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Resumo

O presente trabalho investiga a utilizacdo da estratégia “sala de espelhos’,
proposta por Schoén, em um programa de formagdo continuada de professores de
Ciéncias. Além de configura-la como um recurso que privilegia a formacéo do professor
reflexivo, tal estratégia viabiliza, ainda, a construcdo de uma parceria (professores e
formadores de professores) intermediéria entre aguela usualmente adotada pela academia
(pautada na racionalidade técnica) e a configurada no contexto escolar.

1. A problematica e os propésitos de investigacéo

Trés razbes tém sido usualmente apontadas para justificar a formagdo continuada
de professores. A primeira demanda destes um continuo aprimoramento profissional e
reflexdes criticas sobre a prépria prética pedagdgica, pois a melhoria efetiva do processo
ensino-aprendizagem sb acontece através da acdo do professor, uma vez que o fendmeno
educativo é complexo e singular, ndo cabendo a utilizacdo de receitas prontas nem de
solugdes padréo. A segunda razdo diz respeito a necessidade de se superar o
distanciamento entre contribuicbes da pesquisa educacional e a sua adocdo para a
melhoria da sala de aula, implicando que o professor sgja também pesquisador da sua
prépria prética pedagdgica. Em termos da terceira razdo, a literatura aponta que, no geral,
os professores tém uma visdo simplista da atividade docente, ao conceberem que para
ensinar basta conhecer o contelido e utilizar algumas técnicas pedagdgicas. Esta visao
simplista é, ainda, reforcada pelo modelo usua de formacdo, o qual é calcado na
racionalidade técnica, que concebe e constréi o professor como técnico, pois entende a
atividade profissional como instrumental , dirigida a solucdo de problemas via aplicacéo
de teorias e técnicas. Nisto hd, certamente, dois sérios condicionantes que conferem
pouca efetividade a tal formacdo: os problemas nela abordados sdo abstraidos de
circunstancias reais, transformando-se em problemas ideais que ndo se aplicam as
situagbes préticas, instaurando-se a distancia entre teoria e prética; a formacdo
“pedaglgica’ é dissociada da formacdo especifica gerando, artificialmente, a cisdo
contetido-forma e concedendo a primeira um status de menor importancia (Schnetzler,
1998).

Além de tais condicionantes configurarem a crise das licenciaturas, comprometem
também a eficiéncia de programas de formacdo continuada realizados segundo o modelo
da racionalidade técnica. Nestes, os formadores de professores privilegiam a transmissao
de teorias, procedimentos e técnicas aos professores pois 0s concebem como técnicos,
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acreditando que mudancas nas préticas pedagdgicas dos mesmos serdo concretizadas pela
simples aplicacdo dos “pacotes tedricos’ que lhes ensinam. Portanto, nestes programas
ndo € usua os formadores consultarem os professores sobre suas necessidades formativas
e nem sobre os problemas enfrentados no dia a dia da profissdo, além de suas préticas
pedagbgicas ndo serem questionadas e nem problematizadas nas atividades de formagédo
continuada. Por isso, 0s objetivos de tais programas de promoverem a mudanca e a
melhoria das préticas pedagdgicas dos professores sdo  significativamente
comprometidos. Outras razdes paratal residem no fato dos professores ndo conseguirem
implantar as técnicas “aprendidas’ durante os programas, pela sofisticagdo dos materiais
pedagbgicos e teorias que ndo correspondem a realidade escolar, pela fata de uma
assessoria continua para auxili&los em suas dificuldades para desenvolverem as
atividades propostas pelos formadores e/ou, até mesmo, pela auséncia de um trabalho
reflexivo sobre a propria profissdo e a prética nela envolvida e sobre as teorias que
permeiam as agles dos professores no desenvolvimento diario de suas atividades.

Tais limitagcbes tém justificado a proposicdo de programas de formagéo de
professores que se voltam para 0 desenvolvimento de uma cultura profissional, na qual os
professores sgjam agentes potenciais de mudancgas sabendo o que fazer, como fazer e
porque fazé-las, dém de terem consciéncia de que as situagdes de ensino ndo sao
generalizaveis e que a funcdo docente ndo enfrenta meros problemas instrumentais, mas
sim, situagdes probleméticas contextualizadas (Imbernon, 1994).

Neste sentido, surgem propostas de parcerias colaborativas entre professores e
formadores de professores, onde ambos estédo presentes em todas as fases do processo
formativo e investigativo, com o0 objetivo de intervirem em situagbes de
ensino/aprendizagem consideradas problematicas ou insatisfatérias e, portanto,
merecedoras de estudos e de investigagdo, para juntos buscarem solugdes e mudancas
(Giovani, 1998). Portanto, nessas parcerias tem sido privilegiada a reflexdo das préticas
pedagdgicas dos professores envolvidos, considerando o contexto onde elas acontecem.
Sdo tais praticas que impulsionam e direcionam os contelidos tedricos e processuais
introduzidos pel os formadores, além de sobre elas serem estimuladas reflexdes a respeito
de crencas e concepcdes que as embasam.

Assim, o papel dos formadores é o de incentivar os professores a exporem suas
préticas para uma analise coletiva de todos os participantes envolvidos na parceria. Nesta
andlise serd privilegiada a maneira como os professores enfrentam e resolvem as
complexas situagfes problematicas da vida escolar, como compreendem e utilizam o
conhecimento cientifico, como elaboram e alteram rotinas, como testam hip6teses de
trabalho, como empregam as técnicas e materiais pedagdgicos conhecidos, como
reelaboram estratégias e criam novos procedimentos e recursos (Gomez, 1992).

Por isso, nas parcerias colaborativas, € de fundamental importancia que os
formadores dimensionem, na interacdo com os professores, as teorias e estratégias
educacionais de forma diretamente relacionada com 0 contexto concreto das escolas e
com as situacdes-problematicas concretas que os professores enfrentam no cotidiano da
atividade docente, a fim de contemplarem as necessidades formativas dos mesmos.

Dessa forma, serdo a prética dos professores e as suas necessidades formativas que
determinardo o valor de qualquer teoria educacional. 1sso porque os professores sd0 0s
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principais agentes de melhoria do processo ensino-aprendizagem. Por isso € que os problemas
deverdo ser por eles formulados, ja que por eles serdo resolvidos, cabendo aos formadores
incentiva-los a desenvolverem uma compreensdo mais apurada de seus problemas e préticas
(Carr & Kemmis, 1988).

Assim, os professores serdo auxiliados pelos formadores em seus
questionamentos e reflexdes nas e sobre as suas agdes. Provavelmente, nessas reflexdes,
estardo incluidas questdes sobre 0 que representa a sua disciplina, 0 pensamento e a
compreensdo dos alunos, as estratégias de ensino sugeridas pela pesquisa educacional, as
consequéncias sociais do seu ensno e 0 contexto educacional. Mas, estes
questionamentos necessitam ser redlizados a luz de referenciais tedricos que lhes
permitam iluminar suas praticas. Dessa maneira, segundo Zeichner (1993),as reflexdes
serdo utilizadas como

instrumento de mediacéo da acgéo, na qual se usa o conhecimento para orientar
a prética; (...) modo de optar entre visdes do ensino em conflito, na qual se usa o
conhecimento na informacdo da prética; (...) experiéncia de reconstrucdo, na
gual se usa o conhecimento como forma de auxiliar os professores a apreender e
transformar a pratica. (1993, p. 32)

Ao refletir na e sobre suas agdes, para melhoréa-las, o professor se transforma em
um investigador na sala de aula, com autonomia para vencer o0 estigma de técnico,
subordinado e dependente de receitas e técnicas concebidas por especialistas aheios ao
contexto escolar. Pensando dessa maneira, a sala de aula sera uma circunstancia singular,
complexa, com incertezas, com conflito de valores, com a qual o professor vai conversar,
pensar e interagir. Porém, é necessario que comunique e discuta suas descobertas e seus
avancos, reconstruindo as suas agdes em um coletivo organizado (Maldaner e Schnetzler,
1998), j& que neste os professores se gjudam mutuamente e vencem a angustia de
acharem que as dificuldades pedagdgicas sdo particulares, ndo tendo qualquer relacédo
com as de seus colegas ou com a estrutura das escolas e dos sistemas educativos. Além
do mais, discutindo as suas probleméticas em grupo, os professores tém mais condicdes
de aprenderem uns com 0s outros e terdo mais oportunidade para falarem sobre o
desenvolvimento de suas profissoes. (Zeichner, 1993).

No entanto, quando se leva em conta as préticas pedagdgicas dos professores, isso
limita a acdo de programas que tém como perspectiva privilegialas no loca onde eas
acontecem. Essa limitagéo decorre do fato dos formadores trabalharem junto aos professores
nas escolas reduzindo, consegquentemente, o nUmero de professores participantes, tornando
invidvel a implementacdo dessas parcerias com um nimero elevado de professores. Por isso,
do embate entre o usual modelo adotado pela academia (o0 da racionalidade técnica) e a
vivéncia pratica dos professores, emerge a problemética da construcdo de uma parceria
intermediéria que vise, também, a formagdo do professor reflexivo (Silva e Schnetzler, 1998).
Neste sentido, como tal parceria pode contemplar a andise e a reflexdo da prética pedagogica
de um elevado nimero de professores em programas de formacao continuada realizados fora
do contexto escolar?

Buscar respostas a esta questdo constitui 0 propésito deste trabalho. Para isso,
investigamos um programa de formag&o continuada de professores de Ciéncias que visava a
formacdo do professor reflexivo, por meio de um processo de agéo-reflexdo-acdo, tomando
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por base a prética pedagégica de 35 (trinta e cinco) professores participantes, a fim de que
estes a problematizassem e a reformul assem.

2. Sintese do Programa e Procedimentos de I nvestigacdo

O programa teve o patrocinio da Secretaria de Educacéo do Estado de Sdo Paulo e foi
desenvolvido nas dependéncias da Delegacia de Ensino da cidade de Piracicaba (SP), em 6
(seis) encontros mensais, de 8 (oito) horas cada um, no periodo de fevereiro a julho de 1997,
tendo sido coordenados por duas professoras universitarias, Beatriz e LUcia, integrantes do
grupo de formadores responsaveis pelo programa.

Para sabermos se o0 programa atingiu ou ndo o objetivo proposto (formacéo do
professor reflexivo), realizamos entrevistas semi-estruturadas com as duas professoras
formadoras e com 7 (sete) professores participantes. Suas falas versaram sobre suas
concepcdes de formagdo continuada e de professor-reflexivo, bem como sobre contribuicdes e
limitagbes do programa para o desenvolvimento profissiona docente. Além disso,
transcrevemos do plangamento do programa e das gravacOes dos 6 (seis) encontros as
atividades desenvolvidas para obter uma descricdo mais fidedigna das acbes de formacéo
continuada desenvolvidas no programa.

Em termos sintéticos, para atingir o objetivo proposto, as formadoras partiram do
levantamento de praticas pedagdgicas bem sucedidas dos professores participantes. A seguir,
introduziram atividades pedagdgicas simuladas que evidenciaram fracasso ou problemas, os
quais, a luz de discussdes sobre referenciais tedricos relativos a concepedes de Ciéncias e
modelos alternativos para o Ensino de Ciéncias, serviram para analisar, problematizar e
reformular a prética pedagdgica dos professores. Tais atividades compreenderam a leitura e
discuss3o de quatro textos' que continham histérias de professores de Ciéncias semelhantes as
descritas pelos professores, e o desenvolvimento de atividades experimentais de caréater
investigativo, expositivo-demonstrativo, aplicativo e de redescoberta do conhecimento,
durante as quais os professores estiveram na posi¢éo de alunos.

3.Enfocando a Estratégia For mativa

Apesar das formadoras ndo terem contemplado a discussdo e a consequiente
problematizacdo das préprias préticas pedagoOgicas dos professores participantes, estas
puderam ser refletidas nas atividades ssimuladas acima descritas promovendo, nos mesmos,
reflexdes e reformul agdes de suas acbes docentes, conforme evidenciam as falas a seguir:

- ...eu acho que o programa em si, ele mexeu com a gente, ele fez com que a gente parasse
para analisar o trabalho da gente. Comecei a me questionar novamente e mudei bastante em
termos de sala de aula. Ndo sou aquela professora sisuda, eu sou até muito brincalhona.
Mas, algumas coisas que eu fazia, eu comecei a repensar e achei que foi muito bom. Ent&o,
eu achava que eu era a professora perfeita. Eu acho que todo mundo pensa assim: gente!!! A
aula é étima, eu ndo entendo porque a crianga ndo entende. O problema estd com €ela, o

1 0 Jo#ozinho da Maré, do livro “Com Ciéncia na Educacéo” de Rodolpho Caniato, Editora Papirus, 1987; As
criangas e seus mundos, do livro “O ensino de ciéncias no 1° grau” de Fracalanza et al, Editora Moderna, 1987;
Depoimento de um auno, adaptacéo de “ Depoimento de um auno”, transcrito no parecer CFE n.° 2164 da 12 DE
de Campinas, preparado para reunido de coordenadores de 03/08/95, e Um problema no ensino de ciéncias:
organizacdo conceitual do contelido ou estudos dos fendmenos, que é uma adaptacdo do texto “E por faar em
ensino de ciéncias no 1° grau...” de Décio Pacheco, publicado em “ciéncias na escola de 1° grau: textos de apoio
aproposta curricular” S&o Paulo, SE/CENP,1990.
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problema ndo esta comigo, porque o conhecimento eu tenho, a pratica eu tenho, tenho
dezoito anos de sala de aula!!! Mas, dezoito anos de sala de aula, se vocé ndo pensar, eu
poderia estar trabalhando dezoito anos da mesma forma. O mundo evoluiu, a tecnologia,
tudo!! Entéo, eu ndo posso trabalhar da mesma forma como eu comecei. (Prof2. Edinete)

- Eu achei interessante porque teve bastante interacdo, a gente pdde discutir varios pontos,
inclusive mudar. Eu n&o tenho o menor pudor de falar, eu mudei minha visdo no aspecto de
enxergar o aluno diferente. As vezes o aluno n&o esta correspondendo, a atitude do aluno, a
gente estd meio nervoso. E a gente acha que o fato dele ndo entender, a gente ndo enxerga da
maneira gque realmente é para enxergar. Pelo menos para isso serviu bastante o programa,
eu passel a me questionar mais sobre a minha postura na sala de aula. De enxergar o aluno
de uma outra maneira e conseguir descartar topicos que a gente passa anos e anos para o
aluno e sem as vezes parar para pensar: mas sera que isso é importante para o aluno? (Prof.
Marcus Virgilio).

- Dele [0 professor] comecar a olhar para as suas acdes na sala de aula com outros olhos.
Isso € uma coisa que a gente percebe, isoladamente! Mas, isso eu ndo sei se esta acontecendo
de forma mais homogénea com os grupos que estamos trabalhando. Mas, um ou outro chega
até a mencionar isso para a gente: eu fiz tal coisa assm na sala de aula, aquilo eu j& fiz, eu
ja disse essa besteira. JA chegam e comentam com a gente. Entdo, eu acho que passaram a
olhar um pouco para os alunos com outros olhos, o aluno aquele sujeito que também esta
construindo conhecimento, que ndo é aquele cara oco, que ele [o professor] vai chegar 1a e
vai dizer um monte de coisa e vai absorver integralmente o que ele falou (Formadora
Bestriz).

- Eu tenho certeza que algumas coisas eles [0s professores] ja estao prestando atencdo tipo: o
gue aluno pensa, como € gque ele pensa, 0s conhecimentos que ele traz para a escola, algumas
coisas que a gente da énfase no programa e que as vezes sao coisas até simples, mas as vezes
o professor nem tinha pensado que é importante. Ele [0 professor] perceber o que o aluno ja
traz de conhecimento, como o0 aluno estrutura seu pensamento para chegar numa conclusao,
gue aquela conclusdo que normalmente a gente fala estd4 errado, se a gente pensar um
pouquinho melhor, como € que o aluno chegou |4, a gente vai perceber as vezes, uma riqueza
no caminho. Essas coisas eu acho que eles ja estdo ligados na sala de aula (Formadora
Ldcia).

Tais depoimentos revelam que as contribuic¢des do programa foram significativas para
os professores no sentido de terem reencontrado seus alunos, promovendo que repensassem e
reformulassem suas praticas. Esses resultados positivos nos parecem ser decorrentes da
conjugacéo do uso de atividades simuladas com a atitude de questionamento promovida pelas
formadoras, ao solicitarem que os professores nelas analisassem concepcdes subjacentes de
Ciéncia, Educacdo e Ambiente, as quais, por sua vez, refletiam, em maior ou menor grau, as
préprias concepcdes dos professores participantes. Afinal, é a atitude de questionamento que
caracteriza o professor reflexivo (Alarcdo, 1996). Assim, por exemplo, na leitura dos textos
com situacbes educacionais homdlogas as dos professores, as questbes colocadas
problematizaram a visdo simplista que geralmente os professores de Ciéncias tém sobre este
ensino e a confianca inabaldvel dos mesmos nas atividades préticas e experimentais para a
aprendizagem de contetidos cientificos por parte dos alunos.

- Comegamos o programa discutindo a experiéncia de sucesso dos professores. Mas, se vocé
for analisar, foi sucesso por que? Eles [os professores] atribuem o sucesso porque os alunos
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gostaram. A aprendizagem em s era pouco tocada. Foi sucesso porque os alunos
aprenderam legal, os alunos gostaram, os alunos participaram, os alunos se motivaram.
Entdo atribuiam sempre a aula de sucesso a questdes periféricas tipo: foi uma atividade
pratica, foi uma coisa que o aluno saiu da sala de aula, foi uma experimentacéo. Entéo, eles
atribuiam sucesso a forma da atividade, e ndo ao contelido especifico da atividade que
estavam procurando discutir. (Formadora Beatriz)

- As formadoras no primeiro encontro pediram para nés. relate experiéncias, aulas que vocé
considera gque foram experiéncias bem sucedidas. Relatamos e a gente viu que 0 consenso
entre todos os professores, geralmente quando abordava esta questéo: aula prética. Era o
gue a gente via como bem sucedida para os alunos. (Prof. Marcus Virgilio)

- A gente queria mostrar que o professor, mesmo dentro das limitacOes dele, consegue fazer
coisas importantes e interessantes, mas que as causas do sucesso ndo podem ser atribuidas a
coisas periféricas. Entdo, nés comecamos a apresentar coisas que balancavam essa idéia: os
textos da Laura [uma professora], que mostravam que ela plangou toda uma atividade e,
ainda assim, foi um fracasso. E a gente comegou a perceber que os professores fizeram esse
movimento que a gente queria, de repensar se 0 sucesso tinha sido sucesso mesmo, e se as
causas do sucesso eram aquelas que €eles tinham apontado antes. Porque ai, nos levamos
atividades experimentais que eles acharam chatérimas de fazer. Quer dizer, ndo é a
atividade experimental ou a atividade em s que faz com que uma aula segja legal, ou
motivante, instigante, ndo € isso. Tem alguma coisa por tras, que é o que a gente queria
mexer, que determina , ou melhor, que favorece esse sucesso que eles querem tanto na aula
deles. (Formadora Bestriz)

- Depois foram dados textos que relatavam o caso do Joaozinho da Maré e outras historias
parecidas, nas quais varias realidades mostravam que o professor estava pecando em como
agir com os alunos e mostravam as falhas desses professores. O fato do professor que se
alienou, que deixava para |a as dividas do aluno. Ai, as formadoras enfatizaram o seguinte:
se vocé deixar passar 0 momento da curiosidade do aluno, que ele esta interessado em
aprender, vocé pode perder esse aluno, ele pode ficar introvertido e desiludido, pois ele
pergunta e o professor fala: ndo enche a paciéncia, ndo atrapalha a minha aula. Ai, ele
comeca a perder o interesse pelos fendmenos naturais, que € o que causa realmente o grande
interesse, principalmente para a criangada de quinta série. As formadoras enfatizaram
bastante a quinta série, que é o comeco. Entdo, foram relatadas essas experiéncias, mal
sucedidas e foram relatadas experiéncias bem sucedidas e, dentre as experiéncias a gente
pode identificar, assim, qual era o ponto principal. E geralmente o professor que da a
pratica, da ela por encerrada, uma aula prética sobre o sistema solar e acabou. Ent&o, esse
foi 0 ponto: as experiéncias pedagdgicas bem sucedidas. Sera que por ter sido aula prética o
aluno aprendeu? (Prof. Marcus Virgilio)

- Eu me lembro que tinha um texto que foi passado para o meu grupo que era sobre a histéria
de um menino, que a professora queria explicar sobre os planetas. Mas, ela se arrebentou |4
na frente, ela desenhou mil coisas, ela elaborou agquela aula que ela sonhou a vida inteirinha.
Ela falou: nossal! Nao acredito que eu preparei essa aulal! S6 que foi 0 maior fracasso,
porque enquanto ela mostrava as bolinhas coloridas de isopor, tentando mostrar o sol
implicando a sombra, 0 menino estava pensando assim: nossa! Esta4 chegando o natal e essas
bolinhas vao ficar legal na minha arvore. Quer dizer, ele ndo estava nem um pouqguinho
preocupado! Entdo, € muito decepcionante! Entdo, o programa da educacdo continuada
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passou isso para a gente, deixava a gente pensando assim: nossa, COMo eu nao estou
passando nada para os meus alunos!! Eu tenho que mudar!! (Prof2. Lina)

Por sua vez, para andlise de e reflexdo sobre atividades experimentais no Ensino de
Ciéncias, as questdes formuladas pelas formadoras se referiram as vantagens e desvantagens
de cada tipo de atividade experimental, enfocando as concepgoes de Ciéncia, de ensino e de
aprendizagem subjacentes em cada um deles.

- Quando vieram as atividades préaticas para nés fazermos, para nos colocarmos no lugar dos
alunos, vimos que as vezes nao € porque foi gostoso que vocé aprendeu. Entdo, nds vimos que
existem varias maneiras de vocé conduzir uma atividade prética e, que sO iss0 ndo € o
suficiente, 0 ser gostoso nao é suficiente para que o aluno aprenda.(Prof. Marcus Virgilio)

- Era a nossa pratica através desses textos, porque através deles, nés elaboravamos aulas
que também, deveriamos inclusive apresentar. N6s preparamos planos de trabalho em cima
do programa, a concepcdo que cada um tinha de Ciéncia, como achava melhor ensinar
Ciéncias, onde surgiam as maiores discussdes e eu acho que é onde o programa se fez mais
importante. A gente tem a mania de passar as coisas prontas para os alunos. entdo, nés
vamos fazer uma atividade hoje. JA da o roteiro, coloca na mao da crianca, uma coisa
mecanizada. E o que as formadoras priorizavam no programa, era essa nao mecanizacao.
Vocé vai introduzindo a atividade de tal forma que a prépria crianga, jovem e adolescente
gue a gente trabalha, j& desde o inicio comeca a elaborar pequenos conceitos. Entdo, esse
jeito € 0 que a gente sentia que deveria sair. Assim, o que elas priorizavam era o trabalhar,
construir e elaborar um conceito junto com a crianca e nao colocar uma coisa pronta para
ela. ( Profa Edinete)

- Sempre experimentacdo e elas [as formadoras] mostrando que o professor poderia se
aproveitar do que ele tinha. Eu ndo precisava ter um laboratério muito bom para ser uma
otima professora, eu posso adaptar as coisas. A gente comegou a ver aulas, por exemplo,
densidade que entra na 5% série e o0 aluno tem dificuldade de entender. Essas foram mais
aulas praticas e elas tentando mostrar que a gente tém varias maneiras de passar a mesma
matéria de formas diferentes. Mesmo que vocé nao se prenda sO a aula tedrica, em alguns
casos nos vamos precisar tanto da aula tedrica como da aula prética. Entdo, que ndo tem
uma receita ideal de dar aula, vocé tem de adequar de acordo com a realidade da sua
clientela e de acordo com o que vocé est4 dando. Tentar motivar 0 mais que vocé puder, € 0
negocio: vocé tem que motivar!! (Prof2. Ana Caroline).

Tais falas podem revelar a importancia dos programas de formagdo continuada se
utilizarem de situagdes educacionais simuladas, pois estas correspondem a uma estratégia
formativa de reflexdo proposta por Schon (1992) e designada como “sala de espelhos’ que,
por contemplar a andlise de situacBes homoldgicas, possibilita que os professores avaliem,
reconsiderem e reformulem as suas proprias préticas pedagégicas. Em outras palavras, as
formadoras utilizaram situagOes que, de alguma forma, se aproximaram ou espelharam a
prética desenvolvida pelos professores, como meio destes refletirem sobre ela por meio de
olhares de proximidade e distanciamento, tal qual acontece numa sala de espelhos, aternando
entre areflex&o sobre o vivido e areflex&o sobre o observado (Alarcdo, 1996: 21).

As diferentes maneiras de um profissional mirar-se em uma “sala de espelhos’ podem
contribuir para que ele reflita sobre o seu referencia tedrico. Neste sentido, Schon (1992)
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argumenta gque na estratégia “ sala de espelhos’ os formadores podem auxiliar os profissionais
a se guestionarem sobre os problemas da prética através da demonstracdo de situacBes
homdlogas que reflitam como eles os tém recriado através de suas teorias no contexto da
prédica. Assim, o profissiona pode ‘ver de fora, distanciando-se da situacdo, o que
anteriormente havia vivenciado dentro de sua propria experiéncia. Dessa maneira, a andise
gue o profissional faz da situagéo homdloga permite-lhe visualizar aspectos probleméticos da
sua prética que podem tornar-se um objeto de reflex@o individual e coletiva. Além disso,
realizando com o profissional professor o que este poderia fazer com seus aunos, 0s
formadores podem gjud&lo a ser capaz ndo sO de observar o tipo de acdo que poderia
empreender ou que tem empreendido, como também a experimentar a sensacdo que sente ao
estar no polo receptor deste tipo de acdo, isto &, no lugar de seus alunos.

Dentro desta perspectiva e no programa sob andlise, as formadoras, ao utilizarem a
estratégia da “ sala de espelhos’, proporcionaram aos professores condicdes que os permitiram
refletir na e sobre suas agbes docentes, configurando-a como um recurso que privilegia a
formagdo do professor reflexivo, viabilizando a construcéo da parceria intermedi&ria entre
aquela usualmente adotada pela academia (pautada na racionalidade técnica) e a configurada
no contexto escolar.
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