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Resumo

Um dos principais problemas que enfrentamos na formação inicial ou permanente de
professores é a contradição apresentada entre seus ideais de ensino e o seu desempenho em
sala de aula (Carvalho, 1998). De um lado, na Universidade, discutindo teoricamente o ensino
muitos professores apresentam um discurso aberto e receptivo às novas tendências
educacionais, entretanto, nas escolas, em suas aulas, eles agem dogmática e repressivamente.
Todas as teorias que serviram para o preparo das aulas, cujo objetivo principal deveria ser
levar o seu aluno a pensar, a construir o próprio conhecimento, cai por terra quando ele
transmite o conteúdo de forma impositiva, fechada, fazendo perguntas que se limitam a:
“Vocês tem dúvidas?” “Vocês estão entendendo?”. Antes que eles se dêem conta estão
ensinando da mesma forma como  sempre haviam feito, adaptando os novos materiais ou
métodos aos padrões tradicionais. O que temos verificado é que falar sobre, discutir ou
apresentar novas propostas fundamentadas em investigações rigorosas não melhora em nada a
ação do professor em sala de aula (Briscone 1991,Trivelato 1993, Bell 1998). O ser um “bom
aluno” nos cursos de formação, isto é, saber identificar as variáveis que influem em um
ensino, fazer planejamentos perfeitos, escolher materiais didáticos inovadores não o
transformam em “bom professor”. Talvez essas sejam condições necessárias, mas estão longe
de serem suficientes.

Introdução

Temos de inovar também em nossos cursos de formação afim de que eles possam se
apropriarem das orientações didáticas propostas pelos novos currículos (Gil et al.1998) uma
vez que as pesquisas na área de educação vem mostrando a existência de diferenças marcantes
entre o objetivo perseguido pelos estruturadores de currículos e o que os professores
realmente levam para a escola (Cronin-Jones 1991).

Precisamos fazer com que os professores discutam e reflitam sobre a suas próprias
ações em sala de aula (Schön 1992; Nóvoa 1992) pois há necessidade de leva-los a questionar
suas concepções sobre diferentes aspectos do ensino e da aprendizagem cuja importância nas
atividades docentes podem ser tão ou mais relevantes do que os conceitos espontâneos dos
alunos na aprendizagem de um dado conteúdo (Hewson e Hewson 1987).  Essas concepções,
como temos mostrado (Carvalho e Gil 1993), são frutos de experiências diárias, adquiridas
sem uma reflexão e principalmente pensadas como obvias e naturais.

A inovação que propusemos em nosso curso de formação foi trazer as aulas dos
professores para dentro de nossos encontros. É aí que o uso do vídeo  possibilitando a
gravação das aulas nas escolas  tornou-se uma  tecnologia fundamental para a reflexão dos
professores, pois, ele permitiu organizarmos atividades de metacognição, isto é, ao trazer as
aulas de alguns dos participantes para dentro de nossos encontros criamos oportunidades de
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fazer uma tomada de consciência coletiva sobre o desenrolar de cada aula observando e
discutindo atentamente o desempenho do aluno, do professor, do material didático e
principalmente a interação entre eles e  promovendo um salto de qualidade nesses cursos.

Afim de questionar e promover uma crítica fundamental do ensino tradicional é
necessário enfocar nas gravações em vídeo e depois nas discussões com todo o grupo de
professores pontos especiais de uma aula como o relacionamento professor-alunos, o trabalho
em grupo, o tipo de raciocínio que um dado material didático desperta, as concepções
espontâneas que aparecem quando os alunos resolvem um problema, a importância de utilizar
do erro do aluno para a construção do conhecimento (Carvalho e al. 1998)  ou mesmo os
preconceitos dos professores. Temos sempre que evidenciar que o ensino é mais do que um
conjunto de elementos justapostos mas constitui uma estrutura dotada de uma certa coerência
onde cada um dos elementos vem apoiado pelos restantes (Gil et al. 1998).

Esta é uma faceta dos cursos de formação - inicial ou permanente - que tem se
mostrado bastante promissora, pois discute os problemas do ensino tomando por base
situações reais do próprio ensino e tornando possível, pelo uso do vídeo, atividades
metacognitivas entre os professores e a construção coletiva dos conceitos que envolvem o
ensino e a aprendizagem a partir da reflexão sobre a ação do professor.

Contextualização da investigação

A pesquisa que desenvolvemos está inserida em um projeto de educação continuada
para professores da Secretaria de Estado da Educação de São Paulo onde o nosso Laboratório
 Laboratório de Pesquisa e Ensino de Física da Faculdade de Educação da USP, LaPEF 
ficou responsavél pelo sub-projeto: Ensino de Ciências para o Ensino Fundamental, o
Conhecimento Físico.

Apresentamos nossa proposta de ensino de Ciências através da discussão de algumas
atividades de Conhecimento Físico para esse nível de ensino. O curso centrou-se nos
conceitos fundamentais, tanto os de física como os educacionais, para que pudéssemos
familiarizar os professores com o raciocínio subjacente à construção dos conhecimentos pelos
alunos, ajudar aos alunos a expressar seu pensamento com clareza e indicar as dificuldades
que se espera que os alunos encontrem ao se iniciarem nesse conteúdo.

Estimulamos muito os professores a testar as atividades em suas próprias classes na
medida em que desenvolvíamos o curso. Os vídeos dessas aulas foram fontes de discussão das
atividades de conhecimento físico e seu ensino dando oportunidade para que os professores
explicitassem, tomassem consciência e refletissem sobre suas concepções de ensino e
aprendizagem.

Esse fato, discussão de suas próprias aulas, foi para nós fundamental, pois partimos da
hipótese de que somente com uma mudança nas concepções sobre ensino e aprendizagem
seria possível uma mudança metodológica (White e Gustone 1989; White e Mitchell 1994;
Tobim et al 1994) e que essa mudança seria oportunizada se levássemos os professores a
refletirem sobre sua prática e na sua prática (Schön 1992; Nóvoa 1992) enfocando os
principais pontos do processo de ensino e aprendizagem de nossa proposta (Garcia, 1995;
Azcarate 1995).
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O nosso problema foi investigar se as discussões que planejamos, a partir dos vídeos
das aulas nas escolas, fizeram os professores refletirem sobre os diferentes pontos dos
processos de ensino e aprendizagem de Física  modificando suas concepções.

Nenhum dos dois objetivos acordados para serem alcançados eram de fácil obtenção: a
discussão das próprias aulas inibiam os participantes e a construção de problemas que
levassem os alunos a responderem o porquê dos fenômenos físicos previa uma mudança de
qualidade nas perguntas a serem feitas aos alunos durante as experiências. Assim iniciamos as
discussões coletivas analisando as aulas que os professores de nosso Laboratório tinham dado
na Escola de Aplicação da Faculdade de Educação e também em outras Escolas da Rede
Pública. Nessas discussões mostramos nossos erros e nossos acertos criando um clima de
confiança e de respeito entre os participante de tal modo que os professores se sentiram
seguros e pouco a pouco foram trazendo os vídeos de suas aulas para que discutíssemos e
então construíssemos coletivamente os pontos principais de uma prática cuja finalidade seria
ensinar Ciências (o conhecimento físico) para alunos de 7 a 10 anos.

A Metodologia da Pesquisa e Coleta de Dados

A pesquisa que empreendemos é do tipo qualitativa, uma vez que não analisamos
variáveis específicas do universo educacional mas procuramos interpretar os depoimentos dos
professores (Astolfi 1993; Sherpadson e Pizzinin 1992; Loughran 1994).

Para a coleta de dados, utilizamos em nossa pesquisa três instrumentos usuais em
investigações educacionais: o questionário, a análise documental e a observação das
gravações em vídeos.

Foram dois os questionários utilizados. O primeiro, aplicado no encontro inicial com
os professores, caracteriza-se pela superficialidade de seu alcance. São questões gerais que
nos informam, de forma rápida, sobre algumas características do grupo de professores: seu
tempo de experiência no magistério, seu curso de formação, a maneira como planejam suas
aulas, etc.

O segundo, respondido no 9º encontro, tem a função de resgatar a experiência dos
professores na aplicação das atividades de conhecimento físico em suas classes. Além do
questionário utilizamos a análise documental (Phillips 1974, Lücke e André 1986) servindo
como documentos os trabalhos escritos elaborados pelos professores, em grupo ou
individualmente, durante o curso. Esses documentos tiveram o objetivo de ratificar as
informações obtidas pela transcrição do vídeo.

O terceiro instrumento de coleta de dados que utilizamos foi a observação de nossas aulas
feitas através de gravações em vídeos. Segundo Lüdke e André (1986, p. 25), "para que se
torne um instrumento válido e fidedigno de investigação científica, a observação precisa ser
antes de tudo controlada e sistemática. Isso implica a existência de um planejamento
cuidadoso do trabalho e uma preparação rigorosa do observador". Optamos por utilizar
gravações em vídeo. O planejamento da gravação nos parece ser o ponto chave da
observação. Planejar a gravação significa determinar com antecedência e comunicar ao
operador da máquina, "o quê" e "como" gravar (Carvalho 1996).

Para a coleta de dados, utilizamos a observação dos vídeos de nossos encontros que também
foram gravados integralmente. Selecionamos o que o nosso grupo de pesquisa denomina
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“episódios de ensino”, isto é, “momentos extraídos de uma aula, onde fica evidente uma
situação que queremos investigar”.

A construção das categorias e a análise dos dados

Como nosso objetivo era verificar as mudanças nas concepções dos professores fomos
buscar evidências de que os participantes reconheciam as idéias que pretendíamos discutir.
Chamamos de situações ou episódios  de reconhecimento, os momentos em que os
professores, através de suas falas, comparavam suas idéias prévias com as discutidas
indicando as diferenças, ou ainda explicitavam a tomada de consciência a respeito da
compreensão de alguma idéia (Gonçalves 1997).

Os episódios da categoria de reconhecimento foram retirados das gravações em vídeos
do nosso curso e foram agrupados em nove subcategorias relacionadas com as principais
idéias que o curso pretendia discutir.

Vamos aqui apresentar alguns episódio de três categorias:1- a que mostram os
professores refletindo sobre a capacidade de seus alunos ao resolverem os problemas
(capacidade dos alunos); 2- a que, a partir dos trabalhos em grupo, feito com os alunos, os
professores tomam consciência da capacidade que seus alunos tem de construírem
conhecimento (trabalho experimental em grupo) e 3-a que mostram eles refletindo sobre o seu
próprio trabalho de ensinar (o papel do professor.

Categoria  - A reflexão do professor sobre a capacidade dos alunos de resolverem o
problema e de apresentarem um relato escrito

Os problemas que propomos aos alunos não têm uma solução imediata, e muitos
adultos os consideram difíceis. Em geral, os assuntos relacionados com a Física são evitados
pelos professores das séries iniciais, que os consideram muito complicados.

Podemos somar a essas considerações outros fatos importantes. Os professores não
têm o conhecimento específico dos estudos que mostram as explicações das crianças sobre os
fenômenos físicos. Como, em geral, as atividades para as primeiras séries estão centradas na
observação dos alunos sobre os fenômenos naturais, não é óbvio para o professor que os
alunos possam elaborar uma explicação. Além disso, existe uma baixa expectativa em relação
ao êxito dos alunos de níveis social e econômico pouco favorecidos. Assim, podemos
justificar a importância de termos procurado, em nosso curso, dispor de todos os meios
viáveis para levar os participantes a reconhecer que os alunos são capazes de resolver os
problemas propostos, de falar e escrever sobre o que fizeram durante a experiência e de dar
explicações.

Contexto: 4º encontro. Após os participantes (professores) terem visto o vídeo das crianças na
atividade do pêndulo, aula dada por um dos participantes de nossa equipe na Escola de
Aplicação.

Kátia: “Os comentários das crianças foram melhores do que os nossos. [risos] Eu
achei que eles são tão espontâneos, são tão claros. Usam palavras que nós não
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usamos, por exemplo, impulso. Nós falamos, mas só depois. Eles já sacaram isso, já
falaram impulso, velocidade.”

Rosemary: “Eu não sei, mas é uma diferença tão grande da minha 3ª série, eu não sei
... Os meus alunos são da favela, dentro da favela. Então, toda atividade que você vai
colocar é uma tal confusão, é um tal de um agredir o outro, que você não imagina.
Então a gente vê aí tudo tão direitinho, tudo tão organizado.”

Geny: “Aqui [Escola de Aplicação da USP, onde as atividades foram gravadas] é
selecionado, não é? Tem teste.”

Joseli: “O hábito de dizer: não, porque provém de uma classe baixa, ele também não
tem condição de estar falando legal, de estar se expressando, né? Na verdade, isso é
mentira, né, porque, de repente, ele pode ter um ambiente culturalmente pobre, na
casa dele, mas ele observa o que acontece na rua dele, o que os outros comentam, na
televisão, no jornal. De repente, ele pode estar observando estas coisas e estar ...”

Nesse encontro, verificamos, entremeadas nas falas dos professores, expressões de
profundo descrédito quanto à capacidade dos alunos, sempre relacionadas ao nível econômico
das crianças. As falas da Rosemary (“os meus alunos são da favela”),  da Geny (“Aqui é
selecionado”), são indicadoras de que a capacidade dos alunos é uma questão fundamental e
delicada e aqui se revela uma série de preconceitos elaborados e enraizados ao longo da vida
desses profissionais.

É preciso que as dúvidas e expressões de preconceitos aflorem para que sejam
discutidas e contrapostas (Sherpardson e Pezzini 1992). O desabafo da Joseli (“porque
provém de uma classe baixa, ele também não tem condição de estar falando legal, de estar se
expressando, né! Na verdade, isso é mentira”) resume a discussão que aconteceu.

Contexto: 7º encontro. Nesse dia pudemos analisar duas aulas gravadas pelas professoras em
suas próprias classes e trazidas para os encontros. Durante a discussão do vídeo que mostra a
aula sobre o submarino, gravada na sala da colega Iara, uma das professoras participantes,
numa 4ª série, destacamos as seguintes falas:

Iara: “Agora, quanto à experiência, teve alguns alunos ali, alunos que não gostam de
escrever, que têm dificuldade tremenda de colocar ... sabe aquele que levantava a
mão toda hora? Ele é super tímido, a gente quase não ouve ele falar, ele levantava a
mão que queria falar, era o Levi. E o Danilo, aquele capetinha que estava no fundo
também, quando ele não quer assistir a aula, está dormindo ou quer ficar lá embaixo.
Ele é assim bem desinteressado, fica na aula assim ... e eu vi a participação dele aí
nessa aula. Como ele quis participar e comentar tudo.”

Cida: “Eles participaram. Inclusive as crianças .. eu conheço a maioria, já foram
meus alunos, então eu já tenho bastante intimidade com eles. Eu sei o Levi, por
exemplo, aquele loirinho, realmente para ele passar no papel ... ele tem uma
dificuldade muito grande de se expressar e aí ele se expressou tranqüilamente. Ele
rapidamente conseguiu fazer, eu percebi que .. não sei, mas pelo menos foi o primeiro
a mostrar na câmera, foi o primeiro que fez. Isso até me deixou emocionada, fico
muito contente de ver.”
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Contexto: 7º encontro. Após os participantes terem assistido ao vídeo da colega Cida, gravado
durante a atividade das sombras, em uma classe de Cbi - Ciclo Básico Inicial (antiga 1ª série)

Cida: “Eu gostei da participação das crianças. Eu achei que todos eles inclusive o
menino que conseguiu primeiro, ele não foi focalizado na hora, mas ele gritou lá
atrás: ‘Consegui!’ Foi o Anderson. Ele é do CBc (ciclo básico complementar), mas
segue o CBi, porque não havia conseguido. Até hoje, para ele, escrever é uma
dificuldade muito grande ... e ele conseguiu fazer. Ele foi um dos primeiros a fazer e
ele conseguiu escrever, coisa que ele não faz há muito, muito tempo. Procurou
escrever com um mínimo de erros ... e foi uma coisa maravilhosa. E a Vanessa, aquela
escurinha que fez .. a única que iniciou com o retângulo e o círculo grande inclinados,
ela também é do CBc, só que faz CBi, e ela também tem muita dificuldade em se
expressar, e tudo. E ela foi uma das primeiras a conseguir também.”

Iara: “Eu vi que as crianças, elas ficaram um bom tempo examinando o material, elas
ficaram abaixando e levantando, eles ficaram testando, manipulando. Quando o
garoto comentou que era difícil, eu senti: como é que podem estar fazendo, tão
pequenininho!!!”

O curso seguiu seu caminho, e a questão da capacidade do aluno, que se abrira logo
nos primeiros encontros, permaneceu um ponto relevante.

Foi a partir da análise das aulas das professoras (Iara e Cida) que esse reconhecimento
pareceu ter se consolidado. A fala da Iara analisando determinados alunos considerados até
problemáticos (“e eu vi a participação dele aí nessa aula. Como ele quis participar e
comentar tudo.”) exprime a tomada de consciência da possibilidade de obter melhores
resultados com seus próprios alunos.

A fala da Cida é ainda mais séria . Ela denuncia o fato de dois alunos que deveriam
estar no CBc estarem freqüentando uma classe do Cbi. Mas ela toma consciência também, e
se alegra, de como as atividades, propondo a resolução de um problema, proporcionam aos
alunos condições de se desenvolverem e como essas crianças conseguiram vencer etapas que
a escola não julgavam que eles seriam capazes (Até hoje, para ele, escrever é uma dificuldade
muito grande ... e ele conseguiu fazer........Ele foi um dos primeiros a fazer.....Procurou
escrever com o mínimo de erros.........e foi uma coisa maravilhosa”). Expressa, e isso que para
nós é importante, a conscientização de que esses alunos conseguem escrever!!!

Contexto: 10º encontro. Após os participantes terem visto o vídeo da colega Cida, realizando
a atividade do submarino numa 1ª série (CBi).

Áurea: “Os professores subestimam muito a capacidade das crianças. Todos nós, não
são só os professores. Mãe, todos subestimam. A gente se surpreende com aquilo que
a criança devolveu para nós. O resultado foi espantoso. Tanto é que está aí o
resultado, nesse vídeo. Criança que escreve corretamente, em termos de CBi. É assim
uma guinada total, é fora de série. Ali, ficou bem claro que toda criança é capaz de
fazer. Foi uma segurança muito grande entre as crianças, de todas fazerem e
conseguiram. Todos conseguiram. Então isto é importante, também para o professor.
Serve também para o professor que rotula: ‘Ah! Ele não é capaz de fazer nada!’ E é
bem ao contrário.”
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Por fim, no 10º encontro, temos a fala da Áurea, ao ver os alunos do Cbi da colega:
“Ali, ficou bem claro que toda criança é capaz de fazer”.

A seqüência das falas indica uma tomada de consciências da capacidade dos alunos, de
todo o potencial que eles podem desenvolver quando o professor vence os seus próprios
preconceitos e propõe atividades bem planejadas criando condições emocionais e intelectuais
em suas aulas.

Categoria: A reflexão do professor sobre a capacidade dos alunos de realizarem um
trabalho experimental em grupo.

Procuramos encontrar maneiras de obter dos professores o reconhecimento de que o
trabalho experimental em grupo, principalmente nas primeiras séries do ensino fundamental,
não deve ser considerado uma fonte potencial de condutas perturbadoras da ordem da sala de
aula e que as relações que se estabelecem entre os alunos no decurso da atividade têm uma
influência positiva sobre o desenvolvimento  das etapas de ação dos alunos até a explicação
causal.

Vejamos algumas falas dos participantes a respeito do trabalho em grupo.

Contexto: 2º encontro, após os professores terem assistido a gravação do vídeo de uma aula
dada por um dos professores da equipe sobre a atividade do submarino.

Iara: “Quantos alunos eram na classe? Tem certos trabalhos que a gente cai sempre
naquela: ‘Ah! Ela trabalha com poucos alunos!’ E nós vimos que você trabalha com
uma classe grande e o resultado foi o mesmo.”

Valéria: “Eles conseguiram solucionar, fazer os relatórios, em uma hora?” (tom de
espanto)

Nos primeiros encontros, existem mais dúvidas do que certezas sobre a possibilidade e
as vantagens do trabalho em grupo com as crianças. No entanto, pudemos obter algum
reconhecimento de que esse tipo de trabalho é possível. Iara verificou que não é necessário
que o número de alunos seja extremamente reduzido para que o trabalho experimental em
grupo aconteça com êxito ”nós vimos que você trabalha com uma classe grande e o resultado
foi o mesmo.”

Contexto: 7º encontro. Após os participantes terem assistido ao vídeo da aula da colega Iara
realizando a atividade do submarino numa 4ª série.

Cida: “E a Maíra também não brigou, nem nada. Ela não admite erro, aquela que fez
a experiência e não dava certo. Porque ela não se conforma de errar nunca ... e ela
não brigou com ninguém. Ela ficou brava, mas ...”.

Graça: “O que eu achei assim super legal foi da explicação. A menina não entendeu,
aquela moreninha lá do fundo, não entendeu, e a explicação veio daquele .. o
Antônio? Aí ele explicou bem. Aí ela: ‘Ah! Foi isso?’ Eu escutei isso no vídeo, a
admiração que ela teve, do entendimento dele, da explicação dele e não do professor.
Eles se entendem uns com os outros. Achei super interessante esta parte!”
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Valéria: “Não teve desperdício de água, ninguém jogou água em ninguém. Eles foram
bem organizados nisso. Eles gostam de bagunça, de serem os donos de tudo. Eles não.
Sentaram no chão numa boa, pegaram a bacia, fizeram a atividade, não teve briga
assim de ‘Eu faço’, ‘Eu não faço’.”

Contexto: 7º encontro. Após sessão com o vídeo da colega Cida realizando a atividade das
sombras numa 1ª série (CBi).

Cristina: “Acho que ela coordenou, assim, muito bem a classe. É muito difícil
trabalhar fora da sala de aula, num ambiente amplo. Acho que foi super legal.”

Contexto: 10º encontro. Após sessão com o vídeo da colega Cida realizando a atividade do
submarino numa 1ª série (CBi).

Graça: “Achei muito legal ter filmado aquele grupo, porque deu para perceber a
linguagem de uma criança para a outra, ele explicando, a assistência que aquela
menininha deu para o grupo. A colaboração, você vê um monte. Achei ótimo! Achei
super interessante este vídeo. Completou uma série de coisa. Você vê assim, coisas
que a gente tava discutindo, se CBi tem condições de fazer um experimento desses.
Pelo menos para mim, provou hoje, sabe.”

A possibilidade de um trabalho experimental frutífero com as primeiras séries só foi
reconhecida, de fato, a partir do 7º encontro, com o início das análises das aulas das colegas.
Os professores perceberam que o trabalho experimental em grupos não bagunça tanto.
Valéria: “Eles foram bem organizados nisso. Eles gostam de bagunça ...”

Os participantes passaram a citar nomes dos estudantes ao comentar seu envolvimento
no grupo, o que fortalece ainda mais a nossa verificação de que houve o reconhecimento. Cida
(7º encontro) mencionou a boa atuação da aluna Maira, e Graça (7º encontro) estava atenta
para a importância do aluno Antônio ou “daquela menininha” (10º encontro).

A fala da Graça no 10º encontro destaca-se não só como um episódio de
reconhecimento da colaboração durante o trabalho em grupo, mas também do papel que o
vídeo representou nessa tomada de consciência: “Achei super legal ter filmado aquele grupo
(...). Achei super interessante este vídeo (...). Você vê assim coisas que a gente tava
discutindo”.

A importância e a possibilidade do trabalho colaborativo entre os estudantes era uma
idéia que queríamos discutir  pois segundo Coll (1994, p. 78), “dispomos na atualidade de
provas suficientes que permitem afirmar sem vacilações que a interação entre os alunos não
pode nem deve ser considerada um fator desprezível; ao contrário, tudo parece indicar que
tem um papel de primeira ordem na consecução das metas educacionais.”

Categoria: A reflexão do professor sobre o seu papel nas atividades de conhecimento
físico.

A nossa hipótese é que uma atividade de conhecimento físico não acontece
espontaneamente. O professor tem um papel indispensável em cada uma das etapas de ação
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dos alunos. Se ele não propõe um problema, não há situação interessante onde os estudantes
possam agir para alargar seus conhecimentos. O professor administra os materiais, provendo
os grupos de tudo aquilo de que necessitam. Ele pergunta, estimula e desafia, permite que
todos falem e pede que escrevam.

Além disso, acreditamos que se o professor é capaz de reconhecer que a ação do aluno
não é isolada, mas acontece apoiada na ação dele, ele deve ser capaz de utilizar os resultados
obtidos pelos alunos a fim de avaliar o próprio trabalho.

Nos episódios transcritos abaixo, os professores refletem sobre suas funções.

Contexto: 2º encontro, após os participantes terem assistido ao vídeo de uma aula da por em
membro da equipe  sobre a atividade do submarino.

Cida: “Esta parte é boa para a gente ver e sentir que a gente tem de ser mais calma.”

Iara: “Saber esperar, né?”

Cida: “É, a sua postura é diferente da minha. Eu não sou assim uma pessoa tão calma
como você. Eu achei você bastante calma no vídeo, tranqüila. Eu sou muito ansiosa!”

Lucilena: “Do jeito que eu sou, já dava logo as respostas para as crianças. ‘Ah! É
assim, é assim!’.”

Cristina: “A gente quer tanto aquela resposta ... Eu já cometi muito esses erros de
falar pela criança, não esperar que ela me desse a resposta.”

Nesse encontro, as falas assumiram um tom de autocrítica, quando os professores
comparavam a nossa maneira de conduzir a aula com a deles (Cida: “a gente tem de ser mais
calma. ... eu sou muito ansiosa!”; Iara: “Saber esperar, né?”; Lucilena: “Do jeito que eu
sou, já dava logo as respostas para as crianças.”; Cristina: “Eu já cometi muito esses erros
de falar pela criança ...”). Os participantes não reconheceram nossas ações específicas, mas
apenas algo geral, dificilmente discutível. Para eles, nossa ação resumia-se em ser calma,
tranqüila. O que chamou a atenção foi o fato de permitirmos que os alunos falassem e não as
perguntas que fazíamos para que eles fossem motivados a falar.

Contexto: 6º encontro. Sistematização das idéias dos participantes sobre a ação docente numa
atividade de conhecimento físico.

Cida: “[O professor] orienta. Distribui as crianças em grupo. Distribui o material.
Propõe o problema. Começa a fazer as perguntas, orientando sem resolver o
problema para eles.”

Rosemary: “No submarino você falou ‘Vocês já viram o submarino? Ele fica só
debaixo da água ou em cima?’ São perguntas relacionadas com o seu objetivo. É um
estímulo.”

Cida: “Fazendo a pergunta, ‘Já viram a sombra? Com dois recortes que vocês acham
que seja diferente, vocês podem fazer uma mesma sombra?’, eu acho que seria o
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problema, porque você está propondo numa forma de pergunta que eles façam a
mesma sombra com dois tipos de recorte.”

Iara: “... se ele não tentou ainda, fazendo esta pergunta [propor o problema] você não
está dando a resposta, mas você, de novo, está fazendo com que o aluno também
pense.”

Lucilena: “O professor pergunta: O que você fez? Como foi resolvido? As perguntas
na outra fase eram no grupo, não é isto? Agora é no geral.”

Valéria: “O professor pergunta no grupão ‘O que é a sombra?’”

Cristina: “Não, o que você fez para ter as sombras iguais.”

Neusa: “Tem que estimular realmente aquele aluno que é tímido, que não tem assim,
uma participação ...”

Cristina: “Ele pode se auto-avaliar também. Ele pode não, ele deve se auto-avaliar.
Ele pode estar se questionando se agiu da maneira correta, nos momentos certos, se
fez as perguntas que deveriam ter sido feitas.”

Rosemary: “Através da avaliação do aluno, ele vai chegar à conclusão, como ela
falou, se ele agiu de forma correta ou não. Vai depender da avaliação do aluno para
ele se auto-avaliar. Deixa ver se eu agi, se eu soube tratar corretamente, questionar
corretamente, para chegar a uma conclusão.”

A partir desse encontro, quando fizemos um trabalho em grupo com os professores
pedindo para que eles sistematizassem o que tinham visto nos diversos vídeos que mostravam
os trabalhos desenvolvidos em salas de aulas. os participantes passaram a delimitar as ações
do professor. Há o reconhecimento de que o professor propõe um problema (Cida: “propõe o
problema ... perguntar para [ver] se entenderam o problema.”; Iara: “... se ele não tentou
ainda, fazendo esta pergunta [propor o problema], você não está dando a resposta, mas você,
de novo, está fazendo com que o aluno também pense  e que deve perguntar muito à medida
que passa pelos grupos (Lucilena) e também quando a classe se reúne para a discussão
(Valéria), a fim de que os alunos tenham a chance de expor suas idéias. Cida disse que ele
“pergunta para outra criança do grupo se fez do mesmo jeito”.  Neuza resumiu dizendo que o
professor não pode dar a palavra só aos mais disinibidos (“Tem que estimular realmente
aquele aluno que é tímido, que não tem assim, uma participação”).

Contexto: 7º encontro. Após os professores terem visto o vídeo da colega Iara realizando a
atividade do submarino numa 4ª série.

Iara: “A aula foi assim, o máximo para mim. Eu acho que me empenhei bastante para
preparar a aula. É uma falha que o professor tem de não preparar a aula ... e a gente
vai se acomodando. A gente não se empenha tanto em elaborar a aula. Então, a minha
cabeça está mudando quanto a isso.”

Contexto: 7º encontro. Após os professores terem assistido o vídeo da colega Cida realizando
a atividade sobre sombras numa 1ª série (CBi).
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Rosemary: “Uma coisa que eu percebi foi que ela questionou muito os alunos: o que
fizeram, porquê. Isso é o essencial, né? Ela deixou que eles falassem bastante.”

Contexto: 8º encontro. Após sessão com o programa de vídeo sobre a atividade dos carrinhos.

Iara: “Eu não sei se eu não percebi, mas foram as crianças mesmas que fizeram as
regras ou foi você quem ajudou?”

Rosemary: (respondendo à pergunta da Iara) “Eu vi, no vídeo, quando eles passaram a
manusear o carrinho. Depois eles colocaram um ponto de partida e não o de chegada
e você só ajudou na hora da corrida.”

Contexto: 10º encontro. Após sessão com o vídeo da colega Cida realizando a atividade do
submarino numa 1ª série (CBi).

Joseli: “Num instante eu achei tão legal, né, quando o menino lá disse: ‘Quando eu
assoprei, entrou ar’, ela [Cida] perguntou: ‘O ar fez o que quando entrou? Por que
subiu?’. Ela soltava, assim, as perguntas e esperava as respostas ... e eles souberam
descrever muito bem.”

Os participantes tinham dúvidas em relação ao tipo de intervenção que o professor
deve exercer durante as aulas. Iara, no 8º encontro, questionava sobre nossa participação na
elaboração das regras da competição que estava acontecendo (“... foram as crianças mesmas
que fizeram as regras ou foi você quem ajudou?”). Essas perguntas indicam o
reconhecimento de que os alunos trabalham orientados e de que o professor não deve ter
receios em ajudar seus alunos ou reorientar suas ações. Pelo contrário, faz parte de seu papel
realizar essas intervenções nos momentos oportunos.

Rosemary, respondendo à pergunta de Iara, disse que os alunos elaboraram parte das
regras: “eles colocaram um ponto de partida e não o de chegada”. O professor ajuda os
alunos a completar suas elaborações. Isso significa perceber que ele é o guia que conhece o
caminho e se compromete com ele.

. Rosemary (7º encontro), analisando a aula da colega, comentava que “ela questionou muito
os alunos. Isso é essencial, né? Ela deixou que eles falassem bastante.” Também no 10º
encontro, Joseli apreciava a aula da colega dizendo que ela havia elaborado as perguntas
oportunas e permitido que os alunos se expressassem calmamente (‘Ela soltava, assim, as
perguntas e esperava as respostas ...”).

Por fim, os participantes reconheceram que, se a ação dos alunos depende da do
professor, a avaliação dos resultados dos alunos deve também se integrar à avaliação que o
professor faz de seu trabalho. A avaliação dos alunos deve servir como um instrumento que
permite ao professor verificar o que não está indo bem para melhorar. Cristina: “Ele pode se
auto-avaliar. Ele pode não, ele deve se auto-avaliar. Ele pode estar se questionando se agiu
da maneira correta, nos momentos certos, se fez as perguntas que deveriam ser feitas”.
Rosemary: “Vai depender da avaliação do aluno para ele se auto-avaliar”.
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Conclusões

Nossa hipótese inicial partia do pressuposto que uma mudança nas concepções de
ensino e aprendizagem dos professores seria obtida se levássemos esses  professores a
refletirem sobre sua prática e na  sua prática. E essa reflexão sobre a prática e na prática seria
desencadeado pelo uso do vídeo como instrumento de trabalho dentro das atividades de um
curso de formação continuada, pois ele permitiria trazer “a prática da sala de aula” para que
refletíssemos  sobre  ela coletivamente em nossos encontros.

Nesses encontros, a partir dos vídeos trazidos pelas professoras de suas aulas nas
escolas, elas refletiram sobre os diferentes pontos dos processos de ensinar ciências para o
ensino fundamental e discutiram as inúmeras facetas que compõem a ecologia conceitual
(Strike e Posner 1992) que cerca os conceitos de ensino e de aprendizagem.

A possibilidade de gravar em vídeo o comportamento docente e ter a oportunidade de
um pensar coletivo sobre a aula dada em suas várias facetas, contribui de maneira decisiva
para a dinâmica e a qualidade dos encontros entre professores e a equipe da universidade com
o objetivo de proporcionar uma educação continuada tanto dos professores quanto da equipe.
As imagens do vídeo causam impacto e falam por si mesmas. Favorecem a relação teoria -
prática, na medida em que o comportamento docente e de seus alunos mostrado no vídeo
precisa ser analisado e explicado.

Pelas análise de nossos dados é possível dizer que, ao refletirem sobre o seu ensino e
sobre a aprendizagem de seus alunos os professores tomaram consciência da interligação
desses conceitos  e assim os reelaboraram, ou seja, construíram um novo conhecimento sobre
o ensino, a aprendizagem e a relação entre ambos, que não se restringe, ao contrário
ultrapassa, o ensino e a aprendizagem de Ciências.
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