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Resumo

Este trabalho estuda a formacdo continuada de professores e suas reflexdes durante um curso,
observando e analisando suas falas em discussdes sobre atividades de conhecimento fisico de
Carvalho et al (1998), ao contextualizarem-nas com seus ambientes escolares, tanto em relagdo
a ciéncia quanto ao ensino. Adotamos como instrumento de anélise 0o pensamento hipotético-
dedutivo, proposto por Lawson (2000, 2002), baseado no uso dos termos se, entdo e portanto
(que revelam hipoteses, evidéncias e/ou teorias, e conclusdo). Buscamos nas falas dos
professores tal estrutura e constatamos que as influéncias sobre a inovagdo na pratica de ensino
do grupo de professores estdo vinculadas a existéncia de evidéncias. Assim, concluimos que a
reflexdo efetiva sobre a pratica é propiciada quando o curso possibilita a contextualizacdo de
seus objetos de estudo.

Palavras-chave: Formac&o de professores; professor reflexivo; conhecimento fisico.

Abstract

This paper is set in teacher’s in-service education area and their reflections during the in-service
course. Their speech was observed and analyzed during discussions about activities of physical
knowledge by Carvalho et al (1998). When they made context with their school environment, in
respect to science and education. We used as analysis instrument the hypothetic-deductive
reasoning, purpose by Lawson (2000, 2002) which is based on the use of the terms if, then and
therefore (which reveal hypothesis, evidences and/or theories, and conclusion). We searched on
teacher’s discourse this reasoning and we saw that the influence of the innovation testify on
teaching practice of the teacher’s group is connected to the existence of the evidences. So, we
concluded that the effective reflection about the practice is propitiates when the course gives a
meaning to the context about their objects of study.

Keywords: Teacher’s education; reflective teacher; physical knowledge.
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INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

Nossa sociedade vem sofrendo muitas mudancas culturais, sociais e politicas nesta
virada de milénio. Ao longo dos anos, a cultura e os valores sécio-culturais ficaram cada vez
mais voltados para a linguagem visual, para um mundo globalizado incessantemente
bombardeado por informacdes rapidas e abundantes, provenientes das mais diversificadas fontes,
como programas televisivos, jornais, outdoors, revistas e internet. Segundo Hargreaves (1996),
essa mudanca cultural é fruto de uma passagem histdrica, que envolve uma mudanca maior, da
modernidade para a p6s-modernidade, numa transformacdo para um mundo cada vez mais pos-
industrial e pds-moderno, de mudancas aceleradas, de intensa pressao do tempo e do espaco, de
uma diversidade cultural cada vez maior, de incertezas ideoldgicas, de uma crescente
complexidade tecnoldgica, de davidas cientificas, de um mundo rapido, comprimido, complexo e
inseguro.

Nesta nova cultura, a escola fica com o papel de (trans)formar toda essa informacao
rapida, comprimida e complexa, em conhecimento, trazendo implicacBes diretas para mudancas
na formacdo do professor. Essa tradi¢do de “sociedade de informagdo” é incorporada a cultura
escolar e o oficio de professor precisa se ampliar para englobar novos problemas e obrigacdes,
como transformar essa sociedade em uma “sociedade do conhecimento”. Acarreta-se, com isso,
uma mudanca na estrutura social no &mbito educacional, na politica de formacdo de professores,
na estrutura dos curriculos e conteudos desses cursos de formacdo, no trabalho docente em si e
em sua profissionalizacéo.

Nesse mundo p6s-moderno, as estratégias e os métodos utilizados pelos professores em
sala de aula, junto aos conhecimentos basicos que os justificam, sdo constantemente colocados
em debate, por isso, se faz necessaria a atualizacdo de informacBes e conhecimentos tedricos,
conceituais, metodoldgicos, procedimentais e atitudinais.

Para atender as novas necessidades das funcfes da escola e do professor pds-modernos
torna-se imprescindivel a criacdo de cursos rapidos e eficazes de formacgdo continua de
professores, a fim de auxilia-los no aprimoramento de suas praticas, habilidades e competéncias
enguanto profissionais da educacdo. Deste modo, uma politica de formacao rapida e continua de
professores em servigo é instaurada e os cursos de parcerias entre a Universidade e as escolas
tornam-se cada vez mais comuns em todo pais.

O professor precisa ser, além de um prético reflexivo, um intelectual critico, que
constrdi e reconstrdi sua pratica a partir de problemas cotidianos da sala de aula com o auxilio
das teorias educacionais. Este perfil investigativo e reflexivo foi incorporado ao oficio do
professor e faz parte de seu dia a dia, assim como sua participacdo em cursos de formacao
continuada.

Interessa-nos procurar entender se esses cursos de formacgdo continuada realmente
trabalham este perfil do professor, promovendo sua reflexdo e ajudando-o a resolver os
problemas de forma investigativa sobre sua pratica. Para tanto, estudamos um desses cursos em
particular, pois, assim como fica evidente a necessidade da criagdo de cursos rapidos de
formacdo de professores para atender as mudancas politicas e culturais de nossa sociedade,
também héa a necessidade de investigacdo e de compreensao do tipo de formacao que tais cursos
proporcionam aos professores.
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CONTEXTUALIZACAO DA PESQuUISA

O curso, as aulas e as atividades de conhecimento fisico

O curso “O Conhecimento Fisico no Ensino Fundamental”, foi elaborado e ministrado
pelo LaPEF (Laboratdrio de Pesquisa e Ensino de Fisica da Faculdade de Educacdo da USP) sob
supervisdo da Profa Dra Anna Maria Pessoa de Carvalho, e estava voltado a professores das
primeiras séries do Ensino Fundamental do Municipio de Itapecerica da Serra-SP (com 21
professores participantes e duracdo de 36 horas, com 9 encontros de 4 horas). Foi elaborado
segundo uma visdo construtivista de ensino e baseou-se na proposta metodoldgica das atividades
de conhecimento.

As quinze atividades de conhecimento fisico propostas no livro “Ciéncias no Ensino
Fundamental - O conhecimento fisico”, de Carvalho et al (1998), sdo direcionadas ao ensino de
ciéncias das primeiras séries do Ensino Fundamental e compreendem problemas subdivididos em
topicos — ar, agua, luz e sombras, equilibrio, movimento e conservacdo de energia. Para a
realizacdo dessas atividades considera-se a constru¢do do conhecimento do aluno, que esta
inserido no mundo fisico onde ele vive e brinca, e respeitam-se suas etapas de acdo, propostas
por Kamii e Devries (1986): “agir sobre os objetos para ver como eles reagem; agir sobre os
objetos para produzir um efeito desejado; ter consciéncia de como se produziu o efeito
desejado; dar a explicacéo das causas.”

Cada atividade de conhecimento fisico € introduzida pelo professor com a apresentacéo
dos materiais e de um problema a ser solucionado através dos mesmos. Os alunos, em pequenos
grupos, manipulam os materiais de modo a tentarem resolver o problema proposto. Em um
grande circulo, a sala faz uma discussdo sobre como o problema foi solucionado e qual o porqué
das relagdes causais que solucionaram o problema. Em seguida, os alunos individualmente
escrevem e desenham sobre a experiéncia.

Nas aulas do curso, os professores vivenciaram a proposta dessas atividades, passando
por todas etapas da construcdo do conhecimento fisico no papel de alunos. Foram realizadas
diversas situacOes para que eles pudessem compreender a proposta de ensino do LaPEF-FEUSP,
oferecendo oportunidades para que resolvessem problemas experimentais (a serem realizados
por eles em sala de aula com seus alunos); lessem e estudassem textos; assistissem a videos das
aulas dos colegas que aplicaram as atividades em suas classes (atividade de metacognicdo, na
qual os professores refletiam sobre suas acBes em sala de aula); discutissem esses videos;
examinassem os trabalhos dos seus alunos e dos alunos de seus colegas.

PROBLEMA DE PESQUISA, OBJETIVOS E PRESSUPOSTOS

O objetivo e problema central deste trabalho residem no estudo das falas de professores
durante discussdes (sobre ciéncia e ensino) realizadas em algumas atividades de conhecimento
fisico. Procuramos entender, tomando como instrumento de analise o pensamento hipotético-
dedutivo de Lawson (2000, 2002), como os professores refletem sobre sua pratica tanto ao
vivenciarem e discutirem as atividades de conhecimento fisico quanto ao contextualizarem-nas
em seus ambientes escolares.
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Se os professores-alunos do curso apresentarem conclusdes (“portantos”) acerca de suas
discussdes sobre ciéncia (ao vivenciarem as atividades de conhecimento fisico) e sobre ensino
(ao contextualizarem tais atividades para suas praticas pedagdgicas, evidenciando-as), podemos
entdo identificar este processo reflexivo e, portanto, analisa-lo. Baseamo-nos no pressuposto de
que os preparadores e 0s docentes dos cursos de formacéo continuada de professores (neste caso,
de Ensino Fundamental), precisam conhecer a estrutura de pensamento de seus professores-
alunos para aprender a “ouvi-los” dentro desta estrutura e formular questdes detonadoras de uma
mudanca conceitual sobre o assunto discutido na aula, seja ele sobre ciéncia ou sobre ensino.

REFERENCIAIS TEORICOS E SUAS JUSTIFICATIVAS

Quando um pensamento é reflexivo?

Consideramos como pensamento reflexivo o proposto por Schon (1992 e 2000), no qual
o professor reelabora constantemente sua préatica, por uma ““reflexdo na agdo, sobre a agédo e
sobre a reflexdo na acao”, que ocorrem durante, depois de sua préatica e antes de suas praticas
futuras, que estardo impregnadas dos frutos desta reflex&o.

Dentro desta linha, recortamos um aspecto do trabalho de Zeichner e Liston (1985), no
qual apresentam um indicador de pensamento reflexivo do discurso de professores. Neste
indicador, os autores subdividem o discurso dos professores em quatro categorias (que possuem
subdivisdes), sendo elas: discurso factual, prudencial, justificativo e critico. Dentro do discurso
factual, no qual ha uma analise orientada de descricdo de fendmenos educativos, em que 0S
professores contam o que aconteceu em uma determinada situacéo de ensino ou o que deveria ter
ocorrido, o Unico indicador de pensamento reflexivo é o discurso do tipo explicativo/hipotético,
no qual séo estabelecidas as relacGes de causa e efeito das situacGes de ensino pelo professor.

Nossos dados compreendem 0s momentos em que, no curso, os professores discutiam a
atividade de conhecimento fisico buscando: as explica¢cdes causais do fendBmeno em especifico,
suas relagdes com o cotidiano e quando eram remetidos a pensarem na possibilidade de
realizacdo de tal atividade ou a contarem como esta se deu em sua sala de aula. Todas as falas
dos professores nesses momentos do curso podem ser categorizadas como factual e, dentro desta
categoria de discurso, s6 nos interessa estudar o tipo explicativo/hipotético, uma vez que este
revela e indica um pensamento reflexivo.

Aprofundando ainda mais este pensamento explicativo e hipotético, buscamos na
literatura trabalhos que nos fornecessem subsidios para a indicacdo de reflexdo por parte dos
professores. Encontramos uma bibliografia mais recente neste assunto nos trabalhos de Lawson,
que retrata 0 pensamento ndo apenas hipotético, mas hipotético-dedutivo, que é também
indicador de pensamento reflexivo.

O pensamento hipotético-dedutivo

Muitas das descobertas cientificas sdo, se ndo todas, segundo Lawson (2000 e 2002),
hipotético-dedutivas em natureza, pois seguem um padrdo de representacdo das idéias envolvidas
em tais descobertas segundo 0 movimento se/entdo/portanto, transparecendo hipoteses, teorias
e/ou evidéncias e previsdes e/ou conclusdes.
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“Para mim, o aspecto chave da descoberta cientifica € a geracéo e teste
de explicacGes.(...) Em meu entendimento, 0 aspecto chave que separa a
descoberta cientifica de outros comportamentos humanos é o ato da
explicacdo. Claro que a observacdo de um fendmeno enigmatico é
crucial. Sem algo enigmatico para explorar, ndo haveria ciéncia. Mas a
observacdo de algo embaracoso ndo é suficiente. (...) Para ciéncia,
alguém precisa propor e testar possiveis explicacbes para aquelas
observacdes. E para isso, vocé precisa do raciocinio hipotético-dedutivo.”
(Lawson, 2003, p.336)

Esses padrdes de raciocinio sdo explicitados por Lawson (1999): o termo “se” esta
diretamente ligado as hipoGteses, a uma proposicdo descritiva; o termo “e” diz respeito ao
acréscimo de condicdes de base, um teste; o termo “entdo” € relativo aos resultados esperados,
as consequiéncias esperadas, baseados em teorias ou evidéncias; o termo “mas” aos resultados e
consequéncias reais, verdadeiras; o termo “portanto” representa a conclusdo a que se chega por
este tipo de pensamento sobre 0 assunto abordado. O raciocinio hipotético-dedutivo é encontrado
por Lawson (2002) inclusive nos relatos de Galileu em sua descoberta das luas de Jupiter.

Este tipo de padrdo de raciocinio (0 pensamento hipotético-dedutivo), foi entdo adotado
como indicador da reflexdo dos professores durante suas discussdes sobre ciéncia, ao
construirem o conceito cientifico envolvido na atividade de conhecimento fisico, e sobre o
ensino dessas atividades.

N0OssoSs CRITERIOS E NOSSA METODOLOGIA DE ANALISE

A intencdo é analisar o discurso dos professores, apds resolverem problemas
experimentais de conhecimento fisico, durante as discussdes do ‘Como’, do ‘Por que’, no
estabelecimento das relacGes causais na explicagdo do fendmeno envolvido, na contextualizacdo
da atividade com o cotidiano e nas situacbes em que ha reflexdo sobre a pratica. Queremos
observar se, nesses momentos, 0 pensamento do tipo hipotético-dedutivo é recorrente e de que
forma este aparece, tanto nas discussdes sobre ciéncia, quanto naguelas sobre seu ensino.

Adotamos o mesmo método que Lawson (2002) utilizou para reconhecer o pensamento
hipotético-dedutivo nos relatos de Galileu em sua descoberta das Luas de Japiter, porém, ao
invés de relatos em documentos escritos, analisamos transcricdes das falas dos professores ao
longo de suas discussdes no curso.

Lemos as transcri¢cdes seguindo um dos sujeitos do curso de cada vez e estruturamos
sua fala de alguns episddios segundo a razdo hipotético-dedutiva, mesmo que de forma
atemporal, segundo a ordem se, entdo, portanto (pois, em alguns casos, este pensamento ndo
apareceu de forma sequencial).

A ANALISE DOS DADOS

A amostra de nossa pesquisa (da dissertacdo de mestrado, defendida em 2004)
compreende episodios de trés aulas do curso (a segunda, a terceira e a quinta aula), por elas
configurarem momentos de reflexdo efetiva dos professores sobre suas praticas. Nelas foram
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realizadas discussdes (0 como, 0 porqué e a relacdo com o cotidiano) sobre a atividade de
conhecimento fisico do problema dos carrinhos e da sombra no espago e uma atividade de
metacognicdo, realizada por dois professores ao analisarem o video de suas aulas de
conhecimento fisico do problema dos carrinhos. Para este trabalho apresentamos alguns
exemplos referentes a primeira discussédo analisada, a do problema dos carrinhos.

Na referida aula do curso — nosso exemplo de analise neste artigo — os professores
realizaram, como alunos, a atividade de conhecimento fisico do problema do carrinho, que
consiste em um carrinho de plastico acoplado a uma bexiga, de forma que, quando a bexiga se
esvazia, ele anda. A proposta foi a realizacdo de uma corrida de carrinhos. Em seguida, houve a
socializacdo das explicacBes de como um carrinho ganhou a corrida e por que este fenémeno
ocorreu. Durante tal socializacdo, analisamos as falas dos professores, retratando-as como seus
pensamentos e observamos a recorréncia de alguns do tipo hipotético-dedutivos:

O professor 3 (a numeracdo foi dada para preservar suas identidades) apresenta sua
explicacdo para a escolha do melhor carrinho para a corrida:

(Se) ...“nédo tem fundo™... (e) ... “ndo tinha aquela parte de baixo, era oco”... [turno
15] (Entdo) “Parecia ser mais leve...” [turno 15] (Portanto) ...“corria mais”...
[turno 13]

Apesar deste professor 3 apresentar os termos se/entdo/portanto em uma ordem
invertida em relacdo aquela proposta pelo autor, seu pensamento transparece a natureza
hipotético-dedutiva, pois ele ja o tinha estruturado mentalmente antes de sua fala, ja que
apresentou inicialmente sua conclusdo (evidéncia), sua teoria (previsdo) e por Gltimo, sua
hipdtese inicial. Percebemos um pensamento hipotético-dedutivo na apresentacdo de sua
hipotese, a da influéncia da massa do carrinho para correr mais ou menos, na direcdo da
construcdo do conceito que esta por tras do fendmeno fisico envolvido na experiéncia.

No turno 38, este mesmo professor 3 apresenta em sua fala claramente um pensamento
hipotético-dedutivo, mantendo a ordem dos termos se/entao/portanto:

“Se encher muito, (entdo) a, o carrinho chega até o final do percurso, ... (mas) ele
vai lento, por causa do peso do ar. E se vocé enche pouco, (entéo) ele vai até uma
certa distdncia mas vai rapido, ...(portanto) tem que ter um meio termo pra encher
a bexiga.”

Nesta fala, percebemos que ele dispunha de duas varidveis para estudar o fenémeno e
estabeleceu uma relacdo entre elas: a quantidade de ar na bexiga e o alcance do carrinho. Ao
expor sua hipotese, o professor 3 apresentou dois movimentos de se-entdo-mas para, a partir dai,
e chegar ao portanto de sua hipétese inicial, o que representa uma conclusdo do seu estudo,
ainda que descritiva. Ele refor¢ou sua idéia, da relacdo existente entre a quantidade de ar na
bexiga e a distancia a ser percorrida pelo carrinho, de que é necessario encontrar um “meio
termo” para encher a bexiga: “E por causa do peso.(turno 41)... Da quantidade de ar.(turno 44)”

Observamos que o professor-aluno 3 apresentou um pensamento hipotético-dedutivo em
todas as suas etapas, pois formulou duas hipéteses (colocando pouco ar e muito ar na bexiga),
usou ambas e um teste imaginario para generalizar resultados, observou as previsdes esperadas,
fez observacgdes atuais, comparou-as com as observagdes esperadas (manipulou os materiais) e
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esbocou suas conclusdes através da indicacao de que suas hipdteses iniciais poderiam suportadas
(a quantidade de ar na bexiga influencia na distancia a ser percorrida pelo carrinho).

Nos turnos 106 e 108, o professor 11 apresenta um pensamento do tipo hipotético-
dedutivo. Este professor, ao responder a questdo proposta pelo docente do curso (o0 porqué do
fendmeno), explica seu pensamento deixando transparecer sua hipotese:

(Se) “o vento...desloca as coisas”(turno 108)... (entdo) “é o deslocamento do ar
que faz o carrinho andar”(turno 106)... (portanto) “com o deslocamento do ar ali o
carrinho vai ser empurrado”(turno 108).

De forma similar ao primeiro episodio estudado, o professor 11 também apresenta um
pensamento hipotético-dedutivo de estrutura ndo linear, na qual exp@e inicialmente sua teoria e,
em um turno posterior, sua hipotese e conclusdo. Este fato sé vem a reforcar a ndo linearidade
temporal presente no pensamento hipotético-dedutivo, que foi observada por Lawson (2002)
inclusive nos relatos de Galileu.

Outro pensamento foi observado em relacdo ao professor 1:

(Se) “Tudo o que é dificultoso para as criangas, pras minhas criancas, eles nédo
querem fazer, eles ficam ai enrolando, enrolando e depois eles querem a resposta
pronta. Eles estdo habituados a isso.”(turno 145) (Entéo) “Eu acho que n&o.”(turno
140) (Portanto) “Brincar disso dai, tudo bem, mas as respostas ndo.”(turno 147)

Este pensamento possui razdo hipotético-dedutiva, pois esté estruturado com os termos
se, entdo e portanto (de forma ndo linear temporalmente), mas é particular, pois estad baseado
apenas em previsoes.

Revela descrenca na capacidade de seus alunos em resolver a atividade e também sua
pratica de ensino, com ambas pertencentes a categoria “A” proposta por Abib (1996), que
transparece uma visdo tradicional dos processos de ensino e aprendizagem na qual o ensino da-se
por transmissdo e a figura central é o professor.

Da mesma forma, o professor 7, ao ser questionado sobre seus alunos, aponta sua
descrenca nos mesmos, segundo uma estrutura hipotético-dedutiva (nos turnos 150, 141 e
148/158):

(Se) “Vocé nao pode falar nada pra eles... 6h, 1a na lousa.”(turno 150) (Entéo) “Os
meus alunos eu acho que ndo, 0s meus ndo dariam essas, essas respostas.”(turno
141) (Portanto) “eu acho que essa brincadeira eles iam adorar, iam
participar(turno 148)(...) mas que eles vao falar o que a gente falou...”(turno 158)

Este pensamento possui uma visdo de ensino e aprendizagem centrada na figura do
professor como ativo e do aluno como passivo neste processo, também mais concentrado em
hipGteses e previsoes.

Ao contrario dos professores 1 e 7, o professor 17 apresenta uma outra visdao em seu
pensamento hipotético-dedutivo, que € completo e de maneira ndo linear, com 0s termos
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alternados entre os turnos. Ele apresentou uma hipdtese e sua consequéncia no turno 154, o
termo de refutacdo da idéia (mas) no turno 159 e sua conclusdo (portanto) no turno 154.
Exemplificando, estruturamos sua fala como se fosse sequencial:

(Se) “...eles vao concluir sim que o ar, o ar que da impulsdo pra o carrinho andar
(entéo) eles ndo véo falar que é a pressdo do ar (turno 154)... mas ndo com 0s
mesmos termos que a gente usa aqui, mas que eles vao falar eles védo, porque se
naquela do fogo eles falam, eles falam: “‘Ah, é porque tem ar’, eles falam.(turno
159) (Portanto) eles véo chegar a uma, a uma conclusdo parecida...eu acho que o
que vai variar € o grau da resposta...”(turno 154)

E interessante atentar para o fato de que o professor 17, para completar e validar seu
pensamento hipotético-dedutivo, se fez valer de um exemplo, recorrendo a uma evidéncia de seu
cotidiano, uma experiéncia que trabalha com o fogo, na qual os alunos chegam a conclusdo da
necessidade da existéncia do ar para a ocorréncia de tal fendmeno. E este fato, da constatacéo da
necessidade da evidéncia foi recorrente ao longo de nossa analise dos dados.

Este professor demonstra acreditar em seus alunos e que eles séo capazes de resolver e
explicar o problema, que eles podem dar alguma contribuicdo para a resolucdo do problema.
Ressaltou que “o que vai variar é o grau da resposta”, ou seja, o tipo da linguagem que 0s
alunos irdo utilizar para explicar o problema, revelando uma visdo de ensino pela organizacdo do
professor de situacdes propiciadoras da (re)construgdo de conhecimentos pelo aluno, em um
processo ativo, continuo de acdo conjunta entre professor e aluno.

O professor 4 também apresenta um pensamento hipotético-dedutivo, com sua hipdtese
no turno 143, suas estruturas de ‘entdo’ e ‘mas’ no turno 149, e sua conclusdo (portanto) no
turno 151, na seguinte seqiiéncia:

(Se) “...eles sdo super inteligentes(turno 143)...(entao) eu acho que eles falam sim,
(mas) eu acho que depende do jeito que vocé coloca...eu acho que pode sim, vocé
questiona,(turno 149) (portanto) da forma com que vocé questiona: ‘Por que sera,
por que o carrinho anda? O que faz o carrinho correr? Por que que ele andou se ele
ndo tem um motorzinho I4, se a gente ndo empurrou?’ Eles falam, eles chegam sim
eles chegam sim.”(turno 151)

Este professor se fez valer de exemplos (evidéncias) para justificar a conclusdo de seu
pensamento, oferecendo algumas opcdes de questionamentos que seus colegas poderiam utilizar
para auxiliar seus alunos na construcdo do conceito envolvido na aula.

Neste pensamento identificamos, claramente, todos os pontos sugeridos por Lawson
(2002), como a formulacao da hipotese, da previsdo dos resultados esperados e da conclusdo do
pensamento apontando quais hipéteses iniciais puderam ou ndo ser suportadas. Ele falou que a
explicacdo do fendmeno envolvido na atividade depende da capacidade do aluno - se for super
inteligente - e do professor, do tipo de pergunta que o professor faz.

Este pensamento hipotético-dedutivo, apesar de estar baseado em evidéncias anteriores,
pertencentes a outros contextos e, portanto, impassiveis de generalizacdo, revela a crenca na
capacidade de seus alunos e a valorizacdo do papel do professor e de seus guestionamentos no
processo de constru¢do do conhecimento, segundo uma agéo conjunta.
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CoNCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Em nosso estudo foi possivel analisar a reflexdo de professores a partir de suas falas
durante um curso de formacao continuada em diferentes momentos: a respeito de suas proprias
praticas, sobre novas propostas metodolégicas e sobre a possibilidade da implementacdo das
mesmas em suas aulas.

Em nossa analise, observamos pensamentos de estrutura hipotético-dedutiva, que
seguem um padrdo de explicitacdo de hipoteses, evidéncias e conclusdes. Constatamos uma
mudanca significativa na estrutura desses pensamentos hipotético-dedutivos ao longo do curso.

Nas primeiras aulas do curso, os professores tinham a necessidade de apresentar seu
pensamento de forma completa, inclusive refutando idéias de seus colegas. Com o passar das
aulas, os pensamentos hipotético-dedutivos tornaram-se cada vez mais coletivos, pois ja ndo
havia a necessidade de refutar as idéias dos colegas e passaram a aceita-las e incorpora-las em
seus discursos. Para que as reflexdes dos professores sejam realizadas coletivamente, ha um
minimo necessario de aulas do curso para que esta identidade de grupo seja formada e o0s
professores aceitem as idéias de seus colegas e aceitem compartilhar as evidéncias de suas salas
de aula, tornando-as publicas no curso.

O momento mais efetivo de reflexdo sobre a préatica pelos professores no curso, foi na
atividade de metacognicdo desenvolvida, na qual um professor levou a fita com sua aula gravada
e a apresentou a seus colegas. Esta socializacdo das aulas a partir da utilizacdo do video é
extremamente rica na apresentacdo de evidéncias. Essas evidéncias ddo elementos para as
reflexBes sobre as praticas pedagdgicas dos professores que realizam a atividade e também dos
que participam dela. O professor realiza uma reflexdo sobre a sua acdo, observando e discutindo
suas falas, atitudes, comportamentos e escolhas, incitando a reflexdo de seus colegas sobre seus
ensinos.

A partir do momento em que o grupo de professores do curso se configura como um
grupo realmente, é que as situacdes de sala de aula dos demais colegas podem servir como
evidéncia e podem auxiliar na formacéo de uma posterior conclusao.

Em relacdo as reflexes sobre ensino e aprendizagem de ciéncias, observamos que 0s
professores sentiram necessidade de se pautar em uma evidéncia do ensino para apresentarem
suas conclusdes, mesmo nagueles pensamentos baseadas apenas em hipoteses e previsoes.

Concluimos que ha necessidade do curso promover o “entdo” dos professores, gerando
situacOes de contextualizacdo das propostas metodologicas do curso: uma das atividades de um
curso de formacdo de professores deve ser a proposta da “aplicacdo” pelos professores em suas
salas de aula da atividade metodoldgica sugerida pelo curso, ja que a constatacdo da evidéncia é
essencial na estruturagédo e construcao de suas concepcoes.

Acreditamos que um curso que visa a mudanca conceitual dos professores, seja ela
sobre ciéncias ou sobre ensino de ciéncias, deve promover situacdes destinadas para que o
conteldo abordado pelo mesmo (ou a metodologia por ele defendida) seja testado por estes
professores em suas salas de aula.
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O ambiente propicio para a reflexdo dos professores sobre a ciéncia e sobre o ensino da
ciéncia ocorre quando é possibilitada a contextualizacdo da proposta metodoldgica do curso de
formacéo continuada de professores. Na medida em que este curso propicia o “teste” de sua
proposta por seus “professores-alunos” e a exibicdo das imagens desse “teste” nas aulas do
curso, tornam-se coletivas as evidéncias obtidas e, em consequiéncia, os demais participantes do
curso, mais confiantes, se arriscam a testar a metodologia inovadora em suas salas de aula.

A reflexdo dos professores a respeito da implementacdo de novas propostas
metodoldgicas em suas praticas foi observada, pois houve generalizacdo pelos professores da
metodologia inovadora do curso, estendendo-a para outros conteddos, como, por exemplo, a
matematica (fato explicitado pelos préprios professores). Este € um fator que demonstra
mudanga na postura relativa & metodologia utilizada nas atividades de conhecimento fisico —
inicialmente os professores apresentaram resisténcias as inovacdes propostas e posteriormente a
implementaram até em outros componentes curriculares.

Ha resisténcia e negacdo dos professores em relacdo a metodologia apresentada pelo
curso quando o tema é trabalhado de forma diferente daquele a qual esta associada a sua
concepcao sobre o assunto. Uma metodologia s6 é aceita e incorporada quando o professor que
toma contato com ela testa a atividade proposta em sua sala de aula e muda sua visdo, seja sobre
a construcdo da ciéncia e do conceito fisico envolvido na aula, seja sobre os varios aspectos do
processo de ensino/aprendizagem. A visdo de ensino do professor requer ser trabalhada, pois é
determinante de sua aceita¢do, mudanca e incorporagdo de novas metodologias.

O ideal € que o curso de formacdo de professores crie condi¢cBes para a mudanca na
concepcao de ensino do professor partindo de suas vivéncias e conhecimentos prévios,
valorizando-os, promovendo situagdes de troca de experiéncias entre os professores.

Isto se faz necessario para que eles discutam e tomem consciéncia de suas concepgoes
de ensino, realizando atividades que promovam uma efetiva contraposicdo entre a visdo de
ensino do professor e sua pratica em sala de aula (por exemplo, a atividade de metacognicéo), e
sintam a necessidade de conhecer novas teorias e novas metodologias de ensino.

Desta forma, € importante que uma das atividades do curso seja a aplicacdo desta nova
proposta metodoldgica pelo professor-aluno em sua sala de aula (levando-a para o seu contexto
escolar e tornando-a evidéncia de sua reflexdo sobre sua préatica) e dando condi¢des para que ele
seja mais independente e autbnomo ao usar 0s novos instrumentos e metodologias de ensino que
tem em maos, ao invés de manter-se preso a idéia de receita para uma aula.

Afirmamos, ainda, que a estrutura de pensamento hipotético-dedutiva se configurou
como um étimo instrumento de analise, pois possibilitou um aprofundamento no estudo das
reflexGes dos professores sobre suas praticas e sobre a nova proposta metodoldgica do curso.
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