caminhada que era dificil e tortuosa, deveria ser
trilhada pelo novato. Assim, o professor Jésus passando por esse desafio, mostraria
a capacidade de aprender Fisica por conta propria e utiliza-la no trabalho. Essa era
uma habilidade valorizada pelos membros da comunidade, dada a falta de recursos e
a precariedade da formacao da época. Nas entrevistas sdo comuns relatos que fazem
referéncia ao autodidatismo dos membros desse grupo.
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Enquanto a professora Beatriz e o professor Jésus entraram no que viria a ser
uma comunidade de fisica antes de estarem graduados, o professor Magalhaes conta
como foi seu processo quando ja tinha se formado. Ele trabalhava como engenheiro
da Prefeitura de Belo Horizonte e, nas horas vagas, aproveitava para estudar fisica.
Dedicava tempo a fisica, explicando que a Engenharia ndo o desagradava, mas tinha

sempre aquela vontade de me dedicar a Fisica (GOMES, 2010, p. 9).

Eu ja diplomado, estudava fisica em livros bastante adiantados. A Escola de
Minas nao era especializada em Fisica. Tinha um curso de Fisica, mas nao
era assim uma especialidade [...]. Estudei Astronomia na Escola de Minas,
curso completo, um curso elevado. Entao adquiri livros mais avangados que
eram adotados nas Faculdades de Ciéncias francesas, e estava estudando
esses livros para o que desse e viesse. [...] Um belo dia o professor Baeta
Viana — muito conhecido como quimico biolégico, um homem que teve grande
influéncia na nossa universidade, visitou meu pai, de quem ele era assistente
e grande amigo — me viu, por acaso, estudando nesses livros de Fisica.
Entdo, me indicou ao primeiro reitor da universidade, o grande professor
Mendes Pimentel, para lecionar Fisica no curso anexo da Faculdade de

Medicina. (GOMES, 2010, p. 10)

Mais uma vez observamos uma rede de interagdes e conexdes entre os sujeitos
no que se refere ao inicio de uma comunidade que ja se esbogava. Pai, filho, amigos
e colegas de trabalho compdem a rede dessa histéria. Dada a falta de formagéo e a
caréncia de professores, esses intelectuais do ensino superior, bem como outros,
tinham um papel importante em recrutar novos membros para o magistério em suas
diversas areas. Assim, é o interesse individual pela Fisica e sua dedicacdo aos
estudos adicionais dessa disciplina que chamou a atencao do professor Baeta Viana
e o levou a indicar o professor Magalhaes para dar aula, no curso suplementar anexo
da Faculdade de Medicina.

Nesse periodo, o professor Baeta Viana havia voltado do estagio de um ano
que fizera em duas universidades dos Estados Unidos. Era um pesquisador de
renome em Belo Horizonte, tendo importancia na formagao de varios pesquisadores
no Brasil. Assim, a indicagao dele, para o Professor Magalhdaes ministrar aulas de
Fisica no ensino secundario, no anexo da Faculdade de Medicina foi decisivo.
Prestigio e reputagdo junto aos colegas autorizaram a entrada do professor
Magalhaes na comunidade de professores de Fisica.

Com aindicacéao, Francisco Magalhaes Gomes torna-se professor de Fisica de
um grupo seleto de estudantes, os futuros alunos de medicina de Belo Horizonte.
Vemos que desse modo, seu primeiro emprego como professor € em um lugar

proeminente no meio educacional da cidade. E preciso considerar que existia uma
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l6gica nas ocupacdes de cargos de professores nas escolas. Quanto mais proximo do
ensino superior, maior status o cargo de professor conferia. Naquele periodo, ministrar
aulas no complementar do ensino secundario nas faculdades da cidade era uma
ocupacao de prestigio. Geralmente esses cargos, eram ocupados por professores
experientes e que, muitas vezes, ja eram professores do ensino superior.

Havia um ambiente e um interesse dos intelectuais da cidade em desenvolver
estudos e pesquisas nas diversas areas do conhecimento. Os jovens profissionais que
apresentavam interesse pelo magistério e ideais académicos eram estimulados e
encaminhados para sua area de interesse.

Pode-se inferir, a partir desse episédio que, nessa época, a comunidade de
professores de Fisica da cidade de Belo Horizonte constituia sua comunidade numa
rede de interacdes que transbordava a prépria disciplina. Professores renomados de
outras areas como os professores Baeta Viana, Arthur Versiani entre outros tiveram
grande papel naquele momento, principalmente para o ensino de fisica, devido a
prépria caréncia de membros.

O trabalho de Snyder & Wenger (2010) nos remete pensar as comunidades de
pratica como uma estrutura fractal. Cada nivel de subestrutura compartilha as
caracteristicas dos outros niveis. Consequentemente, uma comunidade de pratica
maior pode ser composta por um conjunto de outras que muitas vezes compartilham
partes de seus dominios, praticas ou membros. Existe nesses casos, uma inter-
relagcdo entre comunidades correlatas e constitutivas que formam comunidades de
praticas maiores.

As comunidades de professores de Fisica, Quimica, Biologia, matematica,
entre outras, possuiam empreendimentos conjuntos e faziam parte de uma
comunidade maior que era a comunidade de professores de Belo Horizonte. Essas
comunidades se engajavam em torno, por exemplo, do desenvolvimento de uma
“cultura desinteressada”, capaz de promover estudos e pesquisas nas mais diversas
areas de conhecimento. Nesse sentido, era comum um professor de Historia, Biologia
ou Matematica, membro de sua comunidade disciplinar e que ao mesmo tempo era
membro da comunidade de professores de Belo Horizonte, receber, introduzir ou
direcionar um recém-chegado de uma comunidade disciplinar menor ou em

desenvolvimento, como a comunidade de professores de Fisica.
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Com isso se quer ndao s6 dos movimentos inerentes a comunicagao entre
comunidade, mas também explicitar a génese da comunidade de fisica nos seus
primeiros momentos.

Na comunidade de professores de Belo Horizonte, havia uma rede de
professores que se comunicavam e interagiam entre as comunidades de carater
disciplinar. Assim, o Professor Baeta Viana, membro de uma comunidade maior,
introduziu o professor Magalh&es na comunidade de professores de Fisica.

A pratica, conforme nosso referencial tedrico-metodoldgico, representa o
conhecimento especifico que a comunidade desenvolve, compartilha, sustenta e
mantém (WENGER, 1998). Sendo assim, o desenvolvimento da comunidade de fisica
contou com alguns processos formativos que nem todos os membros do grupo
participaram, mas que, no entanto, foi marcante para a identidade do grupo. Esses
processos, tornam-se histérias compartilhadas pela comunidade, evidenciando o
desenvolvimento de uma pratica que busca superar o ensino ao qual foram
submetidos e que foi apresentado no capitulo anterior. Ainda, segundo os autores
utilizados, a pratica € constituida por diversos elementos, como: artefatos,
documentos, historias, conceitos, linguagens, rotinas. Ao contrario do que se entende
como grupo, os autores ampliam nossa visao para uma caracteristica importante as
comunidades por se estenderem temporalmente e localmente. No caso da
comunidade de professores que esta sendo analisada elegi alguns desses elementos
para compor nossa analise: o imbricamento das histérias que vem sendo
recorrentemente apresentados em nossas analises, a participagcdo em cursos, a
produgdo, tradugcdo, apropriagdo e compartihamento de aulas, experimentos,
artefatos, etc.

Comecarei pelo curso de Reciclagem de Professores de Fisica do Secundario
que ocorreu em 1952 no ITA (Instituto Tecnolégico da Aeronautica), organizado pelo
CNPQ, sob inspiragédo de Paulus Pompéia. Cada estado da federagao enviou dois
professores de Fisica. De Minas Gerais participaram a professora Beatriz Alvarenga
e o professor Israel Vargas. Foi concebido e realizado como curso de férias, com
duracao de trés meses. Nao foram encontradas referéncias, em nivel nacional, da
existéncia de outros cursos semelhantes e anteriores a esse. Provavelmente o curso
do ITA tenha sido a primeira iniciativa de formacao de professores de fisica em ambito
nacional, no Brasil, ministrado por grandes pesquisadores da fisica brasileira. Contou

com a presenca de Cesar Lattes, Leite Lopes, Mario Shenberg, Paulus Pompéia,



111

Abrahdo de Morais, Oscar Sala entre outros. O curso também teve a presenca de
conferencistas internacionais como Richard Feynman, Prémio Nobel de Fisica, e
David Bohm, que na época ministrava aulas na USP.

A professora Beatriz diz:

o primeiro contato em que eu fiquei entusiasmada com o ensino de fisica foi
la

(ITA). Como eu era da engenharia, eu ndo tinha o mesmo contato com o
pessoal da educacado. Mas eu dava aula no Estadual e o diretor resolveu me
mandar representando o Colégio [...]. Nos ficamos trés meses vendo o que
tinha de novidade em termos de ensino, fazendo experiéncias, usando
laboratério, entédo foi excelente, pra mim foi uma beleza.

O professor Vargas foi indicado para fazer o curso pelo professor Magalhées.
Na época ele era recém formado em quimica e lecionava fisica nos cursos
preparatérios da Faculdade de Filosofia e da Escola de Veterinaria. Em seus
depoimentos o professor considera que gragas ao curso do ITA, a pratica de Ensino
de Fisica em Belo Horizonte, alcancou outro patamar, uma vez que o curso contava

com uma intensa orientagao experimental:

Nesse periodo, nés fomos todos submetidos, um turno do dia, aos
laboratorios. Fazer experiéncias quantitativas. Experiéncias, montadas pelo
Pompéia, cobrindo toda a fisica secundaria. Eram realizadas experiéncias
através de medidas com precisdo definida, calculada, e com relatério tipo
padrao [...]:0 fenbmeno que estava sendo estudado, o que se desejava
demonstrar. Depois vinha a parte de medidas, os resultados e o tratamento
dos resultados, a estatistica dos resultados.

O professor Vargas conta que depois dessa experiéncia, ele foi convidado para
ser professor do departamento de Fisica do ITA e disse que grande parte dessas
atividades experimentais eram trabalhadas nas disciplinas de fisica basica do ITA.
Depois de dois anos no ITA, devido a morte de seu pai, o professor Vargas é obrigado
a voltar para Belo Horizonte e traz uma colegcdo completa dessas experiéncias. Entéo,
passa a utiliza-las no curso de Fisica da Faculdade de Filosofia e no Colégio
Municipal. Segundo o professor esse material foi compartiihado com o professor
Marcio Quintdo e a professora Beatriz Alvarenga. Dessa forma, a utilizagéo e
adaptacdo desse material teve inicio em algumas faculdades e colégios de Belo
Horizonte.

E interessante notar como as trajetérias profissionais sdo enredadas na
comunidade. Relagbes de confianga, participacdo e aprendizagem da pratica sao
construidas e contadas coletivamente pelos membros da comunidade. O professor

Marcio Quintdo, conta que durante todo o seu curso de Fisica na Faculdade de
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Filosofia fez apenas duas experimentos demonstrativos. O primeiro ilustrava como se
fazia uma medida com o paquimetro. A segunda era para visualizar um espectro de
uma lampada em um espectrdbmetro Optico. Contudo, o professor narra que
infelizmente ocorreu uma falha no equipamento frustrando os estudantes. De acordo
com ele as condi¢des do gabinete da Escola de Engenharia eram um pouco melhor,
mas também precaria. Basicamente, quando havia aulas de laboratério o que se fazia
eram aulas experimentais de demonstracéo.

O professor Marcio Quintdo rememora que logo depois de se formar no curso
de Fisica, em 1955, passa a ministrar aulas nos Colégio Padre Machado e no Colégio
Municipal. Em 1957, o professor conta que passa por um processo formativo singular
e explica como o conjunto de apostilas de atividades experimentais trazido pelo

professor Vargas chegou as suas maos:

Foi um batismo que eu tive de experiéncia. [...]. O Vargas, em 1957, ganhou
uma bolsal...] para fazer um doutorado na Inglaterra. Entao, ele pediu licenga
na Faculdade de Filosofia, do cargo de assistente de fisica, e o professor
catedratico que era o professor Eduardo Schmidt, pediu a ele para indicar
alguém que pudesse substitui-lo. Entdo, o Vargas me indicou. Tudo bem, eu
me tornei [...] auxiliar de ensino de fisica na Faculdade de Filosofia. Ai chegou
a hora de colocar o guizo no pescogo do gato, porque eu tinha que improvisar
as experiéncias com o pobre material que nés tinhamos. O Vargas me deu
uma meia duzia de apostilas do curso de laboratério de fisica que ele usou
guando deu aula em Sao José dos Campos, no curso de engenharia, do ITA.
Eu tinha que dar aulas de laboratério umas 3 tardes por semana, umas 2
noites e aos sabados de manha. Eu tive um trabalho insano, muito grande, e
naturalmente deficiente. Dada as minhas préprias deficiéncias e a pobreza
de material. Mas, a contribuicdo do Vargas foi de suma importancia para mim.

Depois desse periodo de formacgao solitaria, o professor Marcio Quintdo conta
que houve uma ampliacdo no numero de alunos na Faculdade de Filosofia e isso
possibilitou a formagao de um grupo de professores auxiliares, constituido por ele,
Bricio Pereira, Anuar Abras e Jésus de Oliveira. Assim, uma mudanca na pratica que
inicialmente era limitada a um pequeno grupo de professores se expande e alcanga
outros membros da comunidade. O novo artefato da pratica trazido do ITA pelo
professor Vargas, sustenta uma nova perspectiva de se ensinar fisica. As aulas de
laboratério s&o introduzidas na Faculdade de Filosofia. Agora o estudante ndo apenas
observa uma experiéncia usada como demonstracdo, mas ele manipula, mede, obtém
dados, analisa e produz um relatério. Os professores, por sua vez, precisam estudar
essa nova logica. Necessitam aprender a fazer para ensinar, além de adaptar o

material a nova realidade. Assim, a aprendizagem torna-se um processo coletivo, uma
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histéria compartilhada de desafios e colaboragdo, como conta o professor Marcio
Quintao:

Nos reunimos o pouco equipamento que dispunhamos e nés demos,
modéstia a parte, um curso de Fisica experimental que, provavelmente, foi o
primeiro na Faculdade de Filosofia que teve continuidade, que teve
consisténcia. Nos trabalhavamos todas as tardes, de segunda-feira até
sabado a tarde para dividir a turma de forma que todos pudessem manipular
os instrumentos. Pelas manhas nés tinhamos obrigagbes com as aulas
expositivas. Eu acho que essa experiéncia foi muito boa para nés, porque foi
um desafio. Como eu disse, a minha formagéo experimental foi cadtica, foi
limitada. Entao para fazermos esse ensino experimental, nds tivemos que nos
desdobrar. Eu tinha que trabalhar muitas vezes a noite para aprender a fazer
a experiéncia que eu ia dar no dia seguinte. Mas acho que tivemos um bom
resultado, a julgar pelo retorno que nossos alunos nos davam. Nao digo em
termos de (resultado em) prova. Mas em termos de apreciagdo, de
reconhecimento de que estavam tendo proveito com esse esforgco, que noés
faziamos para superar as nossas deficiéncias.

Para essa nova pratica ser apropriada pelo grupo, ela passa por adaptagdes e
variadas modificagées. Os significados, assim como sentidos sédo disputados e
ressignificados, seja pela propria compreensao que os sujeitos trazem sobre a fisica,
a experimentagao, a relacdo do aprendiz com o experimento, sobre o papel do
laboratério na aprendizagem de fisica, entre outras. Podem também necessitar de
reestruturagcdes em funcio tanto do que a infraestrutura material possibilita, quanto do
que ela constrange. Além do mais, um experimento pode ter resultados diferentes em
locais ou condigbes variadas daquelas em que foi concebido. Nessa légica, os
consensos construidos ndo se configuram como acordos entre amigos. Os sentidos
sdo negociados, negados, confirmados, recontextualizados e ressignificados. E dai
que o novo emerge. Uma linguagem comum passa a circular entre os membros, bem
como rotinas, roteiros e experiéncias pessoais frente a essa nova pratica. Cada sujeito
imprime sua marca na comunidade. No entanto, no todo, na comunidade, é possivel
perceber a manutencido e aprofundamento do dominio, das questdes chave e dos
seus principios consensuados. Ha um crescente esforgo de perseguir o
empreendimento comum. No caso aqui analisado, o de introduzir um ensino
experimental na aprendizagem da fisica e de formar uma geragao de professores e
pesquisadores nessa area. Desse modo, por meio dos dados, foi encontrado e
reafirmado nas analises realizadas a existéncia de compromissos mutuos que se
estenderam por muitos anos na vida daquelas pessoas.

Uma das declarag¢des recorrentes dos sujeitos remete aos entrelagamentos

entre os colegas, membros ou futuros membros da comunidade. Outra caracteristica
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também importante, evidenciada pelos dados, é o fato desses professores se
referirem a um mesmo episédio, que é contado por sujeitos diferentes, indicando a
uma mesma relacdo de reconhecimento e de satisfacdo com o resultado daquela
partilha. Vejamos como o professor Ramayana relata esses episddios, sendo um

expectador do ocorrido, uma vez que nao estava no Brasil na época:

[...] na época, era justamente esses anos de transformacgéo. Primeiro, criam-
se as disciplinas. Depois o pessoal la com Marcio, mais um colega nosso
chamado Bricio (que faleceu muito jovem) comegaram a montar laboratérios:
0 Jésus, o Anuar Abras... Esse pessoal comegou a fazer ensino de fisica
dando grande importancia ao laboratério. Entdo, (passaram) a ensinar o
estudante a fazer o relatério. Esse tipo de coisa comecou la na faculdade de
Filosofia. Ai, nessa época (era uma época que eu nao estava no Brasil e ndo
participei de nada), nessa época esse pessoal jovem, esses fisicos jovens,
estavam trazendo varias pessoas para ensinar o pessoal como é que devia
se ensinar fisica, utilizando alguns cursos 1a no ITA.

No mesmo sentido, a explicitagao e a tentativa de uma nova pratica podem ser

observadas no relato do professor Vargas ja como docente:

O Colégio Municipal era um colégio de alunos mais simples. No colégio eu
tive a felicidade e o bom senso de ajudar varios alunos. Assim, nos fins de
semana, eu os tirava do colégio e os levava para o laboratério da faculdade.
Entdo eles tiveram a chance que eu néo tive de ter um curso de Fisica,
suportado, baseado em experiéncias simples, mas que a faculdade dispunha.
Eu era assistente de Fisica, eu tinha a chave do laboratério, abria esse
laboratério para essa meia duzia de alunos interessados, teria aberto para
quantos tivessem o interesse. Assim foi com o Jésus, Anuar, Paulo Jaquite,
Evaldo, uns oitos [...]. Enfim, todo um pessoal que teve um sucesso seja
académico ou seja profissional, eu creio que gragas a um ensino razoavel,
mas quero dizer que néo so de Fisica.

Esses momentos de formacdo sao exemplos concretos de mudancas nas
praticas da comunidade de professores de fisica. Histérias do envolvimento dos
professores em promover mudangas na pratica, como um compromisso forjado,
enquanto empreendimento coletivo, foram tao significativas para a comunidade que
sao contadas por diversos membros, até mesmo por quem, por um motivo ou outro,
nao participou diretamente do episddio.

O fato de terem seus membros trabalhando em locais diferentes ndo impede
de se pensar esses professores como comunidade. A concepg¢ao de comunidade nao
se reduz a trabalhar juntos, todos ao mesmo tempo e em um mesmo lugar (WENGER,
1998). O que vimos foi a existéncia de lagos constituidos, marcado pelo fazer, isso é
pela agao pratica, que atravessaram décadas ao longo da carreira profissional dos

membros.
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5.3- Sobre a pratica expressa no legado deixado pela comunidade

O grupo de professores de Fisica investigado deixa importantes contribuigdes
para o ensino de Fisica e para a pesquisa em Fisica. Todos participaram do
empreendimento de formacdo dos membros, com objetivo de romper com o ensino
tradicional da Fisica, desenvolvendo praticas experimentais e construindo uma
geragdo de pesquisadores. No entanto, havia diferencas no que se refere a
participacado dos docentes na comunidade de professores de Fisica em Belo Horizonte
- uma divisao de trabalho que nao era explicita; que se modificava com o tempo e que
era definida muitas vezes pelos lugares que os docentes ocupavam nas instituicdes.

Assim, enquanto alguns professores se dedicavam mais as mudangas no
ensino de fisica ou na consolidacao do curso de licenciatura e bacharelado em Fisica
na Faculdade de Filosofia, outros estavam mais ocupados em construir condi¢coes
para estabelecer um grupo de pesquisadores na area. Essa distribuicdo de trabalhos
podia variar com tempo, em fungao dos interesses pessoais € necessidades das
instituicbes a que pertenciam ou mesmo por solicitagdo da parte de algum colega.

O professor Ramayana narra um pouco dessa organizagao e sobre os papeis

desempenhados pelos membros mais experientes na comunidade:

Eu ja estava realmente com um objetivo muito determinado de criar um grupo
de fisica, de pesquisa em fisica mesmo. Eu me envolvi esses anos todos,
desde o inicio com esse objetivo. Ja, o Marcio ficava mais envolvido com o
ensino universitario, a Beatriz na parte de ensino na formacéao de professores.
Era uma divisdo assim. Ndo eram fronteiras demarcadas. Mas cada um tinha
mais ou menos a sua area de agéo e eu, o Professor Magalhaes e o Vargas,
mais na area de montar um grupo de fisica, nos primeiros laboratérios de
pesquisa, pois ndo havia pesquisa em fisica.

Além da organizacao da comunidade, havia um esfor¢co do grupo em possibilitar
a formagdo de pesquisadores entre seus membros. Na época, ndo existia nas
instituicbes regras para que isso ocorresse, o que demandava o convencimento de
outros grupos de professores dentro da universidade. O professor Magalhaes relatou
que existia resisténcia dentro da Escola de Engenharia para liberar os docentes para
fazerem mestrado ou doutorado, fora do pais ou do estado, uma vez que isso
resultava em um aumento de encargos docentes para aqueles que permaneciam na

instituicdo. Segundo o professor Magalhaes:

Na Quimica, o principal nome & José Israel Vargas. Eu e o Veloso o
mandamos para Cambridge para fazer doutorado e na Fisica, Ramayana
Gazzinelli. Foram os dois primeiros. Em relagao a eles eu tive uma influéncia
determinante. Lutava contra a mentalidade das escolas, principalmente da
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Escola de Engenharia, que ndo apoiava isso a principio. Conseguimos, entao,
mandar o0s primeiros elementos ao estrangeiro fazer estudos de
especializagdo, e alguns para fazer doutoramento. Mandamos estudar no
estrangeiro aproximadamente uns 70, entre fisicos, quimicos e matematicos.
Na Fisica, eu tenho uns 15 PhD, e dos que foram ao estrangeiro, temos uns
20 (GOMES, 2010, p.27).

Assim, inicia-se esse esforgo de enviar para o exterior os professores para
promover sua qualificagao cientifica. Em 1956, por indicagao do professor Magalhaes,
o professor Vargas participou do primeiro curso de quimica nuclear da América Latina
ministrado por Alfred G. Maddock, no Chile. No ano seguinte, o professor Vargas foi
para Inglaterra para fazer doutorado em Cambridge. Em 1958, foi a vez do professor
Marcio Quintao viajar para Italia. La ele fez uma especializagdo em Espectroscopia e
Fisica Atdmica, pela Universidade de Turim. Em 1959, o professor Ramayana se
afasta para fazer mestrado e doutorado nos Estados Unidos, na Universidade de
Columbia.

Internamente, em 1952, sob a liderangca do professor Magalhaes cria-se o
Instituto de Pesquisa Radioativas (IPR), que inicialmente desenvolveu trabalhos nas
areas de eletronica nuclear e analise fisica de minérios e materiais nucleares. Ja no
seu primeiro ano de funcionamento é criado o curso de especializagdo em engenharia
nuclear. O IPR apesar de ndo ser um espaco da ciéncia basica, cria um ambiente que
permitiu a formacgao cientifica e interacdo de Fisicos, Quimicos, engenheiros e
matematicos. O IPR possibilitou uma interacdo maior entre os professores de fisica
que ministravam aulas nas diferentes faculdades da Universidade de Minas Gerais.

No inicio da década de 1960, ocorre um evento que influenciou as concepgoes
de ensino e aprendizagem do grupo. Foi introduzido no Brasil o projeto curricular
Physical Science Study Committee (PSSC), criado por uma equipe de Fisicos do
Massachusetts Instite of Technology (MIT). Tratava-se de uma colegcdo de quatro
livros textos para alunos, 56 filmes e um conjunto de experimentos. A tradugao desse
material para o portugués foi feita por um grupo de professores da Universidade de
Sao Paulo (USP) e publicada pela Editora Universidade de Brasilia, em 1963. O
material experimental foi reproduzido pela FUNBEC (Fundagédo Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias). Mesmo antes dessa tradugéao, a professora
Beatriz Alvarenga com um grupo de colegas ja utilizava algumas dessas atividades
experimentais do PSSC na universidade e nos colégios em que lecionava. A
professora Beatriz conta que procurava adotar livros e que quando chegou o PSSC

para ela foi a salvagao.
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O projeto do PSSC organizou varios cursos de treinamento no Brasil e América
Latina. A professora Beatriz Alvarenga participou desses cursos no Rio de Janeiro e
depois nos Estados Unidos. Na mesma época, o professor Jésus frequentou os cursos
realizados em Sao Paulo e no Chile. Ambos os professores relatam a importancia que
o projeto teve na forma de eles pensarem a fisica e o ensino de fisica.

Com a fundacdo do Colégio Universitario em 1965, a professora Beatriz
Alvarenga ficou encarregada de coordenar as disciplinas de Fisica, trabalhando junto
com os professores Anténio Maximo, Jésus de Oliveira, Hipacio Marra, Gilberto Soutto
Maior, Rubem Braga, Ligia Tavares, entre outros. Cabia ao Colégio Universitario
ministrar cursos que correspondessem a terceira série do ensino secundario e de
promover cursos de formacao de professores. A perspectiva pedagdgica do colégio
defendia a renovagao da educagao com o uso de metodologias de ensino centrados
no aluno. Além disso, o colégio também tinha como fung¢ao difundir as experiéncias
educacionais desenvolvidas na instituicado para as escolas publicas do estado.

No Colégio Universitario, o grupo coordenado pela professora Beatriz
Alvarenga adaptou a proposta do PSSC ao ultimo ano do ensino secundario. Esse
grupo desenvolvia experimentos, selecionou texto, videos e fez traducdes. Na época,
o PSSC era uma proposta que apresentava muitos avangos como: um ensino
firmemente baseado na experimentacado, a énfase nos principios fundamentais da
fisica, encorajava o engajamento dos estudantes, incorporava conceitos até entéo
pouco explorados, entre outros. No entanto, existia uma insatisfacdo com a sua
utilizacao. A professora Beatriz conta a experiéncia dela acerca do uso do PSSC,

quando passou uma temporada na Dakota do Sul, nos Estados Unidos:

De fora tinha eu e um rapaz da Africa. [...] O resto todo, era professores do
ensino médio americano. Mulher sé tinha uma freira, que por sinal ficou muito
minha amiga. Coitada, ndo sabia nada de fisica. Os professores tinham mais
dificuldades ou as mesmas que os professores daqui do Brasil com quem eu
tinha contato. [...] Eu fiquei pasma, porque eu queria comparar a realidade
nossa e a de la. Entao, percebi que nao havia tanta diferenga entre o ensino
de fisica no Brasil e nos Estados Unidos [...]. Olha, eles achavam que eu era
a maior das professoras, porque eu chegava no laboratério e fazia as
experiéncias com facilidade e eles com aquela dificuldade. [...] Eu ja
conhecia, nés todos la do grupo. Ndés trabalhavamos com o PSCC e eles
tinham uma dificuldade imensa. Professores de varios estados americanos.

Ao longo desse capitulo argumentou-se que foi a partir da critica do ensino de
fisica tradicional que a comunidade de professores de Fisica cria lagcos, acordos e
acaba definindo um empreendimento comum em torno do desafio de construir uma

nova geragdo de pesquisadores na area, imbuidos de uma nova pratica. A
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comunidade introduziu varios artefatos da pratica como: um esforco de
contextualizagdo do ensino; o uso de experimentos em classe; a produgao, traducao
e adaptacdes de textos didaticos em forma de apostilas; construcao de laboratérios e
aquisig¢ao de instrumentos; concepgao e implantacédo de novas propostas curriculares,
entre outros. No caso da professora Beatriz Alvarenga, a experiéncia vivida foi
determinante para ela na escrita do livro didatico Curso de Fisica amplamente adotado
e traduzido para o espanhol, com varias edi¢des. Esse livro comecou a ser produzido
quando a professora voltou ao Brasil e relatou aos colegas as dificuldades intrinsecas
ao PSSC que o professores tanto brasileiros, quanto americanos enfrentavam ao usa-
lo. Foi nesse contexto que o colega de trabalho, professor Antonio Maximo a
incentivou a escreverem juntos um livro didatico. Assumir esse compromisso e

responsabilidade nao foi facil, como ela conta:

Porque eu e o Antbnio Maximo davamos aula na engenharia. Depois
mudamos para a Pampulha, entdo era uma dificuldade. Eu néo tinha carro.
O Antbnio Maximo ia cedo e voltava. Eu ficava o dia inteiro. [...] Nos ficamos
um ano para escrever o volume 1 [...]. N6s dois, fizemos a quatro maos, foi
um trabalho duro. Quando o texto estava pronto a gente relia, mudava o que
precisava mudar. Fomos fazendo isso até na hora de imprimir. Entdo, a
primeira impressao foi de 700 copias. Depois sumiu tudo, e ndo se podia tirar
mais. Vocé imagina, nés batermos (datilografar) aquilo tudo outra vez!

A primeira edi¢cdo da colecao de livros escrito pelos dois, Curso de Fisica —
Contexto e Aplicacoes, é de 1970. O diferencial desse livro foi 0 compromisso ao longo
de todos os volumes e capitulos com a contextualizagcao dos fendmenos da fisica e a
estreita relacdo deles com a natureza, ao invés do foco recair na matematizagao,
como tradicionalmente era feito nas aulas de fisica. A linguagem do texto didatico dos
professores Beatriz Alvarenga e Antdnio Maximo procura inserir os conceitos
cientificos de forma rigorosa, explicada e argumentada com exemplos de situagdes
do dia a dia. O livro incorpora algumas qualidades do PSSC, como é o caso de conferir
énfase na fisica conceitual, na presenca de atividades experimentais e na insercéo de
leituras complementares. Foi um livro que se adaptou as condi¢des vigentes do ensino
no Brasil e durante muitos anos foi um dos poucos livros didaticos que se opunha a
uma linha editorial dominante, que produzia livros de fisica que destacavam as
definicbes matematicas de conceitos fisicos e a resolugdo de exercicios. O Livro
escrito pelos professores Anténio Maximo e Beatriz Alvarenga € uma obra que
apresenta na pratica, uma forma diferente de compreender o ensino de fisica. Depois
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de mais de cinquenta anos de sua primeira edi¢do, O livro Fisica — Contexto e
Aplicagdes ainda € uma obra que influencia, motiva e forma professores de Fisica.
Conforme foi discutido em nosso referencial tedrico-metodolégico, a pratica
enquanto dimensdo que compde e analisa uma comunidade de pratica, € uma
abstragao tedrica, um conceito. Um modo de materializa-la o fizemos por meio de
apresentacdao e abordagens de artefatos, historias entrelagadas, conceitos e
concepgdes sobre a fisica e o0 ensino dela, das linguagens mobilizadas, da exploragao
de espagos de formacgédo e das relagdes de aprendizagem e de construgdo de
conhecimentos entre os membros da comunidade. Consideramos, portanto, que a
pratica de uma comunidade se manifesta em suas realizagdes, mas ultrapassa o que
pode ser computado como feitos coisificados. Langamos mao de um vasto legado
para extrair alguns exemplos da pratica deles que pode ser compartilhada de forma
mais ampla com toda a comunidade para além do tempo histérico dos sujeitos. O
desenvolvimento e adaptagdes de apostilas, as histérias compartilhadas, as
pesquisas produzidas, a formacao de pesquisadores, a construcido de espacgos de
formacao e a producdo de um livro sdo exemplos do legado dessa comunidade que
procuramos apresentar nesse capitulo. Esses produtos ndo sao simples objetos
concretos. Sdo a expressao de uma complexa pratica construida a muitas maos e ao
longo de um extenso tempo historico. Assim, € importante lembrar que esses
“produtos” sdo sempre menores que o processo do vivido que Ihes deu contorno e

visibilidade social.
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Capitulo 6 — Consideragoes finais




121

Investiguei nessa tese 0 modo como um grupo de professores de Fisica, de
Belo Horizonte, da primeira metade do século XX se constituiu em sua génese e
desenvolvimento. Considerei, a partir dos estudos realizados por meio das narrativas
dos professores desse grupo que eles podem ser chamados de pioneiros. O
pressuposto inicial de que esses professores constituiam um coletivo confirmou-se a
partir das analises realizadas. Desse modo, foi acertada a opg¢do de abandonar o
referencial que trabalho sobre identidade e adotar a comunidade de pratica, em seus
elementos constitutivos. De fato, eles se valeram uns dos outros para comecar a dar
0s primeiros passos em relagdo ao que a area de fisica viria a ser em Belo Horizonte.

O referencial tedrico-metodologico de Comunidade de Pratica de Wenger
(1998, 2000 e 2010) serviu como inspiragdo inicial para abordar os sujeitos
investigados como se fossem uma comunidade. O que nos deu tal confianga foi o fato
do autor ter usado essa teoria para estudar microssistemas sociais de aprendizagem.

O conceito de comunidade de pratica, introduzido na década de 1990, por Lave
e Wenger (1991), tem sido usado em muitos estudos sobre aprendizagem, o que
também foi do nosso interesse desde o inicio dessa pesquisa. Para o autor trata-se
de um grupo de pessoas que compartilha de um interesse, um conjunto de problemas,
ou uma paixao por um tépico e que seus membros aprofundam seus conhecimentos
e especialidades nesta area por meio da interagdo continua (Wenger, McDermott &
Snyder, 2002, p. 3). Os estudos que se valem desse referencial reconhecem que a
partilha de conhecimento é importante para o aprendizado.

Os dados iniciais trouxeram evidéncias de uma quase auséncia de professores
de fisica que tivessem a docéncia como atividade principal, antes desse grupo
estudado por nés. Nesse sentido, essa tese faz justica ao papel dos pioneiros na
emergéncia da area de fisica, em seus momentos iniciais de constituigdo em Belo
Horizonte. Além disso, na medida em que buscou-se promover um olhar mais
abrangente para a formacgao docente, a partir desses sujeitos de grande destaque
académico, possibilitou que professores e pesquisadores da area de educagao em
ciéncias viessem a compreender a complexidade de uma comunidade composta por
pessoas com trajetdrias muito singulares. Isso foi alcangado primeiro pelo uso do
modo narrativo na coleta e analise de dados, depois por pensar o conjunto dos
professores como um tecido social. O tecido social envolve relagcbes marcadas por
vinculos de amizade, confiancga, autoridade, reciprocidade e compromissos mutuos

nas mais diversas dimensoes da vida. Pode-se traduzir essa visao no cuidado em nao
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dicotomizar os sujeitos nas dimensdes pessoal e profissional, sem promover uma
assepsia dos dados e das historias.

As ferramentas tedricas mobilizadas foram todas eleitas de modo a conceber
€esse processo cComo se ocorresse em um grupo, em vez de analisar os sujeitos nas
suas singularidades e trajetodrias isoladas.

Tomando como referéncia o grupo de sujeitos investigados procurou-se
responder as seguintes questdes:

e Como era o ensino de ciéncias enquanto os sujeitos investigados eram
estudantes?

e Quais desafios esse grupo enfrentou e em torno de quais objetivos se
organizou?

e Como se deu a entrada deles no magistério?

e Como o grupo se desenvolveu em seus marcos iniciais?

e Quais praticas eles deixam como legado?

De cada uma dessas questdes emergem varias ligdes que serdo abordadas a
seguir de forma global e relacional.

Os dados evidenciam que a pratica do ensino de ciéncias era baseada em aulas
ditadas ou expositivas, fundamentadas na memorizacdo e matematizacédo dos
fendbmenos, com praticamente a auséncia de atividades experimentais, do uso de
livros didaticos pelos alunos e de laboratérios de ciéncias nas escolas. Além disso,
ficou constatado que os professores eram, em sua maioria, formados por profissionais
liberais, que atuavam no improviso e em geral tinham a docéncia como atividade
secundaria.

Por meio da pesquisa pude também constatar que, nas principais escola de
Belo Horizonte, os professores dos anos finais do ensino secundario apresentavam
uma melhor formagao e muito deles eram concomitantemente professores do ensino
superior. Havia nesse grupo, professores que demonstravam uma forte preocupagéao
com a formacgao integral e humanista de seus estudantes.

Aqui, cabe fazer um paréntese. Nao era objetivo desse trabalho fazer uma
investigacdo sobre a caracterizagdo do ensino de ciéncias na primeira metade do
século XX. No entanto, nossos resultados indicam uma realidade educacional
complexa. Ao mesmo tempo que € constatado uma auséncia de quase tudo, em
termos de recursos materiais € humanos no ensino, existiam professores que

apresentavam uma cultura erudita aos seus estudantes e que praticavam uma
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formacgao humanistica. Os investigados relatam uma relagao professor-aluno que era
respeitosa e proxima, rigorosa e afetuosa, exigente e cuidadosa. O professor
estabelecia vinculos duradouros com os estudantes atuando muitas vezes como um
mentor que indica cursos de formacéo e oportunidades profissionais.

Esse contexto educacional mais rico e complexo pdde ser visto também em
relagdo aos livros didaticos ou manuais de Fisica e aos laboratérios. A pesquisa de
Hosoume e Martins (2022)

levantou, até a década de 1950, a existéncia de mais de uma dezena de livros
e manuais de Fisica escritos por autores brasileiros. No entanto, a caracterizagao feita
pelo grupo indica que esses livros, pelo menos em Belo Horizonte, ndo chegavam as
maos dos estudantes, sendo possivelmente um recurso que o professor utilizava para
preparar aulas, mas nao temos dados sobre isso. No que se refere aos laboratorios,
€ relatada, nesse periodo, a sua quase auséncia nas escolas de Belo Horizonte.
Contudo, os sujeitos entrevistados fazem referéncia aos Gabinetes de Fisica,
Quimica, Histéria Natural e Mineralogia do Colégio Arnaldo.

Esses achados se aproximam do que Ern e Aires (2007), encontraram
investigando instituicdes jesuitas de Santa Catarina, também na primeira metade do
século XX. Os autores argumentam que devido a pequena quantidade de trabalhos
empiricos que investigam esse periodo, se perpetua uma descrigao da histéria do
ensino de ciéncias no Brasil superficial e reducionista que ainda é hegeménica na area
de Educacdo em Ciéncias. Via de regra, caracterizam o ensino de Ciéncias desse
periodo como pouco pratico, com professores improvisados e livros didaticos que sao
traducdes ou versdes brasileiras desatualizadas de livros europeus. Nossa analise
evidencia que do ponto de vista geral essa visdo hegemdnica esconde varias
singularidades importantes de serem consideradas. Os dados analisados, trazem
novos elementos, indicam uma relacao professor-aluno de proximidade e certa
cumplicidade, uma forte valorizagao e incentivo aos estudos, um ensino voltado para
formacgao humanistica e algumas instituicdes preocupadas em desenvolver atividades
experimentais de demonstracéo, como o Colégios Arnaldo e Marconi.

Assim como Ern e Aires (2007), entendo que é necessario investigar com mais
cuidado esse periodo. Uma possibilidade de futura pesquisa seria investigar os
vestigios da cultura material dos gabinetes de ciéncias do Colégio Arnaldo e a atuagéo
dos padres Mathias Willems, Frederico Vienken, Afonso Wenger, Aloisio Vienken e

Luis Roth no seu desenvolvimento e utilizag&o.
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Nossa pesquisa ajuda a aprofundar a compreensao acerca das contribuicoes
de uma geracgao de professores de Belo Horizonte que foram pioneiros na criagao e
no desenvolvimento da fisica na primeira metade do século XX. Abordar esses
professores por meio da teoria de comunidade de pratica permitiu jogar luz para o
modo como os sujeitos foram se aproximando uns dos outros. Podemos afirmar que
para a constituicdo daquela comunidade foi essencial a convergéncia inicial acerca
dos desafios postos ao ensino de fisica.

Apoiados na critica a educagao em ciéncias que receberam, uma outra visdo
de ensino de fisica foi sendo construida pelos sujeitos investigados, o que péde ser
constatado por meio das narrativas a que tivemos acesso. Conclui que havia alguns
pontos de convergéncia entre eles, quanto ao diagndstico sobre as condi¢gdes em que
se processava 0 ensino de fisica e quanto ao que poderia ajudar a superar as
dificuldades identificadas. Para isso, observamos, tanto a negagdo da pratica
experienciada, no que se referia a falta de professores com formacao especifica na
area de Fisica, quanto pelas experiéncias positivas que mostraram a possibilidade de
se construir um outro ensino de fisica mais identificado com os fendmenos e com a
experimentacao. Isso foi fundamental, de acordo com esse estudo, para a criagao de
um terreno comum na emergéncia e desenvolvimento desses professores.

Constatei também, que a existéncia de importantes intelectuais naquela época
que defendiam uma educacéao voltada para as questdes de ordem filoséfica, literaria
e cientifica tiveram papel relevante em fomentar o cultivo e o desenvolvimento de
pesquisas nessas trés areas.

A critica recorrente a utilizagdo instrumental das ciéncias basicas nos
tradicionais cursos de ensino superior das profissdes liberais foi alicerce para a ideia
de que era preciso construir uma outra instituicdo de ensino voltada para a formagao
de professores e para o desenvolvimento de uma cultura desinteressada. Acreditava-
se que assim era possivel fazer estudos e pesquisas nos diferentes campos do
conhecimento, sem cair no carater essencialmente técnico e instrumental. Essa
perspectiva influenciou profundamente a pratica desse grupo que estava se formando.

A partir da insatisfagdo com o ensino que receberam e o interesse particular
que alguns apresentavam pela fisica como objeto de conhecimento, foram sendo
criadas situagdes e oportunidades de trabalho conjunto. Percebe-se, por meio das

histérias narradas, os encontros que foram acontecendo entre eles, de diferentes



125

maneiras, o que possibilitou que fosse sendo criados lagos de trabalho e confianga
mutua, bem como uma perspectiva a longo prazo de trabalho coletivo.

A identificacdo de um dominio ou de um terreno comum sobre o qual passaram
a trabalhar é o ponto inicial de unido entre esses sujeitos, o que nos permitiu chama-
los de grupo e vé-los como comunidade.

Sao as memorias contadas e recontadas pelos professores, de quando ainda
eram estudantes, que forjam os primeiros consensos acerca dos problemas do ensino
de fisica. E da construgdo de significados compartilhados na pratica de ensino de
fisica que se manifestaram os compromissos e empreendimentos pactuados por
esses professores. Retoma-se aqui a conceituagao geral de Wenger (1998) sobre
comunidade de pratica para ajudar a compreender esse terreno comum, aqui
focalizado, como sendo o dominio da comunidade investigada.

Para o autor, a comunidade de pratica diz respeito a um grupo ou conjunto de
pessoas que compartilham de interesses comuns, sejam marcados por identificagao
de problemas, duvidas ou questdes comuns, seja pela paixado por um assunto. Por
consequéncia, os membros buscam interagir no sentido de compreender o fenébmeno,
aprofundar seus conhecimentos, qualificando-se para o enfrentamento dos desafios
(WENGER,1998, 2000 e 2010).

No caso do grupo investigado, o conjunto de dados indica que o dominio da
comunidade de professores de Fisica de Belo Horizonte, se articulou em torno de um
conjunto de iniciativas como: incentivar a intercambio de experiéncias e formagao de
seus membros em outros centros, desenvolver uma primeira geragao de
pesquisadores na area de Fisica, reformular o ensino de Fisica, tornando-o mais
pratico e comprometido com a abordagem fenomenoldgica da Fisica, formar
professores de Fisica para o ensino secundario e superior, constituir parcerias de
trabalho, entre outros.

Foi por meio desses propodsitos e empreendimentos comuns que essa
comunidade investigada se mobilizou. Foram sujeitos de um conjunto de experiéncias,
praticas, agdes, conhecimentos, valores e crengas compartilhadas. Foi desse conjunto
de questbes que compdéem o dominio que afloraram novas concepgdes acerca da
natureza do conhecimento cientifico, da histéria da ciéncia e do ensino da fisica
enquanto ciéncia; proposicbes de metodologias alternativas de ensino, algumas
validadas por ex-alunas e pelos proprios registros delas em caderno e outras por

experiéncias internacionais que oportunizaram estudos comparados; a crenca na
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premente necessidade de formagao de seus membros; bem como o desenvolvimento
de materiais didaticos identificados com aqueles pressupostos e ainda a partilha e
confronto de formas alternativas de atuar na profissdo e de ser professor de fisica.

Ao se analisar a participacdo periférica legitima dos investigados na
comunidade de professores de Fisica, percebemos que a entrada na profissdo nao se
dava necessariamente por meio da participacdo de um membro dessa comunidade.
Por vezes, um membro que participava de outra comunidade disciplinar introduzia o
recém-chegado na comunidade de professores de Fisica.

Outro achado relevante € o de que a entrada do novato ocorria em cargos de
destaque do meio educacional. No caso investigado o primeiro emprego de alguns de
seus membros, como professores, ocorreu nos cursos anexos das faculdades ou em
escolas tradicionais de Belo Horizonte como o Colégio Santa Maria, Municipal,
Anchieta e Padre Machado.

Por fim, vimos que a participacao periférica legitima de um recém-chegado nao
se limitava a praticas de menor complexidade ou tarefas com pouca responsabilidade.
N&o havia um acompanhamento préximo do veterano sobre o oficio do novato. As
tarefas e desafios educacionais eram dados ao recém-chegado como “provas de
fogo”, o novato no desempenho da tarefa tinha que mostrar sua capacidade de
aprender e ensinar Fisica por conta propria. Essas evidéncias corroboram com nossa
hipétese de que estavamos estudando a génese de uma comunidade de professores
de Fisica, em seu pleno processo de formacgao e desenvolvimento.

Seguindo a légica proposta nos trabalhos de Lave e Wenger (1991) e Wenger
(1998, 2000 e 2010), procurou-se, nas narrativas dos investigados, identificar os
indicios de que o grupo atuava como uma comunidade. Para isso, foram destacados
os entrelagamentos entre os investigados e membros da comunidade de professores
de Fisica. Na analise € possivel perceber processos de interagao social entre os
investigados por um longo periodo de tempo. Eles participavam juntos de cursos de
formacgado, trocavam materiais didaticos entre eles, eram indicados por outros
membros para empregos e processos de formagao, atuavam juntos implementando
propostas de ensino, recrutavam e formavam novos membros para a comunidade e
compartilhavam histérias sobre a comunidade. Na narrativa criada pelos investigados
sobre sua atuagéo profissional, o sujeito conta a sua histéria e as histérias dos outros.
Ora ele é protagonista ora é coadjuvante. As trajetorias de participagao dos sujeitos

como professores de fisica descrevem um processo de formacdo compartilhado e



127

formam uma histéria continua de compromisso mutuo entre os investigados. Essas
situacdes sinalizam que existia um tecido social de aprendizagem, dentro do qual os
participantes estavam comprometidos, o que se aproxima da dimensao de
comunidade proposta por Wenger (1998, 2000 e 2010).

Outra caracteristica que foi analisada diz respeito a dimensao da pratica, pois
foi visto que havia no grupo um empenho em modificar a pratica do ensino de fisica e
a propria forma de atuar como professor de Fisica. Um exemplo foi a introducdo das
atividades experimentais. O professores Marcio Quintao e Jésus de Oliveira junto com
outros professores conseguiram introduzir atividades experimentais no curso de fisica
da faculdade de Filosofia de modo continuo e duradouro. A criagao do IPR possibilitou
o intercambio com professores de outros centros e a formagéo de boa parte do grupo.
Ao trabalhar no IPR, o membro tinha um ordenado para poder se dedicar a pesquisa.
Naquela época, ao se ausentar do pais para se formar, o professor tinha que pedir
licengca sem vencimento da UMG e solicitar uma bolsa que quando era obtida,
frequentemente demorava meses para o professor comecar a receber. O IPR tinha
como politica manter o ordenado do professor, enquanto ele estava fazendo pesquisa
ou se especializando fora. Isso foi importante para possibilitar a formacado dos
primeiros pesquisadores da area de Fisica.

Dessa forma, os investigados junto com outros professores como Antonio
Maximo, Anuar Abras, Bricio Pereira, Edwaldo de Carvalho, Hipacio Marra, Gilberto
Soutto Maior, Rubem Braga, Ligia Tavares, entre outros, trabalharam juntos em um
conjunto de iniciativas. Os dados coletados indicam um compromisso desse grupo na
criacdo de laboratodrios de ensino e de pesquisa, construgdo ensino mais pratico e na
producao e traducao de materiais didaticos. Em outras palavras havia um interesse
comum de ensinar fisica como ciéncia e como uma ciéncia essencialmente
experimental. Contudo, para além dessa visao restrita de grupo, encontram-se muitos
elementos para corroborar a tese de que a aprendizagem dos sujeitos e 0
desenvolvimento de um novo ensino de fisica foi beneficiada pelas relagdes de
camaradagem, partilha, confianga e desejo conjunto de realizagdo. Se por um lado,
nao se tem dados que informem sobre reunides, encontros regulares e sistematicos
para estudo e discussao, por outro sdo fartas as histérias de compartiihamento de
bibliografia, cursos, producdes didaticas, viagens para aprofundar nos conhecimentos

cientificos, etc.
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Encontrei evidencias também de que a formagdo humanistica, rigorosa e
exigente que receberam, a despeito das criticas que fizeram de modo geral aos
professores que tiveram e aos métodos que eram usados, serviu de exemplo para os
professores que acabaram sendo. Haja visto o empenho de todos em estudar,
aprender com os outros, comparar experiéncia até mesmo entre paises, fazendo
deslocamentos na cidade, para outros estados e paises. Estudavam em livros mais
avangados, visitavam museus, livrarias, realizaram tradugbes de outras linguas,
produziram matérias adaptados e de propria autoria com grande alcance de adogao
em todo territério nacional e traduzido para o espanhol.

No seu conjunto, como uma comunidade pioneira de professores de fisica em
Belo Horizonte, contribuiu para edificacdo de novas praticas de ensino e de
aprendizagem, por meio de uma construgao coletiva.

A aprendizagem dessa comunidade que foi estudada desde os seus marcos
iniciais pode ser expressa como uma agao de individuos num coletivo de praticas, em
torno de um empreendimento comum. Um projeto que se desenvolveu em estreita
relagcdo entre a vida pessoal e profissional. Deixaram marcas de tal modo que
transcendeu o tempo deles e continua nos impactando até os dias de hoje.

Alinhando-me com as pesquisas sobre comunidades, defendo a ideia de que a
partilha de conhecimento € muito importante para o aprendizado, mas também pude
observar que as relagdes interpessoais, alicercadas em bases de confianca e de
identidades acerca de um projeto conjunto a ser perseguido sao igualmente
importantes para o aprendizado. Quem sabe a confianga e os vinculos afetivos e
morais sejam condigbes para que o compartiihamento sobreponha disputas e
concorréncias desleais.

O que eles compartilharam? Mais que conhecimentos, oportunidades; mais que
conceitos e teorias, referéncias e autores; mais que reunides, situagdes e lugares de
formacao. O grupo partilhou suas vidas, experiéncias e identidades profissionais.
Aprenderam por si proprios, por meio da participagao e da interacdo, uma forma
ensinar fisica, uma forma de pensar e praticar a fisica enquanto ciéncia e uma forma
de tornar-se professor de Fisica. Como Sfard (1998) aponta aprender por meio da
participagdo, implica tomar parte, intervir, compartilhar, atuar, contribuir, pertencer,
colaborar, ser parte em algo que é dividido por todos. As lentes tedrico-metodoldgicas
utilizadas na analise de dados de nosso trabalho revelam parte desse processo de

aprendizagem por meio da participagado que esse grupo vivenciou.
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As analises aqui desenvolvidas evidenciam que o grupo investigado pode ser
considerado como uma comunidade de pratica de professores de Fisica, uma vez que
foi possivel constatar os trés elementos constitutivos da teoria social de aprendizagem
proposta por Wenger (1998, 2000 e 2010) a saber o dominio, a comunidade e a
pratica.

No inicio dessa pesquisa existia uma preocupagao que durante muito tempo
me inquietou. A pesquisa em comunidade de pratica na area de educagéo,
geralmente, trabalha com grupos do tempo presente e com a utilizagdo do método
etnografico ou com instrumentos caracteristicos dele. Isso pode ser observado, por
exemplo, na recente revisao de literatura, realizado por Mega et al. (2020), sobre como
o referencial de comunidade de pratica é utilizado nas pesquisas em Educacdo em
Ciéncias no periodo de 1991 a 2018. Em meus estudos sobre comunidade de pratica
também nao encontrei pesquisas que apresentassem como foco grupos formados em
um passado distante. Além disso, as fontes de dados eram apenas depoimentos,
entrevistas e biografias publicadas dos pesquisados, que nao tinham sidos
concebidas para a investigagdo que desenvolvemos. Tinhamos apenas as narrativas
dos professores investigados. Assim, ndo sabiamos quais seriam as restricbes e
fragilidades desse referencial teérico-metodoldgico e quais limites esse contexto iria
impor ao se pesquisar um grupo de professores que se formou na primeira metade do
século XX.

Acredito que um achado importante da investigagao foi a poténcia que a teoria
de comunidade de pratica evidenciou na reconstru¢cao da génese e desenvolvimento
de grupos que vivenciaram processos formativos. A teoria possibilitou novas
compreensdes sobre a constituicdo dessa comunidade de pratica de professores de
fisica, que fez mudangas significativas na forma de ver a fisica enquanto ciéncia,

ensino e profissao.
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Anexo 2 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Por meio deste termo de consentimento livre e esclarecido, vocé esta sendo
convidado a participar da pesquisa intitulada O Campo de Ensino de Fisica em Belo
Horizonte: Constituindo Identidades Profissionais, desenvolvida por mim, Luciola
Licinio de Castro Paixao Santos e pelo aluno Ely Roberto da Costa Maués.

O objetivo dessa pesquisa € investigar como 0 campo de pesquisa em ensino
de fisica se constituiu em Belo Horizonte, a partir de diferentes geragbes de
professores. Dando uma especial énfase na relacdo dinamica que existe entre o
desenvolvimento do campo e a construgado de identidades docentes. Procuremos
compreender como 0s processos de socializagao, produg¢ao, manutencao e abandono
de praticas que constituem o campo de ensino de fisica, no periodo entre 1930 e 2000,
influenciam a constituicdo das identidades dos professores de fisica que tiveram uma
acgao destacada no desenvolvimento desse campo.

O processo de coleta de dados da nossa pesquisa envolve entrevistas e
levantamento de documentos publicos sobre o desenvolvimento do campo de ensino
de fisica em Belo Horizonte. Portanto, necessito que o(a) Sr(a) autorize a pesquisa
que podera constar de gravagbes de entrevistas orais e disponibilizagdo de
documentos e fotos relacionados com o campo de ensino de fisica em Belo Horizonte.

A sua participagao nesta pesquisa € voluntaria, ndo trazendo nenhum beneficio
direto ou imediato a vocé, mas sua contribuicao sera muito importante para entender
as interelacdes entre a constituicao das identidades docentes e o processo historico
de emergéncia e desenvolvimento do campo de ensino de fisica em Belo Horizonte.
Podendo, dessa forma, beneficiar formadores de professores e pesquisadores que
estdo interessados nas investigagdes sobre o campo de ensino de fisica e a
constituicdo das identidades docentes.

Informo que o(a) Sr(a) tem garantia de acesso, em qualquer etapa do estudo,
a qualquer esclarecimento de eventuais duvidas. Se tiver alguma duvida ou
consideragao a fazer, entre em contato através do telefone (31) 3413-7498 ou pelo e-

mail: elymaues@yahoo.com.br. Nao havera nenhum desconforto e riscos para vocé

durante o desenvolvimento da pesquisa. Caso o(a) Sr(a) deseje se recusar a participar
ou retirar o seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, o(a) Sr(a) tem a total
liberdade para fazé-lo.


mailto:elymaues@yahoo.com.br

149

Em caso de duvida ou consideragao a fazer, o(a) Sr(a) pode entre em contato
também com o Comité de Etica na Pesquisa (COEP) da UFMG, situado & Av. Antdnio
Carlos, 6627 - Unidade Administrativa Il — 2°. Andar - Campus Pampulha — Belo
Horizonte, MG — Brasil - CEP: 31270-901; telefones 34996044/34994027.

Nao existirdao despesas ou compensagdes pessoais para o participante em
qualquer fase do estudo. Também nao ha compensacgao financeira relacionada a sua
participacao.

Nés nos comprometemos a utilizar os dados coletados somente para pesquisa,
e os resultados serdo veiculados através de artigos cientificos, em revistas
especializadas (em papel ou eletrénicas) e/ou em encontros cientificos e congressos.
O(a) Sr(a) pode autorizar a divulgagdo da sua identidade ou solicitar que ela seja
omitida.

Abaixo esta o Termo de Consentimento Livre e esclarecido, para ser assinado,
caso nao tenha restado qualquer duvida.

[I. TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Eu, ,

Endereco: ,

RG: , Tel: , acredito ter sido suficientemente informado(a)

a respeito da pesquisa “O Campo de Ensino de Fisica em Belo Horizonte: Constituindo
Identidades Profissionais” e sub-projetos afins.

Ficaram claros para mim quais sao os propositos do estudo, os procedimentos
a serem realizados, os outros pesquisadores envolvidos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes.

Autorizo, também, a publicagdo de meus enunciados em publicagdes de
divulgacéo cientifica: perioddicos, livros, anais de congressos, em meio eletrénico ou
impresso, sendo mantido o sigilo sobre minhas informacdes. Estou ciente de que nao
terei qualquer participagao financeira no caso de insergao em livro.

Nestes termos,
( ) autorizo o uso de meu nome verdadeiro,

( ) autorizo o} uso do pseuddnimo:

Assinatura do informante: Data:
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