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O PROFESSOR INVESTIGADOR E A ANALISE REFLEXIVA
DO ACTO EDUCATIVO EM AULAS DE CIENCIAS
- UM PROJECTO DE FORMACAO CONTINUA -

Maria Domingues RIBEIRO e I[sabel P. MARTINS
Departamento de Diddctica e Tecnologia Educativa, Universidade de Aveiro

A comunicagdo que se apresenta resulta dum trabalho de investigagdo visando a
formagdo de professores de ciéncias em exercicio. Pressupde um modelo de
formag@o construtivista onde uma vertente investigativa ¢ uma estratégia
interactiva-reflexiva sdo assumidas pelo professor. Dentro desta perspectiva,
apontam-se duas principais linhas orientadoras: 1) a figura do professor
investigador, e 2) a andlise reflexiva do acto educativo, em trés niveis de
formagao: tedrico, pratico/reflexivo e investigativo. A operacionalizagdo deste
modelo pressupde a existéncia de formadores vocacionados e preparados para
este tipo de formagdo que, adoptando o papel de facilitadores do processo,
estabelecam um intercdmbio de ideias e experiéncias, fundamentadas em
trabalhos de investigagao feitos com implicagoes directas no processo de ensino/
aprendizagem das ciéncias, e sejam capazes de gerar um clima de colaboragdo e
reflexdo, propicio a tomada de decisdes pedagdgicas, numa perspectiva de
constante auto-desenvolvimento do professor. Salienta-se ainda a necessidade de,
através de tais formadores, estabelecer o intercAdmbio entre as institui¢des
responsaveis pela investigagdo em educagdo e as escolas dos ensinos Bdsico e
Secunddrio, com vista a melhorar o impacto da investigagdo nas praticas educativas.

1. Introducio

Os professores tém o seu modelo de ensino que implementam na sala de aula e que
foram adoptando ao longo da sua vida profissional. Muitas das vezes, esse modelo preconiza
um ensino meramente informativo que ndo se coaduna com a evolugdo vertiginosa dos
conhecimentos e das técnicas, numa sociedade em constante muta¢do (Ramos, 1989).

Esses modelos ndo fazem, actualmente, face as exigéncias do contexto socio-educativo
que apelam a inovagdo sendo necessario preconizar e implementar préticas que, na procura do
sucesso educativo, advoguem para a génese do conhecimento, uma posi¢do construtivista
(Carey, 1986).

A escola de HOJE vive o paradigma da mudariga. Os seus professores deverdo ter
consciéncia das mudangas da sociedade e do sistema de ensino. O modelo de ensino que
implementam nas suas salas de aula deve acompanhar, pelo menos, essa mudanga,

Nesta perspectiva, o professor devera reorientar as suas competéncias, o que passa
pela necessidade de ajustar ou mudar as suas praticas. Podera acontecer que o modelo de
ensino a ser mudado se vd mostrar resistente @ mudanga (Tobin e Garnett, 1988) e que tal
resisténcia se acentue tanto mais, quanto mais o professor estiver afastado da reflexdo sobre o
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percurso da investigagdo recente em Didéctica das Ciéncias. Esta ltima, considerada um
dominio especifico, tem permitido integrar de maneira eficaz as implicagdes dos resultados da
investiga¢do e considerar mesmo, contributos da Histéria e da Filosofia das ciéncias no seu
ensino (Cobb et al., 1991; Izquierdo, 1992).

Os hdbitos enraizados nas praticas dos professores que, j4 ha alguns anos, se encontram a
leccionar, poderdo bloquear o processo de mudanga. A fim de serem superados, o professor
terd de fazer uma auto-reflexdo da sua pratica para que, partindo dela, a possa
conscientemente reformular. Tal como defende Bachelard (1975), € no acto de ensinar que se
encontra a melhor maneira de aprender e de avaliar a solidez das nossas convicgdes.

Partindo da perspectiva construtivista sobre a construgio do conhecimento e
reflectindo sobre os pressupostos epistemoldgicos que lhe sdo subjacentes, sobre as suas
priticas pedagdgicas ¢ como, a partir delas, o aluno se apropria do conhecimento, o professor
poderd encontrar pistas para agir em conformidade. E desta dicotomia, reflexdo - accdo, aliada
ando menos importante articulagdo praticas de investigagdo/préticas docentes, que o professor
poderd mudar o seu modelo de ensino, adoptando aquele que proporcione aos alunos uma
aprendizagem por mudanga conceptual.

Defende-se como potencialmente proveitoso todo o trabalho de formagio de protessores
feito numa perspectiva construtivista onde o professor envolvido sinta necessidade de mudar e
queira fazé-lo. Para tal, ¢ fundamental que o formador estabelega uma relagio interpessoal
positiva, salutar, promovendo o crescimento epistemoldgico auténomo do professor em formacio
¢ por isso, geradora da mudanga.

Nesta formagdo dever-se-d incentivar uma abordagem reflexiva que permita a
valorizagdo do saber construido pelo sujeito a partir da sua reflexiio sobre a prdtica (Zeichner.,
1983). Essa reflexdo, feita de uma forma sistemdtica, ¢ condicio indispensavel ao
desenvolvimento profissional do professor.

Reconhecida que € a promogiio de mudanga e a fim de os professores melhor poderem
enfrentar os desafios da sociedade actual que se vé embuida de novas e diferenciadas
perspectivas sobre o ser humano ¢ o conhecimento, urge sensibilizar os professores para essa
mudanga.

Por outro lado, para a inovagiio educativa ter lugar, é de suma importdncia a inclusio
de uma componente investigativa que oriente e/ou influencie as praticas pedagdgicas. Esta
componente, aliada a reflexdo sobre essas mesmas praticas, deverd fazer parte da formagéo
dos professores com vista a preconizar mudangas desejaveis.

Virios paradigmas de formagdo tém suportado, ao longo dos tempos, os modelos de
formago de professores. Em Portugal, o paradigma behaviorista ser, provavelmente, um dos
que mais tem resistido & mudanga. O professor, adoptando uma postura passiva, face a um
curriculo pré-estabelecido, assume um papel fundamentalmente reprodutor. Considerado o
detentor do saber, procura interpreti-lo e veicula-lo aos seus alunos, através de diversas
técnicas devidamente estudadas e treinadas - paradigma da racionalidade técnica.

Esse papel assumido pelo professor ndo se coaduna com as exigéncias da modernidade
da escola de HOJE.

Importa pois que o professor possa mudar por ruptura com as préticas tradicionais,
onde uma profunda mudanga de atitudes, comportamentos e competéncias € indispensdvel.

As propostas de actuagdo do professor no paradigma socio-educativo actual, virado
para uma dindmica de mudanga, exigird do professor uma transformagao que proporcione, a
partir da sua actuagdo, uma visdo de agente de cultura conhecedor do acto de ensinar e do acto
de aprender. Significa isto que ¢ preciso conhecer como se aprende e ensinar em fungdo disso
(Berbaum, 1993).
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E neste quadro de mudanca que se pretende equacionar propostas que possibilitem
essa transformagdo. Os professores deverdo ser abrangidos por planos de formagio continuada
e permanente que visem, sobretudo, uma dindmica futura de continuada auto - formagdo, no
sentido de eles préprios se encontrarem em constante reflexdo.

2. Organizacdo possivel de um programa de formag¢io continuada e permanente de
professores de ciéncias

2.1. Formacao de professores

Reconhecendo-se o docente como elemento fundamental na renovagdo pedagdgica - “o
sistema educativo tem a qualidade que tém os seus docentes” (Sanmamed e Abeledo, 1991) -, e
sendo o ensino uma ocupagdo que envolve fortemente o professor como pessoa (Kelchtermans e
Vandenberghe, 1994), a formagdo de professores e, no momento presente, professores de
ciéncias, deverd ser objecto de continuas investigagdes e reflexdes.

A nova visdo da educagdo exige, necessariamente, um novo perfil do professor. Sendo
considerado como agente capital nos processos de inovagdo educativa (Escudero, 1986), ele
deve estar preparado para abordar os actuais requisitos do ensino das ciéncias.

Nas Gltimas décadas, a Didactica. primeira drea das Ciéncias da Educacio a instituir-
se como disciplina auténoma ¢ independente (Lourengo, 1991), tem apresentado um
desenvolvimento constante, procurando promover uma mudanga metodolégica suportada por
uma fundamentagdo tedrica do ensino (Losada et al., 1993). No caso da Didéctica das
Ciéncias, para esse desenvolvimento muito tem contribuido a Epistemologia das Ciéncias,
devendo ser considerada como “vértebra dorsal” da formagdo de professores (Gil, 1991,
referido em Losada et al., 1993).

Até hd pouco tempo a filosofia que marcava a formagfo, assentava no principio de que
ser professor era uma profissdo eminentemente vocacional; o professor “nascia”™ com
caracteristicas especiais para exercer a fun¢@io docente (Losada et al., 1993), Assim, as
pessoas “nasciam professores”, adquirindo maior experiéncia através do que Zeichner (1983)
chama e critica o paradigma “tradicional - artesanal” (Losada et al. 1993).

Contraposta a esta, Zeichner defende outro posicionamento, entendendo que o docente
deverd desenvolver um processo de formagdo cientifico/didéactico conjunto, destacando-se
nele a realizagdo de préticas que permitam ao professor reflectir criticamente sobre os seus
planos didécticos.

Nesta perspectiva, deverd seguir-se e implementar-se um modelo de formagio de
professores onde estes num passo inicial possam, a fim de promover a sua mudanga conceptual e
metodoldgica, questionar e analisar as suas proprias ideias sobre o “como” ensinar ciéncias.
Além disso, a formag@o de professores deverd também encaminhar-se para o estabelecimento
de indicadores que permitam ao professor, a construgio do conhecimento prético da profissio.

O desenvolvimento pessoal do professor dignifica-se e reforga-se se participar
activamente na construgdo do seu préprio conhecimento, quer através de trocas reflectidas
sobre a sua pratica, de debates criticos sobre a fungdo da sua profissio e da implementagdo de
uma dindmica de formagdo na Escola (N6voa, 1991), quer através da adopgéo de uma atitude
investigativa em Didéctica.

Séo trés os niveis de formagdo que se preconizam:
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2.1.1. Nivel Teérico

Segundo Tobin ¢ Espinet (1989), o professor devera ter um conhecimento tedrico
profundo da matéria a ensinar. Mas esse conhecimento ndo deverd circunscrever-se,
exclusivamente, ao ambito dos conceitos, leis e teorias, mas, tornando-se mais amplo e
“cultural” devera: 1) debrugar-se sobre o processo da evolugdo e construgio do conhecimento
cientifico (Mattews, 1990; Saltiel e Viennot, 1985), 2) inserir novas descobertas cientificas e
confrontacdo entre ideias que permitam aos alunos a construgdo de uma visdo dinfmica da
ciéncia (Gil, 1991) e 3) contemplar o estabelecimento de relagdes C/T/S (Ciéncia/Tecnologia/
Sociedade) (Campbell et al, 1994).

E fundamental que o professor faga uma andlise critica das realidades da educagdo,
das implicagdes historicas, filoséficas e sociais da sua propria actividade e, com base nesta
reflexdo, desenvolva um pensamento pedagégico independente e criativo. Assim, defende-se
que a primeira etapa deste programa de formagdo deverd consistir na sensibilizagdo e
consequente formagdo teérica do professor, quer através da leitura aprofundada, quer através
de debates, seguidos de reflexio sobre temas do dominio da Epistemologia das Ciéncias /
Aprendizagem das Ciéncias. Este conhecimento teérico é um ponto de partida indispensavel
para que o professor se encontre apto a identificar o modelo de ensino que implementa na sua
sala de aula e a confrontd-lo com o modelo de aprendizagem. Da reflexdo sobre ele, poderd
mobilizar-se para a mudanga, se for caso disso. Esta proposta ¢ consonante com uma das linhas
de debate sobre a figura do professor que se ocupa da sua conceptualizagdo como profissional.
Uma relaciio dialéctica entre a tcoria e a pratica deve ser uma das vertentes a considerar na
formacio do professor, ja que o conhecimento também se gera e emerge da pratica através do
questionamento ¢ do aprofundamento dos esquemas ¢ principios conceptuais, de modo a
evitar a reprodugdo acritica e rotineira das praticas (Sanmamed e Abeledo, 1991).

2.1.2. Nivel Pratico /Reflexivo:

Alguns dos conceitos chave preconizados por Schon (1983, 1987) - conhecimento na
accdo, reflexdo na acgio e reflexdo sobre a acgdo - levam-nos a considerar a pratica pedagdgica
como fonte de construgdo de conhecimento profissional.

No caso da formagio de professores, € na pritica lectiva que os intervenientes no
processo de formagio - formando / colegas / formador - desempenham um papel determinante
no acto educativo. Tomando-se o pensamento de Sérgio Niza (1992, citado em Santana,
1993), “uma sintese dialéctica entre teoria e pratica impde-se determinadamente na pedagogia”,
pelo que € a partir da reflexdo sobre as praticas pedagogicas que o formando deve construir o
seu proprio projecto de ac¢do e intervengdo educativa.

O professor em formagdio deverd assumir o papel de agente activo em todo 0 processo
de formagdo. Do conhecimento do contexto em que as suas acgdes educativas decorrem e
mediante uma analise reflexiva sobre as suas praticas lectivas, poderd adoptar um estilo de
actuagio que, de acordo com a sua personalidade, propicie a mudanga.

2.1.3. Nivel Investigativo

A evolugdo cientifica - tecnoldgica, aliada a uma consequente viragem de mentalidades,
torna rapidamente obsoletos certos conhecimentos que ndo se coadunam com o vasto mundo
de informagdes, muitas delas estimulantes e sedutoras, adquiridas fora da Escola.
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Assim, esta e consequentemente os seus professores, devem estar preparados para o
desempenho de um variado conjunto de fungdes, passando essa preparagdo pelo conhecimento
e reflexd@o sobre as investigagdes feitas no dominio da Didactica com implicagdes directas no
processo de ensino/aprendizagem dos alunos dos ensinos basico e secundario.

No entanto, € na maior parte das vezes, os resultados dessas investigagdes, repercutem-se,
muito indelevelmente, nas praticas lectivas (Nogueira et al, 1990).

Apesar desses estudos serem publicados, poucos sdo os professores que deles se
apercebem e menos ainda os que conseguem reflectir sobre eles. Com efeito, ndo se encontram
estruturadas as condigGes necessarias a um trabalho de equipa e intercAmbio entre as institui¢des
responsdveis pela investigagdo e as Escolas dos ensinos bdsico e secundério.

Parece-nos ainda que, sendo na sala de aula que o professor se vé confrontado com os
problemas do ensino ¢ da aprendizagem dos seus alunos, a componente investigativa deva
fazer parte integrante do perfil de formagdo do professor.

Sendo a sala de aula o terreno por exceléncia fértil em situacdes problematicas
propicias a investigagdo, seria til que cada um dos professores identificasse cada uma dessas
situagdes e as sujeitasse a posteriores investigagdes. E a partir do que acontece no quotidiano
que se colocam, aos professores, os reais problemas diddcticos e/ou pedagdgicos, sendo entio
solicitados a procurar as melhores solugdes para eles. E na procura de tais solugdes que o
professor deve tomar uma atitude investigativa.

2.2. Agente interactivo da formacfio (ver Figura 2, na pdgina seguinte)

O projecto de formagdo que se apresenta tem como destinatdrios professores
profissionalizados com experiéncia de ensino, empenhados em valorizarem as suas praticas.
Pressupde a existéncia de um professor que possa. para além de coordenar e orientar a
formagao, estabelecer o elo de ligagdio entre as instituigdes responsdveis pela investigacdo e as
nossas escolas. Trata-se de um processo de formagdo que visa, fundamentalmente, a
construgdo pessoal de atitudes e de saberes, assumindo o formando um papel central no seu
processo de desenvolvimento pessoal e profissional. O professor formador - agente interactivo
da formagdo - deverd adoptar o papel de facilitador do processo de formagdo, gerando um
clima de colaboragio e reflexdo, propicio a tomada de decisdes pedagdgicas, numa
perspectiva de auto-desenvolvimento do professor em formagio (Oliveira, 1992).

Esta formacio pretende-se continuada e permanente, assumida como um processo
interactivo e dindmico, preconizador de mudanga.

No modelo de formagdo, procura estabelecer-se, através do Agente Interactivo, uma
relagdo biunivoca entre a Investigagio em Educagio e a Dinamizacdo do Processo Educativo. E
neste processo educativo que surgem os problemas que deverdo alimentar aquela investigacdo
¢ ¢ nesta que se irdo procurar encontrar justificagdes, processos e/ou solucdes capazes de
contribuirem para o sucesso educativo dos alunos, inseridos num contexto sécio-educativo.

Trés grandes factores, geradores de uma relagdo empatica preconizadora da mudanca e
portanto facilitadores dessa mesma mudanga, sdo considerados nesta formagao:

2.2.1. Isengio de classificagiio

Estando o processo isento de classificagdo, permite uma relagio muito mais aberta
entre os professores/formandos e o agente de formagdo, deixando aqueles a possibilidade de,
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autenticamente, exporem as suas dificuldades sem receios e isentando este do poder que lhe
confere o acto de classificar. Este acto pode ser por si s6 inibidor duma relagdo de cooperagdo
auténtica entre os diversos intervenientes duma formagao a este nivel. Poderd ser um factor de
bloqueio, gerador de comportamentos defensivos, porquanto coloca os professores/formandos
numa atitude de permanente julgamento, impeditiva de uma postura aberta, face aos
problemas que no decorrer da formagao se deparam.

Com efeito, o papel da avaliagdo sumativa, consumada através de uma classificagdo,
preocupa grandemente os professores em formagdo, chegando a adquirir um significado com
excessivo relevo (Praia, 1991). Esta situagdo, pensamos, ndo se enquadra no dmbito de uma
formagdo que, numa perspectiva construtivista, preconize a mudanga. A avalia¢do formativa,
como um processo mais de reflexdo sobre a ac¢do, essa sim, serd um dos melhores suportes
para essa mudanga.

2.2.2. Colaborac¢io

O agente da formagdo devera assumir, em todo o processo, o papel de “par” dialogante
que, num espirito de colaboragdo, vise o maior grau de desenvolvimento dos professores. Esse
agente deverd fazer parte dessa mudanga, co-responsabilizando-se pelo projecto de formagao.
procurando criar uma interdependéncia positiva, reflectindo conjuntamente, estabelecendo.
um intercdmbio de ideias e experiéncias, numa relagdo formativa de colaboracdo (Johnson et
al, 1984).

2.2.3. Motivagio

Defendemos que para aprender é preciso querer e para querer € preciso gostar de
aprender. Assim, ¢ preciso que o professor queira e sinta interesse por tudo aquilo que se
propde realizar. Traduzindo-se a motivagdo pela procura, esta ird corresponder aos interesses.
aos objectivos perseguidos. “E da distdncia entre necessidades e procura (entre motivagdes e
interesses explicados) que nasce o desejo, outro elemento mobilizador da acgdo™ (Berbaum,
1993, p. 84).

Nesta perspectiva, ¢ fundamental a adopg¢do de um método activo, caracterizado por
uma participagdo activa, motora e mental do professor na sua propria formagio (Berbaum,
1993), fazendo com que ele adira, de uma forma consciente e comprometida, a todo o
projecto.

Surge assim, uma responsabilidade acrescida por parte do agente de formagio que,
ciente destes factores, devera procurar trabalhar o projecto duma forma dindmica e motivadora
a fim de que os professores nele se envolvam, convictos de que se trata de uma via
conducente a melhoria da qualidade de ensino e, consequentemente, da aprendizagem.
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