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Resumo

Relatam-se as primeiras andlises realizadas a respeito das concepgdes prévias sobre
ensino de um grupo de 30 professores do Ensino Bésico participantes de um curso de
especiadizacdo em ensino de Ciéncias estruturado para favorecer uma evolugdo do
conhecimento profissional. As categorias de andlise sdo coerentes com a perspectiva evolutiva
guanto ao centro deste ensino estar situado no professor, no auno ou na interacdo entre eles e,
também, quanto as metodologias de ensino defendidas (implicita ou explicitamente) nestas
concepegoes. Os resultados apontam uma perspectiva sobre o ensino claramente majoritaria
gue centra-se no professor e apodia-se em metodologias transmissivas. Apenas alguns sujeitos
manifestam posi¢des mais proximas do conhecimento profissional desgjavel: perspectiva mais
centrada no aluno e metodologias de cunho investigativo. A pesquisa d4, ainda, suporte paraa
adequacao da teoria de evolugdo profissional considerada e para o gjuste fino das atividades
analitico-reflexivas das etaopas subsequientes do curso.

1 Introducéo

O contato com professores em atuacdo no sistema de ensino tem sido uma
oportunidade para constatar a existéncia de insatisfacbes com relagdo ao trabalho que
realizam. Estas estéo relacionadas com diversos fatores, dentre os quais a questdo saarial e a
organizacdo do sistema educacional, mas também com a sua acdo docente e com a
aprendizagem dos alunos.

Com o objetivo de tentar resolver os seus problemas e suas insatisfagdes, uma parte
destes professores se dirige, num primeiro momento, para as universidades, tradicionais
supridoras de referenciais e de modelos tedricos sobre o ensino e a aprendizagem, sendo
recebidos com “cursos de atualizagdo”, “treinamentos em habilidades especificas’ ou cursos
de especializacdo em areas de conhecimento bem definidas e delimitadas.

Em geral, os cursos oferecidos sdo estruturados de acordo com pressupostos
formativos que privilegiam o saber académico como um conhecimento acabado e verdadeiro,
desconsiderando outros saberes profissionais igualmente importantes (Porlan e Rivero, 1998).
Assim, procurase transmitir novas teorias e modelos, derivados de generalizacOes
descontextualizadas que deverdo ser adicionadas aos saberes que ja possuem.

Entretanto, na maioria das vezes, estas teorias e modelos contrariam a forma de
intervencdo cotidiana e de resolucéo de problemas que construiram ao longo de sua vida
profissional. O tipo de atividades propostas ndo considera os problemas concretos dos
professores e 0 seu conhecimento profissional.
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Conseguientemente, aumentam neles a sensagéo de impoténcia para definir e estruturar
sua acdo docente pois, dém de representarem uma ameaga as suas rotinas profissionais,
reforcam também sua dependéncia a entidades supostamente mais qualificadas para definir o
conhecimento vdlido. Rejeitam, por consequiéncia, as novas propostas e 0s novos modelos,
“elaborados por um grupo de estranhos que afirmam ser especialistas na producéo de
conhecimentos validos sobre a prética educativa’ (Elliot, 1993, p. 63), tanto como uma
defesa de seu conhecimento e autonomia profissionais como também por inseguranca para
ousar novas rotinas de agdo, preferindo preservar suas metodologias, embora insatisfeitos com
elas, 0 que o autor identifica como um problema da relacdo pratica-teoria e razdo da
manutencdo das insatisfagdes dos professores com o seu trabal ho.

Para superar esta realidade, entendemos que a formagdo inicial e continuada deve
envolver alunos-professores e formadores de professores em processos de aprendizagem
mUtua que se aproximem da pesguisa-acdo, uma vez gque esta tem o objetivo principal de
melhorar a prética e ndo de gerar conhecimentos (op. cit.). Além disto, acreditamos que o
reconhecimento da cultura profissional como um saber pratico de relevancia e a estruturacéo
das atividades, tanto de formagdo inicial e continuada, a partir de uma postura diaética e
mediadora entre estes conhecimentos e destes com as teorias e modelos de ensino
generalizados, favorecem processos de evolugdo do conhecimento profissional dos
professores.

Assim, estes pressupostos implicam em uma concepcdo de pesquisa integrada as
acles, pois realizada em conjunto para conhecer os contextos da sala de aula, promover o
didogo e o confronto entre as diversas concepcdes e destas com os referenciais tedricos, além
de orientar uma reformulagdo possivel das préticas docentes. Busca-se, portanto, uma reflexao
simultanea sobre a relacdo entre processos e produtos em circunstancias concretas com o
objetivo de esclarecer e resolver as situacdes praticas a partir de um didlogo caracterizado
pelo respeito mutuo e pela tolerdncia dos pontos de vista; a abordagem de propostas de
mudanca de acordo com hipéteses provisbrias a serem comprovadas na prética; e a busca da
compreensdo através da modificacdo e da melhoria desta pratica.

Uma experiéncia neste sentido esta em andamento na UNIVATES (Lgeado-RS), com
0 Curso de Especiaizacdo em Ensino de Ciéncias, coordenado pelos autores. Este curso esta
estruturado de acordo com concepcbes metodolégicas derivadas da pesquisa-acdo e em
referenciais tedricos do Proyecto Curricular IRES “ Investigacion y Renovacion Escolar” no
qual é proposto um modelo didético de investigacdo na escola e uma concepcao investigativa
da prética docente (Porlan e Rivero, 1998).

Coerente com estes referenciais, o curso propde a reconstrucdo gradual e continua do
conhecimento profissional dos professores a partir de uma visdo sistémica e complexa do
mundo e de uma postura critica em relacdo ao ensino que favoreca a congtituicdo de um
professor investigador de sua acdo, modelo de referéncia de nossa hipbtese de progressao
profissional.

Neste contexto, o presente trabalho, além de explicitar os referenciais orientadores das
atividades, apresenta os resultados das primeiras analises sobre as concepcdes prévias dos
professores participantes do curso, especificamente sobre suas concepcdes prévias em relacdo
ao ensino.

Estas andlises, associadas com as de outras concepcles prévias, permitiram a
identificacdo inicial dos principais modelos didaticos pessoais destes professores,
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estruturando, a0 mesmo tempo, a seqiiéncia das atividades do Curso de Especiaizagdo em
Ensino de Ciéncias da Univates, conforme se detalha a seguir.

2 Concepcdes sobre formacao de professores

Varios autores reconhecem a necessidade de profundas reestruturagdes nos sistemas
escolares. Isto inclui, necesséria e prioritariamente, uma revisdo dos processos de formagao
inicial e continuada dos professores e a proposicdo de modelos formativos que superem as
limitagBes deste processo. Para tanto, € necess&rio considerar novos referenciais ideol 6gicos,
epistemol 6gicos e metodol 6gicos coerentes com a escola que queremos e necessitamos.

Neste sentido, consideramos relevantes as andlises feitas por Porlan e Rivero (1998) e
pelo Projeto Curricular IRES (Grupo Investigacion en la Escuela, 1991), relacionando estes
pressupostos com modelos de formagdo inicial e continuada de professores, coerentes com 0s
nossos proéprios referenciais ideoldgicos, epistemoldgicos e metodoldgicos. Por isso, foram
utilizados como orientadores de nossa proposta de educacdo inicial e continuada e, desta
forma, da presente pesquisa.

Em suas andlises, Porlan e Rivero, (1998), classificam os modelos formativos de
acordo com as concepcles epistemoldgicas que os fundamentam e que |hes ddo sentido,
analisando suas caracteristicas de acordo com uma perspectiva evolutiva. A classificagao
evol utiva proposta apresenta um nivel de partida (modelo tradicional), dois niveis de transi¢ao
possiveis (modelos tecnoldgico e espontaneista) e um nivel desgjavel (aternativo ou de
referéncia). Em cada modelo os objetivos do processo formativo em relacéo as finalidades
(para qué ensinar?), a metodologia da sala de aula (como ensinar?) e a consideracdo do saber
profissional e daimagem do professor sdo diferentes (Harres, 1999).

Nesta classificacdo, 0 modelo formativo de partida apbia-se na primazia do saber
académico subordinado a uma concepcdo do conhecimento cientifico como superior e
verdadeiro, produzido pela raciondidade cientifica e identificado com um absolutismo
epistemol6gico (Toulmin, 1977). Por consequéncia, a aprendizagem profissional esta
fundamentada na substituicdo de conhecimentos e na apropriacéo de significados abstratos e
formais de cardter hegemonico (cientificismo). Desta forma, sdo priorizados o saber
disciplinar e a sua exposi¢éo ordenada e controlada por parte do professor, em detrimento dos
objetivos do ensino e da metodologia. Para aprender a profissdo, € necessario apenas
apropriar-se dos significados verdadeiros das disciplinas para serem transmitidos tal e qual
foram aprendidos.

Estas concepcdes e préticas formativas, reforgadas socialmente, se manifestam entdo
num modelo didético pessoal, majoritério entre os professores, denominado por Porlan e
Rivero(1998) como tradicional. De acordo com este modelo, 0 ensino € entendido como
centrado no professor, que € o intermedi&rio entre os contelidos disciplinares e os alunos,
transmitindo um conhecimento disciplinar vélido e certo em itinerarios mais ou menos
fechados, cujos niveis de partida e de chegada séo previamente definidos.

O primeiro modelo de transicdo possivel, fazendo uma critica racional a0 modelo
tradicional, orienta-se por uma primazia do saber técnico (modelo tecnoldgico) privilegiando
um conhecimento que € assimilado cumulativamente e reproduzido de maneira eficaz a partir
do dominio de competéncias, de habilidades instrumentais e de saberes funcionais. As
propostas formativas enfatizam seqiiéncias e itinerarios fechados e rigorosos que priorizam os
contetidos disciplinares em detrimento de discussdes metodol 6gicas e dos objetivos do ensino.
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Estas concepgdes se manifestam em modelos didéticos de sequiéncias fechadas de atividades
fundamentalmente disciplinares, plangadas rigorosa e detahadamente para serem
desenvolvidas em nivel crescente de dificuldades.

Por sua vez, o segundo modelo de transicdo possivel, partindo de uma critica
ideol6gica a0 modelo tradicional, fundamenta-se na primazia do saber fenomenoldgico
(modelo espontaneista) valorizando a experiéncia e o saber-fazer profissional como um
conjunto de experiéncias advindas do contexto escolar. Nestes modelos, em “uma
circularidade recorrente’ (Porlan e Rivero, 1998, p.40), a pratica profissional se nutre a si
mesma. A aprendizagem é espontanea e a apropriacdo de significados ocorre a partir da
experiéncia. O plangjamento de atividades € uma resposta a problemas da sala de aula. Os
marcos referenciais psico-pedagégicos e as metodologias universais sdo rechacadas
(relativismo ndo fundamentado). Sua manifestacdo concreta costuma ocorrer segundo dois
enfoques principais: o enfoque ideol 6gico, com maior importancia concedida a um referencial
ético e antissistema (anarquismo) onde o papel do professor € visto como autdbnomo e ativo e
o enfoque artesanal, onde ele é considerado como um aprendiz.

O modelo didético originado destas concepcdes entende o professor como um
orientador/coordenador de atividades cujo inicio e fim sdo definidos de acordo com os
interesses dos alunos. Privilegiam-se as aprendizagens procedimentais e a aquisicdo de
atitudes e de valores, ja que o aluno é o centro do processo.

De acordo com Porlan (1999), os modelos formativos anteriores apresentam limites
relacionados tanto pela a desconsideracdo do conhecimento profissional dos professores a
partir de um absolutismo cientificista “que impede reconhecer a natureza especifica e
diferenciada dos problemas docentes’(op. cit.,, p. 139) quanto pelo reducionismo
fenomenol dgico, “que bloqueia a necesséria interacao critica e enriquecedora entre o mundo
da experiéncia e o da producéo cientifica” (ibidem), cuja conseqiiéncia se verifica na forma
justaposta segundo a qual os saberes académicos e experienciais, as rotinas de agao e as teorias
implicitas do professor estruturam seu conhecimento profissional.

Assim, Porlan e Rivero (1998) propdem, a partir destas consideracdes epistemol bgicas
e didéticas, um modelo de formagdo profissional desgjavel (alternativo ou de referéncia) que
possa superar os limites dos modelos anteriores e fundamentar a constituicdo de um
conhecimento profissional de referéncia, entendido como capaz de propor metodologias e
acOes didaticas embasadas em atividades de investigacdo e de resolucdo de problemas
relevantes.

Estes principios estéo fundamentados na concepcdo do conhecimento profissional dos
professores como “um ambito epistemoldgico de integracdo de distintos tipos de saberes
(ibidem), e em concepcdes metodoldgicas derivadas da pesquisa-acdo, (Elliot, 1993). Os
processos formativos desenvolvem-se de acordo com uma perspectiva evolutiva e
congtrutivista do conhecimento e uma perspectiva sistémica, complexa e critica da realidade
da sala de aula e do seu contexto.

Expressos no Projeto Curricular IRES (Grupo Investigacién en la Escuela, 1991) estes
principios referenciam um “modelo didatico de investigacdo na escola” (Porlan e Rivero,
1998), proposta de formacdo inicia e de educacdo continuada cujo objetivo fundamental é a
de favorecer a evolucdo do conhecimento profissional dos professores segundo uma hipotese
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de progressdo orientada por um conhecimento profissional de referéncia com potencialidade
para subsidiar um novo modelo didético pessoal.

Portanto, segundo estes referenciais, a formagdo dos professores seria um processo de
(re)construcéo gradual e continua de seu conhecimento profissional, cuja intencionalidade
visa a construcdo de estratégias para a superacdo dos problemas da prética cotidiana. Esta
construgdo, concebida evolutivamente, deve(?) desenrolar-se em um contexto de explicitacéo,
reflexdo e discussdo sobre seu conhecimento profissiona prévio e de seu confronto com novas
concepgdes, para possibilitar mudangcas a0 mesmo tempo conceituais, metodoldgicas e
atitudinais nos professores.

Neste caso, a evolucdo € entendida como a passagem desde concepcles e acdes docentes
inicialmente simples e na maioria das vezes implicitas, relacionadas com o modelo didético
tradicional, para outras progressivamente mais complexas e conscientes, “embasadas em uma
visdo integradora das relacdes entre ciéncia, ideologia e cotidianidade e no desenvolvimento
dos principios de autonomia, diversidade e negociacéo rigorosa e democratica de significados
(Porlan e Rivero, 1998, p. 56).

Além disso, no caso dos professores de Ciéncias, este saber profissiona deveria partir de
fundamentos epistemoldgicos que concebam o conhecimento cientifico como plurd,
contextualizado socidmente e em constante evolucdo; em fundamentos psicoldgicos que
referenciem agdes didati co-pedagdgicas que levem em conta as caracteristicas da aprendizagem
do ser humano, seus conhecimentos prévios e as especificidades disciplinares e interdisciplinares
do ensino de Ciéncias, e em fundamentos éticos, orientados para a preservacdo da vida e da
diversidade natural, da salde individua e coletiva e para o entendimento das relacbes do
conhecimento cientifico com atécnica, com a cultura e com a sociedade.

3 Uma proposta par a educacéo continuada par a professor es de ciéncias

Conforme mencionado anteriormente, o Curso de Especializacdo em Ensino de
Ciéncias da UNIVATES, iniciado em marco deste ano, foi estruturado de acordo com o
modelo formativo proposto pelo Proyecto IRES, estando assim fundamentado em processos
de reflexéo e explicitagdo do conhecimento profissional dos professores de ciéncias. Propde
novos papéis para o professor: os de facilitar a aprendizagem de seus alunos e de investigar o
conjunto dos processos gque ocorrem na sala de aula, além da evolucdo de seu conhecimento
profissional a partir das concepcdes sobre sua acdo docente. Tudo isso, de acordo com
“principios orientadores’ e o modelo formativo propostos pelo Grupo Investigacion en la
Escuela, (1991, p. 6-7), ambos vertebradores do curriculo e fundamento da hipétese de
progressao que orienta a nossa intervencao No Processo.

Nossa hipétese de progressdo tem como nivel de partida o suposto de que 0s
professores participantes do curso tem, majoritariamente, um modelo didético pessoal
relacionado com o modelo didético tradicional. Acreditamos que, a partir de atividades de
dinamizagdo, explicitacdo das concepcdes e de apoio a inovacdo didética, as concepcdes
subjacentes a ele evoluam, num primeiro momento, para modelos duais (Azcarate, 1999) e
desde ai para os modelos espontaneista e tecnicista a partir de atividades de dinamizacéo,
explicitacdo das concepcdes e de apoio a inovacdo didatica. Estas, por sua vez, confrontadas
com teorias construtivistas da aprendizagem e com perspectivas epistemol 6gicas sistémicas e
evolutivas do conhecimento escolar, oportunizardo a construcdo de projetos de
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experimentacao e de investigacdo educativa que se aproximam de um modelo didatico pessoal
de investigacdo-acéo na sala de aula.

Para oportunizar esta reconstrucao, as estratégias metodol dgicas e os contelidos estéo
estruturadas de acordo com niveis ou etapas com diferentes objetivos e de complexidade
crescente (Grupo Investigacion en la Escuela, 1991). O nlcleo deste processo constitui-se na
disciplina de Didética e Prética de Ensino de Ciéncias, com aproximadamente 50% da carga
horéria total distribuida ao longo de todo o curso, e estruturada em um nivel crescente de
complexidade. A esta disciplina se integram, sucessivamente, outras éreas do conhecimento
gue subsidiam a evolucéo do conhecimento profissional desgjado dos professores. Ela visa a
(re)construcéo do conhecimento profissional dos professores a partir da énfase em duas
questdes importantes do ensino de Ciéncias: por um lado, as concepgdes dos professores
sobre 0 ensino e a aprendizagem e as metodologias subjacentes a elas e, por outro, 0s
curriculos de Ciéncias e sua adequacdo a realidade atual .

O desenvolvimento desta disciplina segue etapas bem definidas e intercaladas por
outras disciplinas correlatas a0 estagio evolutivo considerado. A primeira etapa, cujos
resultados preliminares sdo aqui relatados, tem como objetivo fundamental, fazer um
inventério das crencas pedagdgicas, metodoldgicas, cientificas e epistemoldgicas dos
professores e visando a explicitacdo de um modelo didético pessoa de partida. Este modelo
didético é o conhecimento de referéncia para a compreenséo de sua agdo docente e dos seus
problemas gque tém em suas atividades e fundamento dos processos de reflexdo e discusséo
sobre 0 ensino e a aprendizagem, de Ciéncias.

Implicitamente, esta primeira estratégia pretendia que os professores referenciassem
suas agles na sala de aula a0 mesmo tempo em que iriam tornando-se conscientes dos limites
do seu modelo didético pararesolver os problemas de sua agdo profissional.

Seguem-se duas disciplinas: “Fundamentos Psicoldgicos. Cognicdo e Ensino de
Ciéncias’ e de “Fundamentos Epistemol dgicos. Histéria e Filosofia da Ciéncid’ que discutem,
respectivamente, referentes tedricos sobre a cognicdo humana e as teorias da aprendizagem e
de ensino e sobre as andlises epistemoldgicas relativas a construcdo do conhecimento
cientifico.

Na etapa seguinte da disciplina de “Didética e Prética de Ensino de Ciéncias’ enfoca-
se 0 contraste entre outros modelos e propostas de ensino com 0 modelo didético pessoa de
partida dos professores. Com isso, se da inicio aos processos de comparacdo e de avaliacdo
das possibilidades e potencialidades destes modelos como referentes para a resolucdo de
problemas derivados dos limites de seus model os pessoais.

Espera-se que as discussdes permitam a evolugao destas concepcdes, favorecidas por
atividades de apoio a inovacdoe de fundamentacdo de projetos de experimentacdo curricular,
objetivo da terceira etapa da disciplina. Esta evolucdo estara apoiada em subsidios
desenvolvidos em uma disciplina especifica (Fundamentos Disciplinares) estruturada de
acordo com uma perspectiva interdisciplinar e com énfase em uma visdo sistémica e global da
biosfera e na superagéo da visao antropocéntrica do ser humano.

A instrumentacdo para a elaboracdo destas novas propostas e para a sistematizagéo da
investigacdo sera 0 objetivo da disciplina seguinte: “Fundamentos Metodol6gicos’, que se
preocupara com as andlises quantitativa e qualitativa de dados e com o0s processos de
construcdo de conhecimento cientifico.
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A Ultima etapa da disciplina de “Didética e Préatica de Ensino de Ciéncias’ dara énfase
a elaboracdo e a experimentacdo de propostas de ensino de tépicos especificos e a
estruturacd de curriculos fundamentados nos pressupostos discutidos e analisados
anteriormente. Como consegiiéncia destas atividades e do curso como um todo, espera-se que
ocorra também a estruturacéo de grupos continuados de discussdo e de pesquisa, capazes de
serem instrumentos permanentes de apoio e sustentacdo na caminhada em direcdo a um novo
model o didatico pessoal.

De fato, ao assumirmos esta hip6tese de progressdo do conhecimento profissional dos
professores, propomos um processo de educacdo continuada que possa ser permanente por
promover a formacdo de profissionais “emancipados da submissdo ao habito e a tradicéo e
possuidores de destrezas e de recursos que os habilitem a refletir sobre as suas agcdes com
mais coeréncia e racionalidade e formular teorias baseadas na realidade de sua pratica
educativa’ (Carr e Kemmis, 1988, p. 136). Ao mesmo tempo, este processo formativo
congtitui-se em uma investigacdo da hipétese de progressao e das estratégias correspondentes,
a qual esperamos que favorega a evolucdo do conhecimento profissional dos professores em
direcéo ao conhecimento desgjado segundo os referenciais tedricos adotados.

Neste trabalho, apresentamos os resultados das primeiras andlises das concepcdes
prévias dos professores que permitirdo, conjugadas com a andlise dos demais dados coletados
durante o processo, testar se a proposta evolutiva descrita acima esta coerente com 0s niveis
de partida identificados. Por ser uma abordagem inicial, estas andlises dizem respeito apenas
as concepcdes sobre um dos aspectos do processo educativo: “O que € ensinar?’. Mesmo
assim, segundo Kember (1997), as concepcdes sobre 0 ensino séo referentes importantes dos
métodos adotados, das tarefas de aprendizagem propostas e das aces do professor em sala de
aula, e portanto, indicativos do modelo didatico pessoal que orienta as praticas docentes.

A andlise dos nossos dados em sala de aula esté subordinada, conforme se detalha a
seguir, a hipétese de progressao proposta por Azcarate (1999) que, por suavez, integram-se as
categorias propostas por Kember (1997).

4 Metodologia

Coerente com 0s pressupostos do Projeto IRES (Grupo Investigacion en la Escuela,
1991), adotados neste trabalho, Azcérate (1999) propde uma hipitese de progressdo para as
concepcdes dos professores sobre a metodologia de ensino, a qual adotamos em nossas
atividades de educaco continuada e nesta investigagéo.

Em sua hipétese, a autora entende que o nivel mais simples destas concepcles €
representado por metodologias transmissivas, apoiadas quase que esclusivamente na explicacéo
ou nailustracdo dos contelidos disciplinares. Estas concepgdes se aproximam das caracteristicas
propostas no modelo tradicional, nivel de partida dos processos de evolugdo profissona da
maioria dos professores.

A evolugdo desta concepcdo transmissiva da metodologia, segundo a autora, depende
“[..] da superacdo do indutivismo como critério de atuacdo e da caracterizacdo do
conhecimento escolar como um conjunto de significados necessarios para o desenvolvimento do
aluno e sua futura intervencdo na realidade, abandonando a exclusividade dos referentes
disciplinares’ (op. cit., p. 75).
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A partir desta superacdo, o professor pode atingir um nivel um pouco mais avancado,
caracterizado por metodologias duais que, embora ja contemplem aspectos mais complexos do
processo, sdo ainda transmissivas em sua esséncia e estéo centradas ou na agcéo do professor ou
em uma consideracdo maior da acdo do duno. No primeiro caso, a explicacdo dos contelidos
disciplinares vem acompanhada da sua contextualizacdo, da sua aplicacéo ou de atividades
experimentais de verificacdo. No segundo caso, as agdes de explicacdo do professor se diam as
atividades espontaneas dos alunos mas ainda orientadas e dirigidas pelo professor. Entre estes
dois pdlos, pode-ser encontrada ainda uma concepcdo de ensino como uma seqiéncia
denominada pela autora de “ construtivista aparente” (op. cit., p.75).

O modelo evolutivo propde, na sequéncia, uma fase onde as concepgdes duais centradas
na acéo do professor evoluem para metodologias mais indutivistas, com atividades programadas
rigorosa e linearmente, coerentes com um model o didético de cunho tecnol6gico. Por suavez, as
concepgdes duais centradas no auno evoluem para metodologias mais proximas a um modelo
didatico espontaneista, com atividades indutivistas, abertas e flexiveis.

Partindo de concepgdes tecnoldgicas, pode existir ainda um nivel intermedi&rio antes do
nivel de referéncia. Neste nivel intermediério, identificam-se metodologias fundamentadas na
investigacdo do aluno mas que ainda sdo muito dirigidas e orientadas pelo professor, dém de
apresentarem claros referentes disciplinares. A classificacdo da autora n&o apresenta esta fase
intermediaria quando as concepcdes metodol gicas partem de um modelo didatico espontaneista.

Por fim, como nivel desgavel de evolucdo profissional, a autora situa as metodologias
embasadas na investigacdo do auno e programadas em sequiéncias de atividades em fungédo de
problemas relevantes.

Ao adotarmos este modelo de evolugdo profissional como orientador do processo de
educacdo continuada proposto, entendemos que o ponto de partida das acdes formativas € a
identificacdo do nivel de complexidade inicial das concepcdes dos professores participantes do
CUrso.

Para tanto, foi realizado, no primeiro dia de aula, um levantamento por escrito das suas
concepgdes sobre ensino e aprendizagem, aém das razdes que os levaram a fazer o curso, seus
principais problemas profissionais e uma descricéo de sua Ultima aula. Todas estas informagoes
permitem, a partir de uma andlise de conteidos, identificar o nivel de complexidade inicia dos
model os didéticos pessoais e fornecer subsidios para a reflexdo dos professores sobre sua prética,
além de elementos de contraste com as diversas concepgdes existentes no grupo.

Conforme ja descrito, o presente trabalho refere-se apenas a andlise das concepcdes dos
professores sobre o ensino, que foram organizadas segundo categorias relacionadas com
caracterigticas identificadas por Porlan e Rivero (1998) nos diferentes modelos didéticos
pessoais. Os modelos identificados foram analisados segundo a hipétese de progressdo proposta
por Azcarrate (1999). Nesta identificagdo, ficou evidenciada a subordinagdo implicita destes
modelos as dimensdes explicitadas no trabalho de Kember (1997), uma importante revisdo de
pesquisas qualitativas sobre as concepcdes de ensino de professores e alunos.

Kember aponta para uma sintese das concepgdes identificadas nestes trabalhos revisados
e propde uma perspectiva evolutiva desde um extremo onde as concepgdes sobre 0 ensino estéo
centradas na acdo do professor e na orientacdo pelos contelidos, integrada, respectivamente, por
dois “conceitos subordinados’ (op. cit., p. 264), respectivamente a transmissao de informagdes e
a transmissdo de conhecimento estruturado. No outro extremo e num nivel mais evoluido, estéo
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as concepgdes sobre 0 ensino centradas no auno, subordinadas, respectivamente, a uma
concepcao facilitadora da aprendizagem e a uma concepcdo de promocdo de mudanca
conceitual/desenvolvimento intelectual.

Entre estes dois nivels, o autor propde um nivel de transi¢do integrado por concepcdes
difusas sobre ensino e fundamentado na interagéo entre o professor e o aluno.

Assm, as categorias definidas e organizadas para a andlise sdo, em ordem de
complexidade crescente s a consderagdo do processo de ensno como uma
transmissdo/transferéncia de conhecimentos centrada no professor (modelo tradicional); de
acordo com concepgdes transmissivas centradas no professor mas que ja incorporam elementos
de complexificagdo adicionais (modelos duais); de acordo com um processo técnico (modelo
tecnolégico); centradas no aluno e na satisfacéo de suas necessidades (modelo espontaneista),
aém das que se aproximam do modelo de referéncia por considerarem O processo como
interativo e construtivo (construtivismo aparente), conforme sera detalhado a seguir.

4 Andlise de dados

Ao lado de uma diversidade de concepgdes e de enfoques de ensino, a anadlise dos
dados revelou uma predominancia de concepgdes bastante simples ou pouco complexas
associadas a no¢do de senso comum sobre 0 ensino e revelando auséncia de maiores reflexdes
anteriores sobre o tema. Esta diversidade abrange concepces que podem também ser
diferenciadas pore centrarem a agéo no professos, no auno ou nainteracdo entre ambos.

Assim, as concepcoes revelaram-se majoritariamente centradas no papel determinante
do professor no processo, sgja transmitindo/ transferindo (75%) conhecimentos ou planejando
rigorosamente as atividades (15%). Embora as diversas concepcdes transmissivas expressem
niveis conceituais de diferente complexidade, estas podem ser relacionadas, em sua forma
menos complexa, de acordo com um modelo tradicional de ensino (30%) e com relactes
causais simples entre o ensino e a aprendizagem (10%). Um pouco mais complexas sdo as
metodologias duais em evolucdo para modelos didéticos mais complexos (cerca de 20%) ou
ainda de acordo com uma concepcao mais identificada com o modelo tecnol égico (15%).

Com foco no aluno ou na sua participacdo, no nivel evolutivo mais proximo do
modelo espontaneista, encontram-se cerca de 10% das concepcdes dos professores. Estes
valorizam a troca de experiéncias e a orientacdo do professor. Apenas 15% dos professores,
aproximadamente, expressaram concepgdes interacionistas ou construtivistas, do nosso ponto
de vista mais préximas do nivel de referéncia adotado.

A natureza e a pouca complexidade, aiada ao fato de estar sendo analisada apenas
uma dimens&o, ndo possibilitaram, em grande parte dos casos, identificar, com uma seguranca
maior, os modelos didéticos pessoais aos quais estdo subordinadas estas concepcdes. E
bastante provavel que estes transitem entre diferentes modelos, dependendo do tipo de dados
analisados, sem uma consciéncia clara das suas diferencas. Isto ndo invalida esta andlise, pois
esta serviu essencialmente para construir um diagnostico de partida para definir os rumos do
processo de educagdo continuada que se iniciou naguele momento, conforme esta descrito a
seguir na andlise das categorias definidas.
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4.1 Transmissao/transfer éncia centrada no professor

As concepcbes expressas de acordo com esta categoria Se caracterizam por
apresentarem um nivel conceitual pouco complexo, onde 0 processo de ensino se resume
simplesmente a apresentacdo de informagdes ou teorias que sdo transmitidas e transferidas a
um aluno passivo e vazio de conteldo, algumas vezes acompanhadas da transmissdo de
valores e atitudes. Podem ser identificadas com um modelo tradicional de ensino onde o papel
do professor € o de detentor do conhecimento e apresentador de contetidos definidos por um
curriculo estruturado por alguma entidade hierarquicamente superior aele.

O ensino &, desta forma, uma “carga de conhecimentos recebida e transmitida”, as
vezses com 0 objetivo de que “o aluno possa ver o mundo de outra forma e desenvolver o
raciocinio”, outras vezes sem expressarem com clareza nenhum objetivo para o seu ensino.

4.2 Modelos duais: transmissivos e de transicao

Os modelos duais podem ser caracterizados, de uma forma geral, como ainda
fortemente referenciados pelo modelo didético tradicional, dogual conservam a concepcdo do
ensino como uma transmissao de conhecimentos.

O que permite situé-los num nivel evolutivo mais avancado € o fato de conceberem
caracteristicas adicionais e mais complexas a0 ensino. Estas podem estar centradas numa
acaop diferenciada do professor que transmite “conceitos cientificamente provados e
aprovados e trazendo-os para a realidade politica, social e econdmica’ou ainda
“relacionando idéias e conceitos’ ou “desmistificando e simplificando a teoria”. Podem
também conceber um papel mais destacado para o aluno, onde o professor “oferece
conhecimento e orientagdes a partir dos referenciais do aluno” ou transmite conhecimentos
para que o auno possa “ver o mundo de outra forma ou desenvolver o raciocinio”, aém de
“preparé-lo para a vida e formar um cidadéo consciente”.

4.3 O ensino cOMO um processo técnico

Ainda transmissivo e centrado no professor, estas concepcdes entendem o ensino
Ccomo um processo técnico estruturado pelo professor que “tem objetivos bem claros, esta bem
preparado com um conjunto de técnicas, métodos e procedimentos’ que estabelecem “uma
praxis do professor emrelacdo ao que quer transmitir”.

Embora incorporando referenciais mais claros e situados no ambito epistemol 6gico do
radionalismo técnico, este modelo revela-se mais complexo que o tradicional, mesmo que o
aluno continue sendo considerado vazio de conhecimentos e sujeito passivo do processo.

4.4 O ensino coOmMo um processo orientado para o aluno

Ja num outro polo, as concepgdes orientado para 0 aluno enfatizam “ procedimentos de

auxilio e de orientacdo na busca de novas informacgdes’ pelo aluno, procurando também
“desenvolver e despertar neles a criatividade”.

10de 13



I1 ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCAGCAO EM CIENCIAS

Estes professores reconhecem a importancia da participagédo do aluno no processo.
Eles afirmam considerar 0s conhecimentos prévios que 0s aunos apresentam,
proporcionando, a0 mesmo tempo as “condicdes e meios para aprender”. Identifica-se
alguma matiz de interacdo, pois para estes professores 0 ensino também pode ser uma “troca
de experiéncias, de conhecimentos e de valores’.

4.5 O ensino como um processo complexo

Esta categoria foi considerada por nés como a mais evoluida. Sua complexidade e grau
de evolugdo em relacdo aos demais residem no fato de que todos os professores deste grupo
entenderem o0 ensino como um processo, sgja de “construcdo de conhecimentos’ com a
“interacao professor-aluno” ou como um “processo continuo”.

Os objetivos do ensino, para estes professores, s8o bem mais abrangentes do que os
gue se pode depreender a partir das categorias anteriores. “Fazer pensar”, “criar novos
horizontes’, “formacéo e construcéo de idéias e de pensamentos’ através da “reflexéo e de
posicionamentos’ sdo alguns exemplos destes objetivos de maior amplitude e complexidade.

O quadro a seguir ilustra a categorizacdo das afirmacdes dos professores dentro do
esquema tedrico considerado (Kember, 1997 e Azcarate, 1999). Na vertical, ilustrase a
perspectiva evolutiva em direcéo (para baixo) de metodologias mais complexas e avangadas.
Na horizantal, ilustra-se 0 quanto a concepgdo de ensino estd mais centrada no professor (para
aesquerda) ou mais centrada no aluno (paraadireita).

CENTRADO NO INTERACIONISTAS CENTRADO NO
PROFESSOR ALUNO

< >

MODELO TRADICIONAL: trans-
missao/transferéncia de conheci-
mentos, atitudes e valores _ (40%)

METODOL OGIAS DUAIS: TRANSMISSAO DE CONHECIMENTOS +

Contextualizacdo renciais prévios/ conhe-

(3%) cimentos prévios dos

MODELO TECNOLOGICO: processo
estruturado pelo professor/ técnicas,

MmMO>0" XM TZ00

Troca de experiéncias

Processo amplo, complexo,
interativo, continuo, reflexivo,
integrado, construtivo  (15%)

métodos de ensino (15%) [0/ Orientagao/ considerag&o dos

conhecimentos prévios dos
alunos/ atividades de desen-
volvimento do aluno (7%)

NiVEL DE REFERENCIA: metodologias de investigacio do aluno e do professor; atividades em funcéo de
v problemas; concepcao construtivista e sistémica dos processos de ensino; evolutiva do conhecimento;

meazmoOowum IO

5 Conclusdes
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Os resultados encontrados assemelham-se aqueles apresentados por Kember (1997).
Na verdade, em certo sentido, nosso trabalho punha em etste a hip6tese deste autor de que as
concepcdes sobre 0 ensino podem ser categorizadas segundo um continuum entre o0 extremo
mais centrado no professor a outro extremo centrado no aluno. As concepcdes evidenciadas
sdo nitidamente mais proximas do extremo centrado no professor.

Da mesma forma, nossos trabalhos sdo suporte a hipétese de progressdo sobre a
metodologia de ensino proposta por Azcarrate (1999). Identificaram-se claramente
concepgoes sobre a metodologia do ensino graduadas em umnivel de complexidade crescente
gue vao desde metodol ogias transmissivas, passando por metodol ogias dualistas e a cangando,
minoritariamente, niveis onde comecam a aparecer a participacdo mais ativa do aluno e a
consideracdo, tanto de suas concepcdes prévias como de uma perspectiva mais investigativa
para o ensino.

Estas conclusdes devem ser vistas com certa relatividade. As afirmagdes analisadas
situam-se no nivel declarativo e apenas sobre 0 que € ensinar, ja que ndo atentamos para o que
o professor diz a respeito de outros aspectos de sua agdo docente (sobre o que é aprender, por
exemplo) e nem para 0 que ele de fato realiza em sala de aula (observando sua aula, por
exemplo). Mesmo assim, evidencia-se gque a integracéo entrea perspectiva de Kember (1997)
e ade Azcarrate (1999) podem ser articuladas para uma compreensdo mais ampla do processo
de evolucdo das concepgdes sobre o ensino, constituindo-se em validade, por sua vez, para a
teoria da evolucdo profissiona adotada pelo Projeto IRES (Grupo Investigacion en la Escuela,
1991) e contextualizada para a estruturacdo do Curso de Especializacdo em Ensino de
Ciéncias desenvolvido na UNIVATES/Lgeado, cujos participantes sG0 0s sujeitos desta

pesquisa.

A identificacdo destas concepcles e destes modelos didéticos de partida, aliadas a
outras concepcdes prévias explicitadas, foram discutidas com os aunos-professores no
contexto de nossa teoria de referéncia e serviram de suporte para a estruturagdo conjunta de
estratégias para a superacdo doslimites de seus modelos didéticos pessoais e dos problemas
gue identificaram em sua ag&o docente.

Por fim, cabe destacar que toda esta reflexdo, aém de pretender a evolucéo
profissional dos professores, visa também a reflexdo na agdo na conducdo do curso pela
equipe de professores, de modo a tratar a formagdo permanente de professores, especialmente
na &rea de ciéncias, em uma perspectiva que se aproxime do entendimento de Elliot (1993)
sobre a pesquisa agéo.
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