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Resumo: Apresentam-se resultados de pesquisa realizada no Mestrado em 
Educação nas Ciências da UNIJUÍ-RS, contemplando a categoria “Concepção de 
Conhecimento”. Trata-se de categoria epistemológica evidenciada em pesquisa 
junto a três professores de química de três escolas estaduais no município de 
Espumoso-RS. Os professores adotam Programas de Ensino conforme sequência 
de conteúdos propostos no PEIES (Programa de Ingresso na Universidade Federal 
de Santa Maria-RS). Uma das questões da pesquisa foi a de entender razões e 
justificativas por que buscam ensinar toda a lista de conteúdos de Química 
apresentada pelo Programa. Concluiu-se que as razões para isso são próprias da 
cultura escolar brasileira marcada por práticas demasiadamente propedêuticas. 
Constataram-se, ainda, concepções tácitas sobre o conhecimento escolar científico. 
Esse quadro os levou a abrirem mão da autonomia possível na reorganização 
curricular no que se refere aos conteúdos mais adequados para a realidade de suas 
escolas. 
Palavras-chave: Reflexão Epistemológica; Programas de Ensino; Reorganização 
Curricular. 
 
Abstract: Abstract: The results of a research carried out in the master’s degree 
course in Science Education from UNIJUÍ – RS regarding the category “Conception 
of Knowledge” are presented. It is about an epistemological category which was 
made evident in a research with three Chemistry teachers from three public schools 
in Espumoso – RS. These teachers adopt their teaching programs according to the 
sequence of contents proposed by the PEIES (a program to enter in the Federal 
University of Santa Maria – RS). One of the questions of this research is to 
understand the reasons why they seek to teach the complete table of contents of 
Chemistry presented by that program. It is concluded that the reasons for that are 
typical of the Brazilian school culture, which is marked by excessively propaedeutic 
practices. Also, some tacit conceptions about the scientific school knowledge were 
observed. This situation made them give up from a feasible autonomy in the 
curricular reorganization regarding the most adequate contents for the reality of their 
schools. 
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1 Introdução 
 

Este texto decorre de resultados da pesquisa realizada no Programa de Pós-
Graduação em Educação nas Ciências, Curso de Mestrado, da Universidade Regional 
do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul - UNIJUÍ-RS, com a produção da 
Dissertação: Os Programas de Ensino de Química na Educação Básica na 
compreensão e prática de professores. 

Metodologicamente, a pesquisa configurou-se como um estudo de caso, de 
abordagem qualitativa, com produção de dados a partir de três escolas estaduais 
(Escolas X, Y e Z) no município de Espumoso/RS, mediante entrevistas 
semiestruturadas com três professores de química, Cida, Marcos e Mári, nomes 
atribuídos com a finalidade de preservar a identidade; narrativas da supervisão e/ou 
direção das escolas; bem como análise dos Projetos Político-Pedagógicos – PPPs das 
escolas, Planos de Estudos e Programas de Ensino de química. Os dados produzidos 
foram organizados por meio da metodologia da Análise Textual Discursiva (MORAES e 
GALIAZZI, 2007) e permitiram evidenciar três categorias de análise: Planejamento e 
Programa, Concepção de Conhecimento e Autonomia Docente. Tais categorias são 
emergentes porque não foram encontradas prontas nos textos, mas emergiram do 
próprio trabalho interativo e interpretativo com os dados. 

Dentre os resultados encontrados, a relação que os professores têm com seus 
programas de ensino mostrou-se relacionada à história do currículo e às concepções 
de Educação Básica brasileira, de orientação fortemente propedêutica, isto é, 
preparatória para o grau seguinte de escolaridade. Mesmo com a aprovação da Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDBEN/96, seguida de parâmetros 
curriculares oficiais que contemplam princípios destinados a romper com o ensino que 
privilegiava uma minoria da população, não têm mudado significativamente os 
programas de ensino que os professores praticam nas escolas. Em tempos de 
reorganização curricular, uma tensão/contradição se evidencia quando o planejamento 
da escola, através do seu PPP, está em sintonia com as novas propostas e diretrizes 
oriundas das esferas federal e estaduais, porém práticas tradicionais, que foram se 
institucionalizando ao longo da história do magistério e da instituição escolar, 
permanecem arraigadas. 

Para este texto, apresentam-se resultados com base na categoria Concepção 
de Conhecimento. Evidencia-se a carência de reflexão epistemológica por parte dos 
professores de química, sujeitos da pesquisa, bem como nos documentos que eles 
produziram na escola. Essa carência coloca-se na contramão do necessário exercício 
da autonomia docente, tão importante para o processo de reorganização curricular que 
está em marcha. Entende-se que ser professor autônomo é estar mergulhado em 
condições teóricas e práticas que tendem a se definir dentro e fora da sua esfera de 
trabalho e por isso mesmo a formação inicial e continuada de professores precisa de 
uma maior atenção. Os processos formativos sinalizam na direção da reflexão coletiva 
que venha a constituir o professor-pesquisador como aquele que produz currículo, ao 
mesmo tempo que se desenvolve profissionalmente, como defendem Stenhouse 
(1993), Elliott (1998) e outros autores de referência nacional. 
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2 Concepção de Conhecimento: uma categoria epistemológica para reflexão 
 

A história da docência vive momentos de definição contraditórios. Ao mesmo 
tempo em que se firma um princípio, através da LDBEN/96, de maior autonomia 
para o profissional professor na reorganização dos currículos das escolas de 
Educação Básica, medidas simplistas correm paralelas, colocando-se na contramão 
do processo de construção da autonomia intelectual dos professores brasileiros. 

Segundo Schnetzler, evidenciam-se “medidas simplistas para o 
desenvolvimento profissional dos professores, situando-os fora das decisões, das 
reestruturações curriculares, do repensar da escola, concebendo-os como meros 
executores de propostas e ideias gestadas por outros” (1998, p. 7). No entanto, 
culpados e responsabilizados pela baixa qualidade da educação, são muitas vezes 
vítimas de uma formação inicial também simplista. Da mesma forma, pouco se 
avança na formação continuada, inviabilizada pelas condições de ordem 
organizacional da escola, em termos de tempo e espaço e de concepções de 
ensino-aprendizagem (MARTINAZZO e NUNES, 2007). 

Esse tem sido o cenário que vem constituindo o sujeito professor e tem 
forjado um conhecimento de professor, considerado simplista por pesquisadores 
educacionais, diante dos desafios que lhe apresentam. A mediação mais adequada 
para a constituição/formação de professores reflexivos e pesquisadores tem-se 
revelado um processo lento e ambíguo, mas frequente na literatura nacional e 
internacional, conforme Zeichner, Schön, Maldaner, Schnetzler e outros. 

As concepções/compreensões dos professores decorrem de determinado 
momento histórico, social e cultural que viveram e vivem, e deixa marcas em seus 
conhecimentos e saberes e, consequentemente, nas práticas que realizam no 
âmbito das escolas de Educação Básica. Nesse sentido, apresenta-se, com certa 
relevância, a formação inicial e continuada dos professores, carente de reflexão 
sobre suas práticas com vistas a melhorias educativas, como evidenciado na 
realização da pesquisa. 

Duas proposições puderam ser feitas com base na análise dos dados dentro 
da categoria Concepção de Conhecimento. Entende-se por proposição uma 
afirmativa que pode ser sustentada e defendida com base nos dados e com apoio 
em publicações no campo da pesquisa educacional. 

 
 

2.1 A concepção de conhecimento científico das professoras se manifesta nas suas 
ações práticas e denota concepções tácitas e simplistas 
 

Essa proposição é decorrente do relato das aulas das professoras, quando 
manifestam uma concepção dicotômica sobre teoria e prática no ensino da ciência 
química que praticam. 

A professora Mári relata como procede com os alunos em uma aula que, 
segundo ela, é para introduzir o conteúdo de soluções a partir da ideia de sistemas 
materiais. Inicialmente discute a classificação dos sistemas materiais e, em seguida, 
no laboratório, pede para que os alunos classifiquem os sistemas preparados por ela 
“com os princípios mais simples do ver a olho nu”, em frascos apenas numerados de 
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1 a 10. Na sequência de falas que segue, a professora manifesta concepções de 
ciência e de atividade científica, pela forma como se refere à teoria e à prática, na 
atividade experimental que propõe: 

 
“pela prática, o aluno utiliza os sentidos, não somente a audição, usa a 
visão, o manuseio, testa algumas possibilidades [...]; ela vem iniciar uma 
ideia ou o conhecimento que o aluno tá trazendo ou ela vem prá finalizar 
uma ideia com o conhecimento que o professor passou pra ele; 
O importante era a visão deles sobre o que eu tinha feito ali, porque eu já 
tinha uma outra „visão‟ e aí a gente fez essa „análise‟ da opinião deles;  
(...) já tiveram isso em outros momentos, então era só uma lembrança. (...) 
Até gostei muito porque, juntando os conceitos que eu trabalhei até eles 
acertaram a maioria dos sistemas. (...) foi a parte prática da história, depois 
na outra semana eu voltarei com a outra parte teórica” (professora Mári). 

 
Evidencia-se o distanciamento teoria e prática, como duas categorias 

distintas, dos campos conceitual e instrumental. Para a professora, a atividade 
prática é concebida como geradora de uma teoria e, por isso mesmo, no ensino é 
“dada” no início da atividade ou no final como comprovação de uma teoria. “O 
professor, com essa postura empirista-indutivista, como sequência lógica, crê no 
ensino e na aprendizagem por redescoberta e espera que o aluno relate as suas 
observações segundo as teorias já existentes” (MALDANER, 2006, p. 58). Quando 
isso acontece, a professora mostra-se satisfeita com os supostos resultados, 
afirmando que “até gostei muito porque, juntando os conceitos que eu trabalhei, até 
eles acertaram a maioria dos sistemas”. De acordo com essas ideias/concepções, a 
Ciência começa pela observação e os cientistas são aqueles que “descobrem 
verdades provadas que já estão escritas na natureza” (Idem, p. 59) e precisam ser 
transmitidas. Segundo Maldaner, essas concepções estavam muito presentes nas 
chamadas Feiras de Ciências e persistem na forma como o professor conduz o 
ensino das matérias ditas científicas, a exemplo da química. 

Nessa perspectiva, o professor parece não saber, de modo consciente, o 
enfoque de ciência química, ensino, aprendizagem, aluno, professor, programa e de 
currículo que utiliza no seu trabalho pedagógico. Em boa medida, muitos dos 
professores que estão em exercício hoje nas escolas, são herdeiros da tradição 
tecnicista de ensino derivada do positivismo, cujos métodos e técnicas de ensino se 
faziam centrais na formação e com um considerável distanciamento entre os 
conhecimentos teóricos e práticos. Considerando, ainda, o processo formativo que 
tiveram, outro pesquisador educacional constata que 

 
embora os conteúdos e ideias fossem estudados sob um 
determinado enfoque epistemológico, as diferentes visões e 
concepções, acerca da disciplina, isto é, as diferentes perspectivas 
histórico-epistemológicas de organização e sistematização das ideias 
e conceitos, não eram problematizadas nem exploradas tanto pela 
pesquisa acadêmica quanto pelos formadores e selecionadores de 
professores (FIORENTINI, et al 1998, p. 313). 
 

Os professores em exercício, na sua grande maioria, foram constituídos por 
uma formação cujos aspectos epistemológicos do conhecimento não foram 
explorados. Segundo os autores, pouco se avançou no sentido de compreender as 
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práticas docentes e os saberes relativos ao conteúdo escolar a ser 
ensinado/aprendido nos últimos anos, sob o aspecto epistemológico. Para Fiorentini 
(1998, p.316), o “privilégio das questões didático-pedagógicas em detrimento de 
conhecimento sobre o conteúdo de ensino e a forma como estes eram ou poderiam 
ser trabalhados pedagogicamente em sala de aula”, tem sido motivo de 
preocupação. Para o que diz, o autor chama a atenção para os aspectos da 
formação teórica do professor, o que inclui “a natureza e os significados dos 
conhecimentos, ao desenvolvimento histórico das ideias (...). Este domínio profundo 
do conhecimento é fundamental para que o professor tenha autonomia intelectual 
para produzir o seu próprio currículo” (FIORENTINI et al, 1998, p. 316). Do contrário, 
justifica-se a simples adoção de programa de ensino pronto, que é concebido de 
forma tácita pelos professores, que simplesmente o reproduzem em suas aulas sem 
o mínimo de reflexão. 

Para o professor que produz currículo, que se faz autor do seu programa de 
ensino e se faz “mediador entre o conhecimento historicamente produzido e aquele 
– o escolar reelaborado e relevante socioculturalmente – a ser apropriado/construído 
pelos alunos” (FIORENTINI et al, 1998, p. 316), é fundamental que esteja inteirado 
acerca de como a comunidade científica está concebendo “os conteúdos de ensino” 
em seu processo de elaboração e validação. Para o autor, essa forma de conceber 
os conteúdos tem “fortes implicações no modo como os selecionamos e os 
reelaboramos didaticamente em saber escolar, especialmente no modo como os 
exploramos/problematizamos em nossas aulas” (Idem, p. 317). 

No antigo esquema 3 + 1 de formação nas Licenciaturas era comum esse tipo 
de separação teoria-prática. Por meio dele, o professor foi constituído através de um 
processo de formação cujos conteúdos formam dados primeiros. Depois vinha a 
prática pedagógica de ensinar esses mesmos conteúdos, como que 
instrumentalizando tecnicamente esse professor. As discussões epistemológicas 
ainda não acontecem na formação inicial e continuada ou acontecem de modo muito 
superficial. Assim, tornam-se difíceis mudanças no cenário das escolas. 

O livro didático, nesse caso, apresenta-se como outro forte reprodutor desse 
modelo de ciência. O livro reproduz uma visão ingênua da atividade científica, as 
práticas geralmente são apresentadas nos final do capítulo, com pouco ou nenhum 
compromisso com a história da ciência. Segundo Schnetzler (2010), o livro adota o 
professor em vez de o professor adotar o livro ainda mais quando é elaborado para 
este fim: servir a um programa de vestibular. Sobre o livro didático e sua escolha, a 
professora Mári diz: “o conteúdo, que em si é o mesmo e a sua escolha é com base 
no currículo do PEIES”. 

Os Programas de Ensino tradicionais manifestam as dificuldades de o 
professor colocar em prática novos princípios e novas concepções, divergentes 
daquelas de sua formação inicial, dos que encontra nos livros e outras práticas. “É 
passada uma imagem de Ciência neutra, sem estrutura e sem história e o 
conhecimento científico como verdadeiro, determinado, não problemático” (PAIXÃO 
e CACHAPUZ, 2003, p. 34). Dessa maneira, pode-se reafirmar a interpretação dada 
aos discursos e práticas das professoras participantes da pesquisa: a concepção de 
conhecimento científico do professor manifesta-se de forma tácita, tanto nos 
programas que adota e compreende como adequados, quanto no ensino que 
pratica.  
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Um olhar sobre o contexto de atuação profissional permite elucidar outras 
variáveis também ligadas à interpretação epistemológica do conhecimento e sua 
relação com os Programas de Ensino. Para isso, olhou-se, também, o que dizem os 
documentos das escolas, o PPP e os Programas de Ensino quanto à forma de 
encaminhar a organização dos conteúdos do ensino ou à maneira como interpretam 
a finalidade do conhecimento escolar. Deles emerge a segunda proposição, que 
segue. 

 
 

2.2 Concepções diversas e ambíguas acerca da natureza do conteúdo curricular se 
manifestam em documentos da escola 
 

Os documentos das três escolas apresentam concepções distintas e diversas 
sobre a Ciência que se pretende ensinar na escola. Que tipo de conhecimento se 
pretende dar acesso às crianças e jovens através do ensino? 

 
(O ensino) “oportunizar situações para que os educandos possam construir 
conhecimentos através da formulação e do confronto de hipóteses, 
resolvendo problemas num processo ativo de interações” (Doc. Escola X); 
 
“A ação educativa deverá levar em conta a prática social como fonte do 
conhecimento (...). A partir das vivências pessoais, familiares e práticas 
culturais, comunitárias e sociais, serão articulados novos conhecimentos, 
expandindo e revisando os padrões, paradigmas, teorias, explicações e 
metodologias, transformando o saber popular em saber elaborado através 
da ação-reflexão-ação” (Doc. Escola X); 
 
(Escola) “de transmissora de conteúdo, de conhecimento fragmentado e 
memorizado se quer um conteúdo que ensine o aluno a pensar sua vida 
cotidiana; por meio do conhecimento interdisciplinar e contextualizado; que 
privilegie a construção de conhecimento e criação de sentido” (Doc. Escola 
Y); 
 
(Sala de aula) “de um espaço de transmissão–recepção passe para o lugar 
de debate, reflexão, aprendizagem e construção do saber; (o professor) 
mediador e facilitador de aprendizagem, agente do processo de construção 
do conhecimento”; 
 
(Ensino) “que integre educandos, educadores e comunidade na construção 
do conhecimento. (...) Compromisso com o resgate, conservação e 
recriação da cultura local” (Doc. Escola Y); 
 
(Ensino Médio) “proporcionar condições ao aluno para que ele possa 
conhecer o mundo onde vive, preservando-o e se necessário modificando-
o. Oportunizar condições para que o aluno exerça o domínio dos recursos 
científicos e tecnológicos, relacionando teoria e prática no ensino de cada 
disciplina. Promover a descoberta e o desenvolvimento da identidade 
pessoal, social, cultural e histórica do ser humano” (Doc. Escola Z); 

 
Esses excertos são trechos que foram transcritos dos documentos das 

escolas, mais precisamente do Projeto Político Pedagógico – PPP e dos Planos de 
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Estudo. Nesses escritos produzidos pelos professores há evidências de concepções 
polissêmicas acerca do conhecimento científico, reveladas através dos princípios e 
práticas de ensino que orientaram e orientam a organização do conteúdo curricular 
nas três escolas pesquisadas. Por meio dessas transcrições também se expressa 
um dado momento histórico de reorganização curricular, vivenciado pelos 
professores e pelas escolas gaúchas. Trata-se da Constituinte Escolar, pela qual a 
escola foi chamada a produzir seu PPP com base em novos parâmetros, princípios e 
concepções sobre sua prática pedagógica. 

Os documentos analisados nas três escolas, os PPPs principalmente, desde 
que foram construídos coletivamente pela comunidade escolar na vigência da 
Constituinte Escolar (1999-2002), permanecem os mesmos, com algumas poucas 
modificações. Após mais de dez anos, perdeu-se o significado então pretendido para 
o PPP como documento básico de planejamento e ação de determinada escola. A 
multiplicidade de sentidos que se encontra nesses documentos permite inferir que os 
professores não realizaram estudos significativos sobre os aspectos epistemológicos 
da Ciência, a natureza do conhecimento científico que deveria ser tratada e nem 
sobre sua forma de organização no âmbito das matérias científicas, que são partes 
do currículo escolar, quando fizeram suas reorganizações curriculares em períodos 
posteriores à Constituinte Escolar. Para a devida reorganização curricular como 
propõem os documentos oficiais Pós-LDBEN/96 e como foi à iniciativa proposta pela 
Secretaria do Estado do Rio Grande do Sul através da Constituinte Escolar, estudos 
dessa natureza precisam ser viabilizados em espaços de formação continuada, de 
preferência mediados por relações assimétricas (MALDANER, 2006). 

Paixão e Cachapuz (2003) consideram que há “uma insuficiente consideração 
da natureza da Ciência nas estratégias de ensino pelo que é necessária uma maior 
atenção aos possíveis contributos da Filosofia da Ciência para o ensino da Ciência” 
(p. 32). Os autores investigaram de que modo a imagem que o professor tem de 
Ciência afeta o ensino e interfere nas adequações às novas exigências. Para isso, 
realizaram estudos sobre Mudanças na prática do ensino da química pela formação 
dos professores em História e Filosofia das Ciências. Defende-se “uma nova teoria 
do conhecimento profissional”, que os autores propõem com base em Chassot 
(1999). Como as práticas de ensino dos professores tende a não se guiar por 
preocupações epistemológicas, os autores defendem que a reflexão epistemológica 
na formação aconteça com base num tema concreto, a exemplo do tema 
“conservação da massa nas reações químicas”, uma vez que resulta na melhoria 
substancial do desempenho profissional de modo que “as imagens passadas na sala 
de aula se aproximam mais da perspectiva da NFC [Nova Filosofia da Ciência]” 
(PAIXÃO e CACHAPUZ, 2003, p. 32).  

Segundo o estudo realizado por esses pesquisadores, porque parte de um 
tema curricular relevante se apóia em aspectos concretos e significativos no âmbito 
da prática do professor, “após a formação, os professores avançaram para uma 
imagem de tendência mais racionalista do papel e do valor da teoria, da previsão e 
da experiência” (PAIXÃO e CACHAPUZ, 2003, p. 34). Essa nova visão vem 
contrapor-se ao realismo ingênuo, de visão empirista, com a supervalorização da 
observação e da experimentação. Segundo os autores, evidenciou-se, na ação dos 
professores por eles pesquisados, o processo de construção do conhecimento 
científico, a valorização da história da ciência e a valorização dos contextos na 
perspectiva da Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS), como também prevêem as 
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Escolas X, Y e Z pesquisadas. O que se questiona é a forma como as referidas 
escolas entendem essa construção, pois claramente diz romper com o modelo 
transmissão-recepção de “Educação Bancária” (FREIRE, 1987) de um 
conhecimento fragmentado e linear, mas espera fazê-lo “transformando o saber 
popular em saber elaborado” (Escola X) ou “por descoberta” (Escola Z). 

Para Araújo, Auth e Maldaner (2007, p. 247), não é uma simples 
“transformação” e, com base em Souza-Santos (1989) e Bachelard (1996), além da 
ruptura com o senso comum é necessária “uma segunda ruptura que permita o 
retorno do conhecimento científico produzido ao senso comum, cuja interação deixe-
o com mais sentido, mais sistemático e menos comum”. Nessa discussão 
epistemológica, Paixão e Cachapuz (2003, p. 31) referem-se à Nova Filosofia da 
Ciência, na qual “Kuhn e os pós-kunianos contribuíram para a revolução na filosofia 
empirista e indutivista da Ciência, passando dos modelos lógicos para os modelos 
históricos e sociológicos e valorizando os contextos de produção da ciência e não 
apenas os contextos de justificação”. 

É por carência de discussões/reflexões como essas que os professores 
participantes de cursos aprendem conteúdos e novas propostas, mas não 
conseguem incluí-los no currículo, sendo difícil modificar um “habitus” (TARDIF, 
2008). “O ensino é caracteristicamente uma prática habitual, (...) as estratégias de 
ensino podem ser adotadas desde o início do processo, enquanto que as atitudes se 
modificam quando a concepção de ensino e aprendizagem está mais interiorizada e 
entendida” (SCARINCI, 2010, p. 5). 

Assim, os dados mostraram que, embora os professores tenham sido 
subsidiados pelo referencial teórico freiriano aliados ao espaço/tempo para planejar 
de forma conjunta o PPP de cada escola, a reforma curricular, naquele momento 
histórico que se denominou Constituinte Escolar, não evoluiu até chegar aos 
Programas de Ensino e no ensino que praticam. Logo, a carência das reflexões 
epistemológicas pode ser atribuída como uma das causas, entre outras tantas, da 
permanência da pouca qualidade do ensino praticado nas escolas. 
 
 
3 Considerações Finais 
 

O estudo realizado, utilizando a categoria Concepção de Conhecimento 
mostra a necessidade da reflexão epistemológica na formação de professores, tanto 
inicial, quanto continuada. Enquanto as práticas, que seguem sendo repetidas ano 
após ano, não forem refletidas de forma mais profunda em seus aspectos 
epistemológicos, o ensino de caráter propedêutico, sustentado por conhecimento e 
saberes pouco conscientes, tende a manter os programas e o ensino de modo 
tradicional. Da mesma forma, o processo de reorganização curricular que vem sendo 
proposto desde a LDBEN/96, e que propõe maior autonomia às escolas e 
professores na tomada de decisões, pode não ser apenas questão de resistência, 
mas de carência de conhecimento sobre a natureza da Ciência que se ensina e do 
exercício do ato reflexivo com base epistemológica. As novas concepções de 
Educação Básica alicerçadas em princípios de interdisciplinaridade e 
contextualização expressos nos documentos oficiais e que devem servir de 
parâmetros para reformas mais efetivas, enfrentam obstáculos diante desse estado 
de coisas. 
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Nesse sentido, defende-se que a autonomia docente, tomada como 
autonomia intelectual, poderá vir a sustentar-se em processos sólidos de formação a 
serem viabilizados, tanto a formação inicial quanto a formação continuada de 
professores. Em ambas deve-se considerar que a autonomia é também uma 
questão de conhecimento e que a reflexão epistemológica não é um processo 
solitário, mas coletivo. E como toda prática traz de forma implícita e explícita teorias 
e concepções que a orientam, a concepção de professor reflexivo e/ou pesquisador 
de sua prática precisa ser viabilizado e mediado pelas teorias educativas (ELLIOTT, 
1998). Assim, tem-se o desenvolvimento do currículo e o desenvolvimento 
profissional do professor (STENHOUSE, 1993). 

Reflexões como essas reforçam a idéia do quão responsável tornam-se os 
processos formativos que constituem os conhecimentos de professor para atender 
as necessidades do mundo tecnossociocultural contemporâneo. 
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