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Resumo

O presente trabalho analisa o discurso de quatro professores universitarios de quimica sobre a
reflexdo da prépria prética a fim de identificar o nivel de reflexdo que os mesmos exercem. Os
dados foram coletados por meio da aplicagdo de um questiondrio, com perguntas objetivas e
subjetivas, e de uma entrevista. As teorias de acdo, segundo Schon e Argyris, dos
entrevistados foram analisadas e em seguida, seus niveis de reflexdo, sob a visdo de Oliveira e
Serrazina, identificados. Dois dos professores entrevistados apresentam suas teorias
defendidas mais proximas do modelo tradicional de ensino e refletem no sentido cultural da
palavra ‘reflexdao’. Os outros dois apresentam suas teorias defendidas mais préximas do
modelo construtivista. Um professor reflete no sentido cultural da palavra ‘reflexdo’ e o outro,
segundo o movimento das praticas reflexivas.

Palavras-chave: teoria da acdo, licenciatura em quimica, formacdo de professores,
concepcoes sobre ensino-aprendizagem.

Abstract

This paper analyzes the speech of four professors of chemistry on the reflection of actual
practice to identify the level of reflection that the same exercise. Data were collected by
administering a questionnaire, with objective and subjective questions, and an interview.
Theories of action, according to Argyris and Schon, respondents were analyzed and then their
levels of reflection, under the vision of Oliveira and Serrazina identified. Two of the
interviewed teachers present their theories advocated closer to the traditional model of
teaching and reflect the cultural sense of the word 'reflection'. The other two have their
theories advocated closer to the constructivist model. A teacher reflects on the cultural
meaning of the word 'reflection' and the other, according to the movement of reflective
practices.

Key words: theory of action, degree in chemistry, teacher education, conceptions of teaching
and learning.



Introducao

A pesquisa em educacdo quimica € muito jovem e tem como objeto de estudo o processo
ensino-aprendizagem do conhecimento quimico.

Ao se concentrar basicamente nas relagdes que se estabelecem entre os trés
elementos constitutivos de tal processo — alunos, professor e conhecimento quimico
— e levando em conta as indmeras varidveis que determinam o contexto social e
politico do processo educativo, a drea de educacdo quimica, diferentemente das
demais dreas da quimica, ndo possui teorias proprias que déem conta de explicar e
prever a complexidade do ato de ensinar e de aprender um conhecimento especifico,
também fruto de uma constru¢io humana, histérica e social (SCHNETZLER;
ARAGAO, 1995, p. 28).

E por esse motivo a drea de educacdo quimica conta com o apoio de tedricos pertencentes a
psicologia, filosofia, antropologia e etc., como Lev Vigotsky, Piaget, Ausubel e muitos
outros.

As contribui¢des de Vigotsky sdo muito antigas na psicologia, mas atualmente € referéncia na
questdo da aprendizagem. Para ele, a aprendizagem sempre inclui relagdes entre as pessoas e
a relacdo do individuo com o mundo estd sempre mediada pelo outro. Num contexto escolar a
escola € o lugar selecionado para este desenvolvimento, pois € 0 espago em que o contato com
a cultura € feito de forma sistematica, intencional e planejada. O professor e os colegas
formam um conjunto de mediadores da cultura que possibilitam um grande avanc¢o no
desenvolvimento da crianga.

Dentro dessa perspectiva, € importante que o professor seja um mediador efetivo: consciente
do seu papel e reflexivo em suas atitudes e ideologias. “A reflexdo fornece oportunidades para
voltar atrds e rever acontecimentos e praticas” (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 34).

Em 1980, Donald Schén introduziu o termo professor reflexivo e a partir dai pode-se notar um
crescente aumento de trabalhos em torno deste conceito (PIMENTA, 2000). Sua teoria esta
dividida em niveis de reflexdo: reflexdo na acdo, reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a
reflexdo na acdo. Schon, juntamente com Argyris, também propds o termo teoria de a¢do, que
compreende a feoria defendida e a teoria de uso.

Segundo o diciondrio Aurélio, refletir quer dizer: fazer retroceder, desviando da direcao
inicial; volta da consciéncia, do espirito, sobre si mesmo, para exame de seu proprio
conteddo; ponderacdo, observacao, meditar. Pensando no significado da palavra o conceito de
professor reflexivo pode parecer sem tanta importancia ou novidade, ja que, todo profissional,
independente da 4area de atuacdo, reflete nas atividades que desempenhou ou precisa
desempenhar. Para Oliveira e Serrazina (2002) esse tipo de reflexdo ocorre apenas no sentido
cultural da palavra ‘reflexao’.

Em contrapartida a esta defini¢do, o movimento das praticas reflexivas traz consigo a ideia de
desenvolvermos esta tarefa num nivel mais profundo, provocando ndo s6 a mudanga das
nossas praticas, mas, especialmente, das nossas concepcdes sobre o que de fato € o ensino. E
entdo, baseado nessa nova concepg¢ao sobre o que € ensinar, o professor identifica e resolve os
problemas da sala de aula, tornando o processo ensino-aprendizagem mais significativo. Em
prol do avango da pesquisa em educagdo quimica € preciso nao s6 adotar essa visao, mas agir
como professores pesquisadores e investigadores da propria prética.

Mediante o estudo dos trabalhos que nortearam este artigo, compreendemos que o professor
reflexivo analisa individual ou coletivamente suas concepgoes e atitudes, a fim de resolver os
problemas identificados e tornar o ensino significativo. Isabel Alarcao (2001) acredita que
professor reflexivo € aquele que se questiona a todo instante sobre as decisdes a serem



tomadas, tem uma postura critica acerca dos manuais e propostas didaticas, busca entender as
funcdes da escola, ou seja, que se envolve de fato com os alunos, com a escola e com ele
mesmo.

De acordo com Dewey (ZEICHNER; LISTON, 1996:9) a reflexdo nio segue regras ou um
determinado padrdo. Antes, busca a solucio de um problema com total envolvimento do
professor. Essa acdo reflexiva ndo € determinada por um programa de técnicas, € tdo somente
uma forma de ser professor.

Thompson (1992 apud OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 34) afirma que:

Os professores sdo conduzidos, através da reflexdo na sua prépria prética e,
especialmente, através da reflexdo sobre ela a obter uma visdo critica do contexto
estrutural ou ideoldgico em que estdo a trabalhar. Um papel essencial € jogado pela
reflexdo sobre o contetido a ensinar, sobre as suas proprias praticas e sobre o que € o
ensino e a aprendizagem da Matemadtica, podendo levar a alteracdo de crengas e

z

concepcdes sobre o que é ensinar Matemdtica e da relagcdo do professor com a
Matematica.

As praticas pedagdgicas dos professores sdo “reflexo de suas concepcdes de ensino, de
aprendizagem e de conhecimento, como também suas crencas, seus sentimentos, seus
compromissos politicos e sociais” (SCHNETZLER; ARAGAO, 1995, p. 27).

Segundo diz Schnetzler e Aragdo (1995), dominar um contetido especifico e utilizar técnicas
pedagodgicas sdo imagem de um ensino fundamentado na transmissao de conhecimentos.

Esse ensino, usualmente denominado ‘tradicional’ “¢ caracterizado pelo verbalismo
do mestre e pela memoriza¢do do aluno (...). Os alunos sdo instruidos e ensinados
pelo professor. Evidencia-se preocupagdo com a forma acabada: as tarefas de
aprendizagem quase sempre sdo padronizadas, o que implica poder recolher-se a
rotina para se conseguir a fixacdo de conhecimentos/contetidos/informagdes”
(MIZUKAMI, 1986, p. 14).

Em contra partida ao modelo de ensino tradicional temos o construtivismo, o qual privilegia a
busca da formacdo de um cidaddo pleno. O aluno € influenciado pela maneira como o
professor conduz suas aulas a participar do processo de construg¢ao/reconstru¢ao do
conhecimento e assim desenvolver, além dos saberes, competéncias.

O professor trabalha em meio a situagdes praticas, exclusivas e complexas. Apenas as técnicas
ndo possuem nenhum valor ou importancia, dessa forma torna-se quase que obrigatério uma
transformagao nas atitudes por parte dos docentes e institui¢des de ensino escolar e superior.

Sob a perspectiva construtivista o conhecimento escolar deixa de ser um produto pronto e
passa a ser encarado como um processo que leva em consideragdo a participacdo ativa do
aluno e tem o professor como mediador desse processo, pois possibilita uma nova leitura do
mundo, permitindo uma relacao aluno-sociedade mais consciente.

Alarcdo (1996) inquieta os professores a se questionarem sobre a funcdo da escola e a serem
reflexivos dentro desse contexto e, muitos sdo os trabalhos desenvolvidos para a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem no contexto escolar. Porém, ousadamente, manteremos
nosso foco na importancia de termos professores reflexivos no ensino superior por duas
razodes essenciais: entendemos que o ensino de ciéncias deve contribuir para a compreensao de
conhecimentos, de procedimentos e de valores que permitam aos estudantes tomar decisdes e
perceber, tanto as muitas utilidades, quanto as conseqiiéncias negativas, dos usos da ciéncia,
em qualquer nivel educacional; e porque s@o esses professores que participam da formacao
dos licenciando em quimica e dos estudantes de quimica especifica, futuros professores do
ensino basico e/ou superior.



Fundamentacao Teodrica

Quando refletimos € porque algo nos incomoda e, se nos incomoda é porque algo ndo esta
bem e, portanto, precisa melhorar, ou seja, a capacidade para refletir emerge quando ha o
reconhecimento de um problema, de um dilema, e a aceitacdo da incerteza (OLIVEIRA;
SERRAZINA, 2002).

Cada professor, a depender da idade, classe social, interesses e nivel de conhecimento dos
seus alunos, vai se deparar, em algum momento, na sala de aula, com diferentes tipos de
problemas, mas a despeito disso, os beneficios das préticas reflexivas produzem resultados
comuns. Nao existe um unico método, mas diversos métodos sdo inventados e o melhor deles
serd sempre o que der o melhor resultado, ou seja, ndo existe ‘a’ prética reflexiva, mas sim,
uma capacidade, uma arte, um talento para resolver as dificuldades em sala de aula.

Como ja foi dito, no contexto da educacao, reflexdo nao se resume a momentos reflexivos,
mas é uma prética continua e de reavaliacdo do planejamento e das atitudes com o objetivo de
resolver os problemas da sala de aula. Professores, cuja formac¢do nao contempla a pesquisa
na drea de educagdo quimica, em geral, adquirem uma visdo simplista da atividade docente, e
nao conseguem reconhecer as distingdes entre a reflexdo que ocorre apenas no sentido cultural
da palavra ‘reflexdo’, segundo o movimento das préticas reflexivas e a investigacdo da
propria prética.

Por considerarmos a diferenca entre estes conceitos manteremos nosso foco na compreensao
das atitudes reflexivas dos entrevistados, mesmo entendendo que o ideal é que os tais sejam
professores-pesquisadores.

O presente trabalho estd fundamentado na teoria de acdo de Schon e Argyris (1974). Segundo
eles, essa teoria explica as crencas e o comportamento humano no contexto educacional. A
teoria da acdo compreende as feorias defendidas, ou seja, as praticas, as decisdes e o modo
dos professores encararem o ensino, como também as teorias em uso, que sdo as atitudes e
atividades que os professores realmente desempenham em sala de aula. Como muitas vezes
agimos muito distante daquilo que professamos, pois hd um afastamento real entre a teoria e a
pratica, Schon e Argyris acreditam “que s6 avaliando as compatibilidades e
incompatibilidades que existem entre estes dois elementos da sua teoria de agdo e os
contextos nos quais ocorrem, os professores serdo capazes de aumentar o seu conhecimento
do ensino e de si proprios” (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 36). As incompatibilidades

[...] necessitam ser identificadas para que haja uma constru¢do da reflexdo em acao,
que € o processo pelo qual todo ser humano pode, enquanto age conhecer, refletir e
modificar as suas acgdes, ao compreender eticamente o sentido de
adequacgdo/inadequacdo, discutibilidade/indiscutibilidade delas. A Teoria de Agdo
(ARGYRIS e SCHON, 1977, 1996) esti voltada para incrementar a eficdcia
profissional, por meio do mapeamento do comportamento humano dentro das
organizagdes, com vistas a eliminagcdo das rotinas defensivas que inibem tanto a
eficdcia quanto o aprendizado organizacional (LEITE; LEITE, 2007, p. 78).

Um dos maiores beneficios de ser um professor reflexivo € que esta pratica ajuda no
desenvolvimento do docente, pois ndo se comporta rotineiramente € com isso, o professor
inova, cria e desenvolve seu préprio trabalho devido as possibilidades testadas.

O professor reflexivo possui o seguinte perfil: tenta resolver os problemas de sala de aula, €
ciente das suposi¢des e valores que traz para o ensino, € sensivel ao contexto institucional e
cultural que ensina, participa no desenvolvimento curricular, envolve-se nos projetos de
mudanca escolar e assume responsabilidade pelo préprio desenvolvimento profissional
(ZEICHNER; LISTON, 1996, p. 9).



Baseadas na teoria de Schon e Argyris e reforcadas por outros autores, acreditamos que o
mais importante ndo € apenas saber se os professores sdo, ou ndo, reflexivos, mas também
como e sobre o que estdo refletindo. Compreendemos, entdo, que o tipo e o nivel de reflexao
dos professores estdo intimamente ligados a maneira como eles percebem e encaram o
processo ensino-aprendizagem.

Metodologia

Contexto da pesquisa

Nossa pesquisa tem uma abordagem qualitativa (BOGDAN & BIKLEN, 1982), ji que
envolveu a obten¢do de dados descritivos oriundos das transcrigdes de entrevistas; o contato
direto dos pesquisadores com a situagdo estudada; o interesse em estudar um problema
através da manifestacdo deste nas atividades, nos procedimentos e interagdes cotidianas.

Os sujeitos de nossa pesquisa foram quatro dos sete professores de quimica, de uma mesma
area especifica de uma instituicdo federal de educagdo de nivel superior, que além de serem
professores do curso de bacharelado em quimica, engenharia de alimentos, farmadcia
bioquimica, etc. também sdo da licenciatura em quimica, sendo, portanto formadores de
professores.

Nosso objetivo de pesquisa € a partir das concepgdes apresentadas pelos professores sobre a
atividade docente, (re) conhecer as suas teorias de acdo, baseada em Schon e Argyris, no
intuito de identificar o nivel em que eles exercem suas préticas reflexivas, sob a visdao de
Oliveira e Serrazina, levando em consideracao a andlise do discurso dos entrevistados.

Os dados foram coletados por meio da aplicacio de questiondrio e entrevista semi-
estruturada, gravada com o auxilio de equipamentos eletronicos, com exce¢do de um
professor que, por motivos pessoais, preferiu ndo participar da entrevista, € nesse caso, as
perguntas da entrevista foram adaptadas a um questiondrio.

As questdes da entrevista envolviam temas como: concepgdes prévias e alternativas, modelos
mentais, avaliagdo, linguagem, material didatico, motivagao, reflexdo sobre a préopria pratica,
etc. Esses temas foram escolhidos por serem considerados de extrema relevancia no exercicio
da profissao do professor.

Analise dos Dados

Perfil dos sujeitos de pesquisa

Por meio da andlise quantitativa dos questiondrios o perfil dos entrevistados pdde ser
detectado. No decorrer da pesquisa eles s@o identificados como Professor A, B, C e D. Apds o
tratamento estatistico dos dados, percebemos que todos os entrevistados sdo professores de
quimica do quadro efetivo da instituicdo de ensino da qual fazem parte e sdo doutores da
mesma area de concentragdo. Apenas os professores B e C apresentam formacao em uma area
de educacdo (graduacdo em licenciatura em quimica). Possivelmente, esses professores tém
um conhecimento mais profundo sobre as préticas reflexivas.

Dentre os motivos elencados pelos professores entrevistados pelo qual escolheram a
institui¢do de ensino, da qual fazem parte, como local de trabalho, a identificacdo com a drea
de atuacdo € a grande motivacio dos professores ingressarem no ensino superior de quimica.
E valido lembrar que ao entrarem nesta instituicdo de ensino eles nio sdo apenas professores,
mas também pesquisadores em suas areas de especializagdo.



Depois de detectado o perfil dos entrevistados, € necessario identificarmos as suas concepgoes
sobre a educagdo quimica.

Professor A: Concepcoes sobre temas pesquisados em educacao quimica

Detalharemos a seguir a andlise feita apenas para o Professor A em funcdo da limitacio de
espaco, no entanto, tal andlise também foi feita para os outros trés professores para
elaborarmos nossas conclusdes finais.

Quanto ao modelo de ensino, para este professor, ensinar envolve dois pontos principais: um
professor conhecedor do contetido e com capacidade para motivar o aluno através de aulas
expositivas e com uma técnica envolvente. Para ele, o professor consegue motivar o aluno
conjugando dois fatores:

Em primeiro lugar o conhecimento técnico, e também a prdtica de como expor aquilo ali, de como
demonstrar para o aluno aquele conhecimento, entdo por incrivel que parega, as pessoas criticam a
aula expositiva, agora mesmo dentro de uma aula expositiva vocé pode expor de uma maneira ou de
outra.

Por outro lado, argumenta que o aluno também deve fazer sua parte:

Quando vocé vai falar de ensino, vocé bate na tecla do professor, mas o professor ¢ metade da
equacdo, a outra metade é o aluno, entdo tem aluno que chega tdo desmotivado, que ndo tem o que
vocé faca que vd trazer a motivagdo desse aluno, porque o cara ndo quer. (grifo nosso)

Essa forma de contemplar professor e aluno como partes de uma ‘equacdo’, sem levar em
consideragdo a interagdo, a mediacdo do professor como orientador da construcdo do
conhecimento € compativel com a visdo racionalista tecnicista. O aluno € ‘equacionado’ como
aquele que deve receber a informacgao e se ‘esforcar’ para compreendé-la e o professor como
o transmissor da informacdo comprometido com a melhor técnica transmissora. No entanto, a
interacdo entre o ouvir/questionar do professor com o ouvir/re-questionar do aluno tendo
como meta a construcdo do conhecimento, ndo sdo considerados na sua explanagdo.

O modelo de ensino adotado por este professor é o tradicional acompanhado de uma visao
simplista da atividade docente, j4 que é contemplada a visdo de que “[...] para ensinar basta
um pouco do contetdido especifico e utilizar algumas técnicas pedagdgicas, ja que a funcao do
ensino € transmitir conhecimentos que deverao ser retidos pelos alunos”. (SCHNETZLER;
ARAGAO, 1995, p. 27).

As crengas de senso comum sobre o que entendemos de modelos de ensino sdo fruto do que
vivenciamos durante nossa vida escolar, tornando-se, portanto um importante obstidculo na
modificacdo desse modelo, como cita Gil Pérez (1991, p. 70):

Uma boa parte das nossas crengas, comportamentos, etc., sobre o ensino de
ciéncias revelam uma aceitag¢do acritica do que poderiamos denominar uma
docéncia de “senso comum”, do “que sempre fizemos” que se transforma em
obstdculo para uma renovacao do ensino. (traducao nossa).

Essa aceitag@o acritica estd diretamente relacionada com préticas ndo reflexivas.

Quanto a mediacao do conhecimento, o professor A também alega que o material para a aula
de uma determinada disciplina € preparado previamente e este material ndo € modificado em
funcdo do curso no qual esta serd ministrada (farmdcia, engenharia pesqueira, quimica
bacharelado, quimica licenciatura, etc.

A justificativa para que a ‘mediac¢do’ do conhecimento seja feita através da utilizagao de aulas
expositivas e livros pré-fixados €:



[...] agora chegar para o professor e dizer que ele tem que mudar o método de avaliacdo, mudar a
aula expositiva, é um exagero, depende do aluno também, o aluno tem que ter consciéncia que ele
também tem parte no processo de aprendizagem, ndo é s6 o professor que tem que se esforgar, o
aluno tem que ter consciéncia, de que ele também é parte, o aluno reclama da aula expositiva, eu
pergunto o aluno tem maturidade e auto-suficiéncia para pegar um livro e aprender sozinho? Ndo
tem, entdo para ele tem que ser aula expositiva, entdo tem que chegar um cara, o professor, pegar um
livro desses aqui, e repetir pardgrafo, por pardgrafo [...]

A mediacdo didética ocorre quando um conhecimento produzido na ciéncia é transformado
em saber escolar. Cabe ao professor fazer essa mediacdo, que em linhas gerais seria a
transformagao do saber sdbio (contido no livro) em saber escolar (acessivel ao aluno). Tal
mediacao pode ser entendida envolvendo atividades tais como as enfatizadas por Valdemarim
(1998, p. 80):

Recortar temas, selecionar contetidos, propor e avaliar execucdo de tarefas, propor
modelos de raciocinios e investigacdo, criticar as proposi¢des existentes. Esta
atividade deve abranger também a prética de critérios 16gicos que diferenciem o
saber escolar do saber comum ou familiar; a selecdo do conhecimento numa
hierarquizacdo que contemple sua utilidade e sua erudi¢do, tendo em vista um
determinado contexto histérico; a adaptacdo desse contetido ao processo de
aprendizagem propria do ser humano, buscando as formas que lhe sdo mais
coerentes e produtivas, ou seja, buscando procedimentos ideais de sua transmissao.

Tais atividades ndo sdo contempladas pelo professor A, sua ‘mediacdo’ € feita através da
reproducdo do livro didatico, evidenciada pela utiliza¢do de slides que sdo recortes do mesmo.
Conseqiientemente, ndo hd mediacdo, pois o conhecimento ndo € problematizado, tematizado,
nem tdo pouco utilizado para a resolu¢ao de problemas abertos e coerentes com a realidade do
aluno, muito menos o aluno é provocado a pensar na relagdo da ci€ncia com o seu contexto
socio, politico e ambiental. Entendemos que mediar é muito mais do reproduzir conteidos
disciplinares, fragmentados e esvaziados de significado e relevancia social.

No que diz respeito as concepc¢des prévias e a sua importincia para a mediacido, o
professor A entende por concepgdes prévias, aquelas adquiridas anteriormente ou no ensino
médio, ou no curso de quimica geral I:

Quando comego Quimica I o aluno jd tem um conhecimento pré-existente, quando fala de niimeros
qudnticos, uma quimica mais bdsica, isso vocé percebe porque alguns alunos jdé acompanham muito
bem, evidentemente, em algum momento vocé vai ter que ensinar algum topico que eles nunca viram,
entdo vai chegar um momento que vocé vai ter que explicar algo novo...

A compreensdo do universo das concepc¢des prévias € de fundamental importancia para a
constru¢do do conhecimento, ji que sabemos que o aluno € capaz de construir explica¢des
sobre fendmenos da natureza a partir de sua interagdo com o mundo que o cerca. Algumas
vezes, essas concepcodes sao resistentes a mudanga, tornando-se importantes obsticulos na
aprendizagem de ciéncias. O conhecimento dessas concepgdes faz com que o professor as
leve em consideracdo no processo de mediacdo do conhecimento, provocando o aluno a
repensar suas hipdteses cotidianas através da utilizagdo de uma argumentacao cientifica na re-

elaboracao das mesmas.

O professor A menciona que um dos conceitos que percebe que os alunos possuem
dificuldade em compreender diz respeito a modelos atomicos, especificamente o modelo
quantico:

Os alunos tém vdrias dificuldades, de imaginar, por exemplo, o dtomo em si, ou o niimero qudntico
em si, entdo se vocé imaginar um orbital, a forma de um orbital, como esse orbital estd orientado no
espaco, como esse orbital vai interagir com outro orbital, o que o aluno estd acostumado é pegar uma
situagdo, decorar e reproduzir essa situagdo, e ndo raciocinar em cima disso.



Diversos pesquisadores trabalham com a questio da modelagem em quimica, tanto no
levantamento das dificuldades dos alunos em conceber modelos como uma criacao cientifica
sujeita a reformulagdes (MASKILL & PEDROSA DE JESUS, 1997; MENDONCA & JUSTI,
2005), quanto na compreensdo da elaboracdo de modelos mentais (MOREIRA, 1996). Tais
preocupacdes sao justificadas, ja que a ci€ncia estd apoiada em modelos e deles depende sua
evolucdo.

O conhecimento das concepg¢des alternativas para modelos atdmicos, por exemplo, incluindo
a constatacdo de que o aluno ndo concebe o 4&tomo como um modelo cientifico, mas sim uma
entidade palpével e até visivel com o auxilio de instrumentos adequados, faria com que esse
professor iniciasse esse assunto contemplando essas idéias, confrontando-as na tentativa de
elucidar que a ci€ncia € uma constru¢cao humana expressa através de seus modelos cientificos.
A mediacdo diddtica envolvendo a compreensdao de como um modelo cientifico é construido,
permitiria ao aluno contemplar a ciéncia como algo em constante renovacdo, rica em
questionamentos ainda ndo respondidos € ndo como algo neutro, acabado e pronto para ser
memorizado e idealizado.

Todos os professores pesquisados argumentaram ter dificuldades com modelos, sejam eles
atomicos (professor B e C), cristalinos (professor D e C) ou moleculares (professor C). Esse
assunto € amplamente estudado pela drea de pesquisa em ensino de ciéncias, no entanto esses
professores ndo se apropriaram desse conhecimento € muito menos compartilharam suas
dificuldades com especialistas da drea de ensino do departamento ao qual pertencem.

Referente a contextualizacdo, quando questionado se em suas aulas relacionava um conceito
novo com um conhecimento do cotidiano do aluno, se sim, de que forma relacionava, ele
argumentou:

Sim, isso ajuda o aluno a MEMORIZAR os topicos, ajuda ele a compreender...compreender sim, mas
ajuda mais a despertar o interesse dele e ajuda mais a memorizar....(grifo nosso)

O professor entende contextualizagdo como sinénimo de exemplificagcdo e esta colabora com
a memorizag¢do, mas nao com a compreensdo e constru¢ao conceitual. Para o professor, tal
exemplificagdo se tornaria ilustrativa e motivadora do aprender ciéncia, mesmo que essa
ciéncia ndo seja compreendida como parte integrante da vida do aluno.

A contextualizacdo implica em levar em consideragdo a realidade do aluno, sua cultura e seu
conhecimento, derivado de sua vivéncia, na construcao curricular. Para Moraes (2008):

Contextualizar os curriculos € integra-los nas realidades em que as escolas se
inserem, € derivd-los da cultura e dos conhecimentos populares dos alunos. E
encaded-los nos discursos ja dominados pelos alunos e comunidades escolares. (p.
20).

E ainda, em uma sociedade altamente dependente da tecnologia, contextualizar os
conhecimentos cientificos implica em relaciond-los com os aspectos tecnoldgicos, sociais,

econOmicos e ambientais, valorizando a tomada de decisdo e o estabelecimento de valores
como solidariedade, fraternidade, ética, etc.

Sobre a importancia da linguagem na formacao conceitual, o professor A explana:

Vocé ndo pode facilitar demais porque a quimica é uma ciéncia exata, ela tem uma linguagem
propria, entdo vocé ndo pode facilitar demais, porque o que significa facilitar, vocé ndo pode recorrer
a simplificacoes...Vocé tem que ter uma linguagem cientifica, vocé ndo pode simplificar muito, e essa
€ uma dificuldade que as vezes os alunos tém. |[...]

Para Machado e Moura (1995) as concep¢des mais comuns dos professores sobre o papel da
linguagem na elaborac@o conceitual, sdo a) de que a linguagem é uma forma de expressao e
comunicacdo, ou seja, a linguagem € um instrumento para a comunica¢do de uma mensagem
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e isso deve ser feito de uma maneira adequada; b) a linguagem como ‘via de mao unica’,
partindo do professor para o aluno, ou ainda do emissor para o receptor € c) existe uma
estabilidade de significados. Entdo, na visdao de alguns professores, a linguagem ¢ utilizada
para ‘passar’ conceitos, os alunos recebem esses conceitos e incompreensdes ha interpretacao
desses conceitos sdo consideradas ‘ruidos na comunicacao’.

Embora as concepc¢des desses professores ndo sejam inadequadas, estas ndo levam em
consideragdo que o aluno interpreta a mensagem emitida pelo professor de forma muitas
vezes diferenciada da desejada, ou seja, gerando concepg¢des alternativas que devem ser
questionadas e ouvidas, pois isso permitird ao professor entender como o aluno pensa e,
através de um enfrentamento dessas concepg¢des alternativas, propiciarem a reconstru¢do, ou
mesmo a otimizagao conceitual.

Quanto a importincia da formacao da cidadania na linha da educacdo quimica com
énfase CTS, o professor A pondera:

Toda pessoa deve ter uma nog¢do de cidadania, de democracia, todo mundo tem que ter isso, agora
vocé tem que ver o lado prdtico que é o seguinte, um quimico que ndo sabe a quimica ele ndo é
quimico, ndo adianta ele so ter o lado da cidadania, da democracia, por exemplo, quando vocé vai ao
dentista vocé ndo quer saber se ele votou nesse ou naquele candidato, se é comunista ou capitalista,
quando vocé vai ao dentista vocé quer que ele faca um trabalho bom no seu dente.

O professor entende como formagdo de cidadania algo distinto da formagao cientifica CTS.
Para atender as novas exigéncias sociais e educacionais em um mundo repleto e dependente
da tecnologia, surge o movimento com pretensdes de que uma nova €nfase curricular permita
que professores, e conseqiientemente alunos, consigam compreender o significado do
desenvolvimento sustentdvel e as questdes éticas coletivas envolvidas em um mundo
dependente da tecnologia, ou seja, a formagdo da cidadania e capacidade de tomada de
decis@o. Essa perspectiva para o ensino de ciéncia € chamada de perspectiva da Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS) (OSORIO, 2002, p. 32):

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, CTS, corresponde ao nome que se deu a uma linha
de trabalho académico e investigativo, que tem por objetivo perguntar-se pela
natureza social do conhecimento cientifico-tecnoldégico e suas incidéncias nos
diferentes ambitos econOmicos, sociais, ambientais e culturais das sociedades
ocidentais (principalmente).

Embora o professor A considere a Pesquisa em Educacdo Quimica como uma drea muito
importante, no entanto, esta deve ser objeto de estudo do Outro:

Acho importante que as pessoas se ocupem com o ensino de quimica, porque ndo é uma tarefa fdcil, o
ensino em geral é uma tarefa drdua muito dificil, mas muito gratificante, o objetivo maior é que o
aluno aprenda e vivencie isso, entdo eu acho que é importante que as pessoas se ocupem e se
preocupem com o ensino de quimica, como aperfeicoar isso, como melhorar isso.

Dessa forma ele acredita que sua fun¢ao € ministrar aulas e a dos pesquisadores do ensino de
ciéncias é trazer ‘solucdes’ para a sala de aula. No entanto, pela andlise do seu discurso
percebemos que este ndo se apodera das producdes dos pesquisadores dessa drea para
elaboracdo da sua mediacao, da sua pratica docente envolvida na formacdo tanto de bacharéis
quanto de licenciandos em quimica. As °‘solu¢des’ contemplam a sua interacdo sobre
pesquisas envolvendo temas tais como, concepc¢Oes alternativas, mediacdo didatica,
linguagem em ciéncias, ensino CTSA, etc. para que reflita sobre e na sua pratica docente
(SCHON, 1987) e a re-elabore periodicamente.

No que diz respeito as praticas reflexivas e a teoria de acdo, quando questionado se era
possivel ser um professor reflexivo, ou professor pesquisador de suas préprias praticas na
universidade na qual atua e se essa reflexdo pode mudar sua prética, este argumenta:
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Faz parte de qualquer atividade a autocritica, vocé tem sempre que se perguntar se vocé fez o melhor
que poderia ser feito. Entdo esse tipo de autocritica, isso vocé tem que ter sempre, evidentemente vocé
tem que fazer essa sua autocritica dentro dos limites onde vocé se encontra, entdo se na universidade
vocé ndo tem livro suficiente para todo mundo, ndo tem computador suficiente para todo mundo,
entdo € obvio vocé ndo vai dar AQUELA aula que vocé gostaria.

Na perspectiva de Schon (1987) ha trés niveis de reflexdo: reflexdo na acao, reflexdao sobre a
acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acdo. A diferenca entre os dois primeiros niveis de
reflexdo estd apenas no tempo que ocorrem: se durante ou apds a acdo. No entanto, € na
reflexdo sobre a reflexdao na agdo, onde se busca concepgdes erroneas e a reformulagdo do

pensamento, ou seja, € uma reflexdo que permite a acdo antecipada, percebendo novos
problemas e possiveis solugdes para uma acao futura.

Ainda para esse autor, a reflexdo estd associada a forma como o profissional enfrenta os
problemas da sua prética, aceitando um estado de incerteza que lhe permitiria buscar novos
caminhos e possiveis solugdes.

A andlise da Teoria de acido: teorias defendidas e em uso, mostra que hia uma
compatibilidade entre as teorias defendidas e em uso, ou seja, ele acredita e apresenta uma
pratica docente tradicional, uma visao racionalista tecnicista. Embora os resultados atingidos,
como ele mesmo narra, demonstrem a existéncia de problemas nessa prética:

Na turma de quimica experimental I a metade da turma jd desistiu, porque eles desistiram? Eu ndo sei
ninguém me falou nada, entdo isso em muitas disciplinas é comum (grifo nosso), porque eles fazem
isso? Eu ndo sei. E culpa do professor? E a forma como o professor expoe os conteiidos? Talvez, mas
eu acho que a coisa é tdo mais complexa que vocé ndo pode chegar e dizer: mude o jeito como vocé
dd aula e os problemas estardo resolvidos.

No entanto o professor A nio reconhece sua pritica como problemadtica, ndo reflete sobre a
reflexdo na acdo, ele ndo lida com problemas evidenciados pela evasdo dos alunos, ele nao
estd aberto a novas hipdteses, que o levaria a busca por novas informagdes oriundas da 4rea de
pesquisa em educacdo quimica.

Os professores reflexivos se envolvem em processos de investigacdo na busca de uma
melhora profissional, mas isso envolveria: a) o questionamento sobre o seu préprio ensino; b)
o envolvimento no desenvolvimento de competéncias para estudar sua prética; ¢) a aplicacdo
da teoria na pratica a partir do desenvolvimento dessas competéncias e d) a abertura do espaco
de sala de aula para que outros professores observassem o seu trabalho (STENHOUSE,
1975), usufruindo e contribuindo com a pesquisa em ensino de ciéncias em um processo
‘simbidtico’, de ganho mituo.

Consideracoes Finais

Ap6s analisarmos as teorias de acao dos professores entrevistados pudemos identificar o nivel
de reflexdo que eles exercem:

a) o professor A apresenta praticas reflexivas no sentido cultural da palavra ‘reflexdo’;

b) os professores B e C, que apresentam formacdo em uma area de educagdo, demonstraram
ser conhecedores de pesquisas e termos utilizados na drea da educacdo quimica. Porém, o
nivel de reflex@o que eles exercem difere um do outro. O professor B reflete, literalmente, na
propria prética, ele € o alvo das reflexdes, ou seja, reflete segundo o sentido cultural da
palavra ‘reflexdo’. Por outro lado, o professor C além de observar a sua performance,
considera o desempenho do aluno, ou seja, reflete segundo o movimento das praticas
reflexivas;
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c¢) o professor D merece maior destaque, pois possui uma postura diferente dos demais. Tem
uma capacidade e um talento tnico para resolver seus problemas com intuicdo e emo¢ao. Em
seu discurso sdao varios os momentos em que ele pensa no que o aluno pensa, pensou ou esta
pensando sobre o conteudo, expde suas certezas e incertezas (diferente dos demais).
Entretanto, tal professor estd limitado a uma esfera altamente microscépica da matéria. E
notdrio que 0 mesmo ndo tem conhecimento das pesquisas em educac¢io quimica. Um simples
envolvimento nessa drea de pesquisa seria capaz de trazer resultados mais significativos para
esse professor, pois suas teorias defendidas seriam transformadas. Portanto, ele reflete no
sentido cultural da palavra ‘reflexdo’.

O modelo de ensino que prioriza a aquisi¢ao dos saberes estd envolvido com a valoriza¢do do
curriculo fragmentado e seqiiencial, com conseqiiente potencialidade para a memorizacao. Ele
se apresenta como uma metodologia pronta, fixa. Em contrapartida, o modelo construtivista
nao possui uma féormula, uma ‘equagdo’ para o ato de ensinar. Ele se modifica na dependéncia
do contexto social, cultural e historico.

A partir do momento em que a teoria de acdo de um determinado professor estd fundamentada
numa visdo construtivista (mesmo que intuitivamente), as suas crencas e valores irdo
considerar todos os fatores que influenciam o contexto em que ele e seus alunos estdo
inseridos. Dessa forma o professor se posiciona como um mediador/orientador, € ndo como
transmissor do conhecimento.

Portanto, quando a teoria defendida de um professor estd baseada no modelo tradicional de
ensino ele terd uma visdo limitada e assim, ndo serd considerado reflexivo segundo o
movimento das praticas reflexivas, pois, mesmo que ele reflita em suas préticas, tal reflexdao
ainda ndo é capaz de transformar suas crencas e valores.

Com o avancgo da pesquisa em educagdo quimica sabe-se que os frutos do modelo tradicional
de ensino sdo alunos possuidores de conhecimentos memorizados e com dificuldade de
compreensdo da aplicacdo desses conhecimentos no contexto em que vivem. Entretanto, a
sociedade atual necessita de pessoas que sejam capazes de pensar e resolver problemas
abertos, contextualizados, usando os conhecimentos construidos/apreendidos. Para essa
sociedade o modelo construtivista se mostra mais efetivo.

Sendo assim, a partir do momento em que os professores apresentam teorias defendidas
fundamentadas nesta visdo, eles estdo a um passo de serem reflexivos segundo o movimento
das préticas reflexivas, pois para que eles alcancem tal patamar, é necessario que reflitam
também em suas praticas pedagdgicas.

Caso a teoria defendida de um professor esteja mais proxima do modelo tradicional de ensino,
possivelmente, ele serd reflexivo no sentido cultural da palavra ‘reflexdo’, pois as suas
crengas ndo sdo modificadas. Entretanto, vale destacar que, caso as teorias em uso deste
mesmo professor sejam construtivistas, ele também estd a um passo de ser reflexivo segundo
o movimento das préaticas reflexivas.

Em muitos casos hd um afastamento real entre as crengas e as praticas pedagdgicas do
professor e por isso vale salientar que niao adianta ter uma visao construtivista se ela nao
colocada em prética, como também, ndo adianta buscar melhorar as préticas se a visdo é
ineficiente.

(€N

Por isso Schon e Argyris propdem que o professor deva procurar alcangar a compatibilidade
entre aquilo que ele fala e aquilo que faz. Mas, antes de buscar essa compatibilidade e dizer se
ela existe € preciso que os docentes revejam seus conceitos, aquilo que acreditam, pois assim
estardo revendo suas teorias defendidas, e isso acontece a partir do momento em que eles
léem, ouvem e falam sobre a educacdo em quimica, seja individual ou coletivamente. A partir
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do momento em que buscam tal ideologia, a teoria defendida vai sendo
transformada/reorganizada, tornando-se cada vez mais aptos a adotar prdticas que sejam
compativeis com a nova visao adquirida.

“Assim, a qualidade e a natureza da reflexdo sdao mais importantes do que a sua simples
ocorréncia” (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 35).
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