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Resumo

O objeto de investigacdo sdo aspectos relativos a praticas reflexivas junto a dois professores
de quimica da rede estadual de ensino de Pernambuco que desenvolvem suas atividades
docentes héd varios anos sendo, portanto, considerados experientes. Foram gravados e
analisados qualitativamente entrevistas e videos de aulas destes docentes, e utilizadas como
aporte teorias pratico-reflexivas. As entrevistas objetivaram identificar e registrar possiveis
apropriacgdes discursivas de aspectos relativos a praticas reflexivas por parte dos professores
investigados. Os videos, por sua vez, nos subsidiaram na identificagdo e registros de possiveis
acoes caracteristicas de nosso objeto de investigacdo. As andlises dos dados evidenciam que
os docentes se apropriaram de aspectos caracteristicos da pratica reflexiva no ambito
discursivo, entretanto, que em situacdes de aulas, suas a¢des se constituiram

caracteristicamente tradicionais.



Abstract

This work consists of an investigation about relative aspects the reflexive practices near two
teachers of chemistry of the State Net of Teaching of the State of Pernambuco who were
wrapped currently of formation been still made a list to the paradigm of the reflexive teacher.
For that, they were carved and analysed that you qualitatively interview and videos of
classrooms of such teachers, and used as dock theories reflexive-practically. The interviews
took as a finality the identification and register of possible discursive appropriation of relative
aspects to reflexive practices for part of the investigated teachers. The videos, for his time,
subsidized us in the identification and registers of possible characteristic actions of our object
of investigation. The analyses of the data showed up what the teachers existed if appropriated
characteristic aspects of the reflexive practice in the context of the speech, meantime, in

situations of classrooms, the actions of the teachers appeared characteristically traditional.



10

Sumario
DIEAICATOTIA. ..ottt ettt et e h e et e s bt et e s ab e e b e e eat e e beesateebee e v
Y4 2T (5163130 1S) 1110 TSP \%
EPIGIAT@. ..ot et ettt ettt e et e e teeeabe e bt e snbeeneeeareens vi
RESUIMO. ...ttt ettt et ettt ettt sb et e st e sbe e bt satesaeenneas vii
AADSETACT. ..ttt ettt e h e et b e e bt e bt e ettt e eat e e bt e nateeaeens viil
| ] 72 G Lo o OSSR X1
FN ) (ST 11 Lo o OSSR RPR PR xii
INTRODUGCAO. ... 14
Breve resgate da formagao de professores no Brasil...........ccccveeviieeiiiinciiienie e 14
ReVISAO d@ TEIAtUIA. ..ottt sttt ettt et 19
O ensino de quimica no Brasil: alguns de seus marcos ao longo da historia...........ceceeeennenee. 28
1. TEORIAS SOBRE ENSINO PRATICO-REFLEXIVO...........cocoviveieeeeeeeeesesesesesenenens 36
1. 1 Formagao do professor reflexivo no Brasil..........ccccveeriiieiiieiniiieciie e 36
1. 2 Professor reflexivo: algumas CONCEPGOECS. .......eeruuirruieriireiieriieeieeniieeteenieeseeesiee e eneeeseeeas 37

1. 3 A formagdo profissional na perspectiva da racionalidade técnica segundo D.

] Ry o) (L OSSP 44
2. METODOLOGIA.......cootiiiteee ettt st ettt st 48
2.1 Consideragdes gerais sobre os aspectos tedricos da metodologia adotada......................... 48
2.2 O CAMPO CIMPITICO. .. vteeeerieeirieeieieeeiieeeitteeetreestreesaeeessseeessseeessseeessseeessseesssseessseeesseessssees 48

2.3 Participantes € CONtEXtO da PESQUISA...c..vveerrrreriireirieerieeeriieeeireeeireeeaeeessseeessreeessseessseeenns 48
2.4 Categorias de ANALISE........c.eevueriiriiriiieeitete ettt 49
2.5 Fundamentando os instrumentais de PESQUISA .........coueeuereerierieinienienienieeniesresieeniesreneeens 51

2.6 Procedimentos para coleta de dados.........ceeevieeiieiiiiriieiiecccieece e 52
2.7 Critérios para analise dos dados..........ceerviieiiiiiiiiiieieeee e 54
3. ANALISES DOS DADOS.......ouiiuiireireteesesesesissssssessseesessse s sssessssesse s ssessssssessessnnes 56
3.1 ANALISE das ENIIEVISTAS. .....viiiuiieiiiieitieeeiie et e et e e rteeetae e e teeesteeesabeeesaseeesseeesseeesaeesnneeas 56
3.2 Analise das trajetdrias discursivas selecionadas...........ccceecveerieeiienieiiieenieeieeee e 73
3.3 Sintese das analises das agdes do professor Ricardo...........ccoeevevvienieniiieniiienieeieeeeees 85

3.4 Sintese das analises das agoes do professor Lucas..........ccceevueerieiiienieniienieeie e 96



11

3.5 Visdo geral das sinteses das atuacdes dos professores Ricardo e Lucas..........ccccccveeneennee. 98
4. CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS......ooooviieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 101
4.1 Discussao sobre os resultados da andlise que atenta para a acgdo reflexiva na docéncia de
professores de quimica: atores do eStUAO........c.eeevuiieeiiiiieiiieeeeee e 103
4.1.1 Professores em Situagao de CNIEVISTA.......cuvveeeeeiiiieeeeireeeeeeireeeeeeree e e e e e e 103
4.1.2 Professores em Situagao de @Ula...........cceeeeeeeiiiiieiiiiiiie e 104
4.1.3 Consideragies fINAIS.........ccciuuiieieiiiieeeeiieee e et e e eectie e e e eette e e e eetaeeeeeetaeeeeeeaseeeeeesaaeeeennnns 106
REFERENCIAS. ..ottt ettt 107

APENDICE oo e e e e et e e s s et e s e e s s e s e s e s s s eseses e seseseseseesneseseseseans 112



Quadro 1.
Quadro 2.
Quadro 3.
Quadro 4.
Quadro 5.
Quadro 6.
Quadro 7.
Quadro 8.
Quadro 9.

Quadro 10.
Quadro 11.
Quadro 12.
Quadro 13.
Quadro 14.
Quadro 15.

Quadro 16.
Quadro 17.

12

Lista de figuras
Perfil dos professores participantes da pesquiSa........c..eeeveeerveeerveeerveeeineeennnes 49
Categorias tedricas € focos de analiSes.........eeevvreeriiiieriiieeriie e 50
Evidéncias das categorias tedricas em entrevistas...........oecveveereereenereeneennennn 73
Trajetdria discursiva 1 do professor Ricardo...........ccoocveevieiiiienieniiiiniecieeeeas 74
Trajetoria discursiva 2 do professor Ricardo...........cccveevvveeiiieecieeeiieeiieeen 76
Trajetoria discursiva 3 do professor Ricardo...........ccceeeveveeiiiieiieenciieeeiieenn 78
Trajetoria discursiva 4 do professor Ricardo...........ccoeceeerieiiiieniiniiieniieiieeces 80
Trajetoria discursiva 5 do professor Ricardo...........coeeeveiieiiiieniiniiiinieiieeces 82

Evidéncias das categorias teoricas nas trajetorias discursivas do professor

RICATAO. .. 85
Evidéncias das categorias tedricas nas a¢des do professor Ricardo.................. 87
Trajetoria discursiva 1 do professor Lucas..........coveveevierieneeienicnienienieeene, 88
Trajetoria discursiva 2 do professor LUucCas.......cceeeviverieeeriieeniieeieeeieeeiieens 90
Trajetoria discursiva 3 do professor Lucas.......ccoeeevveeriieeiiieenieeeieeeeeeeieee 92
Trajetoria discursiva 4 do professor Lucas.........ccocveveeveeriineenienicneenienieneenne, 94

Evidéncias das categorias tedricas nas trajetorias discursivas do professor

Evidéncias das categorias tedricas nas agdes do professor Lucas..................... 98

Evidéncias das categorias teoricas nas agdes dos professores Ricardo e



13

Apresentacio

O presente estudo objetivou compreender, a partir de acdes e concepgdes de dois
professores de quimica da rede oficial de ensino do estado de Pernambuco, como estes
professores se constituem acerca da perspectiva reflexiva na pratica docente. Para isto,
buscamos analisar a pratica de ensino dos dois professores perspectivando agdes pratico-
reflexivas e ainda analisar depoimentos de ambos acerca de concepgdes reflexivas na pratica
de ensino.

Caracterizamos a pratica reflexiva segundo perspectivas epistemoldgicas de J. Dewey,
com énfase na abertura de espirito, na responsabilidade intelectual e na sinceridade; de D.
Schon que, por sua vez, centra as atengdes em processos de conhecer—na—agao, reflexdo—na—
acdo e reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo; e, ainda, de K. Zeichner (1993), que orienta sua
teoria para que o enfoque da pratica reflexiva seja usado na andlise da formacdo de
professores, e que esta pratica esteja atrelada ao contexto estrutural politico. A concepgdo de
Zeichner, dada sua abrangéncia, constituiu-se no principal referencial para observacdo e
analise das agoes reflexivas dos professores cujas praticas estiveram sob essa investigacao.

Para apreciacdo dos dados nos valemos da proposta de andlise de conteido na
perspectiva de Bardin (1997) aplicada aos dados das entrevistas e as trajetorias discursivas
selecionadas das aulas videografadas e convencionadas em termos de padrdo interacional por
Marcuschi (2005).

No tocante a formacao, Zeichner (1993) entende que “cada um deve responsabilizar-se
por seu proprio desenvolvimento profissional (...) a universidade pode, quando muito,
preparar o professor para comegar a ensinar” (p. 17). O referido autor questiona os cursos de
formacao de professores baseados na racionalidade técnica — em que a academia e centros de
investigacdo pensam, constroem e oferecem cursos prontos para professores ignorando os
contextos em que se dao suas praticas docentes — e adverte para a necessidade de envolver os
professores nos processos de constru¢do dos programas para a formagao docente.

Nao apenas concordamos com Zeichner como ainda ressaltamos a importancia da
formagdo do professor no desenvolvimento de sua pratica docente, em local de trabalho. Ao
mesmo tempo entendemos que, ironicamente, isso ndo tem ocorrido. Tardif (2002) observa
que do ensino basico até o licenciamento em ensino para areas especificas o professor,
enquanto estudante, ¢ sistematicamente influenciado pela racionalidade técnica, o que
supomos significar a principal razdo da dificuldade de os professores avancarem de praticas

conservadoras para praticas reflexivas.
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Sendo assim, motivados por antigos questionamentos relativos a formacgao alicer¢ada
na racionalidade técnica, pela aproximagdo a teorias de praticas docentes reflexivas, e pela
consideragdo da possibilidade de contribuir para a melhoria do ensino de quimica por meio da
pesquisa, investimos na construcao do presente trabalho.

Para tanto, levantamos os seguintes questionamentos: estardo os professores de
quimica apresentando agdes reflexivas no cotidiano de suas praticas docentes? Como tais
professores concebem, no ambito discursivo, a formacao e atuagdo pratico-reflexiva?

Tais questionamentos nortearam e fomentaram a presente pesquisa que, como ja
ressaltado, apresentou como objetivo geral compreender, a partir de agdes e concepcdes de
dois professores de quimica da rede oficial de ensino do estado de Pernambuco, como estes
professores se constituem acerca da perspectiva reflexiva na pratica docente. E, como
objetivos especificos, analisar a pratica de ensino dos dois professores perspectivando acdes
pratico-reflexivas e ainda analisar depoimentos de ambos acerca de concepgdes reflexivas na
préatica de ensino.

Visando a operacionalizagdo dos objetivos, nossa pesquisa foi composta pelas etapas a
seguir: a) sondagem de alguns professores experientes pelo interesse em participar da
pesquisa; b) encontro com os professores voluntarios para detalhamento da pesquisa; c)
frequéncia a aulas dos professores portando a camera filmadora para que os mesmos
atenuassem possiveis inibi¢cdes inerentes ao uso do instrumental de pesquisa; d) filmagens de
trajetorias discursivas de aulas de cada professor; €) entrevistas semi-estruturadas aplicadas a
cada professor, e c) andlise das trajetorias discursivas de aulas e das entrevistas dos
professores participantes da pesquisa.

Assim, estruturamos nosso texto em quatro capitulos: O primeiro situa teorias sobre
ensino pratico-reflexivo; o capitulo dois detalha o desenho metodologico realizado; o terceiro
capitulo descreve a analise dos dados; e o capitulo quatro apresenta as conclusdes e

consideragdes finais.
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Introduciao

Breve resgate da formacio de professores no Brasil

Historicamente, no Brasil, o oficio de ensinar tem sido caracterizado por adversidades
que remetem a coloniza¢do em meados de 1759. Logo de inicio foi delegada a jesuitas a
condicdo de educadores da populacdo colonial e, ainda, a de formadores de professores para,
também, educar. Dai se iniciam diversos reveses que se fizeram presentes no complexo
processo do oficio de ensinar em nosso pais, visto que a capacitacdo e propositos de quem
exercia a a¢do do ensino ndo se adequavam, necessariamente, aos anseios € necessidades da
populagcdo carente do beneficio. Segundo Rodrigues e Sobrinho (2007), o proposito dos
jesuitas no Brasil fora o de utilizar o ensino como instrumento de catequizacdo e
implementac¢do do modelo de sociedade aristocratica européia.

Momentos mais tarde, segundo Rodrigues e Sobrinho (2007), deu-se que apds a
expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de Pombal, implantaram-se aulas-régias assumidas por
padres-mestres e capelaes de engenho, além de por outros professores leigos, no entanto, fiéis
a tradi¢ao da Ordem dos Jesuitas.

Apo6s a Proclamacao da Independéncia do Brasil e instituicao da Constitui¢cao Imperial
de 1824, a instrug¢do primaria gratuita e para todos foi estabelecida. Ainda, e por Ato
Adicional, o governo imperial determina aos governos provincianos — desprovidos de
recursos para tal — a responsabilidade pela formacdo de professores, conforme observado
ainda por Rodrigues e Sobrinho (2007).

Segundo Rodrigues e Sobrinho (2007), os mestres das escolas primarias do Império
também eram despreparados para o exercicio do ensino. Tais autores salientam, ainda, que a
formacao de professores somente se deu, de fato, com a criagdo das primeiras Escolas
Normais, que preparavam professores para atuarem no ensino primario das provincias € eram
influenciadas pelo modelo educacional francés. Tal modelo assumia a perspectiva da
educagdo popular e era embasado em conceitos leigos e estatizantes. Outra preocupacao dizia
respeito ao ensino de nivel secundario, ministrado por advogados, engenheiros, médicos: se
para as criangas o ensino de dava em condigdes precarias, para os jovens o caos deveria ser
ainda mais intenso, uma vez que a demanda de estudo para esta modalidade de ensino era

pequena.
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Quanto ao periodo em evidéncia Kullok (1999) observou que, em geral, a formagao
inicial de professores era voltada para a atua¢do no emsino primario, € que o nivel de
formacao dos docentes se limitava ao secundadrio. Ja a formagao de nivel superior sé se inicia,
ainda que apenas nas intengdes, apods a transicdo da Monarquia para a Republica, a partir da
criagdo do Pedagogium, por Benjamin Constant, em 1890, no Distrito Federal (Rio de
Janeiro).

Acerca desta discussao resgatamos de Libaneo (1997) a observacao de que no comego
do periodo republicano, meados de 1889, as condi¢cdes eram favoraveis ao surgimento de
movimentos de renovagdo pedagogica e cultural. Momento em que foram encetadas reformas
de ensino com perfil caracteristicamente administrativo e de efeitos modestos. Libaneo
acrescenta que mesmo a reforma de Benjamin Constant, no ano de 1890, baseada nas idéias
de August Comte, ndo da conta de estabelecer medidas concretas, sobretudo no tocante a
modifica¢des de praticas em sala de aula.

Embora as reformas de ensino ndo resultassem favordveis, sobretudo quanto a
modifica¢dao das praticas docentes, a Republica, por sua vez, ndo deixava de se espelhar nos
paises mais desenvolvidos, importando deles, acriticamente, conhecimentos gerados em e
para outros contextos, diferentes do que representava a realidade brasileira. Historicamente,
quantas “ondas” vindas de “outros mares” ndo foram pragmaticamente incorporadas as
politicas de educagdo brasileira, e depois fortalecido a contabilizagdo de estragos. Libaneo
(1997, p. 89) observa que, em meados de 1870, a legislagdao do ensino brasileiro ja se fazia
amplamente modelada pela Franca.

Ainda historiando, a primeira Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de nivel
superior foi estabelecida pela Ordem dos Beneditinos como resultado das discussdes
desenvolvidas nos I e II Congressos Catdlicos realizados em 1900: mais uma vez estava a
Igreja a frente das questdes educacionais brasileiras (LIBANEO, 1997).

Sem deixar de levar em conta a representagdo de alguns avangos, entendemos que o
fato de os professores atuantes nestas faculdades haverem sido desprovidos de formacao
especifica para a docéncia (eram de especialidades diversas tais como engenharia, bacharelato
em Direito, sacerdécio eclesiastico) faz questiondvel a qualidade da formacdo dali
proveniente.

Data do final do século XIX o despontar do movimento da Educagdo Nova, que tem
inicio na Europa para em seguida alcangar outros continentes, e cujas bases tedricas, tanto
européias quanto norte-americanas, tinham suporte no ‘“cientificismo” cultivado desde o

surgimento do positivismo. O movimento da Educa¢do Nova avanca nos Estados Unidos, pais
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de onde viria, apés a guerra de 1914, influéncia mais forte sobre a educagdo brasileira.
(LIBANEO, 1997).

E desse contexto histérico que emergiu aquele que viria a ser o idealizador da
concepcdo de professor reflexivo, o norte-americano J. Dewey, considerado um dos mais
importantes teéricos da Educacdo Nova norte-americana. Libaneo comenta que Dewey
insurgiu contra as concepg¢des que defendiam a formagdo do espirito de fora para dentro, e
que, contrariamente a esta, propds uma concepcao de processo educativo como atividade
interna do sujeito em interacdo com o meio. Para Dewey, os fins eram imanentes a acao do
individuo; de acordo com uma visdo pragmatista, ele postulava a existéncia da ciéncia da
educacdo tendo como fonte primdria as praticas educativas e, secundariamente, as ciéncias
humanas, que lhes davam suporte, Libaneo (1997, p. 92).

Sendo assim, até¢ a revolucao de 1930, que da origem a era Vargas, a formagao de
professores para o ensino primdrio ainda se dava nas Escolas Normais. J4 para o ensino
secundario, conforme observa Kullok (1999), em 1931, ap6s o que haveria sido a maior
Reforma do Ensino Superior no pais, o Decreto n® 19.851 estabelece os padrdes nacionais de
organizagcdo do ensino. Consequentemente, as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras
voltaram-se para a formag¢do de professor dos Cursos Secundario e Normal. Assim, foram
criadas seg¢des de pedagogia destinadas especificamente a formagdo de professores
secundarios.

Em 1960 ¢ promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do mantendo a
modalidade de ensino secunddrio normal para a formagdo de professores do primario.
Posteriormente, a Lei 5.692/71 define que a formacdo do professor primério ficara sob a
responsabilidade de cursos profissionalizantes de “habilitagdo para o magistério”, conforme
Rodrigues e Sobrinho (2007).

Entre os governantes, era corrente a pratica de utilizacdo das escolas como meio de
assisténcia a manuten¢do do poder instituido. Foi a partir do engajamento de professores e
estudantes em busca por ideais de superagdo de tal realidade que algumas mudangas
comegaram a ocorrer; conforme salientado por Rodrigues e Sobrinho (2007), no final da
década de 70, em plena ditadura militar, professores e estudantes universitarios deram inicio
ao processo de organizacdo dos cursos de formagdo de educadores, contrariando o Conselho

Federal de Educacdo, que centralizava as decisdes ignorando anseios da sociedade civil.
Neste sentido, conforme ainda relatam Rodrigues e Sobrinho (2007, p.99), “o I

Seminario de Educagao Brasileira, realizado no ano de 1978, na Universidade de Campinas,
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marca essa reacdo mais organizada”. Temos, pois, que a educacgdo brasileira estabeleceu uma
importante referéncia na luta pela democratizagdo do pais. Pereira (2000) observa que tal
movimento desencadeou a reformulacdo dos cursos de formagao de educadores e ainda teve
sua discussao estendida a reforma das licenciaturas, culminando com a instauragao do Comité
Nacional Pro-Formagdo do Educador, que intentava a alteragdo dos cursos de formagdo
docente no Brasil.

Em face da situagdo ora comentada julgamos relevante salientar a necessidade de
superagao de dicotomias, como as do tipo teoria e pratica, que derivam a separagdo entre
ensino e pesquisa, discriminacdo quanto a estudantes de licenciaturas, desvinculagdo das
disciplinas de conteudo pedagégico e distanciamento entre formagao académica e questdes da
pratica docente na escola.

Ainda sobre os debates acerca da formacdao de professores, Rodrigues e Sobrinho
(2007) destacam duas idéias: a primeira delas aponta para a formacao de todo professor como
educador, e a segunda define a docéncia como base da identidade profissional de todo
educador. Este idedrio se contrapde a perspectiva tecnicista de formagdo do educador
desenvolvida pela politica oficial de formacdao de professores. Sobre a década de 80,
salientamos que ainda era forte a influéncia do marxismo nas concepg¢des de muitos
educadores. Torrentes de reivindicacdes e criticas emanadas de movimentos sociais
associavam o “formato” da educacdo brasileira a reproducdo das relagdes sociais capitalistas.
Nesta €época, professores progressistas defendiam as praticas educativas como mecanismos
para emancipagao e liberdade social. Sobre esse momento, Libaneo (1997) destaca o papel da
teoria critico-emancipatoria na énfase a andlise critica dos mecanismos de opressdo da
sociedade de classes, tendo na educacao forte aliada.

Esta época abrigou varias implicacdes, € uma delas diz respeito a acdes de alguns
intelectuais ligados as ciéncias sociais que privilegiavam investigacdes de cunho macro,
deixando as margens da pesquisa questdes especificas de ensino e indispensdveis as praticas
educativas, o que evidenciou significativos prejuizos ao campo de formacdo de professores.

Paralelamente, o movimento progressista também investiu na idéia de unidade do
sistema de formagdo de educadores — presente na legislagdo dos anos 60 — mediante o lema:
“a base da identidade do profissional da educagdo ¢ a docéncia”. Entretanto, a intencdo era
centrar no professor todas as atividades educacionais como resposta a critica da divisdo do
trabalho na escola, isto supostamente fundamentado na conclusdo de que a escola era um local
de trabalho capitalista. Assim, a concep¢do que relacionava a organizagdo escolar ¢ a

organizac¢do capitalista do trabalho a formacao de educadores por intermédio das habilitagdes
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profissionais (administragdo, supervisdo, orientacdo educacional) iria fortalecer o poder
técnico das habilitagdes profissionais em detrimento da autonomia do professor, que passaria
simplesmente a condigdo de executor de ordens de terceiros (LIBANEO,1997).

A partir de fevereiro de 2002 da-se a regulamentacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a graduacdo plena em nivel superior, situagdo em que “finalmente a formagao
do professor em nivel superior para as séries iniciais ultrapassa as fronteiras da especulacao
para transformar-se em norma”, Rodrigues e Sobrinho (2007, p. 100).

Nosso interesse pelo resgate historico acima foi no sentido de compreendermos um
pouco o processo em que se constituiu a pratica docente em nosso pais, como também
situarmos contextualmente a perspectiva pratico-reflexiva.

Para situarmos o presente trabalho no contexto investigativo da agdo reflexiva na
docéncia estaremos, a partir do préximo topico, expondo um panorama acerca de pesquisas
afins a tal proposta, no Brasil, tomando como base os Encontros Nacionais de Pesquisas em

Educagao em Ciéncias.
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Revisao de literatura

Para a revisdao de literatura neste trabalho adotamos a estratégia de apreciarmos além
de trabalhos investigativos especificos sobre o ensino de quimica, também trabalhos de fisica
e biologia devido ao grau de afinidade existente entre essas areas. Sendo assim, daremos

inicio a exposicao dos trabalhos encontrados.

Trabalhos de quimica

Para trangarmos um panorama das investidas do ensino de quimica e areas afins na
perspectiva reflexiva no Brasil, optamos pelo levantamento de trabalhos apresentados nos
Encontros Nacionais de Pesquisas em Educagdo em Ciéncias (ENPEC) I, II, II[, IV e V.

Para o decénio correspondente aos ENPECs de I a V foram constatados apenas sete
trabalhos na area de quimica, trés na area de fisica e cinco na de biologia, que fossem
remetidos mais especificamente a formagdo de professor reflexivo. Sdo eles:

Kriiger e Lopes (1997) pesquisaram Concepgoes de professores de Quimica sobre a
natureza do conhecimento cientifico: contribui¢oes para a formagdo docente, tendo como
objetivo discutir alternativas metodoldgicas para o ensino da quimica procurando identificar
as concepgoes de professores desta disciplina sobre a natureza do conhecimento cientifico e
de sua estruturagao.

Foram aplicados questiondrio escrito e entrevista semi-estruturada visando explicitar
concepgdes e provocar reflexdes que as vinculassem a situagdes de aula e, ainda, detectar
possiveis mudancas nas concepcdes dos docentes participantes do projeto Pro-Ciéncia-96.

Os autores buscavam propor atividades de educacdo continuada e de formacao inicial
relacionando concepgdes expressas e provaveis implicagdes delas nos processos educativos,
aplicando a reflexdo-ag@o — com aportes tedricos de Stenhouse e de Carr e Kemmis — visando
a promoc¢do de mudangas efetivas no ensino-aprendizagem da quimica. Os autores
consideraram que as analises das categorias definidas permitiram explicitar as concepgdes dos
docentes de quimica participantes do Projeto Pro-Ciéncia e subsidiar a definicdo de
estratégias de formagao inicial e continuada.

Apesar dos resultados promissores relatados pelos autores, pensamos ser insuficiente o

uso de apenas questionarios e entrevistas, apresentando-se para nds como limitados para a



21

identificagdo de concepgdes uma vez que o que se escreve ou se fala ndo reflete,
necessariamente, o que de fato se faz ou é.

Rubega e Toyohara (1999) tornaram publica a pesquisa: 4 Formag¢do Continuada de
Professores de Quimica: O uso da problematizagdo como metodologia para o ensino de
quimica.

A pesquisa traz uma discussdo acerca do processo de formacdo continuada de
professores de quimica valendo-se do relato de experiéncias de um grupo de quarenta
professores de quimica, oriundos da Rede Estadual de Ensino e do Centro Estadual de
Educacao Tecnologica Paula Souza, em Sao Paulo.

O curso de duragdao de 160 horas desenvolveu-se entre dezembro de 1998 e julho do
ano subsequente, contando com apoio da FAPESP e USP por meio do Projeto Pro-Ciéncias.

O trabalho chama a atencao quanto ao carater conteudistico e falta de experimentagao
no ensino da quimica. Ele conclui que tal realidade ndo tem sido superada apesar dos
investimentos no desenvolvimento de projetos alternativos em universidades brasileiras.

Para Rubega e Toyohara (1999) “a grande dificuldade para a implanta¢do de novos
modelos para o ensino da quimica, reside na resisténcia oferecida pelos professores as
mudangas que impliquem na reflexdo” (p. 01).

Rubega e Toyohara (1999, p. 2) utilizaram na pesquisa depoimentos dos professores
para organizar o programa de Formag¢ao Continuada, baseada na problematizagdo, em cinco
momentos essenciais. Assim:

e O primeiro momento foi de embasamento tedrico-metodologico da pratica pedagdgica, na
perspectiva reflexiva;

e O segundo, terceiro e quarto momentos, respectivamente, foram de discussdo e aplicagao
de recursos didaticos para o ensino da quimica;

e O quinto e ultimo momento consistiu da apresentagdo dos trabalhos produzidos pelos
professores durante o curso.

Rubega e Toyohara (1999, p. 6) relatam que, de aulas apresentadas pelos professores-
alunos, foi verificado que a a¢do (fundamentada no senso comum) provoca o problema (que
exige reflexdo) que leva a tomada de decisdo (consequéncia da reflexdo) que acarreta a a¢do
(fundamentada na decisdo). Dai decorreu que muitos professores nao identificaram a
sequéncia como logica/cronolédgica; que ocorreram implicagdes na organizagao dos conteudos
a serem ministrados pelos professores; que eles passaram a questionar sequéncias rigidas do
ensino da quimica; e também que mudaram a concepc¢do de linearidade curricular para a de

visdo espiralada de curriculo.
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Os autores da pesquisa concluem que, por haverem submetido-se ao processo de
formagdo continuada, os professores pesquisados passaram a apresentar atitudes
caracteristicas da pratica reflexiva. Todavia, vale salientar que apesar das criticas dos
pesquisadores a racionalidade técnica, a pratica de estruturar cursos para formacao continuada
sem a participagdo efetiva dos professores pesquisados ¢ mais adequada a razao instrumental.

Apesar de contribui¢des inestimaveis que esta pesquisa pode trazer ao ensino da
quimica, acreditamos que se o principio adotado para a formagdo continuada se houvesse
baseado na pesquisa-acao, a pesquisa haveria evidenciado resultados mais salutares.

Zanon e Schnetzler (2003) apresentaram pesquisa intitulada: Interagoes triadicas entre
licenciandos, professores e formadores na licenciatura de quimica/ciéncias, que teve como
objetivo investigar se a interagdo triadica proposta pode contribuir para a superacao da sua
formacgao ambientalista.

A pesquisa constou da proposi¢do e analise de uma modalidade de interagdo triadica
em dez disciplinas da Licenciatura de Quimica — vista como uma interagdo profissional que
se contrapde a formacdo calcada nos moldes da racionalidade técnica. Os pesquisadores
organizaram a metodologia do trabalho apoiada no planejamento interpretativo da teoria e da
pratica educativas com base na fenomenologia social, perspectiva de Carr e Kemmis (1998).

Para obter respostas a questdo de pesquisa, cinco sessoes de um moédulo triddico foram
registradas em audio e transcritas, o que, segundo os autores, permitiu construir e analisar
dados concernentes a recontextualizacao didatica do contetido universitario para o ambito da
escola média.

Zanon e Schnetzler afirmaram que “Resultados revelam que os mddulos triadicos
podem promover o estabelecimento de relagdes entre saberes tedricos e praticos concernentes
a pratica docente escolar, em quimica. Contribuicdes referem-se a perspectiva da inser¢ao do
modulo em licenciaturas de quimica, como uma possibilidade de suplantacdo de idéias
simplistas sobre a pratica docente escolar, na area. O modulo pode ser assemelhado a um
practicum reflexivo que contribui para a promog¢do da formagdo inicial de professores de
quimica.” (p. 01).

Apesar de os autores haverem lancado mao de uma estratégia avangada ao considerar
as experiéncias dos professores, os registros se deram por depoimentos. Quanto a estes
registros, mais uma vez salientamos ndo atestar, de certa maneira, o que de fato
aconteceu/acontece na pratica do depoente.

Almeida e Bastos (2003) apresentaram uma pesquisa intitulada: O professor de

quimica e o processo reflexivo sobre sua a¢do em sala de aula. Aponta a reflexdo como base
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fundamental para a docéncia e alerta que o modelo de aprendizagem por mudanga conceitual
mantém a mesma légica do ensino tradicional por centrar-se exclusivamente na racionalidade
técnica.

O trabalho — que incentiva pesquisas na formag¢dao do docente reflexivo — enfoca,
principalmente, trés fatores que influenciam negativamente a docéncia: as instru¢des oficiais,
a didatica da disciplina e os conhecimentos académicos.

A pesquisa se deu com quatro professoras de quimica atuantes nas redes publica e
privada da Regido Metropolitana do Recife/PE, submetidas a processo de reflexdo sobre a
reflexdo na agdo, identificando problemas decorrentes da formagdo, visdo da disciplina e
modelos de atuagdo docente e aprendizagem de seus alunos.

Almeida e Bastos (2003, p. 01) apresentaram, parcialmente, as seguintes conclusoes:

e Quanto a compatibilidade com as demandas dos PCNs do ensino médio, a maioria das
professoras apresentou deficiéncias na formagao inicial;

e Estdo passando por transi¢do do modelo de ensino por transmissdo para o modelo de
ensino por constru¢cdo do conhecimento;

¢ Quanto a aprendizagem dos alunos, ha problemas provavelmente decorrentes da visdo da
quimica enquanto disciplina, do isolamento das docentes na escola e do processo de
transicao.

E possivel verificar que no citado trabalho foi criada condicdo que permitisse a tais
professoras entrar em processo de reflexdo sobre a reflexdo na agdo, aspecto relevante da
teoria de Schon e determinante no subsidio a uma transi¢do da postura tradicional para uma
postura reflexiva individual ou, ainda, em grupo.

Acreditamos que novas contribui¢des para o ensino da quimica — da parte de nossa
proposta de pesquisa — ficardo por conta de investirmos numa investigacdo da pratica dos
professores colaboradores em condi¢des relativamente naturais, embasada nas concepgoes de
Zeichner, cujo enfoque remete a docéncia a questdes politicas e sociais.

Silva, Sales e Chinen (2005) publicaram pesquisa intitulada: Investigando a pratica
docente dos professores de quimica D.E. — Maud, discutindo-a e confrontando-a com os
pressupostos presentes nos PCNs. Tinha como objetivo resgatar e potencializar no professor
uma visdo positiva a respeito do ensino de Quimica, e ainda, orientd-lo no sentido de um
profissional reflexivo. Os autores utilizaram conceitos de transformagdes quimicas tratadas do
nivel macroscopico ao microscopico, por meio da dinamica agao — reflexdo / acao — reflexao-

na-agao.
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Ao final, eles verificaram certa insatisfacdo dos professores investigados quanto a sua
pratica em sala de aula, e a vontade da maioria deles de mudanga em sua metodologia.

No ano de 2002 foram realizados quatro encontros mensais com cerca de quarenta
professores no ambito de uma formacdo continuada, objetivando discutir as praticas
pedagbgicas dos professores participantes a fim de redirecioné-las.

Silva, Sales e Chinen concluiram que os resultados obtidos (segundo as falas dos
proprios professores) sinalizam que os caminhos trilhados pelas Orientagoes Técnicas do
programa de pesquisa provocaram um pequeno desequilibrio na pratica pedagodgica dos
professores, permitindo que percebessem a possibilidade de trabalhar com outras
metodologias, e que a sugerida nos P.C.Ns poderia ser uma metodologia viavel a sua pratica
de ensino.

Observamos que, apesar das contribui¢des geradas pela pesquisa, os investigados
trilharam por “Orientagdes Técnicas” dos pesquisadores: deflagra-se ai um ultraje da
racionalidade técnica uma vez que os investigados ndo se houveram co-construtores do
programa de formacdo continuada. Some-se ainda que as conclusdes basearam-se em
depoimentos dos investigados sobre suas proprias praticas € mudangas das mesmas devido a
intervencdo da pesquisa. Seriam seus depoimentos suficientes para dar conta de tais
conclusoes?

Mortimer e Silva (2003) tornaram publica a pesquisa Formagdo continuada e
mudangas nas prdticas pedagogicas: o que dizem os professores de quimica. Neste trabalho
sao estudadas evidéncias de mudangas na pratica pedagogica de professores que participaram
de um Programa de Formag¢ao Continuada (FoCo) de Professores de Quimica e Ciéncias do
Estado de Minas Gerais. O modelo de formagao utilizado pelo programa fundamentou-se no
chamado modelo de racionalidade pratica, objetivando dos professores formandos uma
atuacdo critica e reflexiva em sala de aula. O programa atuou sobre cerca de cento e vinte
professores vinculados a rede publica municipal e contou com uma equipe de professores de
apoio, denominados formadores, que lecionavam quimica no Ensino Médio e desenvolviam
praticas pedagogicas diferenciadas.

Foram analisados documentos do FoCo, um questionario soécio-econdémico-cultural,
um teste de sondagem e uma entrevista semi-estruturada. Silva e Mortimer (2003) destacaram
como resultados que os professores atenderam ao convite do FoCo, buscando romper com a
situacdo de isolamento em que comumente se encontravam: para eles, superar o isolamento
significou encontrar espacos que possibilitaram reflexdes sobre suas praticas pedagdgicas,

sobre a proposta de ensino de quimica apresentada no FoCo e, ainda, sobre o proprio
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contetdo quimico. Também que os professores associaram a sua pratica pedagdgica varias
estratégias metodologicas discutidas e/ou vivenciadas no FoCo e, ainda, manifestaram
atitudes criticas em relacdo ao ensino tradicional, a sua propria pratica, € em relacdo a sua
formacao. E, ainda, que apesar de a formagdo continuada haver ocorrido por periodo
relativamente longo — dois anos — este ndo foi tempo suficiente para que alguns professores
abstraissem quantidade significativa de estratégias sugeridas e as vivenciassem em sala de
aula.

Os autores também ressaltaram a relevancia das opinides dos professores acerca do
programa FoCo, o que se constituiu de grande valia para melhorias do programa.

Pudemos observar que, embora o modelo de programa de formacdo continuada
proposto haja subsidiado os participantes na melhoria de suas praticas, os professores nao
participaram de sua construcdo. Por sua vez, os resultados da pesquisa evidenciaram a
necessidade de revisdes do programa, o que, segundo os autores, poderia ser feito a partir das
opinides e demandas dos professores capacitados. Tal procedimento minimiza, em parte, os
efeitos causados pela auséncia dos professores na construcdo do programa de formacgao
continuada.

F. dos Santos e N. Santos (2005) publicaram a pesquisa Formagdo continuada de
professores de quimica: qual modelo, qual formagdo? O trabalho relata uma experiéncia em
formacdo continuada com um grupo de professores de quimica do ensino médio de escolas
publicas do interior da Bahia, na Universidade Estadual da Bahia. Projeto intitulado
“Formacao Continuada: o professor como investigador da propria pratica pedagogica”,
objetivando a introducdo da reflexdo sobre a pratica pedagdgica entre os professores e sob
mediacdo de professor da Universidade.

A reflexdo sobre a pratica orientava-se em discussdes acerca de experiéncias
profissionais dos envolvidos e também a partir de perspectivas de formacdo continuada
contributivas no sentido de conferir maior autonomia aos professores e, consequentemente,
de mudancga em suas praticas.

Eventos foram gravados e filmados para posterior transcri¢do e analise de discursos,
também foi solicitado dos professores escritas sobre suas reflexdes ao fim de reunides e de
outros momentos considerados oportunos.

As autoras consideraram a formacao inicial insuficiente por ndo dar autonomia, ndo
preparar os professores para enfrentar os problemas da pratica, principalmente aqueles
relativos ao processo de ensino-aprendizagem em quimica. Elas também evidenciaram

ineficiéncia na preparagao didatica quando da transposi¢ao de saberes disciplinares por parte
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de tais professores, e alertaram para a importancia da formacdo continuada dos envolvidos

sob a parceria Escola/Universidade e na perspectiva da reflexao.

Trabalhos de fisica

Bemfeito, Linhares e Santos (1999) tornaram publica a pesquisa: Formacao
continuada pratica reflexiva do professor de fisica do ensino médio, no Instituto de Fisica da
Universidade Federal Fluminense, em Curso de Especializacdo em Ensino de Ciéncias. Nesta
pesquisa foram buscadas alternativas desencadeadoras de postura pratico-reflexiva para os
professores.

Foram estudados, nos registros dos sujeitos, comentarios referentes ao contetido e a
metodologia para comparacdo com acdes docentes anteriores, bem como referéncias a
formagdo profissional, as sensacdes ou lembrangas desencadeadas no decorrer das atividades,
e uma avaliagdo critica das mesmas. Quantitativamente, de questiondrios, registros escritos e
entrevistas foram percebidas acdes correspondentes a conhecer-na-agdo, reflexdo-na-acao e
reflexdo-sobre-a-a¢ao e, ainda, desestabiliza¢do da postura tradicional dos docentes.

Fonte Boa, Guimardes e Queiroz (2001) publicaram a pesquisa: O professor artista-
reflexivo de fisica, a pesquisa em ensino de fisica e a modelagem analogica. A pesquisa
apresenta caracteristicas estéticas e técnicas do saber docente de um grupo de professores de
fisica de uma escola privada de Niter6i/RJ, na perspectiva de Schon e de Perez Gomez, a
partir de episddios de professores em a¢dao no ensino médio privado.

Utilizaram observacgdes, video-gravacao e analise de aulas. Também foi realizado um
estudo comparativo entre pesquisas educacionais sobre o tema da eletricidade e a acdo
didatica dos professores no ensino médio.

Constataram que o pesquisador, ao buscar compreender como individuos aprendem
diante de determinada estratégia de ensino, faz recortes de situagdes de ensino-aprendizagem;
que o pesquisador ndo vive com o0s sujeitos de sua pesquisa a mesma situacdo de um
professor; perceberam também semelhancgas entre o trabalho dos professores pesquisados € o
dos pesquisadores; perceberam a presenca da arte de criar e explorar analogias durante um
processo de ensino-aprendizagem; e a criatividade e sensibilidade revelaram que o grupo
desenvolveu analogias pedagogicas proprias, ricas em imaginacdo e incorporagdo de

consensos provenientes de pesquisas em Educagdo em Ciéncias.
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Reis e Linhares (2003) divulgaram a pesquisa: Desafios de uma proposta
construtivista de formacao pratico-reflexiva de professores de fisica na Universidade Estadual
do Norte Fluminense.

Relataram um estudo piloto na formacao docente que avaliou a possibilidade de
formar professores pratico-reflexivos na perspectiva de Schon, baseado no construtivismo
investigativo de Porlan, empregando inovagdes tecnologicas e novas abordagens pedagdgicas
no ensino. Foram utilizados grupos de controle e instrumentais de pesquisa como diario
reflexivo, relatorio, questionario, lista de discussdes eletronicas e observagdes, € concluiram
que estudantes que vivenciaram praticas construtivistas se aproximaram de uma postura
pratico-reflexiva.

Sobre este trabalho, adicionamos que corrobora com outras investigagdes do género, ja
anteriormente apresentadas, porém, com outros olhares tedricos. No entanto, por que utilizar

grupos de controle?

Trabalhos de biologia

Gongalves (2003) publicou a pesquisa: Formagdo inicial de professores: pratica
docente e atitudes reflexivas. O estudo se deu junto ao curso de licenciatura em Biologia da
Universidade Federal do Pard, com a disciplina de Pratica de Ensino II, quando de uma
parceria para formagdo compartilhada entre graduandos e professores da rede publica estadual
de ensino de Belém. Foram analisados seis episddios de aulas, registrados em didrio de
campo, buscando evidenciar de modo interativo atitudes reflexivas relatadas, conhecimentos
docentes construidos, apreensdes e outros sentimentos vivenciados e descritos.

A pesquisadora constatou a possibilidade e necessidade de habilidades cognitivas e
metacognitivas ao desenvolvimento de um ensino reflexivo; a contribuicdo dos didrios de
campo, ndo meramente descritivos, na organizacdo do pensamento reflexivo sobre a agdo; que
na escola, os sujeitos foram capazes de construir conhecimentos profissionais e evidenciar
destrezas e atitudes reflexivas; que o pensamento reflexivo nao se da automaticamente.

Percebemos o estabelecimento de relagdes entre este trabalho e o que ora
desenvolvemos. Entretanto, particularmente, nossa opcdo se deu por observar agdes dos
docentes, o que a principio se apresenta como mais relativamente “palpavel”.

Campos e Diniz (2003) publicaram a pesquisa: Perguntas aos professores: analise do
nivel de reflexdo de futuros professores. Neste estudo os autores supdem perguntas

pedagbdgicas como estratégia fundamental para a formacdo docente, possibilitando o
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questionamento de aspectos micros e macros relativos a agdo docente e a elaboracdo de
diferentes niveis de reflexao.

Os pesquisadores constataram questdes de natureza descritiva que envolviam,
principalmente, tematicas relativas ao professor, a pratica pedagogica e aos alunos. Foi
observada reflexdo de carater técnico e, ainda, que a preocupagao principal dos estudantes era
0 “como fazer”, demonstrando ser necessaria a elaboracdo de estratégias de formacdo que
auxiliem na superagao desse tipo de reflexao ja durante a formagao inicial.

Favetta e Schnetzler (2003) publicaram a pesquisa: Enfocando necessidades
formativas de professores de ciéncias/biologia: um processo de investigacdo-acdo na pratica
de ensino. O trabalho abordou a problematica da formagao inicial da pratica de ensino de
professores de Ciéncias/Biologia, na disciplina Pratica de Ensino da Universidade Metodista
de Piracicaba, ao pesquisar as contribui¢des de um processo de investigagdo-acao no ensino e
a aprendizagem de orientagdes epistemoldgicas e tedrico-metodoldgicas das Didaticas das
Ciéncias.

Freitas e Paniz (2005) tornaram publica a pesquisa: Diario da pratica pedagogica e a
construgdo da reflexividade do profissional professor. Seu trabalho parte da hipdtese de que o
Diario da Pratica Pedagogica (DPP) seja um instrumento capaz de auxiliar no
desenvolvimento da formac¢ao de alunos/professores de biologia da Universidade Federal de
Santa Maria para uma pratica reflexiva.

Segundo os autores, os diarios construidos pelos alunos/professores como instrumento
permitiram identificar suas concepgdes e aportes tedricos sobre educacdo; a maioria dos
alunos/professores nao fizeram citagcdes significativas sobre escola, professor(a), tutor(a) e
alunos (as); ndo fizeram reflexdes sobre o trabalho desenvolvido; ndo falaram sobre suas
percepcdes em relagdo aos(as) alunos(as); portanto, que os relatos eram apenas sobre os
conteudos desenvolvidos e planejamentos realizados. Segundo estes pesquisadores, a
utilizacdo do DPP pode vir a contribuir para a transformacdo dos professores em
investigadores de suas proprias praticas.

A partir do que ja foi salientado nas investidas acima, pensamos que nosso trabalho
traz novas contribui¢des para a pesquisa sobre o ensino de quimica, uma vez que buscamos, a
partir da pratica de professores experientes, aspectos relativos a epistemologia do professor
reflexivo. Some-se a isto o fato de havermos utilizado andlises de videos de aulas, o que
reflete algo mais proximo do real, e se constituiu em instrumento pouco comum as

investigagdes supracitadas.
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Concluimos nossa revisdo salientando que a pesquisa que propomos, por tratar de
questdes diferenciadas das abordadas pelas investigagdes constantes nos ENPECs I, II, III, IV
e V, facilitard a abertura de outras possibilidades para a constru¢do de novos conhecimentos,
os quais poderdo vir a ser de significativa valia para o ensino da quimica.

A seguir, destacaremos o ensino de quimica no Brasil objetivando, mais
especificamente, a compreensdo das influéncias sofridas de outros paises e suas implicagdes

historicas a partir do resgate de alguns acontecimentos considerados importantes.

O ensino de quimica no Brasil: alguns de seus marcos ao longo da historia

O periodo que compreendeu o Brasil colonia foi marcado por uma orientacao de
sociedade apéndice de Portugal. O ato de ensinar estava relacionado, também, a aplicac¢do das
orientacdes advindas da Universidade de Lisboa e de outros centros de ensino europeus, € um
dos consequentes disto dizia respeito ao redirecionamento de concepgdes das ciéncias.

Segundo Chassot (1995, p. 114), um importante marco para o desenvolvimento da
ciéncia quimica se deu em momento turbulento e até tragico para Portugal. A Universidade de
Coimbra se articulava por meio de “As normas do curso filos6fico” — com publicagdo em
1772, periodo da Reforma Pombalina — que objetivava redimir a quimica do suposto
obscurantismo da alquimia. Apesar de tanto tempo passado, tal acontecimento ainda opera,
hoje, sérias influéncias no ensino brasileiro quanto a defini¢do de curriculos de quimica. O
referido autor ressalta que na Bahia, em janeiro de 1817, o entdo ministro, Conde de Barca,
adotou o uso sistematico de conhecimentos quimicos em instincia curricular para o ensino
como aporte a melhoria de resultados de estudos nas areas de satde, agricultura e exploragao
de recursos naturais. Tal atitude carrega consigo o peso de interesses varios da corte
portuguesa no Brasil.

Dos anseios da corte acreditamos que se derivaram, a titulo de manutencdo de
amistosa relagdo com o povo nativo, alguns beneficios para aquela populagdo; mesmo porque,
a fim de manter viva e exercer com relativa harmonia sua domina¢do, os colonizadores
empenhavam-se no atendimento a algumas necessidades e anseios daquele povo. Conforme o
proprio Chassot (1995), antes da criagdo de uma cadeira para o ensino de quimica na Bahia, o
rei j& comentava sobre a necessidade do conhecimento das substincias “que as artes, ao
comércio e as industrias nacionais podem subministrar os diferentes produtos dos trés reinos

da natureza extraidos dos meus dominios ultramarinos” (p. 126).
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Como podemos verificar nas palavras do rei, o uso do conhecimento quimico — fruto
da construgdo histdrica de varios povos — ndo so transformou/transforma a realidade brasileira
no sentido da evolucdo do uso das ciéncias, como também se constituiu em mote para o
usufruto estrangeiro sobre o Brasil ao longo da historia.

Santos (2000, p. 51) observa que “Nas propostas de ensino de quimica inovadoras,
desenvolvidas por véarios educadores quimicos brasileiros nos ultimos anos, constata-se,
também, a preocupagdo da vinculagdo do conhecimento quimico com aspectos sociais.”.
Tracando um paralelo entre os dias de hoje, o inicio do Brasil Republica e o periodo colonial,
resgatando especificamente a postura do Conde de Barca, podemos ressaltar que apesar das
limitagdes de sua proposta quanto a orientagdo do curriculo de quimica para aplicagdes
concretas na saude, industria, agricultura, exploracao de recursos naturais, para o Brasil tal
proposi¢do, ainda assim, representava ja certo avango. Na Universidade de Coimbra, o
curriculo apresentava-se estritamente academicista, ndo traduzindo preocupagdo com um
ensino facilitador do entendimento da realidade mundial da época, e também alheio as
aplicagdes da quimica a questdes sociais, segundo Chassot (1995).

Vai se delineando neste estudo que desde o periodo do Brasil colonia nossos modelos
de sociedade orientam o ensino de modo favoravel a manutengao da dicotomia entre teoria €
pratica. Maldaner (2000, p. 51) observa que “Os curriculos de formacdo profissional, com
base na racionalidade técnica derivada do positivismo, tendem, exatamente a separar o mundo
académico da pratica e, assim, manter o monopolio da pesquisa”. Apresenta-se para nds um
perfil do historico artificio empregado no gerenciamento de saberes/poderes que fortalece a
dependéncia da grande massa populacional. Conforme Portocarrero (1994, 46), “todo saber ¢
politico; isto ¢, tem sua génese ligada a um determinado feixe de relagdes de poder.”.

Neste sentido, o governo republicano, ja4 em seu inicio, tratou de desviar o foco
desvirtuando o ensino de quimica de questdoes mais concretas da sociedade. Isso, de algum
modo, inviabilizou a constru¢do de caminhos progressistas que abrissem precedéncia para que
tal ciéncia enveredasse por perspectivas mais criticas ja desde o inicio da Republica.
Consequentemente a formagdo do professor — na época e, de certa maneira, também hoje —
voltou-se meio exclusivamente para um curriculo conteudistico, recheado de conceitos
estranhos e/ou desconectados da realidade e anseios de uma sociedade cuja complexidade,
tonica de um mundo globalizado, demanda modelos de formacdo potencialmente
emancipacionistas. Ao se remeter a esse momento historico, Chassot (1995) observa o

distanciamento entre as instru¢des do Conde de Barca e a exacerbacdo de uma educagao
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elitista, orientadora do ensino de quimica para uma perspectiva livresca, tedrica e apéndice da
fisica, ou simbidtica da mineralogia, e reorientado para um humanismo retdrico.

Assim, nossas escolas eram mantidas sob controle satisfazendo a supremacia
académica do além mar. A racionalidade técnica ia se fortalecendo a distancia ao se ratificar
aqui a verticalizacdo de conhecimentos. Enquanto isso, os saberes populares prevalecentes nas
préticas sociais seguiam/seguem marginalizados e relegados a segundo plano. Chassot (1995)
traz para o debate importante contribuicdo ao proferir o seguinte comentario: “Foi sempre
bom para a Escola ver que ela ensina(va) aquilo que a Academia corteja(va), mesmo que com
isso estivesse/esteja de costas para os saberes da populacdo onde esta(va) inserida.” (p. 111).
Era feito valer a velha féormula do copismo, que ignorava todo o conjunto de saberes praticos
construido historica e coletivamente pelos grupos sociais de entdo; este ato de importar
saberes considerados superiores, em detrimento ao que nos ¢ proprio, ao longo do tempo,
mais tem descaracterizado e sucumbido paises emergentes a situacdes degradantes que
contribuido para seu desenvolvimento. Chassot (1995) salienta que tal copismo a
universalidade ndo ocorreu apenas por imposicdo dos colonizadores de sua religido, sua
cultura, sua ciéncia e sua escola aos colonizados; mas também pela crenca dos paises
emergentes de que importando a ciéncia dos paises ricos, mesmo em detrimento de seus
proprios saberes, estariam/estdo aprendendo a ciéncia dos paises dominadores e, portanto,
atingiriam/atingirdo a emancipagao.

Entretanto, obstaculos dessa natureza ainda fazem parte da rotina educacional
brasileira e, dadas as circunstancias do modelo de sociedade vigente, provavelmente ainda
atravessaremos muitos anos de histéria para que nos seja possivel a constru¢do de uma
realidade melhor.

A década de 1990 se constituiu célebre para a historia da educacao brasileira e,
particularmente, para o ensino de quimica. Segundo Chassot (1995), ¢ nesta época que se
publica o que, de um passado tdo longinquo, viria a ser considerado o primeiro manifesto
relativo a educacdo quimica: um texto caracteristico de educacdo quimica em que Lavoisier,
mesmo ndo sendo docente, mas quimico e bidlogo, produz excelentes orientagcdes para o
ensino da quimica. E interessante notar que embora Lavoisier fosse desprovido de
formagdo especifica para o ensino, sua suposta sensibilidade ao pensamento reflexivo —
atualmente no auge de grandes debates — tem implicado em imensuraveis contribuicdes para o
ensino da quimica.

E certo que Lavoisier ndo foi o unico a influenciar o ensino de quimica e outras

ciéncias no Brasil. Ostwald, Boyle, Newton, Darwin e outros tedricos permeiam os contetidos
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programaticos do ensino de ciéncias no Brasil e no mundo. Em alguns casos sua influéncia
tedrica — exacerbada por fatores politicos, econdmicos, paradigmaticos e outros — ¢ tao forte
que curriculos como o da quimica atual ainda investem extensa carga horaria em conteudos
estranhos e desconectados da realidade dos estudantes. Neste sentido Chassot (1995) faz
emergir “L’ Evolution d’ une science: la Chemie” obra de Ostwald publicada na Franca em
1921, traduzida da ultima edi¢cdo alema de 1909, impregnada das dificuldades de Ostwald
quanto a teoria atomica. Chassot reconhece tal obra como definidora da sele¢do de conteudos,
e destaca que nela os conceitos quimicos sao desenvolvidos progressivamente, constituindo-
se em significativa contribuicdo ao entendimento de que a historia da ciéncia nao se da de
maneira isolada, mas envolvida em tramas historicas universais.

E trivial que curriculos de ciéncias naturais estejam recheados de contetdos obsoletos
e historicamente congelados, insistindo em truncar o desenvolvimento do ensino destas
mesmas ciéncias. Esta marca nos curriculos brasileiros, como ja enfatizado, ¢ construto
historico do processo de colonizagdo e, pelo que sugere, ainda se estenderd por muito tempo.
Como registro de tais interferéncias sobre os curriculos, favoraveis ou nao, Chassot (1995) faz
alguns resgates para o ensino brasileiro, sdo eles: as recomendagdes coimbris', o texto
lavoisierano® e as recomendacdes do Conde de Barca.

E, para um resgate construtivo da historia, ¢ salutar que busquemos respostas a
pergunta “o que ensinar?”. Assim, pensando em formagdo de professores e praticas de ensino
por meio de aportes historicos numa perspectiva critica, com vistas a compreensdao do
processo de construcao coletiva de conhecimentos, estar-se-ia resgatando da mesma histéria
argumentos de significativa valia & compreensao do presente.

Outra preocupagao relativa ao ensino da quimica e de outras ciéncias no Brasil fica por
conta dos objetivos tragados pelo modelo de sociedade vigente que atrela o ensino médio ao
acesso a universidade. Lamentavelmente, isto se constitui noutro equivoco de fundamental
relevancia contra a melhoria da qualidade de ensino no pais.

E importante que registremos ndo haver aqui nenhum proposito em subestimar a
academia; contrariamente, defendemos a todos seu acesso, alias, ¢ do que também deveriam
se ocupar os reais compromissos da politica educacional de estado democratico. Entendemos

que cada momento escolar é dotado de objetivos distintos, e que o acesso a cada um deles

' As recomendagdes coimbris: definigio daquilo que seria o ensino no reino portugués no final do século 18 e
durante o século 19 (CHASSOT 1995, p. 128).

% Texto lavoisierano: inclua-se nele o Trailé, significante mundial da Quimica, durante todo o século 19, pelo
prestigio cientifico da Franca (CHASSOT 1995, p. 128).
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deve fazer parte do processo de desenvolvimento humano, ndo sendo um objetivo
inviabilizado por outro.

Compreendendo que os acontecimentos de sala de aula estdo diretamente ligados as
vivéncias dos sujeitos envolvidos no processo, € que o professor — formado para atuar em tal
contexto — exerce importante papel na dindmica do ensino, importa que este profissional
aprimore seu estado de consciéncia com vistas a promocao do desenvolvimento humano em
sua integralidade, fazendo cumprir o que deveriam ser os reais objetivos da escola. Por sua
vez, o modelo de formagdo docente predominante nas academias brasileiras tem sido
historicamente pautado na logica da racionalidade técnica. E registrado por Maldaner (2000)
que a partir dos anos 1980 foi constatado que os professores de formagdo universitaria
limitavam-se a tentar transmitir conteidos de ciéncias conforme proposto pelos livros
didaticos; e que suas aulas eram semelhantes as que haviam tido na universidade, centradas na
sistematizagdo de contetidos caracteristicos de uma ciéncia constituida. Contribuindo para este
debate, Pereira (2000) alerta para a necessidade de romper com a visao simplista de formacao
de professores, necessidade de negar a idéia de transmissor de conhecimentos e superar
modelos de licenciaturas baseados na sobreposi¢ao do processo de ensino pelos contetidos.

Sendo esta uma pratica pouco comum em nossos dias, faz-se urgente a necessidade de
incentivos a estratégias de formagdo de professores que compreendam o estudante como
sujeito no processo de ensino-aprendizagem, e ainda, que tais propostas estejam voltadas a
compreensdo de tematicas sociais, cotidianas, indispensaveis a uma boa leitura de mundo.

Ao especular o papel do professor na sociedade, Maldaner (2000) corrobora conosco
ao salientar que o professor deve ser alguém capaz de criar/recriar a heranca cultural junto aos
jovens, alguém inserido em seu meio social e cultural, sensivel aos anseios populares e,
portanto, apto a converté-lo em material de reflexdo tomando como base as construcdes das
ciéncias e outras culturas.

A fim de fazer possivel o que propde Maldaner, ¢ necessario que a dinamica de
formacdo docente conceba o professor como essencial a constru¢do de qualquer proposta
formativa, uma vez ser o professor — e ndo o académico — quem vive o cotidiano da realidade
escolar e, por assim dizer, quem melhor conhece tal realidade. Paradoxalmente o professor,
ainda ignorado por muitos segmentos académicos, tem recebido, no curso de sua formacao,
pacotes prontos que, quando muito, constituem-se em meras fontes informativas. Maldaner
(2000) chama a atengdo para que a partir de 1984, na dinamica do Subprograma Educagao
para a Ciéncia (SPEC), buscou-se o envolvimento dos professores em processos de estudo na

tentativa de remové-los de seu isolamento escolar.
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Considerando a lentidao historica do processo evolutivo da educacdo e com vistas aos
vinte e cinco anos aqui referidos — periodo de 1984 a 2009 — damo-nos conta de que este nao
deixa de ser um tempo significativo. Todavia, pensamos que apesar de iniciativas como as
observadas e mencionadas acima, nossos modelos de formagao docente predominantes ainda
estdo bastante permeados por influéncias académicas recebidas acriticamente. Assim, ensinar
quimica e outras ciéncias sob a retorica da massificacdo de contetidos esotéricos, estritamente
academicistas, tem sido, em certa medida, um ato de co-responsabilidade na manutencao de
significativa parcela de estudantes limitados a restritos estados de evolucdo enquanto seres
sociais. E importante despertar a consciéncia de que ndo s6 os modelos de sociedade do
passado, mas também outros, atuais — predominantemente calcados na economia de mercado
e estratificagdo social — tém tragado rumos para a humanidade. Para tanto, um dos meios
eficazmente utilizados e que requer pouco desprendimento de energia por parte dos
dominadores ¢ o conteudo da grade curricular disciplinar que, como bem observa Chassot
(1995), se ndo tem servido para melhorar a qualidade de inser¢cao do educando no mundo, tem
servido muito bem para manter a minoria dominadora no poder. Neste sentido, assim se

expressa:

[...] quando se selecionam contetidos que “parecem Uteis” para que se alfabetize
cientificamente o cidaddo, estes conteidos, ao contrario, sdo intiteis para uma mais
critica leitura da realidade, mas — ¢ aqui reside o execravel paradoxo — sdo uteis

para outros propdsitos (p. 74).

Dadas as circunstancias ora observadas, o ensino de quimica nos varios centros
espalhados pelo pais parece estd, de alguma maneira, dando sua grata contribuicdo a
manuten¢do do status quo de pequenos grupos sociais, detentores do poder politico e
econdmico e, consequentemente, fadando a grande maioria de brasileiros a ser mantida as
margens da sociedade.

Diferentemente de apenas repassar informagdes em salas de aula, a compreensdo de
que com o aporte do ensino da quimica podemos educar tem ganhado espago diferenciado
entre os que se preocupam com educag@o em nosso pais. Todavia, os muitos anos do marasmo
responsavel pelo isolamento entre pesquisa e ensino tém resultado em praticas docentes
limitadas que se nos apresentam como verdadeiro desafio a ser enfrentado. Basta-nos resgatar

algumas alternativas exaustivamente difundidas em cursos de formacdo como um todo e
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confronta-las com os resultados apresentados pelas escolas para que percebamos que ainda ha
muito a ser conquistado a fim de que se efetivem mudancas mais amplamente significativas.

Entre os reflexos da dicotomia teoria e pratica, Pereira (2000) destaca a separagdo
entre ensino e pesquisa e, consequentemente, a subjugacao de estudantes das licenciaturas em
prol de estudantes dos cursos de bacharelado.

Fazer educacdo através da quimica — que, segundo Chassot (1995, p. 45), “Foi
somente nos anos setenta que a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia abriu uma
seccao de Ensino de Quimica na area de Quimica, em suas reunides anuais.” ainda tem sido
um grande desafio a ser superado, uma vez que a resisténcia cultivada nos departamentos de
quimica em varias universidades brasileiras ainda se constitui num entrave para a mudanga de
perspectiva. Podemos constatar, a partir do proprio Chassot (1995, p. 51), que o tipo de
relagdo entre a quimica e seu ensino, outrora e ainda prevalecente nas universidades
brasileiras, concebia a licenciatura como alternativa para alunos que apresentavam
dificuldades em cursar disciplinas avangadas de quimica inorganica, quimica organica ou
fisico-quimica. Sendo assim, tais alunos tinham como “prémio de consola¢do” o direito ao
curso de algumas didaticas.

Prevalecendo em universidades a organizacdo dicotomica entre quimica e educagdo,
por departamentos de visdes estanques — onde na dita quimica pura se enfatiza a pratica da
pesquisa numa retdrica positivista, conhecida pela supervalorizagdo do conhecimento basico
historicamente distanciado das camadas populares praticantes do conhecimento cotidiano; e,
na educagdo quimica, defende-se a indispensabilidade da inter-relacdo entre conhecimento
cientifico e conhecimento cotidiano para uma melhor compreensdo de mundo e vivéncia nele
—nao ha de se esperar dessa relagcdo antagdnica, pelo menos em curto prazo, algo mais salutar
para a sociedade brasileira, para quem tanto importam, també&m, os conhecimentos produzidos
e sistematizados pelas academias.

Enquanto isso, Chassot (1995) ressalta que ha propostas de a¢des voltadas para uma
educagdo comprometida com a formagao de uma cidadania critica, abrigadas sob pressupostos
de fazer Educacdo através da quimica; assim, selecionar conteudos criticos junto a
alfabetizagdo cientifica com vistas a conscientizacao politica e elaborar métodos de ensino em
que os estudantes desenvolvam suas idéias, habilidades de expressdo, de argumentacio.
Acrescentando, Santos (2000, p. 94-95) observa que “o ensino de quimica para o cidadao
precisa ser centrado na inter-relagdo de dois componentes basicos; a informagdo quimica e o

contexto social”.
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Importa que seja reformulada a organizagdo universitaria brasileira no sentido da
extingdo das vaidades académicas, em prol da integracdo entre os varios departamentos, o que
demanda nao so6 releituras das agdes e do papel da propria universidade como também um
amplo e coletivo refletir pelos que a fazem. Isto, em nosso modelo de sociedade vigorante,
ainda se mostra um tanto utdpico.

Das tramas desenvolvidas no ensino brasileiro, mais especificamente no ensino de
quimica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Chassot (1995) resgata as
implicagdes de um documento — produto da Reforma Pombalina implementada pela Lei 5.540
de 1968 — responsavel pela consagragdo de uma pratica de ensino, ja na Republica, marcada
pela dicotomia entre o tedrico e o experimental. Comecando pela mais fundamental de todas
as quimicas, a quimica geral, que derivou duas disciplinas, uma tedrica e outra pratica, onde o
que era ensinado em uma nao guardava qualquer relagdo temporal com o que era apresentado
na outra. Hoje, a valorizagdo da docéncia e a democratizacdo das decisdes relativas ao
direcionamento para os cursos de formacdo de professores ainda sdo metas a serem
alcangadas.

Neste breve retrospecto historico registramos, ainda, a importancia que a pesquisa em
quimica tem assumido ao longo do tempo, e a materializagdo de parte de suas produgdes nos
varios encontros para debates de Ensino de Quimica, conforme destaca Chassot (1995): Em
1980, iniciaram-se os encontros para debates sobre o Ensino de Quimica, pioneiramente, no
Rio Grande do Sul; em 1992, os ENEQs (Encontro Nacional de Ensino de Quimica); os
EDEQs (Encontro de Debates sobre Ensino de Quimica e Ciéncias), acontecendo desde 1989;
os ENNEQs (Encontro Norte-Nordeste de Ensino de Quimica), a partir de 1990; e os ESEQs
(Encontro Sudeste de Ensino de Quimica), desde 1992. Santos (2000) destaca o debate sobre
Sociedade, Ciéncia e Tecnologia (CTS) presente na “Conferéncia Internacional de Ensino de
Ciéncias para o Século XXI: ACT - Alfabetizacdo em Ciéncias e Tecnologia” com énfase na
educacao cientifica dos cidadaos e suas relacdes com a ciéncia, em Brasilia.

Finalizando, enfatizamos que apesar dos desafios impostos e da caminhada ardua, a
necessidade de mudangas ndo cala. Diante disto, pensamos poder ressaltar que o papel dos
que praticam o ensino de quimica numa perspectiva progressista tem somado esforgos para a
superacao de dificuldades atuais no intuito da edificagdo de outra mais oportuna realidade
social.

A seguir apresentaremos alguns aspectos historicos da perspectiva do professor
reflexivo no Brasil como também os principais referenciais tedricos de tal perspectiva, os

quais estardo dando suporte ao presente trabalho.
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1. TEORIAS SOBRE ENSINO PRATICO-REFLEXIVO

1.1 Formacgao do professor reflexivo no Brasil

A introdugdo da perspectiva de formacdo de professor reflexivo no Brasil deu-se no
inicio dos anos 1990 quando algumas idéias do norte-americano John Dewey e de um de seus
principais seguidores, Donald Schon, fizeram-se conhecidas de alguns brasileiros. Na Europa,
a perspectiva reflexiva, cuja repercussao foi muito significativa, encontrou nos portugueses
Antonio Novoa e Isabel Alarcao dois pesquisadores de grande contribuicdo para o campo da
formagdo de professores.

Alarcdo e Novoa, em meados dos anos 1990, motivados pela efervescéncia dos debates
voltados para questdes educacionais no Estado brasileiro, estiveram aqui proferindo palestras
e tragando diretrizes referentes a programas de formacdo de docentes para atuacdo na
perspectiva reflexiva.

Segundo Alarcao (2007), para a implementacdo do modelo de formagdo de professores
na perspectiva reflexiva eram empreendidos argumentos relativos a desconfianca acerca da
competéncia de alguns profissionais, a reagdo perante a tecnocracia vigente, a relatividade
inerente ao espirito poés-moderno; assim como eram empreendidos argumentos relativos a
credibilidade dispensada a epistemologia da pratica, a fragilidade dos docentes quanto as
reformas curriculares, a complexidade dos programas da sociedade atual, a dificuldade de se
formar bons profissionais, e a outras questoes relacionadas a estas representacdes sociais.

Todavia, como tudo que € novo, a idéia da formacdo de professores reflexivos, assim
como trouxe esperangas para a superagdo de dificuldades historicas do campo educacional,
também evidenciou frustracdes quanto a possibilidades de mudangas mais significativas. Uma
das avaliacdes do que pode ter sido, num primeiro momento, a causa da frustracdo da
formagdo do professor reflexivo no Brasil, ainda segundo Alarcdo (2007), ¢ dada a partir de
trés hipoteses: de expectativas demasiadas, do conceito de reflexdo que nao foi compreendido
em profundidade, e das limitagdes pessoais e institucionais para que fossem postos em acao,
sistematicamente, programas de formag¢ao de natureza reflexiva.

H4 ainda outras limitagdes inerentes ao paradigma do professor reflexivo que, inclusive,
inspiraram criticas de alguns e autocriticas de outros quanto a resultados alcancados por
programas de formacdo docente. Uma das questdes levantadas estava relacionada ao fato de
os programas adotarem o estilo de Schon que, no processo de formacdo do professor

reflexivo, centrava as atengdes no aspecto individual e distante da escola. Neste sentido,
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Alarcdo (2007) assim se expressa: “esse paradigma pode ser muito valorizado se o
transportarmos do nivel de formagdo dos professores, individualmente, para o nivel de
formacao situada no coletivo dos professores no contexto da sua escola” (p. 41).

Compreendemos que instituigdes escolares sao comunidades constituidas de estudantes,
professores, educadores de apoio, diversos colaboradores, e ainda de suas ligagdes com as
comunidades adjacentes e poderes publicos. Assim, a necessidade de ampliar a idéia de
professor reflexivo para a de escola reflexiva se faz cada vez mais pertinente uma vez que,
para atuar de forma efetiva na complexidade do contexto escolar, a reflexdo individual, ao que
parece, ndo daria conta de bons resultados.

Sobre essa questdo, Alarcao (2007) faz o seguinte comentario:

[...] se a vida dos professores tem o seu contexto proprio, a escola, esta tem de ser
organizada de modo a criar condigdes de reflexividade individuais e colectivas.
Vou ainda mais longe. A escola tem de se pensar a si propria, na sua missao e no

modo como se organiza para a cumprir. Tem, também ela, de ser reflexiva (p. 44).

Também Clermont Gauthier et al. (1998), tratando das dimensdes éticas relativas a
pesquisa sobre o ensino, comenta que sob a influéncia de Schon grande énfase tem sido
dispensada a dimensao reflexiva do professor, colocando em evidéncia seu saber experiencial
e também incentivando-o a refletir sobre seu proprio saber em sua pratica docente. Mas
Gauthier, no entanto, também ndo se furta a responsabilidade de advertir quanto a um perigo
imanente a esse enfoque, que ¢ o de fazer o professor voltar-se ainda mais para si mesmo,
acreditando que seus saberes bastam por si mesmos. Para Clermont Gauthier “Ndo ha
nenhuma necessidade de se questionar sobre sua eficacia relativa; o efeito perverso do
enfoque reflexivo pode ser o fato de tornar intteis aos olhos dos professores os estudos
cientificos sobre o ensino” (p. 123).

Apropriando-nos das consideracdes ora feitas, e fortalecidos por expectativas de uma
acdo docente coletivamente critico-consciente para um processo educativo mais eficaz,

vejamos as propostas do proximo topico.

1.2 Professor reflexivo: algumas concepgoes

Zeichner (1993) resgata de Dewey a definicao de acdo reflexiva como “algo que implica

uma consideragdo ativa, persistente ¢ cuidadosa daquilo que se pratica, a luz dos motivos que
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a justificam e das conseqiiéncias a que conduz” (p. 18). Mais que a busca de solucdes logicas

e racionais para os problemas: para Dewey, a reflexdo implica em intui¢do, emog¢ado e paixao.

Segundo Zeichner, Dewey alicer¢ou sua concepgao de agao reflexiva em trés atitudes:

e abertura de espirito: ouvir opinides, atender a possiveis opinides e admitir a possibilidade

do erro;

e responsabilidade (intelectual): ponderacdo cuidadosa das consequéncias de uma

determinada agao;

e sinceridade.

Ao se remeter a atitude de responsabilidade, Zeichner concebe a implicagdo dela com,
pelo menos, trés tipos de consequéncias para o ensino. S3o consequéncias:

e pessoais: os efeitos de seu ensino no auto-conceito dos alunos;

e académicas: os efeitos de seu ensino no desenvolvimento intelectual dos alunos;

e sociais: os efeitos de seu ensino na vida dos alunos.

Pesquisador do pensamento e das praticas desenvolvidas por John Dewey, Donald
Schon propds um modelo para a formacdo de profissionais reflexivos como alternativa a
formagdo baseada na racionalidade técnica. Schon (2000) pos-se defensor do "ensino pratico
reflexivo" — a reflexdo-na-agdo — como modo de atingir um ensino de competéncias
profissionais que podem ajudar a resolver problemas reais, do cotidiano. Em seus argumentos
sobre o ensino pratico reflexivo, ele distingue “reflexdo-na-a¢do” de “conhecer-na-a¢ao”,
conforme a seguir:

e Conhecer—na—agdo: performances fisicas, publicamente observaveis, como andar de
bicicleta, porém, impossiveis de ser verbalmente explicitadas.

e Reflexdo—na—a¢do: questionamentos de estruturas e pressupostos do ato de conhecer—na—
agdo com vistas a reestruturagdo de estratégias de acdo e
compreensao de fendmenos.

Na cotidianidade de suas atividades praticas, a fim de facilitar a abstra¢dao discente dos
conhecimentos sistematizados, o professor que atua acriticamente — talvez pautado na
perspectiva da racionalidade técnica — possivelmente, quando muito, estard a exacerbar
conhecer—-na—ag¢do, sem pouco ou nada investir em refllexao—na—ag¢do.

Schon (2000) ressalta que independentemente da linguagem que venhamos a empregar,
nossas descrigdes quanto ao conhecer-na-a¢do nao sao pré-construidas. Elas sdo tentativas
explicitas e simbdlicas de um tipo de inteligéncia tacita. Tais descricdes sdo conjecturas que

demandam testagens contra observagdes de seus originais, podendo, em certo aspecto,
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apresentar distor¢des, pois o processo de conhecer-na-acao ¢ dinamico, enquanto que “fatos”,

“procedimentos” e “teorias” sdo estaticos.

Em nossas praticas cotidianas, as situagcdes que se nos apresentam sao ora corriqueiras,

ora inusitadas. No exercicio de suas praticas, docentes tendem a investir predominantemente

em conhecer-na-a¢do, privando-se do refletir-na-agao.

Schon (2000) observa que a experiéncia do inusitado pode apresentar-se com aparéncia

do ja interpretado. A critica e reestruturacdo do conhecer-na-a¢ao pode ser um processo Unico.

Por outro lado, o referido autor ressalta:

Na reflexdo-na-agdo, o repensar de algumas partes de nosso conhecer-na-agdo leva
a experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o que fazemos — na
situacdo em questao e talvez em outras que possamos considerar como semelhantes

aela (p. 34).

A reflexdo-na-agdo, sugerida por Schon em alternativa ao conhecer-na-agdo, em certa

medida, favorece a inser¢do mais consciente dos sujeitos na sociedade, entretanto, nao

devemos nos furtar ao entendimento de que a reflexdo-na-a¢ao, individualizada, também pode

trazer limitagdes, conforme anteriormente comentado.

L

IL.

Schon (2000) formula sua perspectiva da agado reflexiva envolta em trés aspectos:

A reflex@o na pratica: em sentido metaférico, ¢ uma conversacdo reflexiva com os
materiais de uma situagdo (p. 35). Shon chama a atencdo para a possibilidade de reflexdo
no meio da acdo e de forma ininterrupta. Assim, a qualquer momento, o sujeito estaria
apto a interferir na situacdo em desenvolvimento, a dar nova forma ao que estd fazendo
enquanto ainda o faz. Para Schon, em casos desta natureza, o sujeito estaria refletindo-na-
agao (p. 32).

A reflexdo da pratica: a surpresa levando a reflexdo dentro do presente-da-acdo. Shon
atribui a reflexdo certo grau de consciéncia independentemente de sua ocorréncia por
meio de palavras. Ele leva em consideragdo tanto o evento inesperado como o processo de
conhecer-na-acdo, o que conduz o sujeito docente a perguntar-se: “o que € isso?”... e,
concomitantemente, “como tenho pensado sobre isso?”. O “pensamento volta-se para o

fendmeno surpreendente e, a0 mesmo tempo, para si proprio” (p. 33).

III. A reflex@o na pratica e sobre a pratica: “é possivel, as vezes, através da observacao e da

reflexdao sobre as acgoes, fazer-se uma descricdo do saber tacito que esta implicito nelas”

(p. 31).
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Schon (2000) ainda acrescenta que “podemos refletir sobre a agdo, pensando
retrospectivamente sobre o que fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-
acao pode ter contribuido para um resultado inesperado” (p. 22). Neste sentido, ressalta que
a reflexao sobre reflexdo-na-a¢ao passada pode conformar indiretamente a ac¢do futura, e que
a reflex@o presente sobre a reflexdo-na-acdo anterior d4 inicio a um dialogo de pensar e fazer
através do qual o sujeito pode se tornar mais habilidoso (p. 36).

Sendo assim, ao pensar o professor reflexivo na perspectiva de Schon, Santos e
Sobrinho (2007) entendem que a reflexdo-na-agdo reporta-se ao pensamento do professor no
ato do ensino, permitindo-lhe improvisar, resolver problemas, decidir diante do inusitado;
enquanto na reflexdo-sobre-a-agdo o professor elabora teorias sobre sua pratica. Por outro
lado, na reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo tem-se uma postura analitica com vistas a
reformulacdo e/ou criagdo de significados, o carater de tal agdo ¢ potencialmente
emancipacionista.

Todavia, para que avancemos na perspectiva da acdo reflexiva, faz-se salutar que
amaduregcamos nossa compreensao critica acerca da concepgao de educagdo que se derivou da

racionalidade técnica. Assunto tratado a seguir.

1.3 A formacio profissional na perspectiva da racionalidade técnica segundo D. Schon

Tradicionalmente, em institui¢des de ensino superior, a formacgao de profissionais tem
se dado segundo padrdo da racionalidade técnica: situacdo em que ¢ disponibilizado para os
formandos “um pacote” de teorias baseadas num programa montado a priori. Teorias que, em
alguns casos, sequer chegam a ser testadas, ou, quando o sdo, tal se d4 em situagdes mui
artificiais. O contetdo ¢ recebido de modo acumulativo e progressivo, quase sempre se
constituindo em arsenal destinado a solu¢ao de problemas no campo de acdo profissional
(SCHON, 2000).

Pensando em como se ddo as pesquisas relativas a formagdo de professores nas
universidades brasileiras, assim como em universidades de outros paises, acreditamos ndo ser
leviano afirmar que, em muitos casos, sdo feitas numa perspectiva alheia aos contextos
escolares e por pesquisadores que mais ouvem falar das escolas do que, de fato, as conhecem.

Schon (2000) comenta que “nos ultimos anos tem havido uma crescente percepgao de
que os pesquisadores, que deveriam suprir as escolas profissionais com conhecimento util,
tém cada vez menos a dizer a respeito de algo que os profissionais possam considerar util” (p.

20). Assim, a predominancia de cursos de formagao continuada na pratica do contexto escolar
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tem se apresentado como oportuna estratégia para minimizac¢ao ou, quem sabe, superacao das
grandes dificuldades emergidas da conjuntura atual.

Na perspectiva da racionalidade técnica, a academia apresenta-se como o referencial
da producdo de solucdes para os problemas do cotidiano profissional. Todavia, no exercicio
de uma profissdo, inevitavelmente surgem vdarias questdes para as quais os “manuais”
oferecidos em graduacdes ou formagdes continuadas ndo conseguem trazer solugoes.

Sobre a racionalidade técnica, Schon (2000) faz o seguinte comentario:

Nessa visdo, os fatos sdo o que sdo e a verdade das crengas ¢é passivel de ser testada
estritamente com referéncia a elas. Todos os desacordos significativos sdo
solucionaveis, pelo menos em principio, tomando-se os fatos como referéncia. (p.

39).

Segundo Zeichner (1993), esse modelo de formagao de profissionais teve em J. Dewey
um de seus opositores pioneiros que, em meados do século passado, ja alertava para a
necessidade de problematizagdo da pratica como fator indispenséavel ao inicio do processo de
reflexdo do profissional.

Neste sentido, “aprender” fazendo uso de manuais parece-nos implicar na reproducgao
desta mesma pratica na cotidianidade do fazer docente. Eis uma grande dificuldade a ser
superada pelos profissionais da educagdo: ¢ necessario romper com o paradigma vigente,
predominantemente impregnado dessa racionalidade. Supde-se interessante que os professores
se facam participantes ativos na constru¢do histérica de caminhos que conduzam a
transformagdo para uma sociedade critico-reflexiva.

Atuante no campo de formacdo docente, Rosa (2003) comenta que ha tempo ja se
observa que a profissionalizacdo tem sido alicer¢ada na racionalidade técnica, em que as
estratégias para gradua¢do e formacdo continuada — presencial ou, mais gravemente, a
distancia — ndo encontram, na maioria das vezes, conexdes com seu campo de trabalho. Dai

pode-se notar que o volume de conteudos adquirido de tais contextos tende a se transformar

em arquivos inativos para o curriculo.

A questdao em pauta aponta para um dos grandes desafios a ser enfrentado na condugado
da jornada docente: a superagdo da formagdo profissional desconectada da realidade pratica,
rumo a constitui¢do de profissionais reflexivos, o que certamente implica na necessidade de

reestruturacao dos curriculos e revisao de conceitos relativos a formagao de profissionais.
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Contribui negativamente neste processo a ja comentada desproporcionalidade referente a
valorizagdo atribuida a conceitos cotidianos na relagdo com conceitos cientificos.

Faz-se oportuno ressaltar a seguinte hierarquizagdo de conhecimento observada por
Schon (2000, p. 19):

e (iéncia basica;
e Ciéncia aplicada;
e Habilidades técnicas e pratica cotidiana.

Vale ressaltar que o proprio Schon (2000) chama a atengdo para o fato de que “Quanto
maior for a proximidade de alguém a ciéncia basica, maior o seu status académico” (p. 19).
Dai pode estar se deflagrando um dos principais vildes das dificuldades docentes em transpor
conhecimentos construidos em formacdo continuada para ganho de qualidade pratica, visto
que ao criar categorias de conhecimentos e atribuir-lhes grandezas diferenciadas, quase
sempre os saberes académicos aparecem em condi¢do de superioridade, enquanto os saberes
cotidianos sdo marginalizados e predominantemente relegados a plano inferior sempre que o
assunto ¢ ciéncia. Assim, como ja observado, cursos de formag¢do continuada ministrados nas
academias em momentos e contextos totalmente dissociados do processo de ensino-
aprendizagem, aparentemente, t€ém suprido pouca viabilidade para o cotidiano profissional
docente.

Atribuir superioridade ao saber cientifico em detrimento do saber pratico implica em
desconsiderar que a acdo docente se da em espacos impregnados de saberes cotidianos e,
normalmente, distante das discussdes académicas. Como consequéncia, insistimos, resta-nos
uma graduacdo docente e formagdo continuada pouquissimo eficaz. De Schon (2000), vale

resgatar ainda a seguinte observagao:

Na topografia irregular da pratica profissional, ha um terreno alto e firme, de onde
se pode ver um pantano. No plano elevado, problemas possiveis de serem
administrados prestam-se a solugdes através da aplicacdo de teorias e técnicas
baseadas em pesquisa. Na parte mais baixa, pantanosa, problemas cadticos e

confusos desafiam as solugdes técnicas. (p. 15).

Em consonancia com Schon, dizemos ser possivel que se observem profissionais recém-
graduados, perplexos e inoperantes diante de situagdes em que jamais foram experimentados;

como também profissionais antigos, recém chegados de programas de formagdo continuada,
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tendo consigo uma gama de teorias “revoluciondrias”, porém, incapazes de efetuar delas
infimas aplicagdes.

Assim, a existéncia de praticas profissionais tradicionalistas, em que o professor lanca
mao de seu “manual técnico” conferido por instituicdes de ensino superior acreditando
encontrar nele solugdes prontas e consequentes para a solucdo de problemas complexos e
variados do cotidiano profissional, certamente, e por vdrias vezes, estard conferindo

frustracoes.

Por outro lado, outro aspecto caracteristico das praticas em evidéncia reflete-se nas
atitudes cotidianas de docentes que, “programados” pela racionalidade técnica para
identificar, “pensar” e executar acdes para estudantes estaticos em suas carteiras e que tém a
sua frente um “soberano detentor do conhecimento”, comumente limitam-se a desenvolver
meras agdes de reproducdo de um modelo de sociedade ja4 hd muito questionado, que
salvaguarda a existéncia de classes sociais e garante nas maos de minorias privilegiadas “as
rédeas” do poder.

Para jovens estudantes perante um mundo intensamente complexo em suas relacdes, €
tendo a sua espera um mercado de trabalho altamente exigente, o profissional em educac¢do do
modelo tradicional tem bem pouco a lhes acrescentar. A possibilidade de contribuigdo para a
constru¢do de uma sociedade mais equilibrada, que se dard a partir da atuagdo critica e
coerente de cada um de seus membros, estara, evidentemente, comprometida. O que de mais
importa ¢ a necessidade da constru¢do de uma pratica reflexiva em que o professor esteja
permanentemente atento a suas acoes € em condi¢des de contribuir para que o discente saia da
condicdo de mero receptor de “conhecimento”: uma pratica libertadora em que o educando
apareca como sujeito ativo nos processos de ensino-aprendizagem.

Ao se referir a pratica docente, Pownes apud Schon (2000) afirma que “o que mais
precisamos € ensinar os estudantes a tomarem decisoOes sob condi¢des de incerteza, mas isso €
justamente o que ndo sabemos fazer” (p. 20-21). Sendo assim, e a partir de observagdes
cotidianas em vdrias escolas, acreditamos ser pertinente afirmar que praticas docentes em
conformidade com o modelo tradicional ndo ddo conta das complexas demandas ora postas
aos estudantes.

Para tomada de decisdes em situagdes de incerteza e superacdo de situacdes
complexas, Schon propde a existéncia de performances inteligentes que, segundo ele, sdo

intrinsecas a alguns profissionais. Eis o que estaremos resgatando a seguir.
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1.4 Talento artistico: na visao de Donald Schon, uma caracteristica a servico da surpresa

Outro aspecto bastante presente na concepcdo de Schon para a agdo reflexiva diz
respeito a algumas competéncias desenvolvidas por profissionais em seu proprio lugar de
trabalho. A estas Schon costuma chamar de falento artistico. Segundo ele, talento artistico sdo
“(...) tipos de competéncias que os profissionais demonstram em certas situagdes da pratica

. . . " . . ~
que sdo Unicas, incertas e conflituosas.” (p. 25) e que estdo relacionadas com a solucdo de
situagdes surpresas cujo grau de complexidade as revelam como insoliveis para os manuais
estanques oferecidos pelo “kit formagdo” da racionalidade técnica. Sobre talento artistico,

Schon (2000) acrescenta ainda:

Ele ndo ¢é inerentemente misterioso, € rigoroso em seus proprios termos, ¢ podemos
aprender muito sobre ele — dentro de que limites devemos tratad-lo como uma

questdo aberta — através do estudo cuidadoso das performances mais competentes

(p. 22).

A perspectiva de Schon talvez possa explicar o fato de os professores, no curso de suas
atribuicdes, desenvolverem maneiras diferenciadas de pensar e agir, implicando em praticas
docentes de diferente teor qualitativo ainda que esses profissionais sejam procedentes da
mesma institui¢do formadora, e independentemente de seu desenvolvimento académico em
seu periodo de formagao.

Sobre talento artistico, Alarcao comenta que baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo € ndo como mero
reprodutor de idéias e praticas que lhe sdo exteriores “(...) pessoa que, nas situagdes
profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, actua de forma inteligente e flexivel, situada
e reactiva” (2007, p. 41).

No que diz respeito ao ensino — e € aqui que centramos nossas atengdes — o entendemos
como algo que requer uma sistematizacdo, um planejamento a priori recheado de
intencionalidades. O que, por sua propria natureza, opde-se ao acaso de um suposto talento
artistico.

Outro referencial importante para a ac¢ao reflexiva na docéncia fica por conta do também
norte americano Kenneth M. Zeichner, professor com trabalhos na Filadélfia e em Nova
Iorque e formador-pesquisador de professores na universidade de Wisconsin-Madison. Ele

ressalta que suas experiéncias com escolas situadas em comunidades de negros pobres e com
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altos indices de violéncia lhe despertaram a necessidade de rever as relagdes sociais. Isto tem
evidéncia em sua seguinte afirmacdo: “Também tenho desenvolvido esfor¢os para promover a
causa da profissionalizacao dos professores em paralelo com a construgao de uma sociedade
mais justa e decente” (Zeichner, 1993: p. 14). Afirma ainda: “Um dos grandes temas do meu
trabalho tem sido a minha tentativa de relacionar o desenvolvimento do professor com a luta
pela justica social” (/d. p. 15).

Zeichner (1993) orienta para que o enfoque da pratica reflexiva seja usado na analise da
formacao de professores, e que esta pratica esteja atrelada ao contexto estrutural politico.
Ademais, adverte quanto a necessidade de os professores participarem ativamente de
processos de formacgdo, o que comumente ndo acontece. Além disso, destaca que a reflexao
também significa reconhecer que os professores sdo co-responsaveis na constru¢do de
conhecimentos relativos ao ensino de qualidade, ndo sendo tal construgdo restrita as
universidades e centros de investigacdo. Para Zeichner, professor reflexivo ¢ aquele que
considera a riqueza da experiéncia que reside na pratica dos bons professores. O processo de
compreensdo € melhoria do ensino deve comecar pela reflexdo sobre a propria experiéncia, €
o tipo de saber inteiramente tirado da experiéncia dos outros ¢, no melhor dos casos, pobre e,
no pior, uma ilusdo. Para o referido autor, professores nessa perspectiva devem reconhecer
que o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira docente.

Zeichner (1993) articula sua opinido sobre a pratica reflexiva com varias tradigdes: a
representacdo das disciplinas, o pensamento e compreensao dos alunos, as estratégias de
ensino sugeridas pela investigagdo e as consequéncias sociais € os contextos de ensino. E
caracteriza tal articulagdo como um diferencial em relacdo a muitos outros trabalhos sobre
esta questao.

Quanto a sua concepcao de pratica reflexiva, Zeichner enfatiza trés aspectos:

e A atengdo do professor virada tanto para dentro, para sua propria pratica, como para fora,
para as condigdes sociais nas quais se situa essa pratica;
e A tendéncia democratica e emancipacionista e importancia dada as decisoes do professor
quanto a questdes que levam a situagdes de desigualdade e injusti¢a dentro da sala de aula;
e A pratica reflexiva como compromisso com a reflexao enquanto pratica social.
Entretanto, Zeichner (1993, p. 22-23) chama a atengdo quanto a ilusdo da reflexdo
quando se refere a0 modo como se tem usado a no¢do de professor pratico reflexivo no atual
movimento reformista do ensino. Ele atribui, como contribuintes para o fracasso da

emancipag¢ao, quatro caracteristicas:
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O desprendimento de esfor¢os no sentido de ajudar os professores a imitar praticas

sugeridas a partir de investigacdes de terceiros e alheias as teorias e saberes advindos

tanto em suas praticas como nas de outros professores. Caracteriza-se ai a insisténcia da
racionalidade técnica sob a bandeira da reflexdo;

e A limitacdo do processo reflexivo a consideracdo das capacidades e estratégias do ensino
e da exclusao da definigdo dos objetivos do ensino. Nesse caso, os professores nada fazem
além de se ajustarem a objetivos tracados por outrem;

e A tendéncia a focalizar a reflexdo dos professores em sua propria pratica ou em seus
alunos, negligenciando questoes referentes as condigdes sociais do ensino que influenciam
o trabalho docente na sala de aula. Tem-se aqui uma tendéncia individualista, limitante do
confronto e da transformagao dos aspectos estruturais do trabalho docente;

¢ A manutencao da reflexao de forma individualista.

Zeichner ainda alerta quanto as evasivas de muitos discursos acerca do ensino reflexivo
uma vez que deixam de lado a reflexdo enquanto pratica social, por meio da qual os
professores se apéiam mutuamente favorecendo o desenvolvimento do grupo.

Concatenando suas idéias as de Zeichner, Benassuly (2002), ao se referir a constitui¢ao
do saber critico voltado a emancipa¢do do ser, entende que falar de professores como
educadores reflexivos, na atualidade, ¢ coloca-los na condi¢do de sujeitos politicos, atentos as
mediagdes postas nos espacos interativos, constitutivos de uma rede de intersubjetividade, sob
mediacdo da linguagem, e onde os saberes sdo geridos em func¢do de suas positividades, com
possibilidades diversas.

Benassuly (2002) também chama a atencdo para a constru¢do de uma escola em que as
diferencas sejam um referencial para se pensar os sujeitos numa perspectiva integral e os
saberes para além de verdades estanques.

Dai que a agdo reflexiva, essencial a ruptura com as ideologias tecnocraticas e
instrumentais comuns ao modelo de sociedade vigente, tem se colocado como indispensavel
para o repensar a escola e suas praticas, ainda tdo voltadas a manutencdo do poder instituido.
Se constituida efetivamente na ag¢do dos sujeitos, a agdo reflexiva pode lhes conferir estado
politico relevante e desenvolvimento de suas capacidades de fazer andlises coerentes em
diversas situacdes de seus espagos individuais como também das intersubjetividades dos
espagos sociais. E possivel que a constitui¢do do sujeito reflexivo dé conta de desenvolver
uma postura critica, emancipacionista, voltada ao processo de transformagao da sociedade

para uma cidadania possivel.
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Entendendo a docéncia como ag¢do que deve ser consciente, politizada e voltada para questdes
sociais mais amplas, adotamos as concepcdes de Kenneth Zeichner como principal referencial

tedrico para o desenvolvimento de nossa pesquisa.
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2. METODOLOGIA

2.1 Consideracdes gerais sobre os aspectos tedricos da metodologia adotada

Para nossa apreensdo e registros mais elaborados dos acontecimentos relativos a
investigagdo de acdes reflexivas na pratica docente e observaveis em sala de aula, langamos
mao — enquanto aporte metodologico — de abordagem do tipo etnografico, por entender que
tal abordagem nos permite uma analise mais aprofundada das acdes, uma vez que se
caracteriza por centrar as aten¢des no processo dos acontecimentos, o que estd relacionado
com nosso objetivo geral que foi compreender, a partir de agdes e concepgdes de dois
professores de quimica da rede oficial de ensino do estado de Pernambuco, como estes
professores se constituem acerca da perspectiva reflexiva na pratica docente.

Sobre pesquisa qualitativa do tipo etnografico, Chizzotti (2006, p. 79) a caracteriza
como uma relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia entre o
sujeito e sua subjetividade. O sujeito-observador também integra o processo de conhecimento

e interpreta os fendmenos atribuindo-lhes significacao.

Ainda caracterizando a pesquisa do tipo etnografico, André (2003) diz ser descritiva e
indutiva, em que o contato do pesquisador com a situac¢do estudada pode perdurar anos. Esta
modalidade faz uso de técnicas mais especificas em que a énfase converge para o processo;
nela o pesquisador desponta como principal instrumento na constru¢do e analise dos dados; e
prima pela maneira propria com que as pessoas véem a si mesmas € suas experiéncias no
mundo. O pesquisador faz uso de dados descritivos: situacdes, pessoas, ambientes,
depoimentos, didlogos, que sdo por ele reconstruidos como palavras ou transcrigdes literais;
Finalmente, a pesquisa do tipo etnografico busca conceitos, abstragdes, teorias € nao

testagens.

2.2 O campo empirico

O campo para realizagdo da pesquisa foi constituido por salas de aulas de 1* série do
ensino médio de escolas publicas da rede estadual de Pernambuco. A escolha se deu a partir
do perfil dos professores, a ser posteriormente detalhado, e da disponibilidade para

participacao na pesquisa.

2.3 Participantes e contexto da pesquisa
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Iniciados os trabalhos de investigacdo aplicamos uma entrevista junto a alguns
professores de quimica da rede de ensino do Estado de Pernambuco com o objetivo de
identificar no grupo de professores o seguinte perfil: disposicdo em ter sua pratica docente
investigada; ser professor experiente e de escola publica; haver participado em cursos de
formacdo continuada; apresentar disponibilidade para entrevistas, e permitir videografia de
suas aulas.

Entendendo que o foco deste estudo centra-se nas agdes reflexivas, inerentes a
epistemologia da pratica, a defini¢@o do critério da experiéncia profissional oferece um campo
propicio a emergéncia de tais agdes.

Dos professores entrevistados, 02 (dois) apresentaram o perfil que procuravamos
constituindo-se em sujeitos da pesquisa. Assim, importa evidenciar que estardo a disposi¢ao

para nossa pesquisa professores com as seguintes caracteristicas:

Professores Formagao Tempo de servigo
e Quimico industrial e 30 anos de atuac¢do no ensino médio
Ricardo e Licenciado em quimica e Experiéncias em escolas ptiblicas

e Especialista em ciéncias ambientais

e Licenciado em quimica e 11 anos de atuagdo no ensino médio

Lucas e Especialista em ensino de quimica e Experiéncias em escolas publicas

Quadro 1 — perfil dos professores participantes da pesquisa (2008)

A partir da tabela acima ¢é possivel perceber que os professores colaboradores de nossa
pesquisa, além de haverem investido em formagao continuada acrescentando a seus curriculos
cursos de pos-graduacdo, também apresentam experiéncia na atividade docente por tempo
bastante significativo. Estes professores colaboradores apresentam, portanto, caracteristicas
compativeis com as demandas de nossa referida pesquisa. A fim da preservacdo de identidade
dos professores pesquisados foram adotados nomes ficticios para sua representagdo, a saber,

Ricardo e Lucas.
2.4 Categorias de analise
Recorreremos as categorias que se seguem a fim de atingirmos nosso objetivo geral, ja

apresentado, que foi compreender, a partir de agdes e concepgdes de dois professores de

quimica da rede oficial de ensino do estado de Pernambuco, como estes professores se
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constituem acerca da perspectiva reflexiva na pratica docente. Para tanto, desenvolvemos
como objetivos especificos analisar a pratica de ensino dos dois professores perspectivando
acOes pratico-reflexivas e ainda analisar depoimentos de ambos acerca de concepgdes
reflexivas na pratica de ensino.

As categorias abaixo relacionadas sdo definidas a partir das concepgdes de Zeichner

(1993), em quem se apdia esta pesquisa quanto a pratica reflexiva. Sdo elas:

(Convencionamos o uso da simbologia E para designar as entrevistas e A para as aulas)

Categorias Focos de analise E|A

a) Participagdo ativa nos processos | Se o professor remete a: busca da formagdo continuada;
de formacao de docentes. identificacdo de aspectos a serem melhorados em sua pratica;

participagdo ativa na construcdo de programas de sua formagao.

b) Apreensdo de que ensinar se | Se o professor reflete o interesse pela execugdo do ensino, se
prolonga durante toda a carreira | considera e pratica a concomitancia pesquisar-ensinar.

docente.

c) Producdo de conhecimentos | Se o professor produz conhecimentos junto a seus alunos,
relativos ao ensino de qualidade. | pesquisas relativas a sua pratica docente, ¢ se socializam os

resultados em eventos como foruns, congressos.

d) Consideragdo  pela riqueza | Se o professor utiliza experiéncias bem sucedidas de seus
relativa a experiéncia da pratica | colegas docentes como: planejamento, avaliagdo, recursos

dos bons professores. didaticos.

¢) Compreensdo do ensino ¢ de sua | Se o professor reflete sobre as implicagdes de seu ensino na vida
melhoria a partir da reflexdo | discente, na pratica de seus colegas, na inser¢do da escola na

sobre sua experiéncia. comunidade.

f) Atuacdo numa  perspectiva | Se o professor concebe contrato didatico (triangulagdo: saber-
democratica e emancipacionista. | docente-discente), fomenta a criticidade discente, apdia

deliberagdes coletivas.

g) Compromisso com a reflexdo | Se o professor extrapola o raio de acdo disciplinar, sua pratica
enquanto pratica social. permeia contetidos sociais, politicos, econdmicos, tecnologicos,

e considera a sala de aula como espago de trocas interativas.

Categoria evidenciada.

Quadro 2 — categorias tedricas e focos de analises.

O quadro acima mostra que algumas das categorias tedricas elencadas para a pesquisa
ndo sdo, necessariamente, perceptiveis em situagdes de aula. Na expectativa de evidenciar o
maximo de categorias possivel, recorremos a videografias e entrevistas como instrumentos

auxiliares.
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2.5 Fundamentando os instrumentais de pesquisa

Para alcangarmos nosso objetivo especifico de analisar depoimentos de ambos os
professores acerca de concepgdes reflexivas na pratica de ensino, usaremos entrevistas semi-
estruturadas versando perguntas que buscam resgatar informacdes que remetam as categorias,
uma vez que na sala de aula — onde ocorreram as filmagens — tais categorias, supostamente,
ndo sdo evidenciadas. As entrevistas, em principio, assumiram papel determinante na
construcao dos dados.

Pé4dua (2004) observa que numa entrevista semi-estruturada o pesquisador elabora um
conjunto de questdes basicas sobre o tema em estudo, mas permite, e conforme a necessidade
até instiga, que o entrevistado verbalize livremente sobre o determinado tema, a partir de

pauta estrategicamente preparada.

Este tipo de entrevista, além de contemplar as perguntas pré-elaboradas, cria
condigdes para que o pesquisado sinta-se mais a vontade para falar, e sem que o objetivo

central da entrevista tenha seu foco desviado, uma vez que a pauta ¢ pré-estabelecida.

Ainda sobre entrevista semi-estruturada, Neto (1994) observa que “Ela ndo significa
uma conversa despretensiosa € neutra, uma vez que se insere como meio de coleta dos fatos

relatados pelos atores” (p. 57).

Neto (1994) ressalta a intencionalidade inerente ao processo de entrevista, o que, em
nosso caso, possibilita resgatar das falas dos sujeitos da pesquisa aspectos relativos a suas

praticas docentes.

Finalmente, André e Liidke (1986), ao tratarem da entrevista aplicada a pesquisa, a
entendem como interagdo caracterizada por atmosfera de influéncia reciproca entre as partes
envolvidas e num clima de estimulo e aceitacdo reciproca em que as informacgdes fluirdo

notavel e autenticamente.

Sendo assim, a qualquer momento e de acordo com as necessidades de adequagao ou
re-elaboragdo de perguntas para a construgdo dos dados, o pesquisador podera langar mao da

entrevista semi-estruturada.

Para alcancarmos o objetivo especifico de analisar a pratica de ensino dos dois
professores perspectivando agdes pratico-reflexivas, recorremos a observacdo nao-

participante registrada em video.



53

Schon e Novoa (1992) ressaltam que por meio da observagdo com registro € possivel
descrever detalhadamente o comportamento como também reconstruir intengdes, estratégias e
pressuposicoes. Os referidos autores ainda ressaltam que os dados registrados da observagao,
ao serem cruzados com dados das entrevistas, auxiliam no entendimento acerca das teorias de

acdo que os docentes professam.

Concordando com os referidos autores quanto a importancia da observacao em sala de
aula recorremos ao uso de filmagens uma vez que estas se fazem favoraveis ao registro das
acoes dos professores numa perspectiva processual.

Interessa-nos ratificar que o uso dos dois instrumentos — entrevista e videografia — se
deu a fim de que corroborem com a perspectiva de melhor contemplacdo de nossas categorias,
bem como da execu¢ao de cruzamento dos dados porventura construidos.

Neto (1994) entende as filmagens como recurso de registros recorriveis e auxiliares na
ampliacdo do conhecimento do estudo por proporcionar documentacdo das situacdes que

ilustram vivéncias do cotidiano.

Acreditamos haver procedido coerentemente quanto ao instrumental de pesquisa,
considerando o argumento de Chizzotti (2006, p. 84) de que “Na pesquisa qualitativa todos os
fendmenos sdo igualmente importantes e preciosos: a constancia das manifestacdes e sua
ocasionalidade, a freqiiéncia e a interrupgao, a fala e o siléncio”. Aqui justificamos nossa
opcao pelo uso de técnicas que busquem contemplar o0 maximo de possibilidades quando da
construg¢do dos dados. O proprio Chizzotti (2006, p. 85) ainda chama a atengao para que “A
pesquisa qualitativa privilegia algumas técnicas que coadjuvam a descoberta de fenomenos
latentes, tais como a observagdo participante, historia de relatos de vida, analise de contetido,

entrevista ndo-diretiva etc...”.

A seguir apresentaremos os critérios desenvolvidos para a entrada no campo e

construgdo dos dados inerentes a pesquisa.

2.6 Procedimentos para construcio de dados

Posteriormente a sondagem pelo interesse em participar da pesquisa e antecedendo as
filmagens, adotamos o critério de realizar um encontro com cada professor pesquisado, na

sala de professores, onde ocorreram conversas acerca de questdes educacionais e
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detalhamento da pesquisa. Tais encontros objetivaram melhor aproximag¢do com os

pesquisados ja no sentido de minimizar inibi¢des do processo de pesquisa.

Em seguida, frequentamos as salas de aulas dos referidos professores portando a
camera filmadora por periodo compreendido como suficiente para que os docentes

atenuassem possiveis inibi¢des inerentes ao uso do instrumental no processo de pesquisa.

Apo6s periodo de adaptacdo — suficiente segundo nosso entender e ratificado pelos
proprios professores — as filmagens ocorreram normalmente, contemplando trajetorias de

aulas de cada professor. As aulas dos professores eram geminadas e com ocorréncia semanal.

Salientamos que para a adaptacdo do professor Ricardo, consideramos necessario
participar de seis aulas suas, ministradas em trés dias e em semanas diferentes, para, em
seguida, videografarmos cinco aulas relativas a contemplacdao do contetido “tabela periddica”

na integra estabelecida.

Para o professor Lucas consideramos necessario frequentar cinco de suas aulas,
ministradas em trés dias, para, em seguida, videografar quatro aulas relativas a contemplagao

do contetido “distribui¢do eletronica” em sua integra.

As filmagens — que visavam o processo das acdes docentes — contemplaram, de cada
professor, trajetdrias integrais de aulas sobre um determinado contetido da quimica. Isto, a
nosso ver, fez aumentar as expectativas de o professor delinear melhor sua pratica e

evidenciar coeréncia dentro de uma sequéncia logica.

Dos videos fizemos recortes com auxilio do software Nero StartSmart®, construindo
blocos légicos de trajetorias de aulas, objetivando a facilitacdo das andlises. Levamos em

consideracdo as especificidades de nosso objeto de estudo para a transcri¢do e andlise.

As entrevistas foram agendadas visando contemplar melhor horario e local segundo
conveniéncias dos sujeitos da pesquisa. A grava¢do do dudio das entrevistas foi feita com o
auxilio da propria camera filmadora, mas sem gravagdo de imagens, para posterior transcri¢ao

e analise dos dados.

Na formulagdo de perguntas para as entrevistas foram considerados aspectos relativos
aos focos de analises que remetessem os pesquisados as categorias de analise do conteudo da

pesquisa.

3 Nero StartSmart: BG68-01356A REV.03
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No proximo passo apresentaremos as estratégias utilizadas para as andlises dos dados

construidos com base nos critérios supracitados.

2.7 Critérios para analise dos dados

A analise dos dados, que serd descrita a seguir, acha suporte nas categorias tedricas do
professor reflexivo na perspectiva de Zeichner (1993). Todavia, estaremos atentos ao possivel

surgimento de categorias dos tedricos Dewey e Schon, numa perspectiva empirica.

A andlise dos dados foi orientanda tendo em vista nosso objetivo geral: compreender,
a partir de agdes e concepcdes de dois professores de quimica da rede oficial de ensino do
estado de Pernambuco, como estes professores se constituem acerca da perspectiva reflexiva
na pratica docente. E os seguintes objetivos especificos: analisar a pratica de ensino dos dois
professores perspectivando agdes pratico-reflexivas e analisar depoimentos de ambos acerca

de concepgdes reflexivas na pratica de ensino.

Para tanto, conforme consta, foram filmadas trajetérias de aulas executadas pelos
professores investigados, como também realizadas entrevistas semi-estruturadas. Em seguida,
todo material reunido das filmagens passou por uma se¢do de recortes, sob orientacdo dos
referenciais tedricos da pesquisa, para as devidas transcri¢cdes. Das transcri¢cdes seguiu-se a
identificacdo de categorias confrontaveis com as categorias de andlise e, consequentemente,
viabilizac¢do de inferéncias acerca do objeto de estudo com o aporte da andlise de conteido na

perspectiva de Bardin (1997).

A anélise de conteudo, segundo Bardin (1997, p. 37), consiste em “um conjunto de
técnicas de analise de comunicacao visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos
de descricdo do conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recep¢ao (variaveis inferidas)

destas mensagens”.

Chizzotti (2006, p. 99) também observa que esta técnica consiste na reducdo de
informagdes de comunicagdes a caracteristicas particulares facilitadoras da transposi¢do de
elementos descritivos as interpretacdes e também estudar a compreensdo dos atores sociais no
contexto cultural de producao da informagao.

Em tempo, salientamos que as aulas videografadas para nosso estudo foram

caracteristicamente expositivas ¢ deram-se a partir de temas classicos da quimica livresca.
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Tais aulas, quando confrontadas com padrdes interacionais concebidos por Marcuschi (2005),
sdo entendidas como caracteristicamente ortodoxas.

Marcuschi (2005) caracteriza uma aula expositiva do tipo ortodoxa por apresentar
interferéncias com participacao de falas por parte dos estudantes, que variam de nivel discreto
a intenso, constituidas por trocas de turnos. As intervengdes sdo, geralmente, breves e
voltadas para um tema de estudo pré-determinado pelo professor; o aceite de tais intervengdes
ocorre ou nao, conforme pertinéncia do professor. Aulas assim caracterizadas geralmente se
iniciam com uma breve revisao do topico da aula anterior, visando a motivagao do estudante.

Sdo a “atua¢do numa perspectiva democratica e emancipatdria” e o “compromisso
com a reflexdo enquanto pratica social” categorias tedricas de nosso estudo, e consideramos
as possibilidades de que se manifestem nos turnos de nossos sujeitos de pesquisa, conforme
variacao e intensidade de suas trocas e seus aspectos qualitativos. Assim se fundamenta nosso
interesse pela convengdo de Marcuschi quanto a aula ortodoxa.

Os conteudos discursivos das entrevistas foram analisados segundo Bardin (1997), e

os protocolos de sala de aula a partir dos padrdes interacionais conforme Marcuschi (2005).

Dessa maneira dispomos o que obtivemos de acordo com cada objetivo proposto e
frente aos instrumentos utilizados e ao aporte tedrico que adotamos para contemplar nossa

investigagcdo quanto a acdo reflexiva em aulas de quimica dos professores investigados.
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3. ANALISES DOS DADOS

Inicialmente apresentaremos as entrevistas ressaltando tanto as perguntas-base como
perguntas derivadas, seguidas das respostas dos professores. Para cada resposta foi feita uma
analise por professor e em seguida uma analise conjunta. Ao final foi feita uma analise geral
para todas as respostas.

Num segundo momento caracterizaremos e apresentaremos trajetorias discursivas de
aulas da cada professor com suas devidas analises. Em seguida sera feita uma sintese geral

para as aulas de cada um deles e, finalmente, uma sintese geral das andlises conjuntas.

3.1 Analises das entrevistas

A seguir serdo apresentados estratos analiticos das entrevistas, registrados em audio,
dos professores pesquisados.
Ressaltamos que serdo analisadas paralelamente as respostas dos dois professores a

cada pergunta, e destacados, nas transcri¢des, os trechos relacionados as categorias de andlise.

Pergunta 1: Vocé participa de processos de formacao de professores?

Professor Ricardo

Eu sempre participei de capacitacdes. FEu sempre procurei me auto-capacitar também. E...
formacdo regular, minha formagdo regular ¢ quimica industrial ¢ depois eu fiz uma complementacéo
em licenciatura; em seguida eu fiz uma especializacido na area ambiental porque nos ultimos anos eu,
é... comecei fazer um trabalho na comunidade, é... sobre 0o meio ambiente; ai entdo eu fiz uma
especializacdo na area ambiental; participo sempre dos cursos na area de ciéncias promovidos pelo
governo do estado... a gente tem uma experiéncia que ¢ o curso normal, entdo a gente sempre teve
um... uma relagdo com esse curso e, na medida do possivel, realizei oficina usando sucata pra que se
trabalhasse algum experimento, isso vem da visdo do que foi adquirido nos cursos com trabalho de

meio ambiente ¢ a escola.

Inicialmente o quimico industrial atuava como docente e recorreu a complementacdo
para Licenciatura em Quimica, uma exigéncia do concurso para professor da rede estadual de
ensino de Pernambuco quando nela ingressou, conforme o préprio declarou posteriormente.
O referido professor recorreu a especializagdo na area ambiental e participa ativamente de

cursos de formagdo promovidos pelo Governo do Estado. Além da complementacdo para o
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curso de Licenciatura em Quimica, recorreu a uma especializacdo para atender a uma
demanda de sua pratica e a participagdo espontanea por cursos de capacitacao.

Das palavras do referido professor pensamos poder inferir certo comprometimento
com praticas reflexivas uma vez que, entre outras coisas, Zeichner (1993) adverte quanto a
necessidade de os professores participarem ativamente de processos de formagao de docentes,
cuja ocorréncia nao consideramos que se dé com frequéncia. Emerge, pois, um diferencial na
trajetoria de formagdo do professor Ricardo: sua incessante busca por cursos de formagao; e
mesmo sendo cursos que visem atender as necessidades de um trabalho particular, reflete em

sua pratica docente.

Pergunta 1.2: Vocé atribuiria isso ai (realizei oficina usando sucata pra que se trabalhasse
algum experimento, isso vem da visdo do que foi adquirido nos cursos com trabalho de meio
ambiente e a escola) a consequéncia de formagdo, curso de formacao continuada ou alguma

coisa assim?

Nao. Primeiro eu acho que a gente nao pode esquecer a formacao politica que eu tive quando eu
vivenciei o periodo universitario. Eu tive uma formacéo politica ligada aos movimentos populares
no Recife: fui membro da pastoral universitaria, fui sindicalista, filiado ao PT, entdo tudo isso foi
construindo uma maneira de ver o mundo... Entdo, como professor, eu sempre procurei fazer uma
intervencio que valorizasse o trabalho no meio popular. Quando eu entrei no Estado, o Estado ¢
uma escola publica e a grande parte ¢ de alunos da classe popular, de filho de trabalhador; entdo, na
minha visdo de mundo e no local de trabalho, foram desenvolvidas algumas agdes, essas a¢des me

levaram a trabalhar a agdo do lixo...

Zeichner (1993) orienta para que o enfoque da préatica reflexiva seja usado na analise
da formagdo de professores, € que esta pratica esteja atrelada ao contexto estrutural politico.
Da fala do professor pudemos perceber que mesmo ndo havendo desenvolvido tais acdes
apenas a partir de cursos de formagdo, mas principalmente em outras praticas sociais
conforme afirma, ele apresenta, ¢ de modo bem estabelecido, outras agdes comuns a

perspectiva pratico-reflexiva segundo Zeichner.

Pergunta 1.3: Vocé faz trabalho de campo dessa natureza com os alunos?

... um trabalho que a gente chamou de Expedi¢ao da Congal a Gameleira, a nossa cidade... a entrada ¢ a
saida do rio na cidade tem duas passagens molhadas... em trés manhds a gente percorreu essa regido,

fotografou, debateu, viu como ¢ que ta o rio Capibaribe... discutiu, depois fez um material, apresentou
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esse material aqui, apresentou no Recife. Entdo, sempre que € possivel, eu td com o pessoal no rio

Capibaribe que é uma coisa que bole muito com nds que vivemos aqui em...

Nesta fala podemos constatar a preocupagdao do professor em contemplar conteudos
sociais, como o estado de preservacao do rio, extrapolando de modo pratico as fronteiras
tradicionais da escola, levando os estudantes a refletirem sobre questdes ambientais no
contexto fisico em que as agdes se ddo. Partindo do principio de que o professor pratica tais
acoOes rotineiramente, podemos estar aqui flagrando elementos importantes € comuns a uma

forma reflexiva de praticar o ensino-aprendizado.

Pergunta 1.4: Vocé faz (projetos pedagodgicos) com que turmas?

(O propdsito desta pergunta foi identificar com quais estudantes, turmas e/ou em que horarios
o professor Ricardo desenvolvia as referidas agdes, uma vez que em nossos registros de

videografia tal ndo foi possivel de se constatar)

Meu trabalho é com turmas de segundo grau, minha area de atuag@o ¢ quimica e eu ensino s6 no ensino

médio, e trabalhando com eles eu levo esse pessoal para esse trabalho ou a lixdo...

Pergunta 1.5: Esse tipo de trabalho, como ¢ que ele acontece durante o ano, com que
frequéncia?
(Esta pergunta teve o proposito de gerar subsidios ao cruzamento de dados dos instrumentos

da pesquisa)

No inicio do ano letivo eu saia em todas as escolas convidando o pessoal na representagdo,
representante para fazer... construir a semana do meio ambiente. Entdo escolas particulares,

escolas municipais, escolas estaduais participavam dessa reunido.

De principio, o professor coloca seus feitos como concluidos (e ndo em processo), ele

continua:

Quando a gente colocava, inicialmente, poucas escolas vivenciavam a tematica do meio ambiente, ¢ a
gente comegava colocando o seguinte: vamos construir esse encontro! Esse encontro é onde vocé vai
apresentar a sua vivéncia do cotidiano. Entdo, as escolas até junho construiam atividades no cotidiano

dela e em julho a gente passava dois, trés dias 1a no estadual apresentando essas atividades. Danca,
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jogral, teatro, musica, parddia até ali a gente escolhia a tematica dentro da questdo do meio ambiente, as

escolas vinham apresentar.

Constata-se, pois, que, além de insistir numa estratégia relativamente ousada —
construir um evento junto a professores e estudantes de diferentes instituicdes objetivando a
socializacdo de produgdes escolares — sua preocupacdo em integrar escolas de perfis socio-
econdmicos diferentes traduz-se numa iniciativa diferenciada de praticar ensino-aprendizado,
uma vez que envolve estudantes de realidades sociais diferentes quando, aparentemente, a
pratica comum em nosso modelo de sociedade € o distanciamento.

Além de trabalhar integrando diversas escolas, desenvolvia trabalhos também no

cotidiano de sua propria escola:

... no contexto de quimica, chuva acida... entdo quando a gente trabalhava funcdes a gente trabalhava
com chuva acida; e chuva 4cida, a gente trabalhava a poluicao da camada atmosférica, poluiciao do
solo, quer dizer... a gente sempre tentando associar os conteudos. A gente fazia a discussio.
Agrotoxico, certo? Poluicdo da dgua, contaminacdo da agua, solo certo? Efeito estufa, poluicdo da
camada de 0zo6nio... assim ia, assim, pegando uma vista do conteuiido e fazia a discussao, ¢ ai a gente

trazia filmes, fitas...

Inferimos, da fala do professor Ricardo, a possibilidade de comprometimento com a
perspectiva reflexiva de conduzir sua pratica docente conforme afirma Zeichner (1993), de
que a ateng¢do do professor deve estar voltada tanto para dentro, para sua propria pratica, como
para fora, para as condi¢des sociais nas quais se situa essa pratica, articulando sempre

questdes de ordem social a sua pratica docente.

Professor Lucas (respondendo a pergunta 1)

Tenho participado sempre ativamente, mas, quando me é criado oportunidade, normalmente ¢ o
governo do Estado que cria essas oportunidades. Mas, por exemplo, buscar la fora, viajar pra

congresso em tal lugar ou curso em tal lugar eu nao tem feito isso nao.

Zeichner (1993) chama a atencdo para a necessidade de os professores participarem
ativamente dos processos de formagdo de docentes, mas que existe certa acomodagdo por
parte deles. O professor Lucas, conforme afirma, apesar de aproveitar as oportunidades para
participar dos processos de formagao docente, tem condicionado essa participagdo a ofertas de

terceiros, abrindo precedéncia a estagnacdo. Uma vez que o dinamismo implementado pela
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conjuntura atual ndo ¢ compativel com a postura esperada, ¢ preciso buscar sempre mais, pois
no dia-a-dia da escola o professor ndo ¢, necessariamente, contemplado com os avangos,
descobertas de colegas da sua e/ou de outras instituicdes, novas tecnologias, producdes
cientificas e mais. Dai a necessidade de reflexdo para ndo perder de vista oportunidades
essenciais a garantia de crescimento profissional.

Além da serenidade, outra caracteristica que se destaca nas respostas do professor
Lucas ¢ a sinceridade. Categoria presente na fala deste professor e reconhecida como um dos
pilares da perspectiva de pratica reflexiva deweyana.

Ao perguntarmos sobre a participacdo em processos de formacdo de professores, o
professor Ricardo demonstrou-se consciente da necessidade de buscar formagdo continuada,
argumentando acerca dela para a melhoria de sua pratica, conforme exemplifica. Quanto ao
professor Lucas, no tocante a busca de formacdo continuada, revelou-se relativamente

passivo.

Pergunta 2: Vocé tem produzido algo, algum tipo de conhecimento, para melhorar a
qualidade de ensino?
(O intuito da pergunta foi a obtengdo de informagdes acerca de possivel envolvimento do

professor com pesquisa)

Professor Ricardo

... de uma maneira simplificada eu tenho algumas poesias que trabalham essas questdes especificas

como equilibrio, termoquimica, tabela periodica, coisa desse tipo.

Nao atrelamos a pergunta, necessariamente, a conhecimento cientifico. Nesta situagao
o professor, além de falar de poesias, brindou-nos com vérias delas, oportunizando-nos
constatar sua relagdo com os contetidos apontados, apresentando associagdes devidas com
questdes ambientais.

Foi possivel perceber que o professor se faz atento a necessidade de contemplagao dos
objetivos da disciplina, atrelando-os a compreensao dos estudantes e a contextos sociais: algo

peculiar a uma pratica reflexiva, segundo Zeichner (2003).

Professor Lucas
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Nao, nao tenho feito por questdo mesmo de falta de tempo, a necessidade a gente sente bastante, mas
nao tenho conseguido buscar tempo bastante pra fazer algo novo, né? Quando eu vou pra internet
fazer alguma pesquisa eu consigo pegar alguma coisa assim, solta, mas nao consigo amarrar pra poder

fazer, pra aplicar. A final... final de semana.

Apesar de o professor Lucas, aparentemente, conceber a constru¢do de conhecimento
numa perspectiva mais pessoal, afirmar ndo estar participando ativamente de atividades extra-
escola nos permite inferir que ndo tem elaborado, além de sua pratica, conhecimento para a
melhoria do ensino numa esfera mais ampla.

Aqui novamente encontramos no professor Ricardo a preocupacgdo por elaboragdo de
atividades diferenciadas e voltadas a melhoria de sua pratica educativa. O professor Lucas,
por sua vez, declara-se inconformado com a rotina, tolhido pela sobrecarga de trabalho, o que,

segundo ele, inviabiliza o investimento em pesquisa.

Pergunta 3: Como vocé se coloca em relacdo a pratica de ensino de outros professores?

(O intuito da pergunta foi obter informacdes acerca de possiveis trocas de experiéncias

praticas com seus colegas professores)

Professor Ricardo

Eu sempre defendi que a gente tivesse... a gente construisse espaco para socializar toda a nossa
construcio; foi fazendo algumas reflexdes, e dessas reflexdes saiu: se faz necessario que a gente

socialize toda e qualquer atividade que a gente realiza no cotidiano.

Pergunta 3. 1: E no dia-a-dia, vocé com os colegas trocam “figurinhas”?”

Muitas vezes a gente nao percebe a dimensio do colega, a compreensdo que ele tem dos contetdos...
na sala de professores em muitos momentos a gente abre o debate tentando trabalhar um pouco, o

que cada um pensa sobre determinado conteudo...

Nas afirmagdes do professor Ricardo percebemos sua preocupacdo com as implicacdes
de seu ensino nas praticas docentes de seus colegas, como também o reconhecimento das
implicagdes das praticas de seus colegas sobre sua propria pratica. O professor Ricardo

destaca a necessidade de socializacao (em tempo, ele afirma socializar contetidos praticos de
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ensino-aprendizagem) o que, consequentemente, pode implicar em melhoria da atuagdo da
escola na comunidade, algo relativo as categorias de Zeichner (1993) quanto a uma pratica

reflexiva.

Professor Lucas

Em relacdo aos colegas, a gente tem, sempre que a gente pode, na sala dos professores, a gente
conversa e a gente tem trocado idéias com relagdo a alguns métodos, nessa forma, psicoldgicos, como
tratar o aluno. Entdo a gente sempre que eu tenho algo, quando comega a conversa, que a gente tem
algo que eu vejo que da pra acoplar com os meus ideais, a minha forma de trabalhar, eu sempre,
eu percebo que eu tenho crescido com isso porque eu tenho pego uma coisa ou outra, mas ¢ tudo

assim, informal.

Para Zeichner (2000, p. 17), o professor reflexivo reconhece “a riqueza da experiéncia
que reside na pratica dos bons professores.”.

E possivel observar na fala do professor Lucas a valorizagdo das préticas de seus
colegas como também a preocupacdo, numa acao reflexiva, de criticar o que lhe ¢ acessivel
das trocas interativas junto aos demais colegas, para incorporar conscientemente a seu
repertorio pratico.

Sobre a preocupacdo do professor Lucas em criticar experiéncias oriundas de outros
professores, Zeichner (1993) chama a atencdo para que ndo se aceite sem criticas tudo que um
professor diz ou faz, s6 pelo fato de ele ser professor, € necessario analisarmos a natureza e
qualidade de suas reflexdes e de seus saberes.

Aqui, percebemos que o professor Lucas remete-se, conscientemente, a uma das
categorias da pratica reflexiva ao valorizar as experiéncias dos colegas professores
criticamente.

Como podemos perceber nas respostas dos professores Ricardo e Lucas, a
preocupacdo em relagdo a pratica de ensino de outros professores tem sido um referencial
para crescimento profissional, um argumento para trocas experienciais no sentido de melhoria
de suas proprias praticas, como também de contribuir para melhorar as praticas de seus

colegas.

Pergunta 4: Como vocé se coloca em relagdo a sua propria pratica? Como vocé se avalia?

Como voceé se v€ no processo?
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(O intuito da pergunta foi verificar se o professor compromete-se com a reflexao

enquanto pratica social)

Professor Ricardo

... a gente v€ pessoas com vergonha de dizer assim: eu sou tradicional! Ai eu digo as pessoas o seguinte:
a gente ndo pode esquecer que o quadro negro, o quadro de giz, ele ¢ uma tecnologia, agora ndo ¢ a
Unica... s8o muitas! Agora, a maneira como vocé vai fazer a sua intervengdo, o seu cotidiano, como

vocé vai diversificar... entdo, claro! Eu comecei a minha vida de professor com o quadro negro.

O professor Ricardo questiona os colegas por ndo se assumirem tradicionais.
Pensamos ter ai um juizo de valor de fragil sustentagdo uma vez que, para se assumir pratico-
tradicional conscientemente ¢ necessario que se tenha conhecimento de outras formas de
praticar o ensino, o que comumente ndo acontece. E ainda, o fato da utilizagdo de novas
tecnologias como recursos didaticos ndo implica, necessariamente, em que se€jamos
construtivistas, pratico-reflexivos, ou outra coisa assim.

O professor ainda acrescenta:

. sempre procurei nas minhas aulas da uma bulida ilustrando ¢ até parecendo, pra muitos, uma
tentativa de comprovar o que a ciéncia diz sobre aquele contetido. Nao era s6 isso, era também pra
bulir com o aluno, mostrar que existe a ciéncia, que ela é experimental ¢ que a gente consegue, em
alguns momentos, comprovar alguns conceitos com as defini¢des, mas que era pra bulir também com

ele, pra tornar a aula um pouco mais agradavel.

A fala acima caracteriza visdes tipicas do ensino tradicional: a abordagem da “quimica
pela quimica”, a comprovagdo de conceitos estanques e descontextualizados, a prova de que a
ciéncia ¢ experimental. Serd esta a Ginica maneira de fazer ciéncia?

Em seguida, o professor reforca a visdo conservadora concebendo o experimento
como minimizador do tédio em sala de aula. E parece acreditar estar usando a experimentacao
numa perspectiva lidica e contextualizada, quando sua fala denuncia uma visdo empirista de
conceber ciéncia.

Ainda falando sobre sua propria pratica, o professor afirma:

... uma busca constante de uma diversificaciio na perspectiva de mostrar que a gente pode na nossa

aula aproximar mais o aluno, estimular o aluno a discutir ¢ também colocar um pouco de politica
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na sala de aula, mostrar que o contetido, o conteido que a gente tem no livro, cle ndo é neutro, cu

sempre procurei abordar a ciéncia historicamente...

Nessa fala o professor nos remete a Zeichner (1993) quanto a uma das categorias da
pratica reflexiva em que o ensino permeia questdes politicas, sociais, ao reconhecer a sala de
aula como espago de trocas interativas, e ainda resgatar o carater politico, consciente e

historico de se praticar o ensino-aprendizado.

... sou um “Ricardo” diferente de dez anos atras, de dois anos, de um ano atras. Eu sou um cara
diferente, mas acredito que essa diferenca ¢ pra melhor... a gente tem muitas limitacées, ainda niao
podemos romper com o paradigma do tradicionalismo, a gente ndo consegue romper da noite pro

dia, ndo ¢ dizer: eu vou romper! E uma coisa que vai vir de dentro de vocé, porque ta enraizado...

Pensamos poder inferir desta colocagdo que o professor concebe aprender e ensinar
como algo que se prolonga por toda vida; além de prezar pela auto-critica, reconhecendo suas
limitagdes. Um ato de sinceridade que, segundo Zeichner (1993), constitui-se num dos pilares
da teoria da pratica reflexiva de John Dewey.

A seguir, o professor conclui sua resposta nos remetendo a outra categoria de Zeichner
(1993), que diz respeito ao professor refletir o interesse pela execucdo do ensino. Se ele

considera e pratica a concomitancia pesquisar-ensinar.

. a gente é professor taxista. Como a gente t4 de manha numa escola, de tarde noutra e de noite
noutra entdo eu, pra de manha levar uma turma da tarde pra fazer um trabalho de manha, eu tenho que

deixar de dar aula em outra... K impossivel entdo um trabalho em campo, um trabalho de pesquisa.

Essa fala do professor Ricardo sugere contradicdo quanto ao desenvolvimento de
trabalho de campo, uma vez que o mesmo afirmara anteriormente desenvolver trabalhos neste

sentido.

Professor Lucas (respondendo a pergunta 4)

Eu, sinceramente, eu me sinto com uma crise de identidade grande, por n fatores, né? Entre eles, essa
questdo mesmo de aulas curtas, a disposicdo do local, de vocé quer... mexer com cadeira, de tentar
arrumar um ambiente adequado pra que a gente tenha uma pratica diferente. Tudo isso leva a uma
acomodacio, principalmente quando, no tratar de laboratério em que a gente precisa dividir a

turma em trés, entdo uma determinada aula levaria mais de quinze dias pra terminar deixando
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sempre de cinquenta a setenta por cento de alunos fora de sala de aula ou com outras tarefas que nao

seria naquele momento.

Mais uma vez o professor Lucas usa de sinceridade ao assumir o desconforto que o
atinge, mas, por outro lado, ndo se encurrala numa atitude individualista. O professor recorre
ao coletivo e enfoca as limitagdes fisicas e estruturais do espago de trabalho; assume certa
acomodagdo; demonstra intensa preocupagdo com as implicagdes de tais limitacdes — também
inerentes a sua pratica — na vida dos estudantes, o que, segundo Zeichner (1993), tem a ver
com responsabilidade, acdo reflexiva da teoria deweyana.

Quanto a pergunta voltada a verificar se os professores se comprometiam com a
reflexdo enquanto pratica social, consideramos evidente em suas respostas a preocupacao

neste sentido.

Pergunta 5: Como vocé vé o ensino na sua vida?

(Serdo pontuados alguns trechos de sua longa resposta).

Professor Ricardo

Primeiro, eu néio vejo o ensino sozinho nio ¢? Eu vejo ele casado com a aprendizagem.

Pensamos que, em certa medida, o professor reconhece a profissdo como instrumento
de trocas interativas.

Ele continua,

... minha méie foi a minha primeira professora, entdo... ai, dentro de casa, ja me veio esse lance...
precisei custear os meus estudos... no primeiro ano da universidade eu ja comecei a ensinar... tive
algumas experiéncias como quimico... nio me realizei como me realizava na sala de aula... Depois, a
realizaciao como profissional ta contribuindo com a sociedade para que ela mude... em agosto eu fiz

trinta anos de sala de aula e... espero continuar ainda por muito tempo...

Aqui o professor, além de associar o ensino-aprendizado a cultura familiar, portanto
como algo historico para si, ainda faz opg¢do deliberada pelo prolongamento do ensino-
aprendizado em sua carreira docente, categoria da pratica reflexiva segundo Zeichner (1993).

Em sua fala, o professor Ricardo, ainda procura relacionar o ensino-aprendizado com

questdes sociais e historicas de dominacao e exploracdo... Conforme afirma:
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... a gente derruba as matas, a gente faz buracos pra tirar minério ¢ nem liga pra o que ta acontecendo.
Por que isso ta dentro da nossa cultura, os nossos “desbravadores” “descobridores” portugueses,
espanhois, alemaes, cles vieram pra ca pra explorar ¢ essa cultura foi a cultura que se realizou na
gente, que a gente chama de pensamento linear o pensamento de fragmentagio; o pensamento onde
a terra, ela serve pra gente pra ela ser explorada... a gente precisa construir uma nova cultura,
uma cultura que perceba que o mundo nao é o mundo da fragmentagdo, que o mundo nao ¢ o mundo da

maquina, mas que o mundo ¢ o mundo da complexidade...

E continua:

... a0 longo dos anos a gente ajudou a construir homens, a gente agora além de construir homens
precisa humanizar esses homens, ¢ muito importante discutir a humanidade, a gente vé crimes hoje,

a gente se coloca como civilizado e vé crimes que nio acontecia entre os barbaros.

Pergunta 5.1: Vocé faz essas discussdes em sala de aula com os alunos?
(o intuito da pergunta foi de ratificagdo da incidéncia das agdes ressaltadas anteriormente pelo

professor Ricardo, em sala de aula)

Faco! E uma coisa que cu... eu tenho um texto que até posso lhe mostrar em que chama Formas de
Pensar, nio ¢? Onde eu apresento um pouco o pensamento linear de Descarte, Newton, Bacon, ¢
que chegam até hoje com a fragmentag@o dos nossos conhecimentos ¢, levanto um dos caminhos que ¢

a complexidade com Morin, Capra, que vem trazendo uma discussdo que nao é nova...

Ao revelar vasto repertério de conteudos intrinsecos a processos progressistas de
ensino-aprendizado, o professor Ricardo nos vai permitindo compreendé-lo como profissional

que, no minimo em discurso, relaciona-se a teorias de praticas docentes reflexivas.

Professor Lucas (respondendo a pergunta 5)

Falar de presente fica dificil, viu? Se for falar de futuro, muito mais ainda, porque a gente nio tem
conseguido respaldo do trabalho que a gente tem feito, o Governo de Estado tem trabalhado a
escola como uma industria que tem que produzir, sem perceber que ti tratando com recursos
humanos, ¢ com relagdio mesmo a qualidade dos nossos alunos, a gente tem tido muito problema
porque as varidveis sdo muito grandes, muitos alunos com a questdo que eu ja tinha falado
anteriormente, da educacdo familiar... Cada um desses alunos tem seus objetivos, tem objetivos
diferentes, entdo, automaticamente, a gente tem que se desdobrar pra buscar tudo isso a0 mesmo

tempo, que ¢ muito heterogéneo essas salas.
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Aqui, um exemplo raro de empatia. Mais uma vez o professor Lucas, apos forte critica
ao modelo de gestdo governamental para a educacdo, remete a questdes relativas aos
estudantes nos fazendo perceber uma relagdo diferenciada, por ele estabelecida, entre seu
ensino e a vida de seus estudantes, e as implicagcdes dessa relagdo. Segundo Zeichner (1993),
ser reflexivo ¢ também remeter a questdes que extrapolem os limites particulares da
disciplina.

O professor Ricardo enfatiza o ensino em sua vida recorrendo a um retrospecto
histérico de familia, reconhece a importancia da profissdo nas interagdes sociais, relaciona o
ensino a questdes sociais € denuncia a exploracdo e dominag¢do através do ensino-
aprendizado.

O professor Lucas, por sua vez, apresenta certo desanimo em relagdo a profissao, e
atribui a gestdo governamental percalgos relativos a implementacdo de modelo incompativel
com a realidade social. Todavia, relaciona seu ensino a melhoria de qualidade de vida de seus

estudantes numa perspectiva de pratica-reflexiva bem estabelecida.

Pergunta 6: Ensino-emancipacdo, como vocé concebe?

Professor Ricardo

... aqui, a gente tem algumas bandeiras, a gente chama de premissa que ¢ o protagonismo juvenil. E
estimular a autonomia do jovem, o pensamento de liberdade, o pensamento dele como agente de
transformacio onde cle possa interagir, onde ele possa construir, onde ecle possa criticar,
questionar, mas também sugerir, certo? Que ele possa ver o mundo de uma maneira diferente... que
ele escute a midia, leia a midia, mas que ele tenha essa visao critica que identifique o que esta por

tras das intervencées do cotidiano.

Essa foi uma pergunta especulativa em que, da fala do professor, buscamos reunir
alguns aspectos discursivos acerca da tematica “ensino-emancipacao’.

Segundo Zeichner (1993, p. 26), “Uma segunda caracteristica do meu ponto de vista
sobre a pratica reflexiva € a sua tendéncia democratica e emancipatoria...”.

Pressupondo que o protagonismo juvenil objetive, conforme fala o professor, colocar
o discente na condi¢do de agente de transformagdo no processo de ensino-aprendizado,

consideramos sua resposta afinada com praticas reflexivas.
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Professor Lucas

Infelizmente pra a gente € dificil, pro aluno é mais ainda, a idéia do que seja o ensino, por que eles
véem a gente como algo pra transmitir conteido, ndo é? E, na verdade, a fun¢io da gente nao é
essa, ¢ uma coisa mais ampla por que a gente ta educando, a gente t preparando pra vida, entdo a
gente nio ta preparando pra um vestibular, a gente ta preparando pra vida e o aluno... nio consegue

ver a quimica na sua vida, né?

O professor Lucas reconhece a emancipagdo como bem mais complexa do que
costumamos ouvir no dia-a-dia. Para ele, contribuir para que outrem se emancipe requer, de
alguma maneira, ser emancipado. Algo relativamente raro dadas as condi¢des de formagao
docente eminentemente centradas na racionalidade técnica. Quanto ao ensino-aprendizagem,
no modelo de sociedade vigente predomina a cultura tradicionalista da transmissdo de
conhecimentos, inconcebivel para nés. Dai, nada mais comum que os estudantes rotulem
como bons professores aqueles que melhor exponham contetidos. Acreditamos estar ai uma
das grandes dificuldades para a emancipagdo, levantada pelo professor Lucas: o aceite pelos
estudantes e por muitos professores de pseudo-conteudos como conteudos “uteis”. Sobre essa
problemadtica tem-se que “aqui reside o execravel paradoxo — s@o uteis para outros propositos”
(CHASSOT, p. 74); por que ndo dizer: Uteis para manter o sujeito em condi¢cdo de dominio.

O professor Lucas continua,

Eles so estdo acostumados, somente, raramente, quando vé uma tv, um jornal eles querem essa
noticia, querem a deducfo, a leitura do mundo seja mastigada, ja seja dada pra eles, eles nido
conseguem ler nem tém a vontade de ler esse mundo. Entdo, eu ndo vejo esses alunos com uma
perspectiva de uma emancipacao, a gente percebe que eles continuam, eu néo sei até que ponto, né?
até quando, mas mesmo assim, presos mesmo, digamos assim, escravos, do seu... da sua propria

sorte.

Com muita propriedade e consciéncia tipica de alguém reflexivo, o professor Lucas
enfatiza propodsitos de nosso modelo retrogrado de sociedade ao assim se expressar:
“escravos... da sua propria sorte”. E reconhece suas proprias limitagdes, o que, conforme
acreditamos, contribui para a emancipagdo de outrem.

O professor Ricardo, aparentemente mais seguro, também reconhece a necessidade de
que o ensino seja trabalhado numa perspectiva emancipacionista, e investe em atividades

praticas neste sentido.



Pergunta 7: Como vocé vé os cursos de formagdo continuada de que vocé ja participou?

Professor Ricardo
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... E, a gente tem cursos que nio se ligam, entdo vocé vai com um projeto, trabalha um projeto, e
daqui a pouco esse projeto desaparece, ai vem outro... existe uma formacido fragmentada,

descontinua mesmo, certo?

E continua,

... A gente vai pra um curso ¢ encontra quarenta professores de quimica, troca opinides discute e
etc. ¢ quando vocé volta pra escola vocé volta so... termina a gente niao implementando as
vivéncias que a gente tem na capacitaciio, certo? A gente esta distante ano luz da academia quando

a gente chega aqui.

O professor consegue identificar, empiricamente, um dos problemas cruciais da

racionalidade técnica, a ineficacia dos programas desconectados do cotidiano escolar. Em

seguida, defende a formagdo continuada entre colegas, € que aconteca em seus espacos

escolares, demonstrando certa independéncia, certa autonomia para a formacao continuada.

A gente precisa ter uma politica onde o professor possa passar o dia na escola, onde o professor
faca uma capacitaciio continua, onde por necessidade ele pudesse ta se encontrando, quer dizer, eu
t6 sozinho na minha escola, mas... tem cinco escolas que tém professor de quimica, mas a gente

nunca se encontra.

Pergunta 7.1: E esses encontros, vocé consideraria como formacgao continuada?

Claro, os encontros onde a gente possa socializar as nossas vivéncias, 0s nossos projetos, seria uma

formag@o continuada? Seria uma formacao continuada.

Assim, confirma-se sua compreensdo de que a formacdo também pode acontecer na

escola, no dia-a-dia, junto aos demais colegas. Zeichner (1993, p. 26) ressalta a importancia

de “construir comunidades de aprendizagem, nas quais os professores apdiam e sustentam o

crescimento uns dos outros.”.
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Pergunta 7.2: A questdo da academia: como vocé vé os cursos que a academia oferece? E, se
voce tivesse condigdes de mexer, que relagdo vocé estabeleceria? Essas relagdes que existem,

satisfazem?

Olhe! Tem que fazer alguns questionamentos, né? Eu tive a oportunidade de participar de eventos de
formagdo em duas universidades a... € a..., na universidade..., por exemplo, a gente na maioria das
vezes lia um texto, a gente fazia uma leitura e fazia uma discussdo e depois tinha uma intervencao
do professor, do capacitador. Na... o professor chegava, na maioria das vezes, e, meu cumpade! Isso!
Isso! Isso! E comecava enchendo o caderno de conteiido. Quer dizer, a gente tem formacées
continuadas que na maioria das vezes ela nio ajuda a gente fazer reflexdo sobre a pratica

tradicional da gente.

O professor identifica, além das limitagcdes de programas baseados na racionalidade
técnica, a subestimacdo de alguns professores académicos — geralmente ligados a0 modelo
tradicional de ensino — a capacidade de reflexdo dos que procuram as academias ou a elas sao
dirigidos por programas de governo ou outros.

Mais adiante, o professor faz a seguinte colocacao:

... muitas vezes, nos cursos de capacitacio que a gente participa, a gente nao encontra uma pratica
diferente da que a gente sempre teve pra que pudesse, a partir desse exemplo, a gente se estimular,
certo? Entdo é uma discussio que precisaria ir também pra dentro da academia, os grandes
pensadores estio 14, as grandes metodologias, sei 14! Caminhos de se trabalhar, mas que na hora de

trabalhar com a gente, a metodologia € a mesma, a maneira de trabalhar ¢ a mesma.

Nesse caso ¢ possivel flagrar do professor Ricardo certa submissdo, certa
supervalorizag¢do a academia, o que curiosamente se contrapde a seu posicionamento quanto a
autonomia para formagdo continuada em espago escolar anteriormente externada. Pensamos
poder atribuir tal comportamento, tal instabilidade, a propria formacao a que o professor foi
submetido. Conforme ele proprio afirmou “ndo podemos romper com o paradigma do
tradicionalismo, a gente ndo consegue romper da noite pro dia”.

E conclui seu raciocinio dizendo:
. entdo a academia devia ver, pensar, em alternativas pra que a gente pudesse suprir essa
deficiéncia, ndo sdo todos, mas a gente ainda tem professores que faz experimento da lua ¢ a gente

nio tem como repetir aquele experimento mesmo que ele seja importante.
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Mais uma vez o professor se apresenta submisso tanto as alternativas para resolucao
de suas dificuldades docentes, quanto a inclinacdo por repeticdo de experimentos mesmo que

incompativeis com a realidade escolar.

Pergunta 7.3: Vocé quer dizer com isso, de certa forma, que a academia ndo conhece a

realidade do cotidiano da escola?

... € preciso que os professores da universidade, que eles tirassem o sapato ¢ pisasse um pouco no

chao, visse como é que a gente ta trabalhando.

E assim o professor Ricardo toca num aspecto crucial da racionalidade técnica: a
vaidade académica em que professores universitarios se utilizam do conhecimento basico para

se mostrarem “mais importantes” na sociedade.

Ele ainda acrescenta,

... O que é que é importante pra universidade? E t4 14 fazendo uma discussao da sua fragmentagdo ou
ouvir um pouco o que a gente ta vivenciando? Por qué? Porque querendo ou nio a gente ta formando
0 cara que ja ta 14, certo? Entdo eu acho que a gente ndo é muito ouvido, certo? Pelas pessoas que

tém mais tempo de pensar e pesquisar sobre a nossa realidade, as nossas praticas, certo?

Ao concluir sua fala pensamos que o professor Ricardo, apesar de apresentar-se
relativamente confuso quanto aos papéis da escola, dele e da universidade — supostamente
consequéncia de sua formacao tradicional — apresenta em seu discurso aspectos relativos tanto

a pratica tradicional quanto a reflexiva, porém majoritariamente tendenciosos a reflexiva.

Professor Lucas (respondendo a pergunta 7)

... a gente tem buscado recursos, no caso a especializac¢io, é... cursos pra aprimoramento, s6 que na
nossa realidade é totalmente diferente, entdo a gente vai tentar aplicar isso e niao consegue

aplicar... na escola ndo tem laboratorio.

Nesse caso o professor Lucas, empiricamente, verifica a ineficidcia dos cursos de
formagdo calcados na racionalidade técnica. Todavia o referido professor, no curso de sua
fala, nos fez perceber certa passividade no tocante ao aceite, aparentemente acritico, de

“pacotes prontos”.
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O professor Ricardo, entre a autonomia e a dependéncia, apresenta um estado de
compreensdo mais elaborado quanto a modelos académicos de formagdo continuada. O
professor Lucas também identifica dificuldades de transpor os aprendizados de cursos de

formacao, entretanto, assume postura de dependéncia das academias.

Pergunta 8: Objetivos de ensino. Até onde vao os objetivos do seu trabalho com os alunos?

Professor Ricardo

Disse ja haver contemplado a pergunta em suas respostas a outras questdes anteriores.

Professor Lucas

Nas minhas aulas ¢ que no final, o feedback, delas, seja que aquilo ali seja utilizado pra sua vida.
Que eles consigam aprender a ler esse mundo, consigam entender e, digamos assim, até mais, uma

coisa até mais ousada, que eles possam prever algumas situacdes, né?

Ao se referir a sua teoria do professor reflexivo, Zeichner (1993) chama a atengdo
quanto ao professor refletir sobre as implicagdes de seu ensino na vida de seus alunos. Aqui

nods temos do professor Lucas uma fala com vistas a emancipacao.

Ou seja, ndo ensinar a quimica so6 por ensinar, s6 por trazer conteudos. A gente percebe, claramente,
que esses contetdos, eles se vdo facilmente da cabeca deles, a gente percebe quando a gente pega um
aluno de terceiro ano pra falar sobre um assunto do primeiro ano e, normalmente, a gente sente que
nio tem objetivo de fazer vestibular; a gente percebe que eles estio meio... ficam perdidos, é como
se eles nao tivesse passados por aquela etapa... meu objetivo maior, né? seria que, pelo menos, ele
conseguisse 1€ o mundo, né? Entender os fenémenos que estdo ocorrendo, esse seria 0 meu

objetivo.

Para Zeichner (2003), o bom ensino deve levar em consideragdo “as conseqiiéncias
sociais e os contextos de ensino” (p. 25). Acreditamos que ao agir assim o professor estara
favorecendo aos espacos educativos interagdes propicias para um ensino-aprendizado
emancipacionista. Pensamos que, em sua fala, o professor Lucas ratifica que seus objetivos de
ensino extrapolam as paredes da sala de aula, os muros da escola, permeiam questdes mais

amplas da sociedade, portanto, remetendo a perspectivas de emancipagao.
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Os professores Ricardo e Lucas conseguem expressar claramente que os objetivos de
suas praticas ndo se limitam a sala de aula, mas perpassam questdes mais amplas da vida

discente.

Quadro das evidéncias das categorias teoricas em entrevistas

Categorias Ricardo | Lucas

a) Participacdo ativa dos processos de formagao de docentes.

b) Consideragdo de que ensinar se prolonga durante toda a carreira docente.

¢) Elaboracdo de conhecimentos relativos a ensino de qualidade.

d) Consideragao pela riqueza relativa a experiéncia da pratica dos bons professores.

e) Compreensdo do ensino e de sua melhoria comecando pela reflexdo sobre sua

experiéncia.

f) Atuacdo numa perspectiva democratica e emancipacionista.

g) Compromisso com a reflexdo enquanto pratica social.

Categoria evidenciada.

Percebemos que, em situacao de entrevista, o professor Lucas, que havia sido bastante
objetivo em suas respostas, deixou de contemplar as categorias a € b; enquanto o professor
Ricardo, que por sua vez havia dado respostas longas com derivagdes de perguntas extras,
veio a contemplar todas as categorias.

A seguir, estaremos analisando as acdes dos professores em aula com vistas a
percepcao do estado de evidéncia das categorias teoricas e, ainda, a possiveis categorias

empiricas por parte das acdes docentes.
3.2 Analises das trajetorias discursivas selecionadas

Serdo apresentadas as trajetdrias discursivas selecionadas dos registros das aulas dos
professores pesquisados com suas devidas andlises. Para isso, selecionamos trechos dos
videos que compreendessem a sequenciais logicos de fragmentos de aulas.

Salientamos que os trechos em destaque estardo recebendo atengdo diferenciada para
nossas analises.

Professor Ricardo

Aula 1 — Introducao a Tabela Periodica
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Acdo — O professor descreve modelos atdomicos e d4 inicio a uma analogia entre palavras e
simbolos quimicos.

A trajetoria discursiva a seguir apresenta a seguinte sequéncia: (1) mencdo aos
objetivos da aula, (2) descri¢do superficial de modelos atomicos, (3) inicio de analogia entre
letras do alfabeto e simbolos quimicos.

Para facilitar nossos estudos estaremos utilizando as seguintes nomenclaturas: pfo (para

representar os professores); est (para representar estudante), ets (para representar estudantes).

Trajetoria discursiva 1

01 pfo: Pessoal,... embora, hoje, a gente tenha uma revolugdo, tenha técnicas,... nem

02 sempre foi assim, né?/.../ Os gregos foram um dos primeiros povos a se
03 preocupar com perguntas do tipo: do que é feito a matéria, né¢? /../ O
04 modelo de Dalton... esfera macica ... depois o modelo de Rutherford, depois o
05 modelo de Nierls né?... modelo atual... Do que é feito a matéria?/.../
06 Encontramos varios tipos de materiais... De que sdo feito cada um desses
07 materiais? /.../ nosso trabalho aqui vai ser falar um pouquinho sobre de que sdo
08 feito..., né? /.../ Pra se trabalhar, essa, essa informac¢ao sobre os elementos eu
09 vou buscar fazer uma analogia®,... Vou procurar relacionar os elementos
10 quimicos e, as letras..., ta certo? Vamos construir uma palavra, para
11 construir uma palavra como a gente faz? A gente agrupa uma estrutura mais
12 simples de uma palavra, essa estrutura mais simples que uma palavra nds
13 chamamos de? Letras! /.../ Entdo, todas as nossas palavras sdo formadas pelo
14 agrupamento de? Letras!Todas as espécies que nos encontramos na natureza
15 elas sdo feitas da unido de? Elementos! Certo? /.../ vou agrupar essas letras.
16 Essa primeira letra daqui nés costumamos chamar elas de? Vogais!... as outras
17 letras n6s costumamos chamar de? Consoantes, né? Quando a gente faz isso, o
18 que € que a gente ta, na pratica, realizando? Uma classificagdo! /.../ O que € que
19 nds chamamos ou entendemos por vogais? sdo os fonemas... o0 som faz com que

* Segundo Duit apud Ameida (2008, p.193), analogias seriam comparagdo de estruturas entre dois dominios
diferentes.
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20 a gente classifique as letras em? Vogais e consoantes! /.../ NOs temos também,
21 os elementos, certo? /.../ Quando a gente comecou a falar de substancias
22 impuras eu falei um pouquinho sobre elementos, por qué? Porque eu precisava
23 da representacao desses elementos! E essa representacdo a gente chama de?
24 Simbolo dos elementos! /.../

Andlise da trajetoria discursiva 1

O professor recorreu a uma analogia (turnos 8-10: vou buscar fazer uma analogia’....
Vou procurar relacionar os elementos quimicos e, as letras..., td certo? Vamos construir uma
palavra) — que, salvaguardando as possibilidades da geragdo de obstaculos cognitivos, nao
deixa de ser um recurso comum a praticas diferenciadas de ensino — no intuito de envolver os
estudantes e fazé-los participativos da aula. No entanto, o padrao interacional das aulas do
professor se deu de forma mais ortodoxa, pela exposi¢do de conteuidos estanques a partir de
uma abordagem classica por retrospecto histoérico, linearizado, partindo da Grécia antiga
(turnos 2-3: Os gregos foram um dos primeiros povos a se preocupar com perguntas do tipo:
do que ¢ feito a matéria), para estudantes sentados em suas carteiras sem que se expressassem
através da fala. Durante a exposi¢do dos contetidos, o professor ndo instigou os estudantes
para que interagissem dialogicamante com ele, perdendo oportunidade de verificar sobre a
compreensdo deles quanto ao objeto de estudo. Esse comportamento prevalecente da parte do
professor foi registrado no decorrer das aulas e se identificou com uma postura ja questionada
a partir do inicio da década de 80, e que recebe de Maldaner (2000, p. 24) o comentario “As
suas aulas, no entanto, eram parecidas com aquelas que haviam tido na universidade:
centradas nos contetdos sistematizados na forma de uma ciéncia constituida”. Parece-nos
evidente que o professor, nesse momento da aula, ndo levou em consideragdo as concepgoes
prévias dos estudantes e a ineréncia das interagdes no processo ensino-aprendizado como
caracteristica intrinseca a uma atuagdo efetivamente reflexiva. Embora o professor evoque
aspectos historicos e até mesmo o ensaio de uma analogia, o “didlogo” (iniciado no turno 5:
Do que ¢ feito a matéria?) ocorre apenas entre ele e ele mesmo, (¢ mantido até os turnos 23-
24: E essa representacdo a gente chama de? Simbolo dos elementos!) levando-nos a
inferéncia de que informag¢des reunidas ao longo de sua formacdo e repassadas
expositivamente parecem ndo se fazer suficientes aos estudantes para a apropriacdo de

conhecimentos por outrem pré-determinados como importantes.
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Aula 2 — Tabela Periodica

Ac¢do — O professor expde uma classificagdo geral dos elementos quimicos a partir de suas
propriedades fisicas e constrdi junto aos estudantes palavras e simbolos quimicos com letras
alfabéticas.

A trajetoria discursiva a seguir apresenta a seguinte sequéncia: (1) exposi¢do de
classificagdo geral dos elementos da tabela periddica atrelada as propriedades fisicas de tais
elementos, (2) construcdo de palavras e simbolos quimicos no quadro branco com a

participagdo de alguns estudantes.

Trajetoria discursiva 2

01 pfo: /.../potassio, o ouro, esses simbolos aqui, esses primeiros, costumamos classificar
02 eles em metais... Por que eles sdo classificados de metais? Por que... os metais
03 conduzem facilmente calor...

04 est: Professor!

05 pfo: Poisnao?/.../ carbono,

06 est: Professor!

07 pfo: oxigénio,((d4 continuidade a fala iniciada no turno 05)) costumamos classificar

08 eles em ndo-metais /.../ O “n@0” ai caracteriza o oposto. Se o metal conduz calor
09 o ndo metal, em geral, ndo conduz /.../ Por favor! A partir dessas letras aqui,
10 trés, quatro letras dessas, forme uma palavra aqui! A partir daquelas ali,
11 juntando elas, vogal, consoante uma palavra ai! Trés letras, quatro letras, essa ai
12 nao tem v, né? /.../ Um nome de pessoa, de objeto. Nao! Consoante. Forme uma
13 palavra ai! Ndo tem, menina, ai!

14 est: Ha-ha-ha. Uva? ((a estudante sorri aparentemente acanhada))

15 pfo: Outra pessoa! venha ca! Vamos com essas letras aqui. Ndao tem! SO essas
p

16 palavras com as letras que estdo ai! Forme uma palavra! Ada, a-d-a, em? normal!
17 Outra pessoa aqui, outra pessoa. Amiga, uma palavra! Com aquelas letras ali,
18 formar uma palavra! /.../ Nao ¢é possivel né, amiga? ndo é possivel né, amiga?
19 Bote qualquer letra, junte essas letras ai, pronto! /.../ bote aqui do lado, uma
20 palavra, bote uma palavra com essas letras aqui, qualquer letra dessa aqui. Isso!
21 Ilha. Isso! Gamela. Café. Isso, faga outra palavra aqui, faga! Tudo bem, pronto!

est: O professor, posso ir no banheiro?
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pfo: Pode!
22 Com as letras a gente... a gente constrdi a simbologia, constroi as palavras; com
23 os simbolos dos elementos nos escrevemos o qué? As formulas das substancias.

Analises da trajetoria discursiva 2

Na presente sequéncia discursiva verificamos que o professor, logo no inicio da
trajetoria, ignorou a intervenc¢do do estudante (turno 4: Professor!). O professor ensaia uma
abertura de didlogo com o estudante, mas logo desiste e retoma sua retérica monologuista da
aula (turno 5: Pois ndo? /.../ carbono...); o estudante insiste em intervir mas o professor (turno
6: Professor!) desconsidera o fato e prossegue sua aula.

Inusitadamente o professor mudou a dindmica da aula e langou mao de improvisagao ao
solicitar a participagdo “efetiva” de algumas estudantes (turnos 9-10: Por favor! A partir dessas
letras aqui, trés, quatro letras dessas, forme uma palavra aqui!). Propds a construcdo de
palavras a partir de letras dispostas no quadro como referéncia a constituigdo de uma
simbologia quimica oficial. Tal acdo, restrita aquele momento da aula, remete a uma reflexdo-
na-agdo; conforme Schon (2000): “Pensamos criticamente sobre o pensamento que nos levou
a essa situacdo dificil ou oportunidade e podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de
acao” (p. 33). Como resposta a acdo do professor, podemos inferir que a situagdo se reverteu
em ganho qualitativo para o andamento da aula ainda que, para isso, o professor haja exposto
as estudantes (turnos 12-13: Forme uma palavra ai! Nao tem, menina, ai!) a aparente situacao
de desconforto (turno 14: Ha-ha-ha. Uva?), e também haja “perdido o controle” sobre parte

significativa da turma, que ¢ langada a dispersao.

Aula 3 — Tabela Periodica

Acdo — O professor expde algumas analogias entre classificacdo dos elementos quimicos e
outras classificacdes, define analogias como estratégia facilitadora para compreensdo de
fendmenos cotidianos, resgata o movimento alquimico, cita algumas aplica¢des de elementos
quimicos e derivados ao longo da historia.

A trajetoria discursiva apresentada a seguir ¢ composta da seguinte sequéncia: (1) o
uso de analogias para compreensao de que a ciéncia nos orienta no dia-a-dia, (2) o0 movimento

alquimico como cientifico, (3) aplicagdes praticas de elementos quimicos na historia.
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Trajetoria discursiva 3

01

02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13

14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26

pfo:

est:

pfo:

est:

pfo:

/.../ Da maneira que a gente,

Posso entrar professor? (o professor ignora a solicitacao do estudante)

no dia-a-dia,((d4 continuidade a fala iniciada no turno 01)) usa as letras /.../ A
busca dessa analogia /.../ € pra que a gente perceba que no dia-a-dia a ciéncia
que nos orienta ¢ /.../ um dos artificios utilizados é o que nés chamamos de
classificacdo. /.../ animais, vegetais, né? /.../ substancias organicas /.../ a gente vai
hoje ver um pouquinho do que a gente chama de classificacdo, classificacdo dos
elementos quimicos, mais conhecido pelo nome de tabela periddica, certo? /.../ A
gente, quando assistia o filme dos romanos, antes de Cristo, o pessoal ta 1&
tomando vinho no célice, né? Aquilo sdo feitos de metais /.../ O ouro......na idade
média, que teve um avango muito grande da ciéncia num periodo que a gente
chamou de periodo da alquimia®, lembra que a gente ja falou aqui de qué? Do
Elixir da Longa Vida’ ¢ da Pedra Filosofal®. Esses dois sistemas eram buscados
pelos homens, que hoje a gente chamaria de cientistas /.../

Tanto colorido na boca de..., nao t6 entendendo! ((voz baixa dirigida a colega))
Elixir da Longa vida para qué? Queriam um chd, uma substincia que, ingerida,
dava pra gente o qué? A vida eterna /.../ E a Pedra Filosofal, que transformaria
qualquer metal em ouro, ((o professor bate palmas para restabelecer o
siléncio)) o ouro sempre foi um metal cobigado, né? Quem tinha ouro tinha
futuro, tinha riqueza, tinha tudo de bom /.../ E, entdo, os elementos comegaram
a ser agrupados /.../ classifica¢do periodica /.../ A maioria deles sdo considerados
metais e participam da formacdo dos minérios /.../ o ouro: metal nobre de cor
amarelo brilhante e conhecido desde a antiguidade, ndo escurece com o tempo, no
ar ou na agua, ndo forma compostos facilmente e é muito utilizado nas
joalharias /../ A gente fala das oitavas de Newlands, parafuso telurico de
Chancourtois, das triades de Dobereiner... mas dessas classificagcdes as que mais
repercutiram foi a classificagdo de Mendeleyev e a classificacio de Moseley,

entdo a gente vai falar um pouquinho sobre essas duas classificacdes /.../

% Alquimia, segundo Bueno (2001): Quimica da Idade Média; arte medieval que procurava descobrir o elixir da
longa vida e a maneira de transformar qualquer metal em Ouro.

7 Elixir da longa vida, segundo Feltre (2008, 92): que poderia tornar o homem imortal.

¥ Pedra filosofal, segundo Feltre (2008, 92): que teria o poder de transformar metais baratos em Ouro.



80

Analises da trajetoria discursiva 3

Na presente sequéncia discursiva verificamos que o professor definiu o uso de
analogias como estratégia para a compreensao da ciéncia como eixo orientador do dia-a-dia
(turno 4-5: no dia-a-dia a ciéncia que nos orienta ¢€...), 0 que nos permite inferir que, por haver
se utilizado dessa prerrogativa, pode estar, em sua pratica docente, subestimando a
importancia do conhecimento cotidiano como principal instrumento de leitura dos sujeitos em
suas praticas sociais. Sendo assim, parece-nos possivel inferir que o referido professor nutre
pelo conhecimento cientifico — tdo importante quanto o conhecimento do cotidiano, desde que
adequado ao contexto de uso — um status de superioridade. Acreditamos poder atrelar essa
concepcdo de ciéncia do professor a propria formacdo académica que, impregnada da
racionalidade instrumental, ainda confere aos professores em formacdo uma tonica de
superioridade ao saber basico, mesmo porque, sendo a academia o “ber¢o do intelecto”, nada
mais “normal” que professores, formados nos moldes da racionalidade instrumental, facam
apologia a academia. Isso encontra sustentacdo em colocagdes do tipo “Quanto maior for a
proximidade de alguém a ciéncia basica, maior o seu status académico” (SCHON, 2000).

Outra questdo que consideramos relevante na discussdo diz respeito ao fato de o
professor, guardando as especificidades dos contextos, definir o0 movimento alquimico como
cientifico (turnos 12-14: alquimia, lembra que a gente ja falou aqui de qué? Do Elixir da
Longa vida e da Pedra Filosofal. Esses dois sistemas eram buscados pelos homens, que hoje a
gente chamaria de cientistas), “...ainda hoje, mesmo em cursos universitarios — inclusive em
alguns que formam professores de Quimica —, apresenta-se a alquimia como algo apenas
eivado de charlatanismo e destituida de qualquer significado cientifico...” (CHASSOT, 1995,
p. 115).

Paralelamente a exposicdo dos feitos da alquimia a uma turma significativamente
dispersa, uma estudante tecia confidéncias a outra (entre os turnos: 14-15: Tanto colorido na
boca de..., ndo t6 entendendo!). Esta fala das estudantes ocorreu enquanto o professor se
remetia a0 momento alquimico (turnos 18-19: Quem tinha ouro tinha futuro, tinha riqueza,
tinha tudo de bom...), provavelmente nao passando pela reflexdo do professor, e que pode gerar
espaco para sua caracterizacdo como apologética a distorgdes tipicas da sociedade de classes.

Desses eventos fizemos inferéncia de que embora na aula hajam sido feitas referéncias
a historia (turnos 9-10: na idade média, que teve um avango muito grande da ciéncia), riquezas

e aplicacdes praticas de elementos quimicos, tais colocacdes pareciam alheias aos estudantes,
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uma vez que ndo pareciam ser cotidianas nem interessantes para parcela significativa deles.
Mais uma vez podemos deflagrar, ndo desconsiderando outras possibilidades, a influéncia da
formacdo académica calcada na racionalidade técnica dificultando a pratica do professor

Ricardo.

Aula 4 — Tabela Periodica

Ac¢do — O professor faz explanagdo da estruturacdo fisica da tabela periodica, estabelecendo
relagdes entre familias e periodos com a configuracdo eletronica dos elementos quimicos.
A trajetéria discursiva a seguir apresenta a seguinte sequéncia: (1) exposicdo da

estrutura fisica da tabela periddica, (2) reacdo dos estudantes ao formato da aula.

Trajetoria discursiva 4

01  pfo: A gente parou na estrutura da tabela periddica /.../ que apresenta 7 linhas
02 horizontais chamadas de...? Sete linhas horizontais chamadas de qué,
03 pessoal? As linhas horizontais /.../ como ¢é seu nome? Séries ou...?

04  est: Periodo, nio é?

05  pfo: Séries ou periodo. Sete linhas horizontais chamadas séries ou periodos.

06 Essas sete linhas horizontais, elas estdo relacionadas com o qué? Com o
07 numero de camadas /.../ elementos estdo escritos da esquerda pra direita, na
08 ordem crescente do numero...? Atdmico! E o que mais? Os elementos do
09 mesmo /.../ a gente percebe além das linhas horizontais na tabela periodica?
10 Nos percebemos linhas verticais! Ao todo sdo quantas linhas verticais?
11 Dezoito linhas verticais /.../ as 18 linhas verticais sio chamadas de...? Grupos,
12 colunas ou familias!

13 est:  Floreta, sem desdnimo, ta ja acabando. O povo ta entendendo?
14 est: SO ele!

15 est: Professor!

16  pfo: Pois nao!

17  est: Posso entrar?

18 pfo Pode!

19  est: Propriedade?

20  pfo: Propriedades!
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21  est: O professor, posso entrar?
22 pfo: Pode!
23 est: Licenca, viu?

24 pfo: Certo! Entao, qual é a estrutura da tabela periodica? A estrutura da tabela

25 periddica se caracteriza por sete linhas horizontais e 18 linhas verticais. As
26 linhas horizontais: séries ou periodo; as linhas verticais: grupo ou familia /.../
27 Berilio, magnésio, célcio, estroncio, bario e radio, o que é que eles tém em
28 comum? O mesmo numero de elétrons na ultima camada /.../ caracteristica de
29 perder, de ganhar. As reagdes /../ a0 momento as reacdes sdo o qué? As
30 transferéncias de elétrons entre elementos.

Analises da trajetoria discursiva 4

O professor faz abertura da aula retomando a exposi¢do da estrutura da tabela
periodica e fazendo perguntas diretas que requeriam minima exigéncia cognitiva (turnos 3-4:
Sete linhas horizontais chamadas de qué, pessoal? As linhas horizontais /.../ como ¢ seu
nome? Séries ou...?), a0 que, apos sua insisténcia, um estudante responde (turno 4: Periodo,
ndo ¢7?), e o professor lhe ratifica a resposta (turno 5: Séries ou periodo. Sete linhas
horizontais chamadas séries ou periodos).

Acgdes desta natureza sdo caracteristicas de aulas ortodoxas, em que o professor faz
perguntas pontuais, conceituais ou retdricas para respostas triviais por parte dos estudantes,
pouco contributivas para o tépico (MARCUSHI, 2005). O professor segue perguntando e
respondendo automaticamente (turnos 6-7: estdo relacionadas com o qué? Com o ntimero de
camadas), (turnos 7-8: elementos estdo escritos da esquerda pra direita, na ordem crescente do
numero...? Atdmico!), (turnos 9-10: além das linhas horizontais na tabela periddica? Nos
percebemos linhas verticais!), (turnos 10-11: Ao todo sdo quantas linhas verticais? Dezoito
linhas verticais), (turnos 11-12: as 18 linhas verticais sdo chamadas de...? Grupos, colunas ou
familias!). Pensamos poder inferir que tais perguntas mais visavam a memorizagdo pelos
estudantes que a compreensao sobre a aplicabilidade da tabela periddica.

Exceto situagdes interativas ndo contempladas neste estudo, registramos a presenca
predominante de interacdo dialdgica minima protagonizada pelo professor, salvo em algumas
situacdes de intervengdes isoladas e alheias ao conteido quimico da aula por parte dos
estudantes (turno 15-18: Professor! Pois ndo! Posso entrar? Pode!). Como resposta, pudemos

observar dos estudantes apatia quase generalizada, justificada em didlogos paralelos como o
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correspondente ao dos turnos 13 e 14 (turnos 13-14: Floreta, sem desanimo, ta ja acabando. O
povo ta entendendo? So ele!).

Acreditamos que a constitui¢ao de tal cendrio possa ser reflexo do modelo de formacao
de professores predominante nas universidades brasileiras que, baseado na transmissao de
conhecimentos, ignora a capacidade cognoscivel do estudante. Em sua proposta de ensino
pratico-reflexivo, Zeichner (2003) ressalta que o bom ensino deve considerar, dentre outros
aspectos, o pensamento ¢ compreensdo dos alunos, algo ndo contemplado pelo professor
Ricardo em sua intervengao. Corroborando com Zeichner, Chassot (1995, p. 96) sugere que os

13

professores desenvolvam “... métodos de ensino que permitam aos alunos expressar suas
idéias, questdes, posicdes, desenvolvendo habilidades de expressdo, de discussdo de
argumentacao.”. Entretanto, chamamos a atencao ao fato de, em situacao da aula, o professor
Ricardo haver mantido seu trabalho sobre a base de interagdes dialdogicas minimas, até o

fechamento da trajetoria discursiva em voga.
Aula 5 — Tabela Periddica

Acido — O professor seleciona alguns elementos quimicos para fazer suas devidas distribui¢des
eletronicas; usa exemplos cotidianos para relacionar a configuragdo eletrdnica com
transformagdes fisicas e quimicas; expde algumas aplicagdes praticas de materiais quimicos e
suas implicagdes, e caracteriza as familias da tabela periodica.

A trajetéria discursiva apresentada a seguir ¢ composta da seguinte sequéncia: (1) a
estruturacao fisica da tabela periddica, (2) a reagdo dos estudantes ao formato da aula, (3) a

participagdo discreta dos estudantes.

Trajetoria discursiva 5

01 pfo: /../elétrons do oxigénio 1s’, 2s%, 2p*. Quando eu somar aqui, da quanto?

02 ets:  Qito!

03 pfo: Primeira camada K tem quantos elétrons? Dois! A segunda camada tem quantos
04 elétrons?

05 est:  Seis!

06 pfo: /../ Lembra que a segunda camada ¢ tudo que tiver com o numero quantico
07 principal /.../ o enxofre... 3p® /.../ quantos elétrons existem na Gltima camada?

09 est: Seis!
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10 pfo: Seis elétrons! A grade t4 enferrujando, ferro /.../ € como ocorreu essa formacao

11 de um composto? O ferro tem tendéncia de perder elétrons, o oxigénio /.../ a
12 IUPAC, uma organizacdo que estabelece regra para quimica, [IUPAC
13 significa: Unido Internacional da Quimica Pura e Aplicada.

14 /... grupo B, conhecido como elementos de transi¢do. Transicdo quer dizer,
15 que permite a passagem de um lado para o outro /.../

est:  Professor! Pode entrar, professor?

16 pfo: Pode! /../ familia 1A ¢ chamada de familia dos metais alcalino, ndo ¢? O que

17 significa alcalis? Alcalis ¢ sinénimo de base /.../ Corrigir solo /.../ Pra que serve
18 o leite de magnésia? Pode corrigir a acidez /.../ dificuldade de defecar. Leite de
19 magnésia, mas esse magnésio ¢ uma estrutura da familia 1A.

20 /.../ gases nobres... Por que eles sdo chamados de nobres? Porque nao se encontra
21 na natureza compostos naturais formados por esses elementos.

22 /.../ Beta Maria casou com... A gente ndo vai decorar a tabela, a gente vai poder
23 perceber as caracteristicas dela que nos interessa.

24 Os elementos na vertical estdo aumentando o seu numero de camadas /.../ vai ter
25 mais volume, o a&tomo vai ser maior.

27 est:  Pergunta a ele!
28 pfo: No terceiro!
29 /..

Ducteis e maleaveis, ducteis e maleaveis /.../

Analises da trajetoria discursiva S

O professor parte da distribuicao eletronica de alguns elementos quimicos (turno 01:
elétrons do oxigénio 1s 2s% 2p*. Quando eu somar aqui, d4 quanto?), desencadeia em
ligacdes e fungdes quimicas (turnos 10-12: como ocorreu essa formagdao de um composto? O
ferro tem tendéncia de perder elétrons, o oxigé€nio), para depois caracterizar as familias de
elementos na tabela periodica (turno 14: grupo B, conhecido como elementos de transicao).
Neste momento foi possivel perceber de alguns estudantes certo desejo de participar da aula
ao responder, em tom bastante discreto, perguntas do professor (turno 02: Oito!; turno 05:
Seis!; turno 09: Seis!), porém, esta participagdo foi supostamente inibida pela aparente

auséncia de reflexdo do professor que, talvez, nem haja se dado conta de tal vontade dos
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estudantes em participar; e estes, carentes por uma participacao mais dialdgica, voltaram a seu
estado inicial de retra¢do, apresentando apatia pela retdrica docente implementada.

Outro registro importante quanto a atuagao deste docente diz respeito a sua referéncia
a IUPAC como estabelecedora de regras (turno 12: a IUPAC, uma organizagao que estabelece
regra para quimica) — contribuindo para que os estudantes sedimentassem sua visdo da
quimica como “ciéncia dura” — quando supomos que o mais apropriado seria fomentar um
olhar critico sobre a incumbéncia desta conven¢ao, reconhecendo sua importdncia como
forum de discussdes e convergéncias que possam facilitar o desenvolvimento da quimica de
forma aberta, e ndo fechada em paradigmas.

Foi aspecto positivo o esfor¢o do professor em estabelecer conexdo entre os contetdos
da aula e fendmenos mais relacionados com o cotidiano dos estudantes (turnos 17-18: Pra que
serve o leite de magnésia? Pode corrigir a acidez).

Por sua vez, Chassot (1995) observa que:

E preciso que as alunas e os alunos ndo apenas aprendam a ler melhor o mundo
com o conhecimento quimico que adquirem, mas também que sejam responsaveis

pela transformagdo para melhor de nosso ambiente natural e artificial. (p. 49)

Foi perceptivel o intento do professor Ricardo em dar significacdo aos conteudos
trabalhados. Acreditamos que, ao atuar assim, o referido professor esteve favorecendo aos
estudantes a constru¢ao de visdes mais critica da realidade. Todavia, a auséncia de reflexdo
dialdgica do professor no momento da aula possivelmente sucumbiu os estudantes a menores
ganhos.

Nesta mesma trajetoria discursiva verificamos mais um momento de inibi¢do dos
estudantes em relagdo ao professor: um colega pede ao outro para que solicite ao professor
clareza quanto a uma palavra relativamente ilegivel posta no quadro (turnos 27-28: Pergunta a
ele! No terceiro!), tal fato pode ser representativo das dificuldades de acesso da turma ao
professor. Em situagdo de entrevista, o professor Ricardo expressou que seus estudantes eram
de inser¢do social menos privilegiada e, portanto, carentes de estratégias pedagogicas de
cunho emancipacionista. Todavia, o referido professor manteve-se, até entdo, aparentemente,
fechado a agdes eminentemente favoraveis a emancipagao.

Zeichner (2003), ao se referir ao ensino pratico-reflexivo, destaca sua tendéncia
democratica e emancipacionista. Quando comparamos as declaragdes, de cunho

emancipacionista, tecidas em entrevista pelo professor Ricardo com suas a¢des em sala de
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aula, deparamo-nos com flagrante dificuldade de materializacdo do discurso por parte do
referido professor.

Sem perder de vista a sequéncia das aulas — baseadas numa retérica conteudistica —
acreditamos poder ressaltar certa limitagdo na percepcdo do professor quanto aos
acontecimentos da sala de aula; todavia, sua dedicacdo desprendida em sala nos permite
inferir haver certa incidéncia do principio da responsabilidade, comum a perspectiva
deweyana. Ainda com relag¢do a agdo reflexiva em sala de aula, voltamos a comentar sobre o
momento de participagdo de algumas alunas no quadro: isto compreendemos como breve

momento de reflexdo-na-a¢do, concepcao de Schon.

Quadro de evidéncias: categorias tedricas nas trajetorias discursivas do professor Ricardo

Categorias Ricardo

a) Participacdo ativa dos processos de formagao de docentes.

b) Apreensdo de que ensinar se prolonga durante toda a carreira docente.

c¢) Construgdo de conhecimentos relativos ao ensino de qualidade.

d) Consideragdo pela riqueza relativa a experiéncia da pratica dos bons professores.

¢) Compreensdo do ensino ¢ de sua melhoria comegando da reflex@o sobre sua experiéncia.

f) Atuagdo numa perspectiva democratica e emancipacionista.

g) Compromisso com a reflexdo enquanto pratica social.

Categoria evidenciada.

Baseados nas propostas de padrao interacional de Marcuschi (2005), entendemos que
as aulas do referido professor deram-se, predominantemente, sob condi¢do de interagdes
dialogicas minimas. Considerando que tabela periddica, o conteudo por ele trabalhado nesta
situacdo de aula, sugere relativas inter-relagdes com o cotidiano, entendemos que o referido
professor esteve pouco atento as possibilidades da pratica reflexiva. Neste sentido, embora
considere-se que as categorias e, f € g sejam supostamente mais suscetiveis de serem
evidenciadas em situag¢do de aula, as mesmas ndo se fizeram presentes nas aulas do professor

Ricardo.

3.3 Sintese das analises das acoes do professor Ricardo

Retomando a proposta inicial, identificar agdes reflexivas dos professores, tomando

como base a fala de uma entrevista registrada em audio e aspectos da pratica docente a partir

de trajetorias discursivas registradas em video, faremos agora a contraposi¢do dos resultados.
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Dos registros das entrevistas pudemos verificar efetiva presenca de aspectos da pratica
reflexiva ao identificar no professor pré-disposi¢do em participar de todos os cursos de
formacao continuada a ele disponiveis; por ele reconhecer a importancia de trabalhar questoes
sociais, defender a socializagdo de experiéncias com colegas de trabalho, dizer-se atento as
implicagdes de seu ensino na vida dos estudantes, e por outros aspectos caracteristicos da
préatica reflexiva que estiveram presentes em seu cotidiano docente, conforme afirmou.

Referente a racionalidade técnica, pudemos registrar o status de superioridade
dispensado pelo professor aos conhecimentos cientificos em detrimento dos conhecimentos do
cotidiano; além de ainda, em certa medida, depositar nas maos da academia a incumbéncia da
construcdo de solucdes para os problemas emanados das praticas docentes em escolas de
ensino basico.

Quanto as aulas, registramos do professor o uso de analogias e a preocupagdo em
relacionar conteudos programaticos com questdes do cotidiano dos estudantes, embora nao
estivesse, necessariamente, contextualizando os contetidos. Registramos ainda que as aulas
basearam-se em retdrica conteudistica cldssica ou, segundo Marcuschi (2005) foram
ortodoxas, marcadas por interagdes dialdogicas minimas e tendo como principal recurso
didatico uma tabela periddica pronta.

Uma excegdo as interagdes dialdogicas minimas se deu a partir de uma aparente
dificuldade advinda de sua estratégia. Ao perceber a turma estatica, o professor resolve mudar
o rumo da aula recorrendo a participacao de estudantes no quadro, o que, para nds, pode ser

caracterizado como momento de reflexdo-na-acao, conforme Schon (2000):

r I~ - . g ~ Tt , .
A reflexdo—na—agdo tem uma fungdo critica, questionando as estruturas de
pressupostos do ato de conhecer—na—agdo. Pensamos criticamente sobre o
pensamento que nos levou a essa situagdo dificil ou oportunidade e podemos, neste

processo, reestruturar as estratégias de agdo... (SCHON, 2000: p. 33)

Entretanto, a participagdo das estudantes no quadro ndo passou de uma agdo isolada,
ndo voltando a acontecer no decorrer das aulas. A isso somemos a desconsideracdo do
professor as concepgodes prévias dos estudantes e teremos caracterizado o cenario construido
em sala de aula.

Finalmente, verificamos que apesar de um discurso recheado de -elementos
caracteristicos de praticas reflexivas, as agdes do professor foram, predominantemente,

permeadas por elementos da racionalidade técnica, deflagrando acentuada incoeréncia entre o
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que foi enunciado e o que foi praticado. Isto nos remete a Schon e Névoa (1992) ao
ressaltarem que “A confrontagdo com os dados directamente observaveis produz muitas vezes
um choque educacional, a medida que os professores vao descobrindo que actuam segundo
teorias de ac¢do diferentes daquelas que professam.”. Eis que foi o que ficou caracterizado. O
referido professor ndo remeteu sua pratica as categorias tedricas critico-reflexivas do tipo:
conceber o ensino como pratica social; atentar para dentro e para fora de sua propria pratica;
atentar para as condigdes sociais nas quais se situa sua pratica; atuar numa perspectiva

democratica e emancipacionista; comprometer-se com a reflexdo enquanto pratica social.

Quadro de evidéncias: categorias teodricas nas acdes do professor Ricardo

Categorias entrevista | aulas

a) Participacdo ativa nos processos de formagao de docentes.

b) Apreensdo de que ensinar se prolonga durante toda a carreira docente.

¢) Construcdo de conhecimentos relativos ao ensino de qualidade.

d) Consideragao pela riqueza relativa a experiéncia da pratica dos bons professores.

e) Compreensdo do ensino e¢ de sua melhoria comecando da reflexdo sobre sua
experiéncia.

f) Atuacdo numa perspectiva democratica e emancipacionista.

g) Compromisso com a reflexdo enquanto pratica social.

| Categoria evidenciada.

Percebemos que o professor Ricardo ndo conseguiu repetir a performance da
entrevista. Embora houvesse contemplado todas as categorias em situagcdo de entrevista, em

situagdo de aula nenhuma delas esteve presente.
Professor Lucas

Apresentaremos, agora, os estratos das agdes em sala de aula do professor Lucas, com
suas devidas andlises.

Voltamos a salientar que estaremos destacando, nas trajetdrias discursivas, 0s
aspectos de maior relevancia para nossas analises.

Aula 1 — Distribuicao eletronica

Acgdo — O professor faz perguntas sobre conteidos do ano anterior, verbaliza alguns modelos

atomicos, cita métodos de distribui¢do eletronica e inicia a aplicagdo de um dos métodos.
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A trajetoria discursiva apresentada a seguir compde-se da seguinte sequéncia: (1)

sondagem pedagogica, (2) linearidade dos conteudos, (3) novas oportunidades de

aprendizagem.

Trajetoria discursiva 1

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23

pfo:

est:

pfo:

est:

pfo:

est:

pfo:

ets:

est:

pfo:

Bom gente, olha s6, vamos iniciar! A gente vai ver distribuicdo eletronica. Eu
acho que vocés se lembram... da oitava série, nio lembram?

Muito pouco!

Muito pouco, né? Entdo a gente vai tentar melhorar isso ai e tentar avancar um
pouquinho mais /.../ Entdo, o que ¢ a distribuicao eletronica?

A gente viu aqui /.../ o ultimo modelo que ¢ o de Bohr-Rutherford, quando ele
tinha um nucleo com varios elétrons na eletrosfera, ndo € isso?

/.../ pra facilitar o estudo desses elétrons /.../ a gente distribuiu, né? a chamada a
distribuicao por camadas eletronicas ou niveis energéticos /.../ existe uma técnica
pra essa distribui¢do que ela ¢ bastante simples /.../ ela ndo envolve todos, todos os
atomos /.../ a gente tem no maximo quatro, sete camadas eletronicas: camada K, L,
M, N, O, P, Q /.../ a camada K cabe no maximo 2, na L, no maximo 8 /.../ Um
atomo que tenha nimero atdbmico 55 /.../ na camada K vocé vai usar 2, ficam
faltando colocar 53, certo /.../ Se vocé€ colocar 18 aqui, camada N, vai ficar
faltando quanto? 45 menos 18, 23 ndo ¢? Nao ¢ 23?

Nem ele sabe!

27 né? E 27, é 27, perda de 45, 27. Fica 14 32 /.../ vocé ndo vai deixar isso aqui
acima de oito, que ¢ que voc€ faz agora? /.../ deixar o valor da quantidade da
camada mais proxima 18. Dos 27, se vocé deixar 18, vai sobrar quanto? 9! Mas 9
vai pra ltima camada, posso deixar? Posso?

Na3o, vai ser 8.

/.../ Entdo esse atomo, ele tem seis camadas eletronicas, K, L, M, N, O, P. 2; &; 18;
18; 8; 1. Dessa distribuicao eletronica tem. Ta claro?

Nao!

Ta ndo? Vocé nao quer fazer alguma pergunta?

Nao, eu ndo t6 entendendo o que o senhor ta dizendo!

Ta entendendo, nio? Vamos comecar tudo do inicio? Alguém mais ai ndo esta

entendendo? Eu vou tentar mostrar de uma maneira mais ilustrativa /.../
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Analises da trajetoria discursiva 1

O professor faz breve sondagem pedagodgica articulando perguntas com conteudos da
série anterior (turnos 01-02: Bom gente, olha s6, vamos iniciar! A gente vai ver distribui¢ao
eletronica. Eu acho que vocés se lembram... da oitava série, ndo lembram?) e consegue, dos
estudantes, depoimentos quanto a seus estados de aprendizagem (turno 03: Muito pouco!). O
professor expressa sua intengdo de melhorar a condicdo dos estudantes numa aparente
preocupacao com a aprendizagem deles (turno 04: a gente vai tentar melhorar isso). Zeichner
(1993) observa que ao preocupar-se com a aprendizagem do educando, o professor se coloca
em consondncia com a perspectiva pratico-reflexiva deweyana quanto a responsabilidade
intelectual, que consta da ponderacao cuidadosa das consequéncias de uma determinada agao.

Baseados nas convengdes de Marcuschi (2005) quanto ao formato de aula, entendemos
que o professor Lucas também desenvolveu uma sequéncia tipicamente ortodoxa. O referido
professor segue abordando conteudos que, descontextualizados, compatibilizam-se com os
ditames da racionalidade técnica remetendo-nos a Chassot (1995, p. 141) “... ligagdes do
ensino como situacdes mais proximas dos estudantes, t€m, ainda, transito dificil nas escolas
de ensino médio.”. Entretanto, a retomada de conteudos de séries anteriores (turno 06: A
gente viu aqui) bem como a predisposicdo do professor a oportunizar aos estudantes novas
situacdes de aprendizagem (turno 20: T4 ndo? Vocé ndo quer fazer alguma pergunta?; turnos
04-05: a gente vai tentar melhorar isso ai e tentar avancar um pouquinho mais), e ainda seu
compromisso com o esclarecimento de duvidas (turnos 22-23: T4 entendendo, ndo? Vamos
comecar tudo do inicio? Alguém mais ai ndo estd entendendo? Eu vou tentar mostrar de uma
maneira mais ilustrativa), despontam como um diferencial na pratica do docente, compativel
com uma visao mais reflexiva e que, a nosso entender, inclina os estudantes a interagdes mais
significativas. Lembramos, mais uma vez, que Zeichner (2003) concebe que num ensino
pratico-reflexivo o professor deve estar atento ao pensamento e compreensdo dos estudantes,

e isto parece-nos bastante evidente nos questionamentos do professor Lucas.

Aula 2 — Distribuic¢ao eletronica

Acido — O professor vai fazer uma distribui¢do de elétrons do 4tomo, instiga a participacdo dos

estudantes e questiona o rendimento-implicagdo da turma em avaliagdo; ainda no sentido de

minimizar duvidas, utiliza-se de analogia.
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A trajetdria discursiva a seguir apresenta a seguinte sequéncia: (1) participagcdo dos

estudantes, (2) implicagdo do estudo na vida escolar dos estudantes, (3) preocupagdo com as

duvidas dos estudantes, (4) emprego de analogia.

Trajetoria discursiva 2

01
02
03
04
05
06

07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27

pfo:

est:

pfo:

ets:

pfo:

est:

pfo:

est:

pfo:

est:

pfo:

est:

/.../ O flior, ele tem 9, o numero atdmico dele é 9, significa que tem quantos
protons? Vai Michele! Numero atomico?

Al significa, assim, aqueles protons ali € a quantidade /.../ que a sua tem, €?

/... A gente viu isso na ultima avaliacdo, inclusive ndo foi muito boa a
avaliagdo. N6s vamos lembrar, relembrar que isso ai é uma coisa que a gente
vai levar até o 3° ano /.../ 59 proétons, 59 elétrons e esses elétrons tao aonde?
/o

Na eletrosfera!

/... o que € eletrosfera? A regido onde o elétron /.../ essas camadas: uma, /.../
sete é todo atomo que tem todas essas camadas /.../ depender de qué?

Do niimero atémico!

O numero atomico ¢ 9, mas nao vai ter essas camadas todas. Entao com, com
estudos feitos, percebeu-se /.../ Melhorou agora, Dinho? /.../ os elétrons vao ta
distribuidos /.../ distancias diferentes como se fosse camadas, feito uma
cebola /.../ Entdo, camadas mais proximas, sempre cabe 2 /.../ A um pouquinho
mais distante, noutro nivel, né? Nivel mais energético, mais energia. Da quanto?
8. Se sdo 88, faltam quanto?

72!

72, vou colocar aqui. Entao vou colocar aqui oh, 18. Porque N cabe 18, ndo ¢?
Ficou quanto? 28! /.../ Pra 88 ta faltando? 60 /.../ na Ultima /.../ ndo pode ter mais
que 8 /.../ Vamos 14! 60, ai coloco 32 /.../ tem agora? 28, 32, 60, pra 88 falta? 28.
A camada cabe quanto? 32! Eu posso botar 28? Teoricamente posso! /.../ essa € a
ultima camada e, como eu falei, ninguém conseguiu /.../ determinar um atomo
que tivesse mais que 8 /.../ olha aqui oh! 28. Passou de oito /.../ E esse ai nido
foge a regra /.../ o que é que a gente vai fazer? Seguir a regra /.../ e deixa...?
Oito!

E sobra quanto? 2!

Dois!
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28 pfo: E agora, terminamos? Terminamos! Bom, gente, tem duvida? E agora, amiga,

29 melhorou um pouquinho? Vamos tentar um exercicio?

Analises da trajetoria discursiva 2

O professor investe na melhoria da interacdo com os estudantes (turno 02: Vai
Michele! Numero atdomico?) e em seguida ressalta seus baixos rendimentos na avaliagdo
(turno 04: A gente viu isso na ultima avaliagdo, inclusive ndo foi muito boa) — nao
caracterizada no momento — e, independentemente da estratégia nela adotada, a fala do
professor vem acompanhada de preocupacdo com as implica¢des dos resultados, fruto de seu
ensino, na vida escolar futura de tais estudantes. Nos turnos subsequentes, o professor
continua externando sua preocupagdao com as implicagdes de seu ensino na vida dos
estudantes (turnos 05-06: Nos vamos lembrar, relembrar que isso ai ¢ uma coisa que a gente
vai levar até o 3° ano); observa-se, ainda, a preocupagdo por dirimir duvidas (turnosl1-12:
Entdo com, com estudos feitos, percebeu-se /.../ Melhorou agora, Dinho?): atitudes de
responsabilidade que implicam na ponderagdo cuidadosa das consequéncias de determinada
acao — no caso, seu ensino — advinda das concepgdes de John Dewey sobre a pratica reflexiva
e ressaltada por Zeichner (1993).

Na referida sequéncia discursiva o professor Lucas investe na participa¢do mais direta
dos estudantes na aula (turno 06: 59 prétons, 59 elétrons e esses elétrons tao aonde?; turno 07:
Na eletrosfera!). Mesmo que suas perguntas parecam tanto quanto triviais (turno 09: sete ¢
todo atomo que tem todas essas camadas /../ depender de qué?; turno 10: Do nimero
atomico!), acreditamos que tais acdes abram precedéncia para a constru¢do de interagdes mais
frutiferas.

Outro aspecto observado foi a utilizacdo de analogia, (turnos 13-14: distancias
diferentes como se fossem camadas, feito uma cebola) que, mais uma vez atentamos,
salvaguardando possibilidades de substituir objetos cognosciveis por suas imagens (Chassot
1995), ndo deixa de ser um recurso comum a praticas diferenciadas de ensino.

Ainda nesta trajetoria observamos do professor Lucas certa passividade quanto ao
emprego de regras pré-estabelecidas por cientistas e aplicadas acriticamente a conteudo de
dificil abstracdo (turnos 23-24: E esse ai ndo foge a regra /.../ o que € que a gente vai fazer?
Seguir a regra /.../ e deixa...?). Pensamos que situagdes desta natureza tém dificultado a
compreensdo da significagdo da quimica na sociedade e, consequentemente, desenvolvido

apatia dos estudantes quando do contato com a disciplina em sala de aula.
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Aula 3 — Distribuic¢ao eletronica

Ac¢do — O professor deixa o estudo sobre atomos e parte para a redistribuicao de elétrons, (2)

muda a analogia, (3) enfatiza a obediéncia a regra, (3) incentiva a turma.

A trajetéria discursiva a seguir apresenta a seguinte sequéncia: (1) mudanca de
referenciais analogicos, (2) énfase a rigidez do método e obediéncia ao mesmo, (3)

investimento na auto-estima dos estudantes.

Trajetoria discursiva 3

01 Pfo: Vou mudar um pouquinho essa historia, que /.../ ndo era 34 que eu tinha, era

02 na realidade 37 entdo vamos usar o mesmo raciocinio? Colocou 2, colocou 8 /.../
03 Falta quanto? 27. Eu tenho 27 pra colocar, mas s6 tenho 18, uma bandeja que
04 cabe 18, vocé vai colocar quantos?

05 est: 9!

06 pfo: 18, ndo ¢&?

07 ets: 18!

08 pfo:  Voceé ndo pode botar 27. Entdo vocé, deixando 18, sobra quanto?
09 est: 9!

10 pfo:  Essabandeja cabe 32. Vocé pode colocar 9, num pode?

11 ets: Pode!

12 pfo:  Até ai tudo bem, s6 tem um problema, ¢ se eu dissesse: jamais pode, na

13 ultima bandeja, mais que 8, primeiro pra qué? Cabe 14 8, 18, cabe 32, mas eu
14 sO quero que vocé, no maximo, coloque 8. Vocé vai botar 9?7 Vocé tem que me
15 obedecer! Entdo o que ¢ que a gente vai fazer, ja que eu ndo posso deixar 9,
16 aqui, né?

17 Eu vou obedecer, eu sou um cara obediente, s6 vou deixar 8 que ¢ o maximo
18 que eu posso deixar e o resto eu jogo na outra, a outra ¢ uma bandeja enorme,

que cabe 32, vou colocar quantos?
19 ets: Cabe 1!
20 pfo:  Um! Por qué? Porque ¢ menos que 8. Ficou melhor agora?

21 est: Médio!
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22 est: Ficou nao, professor!

23 pfo:  Isso, vocés sabem, vocés sao organizados.

24 est: Continua em preto, professor!

25 pfo: Muito bom, muito bom! Ol¢ trocou, né? Ja terminou? Vamos tentando.
26 est: Eu nio consigo fazer mas nio desisto! Eh, pra desenrolar isso!

Analises da trajetoria discursiva 3

O professor percebe que a analogia com a cebola ndo consegue surtir o efeito desejado
(turno 01: Vou mudar um pouquinho essa historia) e opta por mudar de referenciais
recorrendo a outro 4&tomo e a organizacao de ovos na geladeira (03: uma bandeja que cabe 18,
vocé vai colocar quantos?). Acreditamos que, embora a abordagem siga uma retdrica
conteudistica e descontextualizada, o professor foi habil em perceber que os objetivos, ao nao
haverem sido alcangados, demandaram de si algum tipo de reagdo. Pudemos verificar que sua
reacdo nao se configurou, necessariamente, em mudanca de estratégia, mas sim como
mudanca de exemplo para o mesmo problema. Todavia, pensamos que a referida acdo do
professor, apesar de timida, pode caracterizar um momento reflexivo, diferenciado,
caracteristico da reflexdo-na-a¢cdo que, segundo Schon (2000), tem funcao critica, permitindo
reestruturar no processo as estratégias de agdo, as formas de conceber os problemas no sentido
de resolvé-los.

Quanto ao registro da énfase dada pelo professor a rigidez e obediéncia a métodos
cientificos (12-13: s6 tem um problema, e se eu dissesse: jamais pode, na ultima bandeja,
mais que 8; 14-15: Vocé vai botar 9?7 Vocé tem que me obedecer!; 17: Eu vou obedecer, eu
sou um cara obediente, s6 vou deixar 8), pensamos poder caracterizar-se como submissao aos
ditames de uma producdo cientifica, conservadora, internalizada acriticamente em cursos de
formacao de professores e reproduzidas em suas praticas docentes. Entretanto, “Ha uma
necessidade continuada de se enfatizar que hoje a ciéncia ndo se caracteriza mais pela
aplicagdo rigorosa de um método cientifico.” (CHASSOT, 1995, p. 68). Pensamos, ainda, que
tal fato caracteriza mais uma das abordagens de contetido cuja significagdo, pela propria
estratégia de abordagem, dificilmente se traduzird em aplicagdes promissoras por parte dos
estudantes em suas leituras de mundo. Schon (2000, p. 20) observa uma crescente percepgao
de que os pesquisadores, ligados a racionalidade técnica, t€ém cada vez menos a dizer a
respeito do que possa ser util aos profissionais em suas praticas.

Ainda na sequéncia didatica registramos a iniciativa docente de, ao perceber

dificuldades dos discentes na abstracdo do conteudo de aula, investir na sensibilizagdo (turno
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20: Ficou melhor agora?; turno 21: Médio!; turno 22: Ficou ndo, professor!; turno 23: Isso,
vocés sabem, vocés sdo organizados; turno 24: Continua em preto, professor!; turno 25:
Muito bom, muito bom!) com vistas a melhoria da auto-estima dos estudantes. Entdo, um
desabafo, discreto (turno 26: Eu néo consigo fazer, mas ndo desisto! Eh, pra desenrolar isso!),
de uma estudante de faixa etdria préxima aos 60 anos numa turma de primeiro ano do ensino
médio. Voltamos a ressaltar que Zeichner (2003) observa que o bom ensino precisa estar
atento para o pensamento € compreensao dos alunos, principio da responsabilidade deweyano.

E o professor Lucas, por sua vez, denota preocupacao com a aprendizagem dos estudantes.

Aula 4 — Distribuicao eletronica

Ac¢do — O professor faz auto-critica a erro cometido que foi observado por uma estudante.
A trajetoria discursiva a seguir apresenta a seguinte sequéncia: (1) o questionamento,
pela estudante, de uma soma do professor, (2) a reacdo do professor ao questionamento da

estudante.

Trajetoria discursiva 4

01  est: Professor!

02 pfo: E..é Minha conta ta errada!
03  est: Das8, professor!

04 pfo: D4 8 no final, né? E quando conferir aqui, oh! E porque eu tinha aferido aqui,

05 0,2.10¢e 18 da 28, com 18 da 46, 46 com 8, 54, nao ¢?

06 E facil de entender, mas tem que questionar. Deus fez... e vocé errou, eu
07 também tenho direito de errar.

08 Minha amiga! Vocé precisa e nio fez nada! Num fique olhando ndo! Vocé nado
09 esta esperando Onibus, nao!

10 est: E porque eu nio sei fazer, nio!

11 pfo: Sabe sim! Vocé ja me mostrou que sabe. Olhem! T preocupado!

12 est:  Jafiz o meu!

13 pfo: Pegue o caderno e responda! Vocé quer dizer que todo mundo sabe mais do
14 que voceé?

15 est:  Nao!
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16  pfo: Todo mundo tem vontade de aprender mais que vocé? E vocé ta de bragos
17 cruzados, vamos la, rapaz, coragem.

18  est:  Eusinto na pele!

19  pfo: Voce sabe muito bem! Vocé fica dizendo: ndo sei nem qual o caminho que vai
20 pra sala! Nao ¢?

21 est:  Nao sei nem qual é o caminho que vai pra sala!

22 pfo: Fazaquela idéia, imagine que vocé esteja ai com um monte de ovos pra botar na
23 bandeja. Vai colocando, assim?

24 est:  Seis!

25 pfo: E,entdo?

26  est:  Qual € o resultado se botou 5?

27  pfo: Hum? Primeiro, vocé sabe que vocé€ pode ter no maximo 7 camadas, se vocé
28 tem 35. Se ficou 2, pode botar 1 ai? ... T4 copiando, né?

29  est:  Acompanhando e copiando!

30 pfo: Nao copie ndo, preste aten¢ao no que to falando...

Analises da trajetoria discursiva 4

Observamos a estudante questionar do professor — liberdade de intervir, fato comum
nas aulas do professor Lucas — uma simples soma, o qual, por sua vez, considerou a
observagdo da estudante e junto a mesma tratou de reparar seu equivoco (turno 01: Professor!;
turno 02: Minha conta ta errada!; turno 03: Da 8, professor!). Baseados em Zeichner (1993),
podemos remeter isto a uma categoria da concepcdo reflexiva deweyana, “abertura de
espirito”, onde o professor atende a possiveis alternativas e admite a possibilidade de erro.
Apesar da relativa simplicidade do fato podemos ressaltar, das observagdes in [ocus, que o
professor mostrou-se suscetivel a questionamentos (turnos 06-07: E facil de entender, mas
tem que questionar. Deus fez... € voc€ errou, eu também tenho direito de errar).

Mais adiante podemos observar a preocupagdo do professor Lucas quanto a
aprendizagem dos estudantes (turnoll: Vocé ja me mostrou que sabe. Olhem! To
preocupado!; turnol7: vamos 14, rapaz, coragem), o reconhecimento da importancia do estudo
na vida da aprendiz. O professor mostra-se sensivel a dinamica da sala de aula ao perceber no
semblante da estudante, em meio a outros acontecimentos na sala, certo estado de
incompatibilidade com o de alguém que estivesse sendo contemplado pela aula.

Imediatamente o professor aproxima-se da estudante buscando minimizar seus anseios,
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comecando por despertar-lhe a sensibilidade quanto a importancia do estudo em sua vida,
para que pudesse se estimular e melhor aproveitar os contetidos da aula em voga (turno 09:
Vocé precisa e ndo fez nada!).

Sem perder de vista a sequéncia das aulas — baseadas na retorica conteudistica de uma
proposta de ensino conservadora — acreditamos poder ressaltar a percep¢ao do professor
quanto aos acontecimentos da sala de aula e a voluntariedade em contemplar os estudantes da
melhor maneira possivel. Mais uma vez acreditamos poder inferir dos acontecimentos
registrados em sala de aula do professor Lucas agdes que se compatibilizam com o principio
da responsabilidade e da abertura de espirito, concep¢do deweyana segundo Zeichner (1993),

e com a reflexdo-na-a¢do, segundo Schon (2000).

Quadro de evidéncias: categorias tedricas nas trajetorias discursivas do professor Lucas

Categorias Prof.

Lucas

a) Participag@o ativa dos processos de formagdo de docentes.

b) Apreensdo de que ensinar se prolonga durante toda a carreira docente.

¢) Construgdo de conhecimentos relativos ao ensino de qualidade.

d) Consideragdo pela riqueza relativa a experiéncia da pratica dos bons professores.

¢) Compreensdo do ensino ¢ de sua melhoria comegando da reflex@o sobre sua experiéncia.

f) Atuagdo numa perspectiva democratica e emancipacionista.

g) Compromisso com a reflexdo enquanto pratica social.

Categoria evidenciada.

Como podemos perceber, o professor Lucas contempla as categorias f e g, entre as

supostamente mais evidenciaveis em sala de aula.

3.4 Sintese das analises das acoes do professor Lucas

Retomando nossa proposta inicial, identificar acgdes reflexivas dos professores
tomando como base a fala em uma entrevista registrada em audio, e aspectos da pratica
docente a partir de trajetérias discursivas registradas em video, faremos a partir de entdo a
contraposi¢do dos resultados.

Da entrevista, registramos que o professor Lucas reconhece a importancia de trabalhar
questdes sociais, concebe como paliativas as agdes governamentais relativas a resolugdo dos

problemas da educagdo no Estado, ¢ defende a socializagdo de experiéncias de praticas
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docentes junto aos colegas professores. Em sua fala, mostra-se atento as implicagdes de seu
ensino na vida dos estudantes e, com bastante clareza, reconhece a necessidade de trabalhar
pela emancipagao dos discentes, entretanto, salienta que tal questdo se constitui num grande
desafio uma vez que os estudantes foram levados, culturalmente, a estados de acomodacao.

Quanto aos objetivos de ensino, aspecto relevante numa pratica reflexiva, este
professor reconhece a necessidade de extrapolacdo do ambiente de sala de aula. Tal
preocupacao foi registrada tanto em sua fala em situagdo de entrevista, quanto em sua pratica
em sala de aula, o que nos fez perceber, em alguns momentos, ligagdes entre seu ensino e
questdes mais amplas da sociedade.

Dos cursos de formacgdo continuada o professor Lucas verifica, objetivamente, a
ineficacia deles ao reconhecer as dificuldades de colocar em pratica saberes “apreendidos” a
partir dos mesmos. Quando fala sobre tais cursos, demonstra-se “passivo”, aceitando-os de
modo aparentemente acritico; ndo consegue percebé-los, subjetivamente, como “pacotes
prontos” e desconectados de sua realidade escolar.

Ainda em referéncia a formagao registramos, em sua fala, que além de ndo haver
produzido, efetivamente, conhecimentos para a educagdo como um todo, também ndo tem
deliberadamente buscado formacgao continuada.

Dos registros em video verificamos que o professor Lucas desenvolveu suas aulas de
forma ortodoxa, tendo como base um sequencial de conteudos advindos de livros didaticos,
dissociado de contextos significativos para os estudantes. Quanto a sua acdo em sala de aula,
mostrou-se provocante e atento as interacdes, embora aparentemente nao haja conseguido o
éxito requerido.

Sendo assim, pensamos poder inferir que o referido professor remeteu, timidamente,
sua pratica as categorias tedricas critico-reflexivas como: conceber o ensino como uma pratica
social, favorecer as interagdes em sala de aula; atuar numa perspectiva democratica e
emancipacionista; manter abertura para que os estudantes expressem seus pontos de vista;
conceber o processo de compreensdo e melhoria de seu ensino comeg¢ando da reflexdo sobre
sua experiéncia. O professor buscou, num breve instante de uma das aulas, refletir sobre as
implicagdes de seu ensino na vida de seus estudantes.

Terminamos estas observacdes ressaltando as dificuldades apresentadas pelo referido
professor em transpor integralmente para a pratica seus propositos docentes firmados em
entrevista, muitos deles tipicos de uma pratica reflexiva; enfatizamos ainda que tal pode se da

como consequente influéncia da racionalidade técnica.
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A seguir, apresentaremos mais um quadro com as categorias tedricas e incidéncias de

aspectos relativos as praticas reflexivas dos professores em estudo.

Quadro de evidéncias: categorias tedricas nas acdes do professor Lucas

Categorias

entrevista

aulas

a) Participagdo ativa nos processos de formagdo de docentes.

b) Apreensdo de que ensinar se prolonga durante toda a carreira docente.

c¢) Construgdo de conhecimentos relativos ao ensino de qualidade.

d) Consideragao pela riqueza relativa a experiéncia da pratica dos bons professores.

experiéncia.

e) Compreensdo do ensino e de sua melhoria comecando da reflexdo sobre sua

f) Atuagdo numa perspectiva democratica e emancipacionista.

g) Compromisso com a reflexdo enquanto pratica social.

Categoria evidenciada.

Embora o professor Lucas ndo haja contemplado todas as categorias em entrevista, em

situacdo de aula o referido professor consegue contemplar as categorias f e g, conforme

anteriormente observado mais evidente em situagdes praticas.

3.5 Visao geral das sinteses das atuagoes dos professores Ricardo e Lucas

Das inferéncias realizadas sobre as praticas do professor Ricardo temos que, nas ag¢des

em sala de aula, os aspectos relativos a pratica reflexiva — referencial das categorias tedricas

do estudo — ndo foram evidenciados. Quanto ao professor Lucas tais aspectos, embora

timidamente, fizeram-se presentes. Entretanto, em suas entrevistas, ambos os professores

trouxeram a tona aspectos das teorias que fundamentam as praticas reflexivas, sendo o

professor Ricardo mais enfatico, conforme observamos no quadro a seguir:

Quadro geral de evidéncias das categorias tedricas pelos professores Ricardo e Lucas

Categoria

Foco de analise

Ricardo

Lucas

E

A

a) Participagao ativa  nos
processos de formagdo de

docentes.

Se o professor remete as questdes: busca da formacao
continuada, identificagdo de aspectos a serem
melhorados em sua pratica, participacdo ativa da

construcdo de programas de sua formagéo continuada.

b) Apreensdo de que ensinar se

prolonga durante toda a carreira

Se o professor reflete o interesse pela execucdo do

ensino, se considera e pratica a concomitancia
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docente.

pesquisar-ensinar.

¢) Construgdo de
conhecimentos relativos ao

ensino de qualidade.

Se o professor produz conhecimentos com o0s
estudantes; investiga sua pratica docente; socializa

conhecimentos em eventos como foruns, congressos.

d) Consideragdo pela riqueza
relativa & experiéncia da pratica

dos bons professores.

Se o professor utiliza experiéncias bem sucedidas de
seus colegas docentes como: planejamento, avaliacao,

recursos didaticos.

e) Compreensdo do ensino e de
sua melhoria comegando da

reflexdo sobre sua experiéncia.

Se o professor reflete sobre as implicagdes de seu
ensino na vida discente, na pratica de seus colegas, na

inser¢do da escola na comunidade.

f) Atuacdo numa perspectiva
democratica e

emancipacionista.

Se o professor concebe contrato didatico
(triangulagdo: saber-docente-discente), fomenta a

criticidade discente, apoia deliberagdes coletivas.

g) Compromisso com a
reflexdo  enquanto  pratica

social.

Se o professor extrapola o raio de agdo disciplinar,
sua pratica permeia conteidos sociais, politicos,
econdmicos, tecnologicos ¢ considera o ambiente da

sala de aula como espago de trocas interativas.

Categoria evidenciada.

Como podemos perceber na tomada geral do quadro acima, enquanto o professor

Ricardo, em situagdo de entrevista, contempla as categorias tedricas integralmente, o mesmo
ndo acontece em situagdo de aula, em que tais categorias ndo foram evidenciadas.

Por outro lado o professor Lucas, apesar de ndo contemplar em entrevista as categorias
a e ¢, em situacao de aula contempla duas outras importantes categorias, no caso fe g.

A opgao por entrevistas e videografia como instrumentais para viabilizagdo de nossos
estudos conseguintemente nos permitiu verificar, quando do cruzamento dos dados,
dificuldades dos professores em aliar seus discursos a suas praticas, o que, segundo Schon
(2000), possivelmente nutre relacio com a formacdo que os docentes receberam.
Oportunamente, Schon e Novoa (1992, p. 90) observam que “Nao ¢ suficiente perguntar aos
professores o que fazem, porque entre as acgdes e as palavras hd por vezes grandes
divergéncias.”.

Outra questao que consideramos pertinente ao debate e que certamente traz instigagdes
adicionais diz respeito aos contetidos abordados pelos professores.

O professor Ricardo, apesar de haver trabalhado um contetido — tabela periddica — de

aparente facilidade para contextualizagdo e interagdes dialdgicas, pautou suas aulas na
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“transmissdo de conhecimentos”, desenvolvendo interagdes dialdogicas minimas recheadas de
conteudos livrescos, por vezes relacionados ao cotidiano discente.

Retomando quanto as agdes reflexivas, do professor Ricardo, so6 foi possivel detecta-
las em situacdo singular, quando solicitou que estudantes participassem da aula indo ao
quadro, caso supostamente caracterizado como reflexdo-na-ag¢do relativa a perspectiva de
Schon.

Por sua vez o professor Lucas, mesmo atuando com um conteudo potencialmente
abstrato — distribui¢do eletronica em orbitais quanticos — articulou uma estratégia alicercada
em analogias que, se ndo viabilizou o desenvolvimento de abstragdes por parte dos estudantes,
viabilizou intera¢cdes mais qualitativas. Sobre o conteudo “distribui¢do eletronica do atomo
quantico” trabalhado pelo professor Lucas, Chassot (1995, p. 113) faz a seguinte citagdo: “...
o modelo da mecanica quantica (com os orbitais inimaginaveis pelos alunos)”.

Oportunamente registramos que, mesmo apresentando dificuldades para dar
significacdo aos conteudos, o professor Lucas buscou, sistematicamente, o didlogo e outros
tipos de participacdo — como passagens entre as carteiras — com os estudantes, o que, em
nosso entender, desmitifica concepgdes que, por vezes, transformam determinados conteudos
em “caixas pretas”. Para agir como tal, o professor Lucas certamente recorreu a estados de
reflexdo-na-agdo, perspectiva de Donald Schon.

Além das interagdes, o professor Lucas também instigou os estudantes a questionar, o
que, em certa medida, favorece a emancipagdo. E, ainda, apresentou categorias empiricas, da
perspectiva deweyana quanto a pratica reflexiva, como o espirito aberto, a responsabilidade e
a sinceridade.

Baseados nas apreciagdes dos dados e inferéncias com base nos referenciais tedricos

da pesquisa, passaremos as discussoes e consideragdes finais do presente estudo.
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4. CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Apo6s apresentacao dos procedimentos analiticos dos dados e discussao dos resultados
das analises, partiremos para uma sintese e discussao dos resultados.

Retomando, nossos objetivos especificos foram analisar a pratica de ensino dos dois
professores perspectivando agdes pratico-reflexivas e ainda analisar depoimentos de ambos
acerca de concepgoes reflexivas na pratica de ensino; € nosso objetivo geral compreender, a
partir de agdes e concepcdes de dois professores de quimica da rede oficial de ensino do
estado de Pernambuco, como estes professores se constituem acerca da perspectiva reflexiva
na pratica docente.

No curso da pesquisa, acompanhando dois professores de quimica em aulas da
primeira série do ensino médio, tivemos como categorias teoricas os aspectos centrais da
teoria de Zeichner (2003) quanto a pratica reflexiva. Voltamos a ressaltar que no decorrer dos
trabalhos surgiram as seguintes categorias empiricas:

e Reflex@o-na-agdo: teoria pratico-reflexiva de Donald Schon, para os professores Ricardo e
Lucas;

e Espirito aberto, responsabilidade e sinceridade: da teoria pratico-reflexiva de John Dewey,
para o professor Lucas;

e Responsabilidade e sinceridade: da teoria pratico-reflexiva de John Dewey, para o

professor Ricardo.

O estudo realizado com ambos os professores nos possibilitou identificar em suas falas
diversos aspectos relativos a pratica reflexiva. Entretanto, em sala de aula, quando de suas
préticas, apresentaram-se timidamente quanto a agdes reflexivas.

Remetendo-nos as perguntas de pesquisa: estardo os professores de quimica
apresentando agoes reflexivas no cotidiano de suas praticas docentes? Como tais professores
se expressam discursivamente em relagdo a formagdo e atuagoes pratico-reflexivas?

Os instrumentos utilizados para a constru¢do dos dados, a analise pormenorizada das
falas e os recortes das sequéncias didaticas de assuntos vivenciados por cada professor, em
contraste com a fundamentacgdo tedrica oportunizada pelos autores Zeichner (2003), Schon
(2000) e Dewey apud Zeichner (2003), permitiu-nos fazer as seguintes inferéncias:

Que as agoes reflexivas na pratica de cada professor pesquisado foram expressas
timidamente e enfatizaram perspectivas tedricas diferentes. Em tempo, queremos ressaltar

que tais professores levaram para a sala de aula conteudos programaticos afins, embora
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vivenciados em contextos sociais diferentes, segundo as caracteristicas peculiares da escola e
regido em que realizavam suas atividades docentes.

Que os professores trabalhando contetidos diferentes, consequentemente com
possibilidades de abstracao também diferentes, constituiu-se situagdo de destaque em nossa
pesquisa o fato de o professor que trabalhou o contetido supostamente mais abstrato haver
estabelecido interagdes, junto aos estudantes, notavelmente mais promissoras. Isto nos levou a
inferir que o referido professor recorreu a agdes reflexivas, e nos chamou a atencdo que o fato
de o contetido apresentar perfil de complexidade mais elevado ndo implica, necessariamente,
em geragdo de dificuldades para interagdes promissoras em sala de aula.

Remetendo-nos ao tempo de formacgdo, a participagdo de formagdo continuada e a
experiéncia dos professores, queremos destacar a possibilidade de os mesmos haverem sido
oportunizados de agdes relativas a praticas reflexivas: dai adotarmos Zeichner (2003) como
principal referencial tedrico, uma vez que suas concepg¢des acerca de praticas reflexivas
permeiam questdes mais amplas da sociedade.

Das categorias tedricas investigadas, relacionadas a seguir:

a. Participacdo ativa nos processos de formagao de docentes;

b. Apreensdo de que ensinar se prolonga durante toda a carreira docente;

c. Constru¢do de conhecimentos relativos ao ensino de qualidade;

d. Consideracao pela riqueza relativa a experiéncia da pratica dos bons professores;

e. Compreensdo do ensino e de sua melhoria comegando da reflexao sobre sua
experiéncia;

f.  Atuacdo numa perspectiva democratica e emancipacionista;

g. Compromisso com a reflexdo enquanto pratica social.

Tivemos que:

Em situacdo de entrevista o professor Ricardo contemplou-as todas, enquanto o
professor Lucas deixou de contemplar as categorias a e c.

Em situagdo de aula o professor Ricardo ndo contemplou nenhuma das categorias,
enquanto o professor Lucas contemplou as categorias fe g.

Pressupomos, com base em nossos aportes tedricos, que o presente contexto pode
estar relacionado aos tipos de formagdo gestados pelas academias, predominantemente
baseados na racionalidade técnica. Dai supomos que investimentos em formacao baseada na

perspectiva da pratica reflexiva, em que a pesquisa ¢ inerente ao processo, em que a formagao
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leva em consideragdo a experiéncia de quem ensina, e ainda em que os professores em
formacdo participam ativamente de todo processo de construgdo e implementacdo da

proposta, poderdo contribuir para uma pratica reflexiva e coerente com o discurso.

4.1 Discussao sobre os resultados da analise que atenta para a ac¢io reflexiva na docéncia

dos professores de quimica: atores do estudo

4.1.1 Professores em situacio de entrevista

O professor Ricardo apresentou, em sua fala, predisposi¢cdo para participar de cursos
de formagdo continuada; questionamento sobre o pensamento linear em academias;
reconhecimento da importancia de trabalhar questdes sociais em sala de aula, enfatizando que
o faz; contextualizacdo do ensino; defesa do ensino como pratica social; defesa da
socializacdo de experiéncias com colegas de trabalho; aten¢do as implicacdes de seu ensino na
vida dos estudantes; e, constru¢do de conhecimento no ensino-aprendizado. Tais afirmagdes
nos permitem considerar que o referido professor, nesses aspectos, pelo menos em discurso,
apresenta-se de acordo com a leitura adequada a pratica reflexiva.

Percebemos, no discurso, que este docente confere status de superioridade aos
conhecimentos cientificos em detrimento do conhecimento do cotidiano; incumbe a academia
de construir solugdes para os problemas das praticas docentes em escolas de ensino basico;
apresenta aspectos de uma visdo predominantemente empirista do conhecimento. Tais
afirmagdes nos permitem considerar que o referido professor, nesses aspectos, pelo menos em
discurso, apresenta-se em desacordo com leituras adequadas a pratica reflexiva.

O professor Lucas, em sua fala, reconhece a importancia de trabalhar questdes
sociais; questiona politicas educacionais por parte de governos do estado; defende a
socializa¢do de experiéncias de praticas docentes junto aos colegas professores; mostra-se
atento as implica¢des de seu ensino na vida dos estudantes; reconhece a necessidade de se
trabalhar pela emancipagdo discente; reconhece a necessidade de extrapolagdo do ambiente de
sala de aula; verifica, empiricamente, a ineficacia dos cursos de formagdo continuada. Tais
afirmacdes nos permitem considerar que o referido professor, nesses aspectos, pelo menos em
discurso, apresenta-se de acordo com a leitura adequada a prética reflexiva.

Percebemos também, na fala deste docente, o aceite a cursos de formacgao continuada

com certa passividade, aparentemente acritico, ndo os percebendo como “pacotes prontos” e
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desconectados de sua realidade escolar; também que ndo tem produzido, efetivamente,
conhecimentos para a educacdo como um todo; e ndo tem buscado formacdo continuada
deliberadamente. Tais afirmag¢des, contrariamente as anteriores, permitem-nos considerar que
o referido professor, nesses aspectos, pelo menos em discurso, apresenta-se em desacordo

com leituras adequadas a pratica reflexiva.

4.1.2 Professores em situacio de aula

Quanto ao professor Ricardo, percebemos que recorreu ao uso de analogias;
relacionou os conteudos programaticos com questdes do cotidiano dos estudantes, porém sem
contextualizar; recorreu a participagdo de estudantes em situagdes isoladas. Tais agdes nos
permitiram considerar que o referido professor, nesses momentos de aula, apesar de nao haver
contemplado as categorias tedricas da pesquisa, apresentou-se em discreta consonancia com
adequada leitura a pratica reflexiva.

Percebemos que o docente baseou suas aulas numa retorica conteudistica classica,
marcadas por interacdes dialogicas minimas prevalecentes, € com uso limitado de recursos
didaticos; também que desconsiderou as concepcdes prévias dos estudantes. Tais acdes nos
permitiram dizer que o referido professor, nesses momentos de aula, apresentou-se em
dissonancia com a leitura adequada a pratica reflexiva.

Identificamos, assim, que o professor Ricardo, em sua pratica docente, oscilou entre
discreta incidéncia da racionalidade reflexiva e predominancia da racionalidade técnica.
Pensamos ser interessante que este professor seja oportunizado a discussdes acerca de suas
contradi¢des pratico-tedricas, com base em material de pesquisa, confrontando sua fala com
videografias de suas aulas para possivel sensibilizacdo a tomada de consciéncia, rumo a
caracterizagao reflexiva ndo so no discurso como também em suas praticas.

Fazendo mengdo as categorias tedricas da pesquisa, entendemos que o discurso do
professor Ricardo permeia quase integralmente as categorias de Zeichner; porém, sua pratica

¢ limitada a meros momentos de reflexdo-na-acgao, perspectiva de Donald Schon.

O professor Lucas também recorreu ao uso de analogias; mostrou-se provocante e
atento as interagdes, embora ndo haja conseguido, aparentemente, o €éxito requerido; e
remeteu situagcdes em sala de aula a questdes mais amplas da sociedade. Tais acdes nos

permitiram considerar que o referido professor, nesses momentos de aula, apresentou-se em
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discreta consonancia com a leitura adequada a pratica reflexiva comum as categorias teoricas
da pesquisa.

O docente também baseou suas aulas numa retorica conteudistica classica; limitou-se
ao quadro quanto ao uso de recursos didaticos, e fez uma sondagem discreta das concepgdes
prévias dos estudantes sem, necessariamente, leva-las em consideragdo. Tais acdes nos
levaram a identificar que o referido professor, nesses momentos de aula, apresentou-se em

dissonancia com leitura adequada a pratica reflexiva.

Identificamos, assim, que o professor Lucas, na pratica, também oscilou entre a
racionalidade reflexiva — com moderada incidéncia — e a racionalidade técnica, porém

manteve certa coeréncia entre fala e acdo em sala de aula.

Pensamos que o professor Lucas, tal qual o professor Ricardo, também deveria ser
oportunizado de discussdes acerca de suas contradigdes pratico-tedricas, com base em
material de pesquisa, confrontando sua fala com videografias de suas aulas. O que remete a
uma pesquisa-a¢ao, no sentido de se desprenderem de influéncias malévolas da racionalidade

técnica e melhorarem subjetivamente sua compreensao acerca da pratica reflexiva.

Fazendo mencdo as categorias tedricas da pesquisa, entendemos que o professor
Lucas, em discurso, permeia quase integralmente as categorias de Zeichner e Dewey. Porém,
sua pratica evidenciou aspectos da reflexdo-na-acdo segundo a perspectiva de Schon; o
espirito aberto, a responsabilidade e a sinceridade, aspectos deweyanos; além do

favorecimento as interagoes, segundo Zeichner.
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4.1.3 Consideracoes finais

Verificamos que os professores investigados manifestaram em suas falas aspectos
relativos a acdes reflexivas caracteristicas dos aportes teoricos da investigagdo, a saber,
Dewey apud Zeichner (2003), Schon (2000) e Zeichner (2003). Entretanto, ao analisar suas
praticas, percebemos que os professores mostraram-se aquém daquilo por eles afirmado,
deixando aberta uma lacuna quanto a pratica reflexiva. Um deles apresentou mais aspectos da
pratica reflexiva que o outro, além de haver-se mostrado mais coerente com o que havia
afirmado.

Convém aqui registrar nossa cumplicidade com o aporte tedrico que fundamenta o
presente estudo ao creditar a racionalidade técnica consideravel influéncia sobre a maneira
como os professores se portam em suas falas e praticas. Sdo anos de predominancia de uma
cultura positivista que, ao permear a sociedade brasileira, serve de sustentdculo a manutencao
do status quo ora instaurado.

E urgente a necessidade de superar as imposi¢des de programas pré-prontos de
formacao continuada e enxergar na escola suas verdadeiras demandas. Para isso, ratificamos
nossa defesa a formacdo do professor reflexivo, pesquisador de sua propria pratica e,
consequentemente, observador e defensor de acdes que remetam a constru¢do de uma
sociedade que fomente justica.

A experiéncia que em tempo relatamos, pensamos ser oportuna no subsidiar de outras
investigacdes em educacao quimica. Acreditamos na possibilidade de pdr a ciéncia, de fato, a
servigo do soerguimento de uma sociedade igualitiria e harmdnica com o ambiente em que se
insere.

Sendo assim, propomos que se apresentem aos professores investigados novas
investidas em pesquisa, desta feita em suas proprias escolas, e caracterizando uma pesquisa-
acdo que, por suas peculiaridades, ndo se limita a apenas compreender o estado em que os
envolvidos se encontram, mas que, além de gerar conhecimentos, também cria oportunidades

de efetivas mudangas praticas (BARBIER, 2002).
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APENDICE

Roteiro basico das entrevistas: Perguntas pré-elaboradas:

e Pergunta 1: Vocé participa de processos de formagdo de professores?
O intuito da pergunta: obter informagdes acerca da formagdo do professor, bem
como de seu interesse por investimentos em formacao continuada.

e Pergunta 2: Vocé tem produzido algo, algum tipo de conhecimento, para melhorar a
qualidade de ensino?
O intuito da pergunta: obter informagdes acerca de possivel envolvimento do
professor com pesquisa.

e Pergunta 3: Como vocé se coloca em relagdo a pratica de ensino de outros

professores?

O intuito da pergunta: obter informagdes acerca de possiveis trocas de experiéncias
praticas com seus colegas professores.

e Pergunta 4: Como vocé se coloca em relagdo a sua propria pratica? Como vocé se
avalia? Como vocé se v€ no processo?
O intuito da pergunta: verificar se o professor compromete-se com a reflexdo
enquanto pratica social.

e Pergunta 5: Como vocé vé o ensino na sua vida?
O intuito da pergunta:verificar se o professor reflete o interesse pela execucdo do
ensino, se considera e pratica a concomitincia pesquisar-ensinar.

e Pergunta 6: Ensino-emancipagdo, como vocé concebe?
O intuito da pergunta: Se o professor concebe contrato didatico, fomenta a
criticidade discente, apoia deliberagdes coletivas.

e Pergunta 7: Como vocé vé os cursos de formacdo continuada de que vocé ja
participou?
O intuito da pergunta: verificar como o professor concebe os programas de
formacao continuada.

e Pergunta 8: Objetivos de ensino. Até aonde vao os objetivos do seu trabalho com os
estudantes?
O intuito da pergunta: Se o professor, em relagdo aos estudantes, trabalha numa

perspectiva que vislumbra outros objetivos que ndo so os especificos da escola.
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