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RESUMO: O presente artigo Reflexdes sobre a formagao de professores em Ensino de Ciéncias
surgiu da necessidade de compreender como melhorar a formacao desses professores no sentido
de atender as necessidades da atualidade. A metodologia para a construcdo desse se deu a partir
da andlise do referencial tedrico construido na dissertacdo Metodologia para a pratica reflexiva na
formacao em servigo e inicial de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental. Os
resultados obtidos ¢ que a formagdo de professores em Ensino de Ciéncias precisa passar por
uma analise critica no sentido de verificar os pontos que precisam ser melhorados.
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INTRODUCAO

O presente artigo Reflexdes sobre a formacdo de professores em Ensino de Ciéncias surgiu da
necessidade de compreender como melhorar a formagao desses professores no sentido de atender
as necessidades da atualidade. Ele faz parte do estudo tedrico sobre a formacdo da pratica
reflexiva, que tem o objetivo sustentar epistemologicamente, enquanto capitulo articulador, a
dissertagdo Metodologia para a pratica reflexiva na formagao em servico e inicial de professores

das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Ele estd dividido em quatro topicos: no 1° topico A formagdo de professores em Ensino de
Ciéncias ; no 2° Contribuicdo da teoria autopoiética para a renovacao do ensino; no 3°
Perspectivas para a formagdo do futuro professor e 4°, A pratica reflexiva na formagdo de

professores para o Ensino de Ciéncias .

1 A FORMACAO DE PROFESSORES EM ENSINO DE CIENCIAS
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Na formagao de professores em Ensino de Ciéncias € necessario suprir a caréncia de uma
formagdo adequada em relagdo a que deveriam ‘saber’ e ‘saber fazer’ para desempenhar sua
tarefa e abordar os problemas que esta os propde. Para isso conforme Carvalho e Gil-Pérez (2003,
p, 15) € preciso “[...] proporcionar aos professores a oportunidade de um trabalho coletivo de
reflexdo, debate e aprofundamento”, tendo em vista a importancia de orientar o trabalho dessa
formagdo como uma pesquisa dirigida, contribuindo para a transformacdo de suas concepcdes

iniciais.

Assim, ¢ preciso que o professor em formagao perceba suas proprias agdes. Isso requer liberdade
reflexiva e confianga em si mesmo. Esta confianga € possivel como um ato harménico no viver,
reconhecendo, que todos os seres humanos sdo igualmente inteligentes e capazes de aprender.
Para isso, deve-se criar um espago sem competicdo, privilegiando a acdo/reflexdo que
possibilitem o fazer e o conviver, a partir de uma educacao fundada na Biologia do amor, “[...] no
encanto do ver, do ouvir, do cheirar, do tocar e do refletir, descobrindo o que ha no seu entorno

[..]” (MORAES, 2003, p. 125).

Dessa forma, a complexidade da atividade docente deixa de ser vista como um
obstaculo a eficacia e um fator de desdnimo, para tornar-se um convite a romper com a
inércia de um ensino mondtono € sem perspectivas, e, assim, aproveitar a enorme
criatividade potencial da atividade docente. Trata-se, enfim, de orientar tal tarefa
docente como um trabalho coletivo de inovagdo, pesquisa e formagdo permanente.
(CARVALHO e GIL-PEREZ, 2003, p. 18).

A partir do trabalho coletivo a agdo e a reflexdo deveriam vir juntas, modulando-se
recursivamente no viver. A reflexao alteraria o curso do fazer e colocaria a atengdo do “fazedor”
no ambito da ética para ser consciente de sua responsabilidade em seu fazer. A pedagogia, nesta
maneira de pensar, implica criacao de espacos flexiveis, onde a reflexdo permite o dialogo, a
qualidade da aprendizagem, do conhecimento produzido e a criacdo de ambientes cooperativos e
solidarios, despertando a curiosidade, a sensibilidade e a percep¢ao, levando cada um a analisar o

trabalho que desenvolve, tendo uma visao de conjunto da evolucao de todo o processo.

Carvalho e Gil-Pérez (2003) destacam que o impedimento para uma atividade docente inovadora
e criativa se da pela falta de dominio nos conhecimentos cientificos e o “pensamento docente de

senso comum”. Hoje compreende-se que os professores tém idéias, atitudes e comportamentos
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sobre o ensino, devido a formacdo que tiveram quando foram alunos. Sobre a influéncia desta

formagao Carvalho e Gil-Pérez dizem que ¢ incidental porque:

[...] responde a experiéncias reiteradas e se adquire de forma nao-reflexiva como algo
natural, 6bvio, o chamado “senso comum”, escapando assim a critica e transformando-
se em um verdadeiro obstaculo. Prova disso ¢ a auséncia, na pratica, de referéncias a
este aspecto, inclusive entre os grupos de professores mais produtivos. (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2003, p. 27)

No entanto, basta explicitar a questdo para produzir uma tomada de consciéncia da importancia
que este aspecto tem em nossa docéncia e se multipliquem os exemplos de idéias de “senso

comum” que podem bloquear nossa capacidade de renovagao do ensino.

2 CONTRIBUICAO DA TEORIA AUTOPOIETICA PARA A RENOVACAO DO
ENSINO

A teoria autopoiética de Maturana e Varela (2001) pode contribuir para a de renovagao do
ensino, por explicar que ndo existe um meio separado, ou seja, a formagao que os professores
tiveram quando eram alunos constitui-se como base para o conhecimento cientifico. Isso porque,
0s processos de conhecer e aprender sao processos autopoiéticos que se auto-reproduzem. Além
disso, € preciso que o professor conhega o papel das emogdes € dos sentimentos no modo como
as competéncias humanas evoluem, destacando suas influéncias na qualidade da agdo e da

reflexdo, de maneira que o ensino nao seja desenvolvido na perspectiva tradicional.

A rejeicao pelo “ensino tradicional” dizem Carvalho e Gil-Pérez (2003) costuma expressar-se
com contundéncia pelos professores em formagdo. Porém, ha evidéncias que hoje nas aulas de
Ciéncias se faz praticamente o mesmo que ha 60 anos, devido essa formacao ndo ser submetida a
uma critica, constituindo-se em algo “natural”. Assim, Carvalho e Gil-Pérez (2003, p. 38) dizem
que “compreende-se entdo a conveniéncia de propor uma formacgdo dos professores como uma
mudanga didatica que obrigue a tomar consciéncia da formagao docente adquirida habitualmente

¢ a submeté-la a uma reflexdo critica”.

Esta mudanca nao ¢ apenas questdo de tomada de consciéncia, mas aten¢do a tornar natural o que

na atividade docente parece oObvio. Eles falam de um procedimento eficaz para mostrar a
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importancia da formagao docente ambiental que ¢ a analise critica pelos professores de materiais
didaticos extraidos de livro-texto, mostrando como a rejeicao do “ensino tradicional” ndo aponta
as caréncias e defeitos mais graves que, pelo contrario, sdo aceitos acriticamente. Essa proposta
exige que ndo s6 se mostre as insufiCiéncias da formacdo ambiental, mas oferecer alternativas

viavelis.

Sobre a formagdo ambiental compreendemos que ¢ aquela vivenciada na época de formagao
como estudante, pois € nesse momento que se observa a maneira que os professores ministram as
aulas. Nesse processo de observacdo, o estudante ja vai internalizando os procedimentos que
fardo parte da sua vida profissional e repetirdo as agcdes daqueles profissionais que lhe serviram

de modelo. Isso ¢ refor¢ado nas palavras de Ghedin (2005, p. 1) quando afirma que:

[...] a diferenca entre a forma como o professor ensina e a maneira como ele aprendeu.
Vale reforcar: sdo completamente diferentes. No entanto, em geral o educador vai
ensinar da mesma maneira como ele aprendeu na Universidade. Se ele aprendeu lendo e
interpretando texto provavelmente vai adotar esse mesmo método com as suas turmas.
Ele centra a pratica no conceito ensino, ¢ esquece a aprendizagem. E preciso olhar com
carinho para os dois polos. Claro que hé interdependéncia entre as duas dinamicas, sdo
correlatas, simultaneas, complementares, mas possuem também dindmicas, ptblicos e
objetivos especificos e diferenciados.

Conforme Varela e Flores (2003 apud MORAES, 2003) ¢é preciso pensar no futuro, olhar o
momento historico atual para compreender a potencialidade desta época e realizar uma educagao
transformadora, na qual os professores ajudem o estudante a aprender a aprender, a conhecer
como se aprende e a viver/conviver na mudancga, nas incertezas e no inesperado. Para isso, ¢
necessario que reflitam sobre suas praticas, pois como dizem Maturana e Varela (2001): estamos
estruturalmente acoplados as circunstancias € ao mundo em que vivemos € nossa sobrevivéncia
depende deste acoplamento e de processos co-determinado, pois 0 que acontece com o sujeito

influencia na estrutura do objeto e vice-versa.

Nogueira (2004, p. 47) diz que

Ao refletir criticamente sobre a sua pratica de hoje, o educador repensa e melhora a de
amanha. Os momentos de formacdo que ddo espago para que os professores reflitam
criticamente sobre sua atuacdo docente poderdo, assim, transformar o processo de
ensino/aprendizagem. Poderdo também contribuir para que o discurso que considera o
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educando um sujeito construtor do seu proprio conhecimento, que defende uma
educagdo democratica, justa, muitas vezes defendida pelos professores, seja realmente
posto em pratica.

3 PERSPECTIVAS PARA A FORMACAO DO FUTURO PROFESSOR

Carvalho e Gil-Pérez (2003) dizem que a formacdo dos professores de Ciéncias realiza-se hoje
muito diferente no espaco ibero-americano. Os observaram que na Argentina, tal formacao se
realiza, majoritariamente, em instituicdes nao-universitarias. Em outros paises, os professores
formam-se em instituicdes universitarias especificas, como a Universidade Pedagogica Nacional,

na Colombia, ou até as Escolas Universitarias de Formagao do Professorado, na Espanha.

A situagdo mais comum, contudo, tanto na area ibero-americana como na Franca,
Estados Unidos, etc., consiste em uma preparacdo cientifica nas faculdades de
contetidos especificos, com alguns complementos de formagao profissional docente. A
formacdo permanente, por seu lado, costuma reduzir-se a uma oferta de cursos para a
adaptacdo a mudangas curriculares ou para a reciclagem em algum aspecto especifico.
Podemos agora nos perguntar em que medida se pode propiciar assim satisfagao as
necessidades formativas do professor (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2003, p. 67).

O perigo da formagao atual dos professores de Ciéncias origina-se, segundo Carvalho e Gil-
Pérez (2003) na tendéncia a contempla-la como uma soma de uma formacgao cientifica basica e
psico-socio-pedagogica geral. Esta ¢ a orientagdo dominante nos paises que, como os Estados
Unidos, tém uma certa tradi¢do em planejamentos especificos de formacao de professores. Eles
falam de um trabalho que questiona esta orientagdo, constatando o fracasso das universidades
norte-americanas em proporcionar uma forma¢do adequada aos professores de Ciéncias

Descreve a formagdo atual dos professores de Fisica como soma de cursos sobre conteudos
cientificos, que sdao os mesmos cursos-padrdo dos demais estudantes, ministrados pelos
departamentos de Ciéncias correspondentes, e de cursos sobre Educagdo, que constituem, nas

universidades americanas, a parte fundamental da preparacao dos professores.

E certo que o pensamento docente espontineo — fruto da impregnagio ambiental que se
produz ao longo dos muitos anos em que os alunos véem a atuag@o de seus professores
— perderia seus aspectos negativos se as situacdes docentes mudassem, isto €, se os
cursos recebidos tivessem caracteristicas como as propostas por McDermott. Mas isso
ndo pode ser entendido como uma necessidade exclusiva dos futuros docentes: trata-se
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de condi¢des que afetam a aprendizagem de qualquer tipo de estudante, como
demonstraram os mais de 20 anos de pesquisa sobre as “escolas efetivas” (Rivas, 1986).
Alguns dos obstaculos que hoje se ddo na formacdo dos professores, desaparecerao
quando as vivéncias escolares dos futuros professores forem mais positivas.
(CARVALHO e GIL-PEREZ, 2003, p. 71).

Sobre os futuros professores Giroux (1990) diz que os programas de formagdo nos Estados
Unidos ha muito tém sido dominados por uma orientacdo e énfase behaviorista na mestria de
areas disciplinares e métodos de ensino. Segundo Zeichner (1993), subjacente a esta orientagao
na formacdo dos professores encontra-se uma metafora de "produgdo”, uma visdo do ensino
como "ciéncia aplicada" e uma visdo do professor como um "executor" das leis e principios de

ensino.

Os futuros professores podem ou ndo avancar no curriculo em seu proprio ritmo e podem
participar de atividades de aprendizagem variadas ou padronizadas, mas aquilo que eles tém que
dominar tem escopo limitado e esta determinado com antecipagdo por outros, com base, muitas
vezes, em pesquisas na efetividade do professor. Assim, o “docente do futuro tem que integrar

seus saberes do ensino em um contexto pedagogico que se entende como acdo social universal”

(MARKERT, [s.d.], p. 3).

O futuro professor € visto como um receptor passivo deste conhecimento profissional e participa
pouco da determinacdo do contetido e dire¢ao de seu programa de preparagao. Em se tratando do
professor do futuro, Ghedin (2005, p. 1-2) propde principios basicos para formacao configurados

nas dimensdes epistemoldgica, técnica, estética, ética e politica.

4 A PRATICA REFLEXIVA NA FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO
DE CIENCIAS

A tematica sobre o professor reflexivo tem sido bastante difundida no ambito da educacao, de
maneira que, hoje ndo conseguimos falar em formagao do professor sem tocar nela. O professor,
devido a especificidade de sua profissdo, em lidar com situagdes de incerteza, precisa saber o que
fazer para transformar essas situacdes em pretextos para desenvolver um ambiente criativo de

aprendizagem.
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Borges (2005) diz que os limites da reflexdo, onde define o sentido de ensino, os fins que se
pretende e onde os professores atuam sob a autoridade burocratica, sdo justificados pela
necessidade de uma analise tedrica critica, que permita a tomada de consciéncia dessa situagio. E
necessario que tenham uma explicagdo para os problemas, para as instalagdes em que vivem e

para as condigdes estruturais do ensino, que se mantém inquestionadas.

E importante, entdo, conceber o trabalho dos professores como um trabalho intelectual,
desenvolvendo um conhecimento sobre o ensino que reconhece e questiona sua natureza
socialmente construida e a forma como se relaciona com a ordem social, assim como analisa as

possibilidades transformadoras implicitas no contexto das aulas e do trabalho docéncia.

Segundo Schoén (2000) nos ultimos vinte anos, os problemas da pratica do mundo real ndo se
apresentam aos profissionais com estruturas bem-delineadas. Na verdade, eles tendem a nao se

apresentar como problemas, mas na forma de estruturas cadticas e indeterminadas, pois:

[...] as pessoas que tém pontos de vista conflitantes prestam atenc@o a fatos diferentes e
tém compreensoes diferentes dos fatos que observam. Nao é através de solugdes
técnicas para os problemas que convertemos situacdes problematicas em problemas
bem-definidos; ao contrario, ¢ através da designa¢do e da concepgdo que a solucao
técnica de problemas torna-se possivel (SCHON, 2000, p.16).

Muitas vezes, segundo Schon (2000), uma situagdo problematica apresenta-se como um caso
unico que ndo pode ser resolvido pela aplicacdo de uma das regras do conhecimento profissional.
Para tratd-lo de forma competente, deve fazé-lo através de improvisacao, inventando e testando
estratégias. Nesse sentido, algumas dessas situacdes envolvem conflitos de valores, que os
profissionais devem resolver, isso porque, freqiientemente as situacdes sdo problematicas de

varias formas ao mesmo tempo. Nesse sentido:

Quando uma situagdo problematica é incerta, a solugdo técnica de problemas depende
da construgdo anterior de um problema bem-delineado, o que ndo €, em si, uma tarefa
técnica. Quando um profissional reconhece uma situagdo como tnica ndo pode lidar
com ela apenas aplicando técnicas derivadas de sua bagagem de conhecimento
profissional. E, em situacdes de conflito de valores, ndo ha fins claros que sejam
consistentes em si e que possam guiar a seleciio técnica dos meios. (SCHON, 2000, p.
17)
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As zonas indeterminadas da pratica que os profissionais ¢ os observadores criticos das profissdes
tém visto como um aspecto central a pratica profissional e a consciéncia a respeito delas tem
figurado em recentes controvérsias sobre o desempenho das profissdes especializadas e seu lugar

em nossa sociedade. Schon (2000, p. 20) comenta que:

Ao mesmo tempo, os educadores profissionais tém deixado cada vez mais claras suas
preocupacdes com a distancia entre a concep¢do de conhecimento profissional
dominante nas escolas e as atuais competéncias exigidas dos profissionais no campo de
aplicagdo.

Segundo Novoa (2001), o paradigma do professor reflexivo, isto €, do professor que reflete sobre
a sua pratica ¢ o paradigma hoje em dia dominante no campo da formacado de professores. Para

ele a experiéncia ¢ muito importante,

[...] mas a experiéncia de cada um s6 se transforma em conhecimento através desta
analise sistematica das praticas. Uma analise que € analise individual, mas que €
também coletiva, ou seja, feita com os colegas, nas escolas e em situacdes de formagao.

O autor € enfitico quando fala sobre o trabalho coletivo, dentro da escola. A partir desse
envolvimento e humildade podera discutir sobre o que se passa nela, somando id¢€ias e, através
delas, solucionando situacdes que, de maneira geral, sdo iguais em diferentes contextos. Agindo

de maneira isolada, ndo poderia ser possivel resolvé-las.

Para Zeichner (1993) a reflexdo significa o reconhecimento de que a produgdo de conhecimentos
sobre um ensino de qualidade ndao ¢ propriedade exclusiva das universidades e centros de
investigacdo e desenvolvimento, pois os professores também tém teorias que podem contribuir
para o conhecimento do ensino. Embora haja rejei¢do dos conhecimentos produzidos nas
universidades a melhoria das escolas ndo pode depender somente dela. Apesar do que se diz
sobre a emancipagdo dos professores, ainda vemos o desrespeito pelos conhecimentos deles por

parte de investigadores que definem uma base de conhecimentos para o ensino.
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Nesse sentido, o conceito de professor como pratico reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia
na pratica dos bons professores. Na perspectiva de cada professor, o processo de compreensao e

melhoria do seu ensino deve comecar pela reflexao sobre sua propria experiéncia.

Sendo assim, Zeichner (1993, p. 17) afirma que:

Reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar
se prolonga durante toda a carreira do professor e de que, independentemente do que
fazemos nos programas de formagdo de professores € do modo como o fazemos, no
melhor dos casos s6 podemos preparar os professores para comegarem a ensinar. Com o
conceito de ensino reflexivo os formadores de professores tém a obrigacdo de ajudar os
futuros professores a interiorizarem, durante a formag¢do inicial, a disposi¢do e a
capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de melhorar com o tempo,
responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional.

Nesse contexto, acreditamos que a pratica do professor deve ser uma pratica reflexiva, pois
vemos a responsabilidade que ele tem com seu trabalho escolar, pois no periodo atual de
transformacdes tecnoldgicas ha uma preocupacao quanto a formagdo das geragdes futuras, a fim
de serem sabias para lidarem com os desafios e perspectivas. Para isso, € preciso repensar a
pratica do professor, observar como os estudantes aprendem e constroem conhecimentos para que
estes aprendam cada vez mais. Além disso, uma pratica reflexiva permite ao professor estimular
comportamentos, adquirir valores, atitudes, habilidades, desenvolver o raciocinio logico,

despertar sensibilidades e sentimentos.

Assim, uma pratica reflexiva ¢ necessaria para que o professor avalie suas acdes e as acdes dos
estudantes, pois como diz Perrenoud (2002), sabendo que todos nés refletimos na agao e sobre a
acdo, isso ndo ¢ suficiente para ser profissional reflexivo. E preciso estabelecer a distingdo entre
postura reflexiva e reflexdo sobre o que fazemos, pois para chegar a uma pratica reflexiva, essa
postura deve ser quase permanente, inserir-se em uma relagdo analitica com a agdo pressupondo
uma forma de identidade, um habitus, onde a realidade ¢ medida pela natureza e pelas conse-

quiéncias da reflexao no exercicio cotidiano da profissao.

Nesse sentido Névoa (2002 apud Tepedino 2004) argumenta que a reflexdo possibilita a

producao de praticas educativas eficazes e que o aprender ¢ continuo e se fundamenta em dois
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pilares: a pessoa e a escola, considerada, por sua vez, como um lugar de crescimento profissional

permanente. E na escola, no fazer cotidiano, que cresce o professor.

CONCLUSOES

Diante do presente estudo ficou evidente que o professor, para atender as exigéncias que se
apresentam no mundo de hoje, precisa conhecer ainda na sua formacdo inicial, a pratica
desencadeada pelo modelo de professor reflexivo e seus processos formativos para a partir desse

conhecimento, adquirir os fundamentos suficientes para desempenhar suas fun¢des com sucesso.

Além disso, acreditamos que a formacao de professores em Ensino de Ciéncias precisa passar
por uma analise critica no sentido de verificar os pontos que precisam ser melhorados, pois a

sociedade atual requer pessoas formadas e nao certificadas.

Nestes termos a formacdo deveria perpassar pela atencdo da pratica reflexiva fundamentada nas

dimensdes epistemologica, ética, técnica, estética e politica.

REFERENCIAS

BORGES, Rita de Cassia Monteiro Barbugiani. O professor reflexivo-critico como mediador do
processo de inter-relagdo da leitura escrita. In: PIMENTA, Selma Garrido, GHEDIN, Evandro,
(Orgs.). Professor Reflexivo no Brasil: Génese e Critica de um conceito. 3. ed. Sao Paulo:
Cortez, 2005.

CARVALHO, Anna M. Pessoa de, GIL-PEREZ, Daniel. Formacio de professores de Ciéncias:
tendéncias e inovagoes. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

GHEDIN. Evandro. O professor do futuro. Ed. n° 79 06/05/2005. Sindicato dos Professores de
Sdo Paulo SINPRO SP.

GIROUX, H. Professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem.
Porto Alegre: Artmed, 1990.

MARKERT, Werner. Formacgao de professores e refletividade dialética a luz da teoria critica gt:
Formagao de Professores / n. 08. [s.d.]. Acesso em: 30 de setembro de 2007.

104




Revista ARETE — Revista Amazonica de Ensino de Ciéncias ISSN: 1984-7505

MATURANA, Humberto R. ¢ VARELA, Francisco J. A arvore do conhecimento: as bases
bioldgicas da compreensdao humana. Sao Paulo: Palas Atena, 2001.

MORAES, Maria C. Educar na Biologia do amor e da solidariedade. Petropolis: Vozes, 2003.

NOGUEIRA, Renata de Menezes. Reflexdes sobre a politica de formacgao docente e Guarulhos:
com a palavra os professores de EJA. Sdo Paulo. 2004. Dissertacao.

NOVOA. Antonio. O pesquisador e reflexivo. tvebrasil.com.br/salto para o futuro/entrevista
realizada no dia 13 de setembro de 2001.

PERRENOUD, Philippe. A pratica reflexiva no oficio de professor: Profissionalizagdo e razdo
pedagodgica. Porto Alegre: Artmed, 2002.

TEPEDINO, Simone Abichara Santos. A autoformacio do professor para uso de tecnologias
digitais na educacao. Belo Horizonte, 2004. Dissertagao.

SCHON, Donald. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

ZEICHNER, Kenneth M. A formagao reflexiva de professores: Idéias e praticas. Lisboa:
Educa, 1993.

105




