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Resumo

Este trabalho contrasta uma perspectiva tedrica gradual e evolutiva do desenvolvimento
profissional com as concepcdes epistemoldgicas e sobre aprendizagem de estudantes de
licenciatura. Trés futuras professoras foram entrevistadas apds cursarem uma disciplina de
primeiro semestre cujo objetivo principal é explicitar as idéias prévias sobre ensino e
aprendizagem e trabalhar a partir delas visando a constru¢do de um modelo didatico pessoal.
A andlise, desenvolvida a partir de entrevistas semi-estruturadas, revelou uma estreita
concordancia entre as idéias de cada uma das futuras professoras e os trés niveis evolutivos
estabelecidos para as dimensdes investigadas.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Concepcdes Epistemologicas; Concepcdes de
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1. Introducgéo

Os professores sdo agentes imprescindiveis em qualquer processo de melhoria
educativa. Sendo conscientes disso, como formadores buscamos compreender melhor os
processos mediante os quais pode-se favorecer a evolucdo e melhoria do seu conhecimento
profissional. Paralelamente, busca-se uma via de influéncia tanto na melhoria de nossa prépria
docéncia como, em certa medida, na melhoria da escola em geral.

A respeito do conhecimento profissional dos professores, as pesquisas tém mostrado
qgue os professores apresentam idéias sobre ensino e aprendizagem antes de iniciar seu
processo de formagéo. Muitos trabalhos vém registrando que as crencas dos professores sobre
ensino e aprendizagem sdo reflexos do tipo de aula a que estiveram submetidos em sua vida
escolar e isto explicaria sua estabilidade e resisténcia a mudanca (Joram e Gabriele, 1998).
Essas idéias pedagogicas prévias estdo muito arraigadas de modo que elas ou servirdo de base
para a interpretacdo da nova informacéo ou serdo sérios obstaculos para a intencdo formativa
de implementar inovacgdes em sala de aula (Azcarate, Martin del Pozo e Rivero, 2000).

Como uma das agbes do Grupo de Pesquisa na Formacdo de Professores da
UNIVATES, vimos investigando o desenvolvimento de uma proposta curricular alternativa
do curso de licenciatura em Ciéncias Exatas. Este curso, implantado em 1999, habilita para a
docéncia no Ensino Médio nas disciplinas de Fisica, Quimica e Matematica, esta Ultima
habilitando também Ensino Fundamental. Além da integracdo inédita de habilitacdes, o curso
inova na vinculacdo entre teoria e pratica na formacao profissional, pois ja nos primeiros
semestres aparecem quatro disciplinas que fazem o papel de promotoras dos primeiros passos
da aprendizagem profissional.
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Distintas em sua natureza dos estagios supervisionados, das metodologias de ensino ou
das disciplinas instrumentais, essas disciplinas articulam-se em torno do estudo e investigacédo
do que denominamos de Problemas Praticos Profissionais - PPP. Tal articulacdo € coerente
com uma visdo do conhecimento profissional como sendo a conhecimento de integragéo entre
os conhecimentos mais formalizados (neste caso, procedente das didaticas especificas) e 0s
que procedem da experiéncia docente (Garcia e Porlan, 2000). A distribuicdo destes
problemas, a analise de sua integracdo, as atividades desenvolvidas e as primeiras avaliagdes
estdo descritas em outros traballhos (Harres, 1999a; Harres, Rocha e Henz, 2002; Harres,
2002; Harres e Pizzato, 2003).

A primeira dessas disciplinas, Laboratorio de Ensino | - LEC 1, ocorrendo no primeiro
semestre, foi estruturada para oportunizar os primeiros passos do futuro professor em diregéo
a uma postura reflexiva, critica, aberta a mudanca e em permanente evolucdo profissional.
Esta evolucdo tem como nivel desejavel a construcdo de um conhecimento profissional
pratico a ser desenvolvido com vistas a formacdo de um modelo de professor como
investigador (Harres, 1999b). Nesta disciplina sdo abordados os dois primeiros PPPs: “Que
modelo didatico tem sido adotado nas aulas de Ciéncias Exatas?” e “Que modelo didatico
seria desejavel adotar nas aulas de Ciéncias Exatas?”. Durante o desenvolvimento desses
PPPs, os futuros professores vivenciam uma experiéncia educativa na qual parte-se do seu
conhecimento (nesse caso, didatico) prévio, buscando uma posterior evolugdo. Nesse sentido,
sdo desenvolvidas atividades tais como: observacdes de aulas, analises de situacGes didaticas
alternativas, seminarios com professores novatos e inovadores visando a construcdo de um
modelo didatico proprio.

Ate aqui, o registro dos alunos nos diversos instrumentos utilizados para avaliar o
andamento da disciplina (cadernos pessoal de trabalho, caderno coletivo de debates da turma,
diério do professor, relatério individuais e de grupo sobre as atividades, etc.) tém mostrado
uma avaliacao bastante positiva. Os resultados indicam que a estratégia de partir das idéias e
vivéncias dos alunos e de aproxima-los da realidade escolar ja no primeiro semestre do curso
é muito potente para fomentar uma atitude favoravel de seguir a carreira de professor, de ver a
sua futura pratica como um conhecimento em permanente evolucdo e de associar a
necessidade premente de inovagdo profissional com a mudanca no meio escolar (Harres,
1999b e 2000). De modo geral, pelo que se depreende desses materiais € possivel afirmar que
ocorre uma evolucdo significativa do conhecimento profissional, alcancando um nivel ja
muito proximo do mesmo nivel alcangado por professores em exercicio e formados a varios
anos (Harres, Rocha e Henz, 2001).

Porém, a simples exposicdo de um futuro professor a um processo formativo
alternativo ndo é garantia de uma evolucdo significativa das concepcdes didaticas. Varios
autores que, implementaram processos alternativos de formacdo vém reportando uma
evolucdo inicial menor do que a esperada (Hewson et alii, 1999). Nesse sentido, tomamos
como referéncia principal o trabalho de Cubero e Garcia (2000), o qual investigou se os
discursos inovadores explicitados pelos alunos, ap6s vivenciarem uma disciplina estruturada
de forma analoga a LEC |, manter-se-iam coerentes com as concepcdes didaticas da futura
pratica. Os seus dados mostraram que o enfrentamento de obstaculos do cotidiano escolar
(indisciplina e desinteresse dos alunos, seguimento de conteudos pré-fixados, condicdes
materiais insuficientes, etc.) leva a que os futuros professores identifiguem a situacdo vivida
na disciplina e as conclusdes decorrentes dela como ideal, utdpica e sem chance de aplicacdo
na realidade atual das escolas.

Assim, nos propusemos a entrevistar trés futuras professores para averiguar a
consisténcia da evolucéo inicial constatada em nosso processo formativo e contrastar os dados
obtidos com uma estrutura tedrica do desenvolvimento profissional inicial de professores.

2de 11



IV ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO EM CIENCIAS

2. Uma teoria para o desenvolvimento profissional inicial de professores

Na construcdo de uma estrutura teorica para o desenvolvimento profissional
investigado (hipoOtese de progressao), consideramos duas das quatro dimensdes de analise
propostas por Cubero e Garcia (2000). A primeira dimensdo, de cunho epistemolodgico, esta
relacionada a consideracdo da existéncia ou ndo de verdades absolutas e das influéncias
contextuais na construcdo da ciéncia. A segunda dimensdo abrange a concepg¢do sobre a
aprendizagem e esta relacionada a consideracdo ou ndo da interacdo entre 0s conhecimentos
prévios e aqueles a serem aprendidos. Os niveis propostos para as concepgbes sobre
aprendizagem e epistemoldgicas correlatas estdo sintetizados na tabela 1 abaixo.

TABELA 1 - HIPOTESE DE PROGRESSAO DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Nivel Concepcdes sobre Aprendizagem  Concepg¢des Epistemologicas
Inicial esperado Receptiva simples Racionalismo absolutista
Intermediario Construtivista reducionista Empirismo moderado
Desejavel a curto prazo  Construtivista ndo reducionista Empirismo sofisticado
Desejavel a longo prazo Construtivista complexa Evolucionismo construtivista

O primeiro nivel de evolugdo profissional, denominado Nivel Inicial Esperado é
fortemente coerente com uma vis@o absolutista do conhecimento. A ciéncia é constituida por
um conjunto de verdades absolutas, inequivocas e, portanto, inquestionaveis atinentes a um
unico nivel de formulacéo. A idéia de erro é tomada de forma simplista, descontextualizada e
sua formalizacdo é considerada logicamente inconsistente. Coerente com isso, a concepgao de
aprendizagem envolvera quase exclusivamente um processo receptivo passivo no qual a
mente do aprendiz se abre para captar o conhecimento verdadeiro que, supde-se, € apropriado
sem modificacdes ou re-interpretacoes.

O segundo nivel, Intermediario, admite que existem conhecimentos mais verdadeiros
que outros e que, portanto, as idéias e as verdades sdo provisorias. Novas descobertas
(decorrentes, em geral, de generalizagGes indutivistas ingénuas) ou o desenvolvimento de
novas técnicas vao substituindo o velho conhecimento pelo novo. Por isso, a producdo do
conhecimento ndo é vista como dependente do contexto histdrico, o que leva a superacao
(pelo menos parcial) da visdo linear da historia da ciéncia e do desenvolvimento cientifico,
pois em diferentes momentos histéricos a humanidade tem langado mao de métodos, técnicas
e abordagens mais potentes que em outras.

Portanto, a concepcdo de aprendizagem correspondente defenderd que este processo
deve ser bem planejado, seguindo etapas especificas pré-definidas cujo controle (avaliacéo)
deve ser rigoroso. SO assim, se garantira uma aprendizagem eficaz. Da mesma forma que a
atividade do cientista ¢ valorada, aqui também quanto mais ativo for o processo de
aprendizagem melhor. Assim, a motivacdo e o despertar do interesse jogam um papel
essencial nesse processo.

O terceiro nivel de desenvolvimento profissional, chamados por nos de Desejavel a
Curto Prazo envolveria uma consideracdo mais relativa do conhecimento. Aqui, ndo se
abandona o absolutismo epistemolégico. Mesmo depois de muito tempo, a experiéncia
sensivel e a realidade acabardo definindo quem tem razdo na arena cientifica. Além disso, ao
mesmo tempo, se reconhece que 0s cientistas ndo abandonam suas idéias s6 porque que
alguém ou alguma experiéncia demonstrou sua inadequacdo. As teorias protegem-se da
refutacdo, constroem argumentos com diferentes niveis de possibilidade de questionamento.
Enfim, exemplos histéricos ndo faltam para mostrar como o ndcleo duro das teorias pode
resistir ao ataque (Lakatos, 1979).

Coerente com esta perspectiva, 0 sujeito aprendente é visto como alguém que tém
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idéias, interesses, expectativas e motivagdes relacionadas a suas concepgdes de mundo e
vivéncias anteriores. Enfim cada um tem o seu contexto e este, de alguma maneira, pode
dificultar a aprendizagem do conhecimento cientifico verdadeiro, do qual ainda se é credor.
Assim, o professor, ao desenvolver seu ensino, devera tentar identificar possiveis concepgdes
errdbneas que deverdo dar lugar, na mente do aprendiz, ao conhecimento cientifico
formalmente estruturado.

Como Nivel Desejavel a Longo Prazo, adota-se a concepcao de que o conhecimento
é determinado tanto pela realidade como por categorias pré-estabelecidas pelo pesquisador.
Assim, toda construcdo de conhecimento é subjetiva e gerada em uma acgdo socialmente
situada (Garcia e Cubero, 2000). Enfim, ndo ha verdades absolutas e objetivas. Elas sdo antes
tomadas como validas segundo o acordo e 0 consenso existente em um determinado grupo
social. Este definird os critérios de validade que permitirdo a opcdo por uma teoria e ndo
outra.

Nesta perspectiva, a aprendizagem passa a Ser vista com um processo muito mais
complexo no qual fatores internos e externos interagem segundo critérios ndo necessariamente
I6gicos e previsiveis. Compreende-se porque podemos dar respostas diferentes ao mesmo
problema conforme o contexto e ndo viver isso como uma contradi¢do. Aceita-se também que
0 conhecimento cientifico ndo € superior as demais formas de conhecimento e que, portanto, o
conhecimento escolar — isto € aquele que deve ser aprendido - ndo é necessariamente uma
reducdo do conhecimento cientifico adaptado ao nivel de formulacdo do aprendiz. Assim, ndo
se fala em mudanca conceitual, mas em evolucdo conceitual na qual as idéias e conceitos
anteriores vao sendo criticamente analisados e tornados mais complexos pelas novas
informagOes e situacOes vividas (Porlan e Rivero, 1998). Enfim, implicitamente estd a
aceitacdo de uma concepcao relativista da ciéncia.

3. Analise dos dados

A anélise das concepces dos futuros professores envolveu uma interacdo dialética das
duas dimensdes. A dimensdo epistemologica foi caracterizada a partir da investigacdo das
crencas dos futuros professores sobre a natureza da ciéncia e a repercussdo delas sobre a
formulacdo e a implementacdo dos conteudos escolares. A dimenséo psicoldgica (concepgdes
sobre aprendizagem) analisou se os futuros professores abordam o processo de mudanga do
conhecimento como resultado de um processo no qual os significados (anteriores) vdo sendo
reconstruidos.

3.1 Metodologia

Para possibilitar a analise das dimensdes epistemoldgica e sobre aprendizagem a que
nos propomos, realizamos entrevistas semi-estruturadas de acordo com o protocolo
apresentado no ANEXO 1. A escolha dos entrevistados com caracteristicas diferentes no que
diz respeito as concepcBes investigadas foi realizada através de um processo de observacgédo
participante, descrito por Gonzatti (2001). Duas delas (Diana e Vitoria) sdo egressas do curso
de Magistério em nivel médio e a terceira (Verdnica) frequentou Ensino Médio na modalidade
regular. Nenhuma das trés trabalhou ou trabalha como professora, além, obviamente, da
experiéncia de estagio supervisionado das duas primeiras.

As entrevistas, planejadas e conduzidas de acordo com Moreira e Silveira (1993),
buscaram explicitar as crencas e concepg¢des potencialmente significativas para as dimensdes
de andlise adotadas através da identificacdo das as visdes de ciéncia, dos objetivos do ensino
de ciéncias nos curriculos escolares e do posicionamento das entrevistadas quanto aos
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conteldos trabalhados.
3.2 O caso Verdnica: um exemplo do Nivel Inicial Esperado

Sendo a unica que ndo cursou Magistéerio, seus relatos e concepgdes provavelmente
sdo oriundos da vivéncia enquanto aluna, refletindo as concepc¢bes do primeiro nivel de
desenvolvimento profissional. Embora pareca rejeitar o modelo tradicional devido a forma
mecénica e transmissiva como seus professores davam aula, seu pensamento docente
espontaneo incorpora crengas e posturas deste modelo.

Na discussdo sobre os problemas do Ensino de Ciéncias, referiu-se, entre outros, a
dificuldade dos alunos de entender a “matéria” desta area, que considera dificil, e a
metodologia adotada pelos professores como obstaculos. Neste sentido, declarou:

“O principal problema, acho que t& na maneira do professor dar a
matéria, e essas matérias que nem matematica, quimica e fisica ja tao
tachadas como matérias dificeis, né? Eu acho que essa é a principal
dificuldade, da maneira do professor ensinar e do aluno querer aprender
essas trés matérias.”

Ao explicar como seria 0 seu modelo de aula quando viesse a lecionar, ela prop6s
como solucédo o desenvolvimento de uma certa autonomia do aluno no sentido de que “(...) 0
aluno (deve) buscar o conhecimento dele, tu ndo (deve) dar tudo pronto, sabe? Hoje em dia,
tem varias formas de tu buscar o conhecimento, livros tem em tudo que é lugar, tem internet

(..)".

Para Verbnica, o conhecimento da area de Ciéncias parece estar situado em uma
autoridade externa, o que pode indicar uma visdo absolutista em relacdo a origem do
conhecimento. Essa idéia reforca a crenca em uma aprendizagem receptiva, na qual o
conhecimento cientifico se encontra acabado e fora do individuo; portanto, ndo pode ser
construido por ele, mas apenas encontrado e adquirido.

Essa visdo, como ja foi apontado em outros estudos (Porlan, 1998; Harres, 1999b),
ter4 desdobramentos importantes na tomada de decisbes curriculares pelo professor. Ao
acreditar que o conhecimento cientifico é superior a outras formas de conhecimento, o
professor podera conduzir as situacdes didaticas de modo ou a transmiti-lo, ignorando saberes
alternativos trazidos pelos alunos, ou, quando muito, visando a substituicdo destes saberes
espontaneos “inadequados” por aqueles considerados corretos (contetdos disciplinares).

A principal dificuldade no Ensino de Ciéncias estaria na metodologia, “na maneira do
professor dar a matéria”. O interessante é perceber também que Ver6nica comenta que “a
matéria é dificil”; no entanto, ela ndo trata disso como sendo o principal problema, dando a
entender que o conhecimento cientifico é, por natureza, dificil. Assim, a dificuldade ndo
estaria no conhecimento (inquestionavel), mas sim em torna-lo compreensivel.

“A metodologia, a maneira de tu dar aula. Entdo eu acho que a matéria
em si é muito dificil, tu comeca a despejar letras que eles ndo conhecem,
formulas que eles ndo conhecem, eles ndo sabem pra que eles estdo
calculando, sabe?”

Em relacdo aos conhecimentos prévios dos alunos, pudemos notar uma atitude
intermediaria quando lhe foi solicitado que analisasse e propusesse esquemas de acdo para
determinadas situacdes. Frente a proposta de uma situacdo em que o aluno expde seu
conhecimento prévio (a respeito da forma da Terra), Veronica nao hesitou em responder que
Ihe compete, enquanto professora, intervir para que o aluno supere o erro. Ela assume o papel
de fonte do conhecimento verdadeiro, que deveria ser adquirido pelos alunos em lugar de suas
concepgdes anteriores a aprendizagem que estariam “erradas”.

“Eu primeiro buscaria ver de onde o aluno tirou isto (a idéia de terra
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plana): de algum livro, ou alguma pessoa deve ter passado isso a ele.
Entéo eu tentaria mudar esse pensamento mostrando fotos da Terra
(...). Primeiro vou tentar descobrir de onde ele tirou esse
conhecimento, porque esté totalmente errado, tentaria mudar isso.”

Verbnica considera também a necessidade de um controle da aprendizagem, como
forma de avaliar se os alunos conseguiram adquirir concepg0es corretas e verdadeiras.

No que diz respeito ao papel do professor e do aluno, Veronica se refere a ambos a
partir de um referencial de carater transmissivo. Na sua visao, ao professor compete ““passar
esse conhecimento”, o que deixa transparecer uma visdo de ensino transmissivo. Também
expressa que ““o papel do aluno é o de adquirir o conhecimento que o professor passou e
tentar aproveitar ao maximo”, reservando ao aluno uma atitude passiva frente a tomada de
deciséo pelo professor.

3.3 O caso Diana: um exemplo do Nivel Intermediério

A primeira vista, as concepcdes de Diana parecem remeter ainda ao nivel anterior.
Entretanto, uma leitura mais atenta da sua entrevista revela caracteristicas do nivel
intermediario. Assim, ela vé os conteudos de forma um pouco mais relativa, considerando
outras fontes, ao mesmo tempo em que, quanto a aprendizagem, ela ja concebe a presenca,
anterior ao ensino, de algum conhecimento.

Bastante participativa nas reflexdes que ocorreram na disciplina de LEC I, Diana fez
muitas referéncias ao que aprendeu no curso e a sua experiéncia enquanto aluna do Curso de
Magistério do nivel médio, em escola publica da regido e em regime de internato.

Quando foi proposta a ela a discussdo sobre os principais problemas do ensino de
Ciéncias Exatas, citou “o0 modo de repassar 0os contetidos” como uma referéncia metodolégica
que ndo favorece a percepcdo pelos alunos do sentido do que é estudado. 1sso pode ser um
indicativo de uma visdo absolutista sobre os contetidos, parecendo manifestar a crenca de que
0s conteudos sdo inquestionaveis. Para um bom aprendizado, bastaria trabalha-los, cabendo
aos professores buscar mecanismos mais atraentes de socializa-los ou “repassa-los” aos
alunos: “ (...) ele poderia fazer mais jogos, construir mais materiais, se ele precisa passar
exercicios de fixacao (...)”.

O professor, segundo Diana, parece ser o principal responsavel pela aprendizagem,
pois ““(...) o professor tem mais conhecimento, entéo, ele pode, ndo digo dizer, mas ele pode
ir mostrando o caminho.”” Ou ainda, “(...) quando o professor ta em sala de aula, ele vé o que
a turma precisa, ele vé os interesses dos alunos... passa bem passado alguma coisa que ele
sabe que eles vao se interessar.”

E interessante perceber que Diana, apesar de ter uma visdo do papel do professor
como possuidor do conhecimento e, portanto, tendo o poder de decidir sobre este, também
apresenta o que Porlan (1998) caracteriza como uma postura dualista, na qual uma visdo de
ensino centrado nos conteudos disciplinares — importantes por si sos e pré-determinados nédo
importa por quem - coexiste com outra visdo mais voltada a contemplar os interesses dos
alunos e a interacdo destes entre si e com o conhecimento previamente decidido pelo
professor. Essa postura dualista fica evidente quando questionada sobre a pertinéncia dos
conteddos de Ciéncias Exatas. Ela apontou uma certa flexibilidade através de uma possivel
adaptacdo na lista de contetdos.

“Eu acho que tu vé (o conteudo) de acordo com a turma. Mas eu, a
principio, ia tirar alguns contetdos e trabalhar alguns outros muito
melhor (...) Nao passar so por passar. Tudo bem que eles precisam ter
nocao sobre tudo, mas ndo adianta ter no¢ao sobre tudo e nao saber
nada de nada.”
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Tambeéem declarou que incluiria em seu plano de trabalho temas ndo contemplados,
mas sugeridos pelos alunos, mesmo que isto implicasse em rever a seqiéncia dos demais
conteddos. A opc¢do por alguns conteudos em detrimentos de outros seria justificada pela
presenca destes no cotidiano das pessoas, 0 que 0s tornaria mais “importantes”:

“Por que ndo trazer aquilo pra dentro da sala de aula se ta todo
mundo falando e tem um monte de informagdes sobre isso? Por que o
professor ndo pode mudar o conteudo ou adaptar aquele assunto ao
contetdo? Porque se ele é interessante pro aluno, ele t& vendo que té
todo mundo mostrando, tdo surgindo um monte de informacdes, por
gue nao trazer?”

Na fase da entrevista em que foi solicitado que ela propusesse alguns esquemas de
acao a partir de situacdes didaticas hipotéticas, Diana sugere partir do que os alunos ja sabem,
0 que é um avanco em relagdo ao Nivel Inicial Esperado “(...) tu vai dizendo 'mas porque?",
vai pedindo, vai questionando... Vai questionando a partir do que eles falam. Na hora tu vé,
ne?”.

No entanto, ela deixa transparecer quais saberes espontaneos considera pertinente, ao
dizer que algum aluno “sabe”, como a indicar que algum aluno saberia qual € o conceito
certo, ou seja, concordante com o referencial adotado (conhecimento cientifico). Assim, a
aprendizagem se daria através da transferéncia de informacdes dos alunos que ja possuem o
conhecimento para 0s que ndo o possuem:

“Eu ia questionar os alunos, porque um deles com certeza sabe. Entéo
vai questionando, vai conversando com eles... E eles vdo descobrindo
juntos, porque os alunos sabem, uns sim e outros ndo, mas eles vao
dizendo um para o outro.”

Diana considera as idéias prévias e experiéncias dos alunos no planejamento das aulas,
procurando integrar vivéncias do cotidiano. Contudo, essa integracdo, ao ser relatada no
sentido de uma troca de informacGes, parece ndo considerar estratégias que criem conflitos
cognitivos, de modo que ndo se espera que o aluno construa seus NOVOS conceitos, mas apenas
absorva aqueles fornecidos pelos colegas ou pelo professor.

Ela propde um modelo intermediario coerente com suas concepcdes sobre 0s papéis
do aluno e do professor, como expde:

“E dificil pensar que o aluno vai conseguir construir o conhecimento
por isso que é dificil dizer o papel do aluno. Ele pode com certeza
ajudar, mas ele vai receber muito, mesmo que o professor procure que
ele busque, ele vai ter que receber muita coisa. (...) Mesmo que ele
faca uma experiéncia e ele descubra: 'Ah! Aquilo aconteceu por isso’,
mas o professor vai ter que ir induzindo ele. Acho que ndo é um
receptor, mas também ndo é um que constréi. Acho que ha uma
interacdo entre ajudar a construir e receber.”

“(O professor ¢) Um mediador. O professor ndo pode mandar, mas
também ndo pode se deixar mandar. (..) Ele (o aluno) vai
descobrindo, vai construindo e com certeza o professor tem que
ajudar porque, querendo ou ndo, o professor tem mais conhecimento.
Entéo ele pode, néo digo dizer, mas ele pode ir mostrando o caminho.
Mediador entre o aluno e o conhecimento.”

3.4 O caso Vitdria: um exemplo do Nivel Desejavel a Curto Prazo

Com uma postura marcadamente reflexiva e participativa, Vitdria se mostrou bastante
critica diante das questdes sobre ‘como € o ensino de Ciéncias Exatas' e sua proposi¢cdo de um
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‘como deveria ser o ensino de Ciéncias Exatas’. Ao abordar os problemas do ensino de
Ciéncias Exatas, na qual Vitdria se reporta muito mais a problematica da metodologia de
trabalho do que aos conteudos propriamente ditos, pois estes ja estariam “prontos”, bastando
somente “encontra-los”: “Os contetdos, tanto faz, eu posso acha-los em qualquer lugar. Mas
como trabalha-los, como vou administrar isso, € diferente. Isso que é importante.”

A idéia da pré-existéncia dos conteldos preestabelecidos indica uma posicéo
absolutista sobre qual é o conhecimento valido. Nesse sentido, ela deixa claro que esses
contetidos sdo importantes por si s6, ndo fazendo menc¢éo a objetivos mais complexos sobre a
aprendizagem destes:

“O problema ndo esta nos contetdos, eles sdo bons porque de uma
forma ou de outra sdo importantes, tanto os de matematica, como 0s
de quimica e fisica, cada professor deveria tentar leva-los de uma
forma mais gostosa para os alunos, de uma forma que eles possam
compreender melhor, ndo s6 entender.”

Ela considera que as idéias e experiéncias dos alunos deveriam ser 0 eixo organizador
da intervencdo do professor. Frente ao distanciamento entre o conhecimento dos alunos e as
concepgdes cientificas, afirma que as concepgdes destes devem ser consideradas e ser fonte
de dados para o professor construir sua hipétese curricular:

“Como o (professor Rafael) Porlan disse, € (preciso) se colocar no
lugar do aluno. Isso é uma coisa que eu tento fazer sempre, me
colocar no lugar do aluno: como ele esta vendo tudo que a gente esta
aprendendo. Quando ele da uma resposta, nao dar simplesmente certo
ou errado, (mas sim) ver o que ele realmente quis dizer.”

Vitoria reconhece a interacao dos diferentes saberes como necessaria a aprendizagem,
ndo como a reunido dos pontos positivos dos modelos conhecidos, mas sim algo a ser
construido: “(...) acho que deve ser alguma coisa alternativa, mas um alternativo que ainda
deve ser criado, a gente ndo sabe ainda o que é. Acho que € alternativo sim, mas nao
sabemos ainda o que é esse alternativo, ainda deve ser pensado mais.”

Quando questionada a respeito do papel do aluno, Vitéria expressa sua convicgao
sobre a necessidade da autonomia dos estudantes, de modo a terem controle sobre sua propria
aprendizagem, mesmo sabendo que a realidade escolar é bastante diferente do que expde:

“O aluno precisa se colocar como agente da aprendizagem dele.
Quando o professor diz para nés que precisamos estudar para
aprender, achamos dificil. Claro que o professor precisa estar junto,
acompanhar, interagir com o aluno, mas o aluno precisa ser
responsavel para ele caminhar com as proprias pernas. Acho que o
papel do aluno é ser mais autbnomo, com a ajuda do professor, é
claro, mas dele se sentir mais autbnomo, de fazer as coisas por si,
também, néo s6 depender do professor.”

Aparentemente, Vitoria assume mais facilmente o protagonismo dos alunos do que a
natureza relativa e subjetiva do conhecimento. O papel ativo atribuido aos alunos nédo se
restringe a realizacdo de atividades, mas inclui também a participacdo, reflexdo e a tomada de
deciséo.

Para o0 caso da concepcdo de Terra plana (questdo 14), ela reconhece que as evidéncias
cotidianas nos levam a crer nesta hipdtese, e propde que as idéias prévias dos alunos sejam o
ponto de referéncia para o seu plano de trabalho:

“Tudo bem que ele pense que ela é plana (...). Tentaria questiona-lo,
dependendo da idade, falaria de antigamente, como faziam as
navegacoes: eles também achavam que tinha um abismo, mas elas iam
adiante, adiante e ndo caiam. Quem sabe pegar uma bola e mostrar:
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para este lado ndo tem fim, para este também néo, virando ela, ele
veria que ela é redonda. P9, ¢ dificil, até eu me questiono as vezes:
'Seréa que ela é redonda?’. Eu ndo enxergo nada.”
Ela vé no contraste de idéias uma possibilidade dos alunos refletirem e, se for o caso,
modificarem suas concepcOes a medida que sentirem necessidade de explicar fendbmenos que
suas teorias anteriores j& ndo explicam.

4. Conclusoes

De modo geral, os dados apresentados, colhidos através das falas das entrevistadas,
parecem indicar uma estreita concordancia entre as idéias de cada uma das futuras professoras
e 0s trés primeiros niveis evolutivos estabelecidos para as dimens@es investigadas.

Mais especificamente, tal como nossa estrutura tedrica pressupunha, a forte presenca
de uma visdo absolutista frente ao conhecimento e, por consequéncia, frente a aprendizagem.
Entretanto foi possivel identificar que a forma como esta perspectiva epistemoldgica estava
associada a concepg¢do de aprendizagem implicava em posturas didaticas diferentes em cada
uma das trés entrevistadas, coerentes, por sua vez, com 0s niveis de desenvolvimento
profissional propostos. Além disso, todas indicaram compartilhar posturas metodoldgicas algo
avancadas, o que pode ser reflexo da vivéncia alternativa na disciplina de LEC I.

Tudo isto da suporte a continuidade da perspectiva formativa implementada no curso
de licenciatura considerado. Com um grau de adequacdo maior entre nossa hipotese de
progressdo e os estagios efetivos de evolucdo profissional dos professores, poderemos
alcancar um aprimoramento das atividades formativas, especialmente através da permanente
reavaliacdo dos Problemas Praticos Profissionais - PPP. Dessa forma, espera-se favorecer uma
evolucdo mais rapida e consistente em direcdo aos niveis de atuacdo docente desejaveis.
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ANEXO |

ROTEIRO DA ENTREVISTA

1. Quais os principais problemas que vocé vé no ensino de ciéncias atualmente?

2. Vocé identifica, para este contexto, um modelo didatico predominante? Comentar:

3. O que é mais urgente estar mudando? Comente:

4. As alternativas (...) que estamos discutindo nas aulas do prof. Jodo podem estar ajudando

nesta mudanca?

5. Na sua avaliacdo, 0 que pode e o que é mais dificil ser colocado em pratica? Justificar a

resposta.
6. a) Que mudancas vocé colocaria em préatica se tivesse oportunidade de dar aulas de
ciéncias?
b) Aproxima estas idéias de algum modelo didético ja trabalhado? Qual?

7. A seu ver, qual é o papel do ensino de ciéncias nas escolas de educacdo bésica
(fundamental e médio)?

8. Qual é o papel do professor, considerando esta 6tica?

9. E 0 do aluno?

10. Isso que vocé esta defendendo para uma re-significacdo do ensino de Ciéncias Exatas se
articula aos contetidos que habitualmente séo trabalhados nesta area?

11. Ao perceber o distanciamento entre o que a escola se propde a ensinar e 0 que o aluno ja
sabe, 0 que pode ser feito?

12. Como deve ser, que caracteristicas deve Ter uma aula ou um contedo de Ciéncias Exatas
para que o aluno aprenda de modo significativo?

13. O que faz com que uma “coisa” seja aprendida por um aluno?

14. Suponha que vocé estivesse dando aula; ao ser inquirido por vocé sobre o formato da
Terra, um aluno Ihe responde que ela é redonda porque as montanhas ou morros Sao
redondos. O que vocé faria?

15. Hoje a ciéncia e as descobertas cientificas evoluem rapidamente. Por exemplo, a
discussao sobre formas alternativas de energia como forma de amenizar a crise energeética
que é mundial. Como vocé lidaria com este exemplo e outros fatos novos que forem
surgindo e até sendo contraditérios com o que hoje é ensinado em Ciéncias Exatas?
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