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Resumo

Este texto constitui-se em estudo teorico, aprasdot consideracdes sobre autores da
perspectiva critica de educacdo e a formacdo dessares de Ciéncias. Indicamos um

conjunto de principios e conceitos de alguns fildsocomo Habermas e Gramsci e tedricos
da educacdo num viés critico, como Freire, Saviamgux e Duarte, que possam enriquecer
as discussbes no campo da formagdo docente ddasiéWdguns desses conceitos sao:

intelectual organico, filosofia da praxis, incorsiidade, inacabamento, dialogicidade,

problematizacdo, acdo comunicativa, critica as gaglas do aprender a aprender, relacdes
dialéticas entre teoria, cultura e psicologia pndfu Dessa forma, pretendemos explicitar a
fecundidade da maior interlocucao entre tal pets@ee suas implicagbes para a formacgéao de
professores de ciéncias.
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Abstract

This text is in theoretical study, with considevatof the authors of the critical perspective of
education and training of science teachers. Wecatdia set of principles and concepts of
some philosophers, like Habermas and Gramsci aeatdtical education in a critical bias, as
Freire, Saviani, Giroux and Duarte, which can dntite discussions in the field of science
teacher education. Some of these concepts: orgatétlectual philosophy of praxis,
inconclusiveness, incompleteness, dialogue and lgr@iization, communicative action,
critical pedagogies of learning to learn, dialegticelationship between theory, culture and
depth psychology. Thus, we intend to explain trehrress of the dialogue among this
perspective and its implications for the trainidgoience teachers.
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Introducéo

Este texto resulta de aprofundamento tedérico @a@dizoor um grupo de pesquisa sobre
formacdo de professores de Ciéncias de um ProgdemROs-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias de uma universidade publica sobre peligspsatriticas em educacéo e a formacao
de professores de Ciéncias, no qual se buscouiagmestudo de textos de Freire, Giroux,
Gramsci, Habermas, Saviani e Duarte identificanaisar contribuicdes relativas a formacao
de professores de Ciéncias.

Delizoicov (2007), considerando as constatacoesedegruber (2000) sobre a pouca
presenca de referéncias a educadores detectad@osttaade teses e dissertacdes investigadas
no ensino de ciéncias, indica a necessidade desgjaeaprofundada a reflexdo da intima
relacdo que a pesquisa em ensino de ciéncias lestalm®em a pesquisa em Educacéo, sendo
ambos campos sociais de producdo de conhecimeand® dlas ciéncias humanas. O autor
busca explicar a pouca explicitacdo desse liame astéreas, indicando sua possivel génese
na historicidade do surgimento da area de pesgemsaensino de ciéncias, das poés-
graduagbes, do perfil dos orientadores e seus legénstitucionais, situando os contextos
mais amplos dos aspectos sociais e politicos enesfde imbricados os diferentes interesses
e lanca como desafio: “entender o que essa probtErgignifica e quais suas implicacdes
para a pesquisa em ensino de ciéncias, sobretutices®os como cenarios as escolas e a
educacdo publica no Brasil, onde estuda a maiocgiapopulacdo que tem acesso as
instituicées de ensino” (p.429).

Buscando identificar e analisar as principais daré&ticas da pesquisa sobre
formacdo de professores na area de Educacao p&mai&d nas cinco primeiras edicdes do
ENPEC, perfazendo quase uma década de ocorréncevetdo (1997 a 2005), Slongo,
Delizoicov e Rosset (2009) indicam o predominicedestemologia da pratica nas pesquisas.
Segundo os autores, essa constatacdo esta emissiobon a tendéncia das pesquisas em
formacdo de professores na area da educacdo. bogerges e expressoes significativas
utilizados pelos autores para melhor delinear agéecias a partir dos referenciais teéricos
dos trabalhos analisados, ha poucas expressdesdjca@n perspectivas criticas. Ha ainda
um convite para novas investigacdes que busquenpreemder em quais concepgdes
epistemoldgicas estdo ancoradas as reflexdes diespores envolvidos nas pesquisas.

Neste sentido, o trabalho de Gimenes e Oliveird@RGambém buscando realizar um
estado da arte no campo da formacédo inicial deepsofes em importantes periédicos do
ensino de ciéncias no periodo de 2005 a 2010, sitidgica de acdo que fundamenta as
pesquisas, categorizando-as em cinco grupos: epkigia da técnica; epistemologia da
falta; epistemologia da pratica; epistemologia dig e auséncia de epistemologia. Embora
no referido periodo, haja uma equiparacédo do nuuhketcabalhos dentro da epistemologia da
pratica e da praxis (cada um com 20%), ha um prédorda epistemologia da falta (36%) e
24% da “auséncia de epistemologia”, evidenciandguisdo as autoras, a fragmentacéo, o
isolamento em que se dao as pesquisas, e a cmagderde um “ndo ser” da formacao de
futuros professores, configurando o que se charadiddntidade do professor sobrante”.

Em estudo realizado sobre a producéo cientificarea de formacgéo de professores
em Ciéncias, Campos et al (2009), foi constatad® apenas 7,5% dos estudos analisados
indicavam a perspectiva critica, compreendendoradgdo de professores como processo
complexo de desenvolvimento de um profissional cona tarefa intelectual, que necessita
refletir criticamente sobre sua pratica, analisaddterminantes sociais e histéricos de sua
atuacao e de sua profissédo e reconhecendo a dionsmsal, politica e transformadora de sua
acao.



Consideramos que mesmo com a indicacdo e analisestiglos sobre a necessidade
de que a formagédo de professores de Ciénciasassgavblvida numa perspectiva critica faz-
se necessario um amplo e consistente debate sstiar@parspectiva como referencia para a
formacao de professores para que principios sdaclos e sustentem propostas coerentes
e consistentes, que contribuam para a formacaoprdéissionais emancipados e
transformadores, que possam efetivamente atuarmagéo de alunos criticos.

A premissa de que o ensino de Ciéncias deve foumaraluno cidadao critico,
autbnomo e atuante € amplamente aceita, mas nuétEs ela parece descolada de um
posicionamento critico mais amplo em relacdo arozggdo da sociedade capitalista e da
compreensao de que € necessario que os professej@s criticos, autbnomos e
comprometidos com uma sociedade mais justa paralqueossa contribuir para a formacao
dos alunos.

Como exposto por Contreras (2007, p. 222), enfremtaovo esfor¢co poderoso e
avassalador do capitalismo moderno exige que degzares de Ciéncias “estabelecam seus
referenciais tedricos e politicos, gerem comunidatkicativas e organizacionais necessarias
para sua acao critica e sejam reconhecidos comowss intelectuais organicos da mudanca
educativa”. Concordamos, ainda, que ha “obstaailmessdes para que o trabalho docente e
sua projecao politico-cultural sejam uma acao establ para mudanca” e compreendemos
que o enfrentamento e a superacdo desses obstpasksmm pela formacdo dos professores,
sustentada pela perspectiva critica de educacéo.

Perspectivas Criticas de Educacéo: contribuicbes a partir da interlocugéo com
alguns autores.

A perspectiva critica de educacao, neste estudompreendida como aquela que se
pauta pela critica “a hegemonia instalada na sadedapitalista” (SAVIANI, 2007, p.399),
sendo identificada como contra-hegemonica, em g@osa perspectiva hegemonica, na qual
h& auséncia da possibilidade de superacdo da adeiedapitalista ou ha crenca na
possibilidade de resolucdo dos problemas sociaisassuperacao radical da atual forma de
organizacdo da sociedade (DUARTE, 2010). Compresadainda que a pedagogia critica
articula dialeticamente educacéo e sociedade eagdae politica; reconhece o sujeito como
ser historico, condicionado, opondo-se a concepglatstas e naturalistas e a-historicas de
formacdo do homem e conseqientemente ao espomaneiza educacado; pauta-se no
conceito de praxis e na compreensao de ciéncia comprocesso, “ como causa e efeito ,
condicionada e condicionante, determinada e detemte, da praxis social historica do
homem contemporanea no processo de sua existéee@ugdo como espécie” (GERALDO,
2009, p. 36). No entanto, faz-se necessario ressple sob o rétulo “perspectiva critica” e a
partir de grandes tracos comuns, diferentes pesigstao reunidas.

No Brasil, os precursores das primeiras teoridicasi da educacéo sao Althusser, com
a teoria da escola enquanto aparelho ideologidestiado; Bourdieu e Passeron, com a teoria
do sistema de ensino enquanto violéncia simboliG&awdelot e Establet, com a teoria da
escola dualista. Esses autores e suas teorias pEseanam um papel importante no Brasil,
na década de 1970, constituindo-se em armas tedarit@adas contra a politica educacional
vigente (GADOTTI, 1998; SAVIANI, 2007). No entantsuas formulacbes foram
identificadas como critico-reprodutivistas, poiso répresentavam alternativas a realidade
denunciada. Ressalta-se que essas teorias naomtigjuglquer intencdo de apontar

orientacdes pedagodgicas, pois ndo sao, em semti@dq teorias da educacao, e sim teorias



sobre a educacédo (SAVIANI, 2007). A partir da diécde 1980, em funcdo do momento e
do contexto historico, houve a emergéncia de peglagocontra-hegemdnicas, como a
Pedagogia da Educacdo Popular; Pedagogias da aPr&edagogia critico-social dos
contetdos, Pedagogia Historico-critica, como terstatle elaborar propostas orientadoras
para pratica educativa em uma direcdo transforraadon funcdo do contexto historico
(SAVIANI, 2007). No entanto, segundo esse autogysseesultados nao foram muito
animadores.

Mezaros (2005) auxilia na reflexado dessa realidaqdando indica que

“posicdes criticas poderiam, no limite, apenas jdesdilizar as reformas
educacionais que propusessem para remediar oss pdedos da ordem
reprodutiva capitalista estabelecida sem, contudyminar 0s seus
fundamentos causais antagbnicos e profundamerd&ados. A razdo para
o fracasso de todos os esforgcos anteriores, e @uaesinavam a instituir
grandes mudancas na sociedade por meio de refegiascionais lacidas,
reconciliadas com o ponto de vista do capital, istiase — ainda consiste-
no fato de as determinacdes fundamentais do sistlmaapital serem
irreforméaveis( Grifo do autor)” ( MEZAROS, 2005, p. 26 e 27).

O autor conclui que “é por isso que € necessarigpen com a légica do capital se
quisermos contemplar a criagcdo de uma alternativaazional significativamente diferente”
(MEZAROS, 2005, p.27).

Esta perspectiva reforca a compreensao de quesjpepéiva critica em educacao passa
necessariamente pela critica a légica do capitml@ busca de sua superacao, por meio da
formacao de individuos plenos e encontramos entesitmmo Gramsci, Habermas, Giroux,
Saviani, Paulo Freire e Duarte referencias panagrea formacao de professores de Ciéncias.

Gramsci (1891-1937), intelectual italiano, marxistaresenta trajetoria biografica que
passa pelo sonho de tornar-se professor de Linduteratura Italiana, pela dedicacdo ao
jornalismo politico, militAncia socialista, atuacéomo deputado e secretario do Partido
Comunista Italiano, pela prisédo e problemas deesaie o levam a morte aos 46 anos de
idade. Gramsci, desde jovem, registrava suas feffexemcadernos que eram organizadas
por temas. Durante seu periodo na prisdo, no erpassa a refletir sobre a politica e a
registrar tais reflexdes, que resultaram na pragludd 33 cadernos, conhecidos como
Cadernos do CarcerdNos Cadernossao frequentes as referencias de Gramsci a es@sda
guestbes educacionais, tendo dedicado um cadepecialsa tal tema, o caderno de numero
12 (PAIVA; NUNES; SILVA, 2010).

Para uma compreensdo do pensamento de Gramscisammceito de educacdo €
preciso buscar entender o papel que a educacampgiesiea na sociedade, como se da essa
relacdo. Para Gramsci, a educacdo tem papel esiserai formacdo de um sujeito,
contribuindo para que esse possa compreender-Se atagonista na producéo da historia,
compreendendo também a sua posicdo no grupo sociglle se da por meio de uma
formacdo de concepcdo do mundo, critica e consciental formacdo estaria ligada ao
trabalho, a vida e a ciénc(8APTISTA, 2010). A evolucdo da forma de compreendé
sujeito passa por uma reforma intelectual, por defmicdo de filosofia propria e de combate
ao senso comum, esse ultimo, entendido aqui, caménaia de consciéncia critica. Tal
trabalho filosofico precisa ser entendido como uwaia cultural, tendo papel fundamental
nesse processo, a filosofia paxis para um aperfeicoamento da consciéncia, passdado
consciéncia ingénua para uma consciéncia filosofica



Os contrastes sociais sao frequentes nas refled@&ramsci. No caso da atividade
educativa, Gramsci denuncia o carater classisesdala, que reflete a divisdo social. Quando
se discute a educacao a luz do referencial grantsciam dos aspectos que fomentam as
discussbes sdo as contradicbes constitutivas der feducativo, tendo naréxis uma
perspectiva de superacao de tais contradicbes.chatsadicoes estdo presentes nas relacdes
dialéticas entre o politico e o professor; a psatca teoria; a escola e a universidade; a
aprendizagem e o desenvolvimento (BAPTISTA, 20J0)praxis consciéncia positiva,
humana, momento de emancipacédo humana e socetivwef necessério para a formacéo de
uma concepcdo do mundo e acdo nesse mundo ndadaljeé a condicdo pedagodgica
necessdria para que a contradicdo do real possealathada na pratica e na concepg¢éo do
professor (BAPTISTA, 2010).

Na reflexdo sobre a formacdo de professores de ci@&nalguns conceitos
gramscianos trazem novas perspectilessse contexto, a formacédo € compreendida como
processo de formacdo de intelectuais organicogssda praxis com tarefas para a
consolidacédo de uma nova sociedade, atuando redraracao do cenario ideoldgico de uma
época (FEITOSA, 2010). E preciso que seja formadrofessor consciente dos contrastes
entre tipos de sociedade e cultura representadcsige pelos alunos, pois o professor néo é
um sujeito individual. O professor deve ser compdéto como um ser social, consciente de
sua importancia politica na sociedade, pois a agaprofessor ndo se restringe ao espaco
escolar e nem tem origem nele, mas sim, nos camdiotes sociais (BAPTISTA, 2010). E
preciso que busquemos, na formacao de profesasreaminhos desse ser social.

Habermas apresenta importantes contribuicdes pfmanacao docente uma vez que,
através do uso da linguagem, estabelecido em pax@sterativos e dialdgicos, o professor
em formacdo poderd ser capaz de construir postueas autbnomas e emancipatorias,
refletindo criticamente sobre seu contexto. Esgeraupssibilita a compreensdo de que o
individuo procura ndo se submeter somente aos rdesiglo mundo racionalizado e a
socializacdo como repressao, atribuindo a linguagapel de grande relevancia na busca da
emancipacdo. E possivel a interpretacéo pelogrd@ si mesmos nas formas de dominacio
em que se encontram submetidos e a identificacgmsigbilidades de acdo diante deles e,
consequentemente, a transformagdo do sujeito. eNgsxesso, a linguagem, enquanto
expressdo de representacdes e pensamentos é fumalanpermitindo a descoberta de
estruturas de racionalidade que nela se manifestam.

Segundo Habermas (1987a) a acdo comunicativa & clparovocar uma decisao
entre cursos alternativos da acéo, objetivandazezahtencdes préprias e autbnomas, sendo
a pratica da argumentacao a forma de dar consatéressa acdo. As comunicacdes que 0s
sujeitos estabelecem, mediadas por atos de falamdrespeito sempre a trés mundos: o
mundo objetivo das coisas, ligado a atos de fatestatativos (verdadeiro/falso); o mundo
social das normas e instituicbes, relacionado as atde fala normativos
(adequado/inadequado); e 0 mundo subjetivo dasei@e e dos sentimentos, referindo-se a
atos de fala expressivos (sinceridade/falsidadey. rélacbes entre esses trés mundos,
presentes nos atos de fala, sdo encontradas, guedado na mesma medida, em todas as
interacdes sociais.

Desta forma, compreender o papel que a linguagemexo processo emancipatorio
do individuo é reconhecer que ela se traduz, néwest® por meio de transmissdo de
informagBes, mas também por meio de atos lingostestabelecidos em processos de
interacdo social, onde as a¢lOes coordenadas petadonsensual sdo estabelecidas por meio
do dialogo.



As concepcdes de interacdo social e dialogicidimtismente presentes nos estudos
de Habermas, séo pressupostos importantes parajaista emancipatéria do sujeito. Assim,
oportunizar espacos interativos e dialogicos notexto educacional é de fundamental
importancia para a formagéo docente e faz-se ri@sstimular os professores de Ciéncias,
no processo de formacgéao, a buscarem processosaeipacao através da reflexao critica.

Giroux (1986) possibilitou a analise de trés grartéenas para uma pedagogia radical.
A partir deles situamos algumas implicacdes pdoaraacdo de professores de ciéncias.

O primeiro € a nocao de teoria e sua relacdo cqratica. A natureza da teoria €
eminentemente politica, situando as relacdes ernpagticular e o todo, entre o especifico e 0
universal na sociedade em que vivemos. Ela tambérat&é-teoria, no sentido de autocritica,
buscando sempre a compreenséo da génese de seesses e de suas limitacdes em certos
contextos histéricos. Sua fungdo desmascaradode&cana critica imanente e no pensamento
dialético capaz de articular os liames entre canm&to, poder, dominacao e possibilidades
efetivas de transformacéo visando um futuro airétarealizado.

No tocante a relagcdo da teoria com a pratica, ha pemspectiva de primazia do
conhecimento tedrico, no sentido de evidenciar iadtalcbes da nocdo positivista de
experiéncia e pratica. Embora teoria e praticgasténter-relacionadas, ndo deveria haver
uma unidade iluséria entre ambas, em que uma Ss®ldksna outra. Ou seja, ha um
distanciamento necessario entre ambas, sendo gatir@za da alianca entre elas permitiria
melhor compreender as desvantagens inerentes @aasti-tedrica. Por fim, ao vincular os
objetivos de emancipacédo social com a teoria, @ma racionalidade foi modificada, no
sentido de estabelecer um nexo claro entre pensangeracdo, no interesse de auto-
emancipacao e emancipacao social da comunidadeac@aiade como um todo.

Essa compreensdo da natureza politica da relagéia & pratica, expressa acima,
pode iluminar os estudos sobre o papel do estagolicenciaturas, bem como da relagéo
teoria e pratica que podem se dar em outras disafpe também em propostas de formagéo
continuada. Por outro lado, a nocdo de teoriecarfioderia melhor esclarecer as limitacdes e
possibilidade de tantas perspectivas tedricas goesido hegemonicamente veiculadas e
implementadas pelas politicas publicas tais comgaberes docentes, a epistemologia da
pratica, do professor reflexivo, dentre outros.

O segundo € a andlise da cultura. A racionalizagstoumental propria da esfera do
poder econdmico foi deslocada para a esfera clleug@ara os demais ambitos da vida
cotidiana. Houve entéo a objetificacdo da cultdeamodo que os fermentos da critica e da
resisténcia inerentes a cultura tradicional foraemdiplos. Essa l6gica da cultura como
mercadoria na producédo de equivalentes, nas ralag&oca, produzindo o sempre igual da
padronizacdo via racionalizacdo da producdo de lpeitsrais, estd cunhada no termo
industria cultural.

A contribuicdo dessa andlise permitiria melhor corapder como determinados
modelos de formacdao cultural dos professores ¢aestie medeiam certos tipos de ideologia
dominantes. Isso poderia ajudar na compreensaocatlgena da dominagcao e resisténcia
presentes nas mais diferentes propostas de formiagédistorias de vida de professores, e
dos seus impactos nos individuos e na sociedademmlo de reproducéo social e cultural ou
de mudancas sociais almejadas e possiveis em temspo historico.

Por fim, o terceiro tema é a psicologia profunde.98ja, a integracdo entre Freud e
Marx, contribuiria para melhor compreensdo de coaso subjetividades docentes séao
formadas, como a ideologia funciona na experiéneida do professor, bem como oferecer
instrumentos tedricos para estabelecer as condadg@esvas necessidades, novos sistemas e



valores dentro dos imperativos de uma pedagogiaacrNeste sentido, as pesquisas sobre a
identidade docente poderiam ser enriquecidas cobietapectiva, ajudando a compreender
como o conhecimento, a cultura e o poder estdolhadws no forjar dessa identidade,
situando os obstaculos psicoldgicos para a teasiteruma concepcao critica do significado
de ser professor, bem como as possibilidades dansgacdo do conhecimento pelo
professor, em sua autonomia, que fosse capaz dgiraseus bolsbes de desejos e
necessidades, contribuindo para amplificar ou geeée e na classe docente, um anseio por
uma sociedade nova, com novas formas de relacOessso

Dermeval Saviani (2005) prop0e a pedagogia Histéeritica, compreendida como
emancipatoria e identificada com uma pedagogiaabsia de inspiracdo marxista. Na nessa
proposta o conhecimento cientifico é valorizado processo de escolarizacdo, como
instrumento de compreensdo e possivel intervengle rda realidade, e a escola é
compreendida como base no desenvolvimento histédao sociedade, envolvendo a
compreensao da realidade humana como sendo cdaspelos préprios homens, a partir da

producao das condi¢cbes materiais ao longo do téd@AMPOS, 2010).

A Pedagogia Historico-critica como referencial paréormacdo de professores de
Ensino de Ciéncias requer uma estrutura que valooizprocesso de formacdo e do
conhecimento cientifico nele contido, como instratos para a compreensao da realidade
e de intervencao transformadora neste contextajggiando-se a contradi¢do, a duvida, o
guestionamento (GASPARIN, 2009).

Em Freire (2004; 2005), alguns conceitos foram isa@bs como principios
norteadores para a formacdo dos professores deci&érentre eles: inacabamento e
inconclusividade, problematizacdo, dialogicidade censcientizacdo. Tais principios
constituem o contetdo dos aspectos mais ontologedsrmacao que levou Freire a designar
o homem como possuindo a vocacao para “ser maiségfa, o imperativo de humanizacéo
como momento necessério na dialética da desumdoiagnanizacdo dos homens na
sociedade em seu devir.

O inacabamento e a inconclusividade do homem d¢oesti a sua possibilidade de
experienciar uma formacéao politica e ética no e comundo. Os animais sdo o que Freire
(2004) denomina de “seres fechados em si”, sacstéfltios e, por isso, incapazes de
assumirem a vida em sua existéncia, com seu conaproento, com as possibilidades
transformadoras de todos aqueles que se sabemclusos histérica e socialmente.
Diferentemente dos animais, o0 ponto de decisdoodmen ndo se encontra mais na espécie,
apenas na mera heranca bioldgica como determinahwaluta do ser, mas no homem
mesmo, nas relacdes que estabelecem com outrosdolRstes, embora condicionados, néo
sdo mais determinados e sim inacabados e, coresidatseu inacabamento, sdo capazes de
se situar no mundo, de transforma-lo, superandagdes limites que geram a falsa ilusédo de
gue nao € possivel mudar, que a histéria acaboe e qnundo ja esta feito.

Uma vez que os homens séo histéricos, inacabamheerclusos, eles sdo capazes de
escolher, optar, decidir, transformar, lutar, oja,s&80 seres capazes de conferir eticidade ao
mundo, de lutar politicamente, e de circunscrevesemum continuo processo de busca e de
formacéo.

Ou seja, os homens possuem a vocacao ontoldgisardem mais (FREIRE, 2005b),
que corresponde ao momento da humanizacédo daichafftssumanizacdo humanizacéo. Tal
humanizagéo implica a posicdo do homem como sujgi® se insere no mundo n&o para
meramente se adaptar a ele, mas para transform@t@ndo-o mais humano para que o0s
homens se humanizem na apreensao do humano e mEsuMano presente como processo
de alienacéao da humanidade roubada, isto €, o lagtoada dialética: a desumanizacao.



Coerentemente com esse posicionamento filosoficantiopologico de origens
marxista, a problematizacédo constitui elementospelisavel de uma concepcédo de formacgéo
critica. Educador e educando s&o sujeitos cogntescemo processo educativo, ambos
incidindo suas reflexdes criticas sobre o objegnoscente a fim de compreendé-lo em suas
multiplas facetas, de modo ndo linear e sim d@étiA busca permanente pela
problematizacdo das condi¢des existenciais nas ggdiomens conformam suas vidas visa a
humanizacéo da propria vida.

A dialogicidade constitui outro conceito fundamént& palavra, a comunicagao
constitui o verdadeiro campo em que se da o semishoano. Essa palavra possui como
elementos constitutivos duas dimensfes: a acarefeado. A praxis auténtica nada mais é
que a reflexdo e a acdo dos homens sobre o munmdotrpasforma-lo. Um dos grandes
problemas que se instala nessa relagédo é a supdssdn dos elementos constituintes dessa
palavra mantenedora do dialogo. Quando a acadorémsd@ da palavra, essa se transforma
em verbalismo e quando a reflexdo € sacrificaddasor da agcéo, a palavra se converte em
ativismo, ndo sendo mais que uma acao pela acam, laodialogicidade estad fundada na
praxis social, implicando acgéo e reflexdo de spgeitistéricos sobre o objeto cognocente, ndo
sendo mera conversa entre 0s homens.

Explicitamos também o que constitui a conscienfinggara Freire (2005a). Para ele,
tal conceito deveria se configurar no objetivo ddat educagcdo, como um compromisso
histérico dos homens no processo de desvelar osgquencontra velado como um passo
imprescindivel no processo de emancipacao paraftramacdo da realidade opressora. A
conscientizacdo nado existe fora da praxis, istdaéunidade dialética da reflexdo e acdo. E
esta unidade, por meio da dinamica do processogiiatproblematizador, que possibilita
aos individuos serem transferidos gradativamentenke percepcéo ingénua da realidade, de
um estado de consciéncia ingénua para uma perceftida, para um estado de consciéncia
critica que lhes garanta condi¢cbes subjetivas dmssirem criticamente no mundo para
assim se engajarem no compromisso histérico deftnanacéo, como sujeitos que sao.

Duarte (2010) discute que a pedagogia do professitexivo é a aplicacdo, a
formacdo de professores, das idéias escolanovistasstrutivistas e do principio da
centralidade do conhecimento tacito. Desenvolvida Ponald Schon, segundo essa
perspectiva, se as criancas e 0s jovens devemraonstus conhecimentos a partir das
demandas de sua prética cotidiana, entao a forntagprofessores também deve seguir essa
diretriz, pois o conhecimento decisivo para assies que o professor toma em sua atividade
profissional ndo é aquele proveniente dos livrda®teorias, mas o conhecimento tacito que
se forma na acdo, no pensamento que acompanha a aggpensamento sobre o pensamento
gue acompanha a acdo. Desse modo, aprender a pengamar decisdes acertadas diante de
situacdes praticas problematicas e imprevisiveia sen dos maiores sendo o maior objetivo
da formacao de professores. Ele analisa, aindeedagogias do aprender a aprender, que de
acordo com ele seriam: o construtivismo, a pedagdgs competéncias, a pedagogia dos
projetos e a pedagogia multiculturalista.

Apesar de cada uma ter sua especificidade, el&sapam uma mesma tbnica, a
negacdo daquilo que chama de educacédo tradiciénphrtir disso, Duarte (2010, p.33)
denomina-as de pedagogias negativas, “na medidguemaquilo que melhor as define é sua
negacao das formas classicas de educacdo esc@aligéncia da perspectiva de superacao
da sociedade capitalista.

O construtivismo tem como referéncia central atepislogia genética de Jean Piaget.
Os esquemas de acao e de pensamento, bem comouaga&sda inteligéncia desenvolvem-
se movidos pela acdo reciproca e complementar, ggareum lado, o esforco feito pelo



sujeito cognoscente na direcdo da assimilacéao pwootle conhecimento as suas estruturas e
esquemas mentais e, por outro, a resisténcia qupeto pode oferecer a essa assimilagéo,
gerando a necessidade de reorganizacdo espon&ssae @struturas e esquemas mentais para
gue eles se acomodem as caracteristicas do ol}etqoonto de vista pedagdgico, isso
significa que as atividades de maior valor educaserdo aquelas que promovam esse
processo espontaneo de desenvolvimento do pensaniMggsa perspectiva ndo importa o
que o aluno venha a saber por meio da educacadaese@s sim o0 processo ativo de
reinvencdo do conhecimento.

Ja para a pedagogia dos projetos o0 método de pasgumnais Util para a vida do que
0s conhecimentos que o professor ensine aos alAridéia central do método dos projetos é
de que o conhecimento deve ser buscado pelos atupastir de necessidades de sua vida
real, opondo-se aos curriculos preestabelecidosjuris 0 conhecimento é organizado numa
sequéncia légica e temporal. O pragmatismo de Dewvey é a base filosofica do método de
projetos.

A pedagogia das competéncias aponta para a mesagaalido aprender fazendo, da
resolucdo de problemas e do espirito pragmaticom damo referencial Philippe Perrenoud,
sendo a principal caracteristica a tentativa demeosicdo do aprender a aprender em uma
listagem de habilidades e competéncias cuja formde&e ser o objeto da avaliagcdo, em
lugar da avaliacdo da aprendizagem de conteudos.

Por udltimo, Duarte (2010) destaca que a pedagogikicoituralista acrescenta ao
aprender a aprender a defesa do principio da diaeies cultural e do respeito as diferencas.
Questbes como género, etnicidade, religiosidadejaidade, estilos de vida, entre outras,
fazem parte de uma pedagogia multiculturalistainmgsactos mais fortes e negativos dessa
pedagogia estdo relacionados ao curriculo esqmés traz para a educagdo o irracionalismo
e o anticientificismo do pdés-modernismo. Nenhumhemimento poderia ser considerado
certo ou errado em si mesmo, estando seu julgansempre dependente da analise de suas
funcdes e seus significados no interior de umachéada cultura.

Consideracoes Finais

Oferecer visibilidade das perspectivas criticas edaicacdo para a formacédo de
professores de ciéncias, além de significar cobeisgno ambito mais particular de nosso
compromisso politico como pesquisadores no enggnoi&hcias, constitui uma tentativa de
avancarmos no necessario aprofundamento das pentes a pesquisa na formagdo de
professores de ciéncia e os aporte tedricos daaedogc indicando a fertilidade dessa
discusséo.

A formacdo critica e reflexiva do professor é comepdida como instrumento para
gue ele tenha mais possibilidades de entender t@xtonsocial o qual ocorre o processo de
ensino/aprendizagem e a complexidade da educagdaisiocconforme indicado por Di Giorgi
et al ( 2010). Para esse autor, a teoria, entermbd#o cultura objetivada, possibilita aos
professores a apropriacdo de diversos instrumesdoseituais, promovendo uma analise
reflexiva mais efetivada sob os aspectos dos difesecontextos e dos diversos pontos de
vista, que deve ser praticada de forma coletiveambiente escolar e possibilitar que os
professores favorecam aos alunos a aquisicdo decamhecimento real e uma postura
questionadora sobre a sociedade e uma formacdoiticagrafetiva, ética, estética e
humanista. A formacéo docente, seja ela iniciatantinuada, tem o0 compromisso de assumir



um referencial que assegure aos professores a eengdto da escola de hoje e valorize o
sujeito em todas as suas dimensdes humanas (DIG&IERAL., 2010).

Na perspectiva critica, a reflexdo € um concegeraexaminado com cautela, para que
ele ndo seja aliado a racionalidade pratica e pssseonstituir em verdadeiro instrumento
para a compreensdo ampla da realidade e a intéwaacsentido de transforma-la.

Como sinalizado por Martins e Higa (2009), ao @aaém como o conceito do
professor reflexivo aparece nas producfes maisitexela Gltima década, ha uma auséncia
de alusdo as questbes politicas, culturais, ecaadne sociais mais amplas nos trabalhos de
formacdo de professores de ciéncias investigadws, @ouca atencdo aos condicionantes
multiplos da sociedade hodierna, empobrecendocagiifio da natureza da funcao social dos
professores de ciéncias nessa conjuntura.

Concordamos com os referidos autores com a needssidle ampliacdo de
referenciais que possibilitem uma discussdo maianglente das implicacdes das relacbes
entre educacdo em ciéncias, formacdo e sociedade,nsgar as contribuicbes de outros
referenciais assumidos nas pesquisas das Ultimzsda@® Ao resgatarem a categoria de
intelectual em Giroux e Gramsci, eles sinalizansaeBrecao.

Neste sentido, resgatamos aqui, em linhas gerlgansa principios, conceitos e
provocacdes dos trabalhos de Freire, Giroux, Grankkbermas, Saviani e Duarte, que
possam balizar as pesquisas no campo da formac@ooféssores de ciéncias. Intelectual
organico, filosofia da préxis, inconclusividadeaéabamento, dialogicidade, problematizacao,
acdo comunicativa, critica as pedagogias do apremdmrender, relacdes dialéticas entre
teoria, cultura e psicologia profunda, sdo apengsnes delas e que podem iluminar as
discussbes sobre a natureza da funcéo social despoo de ciéncias, identidade docente,
profissionalidade, autonomia do professor, sabdesgye outros.
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