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Resumo

Este artigo tem o objetivo de debater e refletir sobre os Cursos de
Formacgdo dos Professores de Ciéncias e Matematica. Tais cursos
apresentam antigos problemas, dentre eles, a desarticulagcdo entre as
disciplinas, a teoria e a pradtica, que refletem na constru¢do do perfil do
futuro professor. Assim, faz-se necessdria uma nova forma de pensar e
estruturar os Cursos de Formagdo Docente. Nesta perspectiva, este
artigo apresenta alguns conceitos de Bachelard e Lakatos que podem
contribuir para uma formagdo de cunho reflexivo.
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Abstract

This paper aims to discuss and reflect about Science and Mathe-
matics Teacher Education Programs. Those programs have been show-
ing quite a few problems; one of these is about articulation.
There is no articulation between the several disciplines of the program
and also no articulation between theory and practice. It shows that it is
crucial to think about a new way of structuring and planning teacher
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education. In this way, this paper presents some Bachelar’s and
Lakato’s conceptions that can contribute to a new conception of teacher
education — a reflexive teacher education.

Keywords: Science and Mathematics teacher education programs,
knowledge for teaching, learning to teach, reflexive practice.

I. Formacao de Professores: Problemas e Desafios

Os problemas encontrados na formacao inicial de professores em geral, e
do Ensino de Ciéncias e Matematica em particular, sdo histéricos. Para esta discussdo,
no entanto, ndo basta defender a posi¢do de que a formagdo de professores ¢ um dos
fatores mais relevantes na busca de alternativas para melhorar o processo de ensino-
aprendizagem. Nao € o bastante concordar com a importancia da formacao profissional
docente, mas € necessario perguntar primeiro "Para que a queremos?" e mais, "Que tipo
de formacao se quer e se precisa?"

No caso da formagdo de professores nos cursos de licenciatura, em seus
moldes tradicionais, a énfase se dd aos contetidos especificos da area —nas disciplinas
basicas— sem quase nenhum relacionamento com a escola (Carvalho, 2001). E mais, o
bacharelado parece surgir como uma op¢ao natural, pois também possibilita arranjar um
posto como professor. Fala-se muito mais do “diploma” ao invés de se falar de
“formacdo”, pois se trata muito mais de uma certificagdo formal, que ocorre apds o
cumprimento de créditos burocraticamente definidos para a area pedagdgica, do que da
preparacdo integrada que propicie uma reflexdo dos conteudos da area com a realidade
especifica da atuacdo docente.

Pesquisas na area de formagdo de professores t€ém apontado para alguns
problemas que precisam ser debatidos em profundidade, dentre os quais pode-se
destacar:

e A desarticulagdo entre a realidade pratica e os contetdos académicos do
futuro professor (Perrenoud, 1997, 2001; Pereira, 2000);

e a separacdo entre as disciplinas especificas e as pedagogicas
(Carvalho,1988; Pimenta, 1994, 1996, 1997, Pereira, 2000).

A desarticulacdo entre a realidade pratica e os contetidos académicos nos
programas de formag¢ao de professores ¢ um problema que tem sido debatido por varios
pesquisadores da area (Perrenoud, 1997, 2000, 2001 e Perreira, 2000). Este problema
merece muita discussdo e reflexdo, mas, devido as restri¢des de tempo, iremos aqui
priorizar a discussdo da separacdo que existe entre as disciplinas de cunho pedagdgico e
especifico nos programas de formagao de professores.

A separacdo entre as disciplinas pedagogicas e as de conteudo especifico
durante os cursos de formagdo de professores ja foi pesquisada por varios autores,
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dentre eles Zimmermann (1997) e Pereira (2000). Estes trabalhos mostram que ensinar
ciéncias, conforme as mais modernas teorias construtivistas, além de requerer profundas
mudangas nas concepgdes pedagogicas dos professores, exige destes profissionais um
profundo conhecimento do contetdo cientifico (especifico), pedagdgico e da interagdo
entre os conteudos das disciplinas cientificas basicas e os das disciplinas pedagogicas
(Shulman, 1986, 1986a, 1986b). Pesquisas no campo de acdo e pensamento de
professores revelam a existéncia de uma forte interagdo entre o conhecimento
pedagogico e o conhecimento do conteudo disciplinar do professor (Zimmermann,
2000). Shulman (1986b), afirma que nédo basta ter s6lidos conhecimentos do contetido
especifico e do conteudo pedagodgico para que o professor apresente um bom
desempenho na sala de aula, mas, para que isto acontega, ¢ necessario o conhecimento
da interagdo entre estes conteudos.

No que se refere a formacdo do professor de Matematica, D’ Ambrosio
(1996) afirma que os candidatos a professor desta area devem ter “visdo do que vem a
ser matemadtica, do que constitui a atividade matematica, e de como se da a
aprendizagem da matematica”. Este autor nos adverte que, para que se tenha um ensino
de Matemadtica de qualidade, os professores desta disciplina precisam estar atentos para
a interdependéncia que existe entre as disciplinas pedagogicas (Psicologia, Didatica,
Pratica de Ensino, Instrumentagio) e as disciplinas especificas (Calculo, Algebra e
Geometria).

Portanto, estes autores nos levam a entender que os cursos de formacgao de
professores devem promover a “unido” entre as disciplinas pedagdgicas e as disciplinas
cientificas para que o futuro professor venha a entender, ¢ possa também promover, a
interacdo entre a pedagogia € o conteudo cientifico. Para que esta unido ocorra, ¢
necessaria uma formagdo que viabilize a articulagdo entre o conhecimento e a agdo,
levando, portanto, a construcdo de uma reflexdo consciente.

Em busca desta formagdo através da unido dos conteidos disciplinares
especificos e pedagogicos e de cunho reflexivo e critico, esta pesquisa se fundamenta
em Bachelard e Lakatos. Assim como as idéias de Bachelard ajudaram a subsidiar as
situacdes de aprendizagem de professores, as idéias do epistemologo Lakatos também
sdo promissoras para este mesmo fim. E, primeiramente, ao filosofo, ¢ também
professor de ciéncias, Gaston Bachelard, que se recorrera para se entender melhor o
processo de formagdo de professores. A seguir, sera usado um referencial lakatosiano
com o objetivo de identificar algumas de suas idéias que podem subsidiar a formagao de
professores.

I1. Bachelard e a Formacao de Professores

Bachelard vé o conhecimento como uma relagdo dialética entre a razdo e a
experiéncia. Para ele, em ciéncia, “é preciso saber formular problemas. Todo o
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conhecimento é resposta a uma pergunta (...). Nada é evidente. Tudo é construido”.
(Bachelard, 1996, p.18)

Para Bachelard (1996), o instinto formativo ¢ um conceito que valoriza um
“constante perguntar”, e leva a um constante revisitar que possibilita uma constante
formacdo. Ele defende o instinto formativo como um momento de aprendizagem, que
leva o aluno a formular mais perguntas que respostas. Pode-se afirmar, entdo, que o
conhecimento € construido através da busca constante de perguntas e da reflexao.

No caso da educacdo de professores podemos, portanto, ver o “instinto
Jformativo”, definido por Bachelard (1986), como uma das condi¢gdes necessarias para a
formagdo profissional do professor, pois € este instinto que pode levar a uma pratica
reflexiva e a um constante “aprender a ensinar”. Podemos afirmar que a atividade
docente pode e deve ser desenvolvida através das constantes problematizagdes
enfrentadas em sala de aula e, portanto, através da reflexdo consciente ¢ constante.
Assim, o aprendizado docente se torna uma atividade dindmica que se dé4 através do
didlogo entre a acdo e a reflexdo.

Outra contribuicdo importante da filosofia de Bachelard € o status que este
atribui ao erro na constru¢do do conhecimento cientifico, tanto para o desenvolvimento
da ciéncia como a aprendizagem cientifica individual. Bachelard (1996) defende que o
conhecimento cientifico s6 se constroi pela retificagdo dos erros. Schon (2000), que
defende a idéia de pratica reflexiva, também considera que a retificacdo do erro pode
viabilizar a realizacdo de uma nova agdo. J& Sierpinska (1989), na mesma linha de
pensamento de Bachelard e Schon, define o progresso do conhecimento cientifico como
sendo “uma retificagdo incessante e, como axioma primeiro o ‘primato teorico do
erro’ . (Sierpinska, 1989, p. 2).

O diciondrio Aurélio (1999) define "erro” como sendo "juizo falso,
desacerto, engano, incorre¢do, inexatiddo, desvio de bom caminho, desregramento,
falta”. Deste ponto de vista, ao entender-se que um erro € o desvio do bom caminho, ja
se estipula que o erro ¢ o afastamento da dire¢do correta e, portanto, errar ¢ maléfico. E,
olhando-se deste ponto de vista, o erro deve ser evitado. No entanto:

Ninguém ainda havia dito, com a insisténcia de Bachelard, que o
erro tem uma func¢do positiva no nascimento do saber, que ele ndo é
uma espécie de lacuna ou auséncia, mas que ele tem a estrutura e a
vitalidade do instinto (Sierpinska,1989, p.2).

Bachelard defende a ocorréncia do erro para que se dé a aprendizagem. Esta
visdo do erro, construida por ele, acaba permitindo ao professor “ousar” em sala de aula
sem medo de errar, convidando-o, assim, a romper com praticas tradicionais arraigadas
como, por exemplo, o modelo de ensino processo-produto. A (re)estruturacdo das
praticas e a criacdo de novas formas de trabalho estio intrinsecamente ligadas a nao ter
medo de errar. E, portanto, a reflexdo que pode ajudar o professor a romper com uma
pratica de sala de aula fundamentada no ensino autoritario. Assim, tal reflexdo pode
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ajuda-lo a combater o continuismo que a tradi¢do filosofica ocidental cultua. Vérias
pesquisas t€ém apontado para o fato de que a maior dificuldade para que os futuros
professores se envolvam em propostas inovadoras ¢ o medo de "fazer a coisa errada" e,
assim, eles acham mais seguro reproduzir as maneiras tdo familiares a eles e que
"afinal deram certo" (Wubbels, 1992; Aguirre, Haggerty, & Linder, 1990; Gallagher,
1993; Hewson & Hewson,1987; Huibregtse, Korthegen, & Wubbels, 1994; Lantz &
Kass, 1987).

A idéia de que a histdria da cultura e do conhecimento se constrdi como o
enrolar de um novelo, em que os conceitos sdo paulatinamente somados uns aos outros,
faz parte de filosofias tdo autoritarias quanto o empirismo, o positivismo € o
cartesianismo. E mais, o entendimento de que existe uma continuidade entre
conhecimento comum e conhecimento cientifico, sendo que o ultimo é um refinamento
das qualidades do primeiro, ainda se mantém dominante (Lopes, 1996).

Bachelard ¢ um dos filésofos que se opdem ao empirismo, ao positivismo
ao cartesianismo e a esta idéia de continuidade entre o conhecimento vulgar e o
cientifico, questionando os argumentos que dao sustentagdo a esta idéia (Lopes, 1996).
Para ele, os processos de mudanca do conhecimento cientifico sdo, na maioria das
vezes, tdo lentos que fica dificil se notar a ruptura entre um conhecimento e outro.
Bachelard adverte que, para que ocorra uma ruptura de um conceito para a afirmagao de
outro, € necessario o desprendimento do conhecimento adquirido anteriormente (Lopes,
1994).

Levando-se esta idéia de ruptura ao caso da formagdo de professores,
podemos afirmar que, para ocorrer a mudan¢a de uma pratica autoritaria para uma
pratica reflexiva em sala de aula, é preciso superar um obstaculo e romper com a pratica
tradicional. Portanto, quando ¢ dificil o rompimento com uma pratica (no caso, a pratica
tradicional, autoritaria), é porque se estd diante de um “obstidculo epistemoldgico”
(Bachelard, 1996). Bachelard (1996) afirma que obstaculos sdo periodos de estagnacgio
ou regressdo. Na Educagdo, convivemos com varios tipos de obstaculos; dentre eles,
encontramos a pratica autoritaria de reprodugao.

Afirmando que a nogdo de obstaculo epistemologico € desconhecida pelos
professores de ciéncias, Bachelard mostra sua presenga na educagao cientifica:

Fico sempre chocado com o fato de que os professores de ciéncias,
mais ainda que os demais, se isso é possivel, ndo compreendam que
ndo se compreenda. Pouco numerosos sdo aqueles que
esquadrinharam a psicologia do erro, da ignordncia e da irreflexdo.
Os professores de ciéncias imaginam que o espirito [cientifico]
comece com uma licdo, que se pode fazer compreender uma
demonstragdo repetindo ponto a ponto. Nao meditaram sobre o fato
de que o adolescente chega a aula de Fisica possuidor de
conhecimentos empiricos ja construidos; trata-se entdo, ndo de
adquirir uma cultura experimental, mas de mudar de cultura
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experimental, de inverter os obstaculos ja antepostos pela vida
cotidiana. (Bachelard, 1983, p. 150)

E bom lembrar que, assim como o adolescente chega a sala de aula com um
conjunto de conhecimentos empiricos ja construidos, os futuros professores também
apresentam um conjunto de conhecimentos empiricos de como se ensina € como se
aprende. O caso dos futuros professores € pior, pois ja passaram varios anos olhando e
refletindo sobre o comportamento dos professores que tiveram até entdo. Justamente
por terem passado tanto tempo em contato com a profissdo de professor, ja possuem
uma série de “imagens sobre a sua futura profissdo”’; todos vivenciaram como alunos o
espago escolar, sabem o papel do aluno em sala de aula e projetam o papel do professor.
Entretanto, a maioria dos futuros professores tem uma visdo inatista ou
comportamentalista sobre o ensino e a pratica docente. Essa visdo ¢ o primeiro
obstaculo a ser superado pelos futuros professores durante os seus cursos de formagao.
Esse obstaculo impossibilita que o futuro professor construa novas estratégias,
estabelece um conceito imutavel, fixo, evidenciando, como diria Bachelard, um
“instinto conservativo”.

Chega o momento em que o espirito prefere o que confirma o seu
saber aquilo que o contradiz, em que gosta mais de respostas que de
perguntas. O instinto conservativo passa entdo a dominar, e cessa o
crescimento. (Bachelard, p.19, 1996)

Poderiamos relacionar o “espirito conservativo” com a pratica docente
tradicional, que possui como elemento principal “repassar o conhecimento” para que os
alunos o “absorvam”. Esse tipo de pratica “de repassar o conhecimento” ¢ visto na
grande maioria das aulas de Matematica: aulas expositivas, resolucdo e correcdo de
exercicios e memorizagdo de conceitos. Geralmente, essa pratica tem como apoio as
apostilas, com conteidos matematicos que nao tém significado algum para o aluno,
dificultando, assim, sua aprendizagem. Dessa forma, as praticas docentes tradicionais
estdo amparadas em uma estrutura que limita o pensar e o fazer docente.

De extrema importancia na obra de Bachelard ¢ sua idéia de valorizagdo da
reflexdo. Para ele, “a reflexdo ¢ um elo entre o conhecido e o desconhecido: a propria
esséncia da reflexdo ¢ compreender o que ndo se havia compreendido”
(Bachelard, 1983, pl112). A busca do “ndo compreendido” pode propiciar uma
formagdo permanente. Para Bachelard, o estado de mobilizacdo permanente pode:

substituir o saber firmado e estdtico por um conhecimento aberto e

dinamico, dialetizar todas as variaveis experimentais, dar, enfim, a
razdo, razoes de evoluir. (Bachelard, 1983, p. 151)
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Bednarz & Garnier (1989) também defendem a constru¢do de uma pratica
reflexiva que propicie ao professor experimentar, interpretar, estabelecer relacdes e
reconstruir sua pratica docente. Trabalhos de pesquisa mostram que, quando hé reflexdo
consciente, ocorre modificacdo da pratica; o ambiente escolar é (re)aprendido e
(re)construido (Zimmermann, 2001). Por outro lado, para Sacristian (2000), a atuacio
docente é “em parte sempre um ato de criagdo, uma atividade artistica apoiada no
conhecimento e nas experiéncias passadas, mas projeta além de seus limites”. (p. 86)

Assim, tanto para Bachelard (1983) como para Sacristian (2000), para ser
professor é necessario ser um aprendiz e entender a atividade docente como um espago
que valoriza as historias de vida dos alunos, as relagdes estabelecidas em sala de aula, a
busca de novos desafios, a criacdo, o conhecimento e a experimentagdo na ag¢do. Sob
esta perspectiva, Candau (1995) afirma:

Ele [o professor] aprende, desaprende, reestrutura o aprendizado,
faz descobertas e, portanto, é nesse locus [a escola] que muitas
vezes ele vai aprimorando a sua formagdo. (p. 57)

O desenvolvimento do conhecimento de “como ensinar” deve acontecer,
portanto, a partir do curso de formag¢do de professores e deve continuar ao longo da
vida profissional, proporcionando a cada dia novas praticas de sala de aula. Logo, ¢ a
partir da pratica docente que o professor, ou o aprendiz de professor, relaciona o seu
conhecimento com a sua atuagdo, possibilitando através da reflexdo levar a teoria ao
encontro da agao.

I11. Lakatos e os programas de formacao de professores

Segundo Silveira (1996), a epistemologia de Lakatos considera que a
historia da ciéncia deve ser vista como a histéria dos “programas de pesquisa” e ndo das
teorias isoladas. Para este filosofo, o conhecimento cientifico, dentro de um “programa
de pesquisa”, cresce através de mudangas progressivas ou regressivas (Silveira, 1996).
Para Lakatos (1979), um programa de pesquisa consiste de regras metodologicas e
“algumas nos dizem quais sdo os caminhos de pesquisa que devem ser evidenciados,
outras nos dizem quais os caminhos que devem ser palmilhados”. (p.162)

Lakatos (1979) afirma que um programa de pesquisa possui um “nucleo
rigido”, que ¢ um conjunto de hipoteses ou teoria, convencionalmente aceito pela
comunidade cientifica, e que, mesmo frente a anomalias ou refutagdes, ndo podera ser
declarado falso. O “nucleo rigido” de um programa de pesquisa é imutavel; ele consiste
de variantes irrefutaveis.

A heuristica negativa especifica o ‘nticleo’ do programa, que ¢ ‘irrefutavel’
por decisdo metodologica dos seus protagonistas (Lakatos,1979, p. 165).
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Por outro lado, um programa de pesquisa ¢ também caracterizado pelo seu
“cinturdo protetor”.

O “cinturdo protetor” é constituido por teorias e hipoteses
auxiliares sobre cuja base se estabelecem as condi¢oes iniciais e
também pelos métodos convencionais (Silveira, 1996 ).

Logo, o “cinturdo protetor” pode sofrer modificagdes, ja que as hipoteses
auxiliares deste podem ser modificadas.

A heuristica positiva consiste em um conjunto parcialmente
articulado de sugestoes ou palpites sobre como mudar e desenvolver
as ‘variantes refutaveis’ do programa de pesquisa, e sobre como
modificar e sofisticar o cinto de protecdo ‘refutavel’. (Lakatos,

1979, p. 165)

Para Lakatos (1979), o “cinturdo protetor” inclui uma “cadeia de modelos”
que simulam a realidade. Para ele, um modelo:

¢ um conjunto de condigcoes iniciais (possivelmente junto com
algumas teorias observacionais) que se sabe condenado a ser
substituido durante o subseqiiente desenvolvimento do programa, e
que, inclusive, se sabe como deve ser substituido (Lakatos, 1979, p.

167).

Levando as idéias de Lakatos (1979) para a educacdo, podemos fazer uma
analogia entre as praticas docentes tradicionais e o “nucleo rigido”. O “nucleo rigido”
de um programa de formagdo de professores tem como “cinturdo protetor” uma tradi¢@o
na qual ensinar nada mais € que “repassar” o conteudo que deve ser “absorvido” pelos
alunos. Faz parte do nucleo rigido que o professor valorize a “transmissdo do conteudo”
e o papel dos alunos consiste em “reproduzir” estes conteudos através da memorizagao.
O “cinturdo protetor”, quando pensado no contexto educacional tradicional, parece ser
constituido por:

e Tradicdo escolar que tem como conseqiiéncia a estagnacdo das praticas
docentes;

e politica governamental que ndo valoriza o trabalho docente;

e formacdo inicial de professores concebida a partir de disciplinas
especificas do curso e disciplinas pedagogicas com auséncia da interacdo entre estas;

e formacdo continuada com o objetivo de “remendar” o problema de
formacgdo anterior através de cursos de aperfeicoamento (muitas vezes chamados de
“cursos de reciclagem”);
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e curriculo compreendido como sendo a grade de um curso (organizagdo
das disciplinas por semestres);

e provas que priorizam memorizagdo € os “mecanismos de resolucido” de
exercicios.

A superacdo desta estrutura é um processo lento. Para Lakatos (1979), um
programa s6 ¢ substituido por outro, quando o cinturdo protetor ndo consegue proteger
o nucleo rigido do programa, ocorrendo assim um processo de degeneragcdo do proprio
programa. Ele afirma que um programa passa pela fase degenerativa quando “a
heuristica positiva perde o gés” (p.169, 1979). Mas, para que ocorra a substituicdo de
um programa por outro, ¢ necessario que o novo consiga trazer novos fatos. Nas
palavras de Lakatos (1979), um novo programa “poderia explicar ‘fatos antigos’ de um

modo novo”. (p.193).

A medida que o jovem ‘programa enxertado’ se fortalece, a
coeréncia passiva chega ao fim, a simbiose torna-se competitiva e os
defensores do novo programa tentam substituir completamente o
velho programa. (Lakatos, 1979, p.174).

Por analogia, no campo educacional, pode-se dizer que um novo “programa
de pesquisa” (programa de formacgdo de professores) aparece a partir dos defensores de
uma formacao reflexiva. Para que esse programa possa vir a ser frutifero, é necessaria
uma nova forma de conceber o papel do professor, ou seja, uma nova forma de
conceber a constru¢do da identidade profissional de educador — de professor. E, por
outro lado, esta nova identidade profissional deve estabelecer um novo modelo para a
formagdo docente. Isto, nas palavras de Lakatos (1979), seria um novo programa de
pesquisa que, por analogia, para o ensino seria um novo programa de formacdo de
professores.

Outro ponto importante a ser destacado na obra de Lakatos (1987) se refere
a idéia de conjectura. Ele afirma que, em vez de perguntar “Como se conhece?”,
deveriamos tentar responder: “Como se corrigem e melhoram as conjecturas?”. Para
Lakatos (1987), o ato de conjecturar sé tem sentido se estiver intrinsecamente ligado a
critica. A conversagdo entre a conjectura e a critica propicia a constru¢cdo de novas
conjecturas, o que também permite a construcdo de um novo conhecimento.

Podemos converter nossas conjecturas em conjecturas criticaveis, e
as criticar, corrigir e melhorar. (...) Ndo existe nada de errado em
uma regressdo infinita de conjecturas. (Lakatos,1987, p. 24)

Pode-se levar a idéia de conjecturar para os Cursos de Formagdo de

Professores. O ato de conjecturar faz parte da rotina do futuro professor; seu papel em
sala de aula também ¢ o de um pesquisador. A todo momento, ele estd pesquisando,
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investigando, ndo s6 os seus proprios passos, mas também as ideais e os passas dos seus
alunos e, investiga ainda, sua interag¢do intelectual com os alunos. Sua investigacdo tem
sempre como fundamento a a¢@o educativa. Assim, a sala de aula é movida por uma
atividade dialética entre pensamento e acdo. Logo, o ato de conjecturar impulsiona o
professor a construir suas proprias representagdes da atividade docente.

IV. Um novo programa para a formacao docente

Na area da Educacdo, a pratica reflexiva ndo ¢ um conceito novo;
Dewey, em 1933, j4 a defendia (Zeichner, 1993). Em 1933, Dewey propde que o
professor exerca um trabalho consciente, que lhe possibilite refletir e assim (re)construir
suas praticas em sala de aula através de sua experiéncia. Em outras palavras, ele
defendia que o aprendizado do professor (aprender a ensinar) acontece através da
reflexdo. O educador Paulo Freire (1996), que também defende este tipo de pratica
docente, afirma que ¢ a partir do exercicio de reflexdo que o professor aprende e
melhora sua pratica de sala de aula, ajudando assim seus alunos a aprenderem.

Muitos trabalhos na area de ensino de ciéncias € matematica t€ém enfatizado
a importancia da pratica reflexiva em sala de aula (Barreiro, 1996; Schon, 2000;
Zeichner, 1993; Zimmermann, 2000; Cunha, 2000). Na sala de aula do ensino superior,
Barreiro (1996), por exemplo, afirma que a pratica reflexiva e a tomada de consciéncia,
direcionadas ao processo de ensino-aprendizagem, sdo centrais para uma boa pratica
docente do professor de Fisica. Zeichner (1993), que também defende uma pratica
reflexiva, afirma que o professor possui suas proprias teorias e que, de uma forma ou de
outra, essas intervém em sua pratica:

A pratica de todo o professor é o resultado de uma ou outra teoria,
quer ela seja reconhecida ou ndo. Os professores estdo sempre a
teorizar, a medida que sdo confrontados com varios problemas
pedagogicos. (...) Uma maneira de pensar a pratica reflexiva é
encara-la como a vinda a superficie das teorias praticas do
professor, para a andlise critica e discussdo. (Zeichner, 1993, p.21)

Zimmermann (2000), fundamentando-se em Shulman (1986a, 1986b),
defende que o conhecimento profissional do professor, além do conteudo especifico e
do pedagdgico, envolve também um conhecimento da interagdo entre estes dois
conhecimentos. Assim, segundo ela, para que o professor realize um bom trabalho em
sala de aula, é necessario que ele saiba como se da a interagdo entre o conhecimento
especifico e o pedagdgico e para que isso aconteca ¢ imprescindivel que o professor
adote uma pratica reflexiva:
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E impossivel separar o conteiido de uma disciplina da sua estrutura
ou da pedagogia necessaria para ensind-la, ou da psicologia da
aprendizagem”. (Zimmernann, p.168, 2000)

Zimmermann (2001) adverte que ¢ a pratica reflexiva que leva o professor
ao conhecimento, a consciéncia e ao controle (CCC) do que acontece em sua sala de
aula. E, portanto, a partir da Pratica de Ensino reflexiva que o professor podera fazer a
integracdo do seu conhecimento; ¢ a reflexdo-na-pratica e reflexdo-sobre-a-pratica que
permitird o entrelacamento de conhecimentos que caracterizam a pratica docente. Os
conhecimentos especificos, os pedagdgicos e a experiéncia podem propiciar uma
interligag@o entre teoria-pratica-teoria.

Para Schon (2000), a reflexdo possibilita ao professor construir as
estratégias adequadas ao seu proprio mundo profissional. Na perspectiva da reflexdo, a
Pratica de Ensino possibilita o redirecionamento da atividade docente levando a um
ensino mais eficaz. Através da reflexdo, o futuro professor compreende o complexo
mundo do ensino e aprendizagem em sala de aula, pois somente refletindo o futuro
professor tem a oportunidade de problematizar situagdes incertas e Unicas, que estardo
presentes em sua pratica.

Cabe ainda perguntar se os programas de educagdo de professores, ou mais
especificamente a disciplina de Pratica de Ensino de Matematica desenvolvem
experiéncias apropriadas para que os futuros professores sejam capazes de refletir
conscientemente para construir e reconstruir efetivamente suas praticas durante tdo
curto espago de tempo.

Para que o futuro professor venha a ter uma pratica reflexiva, é de
fundamental importancia que ele tenha um solido embasamento teérico. E a
fundamentagdo tedrica que viabiliza a interlocu¢do entre a teoria e a pratica.

Consideramos que os estudantes devem apreender um tipo de
reflexdo-na-a¢do que vai além das regras que se podem explicitar —
ndo apenas por enxergar novos metodos de raciocinio, mas também
por produzir e testar novas categorias de compreensdo, estratégias
de agdo e formas de conceber problemas. (Schon, 2000, p. 41)

Schon (2000) salienta a importancia da iniciagdo a pratica quando afirma:

Quando uma estudante inicia uma aula pratica, apresenta-se a ela
implicita ou explicitamente, certas tarefas fundamentais. Ela deve
aprender a conhecer a prdtica competente, construir uma imagem
desta prdtica e um mapa do caminho onde ela pode chegar, de onde
esta, até onde quer estar. Ela deve aceitar os pressupostos implicitos
daquela pratica: que existe uma prdtica, que é boa o suficiente para
ser aprendida que ela é capaz de apreendé-la e que é representada,
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em suas caracteristicas essenciais, pela aula prdtica. Ela deve
aprender a ‘prdtica do ensino pratico’ — suas ferramentas, seus
métodos, seus projetos e suas possibilidades — e assimilar a prdtica
sua imagem emergente de como ela pode apreender melhor o que
quer. (p.40)

Schon (2000) defende que o trabalho do ensino pratico ¢ de fundamental
importancia para a construg¢do da identidade profissional do futuro professor. Este autor
destaca a importincia do “sistema apreciativo”, que consiste em um conjunto de
valores, preferéncias e normas que propiciam a compreensdo das situacdes praticas e
determinam a ag@o. Nesta perspectiva, o sistema apreciativo terd como “cendrio” a
reflex@o que desempenha um papel importante na formacgao do talento artistico.

Assim, o principal objetivo da disciplina Pratica de Ensino é o de que o
aluno, futuro professor, “aprenda a ensinar”, tendo como fundamentacio, a reflexdo,
“que é uma imediata significagdo para a agdo” (Schon, 2000, p. 34) e que possibilita a
construcio de uma atividade docente critica. E a disciplina de Pratica de Ensino que
deve assistir o futuro professor na tarefa de compreender esse complexo ambiente de
trabalho que ¢ a sala de aula. Embora tendo o acompanhamento do professor da
disciplina, é o aluno - futuro professor - através de sua reflexdo, que aprenderd as
necessidades de seus alunos em particular e individualmente, e refletird, a partir disto,
sobre a melhor forma de executar o seu planejamento para esse ou aquele grupo de
alunos, ou aluno em particular. E a partir da reflexdo que, o futuro professor, entendera
os problemas de sala de aula, tera conhecimento, consciéncia e controle (CCC) do que
acontece em sua sala de aula e, assim, buscara solugdes particulares. E trabalhando com
as questdes problematicas do processo de ensino e aprendizagem que o futuro professor
comecara a entendé-las ¢ soluciona-las.

Para Carvalho (1988),

Um primeiro e importante conteudo a ser desenvolvido em Prdtica
de Ensino é justamente aquele que vem propiciar (...) uma dialética
teorico-prdatica. O levar a prdtica atividade teoricamente
estruturada e o trazer a realidade das escolas visando o
entendimento amplo desta mesma realidade, sdo as fungoes
principais de nossas aulas. (Carvalho, 1988, p. 9)

A Pratica de Ensino ¢ uma disciplina integradora, pois promove a ligacao
entre a teoria e a pratica. Em outras palavras, por articular as disciplinas didatico-
pedagdgicas com as de cunho especifico (matematico, neste caso), a disciplina de
Prética de Ensino desempenha um papel decisivo para a formagdo de professores. A
fun¢do dessa disciplina €, portanto, a de integrar os ambientes escolares e académicos
articulando, portanto, os conteudos especificos e didaticos. E, como afirma Schon
(2000), ela ¢ também:
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destinada a ajudar os estudantes a se conscientizarem do
conhecimento que ja tém e a assumirem maiores responsabilidades
por sua propria aprendizagem. Muitos membros do corpo docente
simpatizam com a idéia de que os professores deveriam aprender
um talento artistico que va além do controle de sala de aula e da
adesado fiel de um plano de aula. (p. 231)

Schon (1996), como Zimmermann (2001), também defende que ¢ a partir
da prética reflexiva que o professor vem a entender o mundo da sala de aula, tomando
consciéncia de sua complexidade. E necessario reconhecer que a reflexdo ajuda o
professor a reconhecer suas falhas e acertos, auxiliando na identifica¢do de problemas
interessantes a serem solucionados. Somente através de suas proprias reflexdes o
professor terd a capacidade de ampliar seu conhecimento e assim melhorar o comando
das situagdes que se apresentam em sala de aula. E somente a partir da reflexio que o
professor comega a reconhecer contradigdes em seus objetivos € em seus valores.

Donald Schon (1992) defende a reflex@o-na-acdo e a reflexdo-sobre-a-agédo
para o desenvolvimento de qualquer tipo de profissional. Para o profissional que ¢ o
professor, a reflexdo na a¢do ¢ o momento em que, em sala de aula, o professor pensa
sobre a agdo a ser tomada ou que esta sendo tomada. Por outro lado, a reflex@o sobre a
acdo acontece depois:

Apos a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que

observou, no significado que lhe deu e na eventual ado¢do de outros
sentidos. (Schon, 1992, p.83)

Na atividade docente o professor pode exercer a reflexdo na agdo e sobre a
acdo constantemente; a reflexdo possibilita rever e construir novas formas de conceber
o seu trabalho. Para Sacristan (2000):

Pensar sobre o que se faz é uma manifestacdo da condicdo reflexiva
das pessoas em todas as suas atividades conscientes. E como um
efeito interior do que ocorre no exterior.(..). Das agdes
desprendem—se figuras que, em primeiro, sdo uma espécie de
simulacro das mesmas para evoluir depois até tornarem—se
representagdes puras e esquemdticas das agdes. Dessa forma a
consciéncia que é compreensdo transforma-se em conhecimento.

(p-51)

Portanto, as reflexdes evoluem para as representa¢des docentes e podem
transformar-se em saberes docentes. Estes saberes, porém, serdo sempre (re)elabo-
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rados, ocorrendo, assim, uma (re)estruturacdo das representacdes. Este processo
dialético tera, como fundamentagdo, a reflexdo ¢ a investigagao.

Estrela (1994), no que se referente ao papel da investigacdo na agdo
docente, afirma:

As exigéncias de funcionamento do sistema educativo determinam
que o professor desempenhe o papel de investigador: devera ser
capaz de recolher e organizar criteriosamente a informagdo e de se
adaptar continuamente aos elementos da situa¢do. Por outro lado,
essas exigéncias determinam que o conceito tradicional de
investigagdo seja renovado, pondo-se diretamente a servigo da
agdo. (p. 27)

Sacristian (2000) também salienta a importancia da investigacdo educativa
para a transformagcio e o aperfeicoamento da pratica do professor. E necessario que, em
sua formacdo profissional, o aluno candidato a professor tenha a oportunidade de
romper com concep¢des impostas e cultivadas por um sistema que enfatiza as
abordagens inatista e comportamentalista.

Neste sentido, a investigagdo assume um papel importante na atividade
docente, pois desencadeia uma seqiiéncia de novas agdes para uma certa sala de aula.
Em outras palavras:

O proprio processo de investigagcdo deve ser transformado em
processo de aprendizagem dos modos, conteudos, resisténcias e

possibilidades da inovagdo da pratica na aula. (Sacristan, 2000, p.
101)

As construcdes ocorridas na atividade docente s3o, entdo, frutos da
interagdo entre investigacdo, reflexdo e agdo. Para Sacristian (2000), o conhecimento
construido através da investigacao:

Propoe transpor o vazio entre a teoria e a pradtica, entre
investiga¢do e agdo, formando e transformando o conhecimento e a
acdo dos que participam da relacdo educativa, experimentando ao
mesmo tempo que investigando ou refletindo sobre a pratica. Dessa
forma, o conhecimento que se pretende elaborar neste modelo de
investigacdo encontra-se incorporado ao pensamento e a agdo. (p.

101)

A pesquisa, como defende Pimenta (1997), ¢ um “principio cognitivo” (p
22). Em conseqiiéncia, se o professor pesquisar e refletir sobre o seu trabalho, ele
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podera construir novos saberes permitindo que ele compreenda as multiplas realidades
da vida da sala de aula.

Ndo existe uma unica realidade no ambito do social, em geral, e do
educativo em o particular, mas multiplas realidades que se
completam mutuamente. (Sacristian, 2000, p.103)

Somente quando o professor faz uma leitura detalhada das maltiplas
realidades da sua aula de aula, é que ele consegue mapear a situagdo-problema, ou seja,
evidenciar e elaborar o problema. Em outras palavras, ¢ refletindo sobre essas varias
realidades que o professor compreende suas multiplicidades e trabalha para solucionar
os problemas da sala de aula. Para Schon (2000) o trabalho docente é construido
“através de um tipo de improvisagdo, inventando e testando estratégias situacionais
que ele proprio produz”. (p.17)

E bom lembrar que as situagdes presenciadas em sala de aula sdo casos
unicos e cada uma delas precisa de uma solugao singular que s6 podera ser vislumbrada
através da reflexdo. A pratica reflexiva combate a idéia das generalizagdes, das
uniformizacdes de praticas e das receitas elaboradas por especialistas; ela permite ao
professor ser atuante em seu ambiente de trabalho e trabalhar “esta ou aquela situa¢do
especifica” (Schon, 2000).

Acima foi estruturada uma forma de (re)pensar o Curso de Formagdo de
Professores, e em particular a disciplina de Pratica de Ensino. A Fig. 1 mostra uma
forma de se compreender o papel da disciplina de Pratica de Ensino nos Cursos de
Formacdo de Professores. Nesta perspectiva, ¢ defendido que ndo é sé a disciplina de
Pratica de Ensino que tem o compromisso com a formagdo de um professor reflexivo,
mas este deve ser assumido por todas as disciplinas dos cursos de formagdo de
professores. Em outras palavras, o conjunto das disciplinas de um curso de licenciatura
deve, além de dar a formagdo tedrica que o professor necessita para desempenhar suas
fungdes, deve também propiciar a construgdo de um profissional reflexivo. Desta forma,
¢ importante que os docentes da instituicdo superior, educadores dos futuros
educadores, compreendam que esta formagao sé ocorrerd se o curso propiciar a unido
das disciplinas especificas com as pedagogicas. Como se argumentou, atividade docente
¢ permeada pelos conhecimentos especificos e pedagdgicos e pela interagdo entre
pesquisa e agao.
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PRATICA DE ENSINO

Disciplinas de cunho
académico especifico

Disciplinas
pedagogicas

Articulacdo entre teoria e pratica —

Universidade e escolas
/ Observacao; \

Regéncia;
Articulagdo politica,
administrativa e
pedagdgica.

Discussdao sobre Educagio
Matematica; Planejamento
sobre as fases de observagdo e
regéncia Orientacdo; reflexdo
e discussdo dos problemas
encontrados em sala de aula;
Relatorio.

N J \_ )

REFLEXAO

Fig. 1

V. Conclusodes

A tematica desenvolvida no decorrer deste artigo ndo explicita problemas
especificos do ensino da Matematica. Varios condicionantes estdo presentes no ensino
de ciéncias; de um modo geral, vale destacar:

¢ O erro e a construgdo do conhecimento.

¢ As mudangas de paradigmas no ensino de ciéncias e da propria ciéncia.

e As praticas docentes que, na maioria das vezes, enfatizam a transmissao
dos conteudos.

e Relagdo estabelecida entre conteidos especificos e a pratica reflexiva na
formagdo dos professores de Ciéncias.
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Ao pensarmos na formagdo inicial dos futuros professores de ciéncias, os
itens acima abordados podem ser salientados tanto para reflexdes sobre o ensino da
matematica quanto sobre o ensino das ciéncias. Essas reflexdes possibilitam as
discussdes e novas praticas docentes, as quais proporcionam um novo (re)dimen-
sionamento ou uma (re)construgdo para o ensino de Ciéncias.

Por conseguinte, ¢ necessario que, em sua formacao profissional, o futuro
professor tenha a oportunidade de romper com as concepgdes impostas e cultivadas por
um sistema. Isso lhe permitird (re)estabelecer o seu papel, que ndo é somente o de “dar
aula”, mas o de ser um profissional reflexivo e critico, que deve ter um compromisso
com a formagdo do aluno, tanto em nivel intelectual quanto em nivel humano.
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