As teorias sobre o “professor reflexivo”
e suas possibilidades para a formacao
docente na area de Ciéncias da
Natureza

Resumo: O objetivo deste trabalho ¢ analisar criticamente as teorias sobre
o “professor reflexivo”, bem como discutir as possibilidades que as mesmas
trazem para a formacdo docente na drea de Ciéncias da Natureza. Para tan-
to, foi escolhida como metodologia a analise bibliografica de algumas obras
relacionadas a tematica (ALARCAO, 2007; CONTRERAS, 2002; DUARTE,
2003; GIROUX, 1992; LIBANEO, 2006; PIMENTA, 2006; SCHON, 2000). A
analise indicou que o conceito que surgiu na década de 80 sofreu diversas
reformulacdes tedricas ao longo das tltimas décadas, passando por aspectos
individualistas, por proposi¢oes de acgdo coletiva e encontrou alguns pres-
supostos das teorias criticas. No que diz respeito ao ensino de Ciéncias da
Natureza, destaca-se a categoria do professor como um intelectual, a qual traz
possibilidades interessantes para a formagao inicial, com énfase no estagio
supervisionado, e para a formacao continuada, com proposta de formacgdo no
espaco da propria escola. Por fim, defende-se uma possibilidade impar para
a formacdo continua na e para a escola, € o momento reservado ao planeja-
mento escolar, como legitimado pela Lei Federal n. 11.738.

Palavras-Chave: professor reflexivo; formagao de professores; teoria critica;
ensino de ciéncias.

Introducao

A educacdo no campo do ensino das Ciéncias da Natureza passa
por uma crise, assertiva que pode ser encontrada, por exemplo,
no trabalho de Fourez (2003), onde ele apresenta uma revisao
critica sobre as principais dificuldades enfrentadas por essa area,
indicando que ha uma insatisfacio com a educacdo em ciéncias.
A Academia Brasileira de Ciéncias (ABC, 2008, p. vii) reconhece
“a necessidade imperiosa de melhorar o ensino basico no Brasil e,
em particular, o ensino de ciéncias.” Isso porque, apesar da reco-
nhecida relevancia das ciéncias para a sociedade humana, os niveis
de conhecimento dos estudantes brasileiros no ensino basico “sao
extremamente baixos, o que compromete o desenvolvimento do
Pais” (ABC, 2008, p. 5); esse documento faz referéncia aos resultados
obtidos pelos educandos brasileiros nas avaliagdes internacionais,
como o Programme for International Student Assessment (Pisa).

Segundo os resultados da tultima avaliagdo em que foram ana-
lisados os dados da area de Ciéncias da Natureza do Pisa, realizada
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(1) Em anos posteriores, o Pisa foi
direcionado a avaliagéo na area
de Linguas e de Matematica, néo
contemplando, assim, o campo
das Ciéncias da Natureza

(2) Como exemplo dessas,
tivemos a publicacéao dos
Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) (Brasil, 1998), PCN Ensino
Médio (Brasil, 2000), PCN +.
(Brasil, 2002) Contudo, tais
mudancas curriculares formais,
no geral, ndo se concretizaram

no chéo das salas de aula. (ABC,
2008)

no ano de 2006' (BRASIL, 2007), as médias gerais dos paises da
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) na tematica de Ciéncias gira em torno dos 500 pontos. Ja
no caso dos brasileiros, para a mesma disciplina, a média é de 360
pontos, resultado insatisfatorio, preocupando especialistas nacio-
nais e internacionais.

Dentro da mesma perspectiva, ainda que com atengao especial
ao ensino de Fisica, Bodido e Aratjo (2011) também indicam que o
quadro da educacdo na area de Ciéncias da Natureza é preocupante
e apontam certas fragilidades metodolégicas nas abordagens desses
conteudos disciplinares.

Mesmo reconhecendo que a avaliagdo em larga escala, como
as indicadas acima, ndo permite uma analise mais acurada dos
contextos especificos de cada regiao, seus dados fornecem indicios
de que o Brasil necessita melhorar a educacgao cientifica.

Diante desse quadro, acreditamos que € preciso buscar sub-
sidios tedricos para superar essa crise no ensino de Ciéncias da
Natureza e, neste caso, entendemos que nao é possivel mudar a
educacdo formal sem mudar o trabalho dos docentes que a mate-
rializam cotidianamente. Defendemos que as politicas de formacgao
de professores sao essenciais e urgentes, uma vez que as politicas
curriculares,? quando propostas, necessitam de intensos e continu-
os programas de formacgao docentes para se efetivarem.

Nesse sentido, ganha destaque o papel da formacao de profes-
sores; concordamos com Schon (1995), quando indica que ha uma
ressonancia entre trés niveis que compdem o ensino, os alunos,
os professores e 0s sistemas escolares; o autor propde que na in-
terligacdo entre esses pontos o educador tem um papel central.

Defendemos que é relevante pensar na formagao de pro-
fessores de modo que potencialize reflexdes a partir de saberes
praticos que, a partir do cotidiano laboral docente, seja capaz de
estimular modifica¢des dos processos educativos que se desenro-
lam nas salas de aula. Assim, tentando gerar subsidios para uma
formacao que englobe o saber pratico docente, neste texto, damos
destaque a formacdo de professores com carater reflexivo; como
diz Baptista (2003), ao analisar experiéncias com graduandos de
Biologia, o exercicio continuo da reflexdo é de suma importancia
para a construcao da identidade dos docentes das areas de Ciéncias
da Natureza.
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Orientados por essas preocupacgdes, o objetivo deste trabalho
¢é analisar algumas das teorias® sobre os “professores reflexivos”,
bem como discutir as possibilidades que as mesmas trazem para
a formacao docente na area de Ciéncias da Natureza. Para tanto,
trataremos da analise bibliografica das principais obras relacionadas
a tematica. (ALARCAO, 2007; CONTRERAS, 2002; DUARTE, 2003;
GIROUX, 1992; LIBANEO, 2006; PIMENTA, 2006; SCHON, 2000)

O texto esta estruturado em trés partes, a saber: na primeira
tratamos sobre a origem do conceito, na segunda discorremos so-
bre sua evolucdo e, por fim, tragamos algumas perspectivas que a
aplicacdo desse conceito pode apresentar para a formacao (inicial
e continuada) dos professores na area das Ciéncias da Natureza.*

Origem do conceito de “professor reflexivo”

No inicio dos anos 80 do século passado, emergiu, no cena-
rio educacional internacional, em especial nos Estados Unidos e
Europa, um novo paradigma, denominado “formacao reflexiva do
professor”, cujo ponto de partida tem como marco referencial os
trabalhos de Dewey (1959) e encontra em Schoén (1995) um ponto
de sistematizacdo. Para Schon (1995, 2000), a motivacao inicial
para o desenvolvimento da teoria do “professor reflexivo” foi a de
tentar superar o ensino behaviorista que dominava a educacao
estadunidense na década de 80, pois, para ele, essa perspectiva
pedagogica limitava a acdo do professor a um mero aplicador de
técnicas produzidas por terceiros, reduzindo o ensinar ao modelo
da racionalidade técnica.

Para este autor o exercicio reflexivo poderia ser um propulsor
da autonomia profissional, pois para se caracterizar como um pro-
fessor reflexivo ndo bastariam reflexdes esporadicas, e sim uma
postura permanente e ancorada no trabalho docente cotidiano. Sdo
essas reflexdes permanentes os instrumentos que proporcionariam
as mudancas nas atitudes profissionais dos professores.

Aqui, a imprevisibilidade do ato de educar é tomada como
plano de fundo para a reflexdo sobre o trabalho docente, por ser
entendida como a causa de nova acdo (inesperada) na sala de aula,
gerando um certo estranhamento do professor diante de sua pratica
cotidiana. Schon (1995) usa o imprevisto como mote para a constru-
¢ao da sua teoria sobre o professor reflexivo, entendido como uma
possibilidade de aprendizado, que surge como um momento impar

3) E importante destacar que o
termo esta escrito no plural para
denotar que sao concepgoes
tedricas diversas, variando de
propostas criticas, de base
neomarxistas, a proposigoes

de cunho liberal, com carater
neotecnicista. (LIBANEO, 2006)
Da mesma forma, usamos o
“professor reflexivo” (entre aspas)
para denotar o caréter polissémico
do vocéabulo

(4) Entendido aqui de forma
ampla, incluindo o professor de
Ciéncias do ensino fundamental
e o professor da area de Ciéncias
da Natureza do ensino médio.
(Biologia, Fisica e Quimica)
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(5) Preferimos usar o

termo “saberes” em vez de
“competéncias”, pois acreditamos
que o uso desse Ultimo vocabulo

acarreta 6nus para os professores,

uma vez que o expropria de
sua condigéo de sujeito do
conhecimento, e enfatiza o lado
técnico e procedimental da
educacao. Cf. Pimenta (2006) e
Libaneo (2006).

para a reflexdo, constituindo-se em instrumento de aprendizagem
do professor, pois, € a partir de situacdes praticas que o professor
adquire e constréi novas teorias, esquemas e conceitos, tornando-se
um profissional mais qualificado para acolher os desafios impostos
pela imprevisibilidade da pratica docente.

Este estudioso sugere que o incremento de uma pratica docente
reflexiva deve estar embasado em trés aspectos principais, a saber:
o conhecimento na acao, a reflexdo na acao e a reflexdo sobre a
acdo. O primeiro pode ser descrito como um conjunto de saberes®
interiorizados, contraidos através das vivéncias e das atividades
intelectuais dos professores, que sdo mobilizados, de forma in-
consciente, nas agoes cotidianas. O segundo, a reflexdo na acao, é
desencadeada durante a consumacao da acdo pedagogica, a partir
do conhecimento que esta implicito na acao; ela é um instrumento
de desenvolvimento dos saberes frutos da experiéncia do educador,
haja vista que é na relacdo com a situagdo pratica que o professor
elabora novas percepgodes, esquemas e conceitos, tornando-se
um profissional mais flexivel frente aos desafios propostos pela
complexidade da interagdo com a pratica, criando estratégias para
potencializar a reflexdo na acdo. Por sua vez, o terceiro ponto, a
reflexdo sobre a agdo, caracteriza uma atividade de pensamento que
ocorre apds a acdo pedagogica, através de um processo reflexivo
sobre esse determinado evento e os conhecimentos implicitos nele;
¢ um momento capital no processo de autoformacao do educador,
uma vez que nele podem desencadear-se as desejadas transforma-
¢oOes das praticas docentes.

Ao refletir sobre as vivéncias imediatas (amparadas nas expe-
riéncias passadas) pode-se favorecer o olhar para o “eu professor”,
acareando o que se deseja com o que se faz cotidianamente. Em
tal situacdo é possivel compreender as contradi¢cbes entre o que
¢ almejado e o que é, na verdade, realizado em nosso cotidiano
profissional. O conflito que deve brotar da reflexdo sobre a agdo
pode permitir que se esquadrinhem elementos para resolver essas
contradigdes, fortalecendo e encaminhando para uma nova agao
que, comumente, deve levar a mudancas.

Através dessa pratica, Schon (2000) postula que € razoavel
pensar no profissional como um praticum reflexivo, desde que nao
faca reflexdes acidentais, alegando o imperativo da edificagdo de
processos cotidianos de reflexdo, embasados na préatica do trabalho
profissional. Para o autor, é esse exercicio de reflexdo na e sobre
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as situagdes didrias que permitem que feigdes camufladas da re-
alidade evidenciem-se, criando novos esquemas de intervencoes,
com novas perspectivas de percepcoes e acoes.

Desse modo, o labor dos mestres passaria a ocorrer com criati-
vidade tal que seria capaz de superagao das barreiras do cotidiano,
desenvolvendo agdes que se apresentariam como os contragolpes
aos desafios que a pratica lhes impoe, permitindo equacionar as
singularidades, incertezas e conflitos do cotidiano da profissdo
docente.

A evolucao do conceito

E importante ressaltar que o conceito do “professor reflexivo”
sofreu um conjunto de criticas que o levaram a uma evolugao,
como exposto por Pimenta (2006). Alarcao (2007), por exemplo,
defende que é necessaria a superacdo dos marcos das atuacodes
individuais, como proposto em Schon (1995, 2000), sublinhando
a importancia das reflexdes coletivas, que devem ser entendidas
como atividades institucionais.

Criticando o modelo da reflexividade individualista, Alarcao
(2007, p. 44) volta-se para a valorizacdo do trabalho coletivo dos
atores sociais nas proprias instituicoes de ensino, o que torna sua
concepgado de “escola reflexiva” um pouco mais sofisticada que a
proposicdo original; para justificar seu ponto de vista, ela afirma:

O professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste
local, o seu local de trabalho, que ele, com os outros, seus
colegas, constroi a profissionalidade docente. [...] 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.

Contudo, ao manter o escopo das tematicas e preocupacgoes
nas equipes de profissionais das escolas, voltadas exclusivamente
para as questoes curriculares, a autora exclui as relagdes estruturais
com os sistemas educativos, dos quais fazem parte.

Zeichner (1995, p. 119, grifo do autor) também apresenta criti-
cas a essa postura individualista apresentada por Schon, afirmando
que € uma limitacdo da proposta deste, segundo a qual a visdo ‘[...]
do practicum como uma aprendizagem ndo mediada e ndo estru-
turada, que tem subjetivamente a ideia de que a basta colocar os
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(6) Segundo o autor, os intelectuais
sédo grupados em quatro
categorias: transformadores,
criticos, adaptados, hegeménicos.
Para detalhes, ver a obra de Giroux
(1992)

alunos-mestres junto de ‘bons’ professores para que se obtenham
bons resultados”. Para Zeichner (1995), falta a ideia do practicum a
perspectiva de um referencial tedrico, pois nao basta apenas refletir
na e sobre a acdo, é preciso que essa reflexao seja influenciada e
que influencie uma determinada teoria subjacente; dessa forma,
ele acredita que as reflexdes devem ser mediadas pelos estudos
sistematizados da literatura educativa disponivel.

Para além da preocupacao, exclusiva, com o trabalho coletivo,
Contreras (2002), ao analisar as concepcdes subjacentes ao con-
ceito do “professor reflexivo”, indica a necessidade de se ter uma
referencial critico-emancipatoério para a referida teoria. Destarte,
o autor admoesta que além de precisarem de apoios institucionais
que permitam as incorporagdes de praticas reflexivas, os profes-
sores precisam reconhecer que as praticas docentes, nas escolas,
sdo afetadas por fatores que sdo externos a elas. Assim, nao se
pode sustentar a reducdo da reflexdo sobre o trabalho docente
apenas as escolas, e sim, é preciso criticar as miltiplas relagées
que fazem parte dos locus educativos, e que estdo para além dos
muros escolares.

Baseando-se no pensamento marxista de Antonio Gramsci
(1988), Giroux (1992, 2006) avanca para posigoes mais criticas
e politicamente engajadas, a respeito da concepgao do trabalho
docente partindo da ideia de que todos os seres humanos sao
potencialmente intelectuais, ainda que nem todos laborem nas
sociedades atuais como tais. Giroux (1992) analisou a fungao social
dos educadores a partir de algumas categorias® de professores, os
quais sdo compreendidos como intelectuais; dentre essas, ganha
destaque a perspectiva proposta na categoria identificada como
“Intelectuais Transformadores”, cuja tarefa central “é tornar o peda-
gbgico mais politico e o politico mais pedagégico”. (GIROUX, 1992,
p. 31) Para este grupo profissional, deve ser clara a compreensao
de que a escola € uma esfera publica que mantém uma associagdo
indissoluvel com as questées de poder e de democracia.

Ao se referir ao professor como um intelectual, Giroux (1992)
se opde a concepgdo que restringe o trabalho docente ao estagio
de mera execucdo de decisOes assumidas em outros estamentos
da burocracia estatal; dentro deste modelo de educacao, os pro-
fessores sdo concebidos como submissos servidores e ndao como
sujeitos criativos e autonomos. O autor denomina essa tendéncia
tecnicista de “pedagogia gerencial”, ou seja, um tipo de pedagogia
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que padroniza a instrugdo e a transforma em rotina controlavel.
A ‘“pedagogia gerencial” é baseada no modelo de racionalizacio
do trabalho, e procura se legitimar amparada na suposta ideia de
que a educacdo é apolitica, neutra, individualista e competitiva.

Para superar esta perspectiva técnica, o referido autor defende
que, como um intelectual, o professor é autbnomo para planejar
e desenvolver suas praticas educativas, o que lhe permite avaliar
as particularidades do seu local de trabalho. Na perspectiva do
Intelectual Transformador, de Giroux (1992), a atividade profissio-
nal docente é marcada por uma correspondéncia entre a fungao
social do trabalho intelectual e suas relagdes especificas com as
possibilidades de modificacoes da sociedade. Assim, é basilar en-
fatizar a natureza politica do trabalho intelectual; desse modo, o
ponto de partida para as agdes dos docentes transformadores nao
devem ser os alunos isolados, “mas os estudantes como atores co-
letivos em suas varias caracteristicas de classe, culturais, raciais
e de sexo, em conjunto com as particularidades de seus diversos
problemas, esperancas e sonhos”. (GIROUX, 1992, p. 33)

Seguindo o pensamento girouxiano, os educadores ficam
desafiados de se engajar em processos de autocritica reflexiva,
alimentados por didlogos e agoes engajadas, em relacdo, por exem-
plo, a natureza e finalidade da formagao docente, dos programas
oficiais de formacao e aperfeicoamento profissionais e das formas
dominantes da escolarizagdo. (GIROUX, 1992, 2006) Isso porque,
esse pensador resgata do pensamento marxista gramsciano, a ideia
de que toda atividade humana envolve, ou pelo menos deveria
envolver, alguma forma de pensamento; na concepgao autbnoma
do trabalho docente, essa caracteristica ¢ fundamental.

Concordando com essas concepcoes, acreditamos que os pro-
fessores devem ser compreendidos como intelectuais, autdbnomos,
engajados nas matrizes politicas e ideolégicas que estruturam a
natureza do discurso educativo, criticos das relagdes sociais que
também se refletem nas salas de aula, tendo como finalidade a
formacdo dos educandos para que se constituam em sujeitos ati-
vos e emancipados. Tais tarefas sdo importantes, ndao somente nas
escolas de educacdo basica, mas também, e principalmente, nos
bancos escolares académicos, pois, como diz esse autor,

[...] eu acredito que estes intelectuais que habitam nossas
universidades deveriam representar a consciéncia da sociedade
[...] porque eles ndo apenas formam as condicdes sobre nas
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(7) [...] I believe that intellectuals
who inhabit our nation’s universities
should represent the conscience

of [...] society because they not
only shape the conditions under
which future generations learn
about themselves and their relations
to others and the outside world,

but also because they engage
pedagogical practices that are by
their very nature moral and political
rather than simply technical.
Pedagogy in this instance works to
shift how students think about the
issues affecting their lives and the
world at large, potentially energizing
them to seize such moments as
possibilities for acting on the world
and for engaging it as a matter of
politics, power, and social justice.

(8) A auséncia da praxis € uma
outra limitagao da obra de Schon,
apontada por Duarte (2003).

quais as geragoes futuras aprendem sobre si mesmos e sua
relagdo com outros fora se seu mundo, mas também porque eles
engajam praticas pedagogicas que sdo mais que simplesmente
técnicas, pois carregam uma natureza moral e politica.
Pedagogia neste exemplo de trabalho mudaria a maneira como
os estudantes pensam sobre tais momentos sobre o que afeta
suas vidas e seu mundo, potencialmente energizando-os para
tornar tais momentos como possibilidades de um novo mundo
e para se engajarem em matéria de politica, poder e justica
social. (GIROUX, 2006, p. 66, traducdo nossa)’

No cenario educacional brasileiro, varios autores também
teceram consideracoes sobre o conceito de “professor reflexivo”
(ARCE, 2001; DUARTE, 2003; PIMENTA, 2006; LIBANEO, 2006),
indicando um movimento de evolucdo dessa concepcdo. Em seu
trabalho, Arce (2001, p. 265) alega que as ideias de Schon podem
acabar por desvalorizar o saber sistematizado, gerando como con-
sequéncia uma simplificagdo da formacado de professores, pois
poderia estimular uma “formacao do professor [...] aligeirada”.

Em consonancia com a autora supracitada, Duarte (2003, p.
602) afirma que “[...] Schén adota uma pedagogia que desvaloriza
o conhecimento escolar e uma epistemologia que desvaloriza o
conhecimento teodrico/cientifico/académico”. Para enfatizar sua
critica, o autor pondera a necessidade de se ter condigbes orga-
nizativas e estruturais para ampliar os saberes docentes, sendo
que os conhecimentos académicos sdo muito importantes para o
desenvolvimento da prdxis® docente.

Ainda na mesma linha de pensamento, Pimenta (2006) e
Libaneo (2006) acastelam o imperativo de se rever a colocacao do
termo “professor reflexivo”, pois acreditam que ha risco de se ter
um esvaziamento do conceito nas discussoes acerca do professor e
de sua pratica. Eles argumentam que a mutagdo critica da pratica
e a solugdo dos enigmas do cotidiano docente na sala de aula re-
querem, além da atitude reflexiva, a relagao dialética entre a prdxis
que ocorre nas escolas e aquelas dos contextos socioculturais mais
amplos, corroborando com a necessidade de se compreender o
ensino como pratica social, bem como reafirmando que a ativida-
de docente tem seu significado sociopolitico. Nessas condigoes, a
reflexdo deveria implicar em andlises das praticas cotidianas, con-
siderando as condicoes sociais em que elas ocorrem; desse modo,
o trabalho docente deveria se voltar para a transformacao da vida
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social dos educandos e da sociedade como um todo interdepen-
dente, o que demandaria uma postura mais critica do professor,
sobre a sua pratica profissional, levando-o a refletir, criticamente,
sobre o que ensinar, como ensinar, para que e para quem ensinar.

Assim, analisando alguns autores que tratam do modelo do
practicum reflexivo, inicialmente proposto por Donald Schon (1995,
2000), percebemos que o modelo inicial sofreu importantes contri-
buigdes dos seus criticos (ALARCAO, 2007; ARCE, 2001; DUARTE,
2003; GIROUX, 1997; LIBANEO, 2006; PIMENTA, 2006); para
diferenciar as propostas iniciais de Schén da sua vertente critico-
-emancipatoria, recorremos ao que Pimenta (2006, p. 40) chama
de “praticas docentes criticas-reflexivas”, isto €, uma concepcgao de
reflexividade docente que se liga a prdxis transformadora. Desse
modo, o docente, ao lidar com as situagdes problematicas de sua
pratica, deve procurar interpreta-las, envolvendo-se consciente-
mente com o contexto de sua experiéncia, considerado como o
orientador das suas agoes através de um processo reflexivo criador;
este se apresenta, entdo, como marca das decisdes que o professor
toma no exercicio profissional.

Ao defender a reflexdo na e sobre a agdo portamos a consci-
éncia de que refletir, além de propiciar uma interpretagao critica
da experiéncia vivenciada, pode conduzir o educador a um pro-
cesso de criagdo, que transcende a mera aplicacdo de esquemas
de intervencdes resultantes de saberes aplicados. Nesse ponto de
vista ressaltamos dois aspectos importantes: o primeiro refere-se
as dificuldades de efetivacado de praticas reflexivas quando o tra-
balho docente emerge marcado pelo individualismo e o segundo
vincula-se ao fato de que ainda que reconhegamos que conheci-
mento vem da pratica, ndao ha como situa-lo exclusivamente nela.
E preciso ter uma soélida base teérica, a qual podera subsidiar a
solucdo dos obstaculos que ocorrem no cotidiano escolar e essas
elaboracdes precisam ser efetivadas coletivamente, o mais proximo
possivel - geografica e temporalmente - do dia a dia das escolas.
E da visdo reduzida, segundo a qual basta refletir na pratica, que
se faz a critica ao conceito de “professor reflexivo’.

No que diz respeito a formacdo de professores, para se ope-
rar segundo a légica aqui defendida, ha de se operar mudancas
substantivas, tanto no que diz respeito a formacgao inicial, quanto
as acoes de formacdo continua, pois acreditamos que a docéncia
deve ser um movimento operacionalizado simultaneamente pela
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acao-reflexdo, ou seja, uma agdo humana que traga, no seu inte-
rior, a inseparabilidade entre teoria e pratica e essa polaridade
complementar deve ser exercitada desde as dindmicas formativas
dos futuros professores.

As teorias do “professor reflexivo”: perspectivas para a
formacao do professor de Ciéncias

A concepcao do professor reflexivo sob a 6tica de Schon (1995,
2000), a despeito das criticas apresentadas anteriormente, pode
trazer uma interessante perspectiva para a formacgao inicial de
professores de Ciéncias, pois ao valorizar a experiéncia e a reflexao
(reflexao na agdo e reflexdo sobre a agdo), permite entender a forma-
cao inicial baseada num practicum reflexivo, isto €, na valorizagao
da pratica como momento de (re)construgdo de saberes. Contudo,
sequer esse modelo formativo do “professor reflexivo” € observado
em muitas universidades brasileiras, pois os curriculos dos cursos
de licenciaturas, no geral, tém estado apoiados no modelo da ra-
cionalidade técnica, os quais tendem a separar a teoria do universo
da prética. As universidades brasileiras foram dominadas, durante
muito tempo, pelo “modelo aplicacionista” do conhecimento, em
que os estudantes passavam trés anos assistindo a aulas baseadas
nos conteudos disciplinares especificos e, em seguida, ou durante
essas aulas, ficavam durante um ano nas escolas para estagiar e
aplicar esses conhecimentos. (FEITOSA; LEITE, 2012)

Pensando em superar o modelo aplicacionista, acreditamos
que é preciso investir em politicas de formacao docente que privi-
legiem a reflexdo sobre a pratica como estratégia formativa. A esse
respeito, o trabalho de Baptista (2003) é esclarecedor; ela estudou
as contribuigdes que a pratica reflexiva proporcionou para a for-
macao inicial de professores de Ciéncias Biologicas, a partir dos
resultados de experiéncias vivenciadas nas praticas curriculares
e estagios supervisionados no referido curso. A autora indica que,
ao apresentar aos futuros professores ocasioes para reflexoes, eles
se posicionaram criticamente em relacdo as suas porvindouras
atividades educativas, iniciando ou desenvolvendo um nticleo de
identidade docente que rejeita uma postura pedagogica de repeti-
dores de conhecimentos produzidos por outros.

Ja no campo da formacdo continuada, Aquino e Mussi (2001)
sugerem que o emprego de metodologias formativas que tenham
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base na ideia do practicum reflexivo possuem potenciais intrin-
secos de transformacdes das praticas docentes, pois elas ofertam
repertorios de saberes praticos que servem como trampolim para
patamares reflexivos mais elaborados.

No atual estagio das pesquisas e discussoes, defendemos que
as agdes de formacao de professores, seja no ambito da formagao
inicial, sejam nos processos de formacao continua, ndo podem ficar
circunscritas a “treinamento” de praticas elaboradas por terceiros.
Pelo contrario, esperamos que as politicas de formagao docente
evoluam a partir das concepgoes de professores como “intelectuais
transformadores”, fungdo essencial para o desenvolvimento de uma
sociedade emancipadora, que supere as injusticas econoémicas,
politicas e socioambientais dentro e fora das escolas. Certamente,
esta hipotese implica em politicas de formacao inicial e continu-
ada de educadores com atributos bastante distintos dos que sao
perpetrados hoje em dia.

Tracando algumas consideracoes

Nesse navegar pelas diversas concepgoes sobre os “professores
reflexivos”, nossa analise indicou que o conceito sofreu diversas
reformulagdes tedricas ao longo das ultimas décadas: passou por
aguas neotecnicistas e individualistas (SCHON, 1995), chegou a
proposi¢des de agdes coletivas (ALARCAO, 2007; ZEICHNER, 1995)
e finalmente, encontrou o liquido precioso das teorias criticas, de
base neomarxista. (GIROUX, 1992)

Ainda que em certas concepcoes de “professor reflexivo” as
elaboragdes reflexivas se apresentem mais sofisticadas que em
outras, a efetivacdo dessas acoes, em algumas® delas, “encaram a
educacdo como autonoma e buscam compreendé-la a partir dela
mesma’”. (SAVIANI, 2005, p. 5) Essas proposicoes se voltam para o
trabalho docente, como se fosse um fim em si mesmo, excluindo
seus aspectos estruturais e sociais, de forma que a singular preocu-
pacdo profissional seria “ensinar bem” os contetidos disciplinares de
Ciéncias da Natureza, por exemplo. Buscam, dessa forma, solugdes
localizadas para problemas, supostamente, também localizados,
como a melhor forma de ensinar o ciclo da 4gua, como “transmitir”
as informagdes sobre os animais invertebrados, ou os sistemas que
compdem o corpo humano.

(9) Referéncia as concepgoes de
Schoén (1995, 2000), Zeichener
(1995) e Alarcao (2007)
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Por outro lado, o professor intelectual-transformador devera
estar atento, ndo somente as questdes dos contetudos disciplinares,
mas também as vinculacoes sociais e intencionalidades sociopoli-
ticas do ato de ensinar. Dentro dessa perspectiva, valorizam-se os
contetdos escolares, tratando-os a partir das experiéncias sociais
vividas no cotidiano dos alunos, fortalecendo-se o papel de media-
cao que a escola deve exercer entre as vivéncias individuais e suas
articulagdes com as grandes questdes sociais e politicas, seja da sua
cidade, do seu pais ou do proprio planeta Terra. Nessa visdo, nao
basta, apenas, descrever o ciclo da d4gua, sendo relevante despertar,
na classe, o interesse por investigagoes de situagbes vivenciadas, a
ele vinculado; o que leva a atual situacdo de calamidade enfrentada
por algumas regioes, onde ha falta de agua potavel? Trata-se de
um fendmeno natural, ou faz parte de uma situagdo onde certos
segmentos se aproveitam da situacdo? Como podemos modificar o
atual padrao de distribuicao da dgua potavel? O que as populagdes
desfavorecidas podem fazer para conseguir dgua de qualidade? Qual
o papel dos governos no equacionamento e solugao dessa questao?

Trazendo essa perspectiva formativa para o momento atual,
uma possibilidade impar para a formacdo continua na e para a
escola, € o momento reservado ao planejamento escolar, como
legitimado pela Lei N°© 11.738 (BRASIL, 2008, Art. 2°, § 4°), a qual
aponta que na composicdo da jornada de trabalho, observar-se-a o
limite maximo de 2/3 (dois ter¢os) da carga horaria para o desem-
penho das atividades de interagdo com os educandos”. De acordo
com a referida legislacao, 1/3 da jornada de trabalho docente deve
ser dedicada a atividades fora da sala de aula, como o planejamento
didatico, corregdo de avaliacoes e, porque nao, agoes de formacao.
Desse modo, esses momentos serviriam para a densificagao de ela-
boragdes em torno do ato de ensinar, com as caracteristicas proprias
de uma especifica escola e seu entorno social, construidas a partir
das reflexdes do coletivo de atores sociais daquele estabelecimento.

Desse modo, seriam instituidos espagos para construcoes sis-
tematizados a partir de reflexdes oriundas das dinamicas diarias
da escola; nessas circunstancias, os saberes de experiéncia seriam
potencializados com a indispensavel utilizagao de suportes tedricos
e bibliograficos.

Seguindo esta linha de pensamento, ndo seria preciso contratar
novos profissionais para fazer as mediacdes dentro das “escolas
critico-reflexivas”, investindo-se naqueles que, de uma forma ou
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de outra, ja estao lotados nas escolas, na fungao de coordenador
pedagbgico ou em similares. Tal perspectiva considera que esse
mediador, como membro da prépria escola, possui um conheci-
mento do contexto historico-social da instituicao de ensino, o que
lhe permite uma maior aproximagao com a realidade dos profes-
sores e alunos.

Para finalizar, recorremos a bussola do professor como “intelec-
tual transformador” (GIROUX, 1992), por acreditar que ela fornece
um direcionamento critico para se navegar nos mares turbulentos
da formacao docente. Isso porque entendemos que nao se pode es-
quecer o papel essencialmente politico que os sistemas educativos
cumprem, numa sociedade marcada pela luta de classes. Qqueremos
frisar o imperativo de se ter novas politicas que, efetivamente, in-
troduzam mudancas na praxis escolar, caminho importante para
a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Theories on “reflective teacher” and possibilities for
teacher education in the area of natural sciences

Abstract: the aim of this paper is to critically analyze theories about the
“reflective teacher” as well as discuss the possibilities that they bring to
teacher training in the area of natural sciences. Therefore, it was chosen
as the methodology literature review of some works related to the theme
(ALARCAO, 2007; CONTRERAS, 2002; DUARTE, 2003; GIROUX, 1992; LIBA-
NEO, 2006; PIMENTA, 2006; SCHON, 2000). The analysis indicated that the
concept emerged in the ‘80s has undergone several theoretical reformulations
over the last decades, through individualistic aspects, proposals for collec-
tive action and found some assumptions of critical theories. With regard to
the teaching of natural sciences, there is the category of the teacher as an
intellectual, which brings interesting possibilities for initial training, with
emphasis on supervised practice, and continuing education, with training
proposal in space the school itself. Finally, it is argued odd one possibility
for the formation and continued on to school, the time is reserved for school
planning, as legitimized by the Brazilian Federal Law N° 11,738.

Keywords: Reflective Teacher; Teacher Education; Critical Theory; Science
Education.
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