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Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo de estudo descrever e analisar as
praticas de uma formadora de professores com formacgao académica apenas na area de
Ciéncias Bioldgicas. Nosso foco sdo as acdes dessa formadora que trazem contribuigdes
para o desenvolvimento do comnhecimento pedagogico de conteudo. Realizamos um
acompanhamento das aulas de duas turmas de uma professora em uma disciplina
denominada Laboratorio de Ensino de Ecologia em uma universidade publica federal.
Este estudo tem um enfoque no campo de pesquisa qualitativa com abordagem
naturalistica e utiliza como método de pesquisa o estudo de caso instrumental.
Utilizamos varios instrumentos de coleta e registro de dados para o desenvolvimento da
pesquisa: observagdo participante, notas de campo, registros de audio e video e
entrevista. Embora nosso estudo ndo tenha sido orientado pelo método da etnografia, os
instrumentos utilizados podem ser considerados ferramentas etnograficas. A analise dos
dados envolveu a construcdo de quadros de apresentacdo, mapas de eventos e
transcri¢des. A partir da andlise e interpretagdo dos dados, identifiquei que a formadora
norteava suas agdes no sentido de ensinar futuros professores sob uma perspectiva
reflexiva e ndo tecnicista. A partir do objetivo de ensinar futuros professores a ensinar
conteudos especificos, a professora Ana organizou a disciplina de uma forma que
proporcionava aos licenciandos: a construcdo de conhecimentos, a capacidade de
integrar diferentes dominios docentes, a competéncia de refletir-na-agdo e, talvez, a

competéncia de refletir sobre a reflexdo-na-acao.

Palavras-chave: Formagao de professores; Saberes docentes; Conhecimento pedagdgico

de conteudo.
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1-INTRODUCAO

1.1 - Estrutura da dissertacio

Esta dissertagdo apresenta seis capitulos. No primeiro capitulo eu descrevo a
minha trajetoria pessoal e profissional demonstrando como elas influenciaram o meu
interesse em realizar pesquisas sobre o processo de formagdo docente. Além disso, no
capitulo um, eu mostro como se deu a constru¢do do problema desta pesquisa. O
segundo capitulo ¢ destinado a revisdo da literatura sobre temas relacionados ao estudo,
ou seja, perspectivas sobre formagdo e profissio docente e discussdes acerca do
professor formador. O terceiro capitulo foi elaborado para descrever as questdes
metodologicas. As questdes metodologicas consideradas sdo:  orientagdes
metodoldgicas, processo de recrutamento dos participantes e de inicio da coleta de
dados, procedimentos de coleta e analise de dados, limitagdes da pesquisa e questdes
éticas. Os resultados da pesquisa estdo apresentados nos capitulos quatro e cinco. No
quarto capitulo fago uma caracterizacdo do perfil da professora Ana, do contexto de
pesquisa ¢ da dinamica desenvolvida pela formadora para o desenvolvimento do
conhecimento pedagogico de conteudo. No quinto capitulo eu apresento como a
professora Ana trabalha o conhecimento pedagogico de conteudo e como ela integra
esse saber docente a outros saberes relativos a tarefa de ensinar. No capitulo seis ¢ feita
uma discussdo dos resultados e sdo apresentadas consideragdes finais acerca dessa

pesquisa.

1.2 - Percurso da pesquisadora

Quando eu era crianga tive que optar por brincadeiras que pudessem ser
realizadas de maneira solitaria. Tenho dois irmaos, porém a enorme diferenga de idade
ndo era favoravel a brincadeiras coletivas. Eu adorava brincar de “escolinha” e, segundo
os relatos de minha mae, diariamente, eu narrava para as bonecas o discurso proferido
pela professora do jardim de infancia. Tentei extrapolar o entretenimento quando cismei
de “ensinar” a lavadeira da minha casa a ler e a escrever. A minha mae foi contraria a
minha boa inten¢do e me proibiu de praticar um ensaio de letramento. Teimosia era uma
“qualidade” que nao me faltava, e se minha mae fugia aos meus olhos, eu corria para

\ .

“ensinar letras” a querida Candinha (a lavadeira).
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Na escola nao tive problemas com os estudos, porém dei muito trabalho para a
equipe de professores, coordenadores e direcdo. Eu estava sempre atenta as agdes dos
professores que tinham o propoésito de ensinar um conteudo especifico. Eu tinha um
olhar para além dos conceitos que os professores ensinavam. Nesse sentido eu
observava como um determinado professor tentava explicar um conceito especifico. As
minhas observagdes ndo se restringiam a mera curiosidade. Eu tinha a intencdo de
interferir na pratica dos professores e na aprendizagem dos meus colegas. Na quinta
série do Ensino Fundamental, cheguei a fazer a seguinte proposta para a professora de
inglés: eu iria estudar a matéria, encontrar com ela antes da aula e dizer exatamente
como um determinado conteudo poderia ser ensinado a fim de favorecer a
aprendizagem dos meus colegas. Essa proposta partiu da minha percep¢do de que “os
alunos ndo aprendiam nada com esta professora”. Além disso, eu estava convencida de
que os meus colegas compreendiam as minhas explicagdes em encontros de estudo
extra-classe. Vale destacar que eu acreditava que a minha proposta seria a solucao para
melhorar a aprendizagem dos meus colegas. Fiz a proposta para a professora na frente
dos colegas de turma e, naquele momento, eu acreditava que ela chorava de emogao.
Mas nao foi bem isso. A tentativa de “ensinar a professora a ensinar” quase me custou
uma expulsao do colégio.

A minha escolha profissional foi precoce, na sexta série eu nao tinha davidas de
que eu queria ser professora. O dilema se deu no Ensino Médio, quando eu precisava
optar por qual licenciatura iria cursar. Dentre as varias opgoes eu s6 descartava: Fisica e
Lingua estrangeira. A opg¢ao pela Ciéncias Bioldgicas foi influenciada pelo convivio
com amigos que faziam esse curso e relatavam como estudar biologia era agradavel e
interessante.

Quando eu estava no segundo periodo do curso de licenciatura em Ciéncias
Biolégicas, consegui um estagio no “Projeto Veredas” (Curso de Formagao Continuada
de Professores) na Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG. Eu fazia parte do
Grupo de Avaliagao do Projeto. Realizava atividades de elaboragdo de provas, corregdo,
palestras, dentre outras. Apesar de estar realizando uma atividade proxima da minha
area de atuagdo, eu sentia necessidade de atuar em uma sala de aula. Eu acreditava que
era importante “sentir na pele” a atividade docente. Como eu estava no inicio do curso,
imaginava que seria dificil dar aula em uma escola, a ndo ser a partir de designagao no
Estado. A partir dos relatos do meu irmao, que ja foi professor do Estado, pude perceber

que ndo era isso o que eu queria. Resolvi, entdo, tentar uma vaga de monitoria em um
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cursinho pré-vestibular. Além de atuar como monitora eu dava aulas programadas e
substituia, eventualmente, os professores. Enquanto alguns colegas monitores tremiam e
corriam da sala de aula, eu queria sempre mais e mais. Eu adorava e ndo tinha o menor
receio em dar aula para cinqlienta, oitenta, cem alunos. Durante as minhas atividades eu
tentava descobrir porque os alunos ndo compreendiam determinados conteudos. Eu
passava horas tentando planejar uma forma de amenizar as dificuldades dos alunos em
aprenderem conteudos especificos.

Eu queria, cada vez mais, assumir, integralmente, uma sala de aula, mas sentia a
necessidade de fazer um estagio que me aproximasse da Faculdade de Educagdo (FaE).
Eu ndo podia imaginar que a minha formatura marcaria o fim da minha trajetéria
discente. Estava realmente interessada em conhecer melhor a FaE, uma vez que ndo
tinha o interesse de fazer mestrado no Instituto de Ciéncias Bioldgicas da UFMG.
Conheci a professora Danusa Munford e participei do Projeto Foco (Formagao
Continuada de Professores de Quimica).

Paralelamente dava continuidade a minha atuacdo em sala de aula, consegui
também ser monitora em outro cursinho, onde me tornei professora num prazo de seis
meses. Ao iniciar a carreira docente senti a necessidade de dar aula em uma escola. Foi
ai que me empenhei para conseguir dar aula em uma escola particular. Antes de concluir
a graduagdo lecionei para a sexta série do Ensino Fundamental. Outras oportunidades
surgiram e eu dei aula em mais trés pré-vestibulares e em outra escola particular.

Na ultima disciplina que cursei na Faculdade de Educagdo, durante a graduagio,
fui instigada pelo professor Julio Emilio Diniz a escolher uma atividade que me
desafiasse e que realmente pudesse ter um significado em minha vida. A escolha
passava pela realizagdo de uma Monografia ou Estdgio de observacdo e regéncia em
sala de aula. A primeira op¢ao, sem duvida, era mais desafiante e significativa, uma vez
que eu ja estava inserida dentro da sala de aula, e por isso nao havia desenvolvido
pesquisas na area de educagao.

A minha monografia para a conclusdo do curso de Licenciatura Plena em
Ciéncias Biologicas, na UFMG, teve por objetivo entender alguns fatores que
influenciaram a trajetoria profissional de educadores de professores da licenciatura. O
meu problema de pesquisa era: Quem sdo os professores-formadores dos Laboratdrios
de Ensino que se destacam no curso de Licenciatura de Ciéncias Bioldgicas de uma

Universidade Federal?
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A escolha de fazer uma monografia, ao invés de estagio de observacdo e
regéncia em uma sala de aula, foi decisiva para a perspectiva de ingressar em um
programa de pos-graduagdo na area de educacdo. A pesquisa de monografia me
motivou a ndo ficar restrita a docéncia. Tive a oportunidade de perceber como a
pesquisa académica pode dialogar com a atividade docente a fim de ampliar a visao que
tenho sobre o ensino de biologia. Além disso, fui motivada a realizar uma pesquisa que
pudesse contribuir para minha formacdo académica enquanto futura formadora de

professores.

1.3 - Construcio do problema de pesquisa

Arroyo (2003) realiza uma importante dentncia a respeito de como e quando a
formagao de professores ¢ lembrada. O autor afirma que: “a formagdo dos mestres s6
aparece quando surgem alarmes sobre a baixa qualidade da escola publica” (Arroyo,
2003, p. 09). A falta de éxito da educacdo acaba convergindo para a figura do
profissional que atua diretamente no contexto das escolas de ensino basico. Nesse
sentido, a pergunta que se faz é: O que ha de errado com a formagao desses professores?

A fim de demonstrar como as autoridades competentes buscam a superacao dos
problemas que respondem a questdo anterior, seguem-se as palavras de Arroyo (2003):
“Repensar a formagdo de professores tem se concentrado em repensar os centros de sua
formagdo. Toda politica de formagdo do governo e da universidade coloca como
objetivo central reformular os centros de magistério, de licenciatura e pedagogia,
redefinir curriculos e normas” (Arroyo, 2003, p.08).

A proposta deste projeto de pesquisa € investigar os processos de aprendizagem
para a docéncia no contexto da formagao inicial de professores de ciéncias e de biologia
em instituigdes de ensino superior. Mais especificamente, procuramos melhor
compreender como, durante um curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
professores formadores trabalham aspectos do Conhecimento Pedagogico de Conteudo
(CPC) ', construto proposto por Lee Shulman (1986).

A formacdo de professores de ciéncias e de biologia agrega conhecimentos
bastante diversificados. A natureza das disciplinas que freqiientemente compdem o

curriculo dos cursos de Licenciatura ilustra tal diversidade. Ha disciplinas especificas do

' A sigla CPC foi utilizada em substituicio a PCK (do inglés), para facilitar a fluéncia da leitura em
portugués.
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campo das ciéncias biologicas (como por exemplo: citologia, histologia, ecologia,
fisiologia vegetal, zoologia), disciplinas relacionadas ao campo da educagdo (por
exemplo: sociologia da educagdo, politica educacional, psicologia da educagdo), e
disciplinas como os laboratérios de ensino que tém como objetivo a aprendizagem de
estratégias metodologicas para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas relacionadas
a um conteudo especifico.

Meu interesse pela questdo da formacao de professores surgiu na graduagao, mas
com um foco diferente daquele que em geral identificamos na literatura. Em um
levantamento da producdo no campo de formagao de professores na América Latina,
Vaillant (2003) aponta que a maioria dos trabalhos surge a partir da problematica de
insucesso no sistema educacional. Segundo a autora, essas pesquisas investigam de
maneira predominante a atuacdo profissional de um professor da educacdo bésica,
existindo uma caréncia no que diz respeito a compreensao do contexto universitario em
que ocorre a formacao inicial.

Como relatei, em minha monografia desenvolvi um breve estudo sobre
professores formadores que atuam em disciplinas voltadas para emsinar a ensinar
topicos especificos. Meu foco era conhecer as trajetérias de professores universitarios
de um Instituto de Biologia que tinham uma pratica reconhecida, como sendo
exceléncia, pelos licenciandos. Naquele momento ja tinha questdes que iam além
daquele estudo em particular. Me perguntava: o que faz com que esses professores
invistam na educagdo? O que os levou a investir nisso? Como véem seu trabalho? Qual
¢ formacgdo académica desses profissionais? Qual a relacdo deles com as escolas de
ensino basico?

Algumas respostas foram construidas com a monografia. Em relacdo as
disciplinas de laboratério de ensino, oferecidas pela Universidade na qual realizei minha
pesquisa de monografia, pude perceber durante as entrevistas realizadas que existe uma
grande variedade no que se refere a um perfil especifico de formag¢do académica e
profissional dos professores que as lecionam. Porém ¢ possivel delinear um perfil mais
abrangente ¢ comum a esses profissionais. Em sua maioria, os professores sdo
graduados em Ciéncias Biologicas e, em alguns casos, Historia Natural. A pds-
graduagdo (mestrado e doutorado) ¢ realizada em alguma éarea especifica da biologia.
Fazem parte de programas de pesquisa como docentes e pesquisadores, no Instituto de
Ciéncias Biologicas. A inser¢do no campo de pesquisa na area de educagdo ¢ limitada.

As atividades relacionadas ao contexto de formacdo de professores sdo restritas a
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atuacdo docente e, em alguns casos, inclui projetos de extensdo. Embora apresentem
limitacdo na area de pesquisa em educagdo, alguns dos professores que lecionam os
laboratérios de ensino apresentavam uma grande preocupacdo com a formagdo de
professores e se orgulhavam de fazer parte desse contexto.

A agdo desse tipo de profissional, descrito anteriormente, era, de fato,
diversificada, uma vez que atuava como pesquisador na area de ciéncias bioldgicas,
formador de bacharéis, formador de professores e coordenador de projetos de extensdo.
A pratica desse docente enquanto formador de professores pode ser diferenciada em
duas situacdes: a primeira seria a de lecionar disciplinas de um contetudo especifico,
como por exemplo: zoologia, anatomia vegetal, fisiologia; a segunda diz respeito a sua
atividade nas disciplinas de laboratério de ensino.

Algumas questdes ainda estavam em aberto e outras emergiram dessa
investigacdo inicial. Ao ingressar no mestrado trazia comigo o desejo de me debrugar
sobre essas questoes.

Desde o inicio estdvamos cientes de que o interesse ndo ¢ avaliar a pratica dos
formadores. A partir disso, passamos a acreditar que a caracteriza¢dao da pratica de um
formador poderia envolver uma discussdo de como as agdes realizadas por ele
contribuem para que os futuros professores desenvolvam saberes docentes. A
caracterizagdo constitui-se, nesse caso, como exemplo de agdes que tém potencial para
desenvolver conhecimentos que devem ser mobilizados durante o exercicio da docéncia.

A nossa questdo de pesquisa tinha um foco no conhecimento pedagogico, no
momento em que fui para o campo fazer a coleta de dados, mas eu ainda ndo tinha uma
nog¢ao concreta do que isso significaria no contexto do cotidiano de uma sala de aula.
Por isso a questdo ainda me parecia muito ampla. O problema de pesquisa foi se
tornando mais delimitado a partir do inicio da analise dos dados, € na medida em que fui
construindo relagdes entre os dados e a literatura do campo de formacao de professores,
especialmente com os trabalhos de Schon e Shulman.

Assim, o objetivo principal dessa pesquisa ficou definido: “Descrever e analisar
as praticas de uma formadora de professores com formacdo académica apenas na area
de Ciéncias Bioldgicas que ocorrem no contexto de uma disciplina de Licenciatura em
Ciéncias e Biologia, a qual traz contribuicdes para o desenvolvimento do conhecimento

pedagogico de contetido”.
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2 - REVISAO DA LITERATURA

Um estudo sobre a pratica de professores formadores depende de uma
fundamentagdo tedrica em varios aspectos. Primeiro, uma vez que esse formador ¢ um
professor envolvido na formacao de outros professores ¢ fundamental conhecermos as
perspectivas que norteiam nossas compreensdes sobre o que ¢ ser professor € como se
tornar professor. Isso ¢ importante tanto no sentido de caracterizar o trabalho desse
formador, quanto no sentido de refletir sobre o que ele sabe e faz para formar
professores. Em segundo lugar, temos de caracterizar as especificidades desses sujeitos
que sdo formadores de professores. Assim, neste capitulo, fazemos uma revisao da
literatura relacionada ao desenvolvimento dos estudos sobre formacdo docente,
destacando perspectivas contemporaneas do professor reflexivo e dos saberes docentes.
Em seguida abordamos as discussdes sobre quem s3o os formadores de professores e

sua profissionalizagao.

2.1 - Estudos sobre a formacao de professores

Segundo Monteiro (2005) o desejo de compreender o sujeito professor e sua
pratica estd diretamente relacionado aos problemas vivenciados na educagdo. Ela

argumenta que:

Os professores foram e continuam sendo responsabilizados de forma
genérica pelo fracasso escolar dos estudantes. Desse modo, desde a segunda
metade do século XX, os docentes vém sendo alvo de pesquisas que
objetivam caracterizar sua atuagdo, bem como as origens dos problemas
observados (Monteiro, 2005, p.153).

Ao longo dos séculos XIX e XX, as visdes do papel do docente e as abordagens
de pesquisa adotadas transformaram-se significativamente. Nesse sentido, ¢ possivel
identificar trés tendéncias importantes nos estudos com professores que predominam
nesse contexto: a visdo de que o “bom professor” ¢ aquele dotado de um “dom”, a da
racionalidade técnica e a de saberes docentes. Apesar dessas perspectivas emergirem no
campo académico de uma forma relativamente “coesa” e organizada, elas muitas vezes
parecem se combinar e se confundem na “realidade” da formacao de professores.

Segundo Monteiro (2005) as pesquisas sobre professores foram incipientes nos
primoérdios do século XIX. Desde o inicio do século XIX até o final do século XX, os

trabalhos se dedicaram a caracterizar os tragcos de personalidade dos professores a fim
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de associa-los a eficiéncia de sua pratica. As caracteristicas como interesse, entusiasmo,
imparcialidade e capacidade de acolher o aluno eram tidas como formas de quantificar a
eficiéncia do profissional. Essa abordagem est4 centrada em caracteristicas individuais
do professor relacionadas a estimular o aluno e se “comunicar” bem com ele,
valorizando aspectos que ndo sdo construidos ao longo da formagao profissional, ou
seja, valoriza qualidades que sdo praticamente inerentes aquele individuo. Sob essa
perspectiva, existem algumas caracteristicas do profissional consideradas como
essenciais ao desenvolvimento de uma ambiente propicio para o processo de
aprendizagem. Dessa forma, ¢ enfatizada a noc¢do de “dom” para ensinar. Além disso, ¢
uma abordagem que parece entender o ensino-aprendizagem enquanto um processo de
transmissdo, e o “bom professor” aquele que tem “dons” para transmitir.

Apesar dessa perspectiva de “dom do professor” hoje ja ter sido superada no
campo académico, pode-se dizer que ela ainda se faz bastante presente em cursos de
formacao inicial e continuada, e mesmo em nossa sociedade como um todo. A idéia de
um profissional dotado de “dons” para a realizacdo de uma pratica de exceléncia pode
ser evidenciada nas concepgdes dos professores do ensino bésico e dos proprios

formadores.

(...) o ensino foi representado por uma parte significativa dos professores do
curso em questdo® como dependente do ambiente ¢ do educando e que nio
dependem diretamente do trabalho docente. Nessa concepgdo, em que o
professor deve apenas oferecer as ‘ferramentas’ aos seus alunos e propiciar
um ambiente favoravel ao processo de aprendizagem, a formacdo do
professor corre o risco de ser interpretada como “dependente de dons
pessoais”, ou daquele “nascido” para a tarefa de ensinar. (Diniz-Pereira,
2000, p.134).

E urgente a necessidade de desmistificar a ideia de “dom” incrustada na
profissao docente. A manuten¢do dessa ideia pode ter como consequéncia dréstica a
desmotivacdo daqueles que tém como aspiragdo se aventurar por essa carreira, mas
acreditam ndo terem nascido com o “dom” para tal.

Segundo Gauthier et al (1998) reduzir essa atividade ao talento €, no final das
contas, privar a maioria daqueles que a exercem da contribuicdo dos resultados das
pesquisas e, conseqlientemente, da possibilidade de melhor atuar junto as mais diversas

clientelas.

% O autor faz referéncia aos formadores de um curso de ciéncias biologicas de uma universidade publica.
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Na década de sessenta as pesquisas no campo da educacdo passam a seguir,
predominantemente, duas vertentes principais: os estudos de natureza sociologica, que
buscavam avaliar o desempenho dos alunos e outra, influenciada por Piaget e pelo
behaviorismo, que procurava analisar os processos de aprendizagem (Monteiro, 2005,
p.163). As duas perspectivas nao consideravam o papel do professor no processo de
ensino-aprendizagem, voltando-se para programas de ensino e ndo para a pratica do
professor. O fato das abordagens ndao adotarem o professor como o sujeito de pesquisa
ndo deixa de evidenciar a visdo que se tinha desse profissional: um coadjuvante no
processo de ensino e aprendizagem.

Na década de setenta, a preocupacao com o profissional do ensino emergiu
novamente, e a pratica do professor volta a ser pesquisada. A partir de 1970, o enfoque
era analisar quais os comportamentos do professor eram responsaveis por melhorar o
rendimento dos alunos (Monteiro, 2005, p.164). A visdo prevalecente nesse contexto de
investigacdo era a do professor tecnicista, um profissional que esta distante do processo
de construcdo dos conhecimentos cientificos. A funcdo do professor ¢ concentrada em
transmitir um conhecimento desenvolvido por outros sujeitos habilitados para tal
atividade. As habilidades necessérias a transmissdo do conhecimento foram descritas
em diversos manuais que tinham como objetivo orientar a pratica docente, ou seja, o
professor tampouco teria autonomia e discernimento para criar e modificar as formas de
organizagao e apresentagdo dos conhecimentos cientificos em sala de aula.

A racionalidade técnica busca a eficacia através do controle cientifico da
pratica educacional. Nessa concep¢do o professor ¢ um instrumento de
transmissdo de saberes produzidos por outros. Assim o saber cientifico
encontra no professor um profissional habilitado - com sua competéncia
técnica - para adequa-lo, ou dilui-lo, (ou distorcé-lo, se ineficiente), para que

seja aprendido pelos alunos, que assim educados e disciplinados,
“evoluiriam para uma vida melhor”. (Monteiro, 2005, p.153).

Diniz-Pereira (2000) sintetiza qual a visdo dos professores do ensino basico a

respeito do profissional como técnico:

Um “bom professor” € visto como um “bom transmissor” de conhecimento.
O “bom professor” ¢ aquele que age de forma sistematica, que organiza o
conhecimento de acordo com o nivel de aprendizagem dos alunos, por meio
de uma seqiiéncia 16gica, hierarquica e correta de conhecimentos. (Diniz-
Pereira, 2000, p.124)
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Ja na década de 1970 alguns autores apontam as limitagdes da racionalidade

técnica. Freire (2005), por exemplo, critica a percep¢ao do professor como um “bom

transmissor”’;

Pensar certo e saber que ensinar ndo ¢ transferir conhecimento ¢
fundamentalmente pensar certo. E uma postura exigente, dificil, as vezes
penosa, que temos de assumir diante dos outros e com os outros, em face do
mundo e dos fatos, ante nés mesmos. E dificil ndo porque pensar certo seja
forma propria de pensar de santos e anjos € a que nds arrogantemente
aspirassemos. E dificil, entre outras coisas, pela vigildncia constante que
temos de exercer sobre nds proprios para evitar os simplismos, as
facilidades, as incoeréncias grosseiras. (Freire, 2005, p.49)

A visdo do professor como um técnico ndo se manteve intangivel por fazer

emergir uma incompatibilidade entre essa teoria e a realidade da pratica docente. A

idéia do manual nd3o considera as diferencas existentes dentro de cada contexto

educacional, uma vez que servira para atuacdo de varios profissionais em diferentes

espagos. Desse modo, as concepgdes trazidas nos manuais tornam-se incoerentes em

diversos momentos da pratica em sala de aula. Isso se torna prejudicial na medida em

que o professor ndo se formou para se opor as contradicdes das prescricdes presentes

nos manuais. Assim, cria-se um obstaculo para que o professor construa uma pratica

que esteja compativel com a realidade sécio-cultural que vigora no momento de sua

atuacdo. Perrenoud (1999) chama atencdo para a incongruéncia entre a teoria e a pratica

tecnicista:

As condigdes e os contextos de ensino evoluem cada vez mais depressa,
fazendo com que seja impossivel viver com as aquisi¢oes de uma formagdo
inicial que rapidamente se torna obsoleta e que seja mais realista imaginar
que uma formac¢do continua bem pensada dara novas receitas quando as
antigas “ndo funcionarem mais”; o professor deve tornar-se alguém que
concebe sua propria pratica para enfrentar eficazmente a variabilidade e a
transformagdo de suas condi¢des de trabalho. (Perrenoud, 1999, p.11)

Segundo Perrenoud (1999), uma forma de tentar a superacdo da pratica

tecnicista deve estar centrada na formagdo do professor. Ao invés de formar um técnico

com “habilidade” para a transmissdo do conhecimento, torna-se necessaria a formagao

de um professor reflexivo. Para justificar essa necessidade Perrenoud (1999) escreve:

Por que seria necessario inscrever a atitude reflexiva na identidade
profissional dos professores? Responderei inicialmente: para liberar os
profissionais do trabalho prescrito, para convida-los a construir suas proprias
iniciativas, em fun¢do dos alunos, do campo, do meio ambiente, das
parcerias e cooperagdes possiveis, dos recursos e das limitagdes proprias do
estabelecimento, dos obstaculos encontrados ou previsiveis. (Perrenoud,
1999, p.11)
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Apesar da visdo tecnicista ser questionada no campo das teorias educacionais,
ainda hoje, ela pode ser identificada em muitas salas de aula. Essa realidade coexiste
com a inser¢do do profissional em sistemas que exigem um professor técnico, que deve
ter sua pratica orientada por um manual construido por outrem. Perrenoud (1999) chama
atencdo para a existéncia da “proletarizagdo” do trabalho docente: “Uma parte dos
sistemas educativos ainda apostam numa forma de proletarizagdo do oficio do
professor”. (Perrenoud, 1999, p.12).

Segundo Perrenoud (1999), a opgao de determinados sistemas pela predilecao de
professores que atuem de maneira técnica seria justificada pela “necessidade” de
minimizar os custos com as praticas educativas:

Nao basta continuar a formar professores que sabem um pouco mais do que
os seus alunos e mostram um pouco de método para transmitir seu saber?
Sem excluir toda transformagao curricular ou tecnoldgica, por que diabos se

mudaria de paradigma? Esse que prevalece permite escolarizar as massas
sem pagar muito caro pelos professores. (Perrenoud, 1999, p.6)

A 1identificagdo de um professor tecnicista, como aquele que pouco contribuia
para a producdo de saberes e dedicado a repassar um conhecimento criado pela
comunidade cientifica, chamou a atengdo para a necessidade de observar a
multiplicidade dos saberes docentes. Isso se deu a partir de 1980 e vigora até os dias de
hoje (Monteiro, 2005).

Uma primeira abordagem que traz um contraponto a visdo tecnicista foi o
movimento de entender o professor como um profissional reflexivo, iniciado por Schon.
No item seguinte faremos uma descri¢do para contextualizar os aspectos tedricos em

torno do conceito professor reflexivo.

2.2 - Professor reflexivo: contextualizando o conceito

Todo ser humano reflete. Alids, ¢ isso que o diferencia dos demais animais. A
reflexdo ¢ atributo dos seres humanos. Entdo por que essa moda de “professor
reflexivo”? De fato desde os inicios dos anos 1990 do século XX, a expressdo
“professor reflexivo” tomou conta do cenario educacional, confundindo a reflexao
enquanto adjetivo, atributo proprio do ser humano, com um movimento tedrico de

compreensdo do trabalho docente (Pimenta, 2005, p.18).
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Pimenta (2005) pontua em que circunstancias emergiu o conceito de professor
reflexivo, enquanto movimento tedrico de compreensdo do trabalho docente. Segundo a
autora, paises que passaram por um processo de democratizacdo social e politica, nos
anos de 1980, depois de longos periodos de ditadura, passaram a reconhecer o papel da
escola e dos professores como protagonistas desse processo. Nesse sentido, o processo
de formacdo de professores ganhou destaque e espago nas pesquisas elaboradas no
contexto das universidades.

Segundo Pimenta (2005), as questdes em torno do professor reflexivo envolvem
uma perspectiva que valoriza o desenvolvimento dos saberes dos professores ¢ na
consideragao destes como sujeitos e intelectuais capazes de produzir conhecimento. “O
que ¢ contraponto da concepg¢do de professores na racionalidade técnica, caracteristica
dos anos 1970, que resultou em controle cada vez mais burocratico do trabalho destes,
evidenciando uma politica ineficaz para a democratizagdo do ensino, sem resolver a
exclusdo social no processo de escolarizagdo” (Pimenta, 2005, p. 36).

Diniz-Pereira (2007) indica o trabalho de Dewey como disseminador da
perspectiva que critica 0 modelo da racionalidade técnica: “o trabalho de Dewey ¢
considerado a semente de muitos dos atuais escritos sobre o modelo da racionalidade
pratica em educacdo”. Se apoiando em Carr e Kemmis, Diniz-Pereira (2007) faz
consideracdes a respeito da perspectiva da racionalidade pratica: a visdo pratica concebe
a educagdo como um processo complexo ou uma atividade modificadora a luz de
circunstancias, as quais somente podem ser “controladas” por meio de decisdes sabias
feitas pelos profissionais, ou seja, por meio de sua deliberagdo sobre a pratica. De
acordo com essa visdo, a racionalidade técnica ndo da conta de resolver tudo aquilo que
emerge da realidade educacional.

Segundo Pimenta (2005), Schon foi o principal formulador do conceito de
professor reflexivo. A autora aponta que Schon estudou Dewey durante sua tese de
doutoramento, reforcando o que Diniz-Pereira (2007) afirma sobre a influencia de
Dewey na perspectiva de autores que criticam o modelo da racionalidade técnica.

Schon propdem uma formacgao profissional baseada numa epistemologia pratica,
ou seja, na valorizacdo da pratica profissional como momento de construcdo de
conhecimento através da reflexdo, analise e problematizacao desta, e o reconhecimento
do conhecimento tacito, presente nas solucdes que os profissionais encontram em ato.
(Pimenta, 2005, p. 19). Segundo a autora a proposta de Schon vem como uma critica ao

modelo tecnicista.
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A racionalidade técnica diz que os profissionais sao aqueles que solucionam
problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para
propdsitos especificos. Profissionais rigorosos solucionam problemas instrumentais
claros, através da aplicagdo da teoria e da técnica derivadas de conhecimento
sistematico, de preferéncia cientifico (Schon, 2000, p. 15).

Schon (2000) justifica a descrenca no modelo da racionalidade técnica
afirmando que os problemas da pratica do mundo real ndo se apresentam aos
profissionais com estruturas bem definidas. Na verdade eles tendem a ndo se
apresentarem como problemas, mas na forma de estruturas cadticas e indeterminadas
(Schén, 2000, p. 16).

Na visdo de Schon situagdes inesperadas surgem no ato da pratica. Como
exemplo, o autor cita uma situacdo em que um aluno faz uma pergunta e o professor
toma consciéncia de que ndo possui uma resposta disponivel naquele exato momento.
Schon (2000) salienta que situagdes inesperadas nao estdo presentes no manual. Diante
disso, o profissional ndo pode tratar o problema mediante a aplicacdo de uma das regras
de seu estoque de conhecimento profissional. Se o profissional deseja tratar o problema
de forma competente deve atuar por meio de improvisa¢do, inventando e testando
estratégias situacionais que ele proprio produz (Schon, 2000, p. 16). De acordo com
Pimenta (2005), Schon critica 0 modelo de formacao profissional tecnicista, acreditando
que ele ¢ insuficiente para dar respostas as situacdes que emergem no dia-a-dia
profissional.

De acordo com Schon (2000), a referéncia para solucionar problemas cotidianos
na prética profissional tem como base um saber cientifico produzido por pesquisadores.
Segundo o autor, a competéncia pratica torna-se profissional quando seu instrumental
de solucdo de problemas ¢ baseado no conhecimento sistematico, de preferéncia
cientifico. Schon (2000) afirma que nos ultimos anos ocorreu uma percepgao de que os
pesquisadores, que deveriam suprir as escolas profissionais com conhecimento uteis,
tem cada vez menos a dizer a respeito de algo que os profissionais possam considerar
util (Schon, 2000, p. 19). O autor atribui a falta de correspondéncia entre os modos de
agir sugeridos pelo conhecimento cientifico e as necessidades enfrentadas na pratica
pelo distanciamento entre faculdade e local de trabalho.

Para fazer frente a situacdes que emergem no contexto profissional, Schon
sugere a necessidade de uma formagdo que tenha a capacidade de estimular o que ele

chama de “falento artistico profissional”’. O termo talento artistico profissional se
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refere as competéncias que os profissionais demonstram em certas situagdes que sao
unicas, incertas e conflituosas (Schon, 2000, p. 30). Para adquirir essa competéncia
Schoén (2000) propdem o que define como reflexdo-na-agdo.

Nesse sentido Schon discute a respeito de um conhecimento profissional que se
constitui no fazer. Segundo Santos (2007), na perspectiva de Schon (2000), a pratica
profissional envolve uma série de a¢des que as pessoas ndo sabem descrever com
precisdo, sendo, portanto, um conhecimento tacito que estd implicito em nossos
modelos de ag¢do. Schon afirma que o falento artistico profissional ¢ uma competéncia
que difere da competéncia de realizar agdes que nao dependem de nossa capacidade de
descrever o que sabemos fazer ou considerar de maneira consciente o conhecimento
revelado pelas nossas acdes (conhecimento tdcito).

Segundo Schon (2000), o termo conhecimento tacito foi cunhado por Michael
Polany e para melhorar a compreensdo do que seria esse tipo de competéncia fornece
varios exemplos. Um dos exemplos citados se refere as acdes de um garoto para atirar
uma bola. Para isso, ¢ preciso que o menino faga julgamentos imediatos sobre a
distancia e coordend-los com os julgamentos imediatos envolvidos no ato de atirar a
bola, mesmo que nao possa dizer como o faz ou mesmo a distdncia que estima. Schon
se refere a essas competéncias de agir de maneira espontanea, sem sermos capazes de
verbalizar explicitamente as nossas agoes de conhecer-na-agdo.

Segundo Schon (2000), as agdes relativas ao conhecer-na-a¢do ndo exigem um
raciocinio consciente para realiza-las, mas ainda sim existem situagdes que nos levam a
pensar sobre tais atividades. Um exemplo disso ocorre quando uma rotina comum
produz um resultado inesperado. O autor aponta dois caminhos que podem ser seguidos
durante o inesperado: abandonar a agdo ou refletir sobre ela. H4 duas formas de reflexao
sugeridas: uma que ocorre desvinculada a uma tentativa de alterar a acdo no momento
em que ela ocorre e outra que contribui para mudar o que estava sendo feito. No
segundo caso, Schon fala que existe uma reflexdo-na-agdo.

A reflexdo-na-agdo tem uma fungfo critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer-na-agdo. Pensamos criticamente sobre o
pensamento que nos levou a essa situagdo dificil ou essa oportunidade e
podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de acgdo, as

compreensdes dos fendmenos ou as formas de conceber os problemas.
(Schon, 2000, p. 33).

Na reflexdo-na-a¢do, o repensar de algumas partes de nosso conhecer-na-ag¢ao

leva a experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o que fazemos - na
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situagdo em questdo e talvez em outras que possamos considerar como semelhantes a
ela (Schon, 2000, p. 34). Segundo Schon (2000) refletir-na-agdo ¢ diferente de sermos
capazes de refletir sobre nossa reflexdo-na-a¢ao, de modo a produzir uma boa descri¢do
verbal dela. (Schon, 2000, p. 34).

Segundo Schon (2000) na perspectiva da racionalidade técnica, o profissional
busca os meios mais adequados para a conquista de fins fixos e ndo ambiguos, porém
nem sempre hd uma correspondéncia entre as situacdes de surpresa e o conjunto de
teorias e técnicas disponiveis. Nesse sentido, o autor defende que para agir em situagdes
unicas, incertas e conflituosas ¢ preciso mobilizar o falento artistico profissional que
envolve uma reflexdo-na-agdo. Nesse sentido, Schon afirma que na perspectiva da
racionalidade técnica os fatos sdo o que sdo, sendo que o conhecimento profissional
repousa sobre um conjunto de fatos sugeridos tecnicamente.

Quando os profissionais respondem a zonas indeterminadas da pratica,
sustentando uma conversagao reflexiva com os materiais de suas situagoes, eles refazem
parte de seu mundo pratico e revelam, assim, os processos normalmente tacitos de
construcao de uma visdo de mundo em que baseiam toda a sua pratica (Schon, 2000, p.
39). Nesse sentido, entendemos que na perspectiva de Schon, as surpresas que ocorrem
durante a pratica profissional criam uma oportunidade para que as agoes tacitas, que
ocorrem de maneira espontanea, se tornem visiveis. Diante disso, o profissional tem a
oportunidade de refletir sobre o significado de algo que era feito sem questionamentos.
Isso possibilita uma mudanga de atitudes, gerando assim um conhecimento novo sobre
as formas de agir em determinadas situagdes. E por isso, que como ressalta Pimenta
(2005), esse tipo de conhecimento ndo precede a agdo, mas esta na agao.

Para discutir os conceitos relativos a reflexdo na profissionalizagdo, Schon
discorre sobre o processo envolvido na aprendizagem de uma pratica. A pratica no caso
pode ser entendida como o oficio de uma profissdo. Segundo Schon, quando se aprende
uma pratica, o individuo se inicia nas tradi¢cdes de profissionais que exercem aquela
pratica e no mundo pratico que eles habitam. Nesse sentido, o individuo aprende suas
convengdes, limites, linguagens e outros conhecimentos relativos ao processo de
conhecer-na-ag¢do. Uma aula pratica ¢ um ambiente projetado para a tarefa de aprender
uma pratica. Em um contexto que se aproxima de um mundo pratico, os estudantes
aprendem fazendo, ainda que sua atividade fique longe do mundo real do trabalho. Eles
aprendem assumindo projetos que estimulam ou simplificam a pratica ou projetos reais

sob uma supervisdao minuciosa. Uma aula pratica ¢ um mundo virtual, relativamente
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livre de pressdes, distragdes e riscos do mundo ao qual, no entanto, ele diz respeito. Fica
no espaco intermedidrio entre o0 mundo pratico, a camada “leiga” da vida ordinaria e o
mundo esotérico da academia. (Schon, 2000, p. 40).

Nessa perspectiva, o instrutor pode agir de diferentes maneiras. Segundo Schon
(2000), os instrutores podem ensinar no sentido convencional, comunicando
informacdo, defendendo teorias, descrevendo exemplos de pratica. Isso seria uma
formagdo baseada na racionalidade técnica. Por outro lado, o instrutor pode adotar uma
pratica que enfatiza tanto as regras da investigacdo da solugdo de questdes novas quanto
a reflexdo-na-acao através da qual, ocasionalmente, os estudantes tém que desenvolver
novas técnicas € métodos proprios.

Se nos concentrarmos nos tipos de reflexdo-na-acdo através dos quais os
profissionais as vezes adquirem novas compreensdes de situagdes incertas, unicas e
conflituosas da pratica, entdo iremos supor que o conhecimento profissional ndo resolve
todas as situagdes e nem todo o problema tem uma resposta correta. Consideraremos
que os estudantes devem aprender um tipo de reflexdo-na-a¢do que vai além das regras
que se podem explicitar - ndo apenas por enxergar novos métodos de raciocinio, mas
também por construir e testar novas categorias de compreensao, estratégias de agdo e
formas de conceber problemas. Os instrutores enfatizardo zonas indeterminadas da
pratica e conversagdes reflexivas com os materiais da situagao (Schon, 2000, p. 41).

Essas atividades de ensino pratico sdo reflexivas, no sentido de que estdo
voltadas para ajudar os estudantes a aprenderem a tornar-se proficientes em um tipo de
reflexdo-na-acao (Schon, 2000, p. 42). Entendemos que as contribuicdes de Schon
apontam para uma formagdo profissional que seja competente, no sentido de fazer com
que, diante de uma situag¢@o nova e inesperada, o sujeito seja capaz de refletir no ato da
acdo, buscando mudar as estratégias para se alcangar sucesso nos objetivos esperados.
Isso significa a possibilidade de construir novos conhecimentos no ato da reflexdo de
uma situacdo que traz uma surpresa, € que, em algumas circunstincias, era resolvida
exclusivamente por agoes tdacitas.

Pimenta (2005) chama atencdo para a perspectiva que coloca o professor como
protagonista de mudangas e inovagdes. Essa perspectiva pode gerar a supervalorizagao
do professor como individuo. Nesse sentido, diversos autores tém apresentado
preocupagdes quanto ao desenvolvimento de um possivel “praticismo” dai decorrente,
para qual bastaria a pratica para a constru¢do do saber docente; de um possivel

“individualismo”, fruto de uma reflexdo em torno de si propria; de uma possivel
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hegemonia autoritaria, se ¢ considerado que a perspectiva da reflexdo ¢ suficiente para a
resolucdo de problemas da pratica; além de um possivel modismo, com uma
apropriacdo indiscriminada e sem criticas, sem compreensao das origens e dos contextos
que a gerou ¢ que pode levar a banalizagdo da perspectiva da reflexdo (Pimenta, 2005,
p. 22).

Como foi dito anteriormente, a compreensdo sobre o trabalho docente ganhou
destaque em meio a um processo de democratizagdo social e politico vivido por alguns
paises que conseguiram se livrar da ditadura. Nesse contexto, enxergou-se o professor
como um dos protagonistas desse processo. Essa visdo do professor enquanto sujeito do
processo de democratizacao fica explicita na afirmagdo de Zeichner (2003): “Acredito
que o esforco para preparar professores reflexivos, que se engajem na institui¢do
centrada no aluno, tanto deve estimular o desenvolvimento genuino do educador quanto
apoiar a realizacdo de mais equidade e justi¢a social na educagdo e na sociedade”
(Zeichner, 2003, p.47).

Diante do modelo autoritario de transmissdo de conhecimento que predomina
nas escolas do mundo todo, os professores s6 passardo a ensinar de modo mais
democratico ¢ centrado no aluno se viverem uma reorienta¢do conceitual fundamental
sobre o seu papel e sobre a natureza do ensinar e o aprender (Zeichner, 2003, p.38).
Entre os papéis que devem ser exercidos pelo professor, na visdo de Zeichner (2003),
destaca-se: “a formulacdo dos objetivos e uma finalidade em seu trabalho, além de
desempenhar um papel de lideranca na reforma do ensino” (Zeichner, 2003, p.41). O
autor considera que esse papel ¢ tratado de maneira superficial no movimento pela
pratica reflexiva.

E raro os planejadores educacionais, assim como os érgios do governo,
encararem o0s professores como agentes importantes no processo de reforma
educacional. Pelo contrario, a abordagem dominante consiste em treina-los para que
sejam implementadores eficientes de politicas desenvolvidas por outros, que nada tem a
ver com a sala de aula (Zeichner, 2003, p.37). Diante do exposto, Zichner corrobora
com Schon a respeito da incompatibilidade entre os modos de agir sugeridos pelo
conhecimento cientifico e as necessidades enfrentadas na pratica, diante da supremacia
da racionalidade técnica.

Outra critica feita por Zeichner ao movimento pelo ensino reflexivo ¢ a
tendéncia a favorecer a reflexdo dos professores individuais, que devem pensar por si s6

sobre sua atividade. “A maior parte do discurso sobre o ensino reflexivo da pouca
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énfase a reflexdo como uma pratica social, na qual grupos de educadores apdiem e
sustentem o crescimento de cada um de seus membros” (Zeichner, 2003, p. 44). O autor
defende que essa reflexdo isolada negligencia toda e qualquer consideracdo acerca das
condi¢des sociais do ensino que influenciam o trabalho na sala de aula. O autor parece
considerar que a reflexdo individualista ndo esta “vinculada a luta por mais justica
social” (Zeichner, 2003, p. 46).

Zeichner (2003) defende que os empregos mais comuns de reflexdo implicam
em ajudar os professores a refletirem sobre sua atividade com a meta principal de
melhor reproduzirem, na pratica, aquilo que a pesquisa universitaria considera eficaz.
Nesse sentido, como aponta Pimenta (2005), Zeichner enxerga a concepcao de
intervencdo reflexiva proposta por Schon como incoerente. Para Zeichner o que vem
ocorrendo com o conceito ¢ um oferecimento de treinamentos para que o professor
torne-se reflexivo (Pimenta, 2005, p. 23). A incoeréncia reside no fato de que o conceito
professor reflexivo surge a partir de uma critica a racionalidade técnica.

Zeichner (2003) reconhece que vincular a reflexdo do professor a luta pela
equidade e a justica social ndo significa enfocar unicamente os aspectos politicos do
ensino. O autor descreve outros aspectos relacionados ao processo de reflexdo,
indicando que os professores precisam: conhecer sua disciplina e saber transforma-la de
modo a liga-la aquilo que os alunos ja sabem, a fim de promover maior compreensao;
conhecer melhor os alunos - o que eles sabem e podem fazer, assim como os recursos
culturais que levam a sala de aula; saber explicar conceitos complexos; coordenar
discussoes, avaliar a aprendizagem do aluno; controlar a sala de aula, e assim por diante
(Zeichner, 2003, p. 47).

Quando Zeichner descreve outros aspectos relacionados ao processo de reflexao
do professor, encontramos uma brecha para considerar suas concep¢des mais como uma
ampliacao das idéias de Schon e menos como uma critica a seus pressupostos. Como
afirma Pimenta (2005): “A ampliacdo e a analise critica das idéias de Schon (e a partir
delas) favoreceram um amplo campo de pesquisas sobre uma série de temas pertinentes
e decorrentes para a area de formacdo de professores, temas inclusive ausentes nas
preocupagodes de Schon” (Pimenta, 2005, p. 21).

Acreditamos que Schon traz contribui¢des importantes ao problematizar como se
da a aprendizagem de uma pratica no contexto da profissionalizagdo. Nesse sentido, a
proposta de reflexdo estd centrada nas agdes que envolvem o aprendizado de um oficio

profissional. A aprendizagem do oficio de professor depende de profissionais que
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exercem agdes com o proposito de “ensinar a ensinar’. O processo de “ensinar a
ensinar” ¢ feito pelos formadores de professores que, além de ensinarem, exercem esse
oficio.

Entendemos que a aprendizagem em torno do oficio de ensinar ¢ extremamente
complexa e envolve multiplos saberes que ndo podem ser adquiridos de uma sé vez. E
preciso considerar aqueles saberes que se constituem no ato do fazer e que podem ser
ampliados mediante uma reflexdo-na-a¢do. No inicio da aprendizagem de uma pratica
profissional ¢ preciso aprender como exercer o oficio propriamente dito. Isso envolve
um esfor¢o no sentido de pensar questdes relativas ao processo de ensinar aos
estudantes determinados conteudos. Entdo, nesse primeiro estagio de profissionalizagao,
¢ preciso conhecer como transformar a disciplina, levando em considera¢do a
perspectiva do aluno, a fim de favorecer a aprendizagem. Acreditamos que essa tarefa
envolve uma reflexdo por parte do professor na perspectiva em que o conceito de
professor reflexivo foi formulado por Schon.

Acreditamos que a perspectiva de Zeichner, em torno do que seria desejavel para
a reflexdo do professor, ¢ pertinente. Mas, acreditamos que o processo de reflexdo deve
levar em consideragdo varios aspectos. Nesse sentido, ndo vemos as proposicdes de
Schon e Zeichner como mutuamente excludentes. Entendemos que Zeichner amplia os
aspectos que devem guiar a reflexdo dos professores. Além disso, consideramos que o
tipo de reflexdo proposta por Schon se encaixa perfeitamente ao momento de iniciar a
aprendizagem em torno do fazer docente. Nesse primeiro momento, no contexto de
formagao universitaria, torna-se inviavel aprender a refletir sobre mudangas que visam a
equidade e justica social a partir de uma pratica que se apoia em um “mundo virtual”,
no caso, um contexto escolar imagindrio. Diante do exposto, os resultados dessa
pesquisa serdo discutidos em torno da perspectiva de Schon a respeito do processo

envolvido na aprendizagem da profissdo docente, no contexto da universidade.

2.3 - Saberes docentes

A relacao dos professores com os saberes que ensinam, constituinte essencial da
atividade docente e fundamental para a configuracdo da identidade profissional, tem

merecido pouca atengdo de pesquisadores em educagdo voltados para outros aspectos

igualmente importantes da atividade educativa, tais como as questdes relacionadas a
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aprendizagem, aos aspectos culturais, sociais e politicos envolvidos (Monteiro, 2001,
p.01).

A afirmac¢ao de Gauthier pode servir como justificativa para o fato de que, até o
presente momento, questdes relativas a aspectos sociais e politicos relacionados a
educagao terem sido alvo de maior interesse dos pesquisadores: “(...) estamos
atualmente no cerne do periodo historico da profissionaliza¢do do ensino” (Gauthier et
al.1998, p.166). Gauthier et al (1998) consideram que nesse contexto historico ¢
pertinente interrogarmos-nos com mais profundidade sobre as relagdes entre os saberes
e a profissionalizacdo de uma ocupacao para melhor identificarmos as suas implicagdes
tedricas e politicas (Gauthier et al.1998, p.66).

Gauthier et al (1998) explicam porque ¢ invidvel que o processo de
profissionalizacdo docente seja baseado na experiéncia das grandes profissdes
solidamente implantadas: “elas alcancaram o status de profissdo numa outra realidade
histérica, o que reduz consideravelmente o valor das transposicdes que somos tentados a
fazer e segundo porque o oficio de professor comporta uma variedade de caracteristicas
historicas e atuais Unicas que complicam toda e qualquer comparagdo” (Gauthier et
al.1998, p.67).

Nesse sentido, como afirmam Gauthier et al (1998), o saber, abordado sob
diversos aspectos, ¢ o cerne do processo de profissionalizagdo de uma ocupagdo, uma
vez que o status profissional ¢ fundamentado pelo corpus de conhecimentos
especializados, bem demarcados, cientificos e padronizados (Gauthier et al.1998, p.67).

Gauthier et al (1998) denunciam o fato de que para muitas pessoas, inclusive em
instituicdes de ensino, os saberes docentes estdo mais proximos do senso comum que o
de outras profissdes ja instituidas, como a de médico ou engenheiro. Nesse sentido, os
autores apontam que determinar os saberes do professor ¢ uma questio urgente no
contexto real. Se apoiando em Philips, Gauthier et al (1998) indicam que a necessidade
atual ndo ¢ somente a de descrever os saberes envolvidos na profissdo docente, essa
tematica ¢ importante para orientar a pratica daqueles que a exercerdo. Citando Philips,
os autores tocam num ponto importante: “ndo se trata somente de estudar o ensino para
melhor compreendé-lo, € preciso também chegar a compreender melhor como fazem
aqueles que ensinam com um certo sucesso” (Gauthier et al.1998, p. 76). Nesse sentido,
encontramos relevancia para a nossa pesquisa, que busca compreender as agdes,
relacionadas aos saberes docentes, de uma formadora que em nosso ver desenvolve uma

pratica de sucesso.
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A pesquisa de um repertorio de conhecimentos proprios ao ensino tem o mérito
de chamar novamente a atengdo sobre um aspecto que foi durante muito tempo
negligenciado pelas ciéncias da educagio: o trabalho docente na sala de aula. E nesse
contexto de um certo retorno ao essencial e de um horizonte de exceléncia que um
numero cada vez maior de pesquisadores insistem sobre o papel primordial do professor
no desempenho de seus alunos na escola (Gage, Porte e Brophy e Shulman) (Gauthier et
al.1998, p. 79).

Monteiro (2001) traz contribui¢cdes importantes a respeito de como a relagdo dos
professores com os saberes que ensinam vem sendo compreendida ao longo do tempo,
enfatizando as mudancas de perspectiva que alteram a visdo que se tem dessa relagao.

Segundo Monteiro (2001) no modelo diretivo tradicional, que privilegia a
relagdo professor-saber, fundamentado na racionalidade técnica, e no modelo nao-
diretivo, que privilegia a relagdo aluno-saber o conhecimento ndo ¢ questionado.
Prevalece assim a no¢do de um conhecimento estitico que estd posto nos livros
didaticos. Nesses modelos a relacdo dos professores com os saberes que ensinam nao
ultrapassa questdes referentes a como organizar ou tornar didatico esse conhecimento.

Monteiro (2001) indica que as pedagogias ndo diretivas, ditas libertadoras,
questionavam os saberes dominantes. Porém a forma de se questionar esses saberes
comprometia a dimensdo cognitiva do ensino, uma vez que ao valorizar saberes
populares para emancipacdo de grupos dominantes ¢ comum a reprodu¢do do senso
comum.

Em uma perspectiva que se diferencia de todas as anteriores estd a categoria de
“saberes docentes”. Citando autores que discutem as dimensdes dos saberes docentes,
Monteiro (2001) indica que essa perspectiva focaliza as relagdes dos professores com os
saberes que dominam para poder ensinar ¢ aqueles que ensinam, sob uma nova 6tica, ou
seja, mediadas por e criadoras de saberes praticos, que passam a ser considerados
fundamentais para a configuracao da identidade e competéncia profissionais.

Tardif (2002) traz uma boa definicdo, de cunho geral, para a perspectiva dos
saberes docentes enquanto uma categoria que vem questionar a pratica tecnicista: “A
relacdo dos docentes com os saberes nao se reduz a uma funcao de transmissao dos
conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com os quais 0
corpo docente mantém diferentes relagdes. Pode-se definir o saber docente como um

saber plural, formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
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formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experiéncias” (Tardif,
2002, p. 36).

Monteiro (2001) cita trabalhos que buscam compreender a especificidade das
acoes docentes: (Schon, 1983, 1995; Enguita, 1991; Tardif, Lessard e Lahaye, 1992;
Perrenoud, 1993; Popkewitz, 1995; Gomez, 1995; Develay, 1995; Liidke, 1995, 1996,
1998; Moreira, 1998; Tardif, 1999) e chama atencdo para o fato de que ainda assim
faltam pesquisas que tem foco na relacdo dos professores com os saberes que ensinam.
A autora indica a necessidade de que os especialistas das diferentes areas de
conhecimento especifico facam trabalhos individualizados e coletivos que possam
melhor esclarecer essa relagao.

Apesar dos estudos sobre saberes docentes terem surgido a partir de uma
necessidade de superar a perspectiva da racionalidade técnica, existem diferencas
significativas a respeito das tipologias adotadas para definir esses saberes e do foco de
interesse das pesquisas. Monteiro (2001) faz consideracdes a respeito de alguns desses
trabalhos. Consideramos pertinente apresentar, de maneira pontual, a perspectiva que
eles utilizam para discutir e investigar os saberes docentes.

Monteiro (2001) destaca a perspectiva de Tardif, Lessar e Lahaye em valorizar
os saberes da pratica, entendida como cultura docente em acao e que deixa de ser uma
instdncia inferior, se transforma no nucleo vital do saber docente. Apesar de
considerarem que o saber docente ¢ plural e advém de saberes proveniente da formacgao
profissional, das disciplinas dos curriculos e da experiéncia, ¢ dado um enfoque e
valorizagao maior ao saber que se constitui no exercicio da profissao.

Segundo Monteiro (2001), a perspectiva de Schon considera um conhecimento
especifico ligado a agdo, que s6 pode ser adquirido através do contato com a pratica.
Até aqui concordamos com a visdo de Monteiro a respeito da perspectiva de Schon em
defender que existe um saber construido no exercicio da profissao. Discordamos da
descrico que a autora faz a respeito do tipo de conhecimento investigado por Schon: “E
um conhecimento pessoal, ticito e ndo sistematico, espontaneo, intuitivo, experimental,
quotidiano, do tipo que leva a pessoa a agir sem saber como age, em concepgao oposta a
da racionalidade técnica” (Monteiro, 2001, p. 132). Temos uma leitura diferente da
proposta de Schon, como foi discutido na primeira secdo desse capitulo. Em nosso ver a
reflexdo-na-agdo, proposta por Schon, ndo significa “agir sem saber como age”. Agir de
maneira espontanea ¢ uma caracteristica propria do conhecimento tacito. Dessa forma, a

reflexdo-na-a¢ao tem uma fungdo critica a respeito do que deixou de ser tdcito, por um
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desvio no padrao de resultado esperado, e pode acabar por reestruturar as estratégias de
acao.

Monteiro (2001) cita as varias facetas construidas por Perrenoud a respeito dos
saberes docentes. Segundo a autora, Perrenoud trata: das caracteristicas que oscilam
entre a rotina ¢ a improvisacao regulada; das transformacdes operadas nos saberes para
serem ensinados; do processo de transposi¢do didatica; do papel dos saberes discutindo
as a relacdo entre saberes sabios ¢ cientificos, saberes cientificos ¢ saberes da
experiéncia, mostrando que eles ndo sdo opostos, mas que o saber cientifico pesquisa e
busca objetos na experiéncia. (Monteiro, 2001, p.133) (grifo nosso).

Segundo Monteiro (2001) ¢ possivel identificar uma critica de Perrenoud a
Tardif, quando este opdem os saberes da experiéncia aos saberes com origem nos
saberes sabios. Ou seja, Perrenoud ndo nega as contribui¢des da teoria para o saber que
se constitui na pratica.

Ao se referir a Shulman, Monteiro (2001) afirma que o autor apresenta uma
epistemologia propria para estudar os diferentes tipos e modalidades de conhecimentos
que os professores dominam. Monteiro reconhece a importancia das contribui¢des de
Schulman ao afirmar que “elas trazem de volta ao centro da discussdo a questdo do
conhecimento que os professores tém dos conteudos de ensino e do modo como estes
conteudos se transformam no ensino” (Monteiro, 2001, p.134). Essa pesquisa ¢
orientada pela epistemologia construida por Shulman, considerada por Monteiro como
sendo propria, para entender como uma formadora ensina futuros professores a
transformar contetidos a serem ensinados.

Outra categoria apontada por Monteiro (2001) ¢ a de “conhecimento escolar”. Se
apoiando em diversos autores, Monteiro (2001) define a categoria como sendo aquela
que designa um conhecimento com configuragdo cognitiva propria, relacionado, mas
diferente do saber cientifico de referéncia, e que ¢ criado a partir das necessidades e
injuncdes do processo educativo, envolvendo questdes relativas a transposicdo didatica,
ao conhecimento de referéncia e cotidiano, bem como a dimensdo historica e socio-
cultural numa perspectiva pluralista (Monteiro, 2001, p. 123). Segundo a autora essa
categoria tem como foco principal o conhecimento escolar propriamente dito € ndo o
conhecimento mobilizado pelo professor.

Segundo Monteiro (2001) os estudos sobre “saberes escolares” apresentam
quatro vertentes: “curriculo real”, “curriculo oculto”, “historia das disciplinas escolares”

e “processos de transposi¢do didatica”. Citaremos a definicdo da ultima vertente, dada
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por Monteiro (2001), pelo fato de esta se relacionar com os objetivos dessa pesquisa. “A
transposi¢do didatica ¢ a passagem do saber sabio, de referéncia ou cientifico, ao saber
ensinado” (Monteiro, 2001, p. 125).

Para Monteiro (2001), embora Schon ndo tenha se ocupado em tratar
especificamente do saber escolar, ¢ possivel perceber que ele faz consideragdes a
respeito desse conhecimento. As consideragdes ndo se enquadram nas vertentes citadas
anteriormente, estando vinculadas a relagdo do conhecimento escolar e as ac¢des do
professor. Segundo Monteiro (2001), na perspectiva de Schon, profissionais reflexivos
podem transformar a no¢do de que o saber escolar é exato, ou seja, constituido de
respostas certas. Diante disso, os saberes escolares poderdo ser contextualizados e
relacionados com o cotidiano dos estudantes. Essa perspectiva sugere que, ao serem
reflexivos, os professores ddo conta de fazer com que os saberes escolares se constituam
em algo que faga sentido para os alunos.

Segundo Monteiro (2001), Shulman se propdem a investigar o que sabem os
professores sobre os conteudos de ensino, onde e quando adquirirem os conteudos,
como e por que se transformam no periodo de formagdo e como sdo utilizados na sala
de aula.

Monteiro discorre sobre as trés categorias propostas por Shulman a respeito do
conhecimento de conteudo que se desenvolvem na mente dos professores: O
conhecimento da matéria de contetido; o conhecimento pedagogico de conteudo e o
conhecimento curricular.

E importante destacar que ao falar sobre o “conhecimento da matéria de
conteiido”, Shulman, muitas vezes, o designa como ‘“conhecimento de contetido”.
Nesses momentos em que usa “conhecimento de conteido” para designar
“conhecimento da matéria de conteido” cle ndo se refere a categoria geral
“conhecimento de conteudo” (género), e sim a uma subcategoria (espécie) desta
categoria mais ampla. Em nosso trabalho quando nos referimos ao “conhecimento de
conteiido” estamos nos referindo ao “conhecimento da matéria de conteudo” e
quando for necessario tratar da categoria geral daremos indica¢des de nosso proposito.

Citando Schwab, Shulman (1986) propdem que o conhecimento de conteudo
possui duas dimensdes: o conhecimento substantivo ¢ o conhecimento sintdtico. O
conhecimento substantivo se refere ao conjunto de conceitos e principios que
fundamentam uma determinada disciplina. J& o conhecimento sintatico se refere ao

conjunto de regras que determinam a legitimidade dos conceitos que fundamentam o
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conhecimento substantivo. Em outras palavras, o conhecimento substantivo se refere as
teorias relacionadas a uma disciplina e o conhecimento sintatico corresponde aos
procedimentos que tornam os conceitos elaborados legitimos pela comunidade
cientifica.

As estruturas substantivas sao as variedades dos caminhos em que os conceitos e
principios da disciplina sdo organizados para incorporar aos fatos. A estrutura sintatica ¢
o caminho no qual a verdade ou a mentira, a validade ou a invalidade sdo estabelecidas
(Shulman, 1986, p.09).

Segundo Shulman (1986), diante de teorias contrastantes para explicar um
fendmeno, o conhecimento sintatico ¢ aquele que prové as regras para determinar qual
delas ¢ mais confidvel. Para explicar melhor essa relacdo Shulman (1986) propdem a
seguinte analogia: “O conhecimento sintatico ¢ como a gramatica: ¢ a reunido de regras
que determina o que ¢ legitimo no dominio disciplinar e o que quebra as regras”
(Shulman, 1986, p.09).

Shulman (1986) defende a necessidade de que os professores relacionem o
conhecimento substantivo ao sintatico € ndo apenas apresentar aos estudantes os
conceitos que constituem a primeira dimensdo do conhecimento de conteudo.
“Professores devem ndo somente ser capazes de definir para os estudantes as verdades
aceitas em um dominio. Mas também devem ser capazes de explicar porque uma
proposicdo particular ¢ considerada confidvel, por que ¢ valida e como ela estd
relacionada a outras proposi¢cdes, ambas dentro da disciplina e fora dela, ambas na
teoria e na pratica” (Shulman, 1986, p.09).

Shulman (1986) faz consideragdes a respeito da organizacdo da disciplina de
Biologia em torno do conhecimento de contetdo. Os autores propdem que o professor
de Biologia deve entender que existe uma variedade de formas de organizar a disciplina,
levando-se em consideragao os curriculos do ensino de ciéncias biologicas. Ele
exemplifica possiveis formas do formular a organizacdo da biologia: (a) a ciéncia
molecular do nivel micro para o nivel macro, capaz de explicar fendmenos da vida
através dos principios da constituicdo das partes. (b) a ciéncia dos sistemas ecologicos,
do nivel macro para o micro. Desagrega as partes do sistema ecoldgico até unidades
menores de estudo (individuo). Através das unidades menores explica sistemas mais
amplos. (¢) estudo de organismos conhecidos, analisando como as fungdes e as
interagdes de estruturas relacionam-se a teoria de adaptagdes. (Shulman, 1986, p.09). O

autor atribui o contexto como parametro para nortear as escolhas para organizar o
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ensino de biologia afirmando que: “O professor de Biologia bem preparado reconhecera
essas formas ou formas alternativas de organizacdo selecionando de acordo com as
circunstancias, a mais adequada” (Shulman, 1986, p.09).

Shulman (1986) diz esperar que um professor compreenda porque um topico de
um contetido ¢ central para uma disciplina ao passo que outro topico pode ser mais
periférico. Segundo o autor, essa clareza ¢ importante em julgamentos pedagogicos
baseados no curriculo a ser enfatizado.

O conhecimento pedagogico de conteudo consiste nas maneiras de se representar
e reformular o contetido de tal forma que se torne compreensivo aos demais. Isso inclui:
as analogias de maior impacto, ilustracdes, exemplos, explanagdes, demonstragdes, as
maneiras de se representar e reformular o contetido. (Shulman, 1986, p.09)

O conhecimento pedagogico de conteuido também inclui o entendimento do que
faz a aprendizagem de determinado topico facil ou dificil, bem como as concepgdes
erroneas dos estudantes e suas implicagdes na aprendizagem. Se tais pré-concepcdes sao
erradas, o que frequentemente sdo; professores necessitam conhecer estratégias
eficientes para reorganizar o entendimento dos aprendizes. (Shulman, 1986, p. 09)

Segundo Shulman, ao tratar do conhecimento pedagogico de conteudo ele
considera o conhecimento de conteudo. Mas interessa nesse dominio considerar uma
forma particular do conhecimento de conteuido que personifica os aspectos do contetido,
a fim de relaciond-lo a habilidade de ensinar. Monteiro (2001) interpreta essa
perspectiva de Shulman ao afirmar que: “conhecimento pedagogico de conteudo vai
além do conhecimento de contetido do assunto por si mesmo para a dimensdo do
conhecimento da matéria do assunto para ensinar” (Monteiro, 2001, p. 136). Desse
modo, entendemos que o dominio conhecimento pedagogico de conteudo envolve uma
habilidade por parte do professor no sentido de investigar como um contetido especifico
pode ser efetivamente compreendido pelos seus alunos.

Shulman (1986) considera que essa categoria de ensino permite aproximar
pesquisa sobre ensino e aprendizado. Segundo o autor, os estudos sobre os equivocos
dos estudantes e suas conseqiiéncias para o aprendizado tem sido um dos campos mais
férteis da pesquisa cognitiva, permitindo construir um corpus de conhecimento sobre
conceitos equivocados dos estudantes e sobre condigdes instrucionais para transformar
esses conceitos equivocados. (Shulman, 1986, p. 10)

Se noés formos frequentemente desleixados em ndo ensinar o conhecimento

pedagdgico para nossos estudantes em programas de formagdo de professores, nds
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seremos até mais delinqgiientes no que diz respeito a terceira categoria de conhecimento
de conteudo (género): o conhecimento curricular (Shulman, 1986, p. 10).

O curriculo ¢ representado por uma gama completa de programas designados
para o ensino de matérias particulares e topicos de um dado nivel, a variedade de
materiais de instrugdo disponiveis em relagdo a esses programas e o conjunto de
caracteristicas que servem tanto a indicacdes e contra-indicagdes de um curriculo
particular ou programas em circunstancias particulares (Shulman, 1986, p. 09).

Shulman (1986) exemplifica o que seriam materiais de instru¢do para um
professor de biologia: textos alternativos, softwares, programas, recursos visuais, filmes
sobre o tema, demonstracdes de laboratorios ou “convites para questionamentos”? O
autor questiona a formacdo ao indagar: “Quantos individuos que se preparam para
ensinar biologia, compreendem bem os materiais para tal instru¢cdo”? Nesse sentido,
Shulman (1986) parece querer chamar atencdo para a importancia da formagdo de
professores trabalhar o conhecimento sobre materiais de instrucao.

O autor chama atengdo para outro aspecto do conhecimento curricular, que
consiste em se familiarizar com os topicos € questdes que sdo ensinados em momentos
distintos em uma disciplina. Ou seja, envolve o reconhecimento de que a matéria que
esta sendo lecionada em um determinado momento pode ser trabalhada em séries
escolares anteriores e posteriores. Nesse sentido, o autor chama atengdo para o processo
de recursividade do ensino.

Shulman (1986) faz uma analogia para explicar a importancia do conhecimento
curricular. O autor afirma que os professores precisam dominar o conhecimento
curricular para poder ensinar aos seus alunos, da mesma forma que um médico precisa
conhecer os remédios disponiveis para poder receitar. Shulman (1986) sugere que o
curriculo seria ¢ analogo a farmacopéia, ou seja, € dele que “(...) o professor retira suas
ferramentas de ensino que apresentam ou exemplificam contetidos especificos ou
avaliam a adequagdo dos avangos estudantis” (Shulman, 1986, p. 10). Para incitar uma
reflexdo sobre a analogia descrita, o autor questiona se confiariamos a um médico que s6
possui uma forma de tratar doencas infecciosas, ou seja, que desconhecesse formas
alternativas para tratar a doenga. Nesse sentido, poderiamos pensar que se um paciente
for alérgico a esse Unico tratamento, ndo existem alternativas para uma possivel cura.
Refletindo essa analogia no contexto de formagao de professores, ¢ como se Shulman
colocasse em xeque a competéncia de um professor que reconhece uma tnica forma de

ensinar um dado conteudo. E se essa forma ndo for adequada a um dado contexto?
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Como foi dito anteriormente, Shulman (1986) discorre sobre trés categorias a
respeito do conhecimento de contetido (género): conhecimento da matéria de conteudo
ou conhecimento de contetido (espécie), conhecimento pedagogico de conteudo e
conhecimento curricular.

As discussdes em torno da nog¢do de PCK de Shulman avancaram
significativamente desde sua proposicdo, tendo influéncia particular no campo da
educacdo em ciéncias (Abell & Lederman, 2007). Magnusson et al (1999), por exemplo,
afirmam que o planejamento e o ensino de qualquer matéria ¢ uma atividade complexa
na qual o professor deve aplicar o conhecimento de varios dominios. Os autores
consideram quatro dominios de conhecimento: conhecimento da matéria do conteudo,
conhecimento pedagdgico de contetido, conhecimento pedagdgico e conhecimento de
contexto. Os dois primeiros dominios correspondem a duas das trés categorias propostas
por Shulman em relagdo ao conhecimento dos professores a cerca do conteudo.
Magnusson et al (1999) tratam o conhecimento de curriculo de maneira contextualizada
ao ensino de ciéncias. Nessa perspectiva Magnusson et al (1999) ndo falam de um
conhecimento curricular como um dominio geral e sim como uma subcategoria do
dominio conhecimento pedagogico de conteido. Nesse sentido, abordam um
conhecimento sobre o curriculo de ciéncias € ndo um conhecimento curricular geral.

Magnusson et al (1999) apresentam uma representacdo dos dominios gerais de
conhecimentos que se relacionam na atividade docente. Essa representagio’ ¢

apresentada a seguir.

? Segundo os autores foi adaptada do Grossman (1990)
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FIGURA 2.1 - Um modelo de relacoes entre os dominios de conhecimento do

professor segundo Magnusson, et al, 1999 (p. 98).
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O conhecimento do contexto, segundo Magnusson et al (1999), envolve uma
compreensdo da realidade em que a escola e os aprendizes estdo situados. Isso envolve
um esfor¢o para identificar as caracteristicas dos estudantes e da comunidade em que
estes estdo inseridos; da escola e da regido em que esta esta situada.

Segundo Mizukami (2004), o conhecimento pedagogico ¢ aquele que transcende
uma area especifica. Inclui conhecimentos de teorias e principios relacionados a
processos de ensinar e aprender; conhecimentos dos alunos (caracteristicas dos alunos,
processos cognitivos e desenvolvimento da aprendizagem); de manejo de classe e de
interagdo com os alunos.

Segundo Magnusson ef a/ (1999) o conhecimento pedagogico de conteudo para
o ensino de ciéncias ¢ constituido por cinco componentes: orientacdes sobre o ensino de

ciéncias; conhecimento sobre o curriculo de ciéncias; conhecimento sobre o que os
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estudantes sabem sobre topicos especificos da ciéncia, conhecimento sobre a avaliagdo e

alfabetizagdo cientifica e conhecimento e crengas sobre estratégias instrucionais para o

ensino de ciéncias. O esquema a seguir, tirada do trabalho de Magnusson et al (1999),

ilustra os componentes do conhecimento pedagdgico de conteudo para o ensino de

ciéncias.

FIGURA 2.2 - Componentes do conhecimento pedagégico de conteido para o

ensino de ciéncias®.
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Na apresentacao ¢ analise dos dados dessa pesquisa, utilizamos as descrigdes de
conhecimento pedagdgico de contetido e conhecimento de conteudo, propostas por
Shulman (1986), e recorremos as nog¢des de dominios conhecimento pedagogico e
conhecimento de contexto apresentadas por Magnusson et al (1999). Além disso,
trataremos o curriculo sob duas perspectivas: uma mais geral, como a proposta por
Shulman (1986) e outra contextualizada ao ensino de ciéncias como consideram

Magnusson et al (1999).
2.4 - Formadores de professores: quem sao esses sujeitos?

Em um documento intitulado “Formacdo de Formadores: Estado da Pratica”, a
partir de um levantamento da producdo no campo de formacdo de professores na
América Latina, Vaillant (2003) aponta que a maioria dos trabalhos, que surgem a partir
da problematica de insucesso no sistema educacional, investiga o professor da educagdo
basica. Segundo a autora, essas pesquisas investigam de maneira predominante a
atuacdo profissional, existindo uma caréncia no que diz respeito a compreensdo do
contexto universitario em que ocorre a formacao inicial.

Todavia, fica evidente que pouco se sabe sobre os processos de aprendizagem
envolvidos na formacao inicial e a pratica do professor universitario formador. Nesse
sentido, a fala de Arroyo capta essa caréncia e necessidade de estudos que contribuem
para a compreensao da formagdo dos educadores, possibilitando uma melhor gestao de
politicas publicas voltadas para esse contexto e que acabam por influenciar as

sociedades inseridas em contextos escolares:

E urgente orientar nossas pesquisas e andlises, orientar as
politicas governamentais e universitarias, a fim de entender e
equacionar melhor a complexa relagdo entre sociedade, sistema
escolar, educagao e formacdo dos educadores. (ARROYO,
2003, p.09)

Analisando a complexidade da formagdo de professores, torna-se necessario
voltar-se ndo apenas para a pratica de um professor do ensino basico, mas para o
contexto de sua formagdo no ensino superior. Da mesma forma que a pratica de um
professor da educagdo basica exerce um papel fundamental na aprendizagem de

criangas e adolescentes (eg., Driver ef al., 1999), o contexto universitario onde se dé a
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formacgdo inicial tem um papel central para promover a aprendizagem daqueles
professores que estdo concentrando esfor¢cos em “aprender a ensinar”. Vaillant (2003)
explicita a caréncia de informagao a respeito do formador que atua nas licenciaturas das
universidades da América Latina. A escassez de trabalhos, que tenham por objetivo
especifico investigar o conhecimento pedagdgico e a pratica desses formadores, ¢ ainda
maior.

Segundo essa autora (p.12), o formador de formadores ¢ quem se dedica a
formagao de mestres e professores, e realiza diversas tarefas, ndo apenas na formacgdo
inicial de docentes, como também em planos de inovagdo, assessoria, plangjamento e

execuc¢ao de projetos nas areas de educacao, formal e informal.

De fato, mal conseguimos identificar os atos do professor que,
na sala de aula, tém influéncia concreta sobre a aprendizagem
dos alunos, e estamos apenas comegando a compreender como
se da a interacao entre educador e educandos. No entanto, o
conhecimento desses elementos do saber profissional docente ¢
fundamental e pode permitir que os professores exercam o seu
oficio com muito mais competéncia. (Gauthier,1998, p.17)

Acredito que essa pesquisa possa contribuir para um melhor entendimento a
respeito do papel da universidade para a formacdo de professores, desmistificando a
idéia de que os saberes aprendidos no exercicio da pratica docente sejam mais
importantes do que os saberes difundidos na formacdo universitaria. Além disso,
possibilitard uma compreensdo dos formadores e dos futuros professores sobre a
formacdo docente, permitindo uma reflexdo sobre a influéncia de cada um desses
sujeitos para a sociedade.

Existe um oficio em que seja facil circunscrever o universo de formadores?
Podemos duvidar disso, pois toda formacdo profissional de alto nivel apela
necessariamente a recursos heterogéneos (Altet e al, 2003, p.09). Algumas diferencas
apontadas por Altet (2003) a respeito dos profissionais que atuam como formadores sdao
referentes a(s): atua¢do no contexto da educacgdo bésica, areas de especializagdo, area(s)
em que atuam como docentes, nivel de formagdo académica, rendimentos, vinculos
institucionais. Nenhuma profissdo vive em total autarquia, sem recorrer a

“estrangeiros”, de forma que a populacdo de formadores apresenta uma heterogeneidade

mais ou menos forte quanto as ancoragens profissionais e disciplinares. (Altet et al,

p.10).
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Segundo Perrenoud (2003) no contexto da formagdo de professores ha menos
“estrangeiros” do que em outros cursos porque a maioria dos que formam professores
atuam como professores em contextos diferentes do de formar professores. O autor
levanta um critério que consegue facilmente diferenciar os formadores: o lugar dado ao
processo de formagao em termos profissionais. O autor define dois tipos de formadores:
os plenos e os ocasionais. Os formadores plenos t€ém a formagdo como identidade
profissional e esta se constitui como principal fonte de rendimento, eles pertencem (mas
nem sempre se ddo conta disso) ao corpo heterogéneo de “formadores de adultos”. Os
formadores ocasionais sdo aqueles que t€ém como titulo principal a atuagdo em escolas
ou colégios, mas intervém em tempo parcial na formagao inicial ou continua de seus
(futuros) colegas. (Perrenoud, 2003, p.200).

Vale destacar que no contexto das universidades publicas a maioria dos
formadores de professores se enquadram na categoria de plenos, por terem o processo
de formacao como identidade profissional e principal fonte de renda. Nesse sentido, a
pratica da professora Ana nos interessa pelo fato de que ela tem consciéncia de que faz
parte do corpo heterogéneo de “formadores de adultos”; diferindo de outros formadores
que apesar de apresentarem identidade profissional como tal ndo tem a mesma
consciéncia.

O que estaria por de tras dessa falta de reconhecimento do papel que esses
profissionais tém como formadores ou a busca desse oficio como complemento a outras
atividades? Cunha (2001a) aponta um desses motivos: o modelo de formacido que vem
presidindo o magistério de nivel superior tem na pesquisa a sua base principal. “Tanto
os planos de carreira das instituicdes como a propria exigéncia estatal para o
credenciamento das universidades centram o parametro de qualidade em requisitos
estabelecidos na poés-graduacao stricto sensu” (Cunha, 2001a, p. 79).

Segundo Cunha (2001a) durante a formag¢dao académica, os professores
universitarios constroem uma competéncia técnico-cientifica em algum aspecto de seu
campo de conhecimento, mas ndo desenvolvem uma visdo abrangente e integrada das
relacdes estabelecidas entre a universidade e a sociedade. Durante, o curso de pds-
graduacdo nao ha espaco para discutir a universidade, suas funcoes e relacdes politicas.
Nao ¢ exigida uma inser¢do no campo das ciéncias humanas e sociais, que poderiam
fornecer os instrumentos para a compreensdo das tarefas de um educador. Nesse
sentido, a universidade carrega um paradoxo muito evidente, pois a0 mesmo tempo em

que valoriza conhecimentos especificos em um curso de licenciatura que sao proprios
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para o exercicio da profissao docente e legitimado por ela através de diplomacgao, nega a
existéncia deste saber quando se trata de seus proprios professores. (Cunha, 2001a, p.
80).

Se a formacao académica ndo favorece a compreensao do significado de ser um
formador, que dira um reconhecimento da divisao de trabalho. Nesse sentido, Perronoud
(2003) chama atencdo para o fato de que a divisdo do trabalho em uma instituicdo de
formag¢do ndo ¢ necessariamente inteligivel para todos. “Em tempos normais, um
formador pode inserir-se em um curso profissional sem procurar compreender os
fundamentos do programa e a divisdo do trabalho de formagao. Pouco importa desde o
momento em que se sente autbnomo no interior de seu territorio” (Perrenoud, 2003, p.
208). Desse modo, como aponta Perrenoud (2003) a divisdo do trabalho de formacdo
apodia-se em parte em uma divisdo do trabalho de pesquisa, ou seja, em segmentos
teoricos do campo da educacio.

Segundo Cunha (2001a) em outros momentos historicos a formagao profissional
tinha maior relevancia do que a geracdo de novos conhecimentos. A valorizagdo da
pesquisa na formagao do professor universitario tem sua origem nas décadas de 60 e 70,
uma vez que nesse momento a universidade foi vista como um possivel espaco para a
producdo de um conhecimento que pudesse fortalecer o Estado. Esse status dado a
universidade foi usado como estratégia para diminuir o pensamento critico
desenvolvido no &mbito do meio universitario.

A nova Lei da Reforma Universitaria foi criada com o intuito de desintegrar a
estrutura académica e despolitizar os conteudos e conhecimentos. Nesse sentido, a
fragmentacdo se deu mediante a criacdo de: um sistema departamental, vestibular
unificado, sistema de créditos, matricula por disciplina, carreira do magistério e énfase
na pos-graduacdo. Essas mudancas representavam mitos da inovagdo tecnoldgica ou
tecnicista: defendiam solugdes generalizaveis para todo o pais, respaldadas em estudos
técnicos de especialistas/investigadores contratados especialmente para legitimar os
objetivos politicos em jogo (Cunha, 2001b, p. 137).

Cunha (2001b) defende que as dificuldades apresentadas para unir: teoria e
pratica; conhecimento pedagogico e conhecimento especifico; ensino e pesquisa; advém
das marcas deixadas pelo periodo politico cultural que promoveu a divisdo do
conhecimento em especialidades a partir de uma compreensao positivista de ciéncia.

Uma outra questdo apontada por Cunha (2001b) que gera uma valorizagdo da

pesquisa em detrimento ao ensino ¢ a perspectiva neoliberal, que gerou o fendmeno da
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globalizacdo. As universidades passaram a se enquadrar na perspectiva mercadologica,
onde os financiamentos externos privilegiam os interesses estratégicos do capital. Nesse
sentido, a pesquisa entra em um contexto onde o que vale ¢ a produtividade. O resultado
disso, segundo Cunha (2001a), ¢ que os formadores se concentram em produzir
publicacdes no campo especifico do conhecimento, vendo a docéncia como atividade de
segunda categoria. Além disso, a carreira do professor se torna individualista, e até
concorrencial, favorecendo o isolamento e soliddo.

Segundo Cunha (2001a) a pratica, cada vez mais, vem sendo valorizada como
um espaco de construgdo de saberes quer na formagdo de professores, quer na
aprendizagem dos alunos, sendo preciso encontrar novas formas de contracenar com a
teoria. Nao se trata de entender a teoria como fonte direta da pratica, mas utilizé-la
como possibilidade de reflexdo. “Nesse espago ndo ha lugar para o espontaneismo nem
para a acomodagio. E preciso recuperar no professor a dimensio do desejo, a firmeza de
que seu trabalho vale a pena, de que ¢ preciso mudar” (Cunha, 2001a, p. 86)

Perronoud (2003) considera que a maioria dos que formam professores siao
professores, capazes de transmitir saberes. Isso refor¢a o modelo tecnicista herdado a
partir de um contexto politico em que era conveniente considerar a ciéncia como
positivista. Diante disso, Perrenoud (2003) propdem uma discussdao a respeito da
profissionalizacdo docente.

Falar de profissionalizagdo é ousado, visto que o conceito, em sua acepcao
corrente nas ciéncias sociais, designa a transformagao de um oficio constituido em uma
profissdo, no sentido anglo-saxdo da expressdo. Talvez se trate aqui da
profissionalizacdo no sentido mais cldssico da lingua francesa, entendido como
transformagdo de uma pratica desinteressada e ocasional em um oficio, agora dotado de
reconhecimento e de uma formagao especifica (Altet et al, 2003, p.11).

Perrenoud (2003) defende que, enquanto a profissionalizagdo do oficio de
professor for baseada a partir de uma autonomia responsavel, ¢ urgente a constituicdo da
profissdo de formador. Isso demandaria o advento de uma especializagdo em formacao
de adultos, especialmente em formagdo de professores, além do dominio de um campo
tedrico. Caso contrario, a fung¢ao continuara sendo exercida por pessoas que assumiram
a profissdo “ao acaso” e ndo por ideologia.

Altet et al (2003) afirmam que pensar uma profissionalidade unica e
identificavel dos formadores de professores, sem duvida, é prematuro, em decorréncia

das diferengas que esses profissionais apresentam em relacdo as praticas, identidades,
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insergoes e estatutos. Pode ser que a verdadeira questao nao seja nem a de uma eventual
profissionaliza¢cdo de um oficio que nao existe verdadeiramente e tem todo interesse em
se abrigar por tras do estatuto mais seguro de “professor”. Porém, a fun¢do de formador
existe, ainda que seja exercida sob a capa do oficio de professor ou professor-
pesquisador no ensino superior (Perrenoud, 2003, p.209). Além disso, como afirma
Cunha (2001a), falta um acumulo de experiéncia e investigacdo sobre a base
epistemologica da profissdo do professor que permitam construir indicadores seguros
sobre o tema.

Acreditamos que pensar a profissionalizacdo € preciso, mas antes de institui-la, é
necessario investigar e conhecer a fundo a complexidade envolvida na formag¢ao de um
profissional que exercera a funcdo de formador. Isso evitarad que essa profissionalizacdo
seja constituida a partir de bases que contribuem para formar um profissional tecnicista,
e que nao tem condigdes de exercer uma pratica reflexiva. A realizacdo dessa pesquisa
foi incentivada pelo desejo de contribuir para discussdes a respeito dessa profissao que
existe, mas ainda ndo apresenta formacao institucionalizada. Como afirma Pimenta et al
(2003), estamos vivenciando a terceira revolucdo industrial; onde os meios de
comunicagdo veiculam informacdo numa velocidade estrondosa e o papel dos
professores nao ¢ o de transmitir esse conhecimento, € sim o de promover a mediagao

entre a sociedade da informacao e os alunos, possibilitando um exercicio de reflexao.
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3 - METODOLOGIA

3.1 - Orientacao Metodolégica

Esta pesquisa tem um enfoque no campo de pesquisa qualitativa com abordagem
naturalistica e utiliza como método de pesquisa o estudo de caso instrumental. Nesta
secdo faremos uma apresentacdo das caracteristicas das perspectivas metodologicas
escolhidas para orientacdo da nossa pesquisa.

A palavra qualitativa implica uma énfase sobre as qualidades das entidades e
sobre os processos e o0s significados que nao sdo examinados ou medidos
experimentalmente (Denzin e Lincon, 2006, p. 15). A pesquisa qualitativa ndo se
preocupa com representatividade numérica, mas sim com o aprofundamento da
compreensdo de um grupo social, de uma organizagao ou de um sujeito e sua pratica.

As pesquisas qualitativas buscam solucdes para questdes que ddo destaque ao
modo como a experiéncia social ¢ criada e adquire significado. J& os estudos
quantitativos enfatizam o ato de medir e analisar as relagdes causais entre as variaveis, e
nao processos (Denzin e Lincon, 2006, p. 15).

Com a evolucao dos estudos na area de educagao, foi-se percebendo que poucos
fendmenos nessa area podem ser submetidos ao tipo de abordagem analitica da pesquisa
experimental, pois em educagdo as coisas vao acontecendo de maneira tio inextricavel
que fica dificil isolar as variaveis envolvidas e, mais ainda, apontar claramente quais sao
as responsaveis por determinado efeito (Liidke & André, 1986, p.56).

Para Denzin e Lincon (2006), em termos genéricos, a pesquisa qualitativa
transforma o mundo em uma série de representacdes a fim de possibilitar a
compreensdo dos fendmenos a partir dos significados atribuidos pelos sujeitos
envolvidos.

A abordagem naturalista se refere ao fato de que a pesquisa investiga processos
que ocorrem em um cendrio natural. Para esclarecer o que seria um cendrio natural
Denzin e Lincon se apdiam na definigdo de Becker (1986): “os pesquisadores
qualitativos estudam pessoas que fazem coisas juntas nos lugares em que essas
atividades acontecem”. Embora todo cendrio seja real na opinido de Denzin e Lincon
(2006), por se constituirem como locais onde se desenvolvem experiéncias do cotidiano,

existe uma distingdo entre um cendrio de laboratorio e o cenario de uma pesquisa de
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campo. Segundo estes pesquisadores, o cendrio de uma pesquisa de campo se configura
como natural.

A nossa pesquisa investiga as acdes de uma formadora em uma disciplina de
graduagdo que se constituiu e se desenvolve independentemente de nossa presenga, ou
seja, o cenario nao foi configurado para a realizacao da pesquisa, mas ja existe enquanto
um espago de interacdo social. J& uma pesquisa que acontece em um laboratorio precisa
criar condi¢des experimentais para que a investigacdo se desenvolva, ou seja, o cenario
¢ manipulado e se configura para a finalidade de uma questao investigativa.

Este trabalho tem um enfoque no campo de pesquisa qualitativa, uma vez que a
nossa questdo ndo objetiva o estabelecimento de varidveis quantificaveis, mas sim a
compreensdo de um processo social complexo que envolve a formagdo de professores.
Nesse contexto qualitativo, busca-se analisar a complexidade dos dados sem lhes
atribuir valores.

Yin (2005) caracteriza o estudo de caso como método de pesquisa. A definigao
desse método ¢ feita com base nas caracteristicas do fendmeno a ser investigado. Nesse
sentido, Yin descreve as caracteristicas das questdes de pesquisa e dos fenomenos que
se deseja investigar e que, por suas peculiaridades, podem ter o método de estudo de
caso como opg¢ao metodologica.

Ao abordar o que determina a escolha do estudo de caso como método de
pesquisa, Yin (2005) sugere que: “a necessidade pelos estudos de casos surge do desejo
de se compreender fendomenos sociais complexos”. Stake (1998) traz uma perspectiva
distinta. Para esse autor, o estudo de caso nao ¢ uma escolha metodologica, mas uma
escolha e objeto (Stake, 2000). Em seu livro (Stake, 1998) detalha as caracteristicas do
que se procura compreender ao se desenvolver um estudo de caso. Segundo Stake
(1998), o estudo de caso busca identificar as particularidades e a complexidade de um
caso singular a fim facilitar a compreensao de sua atividade em circunstancias
importantes.

Nesse sentido, entendemos que as circunstincias em que esta pesquisa se
desenvolve sdo relevantes, uma vez que se relacionam ao desenvolvimento profissional
de futuros professores. A complexidade reside no fato da investigagao estar focada em
acoes que contribuem para o desenvolvimento de saberes necessarios para a tarefa de
ensinar. O caso ¢ singular e repleto de particularidades ja que corresponde a pratica de

uma formadora de professores que ndo possui formacao académica na area de educacao,
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mas oferece contribuicdes significativas no processo de “ensinar a ensinar” conteudos
especificos.

Como foi dito anteriormente, Yin (2005) traz uma contribui¢do no sentido de
auxiliar pesquisadores na escolha de qual(is) estratégia(s) de pesquisa pode(m) ser
adotada(s) para orientar uma determinada pesquisa. O autor pontua situagdes relevantes
para orientar a escolha da(s) estratégia(s) mais adequada(s) ao estudo em questdo. As
situacdes relevantes apontadas por Yin (2005) sdo: a forma da questdo de pesquisa, o
controle sobre eventos comportamentais e o foco em acontecimentos contemporaneos.
Resumindo para o autor: “em geral, os estudos de caso representam a estratégia
preferida quando se colocam questdes do tipo ‘como’ e ‘por qué’, quando o pesquisador
tem pouco controle sobre os acontecimentos € quando o foco se encontra em fendmenos
contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real” (Yin, 2005, p.19).

Os nossos objetivos atendem as trés situagdes apontadas por Yin para a escolha
de estudo de caso como estratégia de pesquisa. A nossa questdo foi formulada para que
possamos compreender: Como se caracteriza a pratica de uma determinada formadora
de professores? O pesquisador ndo realiza intervencdes capazes de alterar a dinamica da
disciplina em que ocorrem as acdes da pratica da formadora que se constitui como
sujeito de pesquisa. A pratica docente a ser analisada envolve fendmenos
contemporaneos que acontecem em uma disciplina obrigatéria de um curso de
licenciatura em ciéncias biologicas de uma universidade publica. Ou seja, o contexto faz
parte da “vida real”.

Segundo Stake (1998), estudamos um caso quando temos um interesse muito
especial no mesmo. Para o autor: “nem tudo constitui um caso” e “os casos que sdo de
interesse para educagdo e servigos sociais constituem, em sua maioria, pessoas ou
programas”. Um professor pode ser um caso a partir do momento que sua forma de
ensinar apresente especificidades para torna-lo como tal. Stake (1998) chama atengao
para o fato de pessoas serem ao mesmo tempo semelhantes e Unicas. Desse modo, o
estudo de caso se interessa pelo que ha de unico ou comum no contexto da investigacao.
A caracterizagdo das semelhangas e singularidades das a¢des de um formador pode
auxiliar na compreensao dos significados dessas agdes.

A nossa pesquisa tem a pratica de um formador como um caso. A pertinéncia da
nossa escolha reside na especificidade da acdo da professora. Apesar de nao ter

formag¢ao académica na area de educacdo, a formadora demonstra ter prazer, interesse
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engajamento no sentido de contribuir para o processo de formagao universitaria de
futuros professores.

Apesar do nosso grande interesse pelo caso que nos propomos a investigar ¢
importante destacar que o nosso estudo € instrumental ¢ nao intrinseco. Segundo Stake
(1998), o estudo intrinseco ndo envolve uma escolha, sendo fruto de uma necessidade.
O autor exemplifica o que seria um estudo intrinseco: “quando um professor deseja
estudar um aluno com dificuldades”. O estudo instrumental ¢ utilizado quando
desejamos compreender uma questdo geral e acreditamos que essa questdo possa ser
compreendida a partir do estudo de um caso particular.

Ao longo do desenvolvimento da nossa questdo de pesquisa construimos um
objetivo de cunho mais geral que se refere a tentativa de compreender as contribuicdes
da formacdo universitdria para que os futuros professores desenvolvam saberes
docentes. A medida que a nossa questdo foi sendo delimitada, optamos por investigar
processos envolvidos na tarefa de “ensinar a ensinar”. Nesse sentido, entendemos que as
disciplinas de laboratorio de ensino prometem desenvolver agcdes que visam “ensinar a
ensinar”. Essas disciplinas poderiam se constituir como contexto de nossa pesquisa. E
qual seria o nosso caso? Precisavamos de um caso particular para compreender a
questdo geral: como ocorre o processo de “ensinar a ensinar’? Acreditamos que a
investigacdo da pratica de uma formadora de professores, que oferece contribuicdes
para que licenciandos de um curso de ciéncias biologicas desenvolvam o conhecimento
pedagogico de contetdo, constitui um caso particular capaz de contribui para a
compreensdo da nossa questao geral.

Para Yin (2005) um diferencial do estudo de caso ¢ “sua capacidade de lidar
com multiplas evidéncias”. O autor cita as varias fontes de evidéncias que podem ser
utilizadas em um estudo de caso: documentagdo, registros em arquivos, entrevistas,
observagao direta, observacdo participante, artefatos fisicos, filmes, fotografias,
videotapes, técnicas projetivas, dentre outros. Ele recomenda a utilizagdo de muitas
fontes diferentes para a obtencdo de evidéncias a fim de tornar as conclusdes do
pesquisador mais convincentes. Utilizamos quatro tipos de instrumentos de coleta de
dados durante a realizacdo dessa pesquisa: observagdo participante, notas de campo,
registros de dudio e video e entrevista. Alguns dos procedimentos de coleta de dados
podem ser considerados como envolvendo o uso ferramentas etnograficas (em
particular, a observagao participante com registro em caderno de campo), embora nosso

estudo ndo seja orientado pelo método da etnografia (Green et al., 2005).
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A selecao de dados que demandavam analise em maior profundidade foi feita a

partir da constru¢ao de um quadro de apresentagdo, mapas de eventos e transcrigoes.

3.2 - Critérios e Processo de selecio do contexto da pesquisa

Quando tivemos que dar inicio ao processo de selecio do contexto, para
realizacdo do nosso estudo, a questdo de pesquisa estava em constru¢do. Nesse
momento, tinhamos um objetivo geral de compreender como a formagdo universitaria
oferece contribui¢cdes para licenciandos no sentido de “aprender a ensinar” contetidos
especificos. Diante desse objetivo, orientamos nossa escolha a fim de decidir qual tipo
de disciplina poderia se constituir como contexto para a realizacdo desta pesquisa.

Carvalho (2001) chama atencdo para o fato de que a maior parte do curso de
graduagdo em licenciatura ser constituida por disciplinas basicas, que ndo apresentam
inser¢cdo no contexto pratico. Segundo a autora, a interacdo entre a faculdade e a escola
ocorre na maioria das licenciaturas, mas apenas na disciplina “Pratica de Ensino”.

As disciplinas que procuram estabelecer um vinculo bastante forte entre o saber
e o “saber fazer” sdo consideradas por Carvalho (2001, p. 05) como disciplinas
integradoras. As disciplinas integradoras podem ser encontradas, na visdo da autora, nos
Institutos e/ou Faculdades responsaveis pelos conteudos especificos como a
Instrumentacdo para o Ensino, e nas Faculdades de Educagdo, como Didatica,
Psicologia, Pratica de Ensino.

Entre os saberes a serem desenvolvidos pelos professores em formacgao,
Carvalho (2001) ressalta: o conhecimento das concepcdes alternativas dos estudantes,
saber fazer com que os estudantes explicitem suas concepgdes através de questdes
problematizadoras bem formuladas, construir atividades inovadoras que levem os
estudantes a evoluir (de suas concepgdes espontaneas as cientificas), dirigir os trabalhos
dos alunos para que eles realmente alcancem os objetivos propostos.

Analisando a grade curricular e as ementas das disciplinas de um curso de
licenciatura em ciéncias biologicas, concluimos que dois tipos de disciplina exigem por
parte do formador um esfor¢co no sentido de realizar a tarefa de “ensinar a ensinar”
conteudos especificos: Laboratorios de Ensino e Instrumentacoes de Ensino.

A ementa de todas as disciplinas de Laboratério de Ensino e de Instrumentacao
de ensino destaca como objetivo: a aprendizagem de estratégias metodologicas para o

desenvolvimento de praticas pedagogicas relacionadas a um contetido especifico. Esse
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objetivo corresponde a um dos componentes do Conhecimento Pedagogico de
Conteudo e justifica a escolha das disciplinas de Laboratorio de Ensino ou de
Instrumentagdo de Ensino como contexto para a coleta de dados.

Diante dessa constatagdo, estavamos tendenciosas a optar pelas disciplinas de
Laboratorios de Ensino, uma vez que estas sao oferecidas no turno da noite e isso seria
uma caracteristica facilitadora para a coleta de dados.

O esforco para delinear a questdo de pesquisa culminou na decisdo de que
investigariamos as agdes de um formador que tivesse contribuicdes a oferecer para que
os licenciandos “aprendam a ensinar”. Como o foco dessa pesquisa passou a ser as
acoes de uma formadora de professores, ndo ¢ de se estranhar que a escolha nao foi
baseada na area de conhecimento e sim no perfil do professor que leciona a disciplina.
Apesar da grande diversidade que existe entre os formadores de professores em um
curso de licenciatura, existe algo em comum entre os professores de Laboratorio de
Ensino ou Instrumentagdo de Ensino. A semelhanga reside no fato desses profissionais
apresentarem uma formagao voltada para a pesquisa em areas especificas das Ciéncias
Biologicas. Em outras palavras, esses formadores apesar de atuarem em disciplinas
ligadas diretamente ao oficio de “ensinar a ensinar” ndo apresentam titulagdo de pos-
graduacao em Institutos de Educacao.

Como as escolhas se tornam mais concretas pelas diferengas, utilizamos outros
critérios para diferenciar os professores de Laboratorio de Ensino e de Instrumentagdo
de Ensino. Os critérios foram baseados no maior tempo de permanéncia como
professores da disciplina, declaracdes em entrevistas realizadas durante a minha
pesquisa de monografia, da opcdo por lecionar a disciplina, atuacdo em outras
atividades relacionadas ao ensino, declaragdes positivas e informais de alunos e ex-
alunos sobre a disciplina.

Diante dos critérios descritos anteriormente optamos por investigar a pratica de
uma formadora, a quem chamaremos “Ana”. A professora Ana leciona os dois tipos de
disciplina que poderiam se constituir como contexto para essa pesquisa. Procuramos a
professora Ana para fazer o convite formal para a participagdo da pesquisa. Antes da
resposta tivemos a preocupagdo em explicar os motivos que levaram a escolha,
salientando que o objetivo ndo ¢ o julgamento de uma pratica docente, mas o estudo das
contribuicdes que essa pratica oferece para a formagdo de futuros professores. A
disponibilidade da formadora em colaborar com essa pesquisa diante do convite formal

que fizemos a ela foi outro critério que consolidou a nossa decisdao. Como foi dito
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anteriormente, tinhamos uma predile¢ao por escolher uma disciplina de Laboratorio de
ensino. O fato da professora Ana atuar nas duas disciplinas favoreceu a nossa escolha
por utilizar uma disciplina de Laboratério de ensino como contexto’ de pesquisa.

Vale destacar que a professora Ana se mostrou contente em ser escolhida para
participar da pesquisa, dando a entender que essa oportunidade reflete um
reconhecimento de suas acdes como formadora. A professora Ana contribui muito com
o desenvolvimento da pesquisa e se mostrou sempre aberta em atender as nossas
solicitacdes. Além disso, ela deu uma grande contribui¢cdo no sentido de sensibilizar os

licenciandos em participarem da pesquisa.

3.3 - Processo de recrutamento dos participantes e de inicio de coleta de

dados

A coleta de dados de observacgao foi realizada em duas turmas no final da década
de 2000. A duracdo da disciplina ¢ de dois meses (metade do semestre). A primeira
turma cursou a disciplina na primeira metade do primeiro semestre € a outra, na
segunda metade do mesmo semestre. Inicialmente pretendiamos coletar os dados em
apenas uma turma, mas apds a primeira etapa de observacao passamos a acreditar que
uma nova fase de coleta de dados contribuiria de forma fundamental para a qualidade da
pesquisa - considerando principalmente o desenvolvimento da pesquisadora e a

possibilidade de contraste entre turmas.

3.3.1 - Iniciando a observacao

Apesar de grande ansiedade, eu estava muito empolgada para iniciar a coleta de
dados na primeira turma do inicio do semestre letivo no final da década de 2000. Eu
cheguei mais cedo e fui ao encontro da professora Ana. Ela me recebeu muito bem, eu
reforcei para ela, mais uma vez, que a pesquisa ndo tem o objetivo de julgar a pratica
dela em boa ou ruim. Mesmo porque a escolha de coletar dados foi feita, justamente,
porque a priori consideramos que a pratica que ela desenvolve tem grandes

contribui¢des a oferecer para a formacgao dos licenciandos.

> Um detalhamento maior das caracteristicas da disciplina de Laboratério de Ensino, escolhida como
contexto dessa pesquisa, serd apresentado no capitulo 4.
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Eu e a professora Ana chegamos a sala juntas, e ao entrarmos nos deslocamos
para pontos opostos: a Ana foi para frente da sala e eu me dirigi para uma carteira no
fundo. Como eu nio fazia parte da turma despertei alguns olhares curiosos. E comum
no curso de licenciatura alguns alunos cursarem disciplinas em diferentes turmas,
portanto, inicialmente eu acredito que os alunos tiveram a impressao de que eu era uma
aluna de graduagdo que estava adiantando ou devendo essa matéria.

A falsa impressdo de que eu seria uma aluna de graduagdo pode mudar quando,
apos a realizagdo de uma chamada, a professora Ana fez referéncia a mim dizendo que
eu era aluna de pos-graduacdo de um Instituto de Educagdo e estaria coletando dados
para uma pesquisa de mestrado. As declaragcdes desencadearam olhares admirados e
expressoes faciais que demonstravam estranheza. Eu apenas dei boa noite aos alunos e
disse que, para ndo atrapalhar o andamento da disciplina, a aula ndo seria interrompida
naquele momento para explicacio do meu projeto de pesquisa. Afirmei que as
explicacdes sobre as minhas intengdes seriam dadas na proxima aula.

Os alunos ndo se mostraram cordiais e isso ndo ¢ surpreendente. Uma pessoa
com a mesma faixa etiria que os alunos que se diz pesquisadora vinculada a uma
Faculdade de Educagdo ¢ realiza coleta de dados em um Instituto de Ciéncias
Bioldgicas nao deveria ser familiar aos licenciandos.

Dos quinze alunos que estavam presentes no primeiro dia de aula, sete
levantaram a mao para afirmar o desejo de dar aula a partir de uma sondagem feita pela
professora. Os alunos levantaram varios pontos que os desanimam, como por exemplo,
ma remuneracao, falta de seguranca e condi¢des precarias de trabalho.

No segundo dia de aula eu levei os termos de consentimento para participacao
nesta pesquisa e levei a filmadora para comegar a fazer os registros de audio e video.
Por inexperiéncia eu entreguei os termos, li com os alunos, mas disse que eles poderiam
me entregar no final desta aula ou na préoxima. Eu fiquei muito nervosa ao ler o termo,
realizei o procedimento no menor tempo possivel e ndo fiz referéncia & importancia da
minha pesquisa para o contexto de formagdo de professores. Realizei a filmagem,
focalizando a formadora, antes de analisar a adesdo dos alunos.

Apo6s o recolhimento dos termos de consentimento percebi a baixa adesdo dos
alunos em participar da pesquisa. Resolvi fazer uma releitura do termo de
consentimento e percebi que ndo havia uma distingdo clara entre permitir os registros de

audio ou audio e video. Imagino que a maioria dos alunos se sentiram inibidos diante da
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filmadora que foi montada antes que eles se dessem conta do termo. Reformulamos o
termo de consentimento para tentar diferenciar melhor os niveis de participagao.

O novo termo foi entregue e explicado para os alunos, o numero de alunos que
concordaram em participar em pelo menos um dos niveis aumentou. O meu sentimento
em relacdo a entrega de um segundo termo foi de grande desconforto. Me senti como se
estivesse implorado para que os alunos aderissem uma causa que ndo acreditam e que
interessa s6 a mim. Inclusive um dos alunos foi extremamente indelicado comigo. O
aluno ndo havia entregado o termo e eu o procurei dizendo que eu precisava do termo
assinado. O aluno disse que ndo queria participar e que nao acreditava em nada daquilo.
Com muita paciéncia, eu expliquei a ele que o termo deveria ser entregue mesmo se ele
ndo concordasse com a participacdo na pesquisa. Isso seria uma garantia de que eu nao
usaria nenhum tipo de dado que envolvesse o aluno. O aluno respondeu que se ¢ para
garantir a auséncia da participagdo dele, o termo seria assinado.

Mesmo diante dos imprevistos descritos anteriormente, resolvemos fazer a
coleta dos dados. No inicio eu achava dificil fazer a filmagem, mas aos poucos fui me
acostumando. O que continuou dificil era ndo filmar seis dos dezoito alunos
matriculados.

Nos dois primeiros dias de filmagem eu fiquei mais preocupada com a filmagem
do que com o caderno de campo. Diante disso, a organizacdo dos meus registros de
campo ficou comprometida.

No inicio das filmagens eu percebi um grande desconforto da professora Ana. Ja
no terceiro encontro parecia que a professora nao notava a presenca da filmadora. No
dia em que eu apresentei os termos de consentimento para a segunda turma, a professora
confirmou minhas impressdes dizendo: “Na primeira aula filmada eu fiquei
incomodada, mas depois tudo deu certo. Eu nem lembrava da camera”.

Conversamos sobre as limitagcdes da coleta com a primeira turma e decidimos
fazer uma nova coleta. Hoje, apos ter coletado os dados nas duas turmas, posso dizer
que a segunda coleta foi essencial. E impressionante como em pouco tempo (oito
semanas) eu tive a oportunidade de melhorar a minha performance em relagdo a
apresentacao dos termos, a interagdo com a filmadora e os registros do caderno de
campo. Decidimos registrar no caderno de campo a fita e o tempo, em minutos, dos
principais acontecimentos. Isso foi muito importante para localizar os episddios de

interesse no momento da analise dos dados.
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Resolvemos que, durante a apresentacdo do termo de consentimento, os alunos
deveriam ser informados sobre as contribuigdes que essa pesquisa pode oferecer para a
melhoria da formagdo de professores. Que a forma em que isso fosse apresentado
influenciaria diretamente na adesao dos alunos em participarem da pesquisa.

Uma dificuldade para conseguir a adesdo dos alunos reside no fato do curso
apresentar apenas oito encontros. Sendo que desses oito, trés ndo podem ser filmados: o
primeiro, o dia da palestra sobre o livro didatico e o dia da aplicacdo das atividades
praticas na escola. Ou seja, no segundo encontro a filmadora ja tem que estar presente.

Na segunda turma eu tive uma ajudinha do destino logo no primeiro dia de aula.
Houve uma confusdo do colegiado e a professora Ana foi avisada de que aquela turma
ndo existiria. Eu cheguei mais cedo, peguei a chave da sala, arrumei as carteiras e fiz a
recepcao dos alunos. Como as conversas “correm” entre os licenciandos, eles ja sabiam
que na turma anterior teve uma pesquisadora da Faculdade de Educacdo coletando
dados para uma pesquisa de mestrado. Ou seja, eu ja ndo era novidade para a maioria.
Como a professora Ana ndo chegava, eu tive a oportunidade de conversar com os alunos
antes de uma apresentacdo formal. Eu tentei ser cordial, simpatica e aberta para tentar
resolver as duvidas e problemas dos alunos. Foi 6timo, porque a maioria dos
licenciandos se mostrou interessado em dar aula e em compreender como ¢ possivel
fazer pesquisa na area de educacgdo. Conversei com alguns alunos durante meia hora,
quando alguns me perguntaram onde estava a professora Ana.

Diante do atraso inesperado da professora, resolvi ligar do meu celular para ela a
fim de esclarecer para os alunos o motivo do atraso. A professora disse que foi avisada
do cancelamento dessa turma. Os alunos comecaram a dialogar comigo diante do que
ouviam e sinalizaram que no dia seguinte teriam aula de outra matéria. Passei as
informagdes dos alunos para a professora, que pediu que eu avisasse aos alunos que os
mesmos ndo ficariam prejudicados; e que o primeiro dia de aula seria na proxima
semana.

Na segunda semana, onde ocorreu o primeiro dia de aula, eu estava muito mais
tranqiiila, pois a maioria dos alunos ja me conhecia e sabia dos motivos da minha
presenca. A adesdo dessa segunda turma em relagdo aos registros de audio e video foi
de 100%.

A pequena duracdo da disciplina somada a falta de experiéncia na coleta de
dados, utilizando instrumentos de dudio e video, gerou um estimulo para esta segunda

coleta. Um outro fator que estimulou a segunda coleta ¢ a possibilidade de contraste.

59



Estamos investigando as a¢des de uma formadora geradas a partir do envolvimento dos
licenciandos na elaboragdo de atividades de ensino. Investigamos como ela interage
com o que lhe é exposto a fim de potencializar o desenvolvimento de atividades que
poderdo ser utilizadas durante a pratica docente dos futuros professores. A andlise de
turmas com perfis diferenciados pode auxiliar na compreensdo da diversidade de agdes
da formadora a fim de contribuir para que os estudantes construam praticas pedagdgicas

voltadas para o ensino de conteudos especificos.

3.4 - Procedimentos de coleta e analise de dados

Utilizamos trés tipos de instrumentos de coleta de dados durante a realizagao
dessa pesquisa: notas de campo, registros de dudio e video e entrevista. O objetivo em
utilizar diferentes instrumentos para a coleta de dados ¢ tentar aumentar as chances de
ter acesso a informagdes que nao podem ser captadas a partir de um Unico tipo de
instrumento. Além disso, como ressalta Yin (2005), o uso de multiplas fontes de
evidéncias ajuda o pesquisador a estabelecer a validade do constructo e a confiabilidade
de um estudo de caso.

Segundo Green et al (2005) em determinado momento o pesquisador deixa o
campo e o contexto de investigacao (post hoc) e precisa fazer uma andlise posterior dos
dados. Utilizamos as notas de campo e os registros de audio e video com o objetivo de
viabilizar essa analise posterior dos dados, uma vez que a memoria e as lembrangas dos
acontecimentos tornam-se insuficientes.

Entendemos que os registros de 4udio e video e as notas de campo sdo
instrumentos complementares. Os registros em audio e video ndo conseguem captar
todas as interagdes discursivas que ocorrem no ambiente de uma sala de aula, uma vez
que o campo de filmagem ¢ restrito e muitas interagdes ocorrem ao mesmo tempo em
diferentes lugares da sala. Green ef al (2005) pontuam que os registros de dudio e video
sdo sistemas abertos que registram sons e/ou agdes dentro do campo de alcance das
lentes, da camera ou do microfone. Além disso, esses registros tecnoldgicos ndo
representam tudo o que aconteceu no cenario pesquisado, pois sofrem influéncia da
escolha do foco e da localizagao espacial do pesquisador.

Dessa forma, os registros das observagdes exercem um papel de complementar
os registros tecnologicos. Através das notas de campo € possivel registrar um

detalhamento de agdes que ndo puderam ser gravadas em audio e video. Além disso, as
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notas de campo permitiram que eu fizesse anotacdes de percepgdes pessoais que tive ao
presenciar determinados acontecimentos.

A entrevista utilizada foi realizada com a formadora em uma pesquisa anterior.
A utilizacao desses dados tinha como objetivo possibilitar uma melhor compreensao dos
significados que ela atribui as agdes que realiza a fim de promover a formagao de
professores. A tentativa de compreender os significados que os participantes atribuem
aos fendOmenos ¢ uma caracteristica da pesquisa qualitativa como salienta Denzin e

Lincon (20006).

3.4.1 - Observacao

Viana (2003) afirma que a observacdo ¢ uma das mais importantes fontes de
informagdo em pesquisas qualitativas em educagdo, ¢ sem acurada observacdo nio ha
ciéncia. Laville e Dionne (1999) podem justificar o valor dado a observacao por Viana,
ao dizer que observar ¢ um privilégio que nos permite ter contato com o real. Segundo
os autores, “¢ observando que nos situamos, orientamos nossos deslocamentos,
reconhecemos pessoas, emitimos juizos de valores sobre elas”.

[3

A observacdo participante permite “ver longe”, levar em consideragdo varias
facetas de uma situag¢do, sem isola-las umas das outras; entrar em contato com o0s
comportamentos reais dos atores, com frequéncia diferentes dos comportamentos
verbalizados, e extrair o sentido que eles lhe atribuem (Laville e Dionne, 1999, p. 180).
O nosso objetivo em fazer uma observagdo foi evitar algo pontuado por Laville e
Dionne (1999): as limitagdes de se basear apenas em narrativas de comportamentos.
Entendemos que visualizar os comportamentos de interesse in natura aumentam as
chances de compreender melhor o significado das agdes que estdo sendo investigadas.
Em outras palavras, uma coisa ¢ se basear no que a professora Ana diz fazer para
promover a aprendizagem dos licenciandos, outra coisa ¢ ter a oportunidade de ver isso
acontecer.

O ato de observar ¢ inerente ao comportamento de seres humanos. Porém existe
uma distingdo nas caracteristicas da observacao feitas por um pesquisador ou por uma
pessoa que ndo tem interesse em investigar situacdes sociais. Viana (2003) e Spradley
(1980) fazem consideragdes a respeito das diferencas de uma observacdo
comprometida, ou ndo, veiculada a uma pesquisa. Viana (2003) afirma que a diferenca

de uma observacgao cientifica para uma observacao casual esta centrada no fato de que a
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primeira procura coletar dados que sejam validos e confidveis, enquanto a segunda nao
tem esse objetivo.

Spradley (1980) fala sobre a diferenca em relacdo ao proposito de uma pessoa
que participa de uma situagdo social. O autor salienta que o Unico propodsito de um
participante, que nao seja pesquisador, € se envolver nos acontecimentos. Ao contrario,
um observador, na condi¢do de pesquisador, deseja se envolver e observar a situagdo
social. Spradley (1980) levanta outra diferenca ao considerar a questdo dos detalhes
observados: “o observador comum ignora boa parte dos detalhes que estdo ao seu redor,
enquanto o observador participante deve ter sensibilidade e fazer um movimento para
ter uma visao ampla dos acontecimentos € ao mesmo tempo conhecer os detalhes dos
fatos”.

Viana (2003) sugere que as técnicas de observacdao sdo muito utilizadas para o
estudo de comportamentos complexos. Ele exemplifica uma situagdo extremamente
complexa: a interagdo entre professor e alunos. Isso justifica a nossa escolha em utilizar
o procedimento de observagdo para enriquecer a coleta de dados para a nossa pesquisa.

Diante do reconhecimento da importancia em realizar uma observagao, ¢ preciso
definir qual tipo de observagdo é a mais adequada para o proposito da pesquisa. Diante
de uma revisao da literatura percebemos que existe uma grande variedade de tipologias
para as observacdes. A maioria dessas tipologias foram criadas para classificar as
observacdes em relacdo ao envolvimento do pesquisador com a situagdo social e a
estrutura que orienta o que serd observado. Na tentativa de classificar o tipo de
observagao que pretendiamos realizar e a que foi de fato realizada vivenciamos alguns
dilemas.

Em relagdo ao envolvimento do pesquisador com a situagdo social, Viana (2003)
faz uma classificagdo mais rigida e restrita, considerando dois tipos de observagao:
naturalista e participante. Daremos a defini¢ao das duas categorias na perspectiva do
autor para, em seguida, discutir qual delas estaria mais proxima da nossa pesquisa. “A
observacao naturalista ¢ feita no ambiente natural e ndo procura manipular, modificar
ou mesmo limitar o meio ou os comportamentos dos participantes, havendo observagao
e registro do que efetivamente ocorre. Um estudo naturalista se impde quando temos um
unico individuo, grupo ou conjunto de acontecimentos e as indagacdes sdo inteiramente
direcionadas e especificas para a pessoa, ambientes e eventos”. “O observador
participante, tendo em vista a sua condicdo, passa a ser parte integrante da situagdo e até

mesmo contribui para que essa situagcdo ocorra” (Viana, 2003, p.49).
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Considerando a categorizacao feita por Viana (2003), acreditamos que ao
planejarmos nossa observacdo tinhamos a intengdo de que ela se aproximasse da
defini¢do de observacdo naturalista. A principal justificativa para termos maior simpatia
pela observacdo naturalista é o objetivo de nossa pesquisa. O nosso interesse ¢ observar
as agdes da professora Ana e nao fazer com que as acdes dela sejam desvirtuadas. Nesse
sentido, a nossa pesquisa ndo tem interesse em manipular ou modificar os processos
envolvidos na sala de aula. Outra questdo ¢ o fato de que as nossas observagdes sao
mais direcionadas para uma pessoa, no caso a professora Ana.

Apesar de nosso problema de pesquisa ndo exigir que eu participasse das
situagdes sociais observadas, isso acabou acontecendo. Em outras palavras, ndo havia
um proposito de que eu participasse das interacdes que ocorriam na sala de aula. O que
eu mais desejava era visualizar as interagdes entre os sujeitos, focalizando as acdes da
professora. Na pratica, uma mudanga de rumo foi inevitavel. Diante disso, emerge uma
questdo sobre o grau de participagdo que tive durante a observagdao. Nao estou
convencida de ser uma observadora ndo participante e ao mesmo tempo discordo de
Viana (2003) quando ela afirma que “ao ser participante, a observacao,
consequentemente, deixa de ser naturalista”. Acreditamos em um continuo de tipos de
observagao e na possibilidade de mescla-las e modifica-las de acordo com o objeto de
estudo.

Acreditamos na perspectiva de Laville e Dionne (1999) que consideram a
categorizacdo de forma menos rigida: “técnicas de observa¢ao variam por seu grau de
estruturacdo e pelo grau de proximidade entre o observador € o objeto de sua
observacdo. Podem-se imaginar tantas modalidades de observagdo quantas se quiser,
sendo que o essencial ¢, ainda uma vez, escolher uma que convenha ao objeto da
pesquisa’.

A tipologia construida por Spradley (1980) estd mais proxima da perspectiva de
Viana (2003), apresentando um niimero de categorias maior no que tange a classificacao
relativa ao envolvimento do pesquisador com a situa¢do social observada. Spradley
(1980) classifica a observacdo em cinco categorias: nao participante, participagdao
passiva, participagdo moderada, participacao ativa e participagao completa.

Na perspectiva de Spradley a nossa observagdo nao pode ser considerada como
ndo participante. O autor sugere que nesse tipo de observacdo o pesquisador ndo faz

parte da situagdo social. Alguns exemplos seriam as pesquisas que investigam
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fendmenos que podem ser assistidos pela televisdo, como por exemplo, partidas de
futebol.

Nesse sentido, consideramos que a nossa observacao € participante e estd na
interface das categorias passiva e moderada. Segundo Spradley (1980), na observagao
participante passiva, o pesquisador estd presente nas cenas de agdo, mas nao busca
interagir com outras pessoas. O pesquisador busca um posto de observagao e registra o
que estd acontecendo. A categoria de observacdo participante moderada, para Spradley
(1980), ocorre quando o pesquisador busca manter um equilibrio entre participar das
situacdes (insider) ou ser apenas um observador (outsider). Quando o pesquisador
reflete sobre as proprias acdes que ocorrem no contexto da investigacdo estd
concomitantemente como insider e outsider (p.57).

Quando eu comecei a coleta de dados no campo eu estava focada em observar os
acontecimentos ¢ nesse sentido eu estaria como outsider ¢ faria uma observagao
participante passiva. No entanto, algumas reflexdes e circunstancias me levaram a
realizar uma observacdo passiva moderada. Um dos motivos que me levaram a tal
escolha foi o curto tempo de duracdo da disciplina. A presenca de um observador ndo
passa completamente desapercebida pelos sujeitos observados. Para reduzir a influéncia
do efeito do observador em uma sala de aula, Viana (2003) sugere que o pesquisador
frequente as aulas varias vezes, mas sem coletar dados, a fim de que professor e alunos,
a serem observados se acostumem com a sua presenga € possam agir com naturalidade
durante o processo efetivo de realizagdo da observacdo. Diante disso, eu pensei que ao
interagir com os sujeitos eu estaria reduzindo a fronteira entre observador e observados.
Nesse sentido, eu busquei conversar com os estudantes antes da aula, ou fazer
comentarios sutis ao pé do ouvido de um ou outro no sentido de ganhar maior empatia e
favorecer que eles se sentissem mais a vontade com a minha presenga. Digo que a
minha observacao esta na interface de uma participagdo passiva e moderada, porque em
alguns encontros eu estava muito focada em registrar os acontecimentos e nao busquei
interagir com os sujeitos. Ainda assim, houve circunstancias que eles me convidaram a
participar dos acontecimentos. Um exemplo disso foi quando uma das atividades
precisava de alguém para completar um nimero par de participantes. A professora Ana
e os licenciandos solicitaram a minha participacdo. Nesse momento eu entendi o que
Spradley (1980) disse sobre ser insider sem lembrar de ser outsider.

Como foi dito anteriormente, o tempo para aclimatacao dos sujeitos observados

frente a presenga de um observador ¢ dificultado pelo fato da disciplina apresentar
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apenas oito encontros. Acredito que o fato dos sujeitos serem adultos contribuiu para
que eles compreendessem melhor os meus objetivos e se acostumassem em um menor
tempo com a minha presenca. Outro aspecto importante ¢ o fato da observagdo estar
focada na formadora. Os estudantes foram informados disso, € como eu coletei dados
em duas turmas, na segunda eu tinha um tempo maior de inser¢ao no contexto da pratica
da professora Ana. A evidéncia de que a minha presenca para a professora Ana foi se
tornando menos incomoda ¢ uma declaracdo que ela fez no primeiro dia de aula da
segunda turma dizendo que “no inicio achou estranha a minha presenca, depois nem
lembrava”.

Spradley (1980) recomenda que o observador participante faga um registro
objetivo e detalhado dos fatos, e registre os sentimentos subjetivos que tem ao
presenciar as agdes. O autor afirma que os registros podem ser feitos como lembretes no
ato dos acontecimentos ou quando se estd fora do campo. Como na maior parte do
tempo eu estava como outsider € mais proxima de uma observagdo participante passiva
eu realizei uma grande quantidade de registros no campo. Algumas reflexdes surgiam
de algo recomendado por Spradley (1980): a introspec¢do. Ao voltar para casa
dirigindo, durante o banho ou enquanto eu comia algo, logo apds ter ido a campo, eu
buscava quase que espontaneamente analisar as situa¢des observadas. Diante disso eu
também fazia registros fora do campo.

Viana (2003) alerta para o fato de que as notas de campo devem preservar a
sequéncia em que as interagdes entre os sujeitos observados ocorrem. Isso exige,
portanto, que as anotagdes sejam feitas imediatamente, na medida do possivel. Evita-se
assim escrever com base exclusivamente na memoria dos fatos, face a ocorréncia de
provaveis lapsos que prejudicariam de forma bastante efetiva o trabalho que estd sendo
realizado (Viana, 2003, p.31).

Durante as observagdes eu concentrei meus esfor¢os em prestar atengdo nas
acoes da formadora, uma vez que o maior objetivo dessa pesquisa € caracterizar a
pratica docente dessa professora. Muitas a¢des da professora sdo resultantes de uma
resposta dada ao que ¢ trazido pelos estudantes. Diante disso, para tentar compreender
as formas de agir da professora Ana, era preciso estar atenta as a¢des dos licenciandos
que poderiam culminar em uma intervencao da formadora.

Eu estive presente em todas as aulas das duas turmas e durante todos os
encontros de cada uma delas eu realizei registros através de notas de campo. As notas de

campo contém descrigdes dos eventos, narrativas de falas da formadora e dos alunos,
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além de percepcoes pessoais que tive diante da observacao dos acontecimentos. Além
disso, nos registros da segunda turma eu realizei marcagdes de tempo nas margens do
caderno, indicando o tempo (em minutos e segundos) e o numero da fita que estava
sendo utilizada na grava¢do em audio e video. Essas marcagdes tinham o objetivo de
facilitar a localizagdo dos episddios nos registros de audio e video.

Durante as observagdes registrei, no caderno de campo, croquis para representar
a forma de organizagdo da sala em diferentes momentos: apresentacdo de atividades
pela formadora, apresentacdo de atividades pelos estudantes, discussdes em grupo e
discussdes coletivas. Vale notar que, em uma mesma aula, a organizacdo da sala
costuma apresentar mais de uma configuragdo, sendo por isso necessario a
reorganizacgdo das carteiras.

Das oito aulas que estive presente, em cada uma das turmas, realizei registros em
audio em video em cinco delas. Isso porque acreditamos que no primeiro dia de aula os
registros de audio e video sdo inconvenientes € nao tinhamos autorizagao dos
participantes para fazer esse tipo de registro. Um dos encontros ¢ destinado a uma
palestra sobre livro didatico ministrada por outra professora e, em outro, ocorre

apresentacdo das atividades em uma escola de ensino basico.

3.4.2 - Transcricoes

Nesta secdo faremos uma descri¢do dos procedimentos que realizamos para
constru¢do do quadro de apresentacdao, mapas de eventos e transcrigdes. Nos capitulos
quatro e cinco, o mapeamento dos dados serd utilizado para andlise dos acontecimentos.

Ao invés de utilizar instrumentos e procedimentos padronizados para a coleta de
dados, a pesquisa qualitativa considera cada problema, ou objeto de uma pesquisa
especifica, para o qual sd3o necessarios instrumentos e procedimentos especificos.
(Glinther, 2006, p. 204). Nesse sentido, como afirma o autor: “a pesquisa qualitativa
apresenta grande flexibilidade e adaptabilidade”. Diante disso, torna-se necessario
realizar uma descricdo que facilite ao leitor uma compreensdo dos procedimentos
adotados na pesquisa. E o que faremos agora em relago a transcri¢do dos dados.

Intencionalmente construidos pelos investigadores, os dados funcionam como
representacdes do fendomeno de interesse. Constituem, pois, uma forma de traducao do
observado (Martins, 2005, p. 02). Se o dado emerge de uma observagdo feita pelo

pesquisador, a constru¢do dos mesmos ¢ carregada de influéncias. Para Martins (2005)
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os dados ndo sdao acessados objetivamente como algo que existe independentemente do
seu contexto de producdo, uma vez que emergem de fendOmenos complexos e para
conhecé-los € preciso contar com mediagdes semidticas.

A presenca de uma filmadora numa sala ndo é, de forma alguma, neutra: ela
apresenta apenas um ponto de vista sobre o que esta acontecendo (Martins, 2005, p. 04).
Ou seja, a escolha do que serd filmado depende de como o pesquisador posiciona ou
movimenta a cdmera. Nesse sentido, o que torna dado a partir de uma filmagem
depende do que orienta as acdes do pesquisador. Para Giinther (2006) uma fotografia ou
uma filmagem jé inclui a “transcri¢do” de uma idéia em uma representagdo, no caso
visual.

Para o material verbal obtido através da entrevista foi feita uma transcricao
literal. Esse tipo de transcrigdo, segundo Giinther, inclui: indicativos de entonagdo,
sotaque, regionalismos e “erros de fala”. Optamos por fazer uma transcricao literal para
a entrevista pelo fato da duragao desse procedimento ter sido relativamente pequeno.

Para transcrever os materiais obtidos através das filmagens das aulas optamos
pelo que Gilinther (2006) chama de protocolo resumido. Isso significa que nem todos os
registros foram transcritos. A transcri¢do de protocolo resumido, como afirma Giinther,
depende de um processamento da informacao dentro de algum esquema interpretativo
realizado previamente. Em outras palavras, ¢ preciso escolher o que seréd transcrito e
essa escolha depende de uma interpretacdo prévia dos dados. Para realizar as escolhas
do que seria transcrito, a fim de promover uma analise mais minuciosa, optamos por
elaborar quadros de apresentacdo e mapas de eventos.

Corroborando com Martins (2005), vamos considerar que as imagens registradas
pela filmadora constituem o primeiro nivel da construcdo de dados por representarem
uma perspectiva da situacao influenciada pelo pesquisador. O segundo nivel de analise
foi a elaboragdo de um Quadro de apresentacdo dos dados para cada encontro da
segunda turma. A figura (3.1)° ilustra os aspectos que foram observados nesse nivel de

analise.

% Essa figura foi adaptada a partir do trabalho de Dell’areti (2008).
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Figura 3.1 - Informacdes disponiveis no Quadro de apresentacio dos dados
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O Quadro de apresentagao dos dados contém informagdes de seis aulas. As aulas
que nao foram contempladas sdo as referentes a: palestra do livro didatico e visita a
escola de ensino basico. A seguir sera feita uma descricdo das informagdes contidas no
Quadro de apresentagdo considerando uma orientagdo da esquerda para a direita.

A primeira coluna apresenta as tematicas principais que norteiam oS
acontecimentos identificados durante as aulas. Cada acontecimento recebeu uma
numeracdo que estd indicada na segunda coluna. O que define o nimero de
acontecimentos ¢ a quantidade de tematicas abordadas. Cada acontecimento
corresponde a um tipo de tematica que foi levantada ao longo de uma aula. Nas demais
colunas (terceira a décima nona) eu apresento marcacdes para identificacao dos aspectos
educacionais abordados durante os acontecimentos. As marcagoes sao feitas com um
“X” nas células que correspondem aos aspectos abordados em cada acontecimento.

Durante a constru¢do do Quadro de apresentacdo dos dados levantamos
inicialmente alguns aspectos que iriamos mapear, levando em consideragdo as minhas
percepcoes diante das observagdes em campo. Esses aspectos emergiram da freqiiéncia
em que aconteceram durante as aulas, sendo possivel identifica-los antes mesmo de uma
preocupacgdo em trabalhar com os dados. Esses aspectos sdo: Conhecimento pedagdgico
de conteudo, Referéncia ao contexto escolar, Referéncia a conteudos especificos de
ecologia, Estratégias gerais de ensino, Responsabilidade profissional, Avaliacdo,
Adequacdo das propostas de aula. Durante a leitura dos registros feitos em notas de
campo, identificamos outros aspectos que apareciam com menor freqiiéncia. Esses
aspectos foram incluidos em novas colunas criadas para o Quadro de apresentacdao dos
dados.

A elaboragdo do Quadro de apresentacao dos dados contribuiu para uma andlise
macroscopica da dindmica desenvolvida pela formadora. Diante disso foi possivel
identificar os aspectos que ela discute com maior freqiiéncia, possibilitando uma
compreensdo do que a professora Ana valoriza e deseja abordar durante o processo de
formagao de professores.

Para um terceiro nivel de analise construimos um mapa de eventos para as oito
aulas de cada uma das turmas. O mapa de eventos apresenta uma descri¢do dos
acontecimentos de cada aula e informagdes a respeito da localizagdo dos eventos nos

registros de 4udio e video.

69



Segundo Martins et a/ (2005), os mapas de evento constituem uma ferramenta da
Etnografia Interacional que facilita a identificacdo de episodios recortados a partir da
observagao de situacoes reais.

O mapa de eventos, geralmente apresentado graficamente na forma de um
quadro, procura sistematizar a situacao registrada e sua construcdo esta intimamente
relacionada aos seus objetivos. Assim, através da sua elaboragdo, inicia-se um processo
de recortar a realidade registrada, sistematiza-la e organiza-la, de forma que se possa
obter respostas para as questdes de investigacao (Martins ef al, 2005, p. 05).

O que vem a ser um evento depende da natureza da investigagdo? Segundo
Martins et al (2005), um evento pode ser um ciclo de atividades ou um segmento da
historia de um grupo. Nesse sentido, vale destacar que a delimitacdo e escolha dos
eventos estdo diretamente relacionadas as questdes de pesquisa e da interpretagdo que o
pesquisador tem a respeito dos dados coletados.

A construgdo de um mapa de evento apresenta caracteristicas peculiares ao
conjunto de dados disponiveis aos pesquisadores. Desse modo, ele adquire uma
identidade propria, mas passivel de ser influenciada pelos observadores. Ou seja, um
conjunto de episddios pode gerar diferentes mapas de acordo com os interesses,
referencial tedrico e percep¢ao de quem os elabora. Além disso, um mapa de evento s
¢ aplicavel a um conjunto de episddios especificos, apresentando uma identidade
propria e intransferivel. Segundo Martins et al. (2005), o evento ¢ uma delimitacdo
construida na interagdo do pesquisador com o material empirico e por isso ¢ dotado de
subjetividade. O mapa de eventos permite uma percep¢ao macro dos acontecimentos
observados e registrados em dudio e video.

A figura 3.2 ilustra um fragmento do mapa de evento que foi elaborado para a
primeira aula da segunda turma. Vale destacar que a figura nao possui todos os eventos

que ocorreram na primeira aula.

70



Figura 3.2 - Informacdes disponiveis no mapa de eventos
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A partir desses mapas de eventos, foram selecionados episodios mais
significativos para investigarmos as questdes de pesquisa. Segundo Mortimer et al.
(2007, p.02) “esses dados gerais servem como pano de fundo para a micro-analise” dos
eventos de interesse.

O Quadro de Apresentagdo e os Mapas de eventos contribuiram para que
tivéssemos uma visdo mais geral da pratica docente da professora Ana. Diante disso, foi
possivel identificar caracteristicas marcantes nas agdes da formadora a fim de promover
o desenvolvimento profissional dos universitarios. Nesse sentido, identificamos que a
professora Ana tem suas agdes voltadas para o desenvolvimento do Conhecimento
Pedagogico de Conteudo. Ou seja, existe um movimento para que os estudantes
desenvolvam a capacidade de elaborar estratégias eficientes para ensinar contetdos
especificos. Além disso, percebemos um movimento no sentido de articular o
Conhecimento Pedagogico de Conteuido a outros saberes proprios da profissao docente.

No capitulo cinco nos dedicamos a mostrar evidéncias das nossas percepgoes a
respeito das caracteristicas da pratica da professora Ana. Além disso, procuramos
analisar as a¢des da formadora sob a perspectiva do Conhecimento Pedagogico de
Conteudo. Para realizar essa andlise escolhemos os eventos mais ilustrativos que
aconteceram na segunda turma. A fim de realizar uma analise mais detalhada das agdes
da professora construimos quadros para registrar as transcrigdes das falas dos
participantes. Essas transcrigdes foram feitas para alguns acontecimentos dos eventos
escolhidos para andlise mais detalhada. Elaboramos um tipo de quadro para apresentar
apenas as transcricdes das falas dos participantes, tendo como objetivo mostrar
evidéncias de que a professora Ana contribui para o desenvolvimento do Conhecimento
Pedagogico de Conteudo. Um exemplo desse tipo de quadro pode ser observado a

seguir:

Figura 3.3 - Informagoes disponiveis no quadro construido para transcricio das
interacoes discursivas

Ana: Esse vai ser um jogo de fixagdo?

Marcelo: E depois que ja foi dada a aula de teia alimentar e de pirdmide energética, ai faz o poker. A Ana balanca a
cabeca no sentido de mostrar a concorddncia com o aluno Marcelo.

Marcelo: E 16gico que se for para aluno de Ensino Fundamental, ndo vai ter pirimide energética, ai vai ser usado um
jogo mais simples. E claro que o jogo segue a pirimide de energia.

Ana: Mas vocé ndo estipula nada de energia, vocé estd mostrando uma relagdo de quem come quem.
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3.4.3 - Analise dos eventos de sala de aula

Os quadros construidos para transcricdes das falas dos participantes foram
utilizados como base para a constru¢do de quadros para analise dos eventos da sala de
aula. Esse segundo tipo de quadro foi elaborado para que pudéssemos analisar com mais
detalhes as interagdes discursivas registradas em audio e video. Esse tipo de quadro
apresenta trés colunas. Cada quadro recebeu a designagdo de uma letra. Os turnos de
fala foram numerados e a primeira coluna apresenta a numeracao dos turnos de fala. A
numeragdo ¢ seqiiencial para evitar repeticdo de um mesmo nimero para designar
turnos de fala distintos. A segunda coluna apresenta as transcrigdes dos turnos de fala,
sendo que cada turno de fala transcrito estd contido em uma linha. Na terceira coluna
fizemos consideragdes a respeito do tipo de conhecimento docente que pode ser
evidenciado a partir das falas dos participantes. A figura 3.4 ilustra o segundo tipo de

quadro que foi usado para andlise das interagdes discursivas dos participantes.

Figura 3.4 - Informacdes disponiveis no quadro construido para analise das
interacoes discursivas

A primeira coluna
apresenta uma
numeragao seqiiencial
dos turnos de fala

Essa linha apresenta a
designagédo do quadro

/ / QUADROA ~#&~

Transcricao Observacoes

Tales: Ah gente! S6 uma adaptacdo das regras do poker
normal. Quem vai jogar e ji conhece as regras vai
achar um pouco esquisito. No poker, a gente tem os
jogos valendo um par e dois pares. SO que nesse caso,
como a gente tem trés produtores por naipe, trés
consumidores primarios, ¢ possivel fazer dois pares de

um mesmo naipe. Entdo tem esses jogos extras.

* Conhecimento pedagogico de contetido: a formadora chama
ateng@o para a necessidade da estratégia ser elaborada para facilitar a
Ana: Lembrem-se que nds estamos formando uma | aprendizagem de um contetido especifico.

cadeia. * Conhecimento de contetido: a professora faz mengdo ao conceito

que deve ser trabalhado. Ou seja, identifica o componente substantivo

do contetdo a ser trabalhado na atividade proposta.
_——

Essa coluna apresenta as Essa coluna apresenta consideracdes a
transcri¢des dos turnos de fala respeito do tipo de conhecimento que pode
dos participantes ser identificado na fala dos participantes
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3.4.4 - Relatos

Durante a minha pesquisa de monografia eu realizei uma entrevista com a
professora Ana. Nessa entrevista eu buscava compreender as reflexdes da professora a
respeito de como a prépria pratica docente contribui para o processo de formacao de
professores.

Segundo Stake (1998) as duas principais utilidades dos estudos de caso sdo as
descrigdes e interpretacdes que se obtém de outras pessoas. As descricdes das agdes de
uma pessoa podem se tornar viaveis mediante um procedimento de observagao, porém
compreender como 0s sujeitos interpretam essas agdes exige algo mais. Patton (1990)
afirma que a entrevista ¢ um procedimento que permite descobrir 0 que passa na mente
das pessoas. Esse procedimento ¢ valioso na medida em que “ndo podemos observar
pensamentos, sentimentos e intengdes” (Patton, 1990, p.278). O autor acrescenta que o
proposito da entrevista € entrar na perspectiva de outras pessoas, a fim de descobrir
aquilo que ndo ¢ passivel de uma observagdo direta. Laville e Dionne (1999)
corroboram com a opinido de Patton a cerca das entrevistas, dizendo que “o recurso ao
testemunho permite explorar os conhecimentos das pessoas, mas também de suas
representacoes, crengas, valores, sentimentos € opinides”.

No geral, as entrevistas constituem uma fonte essencial de evidéncias para o
estudo de caso, j& que a maioria delas trata de questdes humanas (Yin, 2005, p.118).
Para compreender melhor essas questdes, o autor sugere que as entrevistas apresentem
uma forma espontinea. Em relagdo a forma de uma entrevista, Stake (1998) faz
algumas ponderagdes: “conseguir entrevistar ¢ talvez o mais facil do estudo de caso, ao
passo que conseguir uma boa entrevista ndo € tao facil”.

Laville e Dionne (1999) sugerem que na busca de historias de vida, as
entrevistas nao estruturadas sdo as mais utilizadas. A definicdo dos autores para
entrevista ndo estruturada ¢ a seguinte: “entrevista na qual o entrevistador apodia-se em
um ou varios temas e talvez em algumas perguntas iniciais, previstas antecipadamente,
para improvisar em seguida suas outras perguntas em func¢do de suas inten¢des e das
respostas obtidas de seu interlocutor”. Assim, em alguns casos, o pesquisador mantém o
controle das direcdes tomadas nas interacdes: as vezes ele partilha esse controle, ao
passo que, nos casos extremos, ele o abandona ao entrevistado, somente incentivando-o
a se expressar livremente (Laville e Dionne, 1999, p. 190). Na perspectiva de Green et

al (2005) o entrevistador ndo deve pré-determinar as respostas pelos tipos de perguntas
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formuladas. As autoras sugerem que a entrevista deve ser encaminhada a fim de
favorecer a manifestacao do conhecimento cultural émico em sua forma mais heuristica.

Stake (1998) faz ponderagdes a respeito das entrevistas que seguem orientadas
pelo entrevistado, afirmando que elas podem dizer muito sobre ele, porém nem tanto
sobre o que precisamos saber. Nesse sentido, optamos por realizar uma entrevista nao
estruturada, mas que fosse orientada pelo pesquisador. Seguindo as orientagdes de Stake
(1998) elaboramos uma lista curta de perguntas para orientar os temas. Além disso,
entregamos uma copia antecipadamente para o entrevistado. Segundo o autor, isso deve
ser feito para evitar respostas simples do tipo “sim” ou “ndo”, a fim de conseguir
respostas mais elaboradas que apresentem: uma descri¢do, relagao ou explicacao.

A entrevista teve uma duracdo de aproximadamente sessenta minutos e foi
realizada no final do més de Abril de 2006. A entrevista foi gravada utilizando
equipamento de audio. A entrevista foi dividida em seis blocos tematicos (para roteiro
completo consultar ANEXO I). No primeiro bloco realizamos perguntas de cunho
pessoal, como por exemplo: idade, estado civil e constituicdo familiar. No segundo
bloco perguntamos como o departamento realiza a escolha de quem vai assumir a
disciplina de laboratério de ensino. No terceiro bloco fizemos perguntas a respeito da
trajetoria académica da professora. No quarto bloco solicitamos que a professora
descrevesse sua trajetoria profissional. O quinto bloco foi destinado a perguntas sobre a
a rotina de trabalho atual. No ultimo bloco pedimos que a formadora fizesse uma
reflex@o a respeito da visdo que ela possui a respeito do papel que exerce no contexto
maior da educacao basica.

Laville e Dionne (1999) pontuam que o tratamento dos dados de uma entrevista
ndo estruturada ¢ exigente: “¢ preciso transcrever cuidadosamente as frases coletadas,
habitualmente registradas em gravador, para logo proceder as analises de contetido que
sdo, em geral, mais delicadas que as analises estatisticas”.

Ao desenvolver a pesquisa da monografia, eu havia realizado a transcricdo da
entrevista na integra. Para analisar o conteudo das entrevistas, nessa pesquisa de
mestrado, construimos um quadro para mapear as declaragdes da professora Ana. Tais
declaracdes poderiam contribuir para a nossa analise sobre as acdes que a professora
realiza concorrendo para a formacao de professores. O quadro apresenta duas colunas,
sendo que a primeira apresenta a transcricdo das falas da professora e na segunda sdo

feitas indicag¢des do que é abordado no conteudo das declara¢des dadas pela professora
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Ana. A figura a seguir ilustra um fragmento do quadro construido para andlise da

entrevista.

Figura 3.5 - Informacdes disponiveis no quadro construido para transcricio e
analise da entrevista

Ana: Esse Instituto ¢ uma Unidade onde vocé tem um enfoque maior em
pesquisa... Entdo o perfil do professor aqui ¢ de um pesquisador. E aquele sujeito | Pesquisa x Ensino
que esta no Laboratorio, é aquele sujeito... como se diz... que esta com a “barriga
na bancada”, né?! Entdo ¢ este tipo de perfil. Eu vejo aqui dentro do Instituto... | Perfil dos professores
eu posso estar até sendo muito injusta, mas eu vejo dentro do Instituto que as | do Instituto da

pessoas que lidam mais com ensino, elas ndo tem muito valor aqui no Instituto. | Universidade em que

Elas sdo vistas mais como “patinhos feios”. Sdo tipo assim: elas ndo conseguem | Ana trabalha

fazer pesquisa e foram mexer com ensino.

3.5 - Limitacoes da pesquisa

Uma das maiores limitagdes dessa pesquisa ¢ o tempo de duracdo da disciplina,
que corresponde a oito encontros distribuidos em oito semanas. Desses oito encontros,
um deles ¢ dedicado a uma palestra e outro ocorre num contexto diferenciado: uma
escola de ensino basico. Desse modo, ndo houve tempo habil para que eu desenvolvesse
relagdo de afetividade com os participantes. Isso pode ter contribuido para a baixa
adesdo por parte dos licenciandos em participarem da pesquisa, como foi observado na
primeira turma.

Os registros de audio e video, que sdo feitos em seis dos oito encontros, devem
ter inicio logo na segunda semana de aula. A presenca da filmadora gera um certo
desconforto nos participantes, embora com o tempo essa sensacao tende a ser reduzida
ou até desaparecer. O tempo de duracdo da disciplina dificulta o desaparecimento
completo do desconforto gerado pela presenca da camera. Isso pode inibir algumas
acoes dos sujeitos que interferem na dinamica dos eventos que estdo sendo investigados.
Apesar disso, estamos focados em investigar as acdes da formadora e a coleta em duas
turmas contribuiu para redu¢do do desconforto da professora Ana diante das gravacgdes.

Se por um lado o fato de eu ter cursado a disciplina anteriormente proporcionou
uma visdo geral da estrutura elaborada pela formadora, por outro, dificultou o meu
distanciamento em relagdo aos eventos ocorridos. Eu tive grandes dificuldades em tentar

identificar os detalhes das agdes da formadora. Como eu ja conhecia a estrutura geral da
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disciplina era dificil ndo fazer previsdes do que iria acontecer durante as coletas de
dados.

O fato de eu ser professora do Ensino Bésico também representou um desafio.
Eu tive que fazer um grande esforco para evitar prestar atengdo nas atividades
apresentadas com a visdo de quem ¢ uma professora. Isso porque muitas propostas de
ensino sdo interessantes e poderiam ser usadas durante o meu trabalho como docente.

Essa pesquisa investiga a pratica de apenas uma formadora, o que ndo permite
que sejam feitas generalizagdes a respeito das nossas percepgoes. Apesar disso,
acreditamos que a andlise da pratica de uma formadora favorece uma discussdo mais
aprofundada a cerca do que pode acontecer no contexto da formagao universitaria. Além
disso, ndo estamos preocupadas em avaliar a eficiéncia da formag¢do universitiria em
um determinado curso de ciéncias bioldgicas, e sim explicitar como as agdes de uma
professora podem contribuir para essa formagdo. Diante disso a nossa pesquisa oferece
um exemplo da acao de uma formadora. Esse exemplo pode servir como um referencial
para uma reflexdo das contribui¢des do contexto universitario para a formagdo de
professores. O leitor seria responsavel por fazer essa generalizagdo, baseando-se nos

elementos do contexto que fornecemos nesse estudo (Stake, 2000)

3.6 - Questoes éticas

Essa pesquisa contou com a participagdo de uma formadora de professores e
licenciandos de um curso de licenciatura em ciéncias bioldgicas de uma universidade
publica. Essa pesquisa ndo oferece riscos significativos para os sujeitos envolvidos,
mas, ainda assim, tivemos um cuidado a fim de minimizar possiveis desconfortos nos
participantes e garantir a privacidade dos mesmos.

Entramos em contato com a diretora do instituto em que ocorreram as coletas de
dados objetivando esclarecer o nosso interesse em realizar uma pesquisa no contexto da
universidade. A diretora do instituto assinou um termo de anuéncia (ANEXO II) para
nos consentir o direito de realizar a pesquisa.

Durante a realizacao da coleta de dados, os pesquisadores podem acabar tendo
acesso a informacdes que de algum modo revelam acdes, formas de pensar e agir que
poderiam “por em xeque” aspectos relativos ao carater dos participantes. Spradley
(1980) oferece contribuigdes no sentido de garantir o bem estar fisico, social e

psicoldgico dos participantes. Segundo o autor, o pesquisador deve ter em mente que
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em primeiro lugar encontra-se a necessidade de evitar danos aos participantes da
pesquisa.

Em sociedades complexas as vidas dos participantes sdo frequentemente
entrelagadas com a vida de outras pessoas (Spradley, 1980, p. 20). Nesse sentido,
devemos ter clareza que os relatos dos participantes podem comprometer a integridade
de pessoas que ndo participam da pesquisa. Segundo Spradley (1980) os pesquisadores
ndo podem assumir que os interesses dos participantes sdo correspondentes aos
interesses de outras pessoas. Diante disso, cabe ao pesquisador buscar ter clareza das
situacdes conflitantes entre participantes e outras pessoas, zelando por aqueles que nio
estao diretamente envolvidos com a pesquisa.

Uma outra questdo levantada por Spradley (1980) se refere ao cuidado que o
pesquisador deve ter em analisar as possiveis implicagdes da pesquisa que estd sendo
realizada. O autor afirma que algumas implicagdes ndao sdo percebidas pelos
participantes a priori, € cabe ao pesquisador antever o que esta, a principio,
subentendido.

Elaboramos um termo de consentimento para os participantes: formadora e
licenciandos, esclarecendo as caracteristicas da pesquisa, os direitos como participante e
os niveis de participagdo que podem ser autorizados por eles. O termo de consentimento
para a formadora foi entregue, lido e esclarecido em um momento anterior ao inicio da
disciplina. Como foi descrito anteriormente o termo de consentimento foi reformulado
(ANEXO III).

Spradley (1980) afirma que os participantes t€ém o direito de saber os objetivos
da pesquisa. Para garantir esse direito, solicitamos que a formadora cedesse um espago
na segunda aula para que eu apresentasse para os licenciandos os objetivos da pesquisa
e os termos de consentimento. Durante a apresentagdo, eu realizei uma leitura em voz
alta do termo de consentimento para que os licenciandos tivessem clareza dos
propoésitos dessa pesquisa. Na primeira turma os esclarecimentos a respeito dos
objetivos da pesquisa e da participacdo ndo foram bem explicitados em decorréncia da
minha falta de experiéncia e nervosismo. Na segunda turma, os licenciandos foram
informados da importancia de assinar o termo de consentimento, em casos de nao
concordancia em participar da pesquisa, para que tivessem assegurados a nao utilizagdo
de suas acdes, falas e documentos durante a anélise dos dados. Outra questdo enfatizada

foi a possibilidade que os participantes t€ém de deixar a pesquisa no momento em que
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desejarem, sem nenhum tipo de constrangimento ou dano em relacdo a disciplina que
estavam cursando.

Spradley (1980) aborda também o direito que os participantes t€ém de serem
anonimos. O autor afirma que “esse direito deve ser prometido de maneira explicita”. O
nome dos participantes foi mantido em sigilo e, para isso, foram criados pseudonimos.
O nome da universidade também ndo foi revelado. Os materiais utilizados para a coleta
e analise de dados: fitas, DVDs, CDs, cadernos de campo e arquivos de computador
foram mantidos em locais seguros e de acesso restrito. Os materiais de registro de dudio
e video, bem como os cadernos de campo, serdo destruidos em um prazo de cinco anos
apods o término da pesquisa.

Segundo Spradley (1980), proteger a privacidade dos participantes vai além de
mudar nomes, lugares e outras formas de identificagdo. Assim optamos por omitir
informagdes que, apesar de serem relevantes para o nosso trabalho, poderiam dar pistas
para revelar a identidade dos participantes.

Spradley (1980) chama atencdo para o fato de que os participantes podem ter
acesso aos registros dos pesquisadores. Isso ndo significa insistir para que eles leiam
essas informagdes. Nesse sentido, informamos a professora Ana de que ela poderia ter

acesso aos Nossos registros no momento em que desejasse.
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4 - A ESTRUTURA DA DISCIPLINA

Neste capitulo, apresento uma descri¢ao da disciplina na qual foi desenvolvido o
estudo. A partir desta descri¢do serd possivel caracterizar varios aspectos do contexto de
pesquisa. Além disso, procuramos identificar alguns aspectos centrais da pratica da
formadora de professores e como estdo situados ao longo da disciplina. Para o
desenvolvimento dessa descricdo foram utilizados os registros de campo e declaragdes
da formadora (em uma entrevista realizada cerca de um ano antes de iniciarmos as

observagoes em sala de aula).

4.1 - Ana, a formadora

No ano em que realizei as observagoes, a professora Ana tinha 57 anos. Ana
nasceu em uma cidade com cerca de 2 milhdes de habitantes e residiu em outra cidade
apenas durante o periodo em que fez o mestrado e o doutorado.

A professora Ana fez o curso Normal Superior ao invés do Curso Cientifico
(atual Ensino Médio). Em 1975 a professora se formou em Historia Natural em uma
universidade publica federal, que denominaremos de Universidade Federal do Sudeste
(UFSU). Ana declarou que o desejo em ser professora surgiu na infancia. “Eu j& sabia
desde que eu era pequena, que eu ia ser professora” ’. Com saudosismo ela descreve a
brincadeira de infancia preferida: “A vida inteira eu gostei de brincar de dar aula. Entao
eu tinha um quadro negro que o meu pai me deu. Fez um quadro negro para mim, e ele
ficava dentro do meu quarto. E era o brinquedo que eu mais gostava. Entdo, eu punha as
bonecas sentadas, e punha os colegas da rua. E todo mundo tinha que ser aluno. Eu era
sempre a professora. Nunca fui aluna” ®.

O primeiro emprego foi como professora de um grupo escolar onde ela dava
aulas de 1* a 4* séries. O segundo emprego foi como professora de 5* a 8 de uma escola
particular e de orientacdo religiosa. Assim, Ana inicia-se na profissdo docente antes de
concluir o curso superior: “Naquela época a gente fazia algumas disciplinas da
Faculdade de Educagdo da UFSU e eles davam uma autorizagdo para a gente dar aula,

antes da gente formar. Entdo, neste colégio, eu entrei com essa autorizagao. Eu devia

7 Fala da professora em entrevista.
¥ Fala da professora em entrevista.
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estar no meu 3° ou 4° periodo”™. A professora parou de dar aula no Ensino Bésico
quando foi fazer o mestrado, na 4rea de ecologia, em uma universidade publica de uma
outra capital do sudeste do Brasil.

Apds a conclusio do mestrado, a formadora comegou a lecionar em uma
universidade particular em sua cidade natal. Nessa universidade ela lecionava a
disciplina Ecologia para os cursos de Arquitetura e Ciéncias Bioldgicas. Além disso,
Ana foi professora substituta na UFSU. Como professora substituta, ela trabalhou em
departamentos da Faculdade de Educagdo e do Instituto de Ciéncias Bioldgicas. No
primeiro, ela lecionou uma disciplina denominada: Biologia Educacional para o curso
de Pedagogia e no segundo ela lecionou uma disciplina da area de Ecologia para o curso
de Ciéncias Bioldgicas. A partir de aprovagdo em concurso publico, Ana passou a fazer
parte do quadro efetivo de professores da UFSU no Instituto de Ciéncias Bioldgicas,
aonde leciona até o presente.

Ana fez o doutorado em uma terceira universidade publica de uma capital do
sudeste brasileiro e, para isso, teve que se ausentar da UFSU por um periodo de quatro
anos. Durante o curso de doutorado, seu compromisso com questdes educacionais
evidencia-se mais uma vez: a professora participou da implementacdo de um curso de
Educagao Ambiental naquela universidade, compartilhando com os colegas a proposta
de uma disciplina de Instrumentacio em Ecologia, com uma estrutura semelhante a
disciplina de Laboratério de Ensino - na qual foi desenvolvido o presente estudo. “Eu
expliquei como a disciplina funcionava. Eles gostaram e a disciplina foi aceita e
incorporada ao curso de Ciéncias Biologicas™ '°.

Seu envolvimento com educac¢ao, mesmo durante seu doutoramento na area de
Ecologia, pode ser compreendido a partir de suas proprias palavras: “Parece que a gente
chega nos locais e as pessoas identificam: aquela ali gosta disso dai” ''. Em outros
momentos da entrevista ela declara a satisfacdo em trabalhar com educag¢ao: “A minha
historia, desde que eu me lembro, ¢ mexendo com aula. E ¢ uma atividade que eu gosto
de fazer. Eu me sinto bem dando aula. Eu sinto falta de aluno e me sinto bem dando

aula” 12

? Fala da professora em entrevista.

' Fala da professora em entrevista.
"' Fala da professora em entrevista.
"2 Fala da professora em entrevista.
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Ana tinha uma rotina didria de trabalho que durava aproximadamente doze
horas. “Normalmente eu chego oito, oito ¢ meia e nunca saio antes das oito da noite”".
Na época em que foi realizada a pesquisa, todo semestre, a formadora lecionava trés
disciplinas para o curso de graduacdo em Cié€ncias Biologicas: Ecologia II, Laboratorio
de Ensino de Ecologia e Instrumentagdo no Ensino de Ecologia, sendo as duas tltimas
exclusivas da Licenciatura. A formadora tinha também participagdo em uma disciplina
eletiva e lecionava uma disciplina Didatica do Ensino Superior no curso de Pos-
graduacdo. Paralelamente, Ana orientava alunos em projetos de iniciacdo cientifica,
mestrado e doutorado. Essas atividades de ensino eram desenvolvidas no Instituto de
Ciéncias Bioldgicas. Além disso, ela participava de um projeto de extensao que oferecia
cursos de educagdo ambiental para professores de escolas publicas de uma regido do
interior do estado da UFSU.

Ana iniciara sua experiéncia como docente da disciplina de Instrumentagdo no
Ensino de Ecologia havia 13 anos. Durante quatro anos ela interrompeu sua atuagao,
pois esteve afastada para a conclusdo do curso de doutorado. Ao retornar ela reassumiu
a disciplina. “De jeito nenhum... [os professores do departamento de Ciéncias
Biologicas] querem dar essa aula. Eles ndo se sentem bem dando esta aula. O perfil do
professor aqui ¢ de um pesquisador” '*. A professora Ana acredita que existe um
preconceito por parte dos professores da instituicdo em relagdo a disciplinas voltadas
para a formacdo de professores: “Eu posso estar até sendo muito injusta, mas eu vejo
dentro do departamento que as pessoas que lidam mais com ensino ndo tém muito valor
aqui. Elas s3o vistas mais como ‘patinhos feios’. Sao tipo assim: elas nao conseguem
fazer pesquisa e foram mexer com ensino” .

Ao contrario de seus colegas, Ana envolveu-se com essa atividade por opgao.
Ela teria iniciado o trabalho nessa disciplina a partir do convite de uma professora que
antes era responsavel pela mesma e iria se aposentar. Assim, Ana passou a acompanhar
as aulas dessa professora e comegou a fazer ‘umas pontas na disciplina’. “Entdo, quer
dizer, ndo foi o departamento que me impo6s. Foi porque eu me identifico com este tipo
de disciplina” '°.

Mas essa opg¢do por atuar também na formagdo de professores tem seu onus.

“Entdo, ¢ um pouco até conflituoso. Porque eu tenho o lado pesquisador, com os alunos

Fala da professora em entrevista.
Fala da professora em entrevista.
Fala da professora em entrevista.
Fala da professora em entrevista.
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daqui cobrando atualizagdo cientifica e batalhar por dinheiro para que eles possam
desenvolver a tese deles de monografia, de tudo. Mas eu tenho o lado, este lado de
ensino, que eu também ndo consigo, assim, falar: ‘ndo, entdo agora eu ndo vou mexer
mais com isso; vou mexer s6 com pesquisa académica’. Eu ndo consigo fazer isso” .
Apesar desse conflito a formadora entende que o ensino e a pesquisa sao excludentes:
“Com isso eu quero dizer que eu ndo seja pesquisadora. Ndo. Eu tenho meus
orientandos de mestrado, de doutorado. Eu tenho satisfacdo para dar para o CNPq e para
a Universidade em termos de produco cientifica e artigos publicados™ '*.

Vale destacar que a professora Ana tinha uma grande preocupacdo em estimular
o engajamento dos alunos. Ela afirma ficar chateada quando ndo conseguia envolver a
turma: “As vezes a gente entra para dar uma aula com uma expectativa e o pessoal estad
apatico. Entdo vocé fala, mostra as coisas bonitas, mas vocé ndo consegue trazer a
turma para o ‘clima’ que vocé esta querendo. Isto é uma frustracdo danada. Ai neste dia
eu vou embora arrasada” '°.

Em contrapartida um convite para ser paraninfo ou professora homenageada
gera um grande contentamento: “Cada vez que uma turma vem aqui € me convida para
ser paraninfo ou homenageada, eu choro. Ou na frente deles ou depois que eles saem.
Isto para mim ¢ um atestado de que vocé fez o servico direito. E isto para mim ¢ o que

vale” 20

. Nesse sentido, cabe destacar que a formadora demonstrou satisfagdo em
participar dessa pesquisa. Ela teve grande disponibilidade em contribuir para que os
licenciandos se sentissem a vontade com a minha presenga e os instrumentos para a
coleta de dados (equipamentos de gravagao em audio e video). A disponibilidade da

formadora possibilitou que essa pesquisa fosse desenvolvida.

4.2 - A disciplina Laboratorio de Ensino de Ecologia

No primeiro dia de aula a formadora faz algumas declaragdes a respeito das
contribui¢des da disciplina para a formagao profissional. Ela inicia o discurso afirmando
que: “A universidade d4 as coisas muito prontas ¢ quando o profissional vai para o
mercado de trabalho tem que se virar sozinho”. A professora parece desejar informar

aos licenciandos que a profissdo docente exige por parte do profissional uma grande

' Fala da professora em entrevista.
'® Fala da professora em entrevista.
"% Fala da professora em entrevista.
*% Fala da professora em entrevista.
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autonomia, uma vez que a responsabilidade da gestdo da classe nao pode ser dividida
com outras pessoas. A formadora informa a natureza autdbnoma da disciplina ao afirmar:
“Essa disciplina ¢ mais construida por vocés. A minha atua¢do ndo ¢ passiva, mas voces
trabalham mais do que em outras disciplinas”.

Ana acredita que a maior contribuicdo que a disciplina Laboratério de Ensino
pode dar ¢ “no sentido dos alunos perderem um pouco da postura tdo académica que
tomam quando participam aqui, deste ambiente”. Eles perderem um pouco desta
linguagem académica. E deles se tornarem mais criativos. Nao ¢ que eles vao se tornar
mais, eu acho que ¢ colocar para fora uma criatividade que ja existe no individuo e que
ao longo da vida dele aqui dentro, ela ¢ um pouco tolhida. Entao assim, o enfoque, aqui
dentro, ¢ muito para pesquisa. Entdo o sujeito ndo tem muita liberdade ou chance de
mostrar isso dai” *'.

A professora Ana acredita que a disciplina pode auxiliar na decisdao do aluno de
seguir a carreira docente. Segundo a formadora: “E o momento em que o menino vai ter
para decidir se vai ser professor. E a disciplina que direciona mesmo o caminho dele pra
ser professor”. **

Em uma declaragdo da formadora ¢ facil perceber que os objetivos da disciplina
vao de encontro a natureza do conhecimento pedagdgico de conteudo: “Porque ela
implica num conhecimento prévio que ele foi adquirindo ao longo do curso dele. Entao
agora ele vai aprender a trabalhar este conhecimento pra ele repassar ele para alunos
mais novos”. Ou seja, a disciplina estimula a reformulagdo de um conteudo para que ele
possa ser compreendido pelos alunos.

A formadora reconhece que o enfoque da disciplina é completamente voltado
para a pratica docente e encara como desafio o fato de aparecerem alunos matriculados,
que estejam convictos em ndo assumir a carreira docente. “O maior desafio que eu vejo
¢ quando o aluno matricula na disciplina e ele ndo gosta de ser professor. Ai ¢ duro. E
dificil porque a disciplina ¢ toda voltada para a formagao de professores. E o sujeito ndo
quer ser professor, ndo quer nem passar na porta de uma escola. E estd fazendo a
» 23

disciplina” ~°. A professora parece encarar a presen¢a de alunos que nido querem

lecionar como desafio pelo fato de ter como objetivo sensibilizar os licenciandos para

*! Fala da professora em entrevista.
** Fala da professora em entrevista.
 Fala da professora em entrevista.
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que ocorra uma efetiva mudanga de idéia: “Entdo este € o grande desafio: como € que
vocé vai sensibilizar um sujeito deste?”” **

A professora Ana valoriza o contato dos licenciandos com as escolas do ensino
basico ¢ lamenta a falta de tempo para que os futuros professores atuem no ambiente
escolar. Ela demonstra uma preocupacdo em formar professores que nao tiveram
oportunidades para atuarem e simplesmente observaram a pratica docente de
professores durante um estagio de observacdo. “Eu fico muito preocupada da gente
colocar no mercado um aluno que muitas vezes entrou numa sala de aula pra fazer uma
observacao do trabalho que um professor estava fazendo”. A formadora ilustra o que
tem feito para oportunizar a atuacao dos licenciandos em uma escola: “Entdo o que eu
faco com os alunos do noturno ¢ leva-los para aplicar as praticas que eles bolam. Eles
levam para uma escola e aplicam com os alunos de verdade. Em vez de aplicar s6 com a
gente aqui”.

Ela pontua o tipo de mudanca que gostaria de fazer para as disciplinas de
laboratério de ensino: “Entdo se eu tivesse que fazer alguma mudanga, era dar uma
chance maior dos licenciandos de entrarem em contato com alunos fora da
Universidade. Para que eles saiam com uma seguranga maior de entrar em uma sala de
aula” .

A disciplina tinha duragdo de oito semanas. A programacao incluia um encontro
por semana com duragdo de trés horas e meia (19:00 as 22:30). Os objetivos
explicitados no cronograma do primeiro dia de aula eram: preparar o aluno para lecionar
Ecologia em escolas secunddrias do Ensino Fundamental e Médio, através da
planificacdo e adequacdo de textos, experimentos € projetos; rever os conhecimentos
tedricos sobre conceitos basicos de Ecologia assim como a terminologia especifica
utilizada nos livros didaticos; levar o aluno a julgar criticamente os métodos e técnicas
atualmente adotadas em trabalhos de equipe propostos pelo material didatico vigente;
levar o aluno a considerar a realidade local das turmas com as quais trabalha como uma
estratégia de acdo, adotando sempre que possivel, o meio que o cerca como um

laboratério capaz de subsidiar as acdes tedricas e praticas a serem adotadas pelo

* Fala da professora em entrevista.
** Fala da professora em entrevista.
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conteudo programadtico; capacitar os alunos a planejarem e executarem atividades

) ~ . A 26
extraclasse, tais como excurssdes ¢ feiras de Ciéncias™.

Os cronogramas de atividades para as duas turmas estudadas sdo apresentados

nos quadros 4.1 e 4.2. No quadro 4.3 apresentamos os eventos que ocorreram nas aulas

da segunda turma, ou seja, a sala de aula que constitui o principal foco da nossa analise.

QUADRO 4.1 - Cronograma da disciplina para a primeira turma

Primeira semana

Apresentacdo do programa.

Distribui¢@o dos grupos e assuntos.

Comentarios sobre PCN.

Segunda semana

Estratégias de ensino-aprendizagem.

Discussdo sobre as formas mais comuns de avaliagdo.

Analise de questdes de prova.

Elaboragdo de questdes de prova.

Terceira semana

Palestra sobre livro didatico.

Quarta semana

Discussao das questdes de prova elaboradas.

Apresentacdo de atividades sobre os temas: comunidades;

biodiversidade e conservagao; e saude ¢ meio ambiente.

A formadora apresentou atividades para trabalhar os temas

biodiversidade ¢ biomas.

Quinta semana

Apresentacdo de atividades sobre os temas: defesas naturais de

animais e plantas; cadeias alimentares e lixo.

A professora demonstrou como utilizar cartilhas.

Sexta semana

Apresentacdo de atividades sobre os temas: fontes alternativas de

energia; poluigdo e aquecimento global.

A professora apresentou uma atividade para trabalhar o tema: energia.

Sétima semana

Apresentacdo de atividade sobre o tema: agua.

Apresentacao das propostas de maquete.

Oitava semana

Aplicagdo das atividades na escola.

Discussao sobre as atividades aplicadas na escola.

Para a primeira turma observada, o primeiro encontro tinha o propdsito de

apresentar o programa e as estratégias a serem utilizadas para cumpri-lo. Os alunos

tinham um tempo para se dividirem em grupos e escolherem os temas sugeridos pela

formadora. Ao longo da disciplina, cada grupo deveria apresentar duas praticas e os

%% Objetivos obtidos a partir do programa apresentado para os alunos da Disciplina Laboratério de Ensino
de Ecologia durante o periodo de observagao.
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temas sugeridos pela formadora poderiam ser substituidos por outros relativos ao ensino
de Ecologia. Em caso de sobreposicao de interesses pelos temas propostos, a decisdo era
tomada por meio de sorteio. Além de elaborarem praticas para o ensino de Ecologia, os
alunos deveriam entregar um texto auxiliar/complementar por dupla, elaborar uma
questdo de prova em grupo e elaborar um projeto de construgdo de uma maquete em
grupo. Ao final do primeiro encontro ocorreu uma discussdo sobre os Pardmetros
Nacionais Curriculares (PCN). Nessa discussdo, a formadora fala sobre as percepgoes
que tem a cerca dos propositos e efetividade dos PCNs em escolas publicas. Ela enfatiza
um ponto que admira nos PCNS: os temas transversais. A formadora fala da
importancia de flexibilizar parte do curriculo para atender as necessidades que emergem
do contexto da pratica docente. Nesse sentido, os temas transversais oferecem essa
oportunidade pois, de acordo com os PCNs, podem ser trabalhados em diferentes
momentos, a partir da analise do professor a respeito da necessidade de trabalhar aquele
conteudo.

No segundo encontro, os alunos foram divididos em grupos para discutirem as
estratégias de ensino-aprendizagem. Cada grupo ficou responsavel pela leitura e
apresentacdo de duas estratégias. ApoOs as apresentagdes das estratégias de ensino-
aprendizagem, ocorria uma discussdo coletiva a respeito das formas mais comuns de
avaliacdo. Ao final desse encontro, os alunos reuniram-se novamente em grupo para
analise e elaboragdo de uma questdo de prova.

No terceiro encontro os alunos assistiram uma palestra sobre o livro didatico. O
palestrante era autor de livros didaticos e paradidaticos de ciéncia.

Os encontros seguintes envolveram apresentacdes dos estudantes sobre
diferentes temas e, ao final, apresentagdes de exemplos de atividades pela professora. O
quarto encontro era destinado a discussdo das questdes de prova elaboradas e
apresentagdo de trés grupos. Os temas sugeridos para as apresentacdes desse encontro
foram: comunidades; biodiversidade e conservacao; ¢ saude e meio ambiente. No final
dessa aula, a formadora apresentou propostas para trabalhar os temas biodiversidade e
biomas. Os temas sugeridos para as apresentacdes do quinto encontro foram: defesas
naturais de animais e plantas; cadeias alimentares e lixo. Ao final desse encontro a
professora mostrou como trabalhar utilizando cartilhas. Para explicar o uso do recurso,
ela realizou uma contagdo de historia. No sexto encontro foram apresentados trés
trabalhos e os temas sugeridos eram: fontes alternativas de energia, polui¢ao e

aquecimento global. Ao final da aula a formadora apresentou uma forma de trabalhar o
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tema energia. O sétimo encontro era o ultimo dia de apresentagdo e o tema sugerido foi
agua. Neste encontro os alunos deveriam apresentar um projeto de uma maquete.

O oitavo e ultimo encontro foi destinado a aplicagdo das atividades em uma
escola publica. Todos os alunos deveriam comparecer ¢ desenvolver as atividades
elaboradas. Ao final da realiza¢dao das atividades com os estudantes do Ensino Basico,
os licenciandos se reuniram com a formadora para fazer uma avaliagdo da disciplina. Os
alunos deveriam entregar um CD com as atividades propostas, o projeto da maquete, as
questdes de prova e o texto auxiliar/complementar. Essas tarefas seriam pontuadas da
seguinte maneira: atividades propostas (40 pontos), texto auxiliar/complementar (10
pontos), trabalho desenvolvido na escola (25 pontos), questdo de prova (15 pontos) e
sugestao de maquete (10 pontos).

Na segunda turma observada, ou seja, no principal contexto de coleta de dados
para o presente estudo, a organizacdo foi bastante semelhante, porém ocorreram
algumas alteragdes na disciplina (veja quadro 4.2). Os alunos tiveram a oportunidade de
optar por apresentarem: um projeto de constru¢do de maquete ou apresentagdo de uma
charge que estaria relacionada ao ensino de ecologia. Os alunos que optaram por
apresentar uma charge deveriam fazer uma descri¢do de como esse recurso poderia ser
utilizado no ensino de conteudos especificos de ecologia.

No segundo encontro, houve uma mudangca em relacdo as atividades que
envolvem as questdes de prova. De acordo com o cronograma, os alunos deveriam
analisar algumas questdes levadas pela professora Ana, bem como elaborar questoes.
Durante a aula ocorreu apenas a analise de questdes pelos grupos e posterior discussao
coletiva sobre a qualidade das mesmas. A elaboracdo das questdes teve que ser feita em
um horério extraclasse. Essa alteracdo ocorreu devido ao grande nimero de alunos
ausentes em decorréncia de um feriado no dia seguinte a aula na qual deveria ocorrer
essa atividade.

Além disso, a data para desenvolver as atividades com alunos do Ensino Bésico
foi remanejada em funcdo da disponibilidade da escola em receber os alunos. Na
primeira turma a escola tinha disponibilidade para oitava e ultima semana, enquanto na
segunda turma, a disponibilidade foi a sétima semana. Diante dessa disponibilidade, a
oitava (e ultima) semana da disciplina foi dedicada a apresentacdo de um grupo que
realizou a atividade na escola sem ter sido avaliado previamente pelos colegas, e a
oportunidade de fazer uma discussdo mais aprofundada a respeito da experiéncia vivida

durante o trabalho dos jogos na escola. Além disso, os projetos da maquete foram
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entregues a formadora e ndo teve um momento para que fossem apresentados para os

colegas.

O quadro a seguir resume o cronograma do curso para a segunda turma

explicitando as modificagdes que ocorreram em relagdo a primeira:

QUADRO 4.2 - Cronograma da disciplina para a segunda turma

Primeira semana

Apresentacdo do programa.

Distribui¢@o dos grupos e assuntos.

Comentarios sobre PCN.

Segunda semana

Estratégias de ensino-aprendizagem.

Discussdo sobre as formas mais comuns de avaliagdo.

Analise de questdes de prova.

Terceira semana

Palestra do livro didatico.

Quarta semana

Apresentacdo de atividades sobre os temas: comunidades (biomas),

biodiversidade e conservagao; e agua.

Apresentacao de atividades pela formadora.

Quinta semana

Apresentacdo de atividades sobre os temas: defesas naturais de

animais e plantas, cadeias alimentares e lixo.

A professora demonstrou como utilizar cartilhas.

Sexta semana

Apresentacdo de atividades sobre os temas: polui¢do, aquecimento

global e fontes alternativas de energia.

A professora discute como trabalhar o tema: energia.

Sétima semana

Aplicagio das atividades na escola.

Oitava semana

Discussao sobre a aplicagdo das atividades na escola.

Apresentacdo de uma atividade sobre o tema: satide e meio ambiente.
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QUADRUO 4.3 - Apresentacio dos eventos que aconteceram na segunda turma

Inicio: 14-05/ Término: 03-07
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1. Sondagem a respeito das visdes
Sondagem sobre a dos alunos sobre o que ¢ dar aula.
profissdo docente 2. Sondagem sobre quem deseja dar
aula.
3. A Ana descreve a propria formagéo
Apresentacdo pessoal | académica mesclando visdes sobre a X X | X
licenciatura e o bacharelado.
4. A Ana descreve rapidamente o que
cla espera dos trabalhos dos alunos
- salientando que as atividades devem
Descrigdo das . ~ .o
. ser aplicadas em sala e ndo descri¢des
atividades do curso . . ~
de como seriam feitas. Chama atengao
para a necessidade de atividades
inovadoras.
5. A formadora conta de maneira
- cOmica as experiéncias de trabalhar
Comentarios sobre o A
Educagdo 4 distancia com Educacdo a distdncia. Comenta
sobre financiamento do MEC e sobre a
titulag@o dos alunos.
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6. A Ana ilustra o que ¢ um texto
_— complementar contando a histéria da
Descrigao das
atividades do curso: o Ilha de Bornel: um erro puxa o outro.
. ’ Conta a histéria com entonagdo e¢ ao X X X X X
que ¢ um texto . P
final discute as possibilidades de
complementar? . .
trabalhar determinados conceitos com
esse texto.
7. A Ana comenta que a avaliacdo das
atividades so6 sera feita no final do
Descrigdo das curso. Chama atengdo para o fato de
atividades do curso: as | que o material preparado sera utilizado X X X X
atividades praticas com “alunos de verdade”! Descreve
rapidamente o contexto escolar em que
as atividades serdo realizadas.
. u u
8. E dado um tempo para os alunos se
Organizagao dos organizarem em grupos ¢ escolherem
grupos os temas propostos pela formadora ou
sugerirem temas novos.
9. E solicitado aos alunos que tragam
Solicitagdo de material | para a proxima aula livros didaticos de
2° grau.
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A - PRIMEIRO ENCONTRO: 14-05
10. Sondagem sobre o que os alunos
sabem sobre PCN
11. Descri¢do breve sobre a criagao X X
dos PCNGs.
. ~ 12. Criticas sobre a implementagéo dos
Discussdes sobre os X
A S PCNs.
Parametros Nacionais 3. Refloxa b ribuicao d
. . X T ntribui
Curriculares (PCN) ctiexao sobre a co uicao dos
PCNs em relagdio aos temas
transversais. Descreve uma experiéncia x | x
sobre o ensino de educagdo sexual
quando dava aula para o ensino
fundamental.
B - SEGUNDO ENCONTRO: 21-05
1. O numero de alunos era pequeno,
mas como era a primeira aula a ser
Termo de filmada eu precisava passar o termo
consentimento da naquele momento. A Ana deu uma
pesquisa grande forca ao dizer que a filmadora
nem ¢ lembrada a partir da segunda
aula.
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B - SEGUNDO ENCONTRO: 21-05
2. Sondagem a respeito do que sdo X X X
estratégias de ensino e aprendizagem.
3. Levantamento com os alunos sobre
as estratégias adotadas no Instituto de X
Biologia e no Instituto de Educagéo.
4. Discute rapidamente a utilizagdo das X X
estratégias.
5. Os alunos sdo solicitados a se
Estratégias de ensino e | reunirem em grupos para discutir as
aprendizagem estratégias do livro do Bordenave.
Cada grupo deveria ler sobre duas
estratégias e preparar uma simples
apresentacao.
6. Discussao a respeito da estratégia de
Tupos equenos e tempestade ita
t tad Fita 01 X
cerebral.
7. A Ana simula uma tempestade | Fita 01l X
cerebral. 11°52”
8. A aluna Carolina introduz a X
discussdo a respeito da disciplina | Fita 01 X
durante a utilizagdo da tempestade | 14’00
cerebral.
9. A Ana comenta sobre a questdo da X
disciplina no curso de educagdo a | FitaOl
- . - s JPOO X X X
distancia e a estratégia que utilizou | 19°00
para contornar uma situagdo “cadtica”.
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B - SEGUNDO ENCONTRO: 21-05
10. A Ana adverte que as estratégias X
devem ser usadas por professores que | Fita 01
~ - s 4> X X
ddo conta. Caso contrario sugere o | 28’47
tradicional.
11. A teoria nem sempre se aplica a .
- o Fita 01
pratica: “Ndo ¢ porque Bordenave 35°50°° X X
falou que tem ser usado”.
12. Discussdo sobre as estratégias: | Fita 0l X
perguntas circulares e seminarios. 39°00”’
13. Comentdrio da Ana sobre o | FitaOl X
L. . conceito de seminario. 41°00””
Estratégias de ensino e - ~ : -
. 14. Discussdo sobre métodos de | Fita Ol
aprendizagem . X
p & 00
projetos, 43°00
15. A Ana comenta a escassez do Fita 01 X | X
desenvolvimento de projetos no curso 43°53 X
de licenciatura.
16. Descrigdo do aluno Eustaquio
sobre a experiéncia em participar de X
um projeto
17. Os alunos comegam a discutir X
sobre os objetivos dos seminarios para | Fita 02
5 s00)?° X | X
a formagdo docente, postura dos | 02°00
professores.
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B - SEGUNDO ENCONTRO: 21-05
18. A Ana incentiva os alunos a
falarem citarem os métodos de X
avaliacdo que existem.
19. Entrega de um material sobre as X
A avaliacio das formas mais comuns de avaliagdo.
. ¢ 20. Entrega de questdes de vestibular | Fita 02
atividades escolares . m o X
para os alunos avaliarem. 18°28
21. Os alunos avaliam as questdes em | Fita 02 %
grupo 30°00”
22. Discussdo coletiva sobre as X X
questdes.
C - QUARTO ENCONTRO: 04-06
1. A Ana pergunta aos alunos o que | Fita 0l
Resgate da aula Pers d s
eles acharam da palestra sobre o livro | 11’52
passada L
didatico.
2. A Ana reforga a descrigdo dos
- alunos da escola em que serdo
Comentarios sobre a . . .
S aplicados os jogos, salientando que as X
visita a escola .. ~
atividades nao devem ser
aprofundadas.
3. Apresentagdo de um jogo da
memoria pelos alunos Eustaquio e
N Pedro.
Apresentagdo de - — po
. 4. O jogo apresenta mais informagdes X
atividade sobre o tema: .
. do que imagens e uma aluna fica
agua . .
incomodada com isso.
5. A Ana fala sobre os objetivos de um | Fita 01 X
: . JPOO X X X
jogo da memoria 28’00
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C - QUARTO ENCONTRO: 04-06
6. Discussdo a respeito das fichas do | Fita 01
jogo da memoéria. 38°00”’
Apresentacgdo de 7. Ao perceber que o proximo grupo
atividade sobre o tema: | também vai apresentar um jogo da Fita 01
agua memoria a Ana adverte: “mais um jogo 40°00°°
da memoria?” Diz que ndo quer mais
jogo da memoria!
8. Apresentagio de um jogo da
memoria pelas alunos: Gilmara, Lucas X
e Laura que consiste em associacdo de
animais aos respectivos biomas.
10. A Ana problematiza: “O que ¢ | Fita 0Ol X X
biodiversidade?” 46’00
11. A Ana faz um pedido: “Ao falarem
de Dbiomas n3o fiquem apenas X X X
Apresentacdo de descrevendo caracteristicas”.
atividade sobre o tema: | 12. Comenta sobre o jogo de empurra X X
biodiversidade para ensinar biomas que existe entre 0s X X
professores de biologia e geografia.
13. Discussdo a respeito das cartas | Fita 02 X
apresentarem ou ndo o nome cientifico | 05’00’ X
do animal
14. Declara¢do da Ana sobre o papel | Fita 02 X
. [P X X
dos jogos. 14°00
15. Anélise das cartas X
16. Tempo: 20°45°” as 21°07”’
(Continua)
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C - QUARTO ENCONTRO: 04-06
~ 17. Apresentagdo de um jogo da
Apresentacio de P ¢ . .
. memoria pelos alunos Diana, Gustavo
atividade sobre o tema: . . . X
biomas e Henrique. O jogo consiste em
responder perguntas sobre os biomas.
18.  Apresentagdo de um jogo da
memoria  pelas alunas  Janaina,
~ Juliana e Carolina, que consiste em X
Apresentagdo de o . .
L associa¢do de animais aos respectivos
atividade sobre o tema: .
biomas biomas.
19. A Ana comenta sobre o publico e Fita 02
afirma que para algumas salas as 39°00°° X X
estratégias ndo se aplicam
20. Apresentacdo de um jogo de fichas. | Fita 02 X
44°00”’
21. Apresentacdo do jogo mico-preto. X
22. Referéncias sobre alternativas para
Sugestdes de redu¢do de custos na producdo das X
atividades pela atividades.
formadora 23. Aplicagdo de uma dindmica sobre
biodiversidade. Os alunos recebem .
) . Fita 03
bolinhas que representam arvores e 12738 X X X
animais. As arvores vao sendo cortadas
¢ os animais devem ser resgatados.
(Continua)

97




D -5 g
2] e = S = -
- T = 2 = = @ ]
= « 2~ |3 < 287 | £% £ lele g 2 2 g2 | &
= o= - =
5 g 225 |2 | EsE| B |8 |%|Es|l<|2 |E|elE|l=|2 % E
= =) FO O i R o= 858 5818 ol 2= = = ol > % S| £ S < 2
2 3 o | 22| 5| eS| 28|35 S|Eg| 2252 E 2L |23
Tema(s) da aula @) ) &2 < o :35 e “og g3 2 ﬁé = | == | 8|5 & 3 s | & | &
o N - op ]
= Z g D s 3 =2 '58% E° 3 \“9% Eo > S ot 5| & 2 o 2 g
= )] S = = I~ = [TI I L = =| < &) o=
Z & = = @ S S s g s & < 5‘5 &5 Y < gl /A g 5 oo
o ® ES | & |E |&58s| 5% |& |&£|& s | § 5 2|5 |F
o S-S |E | £82| €8 |3 |~|* g |=| |= |5 |E|A3
< m o z Q 3 = Ll
n o~ <
D - QUINTO ENCONTRO: 11-06
1. Apresentagdo de um jogo de cartas
que continha informagdes sobre
atitudes ecologicamente corretas ou X
incorretas. Alunos: Luana, Jackson e
Bruno.
2. A Ana fala dos critérios que utiliza
N ara avaliar os trabalhos. Como por | Fita 01
Apresentacio de P . . [ ~OTI0 P g X X X
L exemplo: objetivos, aplicagdo ao | 11’54
atividade sobre o tema: .
LIXO contexto descrito.
3. Percepcdo pessoal: 0 jogo ¢ 6timo!
4. Discussdo sobre 0 jogo
5. A Ana critica o fato do jogo tragar | Fita 01 X %
um perfil “construido” na sorte. 34’00
6. A Ana elogia a criatividade do Fita 01
grupo, dizendo que a maioria das 41°49°° X
préticas ficam restritas a reciclagem.
~ 7. Apresentagdo de um jogo de cartas
Apresentacio de P ¢ JOo8
. semelhante ao Poker. Alunos: Marcelo,
atividade sobre o tema: . R
. Tales e Luciana. A idéia é formar X
Fluxo de energia e A .
. . seqiiéncias logicas que representem
cadeias alimentares . .
cadeias alimentares.
(Continua)

98




o) o =
4 e = S @ =) - ) ]
=) S % s S| &= = 2 2 ¢ | = B
= = 80 | £ |2 | E2E (5T |z |&|% S |8 g |E|E|¢&
\ = = R - = —
4 0 2= | § |2 | 85| g2.|5 |8|8%| | S | 5|8l |8 |E|E
=) RS S L ® a9 SES |loa 8|2 2| = - > | =] &| & < ] 2
= = ST | e8| 28| e | PSR 2|2el g g5 8| B2 & S 3
Tema(s) da aula O o) &S SS°E =S 2 =cS |25/ 8|58/ =|==| | E& 5 E & | s
= Z ST | TS| SE|SS5| 552 |22 2|58 S| | T | Bl gl 2| 2|3 |¢g
= S 2E | & g SES | 2g° |27 €25 < | ¢ £2|C|ElA| S |2 | &
= W ‘g = o= < S| = o0 =
o o ES | & | B 53| %85 |& |£|2 5 | 5 g5 |2
< o S ) sE- | %€ |3 g = = 2| E | A&
< =4 7 [« ~ Z
D - QUINTO ENCONTRO: 11-06
8. A Ana fica incomodada com o fato
do jogo permitir a formagdo de cadeias X X
que ndo apresentem os produtores.
9. A Ana fica incomodada com o fato
de ndo saber jogar poker e estar
apresentando dificuldades para X
~ entender as regras do jogo. Sugere
Apresentagdo de . ~ . :
. modificagdes para incluir alunos que
atividade sobre o tema: ~ .
. ndo sabem jogar poker.
Fluxo de energia e -
. . 10. A Ana eclogia o baralho, mas
cadeias alimentares ] . .
adverte que ¢ preciso adequar o tipo de .
.. .. . Fita 02
atividade com a série que sera N X X X X
o . 20°00
utilizada. Faz comentarios sobre os
objetivos de um jogo didatico.
11. A Ana discute a questdo das setas Fita 02
na representagdo de wuma cadeia 27°49° X X
alimentar.
Intervalo 12. Intervalo
13. Apresentagdo de um jogo de
tabuleiro que estd em construgao.
~ Alunos: Eustaquio e Pedro.
Apresentacio de
. 14. Os alunos se  mostram
atividade sobre o tema: | . . .
. o incomodados pelo fato do jogo estar | Fita 02
estratégias de animais . ~ L3 s X
em construgdo e ndo permitir que eles | 55’00
e plantas contra .
predadores Joguem.
15. A Ana tenta compreender o jogo,
mas fala que seria melhor conhecer a X X
dindmica.
(Continua)
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D - QUINTO ENCONTRO: 11-06
Apresentagdo de 16. Os alunos fazem muitas criticas. X X
atividade sobre o tema: | 17. A Ana sugere que Eustiquio e
estratégias de animais | Pedro tragam outra proposta. X e
e plantas contra
predadores
18. A Ana sugere como trabalhar
biomas indicando figuras, maquetes e
Propostas de . guras, maq X
o um jogo proposto por alunos de uma
estratégias docentes
turma passada.
pela formadora -
19. A Ana apresenta cartilhas e conta a X X X X
histdria do “Seu Juca”.
E - SEXTO ENCONTRO: 18-06
1. Apresentacdo de um jogo de
tabuleiro. O tabuleiro apresenta
diferentes cores que representam os X
tipos de poluigdo. Alunos: Gilmara,
Laura e Lucas.
~ 2. Os alunos discutem o fato das
Apresentagdo de X
L .| perguntas apresentarem porcentagens.
atividade sobre o tema:
s 3. A Ana comenta que os alunos do X
Poluicéo e fontes de .
encrgia ensino fundamental possuem
dificuldades com porcentagens e que | Fita 01 X X
seria  interessante comparar com | 06’30’
grandezas do cotidiano (Ex: tamanho
de um campo de futebol).
4. Discussdo sobre o significado de
. , X X
biodegradavel.
(Continua)
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E - SEXTO ENCONTRO: 18-06
5. Avaliagdo das perguntas do jogo X
~ pelos alunos
Apresentacgdo de -
.. 6. A Ana opina sobre as cartas que . X
atividade sobre o tema: , . Fita 01
. . apresentam conteudo distante dos S X
Poluicao e fontes de 10°00
energia alunos.
7. Opinido da Ana sobre o fato de | Fita Ol X X
curiosidades serem perguntas. 25’00’
8. A Ana adverte o fato da maioria das
Adverténcia propostas serem de jogos de cartas. X
Pergunta se ¢ pela facilidade.
9. Apresentacio de um jogo baseado
no super trunfo pelos alunos Marcelo, X
Tales e Luciana.
10. A Ana reclama, novamente, por X
ndo entender o0 jogo.
11. A Ana sugere que os alunos fagam Fita 01
Apresentacdo de criticas e uma aluna diz que o jogo ¢ OO X X
. P F 52°00
atividade sobre o tema: | mais ladico do que didatico.
aquecimento global 12. A Ana comenta que a apresentacdo
estd Otima e o fato de ser mais ludico X X X
ou didatico depende da conduta do
professor.
13. A mesma aluna comenta que deve
estar equivocada, pois tem em mente X X
que tudo que ¢ didatico é chato.
(Continua)
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E - SEXTO ENCONTRO: 18-06
14. A Ana comenta que ensinar € isso! X
Mostrar que aprender € interessante.
15. A Ana comenta do papel do X
Mcdonalds e diz que gostaria de ter um X
trabalho divulgado dessa forma.
16. Apresentagdo de um quis pelos
alunos: Gilmara, Lucas e Laura. A sala X
Apresentagdo de ¢ dividida em duas equipes e sdo feltas
atividade sobre o fema: perguntas sobre as fontes de energia.
fontes alternativas de 17. A Ana pergunta para qual série? X X X
energia 18. A Ana comenta que pe.las .
perguntas acha que é para o ensino | Fita 02 X
fundamental e diz que os enunciados | 31’00’
estdo muito longos.
19. A Ana pergunta aos alunos qual
outra forma de ensinar fontes de X X
Sugestdes do formador energia? po
para trabalhar fontes 20. Ela. comenta que nio ,a.chou 0
de energia amendoim para fazer uma pratica, mas
sugere que os futuros professores X X
explorem os rotulos de alimentos e as
dietas das criangas.
F - OITAVO ENCONTRO: 03-07
Entrega dos termos de 1. A Ana entrega os termos de
consentimento consentlment.o para que os tr.abalhos
possam ser divulgados em um site.
(Continua)
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F - OITAVO ENCONTRO: 03-0
2. A Ana define a atividade da escola | Fita 01 X
como artificial. 01’42
3. A Ana convida os alunos para que
eles levantem criticas e sugestoes. Mas Fita 01
alerta que ndo adiante dizer que ¢é s
. . . - S| 0257
muito trabalho. Diz que isso nao vai
mudar!
4. O Jackson diz sentir falta de um
trabalho mais detalhado com os PCNss.
Discusséao Nao s6 nessa disciplina mas em toda | Fita 01 X
sua formagdo universitaria. Além | 03’57
disso, Jackson sugere a reformulagio
um trabalho passado.
5. O Pedro eclogia o laboratério de
botanica com a Gilmara . Diz sentir
falta da elaboragdo de um material | Fita 01 X
paradidatico. Sente falta de avaliar um | 09’18’
livro didatico. E fala que o melhor da
disciplina foi a ida a escola.
(Continua)
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F - OITAVO ENCONTRO: 03-07
6. A Ana comenta que nao avalia livro
didatico porque outros laboratoérios o
fazem. Diz que os laboratoérios foram | Fita 01 X
se configurando em um coletivo. Mas | 12°46”’
adverte que ida a escola deveria ser
feito por todos!
7. O Marcelo salienta a importancia de
dialogar com um professor mais X
experiente.
8. O Jackson reclama o fato dos .
. ~ Fita 01
laboratérios ndo trabalharem com 19°00°° X
recursos computacionais
9. Luciana diz que gostaria que a | FitaOl X
disciplina durasse o semestre inteiro. 22°00
10. Diana sugere uma aplicagdo em | Fita Ol %
educagdo ambiental. 26’00
11. Uma aluna comenta que sente falta | Fita 01 X
de discutir teoria. 29°00”’
12. A Ana diz que isso esta fora do | Fita Ol X
proposito. 30°00”
13. Uma aluna diz que sente falta de | Fita 01 %
trabalhar musicas. 32°00”
14. A Ana pergunta como os alunos se | Fita 01 X
avaliam! Quem se frustrou? 32°00”°
15. A Luana diz que pelo contrario. | Fita 01 X
Visita a escola Amou! 37°00”
16. Os alunos comentam a dificuldade X
dos alunos em relagdo a leitura.
(Continua)
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F - OITAVO ENCONTRO: 03-0
. 17. A Ana diz que na faculdade existe
Leitura . .
essa dificuldade com a leitura!
18. A Juliana diz que gostaria de saber | Fita 01
até quando intervir na atividade. 40°00”’
Intervencao 19. A Ana diz que observou a palavra Fita 01 X
coleoptero e como as alunas iriam Sy
. . 40°00
intervir.
20. A Juliana diz ter ficado assustada
com os alunos fora de sala e o fato de Fita 01
duas alunas do seu grupo estarem Sy X
L. . . 42°00
gravidas. Diz ter percebido a
necessidade de trabalhar o lado social.
21. A Ana descreve como se deve X
Escolas ptblicas trabalhar em escolas publicas. “NAO Fita 01
EXISTE CURSO PARA SER 44°00° X X | X
PROFESSOR! Ensinamos técnicas.
Vocés devem ser modelo de gente! ”
22. A Ana comenta da importancia de X
demonstrar amizade a fim de quebrar a
diferenga com os alunos.
23. A Ana comenta da experiéncia de Fita 01 X
se trabalhar com alunos que possuem 51°00”
necessidades especiais.
~ 24. 1 .
Inclusdo .}Jm.a aluna - comenta uma | g, )
experiéncia com wuma aluna de 04°50"°
necessidades especiais em um colégio.
25. A Ana comenta do filho que voltou | Fita 01 X X
da Inglaterra falando s6 inglés. 09°43”
(Continua)
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4.3 - O espaco fisico

A coleta de dados ocorreu em trés ambientes: em sala de aula de uma
universidade publica, um auditério e espagos de uma escola publica de ensino basico.
Dos trés espagos citados, a sala de aula da universidade ¢ o principal. Dos oito
encontros, apenas dois ocorreram foram da sala de aula. O terceiro encontro,
correspondente a palestra sobre livros didaticos, ocorreu no auditdrio e o sétimo que,
para a segunda turma, consistiu na aplicagdo das atividades elaboradas pelos
licenciandos e foi realizado na escola publica. Como a sala de aula ¢ o destaque como
palco para a coleta de dados, faremos uma descrigdo desse espago fisico.

A sala de aula estava situada no terceiro andar de um grande edificio que
abrigava o Instituto de Ciéncias Biologicas. A sala de, aproximadamente, 36 mz,
apresentava um formado quadrangular. As figuras 4.1, 4.2 ¢ 4.3 sdo representagdes
desse espaco da sala de aula. A porta de entrada estava situada na parede lateral direita,
proximo a parede do fundo. Além da porta, a parede lateral direita apresentava janelas
grandes que favoreciam o arejamento. A parede anterior apresentava uma lousa de
escrita com giz que media, aproximadamente, 3 metros de comprimento. Ao lado da

lousa havia um pequeno quadro de avisos.

FIGURA 4.1 - Croqui da sala no inicio da aula e durante algumas atividades
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O mobilidrio da sala era composto por um raque para guardar um computador e
que funcionava como mesa de apoio para a formadora, aproximadamente 25 carteiras de
madeira com brago fixo e uma mesa retangular. A disposicdo dos mdveis variava muito
ao longo de cada encontro.

A organizagao linear de carteiras em filas (Figura 4.1) era observada no inicio de
todos os encontros, com excecao do tltimo. No primeiro encontro os alunos tiveram que
se organizar em grupos (Figura 4.2) e as carteiras foram deslocadas para tal fim.
Durante as apresentagdes das atividades planejadas pelos licenciandos a disposi¢do dos
moéveis eram variadas, sendo as mais comuns: disposi¢do de carteiras em filas lineares
(Figura 4.1); aproximacao e disposicao aleatoria das carteiras de modo a permitir um
maior espago para a apresentagdo; aglomeragdo de carteiras na frente da sala, para

aplicacdo de jogos, e demais carteiras no fundo.

FIGURA 4.2 - Croqui da sala durante reunido dos grupos

Durante as discussdes coletivas as carteiras eram organizadas em circulos
(Figura 4.3) ou permaneciam da mesma forma como estavam durante a aplicagdo da
atividade comentada. No ultimo encontro, as carteiras foram deslocadas uma tnica vez
a fim de formar um grande circulo para discutir as aplicagdes das atividades na escola
(Figura 4.3). A unica apresentacao que foi feita neste dia ocorreu no chao e as carteiras

dos alunos que assistiam permaneceram dispostas de modo a formar um circulo.
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FIGURA 4.3 - Croqui da sala em momentos de discussdo coletiva

4.4 - A dinamica da elaborac¢io de propostas para o ensino de contetidos especificos

As atividades, elaboradas pelos licenciados, para ensinar um contetdo especifico
da ecologia ndo deveriam ser simplesmente planejadas, mas sim desenvolvidas em sala
de aula com os colegas licenciandos. Como afirma a professora Ana: “Vocés irdo
preparar as atividades e as executardo. Néo é dizer o que fariam. E para fazer! Se for um
jogo iremos jogar” %’

As atividades deveriam ser elaboradas para um contexto que ¢ descrito pela
formadora durante a explicagdo do cronograma. A professora Ana avisa que “os
materiais elaborados serdo utilizados com alunos de verdade” **. A formadora alerta que
embora as atividades sejam aplicadas para alunos do segundo grau de uma escola
publica no turno da noite, podem ser preparadas para qualquer série. A justificativa para
isso, segundo a formadora, ¢ a de que o nivel dos alunos ndo ¢ muito bom.

A professora Ana deixa claro que as atividades elaboradas ndo serdo avaliadas

durante a aplicacdo na universidade e sim durante a aplicacdo na escola. Isso porque,

*7 Fala da Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
* Fala da Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
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segundo a formadora, a aplicacdo na universidade deve criar a oportunidade para
identificar o que deve ser aprimorado para a aplicagdo em um “contexto escolar real”.

A professora Ana sugere os temas das atividades durante a explicacdo do
cronograma que acontece no primeiro dia de aula. Os alunos se organizam em grupos e
escolhem os temas propostos ou os substituem por outros em que possuem maior
interesse. Os grupos elaboram as atividades fora do horario de aula e as apresentam nos
dias que foram definidos com a formadora durante a apresentacdo do cronograma. A
partir da escolha dos temas, para a elaboracdo das atividades pelos licenciandos, ¢
desencadeada uma seqiiéncia padronizada de acontecimentos que estdo indicadas no

quadro a seguir:

QUADRO 4.4 - Sequéncia de acontecimentos gerados a partir da proposta de

elaboracao de atividades®

01 Os licenciandos elaboram as atividades.

02 | As atividades sdo aplicadas no contexto da universidade.

03 Discussdo com os colegas ¢ a formadora para levantar sugestdes para a melhoria da atividade.

04 | Possiveis modifica¢des para a melhoria da atividade.

05 | Aplicagdo na escola.

06 Discussdo da aplicag@o das atividades na escola

A partir de nossa analise de dados identificamos um ciclo de acontecimentos que
estrutura a disciplina. Uma representagcdo de nossa caracterizacao do ciclo ¢ apresentada
na figura 4.4. O ciclo de acontecimentos envolveria as seguintes “etapas”: elaborar,
fazer (que poderia ocorrer na universidade com colegas ou na escola bésica com
estudantes criangas ou adolescentes), discutir e, em alguns casos, uma possivel
reelaborar, seguido de novo fazer. Como eixo central nesse processo (ou ciclo) estaria o
“imaginar”. A seguir, partindo dos acontecimentos de sala de aula, uma descri¢do desse
ciclo de acontecimentos concretizado a partir da tarefa de constru¢cdo de atividades para
o ensino de contetidos especificos.

Como mencionamos anteriormente, o eixo do ciclo foi denominado de

“imaginar”. Essa nocdo de imaginar partiu da propria caracterizacdo dos licenciandos

* Uma diferenga entre a primeira ¢ a segunda turma foi a oportunidade de discutir a aplicagdo das atividades na
escola. Uma discussdo mais demorada ocorreu apenas na segunda turma, pelo fato da escola poder receber os
licenciandos na pentltima semana do curso. Ou seja, a ultima semana pode ter como objetivo principal a discussdo da
aplicacdo das atividades.
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participantes desse estudo. Apenas um dos estudantes de graduacdo atuava como
professor de uma turma de ensino basico. Alguns tinham experiéncia em atividades de
monitoria ou aulas particulares, porém ndo eram docentes em uma turma. Isso evidencia
que a elaboracdo das atividades de ensino exigiria por parte dos futuros professores,
desprovidos de qualquer experiéncia “concreta” da docéncia, um exercicio de imaginar
a realidade de uma sala de aula. Apesar da inexperiéncia como docente, o licenciando
contaria com uma vasta experiéncia como discente, ou seja, o contexto geral das séries
correspondentes ao ensino basico ndo seria completamente desconhecido. Assim, esse
seria um bom ponto de partida para a acdo de imaginar contextos ¢ atividades para as
acOes de elaborar, fazer, discutir e reelaborar. Cabe destacar que consideramos o
“imaginar” como um aspecto essencial no trabalho do docente, mesmo aquele
experiente. Afinal, a complexidade e diversidade de contextos na qual o professor atua
faz com que suas agdes sejam organizadas em fungdo de expectativas em relagcdo ao que
serd uma sala de aula, uma aula, uma atividade, um grupo de alunos, etc. O professor
experiente possui mais elementos para construir essas expectativas e “previsdes”, mas
ainda assim tem de fazer um exercicio de “imaginar” como serdo esses contextos e
quais serdo as ac¢des mais apropriadas. Portanto, o exercicio de imaginar pode ser

considerado formativo.

FIGURA 4.4 - O ciclo de acontecimentos
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No primeiro dia de aula, a professora Ana descreveu brevemente o grupo de
alunos com os quais os licenciandos desenvolveriam as atividades de ensino elaboradas
na disciplina. “Vocés utilizardo esse material com alunos de verdade. Uma coisa ¢ aqui
com universitarios. E nesse caso seremos professores. Podem preparar para qualquer
série, embora seja aplicada no segundo grau” *. Para justificar essa flexibilidade, ela
explica que os alunos da escola bdsica possuem dificuldades - o que poderia
corresponder a um “nivel” diferente do esperado para aquela série/ano. Nesse caso,
parece-nos que ela procura fornecer alguns elementos para que os licenciandos possam
imaginar melhor o que sera fundamental para participar das diversas etapas do ciclo.

A partir dessas informagdes, os licenciandos tinham de elaborar atividades
relacionadas ao ensino de diferentes temas ou conceitos de biologia, voltadas para
alunos da educacdo basica da rede publica.

O fazer da atividade corresponderia a realizacdo da proposta elaborada pelos
licenciandos. Essa etapa aconteceu em dois contextos: na universidade e na escola
especifica (isto é, na educacdo basica). Na universidade a proposta elaborada pelos
licenciandos era vivenciada a partir de uma simulagdo. Ou seja, se fosse um jogo, os
colegas que ndo estavam apresentando iriam jogar a partir das orientagcdes do grupo que
elaborou a atividade. Na escola basica, cada grupo de licenciandos se encarregou de
orientar um grupo de estudantes do ensino basico a fim de que as atividades fossem
vivenciadas pelos ultimos.

O fazer na universidade possibilitava a discussdo coletiva daquela vivéncia,
tendo em mente a avaliacao da correspondéncia entre o objetivo da proposta e o tipo de
contexto escolar a que ela se destinava. A avaliagdo da atividade era feita pela
formadora e pelos licenciandos, consistindo em sugestdes para a melhoria da atividade
que seria aplicada em uma escola do Ensino Bésico. Apesar da realizagdo da atividade
também ocorrer em uma escola especifica, a discussdo era centrada no contexto da
escola geral. Ou seja, durante as discussdes, a formadora e os licenciandos ndo se
referiam ao contexto da escola publica em que a atividade seria aplicada, e sim a um
contexto escolar imaginario. Desse modo, o contexto escolar a que se destinava a
proposta era descrito pelos licenciandos que a apresentavam e, em algumas
circunstancias, a formadora ou algum colega fazia descricdo de um outro contexto para

incitar uma segunda avalia¢do. A alusdo a escola especifica aparece em momentos em

3% Fala da Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
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que a formadora chama a atencdo dos licenciandos em relacdo a responsabilidade do
desenvolvimento das atividades em uma escola’’, destacando que ndo é apropriado
preparar-se apenas para cumprir uma tarefa, e ¢ fundamental considerar o contexto real
ao qual esta atrelado o exercicio de aprender a ensinar. No momento das discussdes, em
cada ciclo de acontecimentos, entretanto, ndo identificamos comentarios sobre a
adequacio do jogo para a escola especifica®”.

A discussdo nem sempre sugeria a reelaboragdo da atividade, ou seja, a
reformulacdo da proposta dos licenciandos. Por esse motivo, no esquema (Figura 4.4),
essa etapa do ciclo foi representada com setas pontilhadas. Além disso, esse processo de
reelaboragdo (assim como o de elaboragdo) nao ocorre no espago coletivo da sala de
aula. Portanto, inferimos que ele ocorre, apesar de ndo termos evidéncias diretas sobre

como ocorreria.

4.5 - A descriciao de um ciclo de acontecimentos

4.5.1 - Elaborar

A participagdo dos licenciandos no elaborar nao ocorre em sala de aula. Porém,
a analise das a¢des da formadora permite que tenhamos acesso a momentos em que o
elaborar aparece nesse espaco coletivo, e como a Ana interage com os alunos em
relacdo a essa etapa do ciclo. Assim, eventos relacionados ao elaborar ocorrem em
diversos momentos da disciplina (Quadro 4.5, consulte também quadro 4.3 de
apresentacao para informagdes sobre o contexto mais amplo).

A andlise e o mapeamento dos eventos relacionados a elaboracdo evidenciam
como as declaragoes do ato de elaborar ocorrem de maneira sutil € ndo impositiva. Os
comentarios sdo tragados em tom de sugestdes e expectativas. As sugestoes do que nao
deve ser feito acontecem ao longo das aulas e com base no que ¢ apresentado. Na
medida em que os alunos evitam o que foi solicitado, aparecem outras caracteristicas

que nao eram desejadas. Ou seja, ndo sdo feitas, a priori, previsdes em torno do que nao

3! Os comentarios sobre a responsabilidade dos licenciandos perante a atividade a ser realizada na escola
¢ mais evidente na primeira turma. Talvez isso seja explicado pela preocupagdo da formadora com o
grande numero de licenciandos da primeira turma que declararam que ndo pretendem assumir a profissao
docente.

32 Na segunda turma a professora faz referéncia ao contexto da escola especifica em dois momentos: no
primeiro encontro (Evento: A.7) e antes da apresentacdo do primeiro grupo (Evento C.2).
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¢ desejavel. Em suma, ao longo de toda a disciplina, através de relatos e comentarios, a

formadora da orientac¢oes aos licenciandos sobre como elaborar.

QUADRO 4.5 - Momentos em que o elaborar pdde ser evidenciado

EVENTO ASSUNTO TRATADO TEMA
A4 Objetivos da disciplina e expectativas para a preparagdo das atividades Expectativas
A7 A responsabilidade na preparag@o dos jogos e o publico alvo O contexto
B.10 A cautela na utilizac¢do de atividades diferenciadas Cuidados
C.2 A preparacdo dos jogos em relago ao publico alvo O contexto
C.5 Os objetivos de um jogo da memoria Objetivos
C.7 Declaragdes sobre a necessidade de diversificar as propostas apresentadas Expectativas
C.14 A dindmica dos jogos em relagdo a autonomia dos alunos Objetivos
C.19 A cautela na utilizac¢do de atividades diferenciadas Cuidados
C.20 Sugestio de atividade Sugestdes
C.21 Sugestdes para a reducdo de custos Custos

EVENTO ASSUNTO TRATADO TEMA
C.22 Sugestdo de atividade Sugestdes
D.10 Os objetivos de um jogo didatico Objetivos
D.18 Sugestio de atividade Sugestdes
D.19 Sugestdo de atividade Sugestdes
E.8 Comentdrios sobre a semelhanga entre as atividades elaboradas Expectativas
E.19 Sugestdo de atividade Sugestdes
E.20 Sugestdo de atividade Sugestdes

O evento A.4 ocorre no primeiro encontro com a professora Ana, em um
momento em que ela descreve a disciplina de laboratério de ensino fazendo uma
comparagdo com o0s outros tipos de disciplinas oferecidos pela universidade. Ela comeca
a tracar os objetivos da disciplina afirmando quao dificil ¢ a tarefa de exercer a
profissdo docente. Segundo a formadora, trabalhar em uma empresa pode ser menos
penoso, pois a pessoa se ajusta aos poucos a um modelo que ja estd pronto. Na escola,
ela afirma que existe “uma diferenga entre as turmas e os alunos”. Nesse momento ela
parece sugerir a necessidade do professor em se adequar a essas diferengas, dizendo que
o trabalho docente exige “maior jogo de cintura” **.

A professora afirma que “as disciplinas da Faculdade de Educa¢do procuram
preparar os licenciandos para o mundo 14 fora”. Na fala seguinte: “Essa disciplina vai
contra esse modelo que ja vem pronto! E para mostrar que existem outras estratégias [de
formagdo de professores], além da aula teorica” **. Assim, ela sugere que as disciplinas
da Faculdade de Educagdo buscam uma preparagdo baseada no conhecimento de teorias
que ja estdo prontas e, portanto, a aprendizagem para a docéncia se daria a partir de um

processo passivo e tradicional.

33 Fala da Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
3 Fala da Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.

114



Para Ana, “a constru¢do da disciplina [de Instrumentacdo de Ensino de
Ecologia] ¢ de maior responsabilidade dos alunos” 3% Apesar disso, ndo omite sua
responsabilidade, dizendo que a atuagdo dela ndo sera passiva.

Além de fazer referéncia do tipo de atividade que ¢ esperado, Ana salienta que
as atividades devem ser preparadas para serem executadas. “(...) ndo se trata de dizer o
que fariam, mas sim para fazer” *°.

Além disso, ela declara que “ganham as propostas inovadoras” *’. A formadora
pontua que ndo é uma “boa escolha” ** dar uma “aula tradicional” antes de um feriado.

%, a formadora se referiu a uma aula tedrica.

Ao dizer “aula tradiciona
Em substitui¢do a “aula tradicional”, antes de um feriado, ela sugere: “porque nao
ensinar com jogos, dinimicas ou juri-simulado?” *°. Ao citar tipos de atividades que
poderiam substituir a aula tradicional, ela parece ter como objetivo informar o que ¢
esperado para as atividades dessa disciplina.

Esse evento evidencia que a descri¢do das atividades ocorre com um tom nado
formal, mas que permite a percep¢do das expectativas da formadora em torno do que
sera preparado pelos alunos. Essas expectativas giram em torno da constru¢do de
atividades inovadoras que fogem das aulas teoricas. Assim, deduzimos que, para Ana, o
inovador, ¢ de grande valia para a pratica docente.

O que seria inovador ndo ¢ definido detalhadamente a priori na disciplina. A
formadora tem uma preocupacdo de que os alunos vivenciem atividades. Ana ndo
possui um discurso prescritivo do tipo: “é assim que deve ser feito”. No evento C.22,
por exemplo, ela apresenta para os alunos uma dindmica sobre o desmatamento. Nessa
dindmica, cada aluno recebe uma bolinha com o nome de uma arvore. Em seguida,
recebem outras bolinhas com o nome de animais que dependem da arvore. A dindmica
consiste na derrubada progressiva das arvores ¢ na tentativa das sobreviventes em
resgatar a fauna. As arvores vao ficando cada vez mais escassas € ndo conseguem
sustentar a fauna local. Quando as bolinhas que representam os animais caem no chao
simbolizam a morte dos individuos. Ao final da aula discute-se sua aplicabilidade. Esse
tipo de atividade além de servir como exemplo a ser utilizado pelos futuros professores,

parece indicar uma proposta que ela chamaria no evento (A.4) de inovadora - orientando

3 Fala da Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
36 Fala da Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
37 Expressio utilizada pela Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
¥ Expressio utilizada pela Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
%% Expressio utilizada pela Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
% Fala da Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
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as perspectivas dos alunos na elaboracao de outras atividades. Situagdes similares irao
ocorrer nos eventos D.18, D.19, E.19 e E.20, abordando temas como polui¢ao, biomas e
fontes de energia.

Apesar da valorizacdo do “inovador”, no evento (B.10) a professora faz uma
referéncia a cautela de usar esse tipo de atividade na escola. Ela comenta que “se o
professor ndo der conta, é preferivel ser tradicional”™'. Em seguida, chama a atengio
para o fato do professor ser uma referéncia como autoridade. Nessa fala, a formadora
parece querer alertar os alunos sobre as limitagdes de atividades inovadoras. Ao mesmo
tempo em que elas podem ser utilizadas para garantir o engajamento dos estudantes e
aproveitar o tempo de uma aula, a tentativa pode ser frustrante, se ndo for bem
gerenciada. Em alguns casos, perdem-se de vista os objetivos didaticos diante do novo e
da ludicidade. No evento B.9 ela ilustra esse tipo de situacdo, ao fazer um relato sobre
sua experiéncia pessoal com alunos que ddo aula e ndo tém curso superior. Ana
preparou uma aula de laboratdrio e, ao invés de se envolverem com a atividade, os
alunos ficaram alucinados com os equipamentos (microscopio, lupa). Ela relata ao
licenciandos que o problema ndo estava com os alunos, mas com a falta de percepg¢ao
dela (professora) sobre o publico a que se destinava a atividade. Eram professores que
nunca tiveram contato com aqueles equipamentos e que, obviamente, estariam curiosos
e empolgados para interagir com eles.

A mesma preocupagdo que aparece durante uma discussdo de que a
aprendizagem nao pode assumir papel secundario, é o principal objetivo do ensino.
Mais tarde, na disciplina (evento C.19), ela reitera sua visdo de que atividades
inovadoras devem ser usadas com parcimdnia, considerando também o grupo de
aprendizes: “em algumas salas essas estratégias ndo funcionam” **. Ana traz novamente
essa questdo a tona no evento D.10, como uma forma de alerta para as proximas
apresentacoes indicando que a ludicidade ndo pode estar na frente do objetivo didatico.
Nesse caso, os alunos apresentaram um jogo de cartas sobre o tema cadeias alimentares.
O jogo era inspirado no poker e consistia na formacgao de seqiiéncias de seres vivos, que
podem estar relacionados em uma cadeia alimentar. Durante a apresentacdo, a
formadora advertiu que o jogo era voltado para o ensino e por isso deveria respeitar os

conceitos cientificos. Essa fala estd relacionada ao fato de que o jogo possibilitava a

*! Fala da Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
*2 Fala da Profa. Ana no quarto encontro da segunda turma.
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formagdo de cadeias sem produtores, um conceito equivocado do ponto de vista das
Ciéncias Biologicas.

Esse aspecto ¢ aprofundado, no evento C.5, apds a apresentacdo da primeira
atividade proposta pelo licenciandos - um jogo de memoria - quando a formadora
sumariza os objetivos envolvidos: mais relacionados a fixagao do que a aprendizagem
de um contetdo. “(...) o jogo ndo serve para que o professor discuta informagdes. Os
alunos querem jogar!” ** As cartas ndo traziam imagens, mas frases incompletas e os
aprendizes tinham que encontrar os pares das cartas que formavam uma frase completa.
Para Ana, a dindmica do jogo estaria comprometida pela dificuldade em memorizar as
frases da carta. A fala da professora, além de sugerir mudancas para o trabalho que esté
sendo apresentado, acaba sendo informativa para a elaboracdo das atividades pelos
proximos grupos. Ou seja, ¢ uma forma indireta de sugerir como elaborar as atividades.

Outra “orientacdo” relacionada ao elaborar que foi recorrente ao longo da
disciplina refere-se a preocupacao da formadora com uma diversificagao das atividades.
No evento C.7 a professora Ana declara que ndo quer mais jogo de memdria. A
afirmacdo da professora Ana pode denotar duas preocupacdes: a primeira ¢ que o jogo
de memodria ¢ uma proposta pouco inovadora ¢ a segunda ¢ garantir que os alunos
tenham contato com uma diversidade maior de estratégias que fogem do tradicional. Ela
ndo faz referéncia ao primeiro dia de aula em que foi solicitada a elaboragcdo de
atividades inovadoras, mas demonstra incomodo em reacdo a repeti¢do desse tipo de
jogo, mesmo nao fazendo restri¢cdes a elaboracao de outros jogos de carta.

No evento E.8 a formadora chama a aten¢do dos alunos para o fato da maioria
ter elaborado jogos com cartas e que t€m o objetivo de fixar o contetido. A professora
sugere que talvez seja pela facilidade. Comenta que isso ¢ um alerta para a proxima
turma. Talvez esse resultado, que para a formadora nao ¢ desejado, seja proveniente da
liberdade que ¢ dada aos alunos. Na primeira aula ela comentara que ‘“ganham as

L 44
propostas mais inovadoras”

, mas ndo hd uma imposi¢do ou uma declaragdo explicita
para que os alunos ndo fagam apenas jogos de fixagdo. Aparentemente, a liberdade que
Ana deu aos alunos proporcionou, ao final do curso, uma sensagao de desconforto (para
a formadora) considerando a homogeneidade das atividades propostas pelos
licenciandos. E interessante notar que ela se aproveita desse desconforto para refletir

sobre as intervencdes que serdo feitas para as proximas turmas.

* Fala da Profa. Ana no quarto encontro da segunda turma.
* Fala da Profa. Ana no primeiro encontro da segunda turma.
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Além dessas questdes recorrentes outros aspectos relacionados a elaboragdo
foram abordados de forma mais pontual.

No evento C.14, durante a segunda apresentagdo de uma atividade que consistia
em um jogo da memoria, a professora chama a atengdo para a necessidade dos alunos
jogarem de forma mais independente. Ou seja, com um menor numero de intervengdes
do professor. Ela afirma que o jogo, por si so, ndo ¢ completo. O jogo funciona como
um complemento, mas se ¢ um jogo deve gerar autonomia para os participantes. Nesse
momento, a formadora acabou sugerindo, para as proximas apresentagdes, a elaboracdo
de jogos que maximizem a autonomia dos alunos no momento da execugdo da
atividade.

No evento C.21, durante a apresentacdo do jogo (evento C.20), Ana volta a
abordar a questdo da adequagdo das atividades para o contexto, ao sugerir alternativas
para reduzir os custos com a confeccdo de materiais para esse tipo de atividade. Ao
sugerir a reducdo dos custos, parece valorizar a utilizagdo de materiais que sao
acessiveis a qualquer professor. Ou seja, pensar sobre a reducdo dos custos permite a
inclusdo dessas atividades em praticas de professores que trabalham em escolas com
poucos recursos. Além disso, ¢ uma tentativa de desvalorizar a fala de professores que
tentam justificar a repetitividade das aulas pela caréncia de recursos. Ela busca valorizar

as iniciativas criativas e mostrar que existem opg¢des para diversificar a pratica docente.

4.5.2 - Fazer e discutir

As etapas do ciclo que se seguem ao elaborar sdo fazer e discutir. Elas ocorriam
em momentos bem delimitados na disciplina, sempre envolvendo o espago coletivo da
sala de aula. Como foi dito anteriormente, o fazer da atividade, no contexto da
universidade, corresponderia a realizacao da proposta elaborada pelos licenciandos, ou
seja, os colegas iriam vivenciar a atividade proposta por um grupo. O discutir ocorria
em dois momentos: durante a apresentacdo ou logo que essa terminasse. Nesse sentido,
o discutir € sobre o fazer. O quadro 4.6 localiza os eventos onde ocorreram o fazer e,
concomitantemente ou posteriormente, o discutir. Além disso, o quadro 4.6 indica os
temas das atividades que foram apresentadas (fazer) e pontua os principais temas que

surgiram durante o discutir.
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QUADRUO 4.6 - Momentos em que o fazer e o discutir puderam ser evidenciados

EVENTOS

TEMA DA APRESENTACAO

PONTOS DISCUTIDOS

C(4,5,6)

Agua

* Objetivos de um jogo da memoria
* Falta de imagens
* Discussdo sobre a linguagem das fichas

C(10,11,12,13,14)

Biodiversidade ¢ conservagao

* Discussdo de aspectos tedricos

* O papel dos jogos

* O jogo de empurra para trabalhar biomas
+ Anélise das cartas

C (18,19) Biomas * A relacdo entre o publico e a estratégia
* Elogio
D5.6) LIXO * Critica em priorizar a sorte em detrimento as estratégias
* Discussdo de aspectos tedricos
. . * O papel dos jogos
D (8,9,10,11) Fluxo de energia e cadeias * Falta de clareza em relagdo as regras

alimentares

* Inclusao de alunos

D (14,15,16,17)

Estratégias de animais e plantas
contra predadores

* O jogo esta em construgdo e a Ana sugere que eles tragam
outra proposta

E (1,2,3,4,5,6,7)

Poluigdo e fontes de energia

* Linguagem das cartas: porcentagens

* Discussdo de aspectos tedricos

* Conteudo distante dos alunos

* Critica em relagdo as curiosidades serem utilizadas para
elaboracdo de perguntas

E (10,11,12,13,14)

Aquecimento global

« Falta de clareza em relagdo as regras
» Ludico x didético

* Indicagdo da série a ser aplicado

E (17,18) Fontes alternativas de energia X
* Enunciados longos
F (26) Saude e meio ambiente * O jogo ja havia sido apresentado
F(27) Defesas de animais e plantas * Segunda chance de apresentagio

No evento E.1, os alunos Gustavo, Laura e Luisa® apresentam uma atividade
que elaboraram para o ensino do tema poluicdo. Era um jogo de tabuleiro constituido
por uma seqiiéncia de “casas” que apresentavam cores diferentes. Cada cor apresentava
um tipo de poluigdo. O objetivo era percorrer no menor tempo possivel todo o caminho
do tabuleiro. Os colegas licenciandos foram divididos em grupos e cada grupo recebia
um pino para demarcar a posi¢do no tabuleiro. O langamento de um dado indicava o
numero de casas que o grupo poderia avancar. Os componentes do grupo deveriam
responder a uma pergunta relacionada ao tipo de polui¢do correspondente a cor da casa
em que o pino parou.

Apds a aplicacdo do jogo ocorreu uma discussdo centrada na analise das
perguntas que foram elaboradas. A primeira sugestdo de Ana dizia respeito a uma
questdo que envolve porcentagem. A questdo era de multipla escolha e as respostas

eram dadas em porcentagem. A professora Ana salienta que “quando preparamos

4 aA . . .. . . .
’ Usamos pseuddnimos quando nos referimos a todos os participantes da pesquisa, inclusive, os
licenciandos.
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perguntas para alunos do Ensino Fundamental, eles ndo tém noc¢do de porcentagem.
Entdo ¢ bom comparar com situagdes do dia-a-dia. Exemplos: tamanho do estado ou
tamanho de um campo de futebol” *.

Um aluno levanta uma questdo a respeito do petrdleo. Em uma das cartas,
considerou-se que o petroleo ndo ¢ biodegradavel. O aluno problematiza dizendo que
existem bactérias que conseguem degradar o petroleo. Outros alunos participam da
discussdo e levantam a questdo do tempo que o petrdleo demora para ser degradado
pelas bactérias. A professora Ana afirma que a questdo deve ser resolvida com base no
conceito de biodegradavel. Que seria preciso pesquisar o que € definido para esse
conceito.

Outra consideragao feita pela formadora ¢ o fato de algumas cartas apresentarem
perguntas baseadas em curiosidades. A formadora afirma que, para ela, a curiosidade
deveria ser apenas informativa. Critica um tipo de carta que traz uma pergunta de
multipla escolha sobre o limite de decibéis aceito pelo Ministério da Saude. Ela afirma
que nem ela guardaria esses valores.

A formadora classifica a atividade como sendo de fixag¢do e pergunta aos alunos
se toda atividade de fixagdo tem que ser de cartinha. Ela mesma responde, sugerindo
que o fato da maioria das atividades apresentadas terem sido jogos de cartas, talvez seja
pela facilidade em elaborar esse tipo de atividade.

Ao final da discussao, a professora diz para o grupo que o jogo esta caprichado e
sugere as alteragdes das cartas com base no que foi discutido.

A descricdo desse ciclo de acontecimentos evidencia que as discussdes se
concentraram no contexto da escola geral. Podemos observar uma preocupag¢do com a
linguagem das perguntas e o tipo de conhecimento que estd sendo valorizado. E
interessante a discussdo sobre o conceito do que ¢ biodegradavel. Ao invés de tentar
solucionar a questdo naquele momento, a formadora sugere que os licenciandos se
voltem para o conceito cientifico de biodegradavel. Esse ¢ um tipo de fato recorrente em
uma sala de aula: surge uma diivida em que o professor ndo tem clareza em respondé-la.
A formadora sugere uma atitude que envolve o discernimento em pesquisar uma
informacao duvidosa. Essa atitude ¢ contraria a uma pratica que faz afirmagdes no

momento da pergunta, para ndo demonstrar “uma falta de conhecimento” sobre o

assunto.

% Fala da Profa. Ana no sexto encontro da segunda turma.
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Entendemos que a disciplina Laboratorio de Ensino de Ecologia foi estruturada,
pela professora Ana, de tal forma que permitira aos licenciandos desempenharem um
papel ativo no processo de aprender a ensinar. Nesse sentido, defendemos que a
disciplina se constitui como parte de um processo de profissionalizacdo no contexto da
universidade. Ao ter proposto a elaboracao de atividades de ensino pelos licenciandos, a
formadora demonstrara acreditar que os aprendizes do oficio de ensinar sdo capazes de
produzir conhecimentos. A producdo de conhecimentos ndo se limita a tarefa de
elaborar as atividades de ensino, uma vez que a disciplina criara oportunidades para que
as propostas sejam vivenciadas e a partir dai discutidas. Durante a discussdo, a
formadora problematiza questdes que podem levar a uma “reflexdo-na-acao” (Schon,
2001) e uma possivel reestruturacdo da atividade proposta. Em suma, o movimento
ciclico (elaborar, fazer, discutir e reelaborar) que emerge da estrutura da disciplina

favorece a aprendizagem do oficio a luz de uma perspectiva reflexiva.
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5 - APRESENTACAO DOS RESULTADOS

O objetivo central dessa pesquisa foi a caracteriza¢dao das acdes da formadora na
tentativa de trabalhar a construcdo de praticas pedagogicas relacionadas a conteudos
especificos entre estudantes de um curso de Licenciatura de Ciéncias Biologicas. O
nosso objetivo estava de acordo com a proposta da disciplina, explicitada no
cronograma, entregue pela professora no primeiro dia de aula: “preparar o aluno para
lecionar Ecologia em escolas secundarias de primeiro e segundo graus” *'.

Apo6s a coleta de dados, realizamos uma analise geral das agdes da formadora,
tentando identificar as caracteristicas dessa acdo que contribuem para o
desenvolvimento das praticas pedagogicas pelos licenciandos. A partir dessa analise
identificamos que a professora apresenta a¢des que favorecem o desenvolvimento do
conhecimento pedagogico de conteudo (PCK), proposto inicialmente por Shulman
(1986). Embora a maioria das agdes da formadora tenha favorecido o desenvolvimento
do conhecimento pedagogico de contetido, ndo podemos afirmar que esse dominio do
saber docente aparece em todas as intervengdes feitas por ela.

Nesse capitulo fazemos a apresentacao e analise dos dados. Essa analise pode ser
dividida em dois momentos. No primeiro momento fazemos uma apresentacdo e analise
de cunho mais geral, que teve como objetivo evidenciar a¢des da professora que
favoreceram o desenvolvimento do conhecimento pedagogico de conteudo (PCK). No
segundo momento, buscamos evidenciar como, em sua pratica, essa formadora articula
0 conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK) a outros dominios gerais relacionados
ao trabalho do professor. Além disso, buscamos descrever e analisar momentos em que
a acdo da professora ndo estd centrada no desenvolvimento do conhecimento
pedagogico de conteudo.

As evidéncias de que as acdes da formadora favorecem o desenvolvimento do
conhecimento pedagogico de conteuido foram identificadas em dois tipos de atividades
da disciplina de graduagdo: i) durante as discussdes a respeito das atividades
apresentadas pelos alunos de licenciatura e ii) durante a apresentagdao e discussao das
praticas que a professora apresenta aos licenciandos.

Fizemos a andlise de dois eventos referentes a apresentacdo de atividades pelos
licenciandos e sete eventos referentes a apresentagdo de praticas pela formadora. A

professora organizou as atividades que traria para apresentar para os licenciandos tendo

" Descrigdo apresentada no cronograma entregue no primeiro dia de aula para as duas turmas.
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em mente o que considera importante para promover a formacao de professores. Desse
modo, entendemos que esses eventos ocupavam um espago privilegiado em nossas
analises por refletirem elementos importantes da pratica pedagogica.

As agdes da formadora que visam discutir as atividades elaboradas pelos
licenciandos nao foram preparadas a priori. Portanto, apresentam uma natureza distinta
daquelas que foram apresentadas por Ana, podendo ser consideradas como uma
“interagdo” iniciada pelos licenciandos com o objetivo de cumprir as demandas da
disciplina. As discussdes desenvolveram-se conforme o que foi apresentado pelos
estudantes de graduagdo. Diante disso, percebemos que existia uma grande diferenga na
forma em que a professora discute as atividades. Em algumas discussdes, o
conhecimento pedagdgico de conteudo foi o enfoque principal e, em outras, esse
dominio do conhecimento ndo apareceu.

A formadora valorizava praticas que fugiam das estratégias tradicionais
utilizadas pelos professores. Quando os alunos apresentavam atividades criativas e
diferenciadas, ela investia um tempo maior para discuti-las. Além disso, durante a
discussdo, o conhecimento pedagogico de conteuido era trabalhado e articulado a outros
dominios do conhecimento docente. Para ilustrar as diferengas na forma de conduzir a
discussao da estratégia apresentada pelos licenciandos, fizemos a analise de dois
eventos: um deles referente a uma proposta inovadora e outro que consiste em uma

atividade tradicional®®.

5.1 - Identificando o conhecimento pedagdgico de conteudo

A seguir serd feita uma descri¢do analitica que tem por objetivo evidenciar a¢des
da formadora que favorecem o desenvolvimento do conhecimento pedagogico de
conteudo, € agdes em que esse dominio do conhecimento nao ¢ prioritdrio. Durante a
analise dos eventos buscamos explicitar: o que a formadora comunica aos licenciandos.
Além disso, objetivamos identificar como o contetido do discurso se aproxima ou se

distancia da possibilidade de desenvolver o conhecimento pedagogico de conteudo.

* Os mesmos eventos serdo analisados para evidenciar o lugar do PCK na pratica pedagogica da
professora e para descrever como esse conhecimento € articulado a conhecimentos de outros dominios.
Assim, os eventos com suas as interagdes discursivas serdo apresentados duas vezes no capitulo. Optamos
pela repeticdo dos dados considerando que as andlises sdo de natureza distintas e buscam evidenciar
aspectos diferentes.
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5.1.1 - Atividades apresentadas pelos licenciandos

5.1.1.1 - EVENTO A - Cadeias alimentares e fluxo de energia

Esse evento ocorreu no quinto encontro (D: 7, 8, 9, 10,11) 4 e consistiu em uma
apresentagdo de um jogo para trabalhar os contetidos: cadeias alimentares e fluxo de
energia. A atividade foi inspirada no jogo de poker, sendo que as cartas apresentavam
um representante de um nivel trofico que fazia parte de uma cadeia alimentar. O valor
de cada carta levava em consideragdo o nivel energético correspondente ao individuo
em questdo.

A energia luminosa era representada pela carta “As” e os produtores eram
representados pela “Familia real: Rei, Dama e Valete”. As cartas que representavam
parasitas ou decompositores funcionavam como curingas € poderiam entrar em qualquer
lugar de uma sequéncia.

Um dos alunos coordenou a dinamica do jogo, entregando a cada participante
trés cartas. Além das cartas recebidas os jogadores poderiam utilizar mais trés para
formar: pares ou trincas de cartas que apresentavam o mesmo nivel tréfico ou uma
sequéncia de niveis troficos. Utilizando um total de seis cartas os jogadores poderiam
formar: trés pares, duas trincas ou dois pares e um trinca.

A maior pontuacao era dada para sequéncias de um mesmo naipe. No caso de
ndo serem formadas sequéncias de um mesmo naipe, a pontuagdo levava em
consideracdo o valor energético dos individuos representados nas cartas. Os naipes
foram feitos com base em ecossistemas e consistiam em: aqudtico (marinho e
dulcicola), floresta (temperada e tropical), drido (deserto, savana, cerrado) e drtico
(altas latitudes). As rodadas eram pontuadas e o vencedor de cada rodada ganhava balas
de maga e coca-cola.

Ap6s explicar a dindmica do jogo, o aluno Marcelo convidou os colegas para jogar o
“poker ecoldgico”. Diante do convite, um dos participantes do grupo iniciou um didlogo

que tinha como objetivo completar os esclarecimentos necessarios para dar inicio a

* Localizagdo do evento no quadro de apresentagio (4.3).
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atividade. A descricdo do aluno abriu um espago para a primeira intervencao da

formadora.

QUADRO 5.1 - Interagoes discursivas I do evento A

Tales: Ah gente! S6 uma adaptacao das regras do poker normal. Quem vai jogar e ja conhece as regras vai achar um
pouco esquisito. No poker, a gente tem os jogos valendo um par e dois pares. SO que nesse caso, como a gente tem
trés produtores por naipe, trés consumidores primarios, ¢ possivel fazer dois pares de um mesmo naipe. Entdo tem
esses jogos extras.

Ana: Lembrem-se que nos estamos formando uma cadeia.

Marcelo: E bom lembrar que o jogo é para segundo grau, depois que os alunos j4 tiveram aula de cadeias e piramide
energética.

Jacson: E mesmo, porque o poker ¢ meio complexo.

Marcelo: E um pouco complexo, mas ja estd comprovado que ele ajuda a ensinar l6gica, melhora a nogdo de
raciocinio.

Jacson: Nao sei, para criangas?!

As descrigdes dos alunos, que elaboraram a atividade, demonstram que o jogo
ndo ¢ completamente fidedigno com o conceito de cadeias alimentares. Diante disso, a
formadora promoveu uma primeira interven¢do. Ao que tudo indica, ela pareceu desejar
enfatizar a necessidade de privilegiar a noc¢do real do conceito norteador do assunto
cadeias alimentares. Essa mensagem foi comunicada aos alunos de maneira simples e
objetiva, através da fala: “Lembrem-se que nds estamos formando uma cadeia”.

O aluno Marcelo pareceu interpretar a fala da professora como uma sugestao
para adequar o jogo ao contexto. Ele tentou justificar as distor¢des conceituais,
afirmando que o jogo seria utilizado para alunos do ensino médio, apds o professor ter
trabalhado os assuntos cadeias alimentares e fluxo de energia.

Quando o aluno Jacson pontuou a complexidade do poker, Marcelo sugeriu que
a atividade proposta auxiliaria os alunos a adquirirem habilidades que iriam além da
aprendizagem de um contetido especifico da biologia. A fala de Marcelo indica que a
atividade proposta ndo estaria completamente centrada na aprendizagem dos conceitos
relacionados a cadeias alimentares e fluxo de energia. O tema poderia ser utilizado
como pano de fundo para o desenvolvimento da habilidade de raciocinar ou de

compreender uma sequéncia logica de eventos.
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A elaboragao das regras e as declaragdes de Marcelo pareciam se distanciar da
fala da professora: “Lembrem-se que nds estamos formando uma cadeia”. Diante disso,
a professora Ana fez outras intervencdes ao longo da dindmica do jogo, que deixaram
transparecer o desejo de dar destaque a necessidade de modificar regras a fim de atender
a um proposito principal: respeitar os conceitos que fundamentam aquele conteudo.

Durante a apresentagdo, Ana e os alunos fizeram sugestdes para mudangas de
regras. Diante das intervencdes, a dindmica se iniciou como um poker, mas acabou
sofrendo alteragdes que tornaram as regras parecidas com um “jogo de buraco”. Ao
final da apresentagdo, a professora comentou sobre a possibilidade dos alunos utilizarem
as cartas para um jogo de poker, desde que isso ndo fosse feito no Ensino Fundamental.

A professora sugeriu:

QUADRO 5.2 - Interagoes discursivas II do evento A

Ana: Na escola vocé€ vai ter que ser claro e informar que o jogo ¢ assim, as regras sdo essas. Eu acho assim, para
meninos do segundo grau: ja sabem regras de poker, pode até usar. Agora, se for para menino de primeiro grau: eu
acho que é muito mais 16gico, faz muito mais sentido para ele entender cadeia, se vocé mostra a sequéncia dentro
de um mesmo ambiente. Ai, ja ndo pode mais misturar montanha com agua. Ai faz sentido.

Marcelo: Beleza, entdo eu acho melhor montar regras de acordo com o publico alvo.

Ana: Eu acho que vocé ndo tem que mexer em nada do baralho. Vocé tem que pegar esse jogo ¢ adequar ele para o
seu grau. Qual é o jogo mais adequado para ele? E “pif-paf, mau-mau, copo d’4gua”? Vocé tem que explicar qual é
0 jogo e quais sdo as regras. Tem que montar sequéncias de um mesmo ambiente? Sempre tem que ter um
produtor? Isso, a regra do jogo ¢é sua.

Carolina: Ficou muito legal! D4 pra jogar paciéncia.

Ana: Da pra jogar rouba monte. (...)

Ana: Agora, Marcelo e grupo: lembrar sempre daquilo que a gente falou: como ¢ um jogo didatico-pedagogico, né?
Ta certo, nds vamos escolher o jogo que a gente vai fazer, ¢ mal-mal, ¢ ndo sei o qué, mas respeitar o principio
ecologico da cadeia alimentar. Porque se a gente ja permitir que o menino possa misturar uma cadeia alimentar
num ambiente aquatico. Eu ndo estava entendendo o que uma baleia azul tinha a ver com uma vespa! Para uma
crianga, num conceito ecologico, como vocé vai explicar que eles estdo juntos em uma cadeia alimentar?

Marcelo: Na verdade ndo ha relagdo entre eles, a ndo ser o posto que ocupam numa cadeia. (...)

Marcelo: Independente das regras do jogo, tem que prevalecer o aspecto bioldgico.

Ana: O aspecto bioldgico tem que ser respeitado. Ele foi formulado para trabalhar um aspecto ecoldgico que ¢

cadeia alimentar. Entdo, os principios de uma cadeia alimentar t€ém que ser respeitados.

A professora informou que no Ensino Fundamental ndo ¢ recomendavel
distorcer os conceitos ecologicos a fim de prevalecer as regras originais de um jogo.
Esse discurso parece chamar aten¢do para uma possivel dificuldade dos alunos em

transporem uma distor¢do ludica para o conceito cientifico trabalhado. Além disso,
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diante da “distor¢ao conceitual”, os alunos poderiam se apropriar de maneira erronea do
significado biologico do conceito que se deseja ensinar.
Depois da apresentagdo e discussdo a respeito das oportunidades e limitagdes da

atividade proposta, a professora fez uma colocagao a respeito dos objetivos do jogo.

QUADRO 5.3 - Interagoes discursivas I1I do evento A

Ana: Esse vai ser um jogo de fixagdo?

Marcelo: E depois que ja foi dada a aula de teia alimentar ¢ de pirimide energética, ai faz o poker. A Ana balanca a
cabeca no sentido de mostrar a concorddncia com o aluno Marcelo.

Marcelo: E 16gico que se for para aluno de Ensino Fundamental, ndo vai ter pirimide energética, ai vai ser usado um
jogo mais simples. E claro que o jogo segue a pirimide de energia.

Ana: Mas vocé ndo estipula nada de energia, vocé estd mostrando uma relagdo de quem come quem.

A pergunta da formadora: “Esse vai ser um jogo de fixa¢ao?”, nao foi aberta e
criou uma oportunidade para induzir a resposta do aluno, uma vez que j& trazia uma
possivel resposta. Nesse sentido, a formadora parecia desejar confirmar se os alunos
compartilhavam da opinido dela sobre os objetivos que o jogo oportunizara ¢ nao se eles
possuiam uma clareza prévia desses objetivos.

Ao declarar que o conceito de fluxo de energia ndo seria trabalhado para o
Ensino Fundamental, Marcelo demonstra ter clareza de que apesar de um mesmo
conceito ser ensinado em vdarias séries, ¢ preciso ter cuidado com o nivel de
aprofundamento a ser considerado. A formadora demonstrou concordar com a fala do
aluno ao balangar a cabeca e explicitou quais seriam possiveis objetivos conceituais que
poderiam ser trabalhados no jogo para o Ensino Fundamental: “Mas vocé ndo estipula
nada de energia, vocé esta mostrando uma relagdo de quem come quem”.

Diante da discussdo sobre o fato de trabalhar o conceito: fluxo de energia, a
professora iniciou uma discussdo a respeito das representagdes utilizadas para ilustrar o
tema, problematizando as implica¢des dessas formas de representacdo para a avaliacdo.
Para discutir o aspecto da avaliagdo, Ana recorreu a descrigdo de um evento que ocorreu

na mesma disciplina em um semestre anterior.
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QUADRO 5.4 - Interacoes discursivas IV do evento A

Ana: Oh gente, eu ja discuti com vocés a respeito das setas em uma cadeia?
Luana: Nio!
Ana: Nao! Néo discuti ndo? Olha s6, teve um ano ai, que eles fizeram uma atividade classica de cadeia alimentar.
Eram umas pranchas grandes com os individuos, como se fossem essas cartas suas, grandes e tinham as setas. A sala
foi dividida em trés grupos e foi pedido que eles montassem as cadeias alimentares.
Marcelo: Ah, tinha que colocar onde a seta estava saindo ou entrando?
Ana: E tinham as setas, eles que tinham que colocar as setas. Ai, tinha cadeia aquatica e tinha cadeia terrestre, ta.
Entdo eles montaram 14. 4 professora se dirige para o quadro e registra a cadeia montada por um grupo.
Ana: E ai teve um grupo, que vamos supor que era: capim.
Marcelo: grilo.
Ana: Capim, grilo, sapo e cobra. 4 professora escreve os nomes dos animais no quadro e deixa um espago entre eles.
Ana: Ai teve um grupo que pos assim. Ela registra no quadro a cadeia da seguinte forma:

capim + grilo < sapo + cobra
Ana: As setas foram colocadas dessa forma. Ai na hora de apresentar eu passei € vi que as setas estavam daquele
jeito. E na hora de apresentar o pessoal: “Ah, mas olha como vocés colocaram a seta! A seta esta invertida. Nao ¢
desse jeito. A seta tinha que ser assim”. A4 professora volta para o quadro e registra outras setas (no sentido oposto e
abaixo das setas anteriores).
Ana: Af eu pareli, e falei: “Escuta aqui. Porque vocés colocaram a seta desse jeito? O que vocés queriam representar
com essas setas desse jeito”. Entdo um falou: “A cobra comia o sapo, o sapo comia o grilo ¢ o grilo comia o capim”.
A formadora aponta no quadro as setas que foram consideradas invertidas pelos licenciandos durante a descrigdo
da explicag¢do de um dos componentes do grupo..
Ana: Entdo, se isso aqui fosse questdo de uma prova de aluno de primeiro grau, que tivesse respondido essa questio,
tendo isso na cabega: uma relagdo simples de quem come quem, essa posi¢do dessa seta estaria correta. Ela aponta,
novamente para as setas invertidas. E o professor ia botar errado, ia anular a questdo do menino. E o menino ia falar:
“Mais, porque ele me deu errado?” Porque na cabeg¢a do menino, ele poderia estar mostrando simplesmente uma
relagdo de quem ta comendo quem.
Janaina: E voltada para energia, né?
Ana: Quando vocé pede um fluxo de energia ¢é isso aqui: aponta para as setas que eram consideradas corretas pelo
grupo. Agora, se eu te pego para representar uma relagdo alimentar, ai vocé pode aceitar isso aqui: aponta para as
setas que eram consideradas invertidas pelo grupo.
Juliana: Olha que complexo.
Ana: E isso aqui: uma relagio de quem come quem. Fala de maneira incisiva e aponta para as setas que eram
consideradas invertidas pelo grupo. Os alunos ficam admirados.
Jacson: Mas, no vestibular?
Ana: No vestibular vai estar escrito: “fluxo de energia”.
Jacson: Nao, mas mesmo assim, se ¢ para marcar uma relacdo trofica, a galera vai colocar as setas da maneira que
estdo nos livros?
Ana: A unica coisa que eu estou querendo mostrar, chamar atengdo de vocés, ¢ que quando vocés forem dar isso para
os alunos de vocés. Vocés tém que prestar atengdo se eles estdo entendendo cadeia alimentar e fluxo de energia. O
fluxo de energia esta mostrado aqui: aponta para as setas que eram consideradas corretas pelo grupo. Agora, para
menino pequenininho, vocé pergunta: “o que o passarinho come?” “Ah, o passarinho come tal coisa, que come tal

coisa, que come tal coisa”. Ela gesticula deslocando a mdo no sentido do predador para a presa. Entdo, ele vai por o
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passarinho e apontar para o que ele come. E a seta pode ser desse jeito: aponta para as setas que eram consideradas
invertidas pelo grupo.

Ana: Entdo, para a gente ndo embrulhar a cabeca dos meninos, a gente tem que deixar muito claro para eles se eu
estou querendo fluxo de energia ou apenas uma relagdo de quem come quem.

Ana: Muito bem. Ai nés estdvamos discutindo isso aqui ¢ o Olavo que da aula, foi meu aluno e tal e coisa, vai fazer
um curso na PUC. Chega 14, tem uma discussao sobre cadeia alimentar e ele fala para o povo, que eu tinha falado que
a seta era assim: aponta para as setas que eram consideradas invertidas pelo grupo. Dentro de contexto nenhum. Ai
o professor 14 reclamou, falou que ndo. Ai o Olavo me procurou e disse: “Ana, vocé lembra que vocé falou isso,
parara, parard”. Ai eu falei: “Olavo, pelo amor de Deus, olha s6 o que vocé esta aprontando! Vocé esta aprontando a
maior confusdo. Eu falei que normalmente os livros didaticos mostram isso aqui: aponta para as setas que eram
consideradas corretas pelo grupo. Por qué? Porque eles estdo associando dentro de cadeia alimentar o fluxo de
energia. Mas, o que eu falei para vocé€? Se o menino colocar isso aqui: aponta para as setas que eram consideradas
invertidas pelo grupo, antes de vocé colocar errado e da um nd no neurénio do menino, procura saber dele o que ele
quis representar”.

Juliana: Mas numa prova ¢ dificil saber o que ele quis representar!

Ana: Entdo use fluxo de energia, porque se vocé pedir s6 cadeia alimentar ele pode representar aquilo e a defini¢@o
de cadeia alimentar ¢ “de quem come quem”.

Luciana: Entdo se pedir cadeia alimentar e ele coloca as setas no sentido do fluxo de energia esta errado?

Ana: Nao, porque os livros didaticos mostram dessa forma, porque estd embutido dentro disso a idéia de fluxo de
energia.

Jacson: Mas também o professor pode ao elaborar a questdo, ele pode colocar uma seta que vai de “A” até “B”, onde
“A” ¢ isso e “B” ¢ isso. Ai ele mostra a relagdo que ele quer.

Ana: E. O que os professores dizem? Eles dizem que vocé ndo fala que o grilo come capim, vocé fala que o capim
esta sendo comido pelo grilo. Entdo, por isso, que a seta ¢ desse jeito. O capim esta sendo comido pelo grilo, o grilo
esta sendo comido pelo sapo. Oh gente, mas isso para um menino pequeno ¢ duro. “Esta sendo”, “o grilo come”.
Jacson: Isso tem até aquelas coisas de portugués, sujeito ativo, sujeito passivo da oragdo. Um trogo assim. Isso é
muito complicado.

Ana: Muito complicado.

Jacson: Faz um nd. Eu lembro que na minha época eu ficava sempre confuso.

Ana: Isso aqui confunde mesmo. Eu néo t6 querendo discutir posi¢do de seta, nem nada. Isso vale para a vida inteira
de vocés. Vocés enquanto professores, toda vez que um menino responder uma coisa que vocé vai considerar errada,
veja se ele sabe o conceito daquilo. Se aquele conceito esta claro na cabeca dele. Porque as vezes vocé vai embolar
mais ainda. PGem um errado 14 e acabou. E tchau para vocé. E o menino vai falar: “Porque que ela me cortou essa
questdo? O que tem de errado nisso? O grilo ndo come o capim?”. Ai vem um colega dele e diz: “Néo a seta tinha que
ser ao contrario”. O menino pensa: “Entéo o capim come o grilo?”.

Ana: Entdo é um cuidado que a gente tem que ter. E principalmente quando a gente trabalha com menino pequeno.
Aqui, a gente nem pensa nisso. Vocé coloca a seta e ja parte do pressuposto que os meninos fazem associagdo de
cadeia alimentar e fluxo de energia. Ja esta implicito. Mas quando vocé comega isso aqui, 14 na quarta série, na quinta
série, isso tem que ficar claro pro menino. E isso, a menina era do curso noturno, o grupo montou a cadeia alimentar
com as setas desse jeito: aponta para as setas que eram consideradas invertidas pelo grupo. E ai o povo da sala,
gozou e falou: “Uai, olha 14 como vocé pos a seta?”. Ai eu falei: “Perai, vamos ver o que vocé quis representar?”. Ai
ela falou e ndo tinha motivo para chacota nenhuma.

Jacson: Mas o grupo, pediu a relagdo energética ou alimentar?

Ana: Nao, o grupo que apresentava queria fluxo de energia. E o grupo ndo representou o fluxo de energia. Nao tinha

motivo para errar. Mas as setas invertidas me chamaram atencdo e nds aproveitamos para discutir isso ai.

129




Ana: Entdo, com isso, eu ndo estou querendo dizer que a seta esta errada ndo. Nao vai para a PUC dizer que a Ana
falou isso. S6 estou chamando atengdo de vocés para quando avaliarem um aluno, perceber primeiro se o conceito

esta claro na cabeca nele. O que ele estd querendo mostrar na realidade?

A narrativa anterior ilustrou a tentativa da formadora em tornar mais evidente
para os estudantes a importdncia de compreender as concepcdes alternativas dos
estudantes. A justificativa para a analise dessas concepgdes foi relacionada as
implicagdes dos equivocos para a aprendizagem do contetido cadeias alimentares e fluxo
de energia. Além disso, a professora Ana fez uma reflexdo sobre o processo avaliativo.
Ela demonstrou a possibilidade de utilizar a avaliagdo como uma oportunidade para
compreender o erro do aluno visando uma intervenc¢ao na aprendizagem do mesmo.

Para sugerir que os futuros professores tentassem perceber o que o aluno esta
pensando, ela descreveu a propria reacdo diante da representacdo feita pelos
universitarios: “Eu interrompi e disse: escuta aqui, porque vocés colocaram as setas
invertidas, o que vocés queriam representar?”. Em outro momento, ela fez uma mengao
mais direta para sugerir a mesma pratica: “Toda vez que o aluno escreve algo que vocé
considera errado, tente entender o que ele estd pensando”. Essa sugestdo exige uma
habilidade em intervir no plano individual de um aluno e ndo simplesmente no coletivo
da classe.

Além disso, a formadora convidou os alunos a refletirem sobre outras questdes:
a clareza da linguagem docente em relagdo a elaboracdo de questdes de prova e o
cuidado em ensinar assuntos que sdo explicados por meio de representacdes.

Ao discutir a forma de representacdo das setas em uma cadeia alimentar, ela
mostrou como a aprendizagem do contetido pode ser facilitada ou dificultada de acordo
com a maneira que o professor explica os significados explicitos e implicitos das setas.

Para sensibilizar os alunos a respeito da elaboracdo de itens de prova, Ana
apelou para a possibilidade do professor ser injusto diante de uma correcao. No que diz
respeito as representacdes, ela chamou atengdo para a linguagem implicita nos livros
didaticos. A professora afirmou que nos livros didaticos o fluxo de energia esta
embutido no conceito de cadeia alimentar. Essa indica¢ao poderia levar os licenciandos
a pensarem: Mas, isso esta claro para o aluno? Tem que ficar claro? O que deve ser feito

para deixar isso claro?
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Mais uma vez, a formadora demonstrou a preocupacao com os alunos do Ensino
Fundamental, afirmando que o conceito nao ¢ tao simples e que esse aluno tem o direito

de compreender o proprio erro.

5.1.1.2 - EVENTO B - Biomas

Esse evento ocorreu no quarto encontro (C: 17,18,19) 0 ¢ consistiu em uma
apresentagdo de um jogo para trabalhar o tema: Biomas. A atividade consistiu em um
jogo de perguntas sobre as caracteristicas dos diferentes biomas, sendo que a turma foi
dividida em dois grupos que deveriam acertar perguntas referentes a cada um dos sete
biomas brasileiros demarcados em um mapa. Havia cartas referentes a cada bioma,
sendo que cada uma delas apresentava uma pergunta mais geral (sobre as relagdes e
animais) e outra mais especifica. As perguntas continham afirmativas e os alunos de
cada grupo tinham de dizer se o conteudo era falso ou verdadeiro. O objetivo do jogo
era que cada grupo pontuasse duas vezes em cada Bioma antes de passar a responder
sobre um préximo. Dessa maneira, os alunos deveriam responder perguntas de todos os
Biomas demarcados. Se a afirmativa fosse Falsa e os alunos corrigissem o erro, a
pontuagdo valeria o dobro. Quando descreveu as regras do jogo, a aluna Diana declarou
que os objetivos da atividade seriam revisar ou reforcar o conteido Biomas.

Apos as descrigdes da aluna, a professora perguntou: “A classe seria dividida em
grupos ou nao?”. Diana responde: “Seria dividida em grupos, poderiam ser dois, trés.
Quanto menor o numero de grupos, mais dinamico ¢ mais rapido termina o jogo;
depende. Quantos pontos seriam para cada bioma: cinco, trés...? Depende do tempo que
o professor quer despender naquela atividade”.

Os licenciandos participam da atividade proposta e, depois de um tempo, a
professora interrompeu e sugeriu que o conteudo das cartas fosse analisado. Em
seguida, Ana solicita que os alunos levantassem criticas e sugestdes. De um modo geral,
os alunos elogiaram a atividade dizendo que ela ¢ criativa e envolvente. Em seguida,
discutiu-se a respeito dos materiais que poderiam ser utilizados para a constru¢dao de
mapas a fim de reduzir custos. A discussao teve inicio a partir de uma fala do aluno

Jacson a respeito do tipo de atividade e o contexto em que ela poderia ser aplicada.

%0 Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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QUADRO 5.5 - Interagoes discursivas do evento B

Jacson: Eu acho que o professor ao fazer isso na sala, dependendo da sala, da escola, dos alunos, tudo depende. E
porque assim, eu estudei em uma escola que tipo, era uma época muito dificil. Muito dificil mesmo! Os alunos riem
de maneira ndo ofensiva da declaragdo do Jackson e fazem brincadeiras. Porque que era muito dificil? O pessoal ndo
tinha disciplina na época.

Marcelo: E isso mudou?

Jacson: Mudou sim. E porque na época, um trabalho assim mais dindmico nio ia funcionar como estratégia de ensino.
Entdo eu acho que um trabalho desse ndo ¢ muito legal para uma sala que ¢ muito expansiva. Por qué? Eles vao
comegar a dispersar entre eles mesmos. Entdo ¢ legal onde o professor consiga desenvolvé-la. Eu s6 faco uma ressalva
para esse tipo de sala. E s6 isso.

Ana: Oh gente, quando nds comecamos a falar de estratégias de ensino e aprendizagem, o que nés falamos? Que para
o professor adotar qualquer estratégia o que ele tem que conhecer? O publico dele. Um jogo de memoria pode dar
ultra-certo em uma turma e ser um fracasso na outra. Entdo ¢ claro que ficando um ano com uma turma, nos primeiros
meses vocés ja sacaram como ¢ o perfil. Entdo tem atividades que estdo cortadas mesmo. Vocés sabem que se derem
aquilo ali vai virar um caos. Ento a estratégia existe. A idéia aqui nessa disciplina € o que? Apresentar as estratégias,
as possibilidades, estdo ai oh! Vamos apresentar as possibilidades. Agora, usar ou ndo vai depender do espirito critico
de cada professor. Isso se adéqua ao meu publico? Nao se adéqua?

Ana: Por exemplo, a gente foi ontem 14 no Sabia®' e o professor estava trabalhando com os meninos a parte de origem
da vida, Terra, vida na Terra, paleontologia. Ele foi com a turma para o laboratoério, ¢ os meninos fizeram pegadas das
maos deles com gesso. Depois eles iriam tentar relacionar as pegadas com os colegas. Isso dai d4 muito certo 14 no
Sabia. Agora, vocés imaginem um grupo com meninos hiperativos, vocé pde um gesso para eles fazerem as pegadas.
Jacson: Esse gesso vai parar vocé sabe onde, né?

Ana: Pois €, eu pensei que deu muito certo 1a. O professor so6 propds aquela atividade porque conhece aquela turma. E
ele sabe o que pode gerar disso dai. Porque ele ndo esta gastando gesso, aquele material para depois ndo dar em nada.
Ana: Entdo as estratégias existem. Usar ou ndo vai depender. O professor tem jogo de cintura? Porque também nao
adianta vocé colocar uma pessoa toda séria para usar essa estratégia. O professor tem que se adequar a estratégia que
ele vai usar. Ela estd adequada para o meu publico? Talvez ndo estivesse adequada para a sua turma 14 de trés.

Jacson: E. Eu acho que tem muito a ver com o modo que o professor se relaciona com os alunos. Por que se ele for
uma pessoa que ndo consegue impor limites. Ele pode ser gente boa, ser gente fina, mas o aluno tem que saber a
conduta dele na sala e o professor a mesma coisa. Entdo se o professor ndo consegue lidar com isso, talvez as
estratégias mais interacionistas nio sejam as melhores propostas. E 16gico que o professor tem que rever toda essa
conduta, porque isso aqui ¢ uma estratégia muito legal.

Ana: E, mas tem que lembrar também que todos os jogos, um jogo de meméria, os meninos se entusiasmam com isso.
Vai gerar uma competicdo? Vai gerar uma competicdo, ninguém quer perder. As pessoas querem ganhar, entram no
jogo para ganhar. Entdo isso faz parte da atividade. O professor tem que ter jogo de cintura de saber que isso vai
aparecer, mas como ¢ um jogo didatico-pedagodgico, essa ndo pode ser a principal funcdo dessa atividade. Se o
professor ndo se sente a vontade com isso, ndo deve usar a atividade.

Jacson: E bom diferenciar “sentir a vontade” com “ma vontade”.

Sabia é um termo ficticio para uma escola. Quando a formadora diz: “a gente foi ontem |a no Sabia”, ela se refere a

uma visita dos alunos que cursam a disciplina de instrumentag&o em ecologia do curso diurno.
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Nesse evento a professora ndo desenvolveu uma discussao a respeito das formas
de trabalhar um conteido pedagdgico especifico. A discussdo ficou centrada na
importancia de conhecer as estratégias de ensino que melhor correspondem ao contexto

da sala de aula.

5.1.2 - Atividades apresentadas pela formadora

5.1.2.1 - EVENTO C - Impactos ambientais

Esse evento ocorreu no quarto encontro (C: 20) 2 ¢ consistiu em uma
apresentagdo de uma atividade para trabalhar o tema: Impactos ambientais. A professora
Ana apresentou um conjunto de fichas que continham ilustragdes de impacto ambiental.
Segundo descreveu a professora, os estudantes deveriam falar se a figura apresentava
uma situacdo ecologicamente correta ou ndo. Outra sugestdo dada pela formadora foi

pedir que os alunos descrevessem a situagdo que eles poderiam observar nas figuras.

QUADRO 5.6 - Interagoes discursivas do evento C

Ana: Eu trouxe uma atividade a titulo de enriquecer mais as coisas. Isso ¢ uma atividade que uma aluna fez.
Inclusive com papel reciclado. E tipo assim: certo ou errado.

Ana: O professor utiliza figuras com problemas ambientais. Se tiver chance de usar problemas da regido tudo bem.
Se ele quiser dar uma geral. No existe uma unidade especifica para trabalhar isso. E mais ou menos para vocé
sacar qual € a dos alunos. Se eles conseguem perceber as situagdes.

Ana: Entdo tem hidrelétrica, seca, perda de biodiversidade, mineragdo, agricultura.

Jacson: Eu ndo entendi o certo ou errado.

Ana: Nao ¢ bem isso, era pra ser. Tipo assim: Irrigagdo com pivo central. Esta certo ou errado.

Ana: Essa atividade foi proposta para atender a demanda de uma professora que tinha alunos da area rural com
dificuldade de falar.

Ana: Os meninos relatavam o que viam. O professor podia utilizar de diferentes formas, podia solicitar uma
redacdo. Entdo trabalhava a fala, a escrita, a interpretagéo.

Ana: Isso pode ser utilizado e adequando a diferentes contextos.

A atividade apresentou dois aspectos que poderiam ser discutidos: um referente
ao ensino de um contetido especifico, que no caso se referia ao assunto “impactos
ambientais” e outro relacionado a uma estratégia pedagogica para o desenvolvimento da
capacidade comunicativa dos estudantes.

A apresentacdo valorizava o aspecto da atividade como estratégia para melhorar

a comunicacao de estudantes que tém dificuldades em se expressar.

>? Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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Durante a apresentacdo, a professora demonstrou, sutilmente, uma contribuicao
da atividade para trabalhar o conhecimento pedagégico de conteiido: “E mais ou menos
para vocé sacar qual ¢ a dos alunos. Se eles conseguem perceber as situagdes”. Ou seja,
a atividade poderia auxiliar o professor a identificar quais sdo os conhecimentos dos
alunos a respeito do tema. E uma atividade que poderia ser utilizada como estratégia de
sondagem a respeito dos conhecimentos prévios dos estudantes em relagdo ao assunto
em questdo.

A preocupagdo em melhorar a comunicagdo dos alunos poderia contribuir para a
aprendizagem de contetidos especificos pelos estudantes. Mas durante a discussdo, nao
percebemos que ela tivesse tentado enfatizar a relacao entre esses saberes.

Ao enfatizar mais um dos aspectos que podem ser discutidos a partir da
atividade, a formadora pareceu considerar que a pratica seria eficiente como estratégia
de ensino, mas ndo apresentaria grandes contribui¢cdes para o ensino sobre impactos

ambientais.

5.1.2.2 - EVENTO D - Preservacao da biodiversidade

5% ¢ consistiu em uma

Esse evento ocorreu no quarto encontro (C: 21)
apresentacao de um jogo para trabalhar o tema: preservagao da biodiversidade. O jogo
foi denominado “mico-preto” e o objetivo era a formagdo de pares de animais
pertencentes a Mata Atlantica. Para cada espécie de animal havia uma carta com uma

ilustracdo da fémea e outra com a ilustracdo do macho, formando assim um par.

QUADRO 5.7 - Interagoes discursivas do evento D

Ana: Vocés ja jogaram mico preto? E um jogo antigo de formar pares.

Ana: O nosso objetivo era divulgar fauna e flora da Mata Atlantica. Como estavamos trabalhando em uma regido
onde os municipios estdo muito proximos do Parque do Rio Doce, o objetivo era trabalhar a importancia daquela
regido em preservacao da biodiversidade. A gente pegou bichos que vivem na Mata Atlantica. Fizemos fichas,
estilizamos o bicho, colocamos o nome popular, o nome cientifico, ¢ um pouco da ecologia do bicho. Onde ele
vive? O que ele come? Vive proximo a agua? Como se reproduz?

Ana: O que ¢é o jogo? Nos distribuimos as cartas ¢ eles precisam formar os pares. Exemplo: camardo macho e
camarao fémea. Entdo através de um jogo ¢ possivel divulgar a fauna da regido. Tem coisas do tipo: gamba, martim-
pescador. Sdo bichos pequenos, nio ¢ elefante, um ledo, uma girafa. Mas sio os bichos que temos aqui. O jacaré do
papo amarelo, que ¢é tipico da regifo. Tem arara, o caxinguelé, gato do mato. Colocamos coisas que as criangas nao
dio valor porque ndo é um ledo. Mas ¢ o que tem na regido delas. E o que queremos preservar.

Marcelo: Mas estilizado desse jeito os alunos nao vao identificar!

Ana: Nos percebemos isso, mas mandamos fazer muitos exemplares. Precisamos mudar para a proxima tiragem.
Ana: D4 para fazer um jogo de memdria também.

> Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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A proposta ndo tinha o objetivo de trabalhar com os conceitos cientificos a
respeito do tema, como por exemplo: o que € biodiversidade? A atividade foi construida
para que os alunos identifiquem plantas e animais de um determinado bioma.

Ao explicitar os motivos que levaram a escolha dos animais ilustrados nas
cartas, a professora demonstrou uma preocupacdo em abordar o contetido de tal forma
que ele faca sentido para os estudantes. Ou seja, se objetivo era fazer com que os alunos
compreendessem a importancia da regido em que vivem para preservacdo da
biodiversidade. As cartas deveriam contemplar os animais que fazem parte do bioma
predominante nessa regiao, no caso, a Mata Atlantica.

A preocupagdo em trabalhar o tema de maneira contextualizada com a realidade

dos estudantes esta diretamente relacionada ao conhecimento pedagogico de conteudo.
5.1.2.3 - EVENTO E - Impactos relacionados a perda de biodiversidade

Esse evento ocorreu no quarto encontro (C: 23) > e consistiu em uma atividade
para trabalhar o tema: impactos relacionados a perda de biodiversidade. A proposta
apresentada consistia em uma dindmica que foi vivenciada pelos licenciandos. Em um
primeiro momento cada licenciando recebeu uma bolinha de pléastico contendo o nome
de uma arvore. No segundo momento, cada aluno recebeu varias bolinhas, sendo que
cada uma delas apresentava o nome de um animal da fauna da Mata Atlantica. Os
alunos representavam arvores que contribuiam para a sobrevivéncia dos animais. A
formadora disse que as arvores seriam cortadas, uma de cada vez, e os animais deveriam
ser resgatados pelas arvores sobreviventes. Apds a dinamica seria promovida uma
discussdo para analisar como a mesma poderia ser utilizada para explicar os impactos

relacionados decorrentes da perda de biodiversidade.

QUADRO 5.8 - Interagoes discursivas do evento E

Ana: Oh gente, eu queria que vocés fizessem agora um circulo pra mim. Réapido! Os alunos se levantam e se
organizam em circulo.

Ana: Vamos la gente! Vamos fazer aqui! T4 tudo embolado ai! Vem pra ca. Fecha o circulo aqui.

Ana: Oh gente, oh! Nos somos uma mata, ta?!

Jacson: O que?

Ana: Nos somos uma mata. Representamos uma mata. 4 professora manipula um saco contendo bolinhas de plastico

> Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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coloridas, utilizadas para encher piscinas em parques de diversdo.

Ana: A idéia ¢ essa: nés somos uma mata. Eu vou distribuir as bolinhas. Cada bolinha representa uma espécie
vegetal, no caso da Mata Atlantica: Peroba, Vinhatico, Jequitib4, Mogno, e ai todas as outras arvores da Mata
Atlantica, ta?

Ana: O aluno vai ler: eu sou Mogno, eu sou Vinhatico, eu sou isso, aquilo, tarara, tarara. Entfo, nds vimos uma
pequena parcela das arvores que vivem na Mata Atlantica.

Ana: Bem, nessa mata, além de arvores. Essa mata também tem bichos. Tem animais que dependem dessa mata direta
ou indiretamente, t4? Como vocés vdo ver aqui: tem uma arvore que chama cutieira ¢ eu tenho a cutia. Entfo essa
arvore recebe esse nome e tem a cutia que se alimenta das sementes da cutieira. Tem outros animais que s6 vao fazer
o ninho deles na arvore. Tem animais que descansam debaixo dessas arvores. Enfim, essa floresta é utilizada pelos
animais, ta? Entfo nds vamos ter aqui os animais. Como ¢ o bioma Mata Atlantica, nés vamos ter os animais que
vivem na Mata Atlantica. Entdo agora eu vou dar os bichos.

A professora joga as bolinhas em dire¢do aos alunos que devem pegad-las no ar com as maos.

Janaina: Que susto!

Ana: B pra isso mesmo, é pra acordar.

Ana: E mais de um bicho né gente. Uma arvore tem mais de um bicho.

Os alunos ficam muito empolgados, riem, falam alto, acham engracado, levantam para pegar as bolinhas no ar.

Ana: Gente, vocés estdo moles de mais.

Comentdrios simultidneos dos alunos: estou sem bicho, eu estou lotado de bichos, me manda bicho, eu ndo consigo
segurar isso tudo, que legal (...).

Ana: Oh gente, arvore ndo tem colo, arvore ndo tem bolso. Entéo as bolinhas véo ficar todas nas maozinhas.

Ana: Entdo eu queria que vocés dissessem s6 0s nomes que nao se repetem, da fauna que esta vivendo nessa floresta.
Alunos: Paca, urutau, cutia, sucupira.

Ana: Sucupira? Sucupira ndo ¢ arvore né gente! Risos da turma.

Ana: Vocés ndo vao aplicar isso nunca com alunos de vocés! Porque se eu estou tendo dificuldades na universidade,
imagina vocé levar isso em uma escola publica. Com um sorriso no rosto diz: E o pior € que eu ja apliquei em escola
publica.

Alunos: Cutia, gato do mato, teill, capivara, anta, jacaré, caxinguelé, tucano, martim-pescador, arara, urutau, capivara
()

Ana: Ento, agora sim, nos estamos em uma floresta completa: arvores e bichos que vivem nessa mata. Entdo agora
chega o homem nessa mata. E ele vai comegar a cortar essas arvores. Entdo eu quero que vocés falem assim: “eu fui
cortado para”. Ai vocés inventem o que quiserem: fazer mével, passar uma estrada, carvao, plantar, sei 14 o que.
Arvore cortada: O que vai acontecer com essas espécies que estdo nessas arvores?

Marcelo: Saem correndo!

Jacson: Vao ficar sem casa.

Ana: Vo ficar sem casa. Isso significa o qué?

Marcelo: Vai procurar uma outra arvore.

Ana: Vai procurar outra arvore. Arvore cortada: vocé me entrega a arvore que eu vou colocar no saquinho certo. E
vocé vai jogar a sua fauna para uma outra arvore.

Marcelo: Pra outras ou s6 pra uma?

Ana: Nio, pra varias outras. A espécie procura um ambiente. Entdo olha so, arvore ndo pode levantar pra pegar
espécie. Porque ela ndo faz isso na natureza.

Jacson: Que legal! Muito massa.

Ana: Entdo se ficar no chdo, a espécie fica. Se a arvore consegue segurar o bicho, fica com o bicho, se ndo conseguir,

caiu no chao, fica.
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Ana: Entdo vamos 14, encosta em um aluno e diz: “Eu fui cortado para (...)".

Eustaquio: Eu?

Ana: E, vocé.

Eustdquio: Eu fui cortado para a construgio de uma escola.

Ana: Construcao.

Eustaquio: Eu jogo uma de cada vez, tudo de uma vez?

Ana: Do jeito que vocé quiser.

O aluno joga uma de cada vez e deixa cair algumas bolinhas.

Ana: Caiu no chdo deixa. Vamos 1.

Diana: Eu fui cortada para ascendeu um fogao de lenha.

Eustdaquio: Me da uma aqui.

Ana: Arvore cortada pode receber bicho?

Alunos: Nao

Ana: Nao né gente! Foi cortada.

Jacson: Eu fui cortado para fazer uma cerca.

Carlos: Eu fui cortado para passar uma estrada.

(...) Os alunos continuam realizando a dindmica.

Ana: Vamos dar uma parada aqui.

Alunos: Ah!

Ana: Vamos analisar aqui. E claro que vocés sdo doutores nesse assunto e vio saber identificar tudo que aconteceu
aqui. Mas, nos temos que pensar que isso € pra aluno.

Ana: O que representam as espécies no chao?

Jacson: Extingdo.

Lorena: Morte dos individuos.

Carla: Perda de nicho.

Ana: Perda de nicho, perda de habitat dessas espécies.

Jacson: Perda de biodiversidade.

Ana: Téa, entdo, perda de biodiversidade. Vamos supor que esse caxinguelé seja uma espécie endémica dessa Mata
Atlantica. Se nenhum individuo conseguisse chegar em uma arvore. Causa de extingdo de espécies. Fragmentacdo e
perda de habitat. Foi o que a gente teve aqui. Eu tinha uma floresta, uma mata integra. E ela comegou a ser desmatada.
As espécies tentaram encontrar outros lugares. Encontraram barreiras.

Célia: Competicdo. Uma bolinha batia e eliminava a outra.

Ana: Olha a situacdo dessa criatura. Dessa arvore aqui. Levanta e caminha em dire¢cdo a uma aluna que esta
segurando muitas bolinhas.

Ana: Vocés acham que ¢é possivel essa mata que restou, suportar, abrigar essa fauna que esta aqui?

Marcelo: Nao.

Ana: Isso pode durar muito tempo?

Ana: Quer dizer, espécies foram introduzidas nessa area e o que vai acontecer? Olha a mao do povo. Aponta para os
alunos.

Jéssica: Vai faltar espago, vai faltar comida.

Ana: Vai faltar espaco, vai faltar comida e vai acontecer o que entao?

Janaina: Competigao.

Ana: Competicdo. O sujeito que era mais forte, bateu na bolinha dela e espirrou o mais fraco pra 1a. Ele caiu no chao
e 0 outro ocupou o espago dele.

Ana: Agora, ndés falamos que biodiversidade. Nos estamos trabalhando com biodiversidade. Nos falamos que
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biodiversidade. A gente tinha que levar em consideragdo aspectos. Nos tivemos perda de habitat, perda de espécies.
Vocés acham que essa populag@o que estd aqui nessa area pode se manter viavel por muito tempo?

Jacson: Depende da érea, da representatividade com relagio ao que tinha antes. As vezes a variabilidade dos
individuos aqui permite que isso seja estavel. As vezes ndo. Isso pode ser muito reduzido.

Janaina: Tem a questdo da borda também, né!

Ana: Os meninos; ¢ 16gico ndo sabem nada disso. Nao conseguem perceber efeito de borda. Mas tomando como
exemplo essa floresta aqui agora. Houve esse desmatamento e sobrou isso daqui. E possivel essa populagdo se manter
a longo prazo? Com isso que esta aqui?

Jacson: Nio.

Ana: Porque?

Jacson: Nao comporta isso.

Marcelo: Ja atingiu o K. A capacidade suporte.

Ana: A capacidade de suporte do ambiente ja esta 1a em cima.

Jacson: Nesse caso ja passou, né?

Ana: Agora pensa o seguinte: o conceito de biodiversidade, A gente falou que deve levar em consideragdo o que?
Alunos: nicho, hébitat, pool genético.

Ana: Como o pool genético estd associado com isso daqui?

Janaina: Esté relacionado com a endogamia.

Ana: Entdo ¢ uma mata pequena. Os bichos estdo isolados, porque aqui foi desmatado para plantag@o, pra num sei o
que, ndo sei o que. Existe agora uma cidade aqui, por exemplo. Entdo eles estdo isolados. Vai comegar a ter
endocruzamento. Endogamia e perda de biodiversidade genética. Entdo eu pergunto pra vocés: Vocés acham que s6 a
delimitagdo de um parque ou de uma reserva ¢é suficiente para preservar espécies.

Alunos: nao.

Ana: De forma alguma. Vocés podem achar essa pergunta um absurdo. Mas no passado, na década de setenta,
sessenta, foram demarcadas varias areas de conservagdo no Brasil. Pensava-se que demarcando vérias areas estava
sendo garantida a preservacgdo de espécies. Porque naquela época, ndo se conhecia muito sobre diversidade genética.
Entéo nimero é que era o suficiente.

Ana: Agora eu pergunto outra coisa pra vocés: um sujeito 14 sacou que essa area ndo seria suficiente para preservar
essas espécies e comegou a fazer replantio, reflorestar outras areas. Reflorestou e fez uma nova matinha ali. Ali virou
alguma coisa? Eu tenho um Belo Horizonte aqui no meio. Adiantou?

Marcelo: Nao. Nao tem contato.

Ana: Ficaram duas populagdes isoladas.

Gilmara: Cria um corredor.

Ana: Al é que veio a idéia do corredor! Vocés estdo entendo como vem a idéia do corredor, foi isso. Depois que
espalharam areas de conservago no Brasil inteiro e tinha um pedago de Mata Atlantica 14 na Bahia, um pedago aqui
em Minas Gerais e nada para ligar essas populacdes. Estradas, grandes centros urbanos. Os bichos iriam sair daqui ¢
tinham que passar pelo centro urbano, eles eram atropelados, eles eram cagados e ndo conseguiam chegar ao seu
destino. Af teve um sujeito brilhante que falou: “vamos comunicar essas duas areas, com grandes corredores
ecologicos”. Ai criaram o corredor da Mata Atlantica. Vieram todas as idéias para enriquecer esses ambientes e
facilitar a vida dos individuos. As vezes vocé ndo tem nem corredor. Vocé tem um rio. Dependendo da espécie, vocé
pode plantar arvores que se juntam em cima e favorecer individuos, que ndo voam, a treparem nessas arvores e
atravessarem o rio. Criaram caminhos subterraneos. Isso, ja era usado pra gado (...). Pontes para o gado atravessar,
isso também ¢ usado para animais silvestres. Entdo eles acharam formas de unir areas de preservagdo, porque a
delimitagdo de uma area de conservagao, ela por si s6 ndo garante conservacgao de espécies.

Ana: Entio essa dindmica que nos trabalhamos hoje ¢ uma forma de trabalhar com os alunos: causas de perda de

138




biodiversidade, biodiversidade genética, fragmentagdo de habitats, importancia de areas de conservagdo. Entdo, a
gente pode trabalhar biodiversidade, causas de perda da biodiversidade e areas de conservacéo.

Ana: Alguém quer comentar alguma coisa? Sugerir algo? Melhorias? Acréscimos?

Janaina: Da pra falar de seleco natural.

Ana: Isso aqui da pra falar de selegdo natural. Como?

Janaina: Algumas conseguiram se salvar outras ndo.

Ana: Ai vocé pode trabalhar competicdo, predagdo. Uma montoeira de bicho num espaco so, gera competigdo, gera
selegdo.

Ana: Oh gente, era isso que eu tinha para falar pra vocés. Alguém quer falar mais alguma coisa?

Os alunos ndo acrescentam mais nada.

A atividade proposta se diferenciou das demais, pois ao invés de descrever a
atividade a professora realizou a aplicacdo da mesma.

A formadora conduziu a dinamica de apresentacdo valorizando o “lugar de
aluno” dos licenciandos. A preocupagao inicial da professora parecia ser no sentido de
que os licenciandos vivenciassem a dinamica. Além disso, em um segundo momento a
dindmica foi utilizada para que eles pensassem de que maneira ela poderia contribuir
para o ensino de contetidos especificos. Ao propiciar condi¢des para que os licenciandos
vivenciassem a dinamica, a professora potencializou a identificagdo das possibilidades
que a atividade oferecia ao invés de simplesmente aponta-las.

Ao ter promovido o exercicio de identificar as possibilidades que a atividade
possui para ensinar conteudos especificos, a formadora contribuiu para que os
licenciandos desenvolvessem o conhecimento pedagogico de conteudo.

Depois de vivenciarem a atividade a professora fez um convite: “Vamos dar uma
parada aqui. Vamos analisar aqui”. Antes de iniciar a discussdo e andlise da atividade, a
professora ponderou e declarou a necessidade de que a atividade fosse pensada em
relacdo ao contexto da escola: “Mas nds temos que pensar que isso ¢ pra aluno”.

A fala da formadora direcionou dois tipos de movimento por parte dos
licenciandos: um deles no sentido de que eles vivenciassem a dindmica e outro no
sentido de que os licenciandos reconhecessem as percepcdes que alunos do Ensino
Bésico poderiam ter diante da atividade.

Ao invés de indicar quais conteudos poderiam ser trabalhados a partir da
dindmica, a professora faz uma série de perguntas que direcionavam os licenciandos a
reconhecerem as possibilidades oferecidas pela atividade.

A identificacdo dos conteudos teve como ponto de partida a seguinte pergunta:

“O que representam as espécies no chao”? Quando um dos alunos cita: “Perda de
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biodiversidade”, a professora desenvolveu uma cascata de perguntas que direcionou a
ampliacao do conceito. Durante a discussdo, a professora desenvolveu com os futuros
professores a necessidade de considerar a biodiversidade como um conceito complexo e
que envolve inimeros fatores. Ela parecia ter como objetivo mostrar que o conceito de
biodiversidade nao ¢ tdo simples, indo além de considerar apenas a riqueza de espécies
em um determinado ambiente. Nesse sentido, os licenciandos foram direcionados a
refletirem sobre a importidncia da variabilidade genética para a manutencdo da
biodiversidade.

A atividade proposta ndo se restringiu ao ensino do conceito de biodiversidade.
A dinamica criou a oportunidade para o conceito ser trabalhado de maneira ampla e
integrada. Ao longo da discussdo a formadora mostrou a possibilidade de trabalhar o
conceito propriamente dito, a identificacdo de atividades que causam impacto sobre a
biodiversidade e medidas de preservacao da mesma.

A tentativa de apresentar uma proposta que trabalha contetidos relacionados de
maneira integrada parecem indicar o objetivo da professora em facilitar a aprendizagem
de um conteudo complexo e que envolve a compreensdo de vdarios conceitos. Além
disso, os conteudos trabalhados na atividade ndo estdo simplesmente relacionados ao

curriculo escolar, mas tem um valor social e ecoldgico agregado.

5.1.2.4 - EVENTO F - Biodiversidade dos biomas brasileiros

Esse evento ocorreu no quinto encontro (D: 18) ¥ e consistiu em uma atividade
para trabalhar o tema: biodiversidade dos biomas brasileiros. A proposta apresentada
consistia em utilizar boas ilustracdes para mostrar a biodiversidade dos diferentes
biomas brasileiros. A formadora relatou, nesse contexto, como utilizar maquetes para

discutir caracteristicas do solo dos biomas.

QUADRO 5.9 - Interagoes discursivas do evento F

A professora Ana mostra um material produzido a partir de um livro que ainda nao foi publicado no Brasil. O titulo
do livro é: “Biomas brasileiros” e esse foi produzido por uma equipe da USP. O livro caracteriza todos os biomas
brasileiros. Ela comenta que o livro contém pinturas, que foram originalmente, feitas 8 méao. Ela mostra a copia das
figuras do livro. Os alunos ficam impressionados com a riqueza de detalhes e beleza das ilustragdes.

A professora mostra a figura que ilustra o pantanal e sugere:

Ana: Da para explorar as alteragdes do pantanal: quando € época de seca, de chuva. Na época de chuvas formam
essas grandes lagoas.

Ana: Entdo dd pra trabalhar biodiversidade e bioma. Eu estou tentando mostrar que o Brasil é um pais

> Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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megabiodiverso porque ele tem biomas diferentes.

Ana: Se vocés se interessarem por isso, eu tenho esse material em power point. Entdo se vocés trouxerem um
pendrive, um trogo assim. Eu copio pra vocés.

Ana: Esse ¢ o manguezal. Entdo estd ai uma biodiversidade pobre. Entdo bastante pobre. Se a gente comparar o
pantanal com o manguezal. Os individuos que vivem nesse bioma (se refere a0 manguezal) tém que ter adaptagdes
muito especiais. Por que: salinidade, 4gua que vai e que vem, raizes para se sustentar na agua. Entdo ¢ um bioma rico
em produtividade, mas com biodiversidade muito baixa, né.

Ana: Meninos olhem esse aqui: Caatinga.

Alunos: Nossa! Maravilhoso!

Ana: Vocés vio babar é nesse daqui. No ¢ esse. E esse daqui: cerrado. Olha o cerrado, olha a riqueza de detalhes,
tem a coruja buraqueira, os filhotinhos! Os bichinhos la no fundo.

Ana: Entdo dé pra vocé trabalhar a fauna. Bichos que sdo tipicos do cerrado: tamandud bandeira. Entdo o que eu
estou querendo mostrar pra vocés: a riqueza de um bioma que a gente considera ele pobre. A idéia que o povo tem:
arvores retorcidas, um ambiente que ndo favorece a diversidade. Vocé chega com uma prancha dessa e mostra a
diversidade que tem nesse bioma.

Ana: Olha a floresta de araucaria, A Mata Atlantica.

Ana: Como que eu usava esse material com os professores? Entéo eu dava pra eles essa ficha e dava as maquetes.
Ana: Eu ja trouxe a maquete de biomas pra vocés?

Janaina: Nao.

Ana: A primeira maquete de bioma que a gente montou era um isopor ¢ a profundidade do isopor mostrava
caracteristica do solo. Entdo dava para mostrar se o solo era profundo, se a dgua estava la no fundo, se a raiz tinha
que ser profunda ou ndo.

Ana: Entdo eu dava a prancha, dava a maquete e pedia para os professores sugerirem atividades. Que eles fizessem a
proposta de uma atividade baseada nesse material. Entdo eles analisavam a figura ¢ a maquete e faziam. Olha, eles
fizeram poesia, cantos, proposta de jogo. Fizeram “n” coisas que eles conhecendo o perfil dos alunos deles, eles
achavam que ia funcionar.

Ana: Entdo esse ¢ um material que eu queria mostrar pela beleza e riqueza de detalhes que ele tem.

Durante a apresentacdo da proposta sobre a diversidade dos biomas brasileiros
foi clara a tentativa da professora em promover o desenvolvimento do conhecimento
pedagogico de conteudo. A professora sugeriu uma maneira de fazer com que os alunos
reconhegam através de ilustracdes que “o Brasil ¢ um pais megabiodiverso porque
possui biomas diferentes”.

A professora Ana apresentou que tipo de ilustragdo poderia ser utilizada para
desconstruir concepgdes erroneas dos estudantes a respeito da biodiversidade dos
biomas. Além disso, ela deu exemplos de concepcdes errdneas dos estudantes a respeito
do bioma cerrado. Segundo a formadora, as pessoas consideram que o cerrado ¢ pobre
em biodiversidade e através de uma ilustracdo, como a apresentada, seria possivel

desconstruir esse equivoco.

5.1.2.5 - EVENTO G - Biomas brasileiros

Esse evento ocorreu no quinto encontro (D: 19) 3% ¢ consistiu em uma atividade
para trabalhar o tema: biomas brasileiros. A proposta apresentada consistia em uma
atividade para trabalhar as caracteristicas adaptativas das plantas dos biomas brasileiros.

A proposta seria entregar aos alunos cartas contendo descrigdes das caracteristicas (solo,

%% Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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clima, pluviosidade) dos diferentes biomas. Além disso, os estudantes deveriam receber
fichas com ilustrag¢des de diferentes tipos de raiz, caule e folhas. O objetivo seria que os
alunos “montassem”, utilizando as cartas, vegetais que conseguiriam sobreviver em
cada tipo de bioma descrito.

QUADRO 5.10 - Interacoes discursivas do evento G

Ana: Eu gostaria de mostrar pra vocés uma outra forma da gente trabalhar biomas. Foi assunto da outra aula:
biodiversidade e biomas. Mas hoje ¢ que eu estou tendo a chance de trazer pra vocés.

Ana: Isso ¢ uma proposta feita por um grupo. Agora eu ndo sei se ¢ de laboratério ou de instrumentagdo. Mas ¢ muito
interessante e eles me deram. O que ¢?

Ana: Tem umas fichas grandes com caracteristicas de cerrado, floresta tropical. Tem de todos os biomas, ta?!

Ana: Caatinga: entdo estd descrito o que ¢ caatinga.

Ana: E o que eles fizeram? Cartinhas com diferentes tipos de raizes, folhas, caules.

Ana: Entio eles ddo os conjuntos de cartas que ilustram raizes, caules e folhas para os grupos e falam assim: baseado
nas caracteristicas descritas que tipo de vegetal vocé montaria para viver nesse lugar?

Ana: Entdo aqui fala da profundidade do solo, se 0 ambiente tem agua.

Ana: Ai, o menino monta o tipo de vegetal. Ai ele apresenta: o nosso vegetal, ele tem essa caracteristica de raiz
porque o solo ¢é desse jeito. Ele precisa de uma folha desse tipo: ela é coriacea, ela tem espinhos, ela nio tem, ela é
modificada.

Ana: Vocé fornece as informagdes das caracteristicas do bioma. E ao invés do menino ficar decorando que na
caatinga o vegetal tem essas caracteristicas. Ele monta e justifica as caracteristicas do vegetal que seria mais adequado
para viver nesse lugar. E depois ha uma discussdo. Porque vocé colocou isso? Se tiver alguma coisa errada, ai vai
discutir o porqué.

Jacson: Da pra trabalhar adaptagao.

Ana: Pois é. Entdo isso foi uma proposta de um grupo e eu trouxe pra mostrar pra vocés, pra gente nio ficar s
naquela do jogo. Pra vocés verem que existe material diferente do jogo que pode ser usado.

A professora criticou o0 modo de trabalhar as adaptacdes da vegetacdo de um
bioma que valorizam a simples memorizacdo de caracteristicas adaptativas. Diante
dessa critica, a formadora fez comentarios sobre as agdes docentes que tornam a
aprendizagem de um conteudo especifico mais facil ou mais dificil.

A professora mostrou uma atividade que facilita a compreensdo das
caracteristicas adaptativas das plantas pelos estudantes, ou seja, a professora selecionou
uma atividade que da conta de facilitar a compreensdao de conceitos relativos a um
conteudo especifico. Para atingir tal propdsito a elaboracdo da atividade mobiliza o

conhecimento pedagogico de conteudo.

5.1.2.6 - EVENTO H - A utilizacio de cartilhas no ensino de ciéncias

Esse evento ocorreu no quinto encontro (D: 20) >’ e consistiu em uma atividade
cujo objetivo principal ndo era trabalhar um contetdo especifico e sim uma estratégia de
ensino. A formadora realizou uma contagdo de histéria para mostrar como o uso de

cartilhas pode contribuir para a aprendizagem de conceitos de contetudos especificos.

>7 Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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QUADRO 5.11 - Interacoes discursivas do evento H

Ana: Uma outra coisa que a gente pode trabalhar ¢ com cartilhas. Nos temos doze cartilhas que a gente publicou para
esse projeto de educagdo ambiental no vale do ago. Cada uma tem um tema, cada uma aborda um assunto de acordo
com as necessidades dos professores daquela regido.

Ana: Entdo, n6s montamos uma cartilha que se chama: “Seu Juca vai se mudar”. Ela retrata as altera¢cdes ambientais
que aconteceram no vale do ago com a chegada das siderurgicas.

Ana: Essa ¢ uma cartilha que tem as figuras e o aluno vai contar a historia dele.

Ana: Quando fizemos a cartilha tinhamos um objetivo. Lembrem-se sempre disso: a gente quando vai fazer a
proposta de uma dindmica, de uma atividade, tem que ter um objetivo que queremos alcangar.

Ana: Com a cartilha ¢ a mesma coisa. Nos tinhamos objetivos, tinhamos conceitos (pronuncia a palavra com maior
énfase) que a gente queria que fossem desenvolvidos com essa cartilha.

Ana: Um aluno meu fez uma monografia para ver se os objetivos tinham sido alcangados em uma escola.

A professora conta a historia para os licenciandos. Ela inicia dizendo: a histéria ¢ do Seu Juca. E a historia de um
homem que chega a um lugar muito bonito, muito equilibrado, com um lago, uma grande riqueza de espécies. Ele
acha o lugar muito bonito pra ele morar e fala: € aqui que eu vou me instalar. Ela continua a histoéria descrevendo os
impactos decorrentes da instalagdo de Seu Juca no ambiente. Apos descrever os impactos ela conta que Seu Juca
coloca uma placa de vende-se, pois o ambiente estava degradado e ele procura um outro lugar bonito para viver.

Ana: Essa historia, gente, foi a historia do Vale do Aco. As industrias chegaram, substituiram a mata atlantica por
plantio de eucalipto, monocultura.

Jacson: Os alunos contavam histérias dos pais deles.

Ana: Nao. Eles ndo contavam a historia do local deles. Mas eles sabiam que o local deles tinha sofrido algumas
dessas alteragoes.

Ana: Entdo isso € uma forma de trabalhar com aluno do primeiro grau.

Ana: Ainds fizemos o “Seu Juca vai se mudar” em forma de historia. Contacdo de historia.

A professora pega uma caixa e retira materiais construidos com “EVA” que representam os animais, plantas e demais
ilustragdes presentes na cartilha.

A formadora comeca a contar a histdria utilizando os materiais de EVA. Durante a contagdo de histérias ela fala:
Dependendo da série, contagdo de historias da o maior ibope.

Ana: Ai vocé pode falar assim: Ah, mas a minha escola ¢ pobre. Eu ndo ganho muito e eu ndo tenho dinheiro para
fazer o Seu Juca. Ela aponta para o material (“EVA”) e afirma: isso daqui custa baratinho.

Ana: Se ndo tiver dinheiro, se ndo quiser, faz o seu Juca no papel. Ela mostra as ilustra¢des feitas com papel.

Ana: Olha s6, ao invés de ter um macaco, t€ém varios. Ai eu trabalho com os alunos: um individuo, uma populagao de
macacos. Aproveita, para trabalhar os termos.

Ana: Isso daqui eu mostro no chéo.

Ana: Colocamos os morcegos. Falamos da importancia dos morcegos como polinizadores. Vocé aproveita todas as
chances para trabalhar conceitos.

Ana: Olha o Seu Juca, primeira versdo. O Seu Juca era um ratdo.

Ana: Ai fomos apresentar em um congresso.

Ana: Entdo, isso daqui crianca adora. Na sexta série da o maior ibope, abre a roda com os meninos, pdem tudo no
chdo. Monta a histdria. O que ¢ interessante disso? Vocé monta a histdéria e o menino vé acontecendo. A formadora
simula uma contagdo de historia. Inicia a histdria utilizando uma entonagdo empolgante e vai pegando as figuras para
montar o cenario.

Ana: Usem e abusem isso. Os meninos adoram. E claro que nio da para segundo grau.

A professora sugeriu uma estratégia para trabalhar o conteido de impactos
ambientais. Nesse caso, a estratégia foi principal foco da apresentacao.

Apesar do conhecimento pedagogico de conteudo ndo ter sido o enfoque
principal dessa apresentagdo, a formadora sugeriu que a estratégia de usar contagdo de
historias poderia ser utilizada para facilitar a aprendizagem de um contetdo especifico:
“vocé aproveita todas as chances para trabalhar conceitos”.

A professora pareceu querer ilustrar as possibilidades oferecidas por uma
atividade dinamica, como a contagdo de historias, a fim de trabalhar conceitos de um

determinado assunto. Portanto, argumentamos que através dessa atividade, a professora
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contribuiu de maneira indireta para que os estudantes desenvolvam o conhecimento
pedagdgico de conteudo. Ou seja, durante a elaboracdo de atividades € possivel utilizar
estratégias em que os conceitos sdo trabalhados de forma menos aparente. Uma
contagdo de historias pode envolver os alunos e aproveitar para trazer em sua narrativa

explicacdes sobre conceitos especificos.

5.1.2.7 - EVENTO I - Fontes de energia

58 . .
€ consistlu em uma

Esse evento ocorreu no sexto encontro (E: 19,20)
discussdo a respeito de como trabalhar o tema: fontes de energia. A formadora procurou
orientar a discussdo no sentido de que os licenciandos pensassem em estratégias de

aproximar os conceitos ao dia-a-dia dos estudantes.

QUADRO 5.12 - Interacdes discursivas do evento I

Apos a discussdo sobre a apresentagdo de um grupo sobre fontes alternativas de energia. A formadora pergunta: “Que
outra forma a gente poderia apresentar para os alunos fontes de energia?”

Ana: Quais sdo as formas que a gente normalmente apresenta para o aluno? Alguém aqui ja deu aula?

Aline: A gente sempre pensa em fontes alternativas: energia edlica, energia solar. As vezes est4 longe do aluno.

Ana: E trazer mais para coisas relacionadas ao aluno.

Ana: Eu estou vendo que vocés ndo deram muita aula por ai. Mas normalmente, fontes alternativas. O professor
propde um trabalho em grupo. Cada grupo pega uma fonte. Ai faz um painel integrado ou uma discussao.

Marcelo: Ou faz um monte de cartaz e prega no corredor.

Ana: Isso. Se for um seminario cada um vai saber de um tipo de energia e ndo vai saber nada sobre o restante.

A professora comenta que o jogo apresentado anteriormente foi interessante porque valorizou aspectos do dia-a-dia.
Ocorre uma outra discussido sobre a atividade, onde os alunos mostram com maiores detalhes as fontes alternativas de
energia.

Outra discussdo que surge ¢ a respeito da reciclagem e como as empresas utilizam essa pratica como marketing.

Ana: eu gostaria de deixar uma pergunta pra vocés. Eu ia trazer uma pratica para vocés e na hora que eu fui pegar a
pratica percebi que ndo tinha o que eu mais precisava.

Ana: Eu queria que vocés pensassem. Quando falamos de energia com o aluno nos referimos aos alimentos. Falamos:
“vocés precisam comer, para ter sua energia, para vocé crescer, jogar futebol”.

Ana: Eu queria que vocés pensassem numa forma de mostrar que no alimento existe energia.

Janaina: A queima do amendoim?

Ana: Eu quero provar para os meninos que tem energia nos alimentos.

Laura: Eu fiz na escola em que eu trabalho. Vocé pega o amendoim e deixa pegar fogo. Antes pode pesar o
amendoim. Coloca um recipiente com agua e um termometro dentro. Queima o amendoim perto.

Ana: Isso mesmo. Se a gente propde isso para alguns alunos eles falam: deixa um rato sem comer e da comida para o
outro. Af vocé vé que o rato morrendo sem comida. E isso que aparece.

Ana: Se vocé faz com amendoim. Qual é o conceito de caloria mesmo?

Marcelo: Quantidade de energia para elevar em um grau Celsius um grama de agua. Entdo temos tudo que a gente
precisa.

Ana: Temos um alimento que pega fogo, que ¢ muito calorico, pode ser um amendoim, uma castanha. Vocé tem o
tubo de ensaio com um volume conhecido de agua. Anota a variagdo de temperatura.

Ana: Eu vou trazer essa parte toda escrita para vocés e a forma que a gente pode trabalhar com ela. Existe um
aparelho que chama calorimetro e ele mede isso. Entdo todos aqueles rotulos de alimentos que trazem a quantidade de
calorias do alimento. A medigdo ¢ feita com um calorimetro.

Ana: Podemos montar um calorimetro com o aluno. Como eu disse, eu ndo tinha o amendoim, mas eu vou trazer a
pratica. Podemos trabalhar de mil formas com o aluno. Trabalhar com as tabelas de alimento. Comparar a energia
liberada na queima do amendoim, com a energia da tabela. Os alunos vdo ver a diferenga. O nosso calorimetro tem
perda de energia de tudo quanto ¢ lado. O calorimetro mesmo ¢ vedado. Qual ¢ o erro?

*¥ Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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Ana: Existem tabelas interessantes a respeito das necessidades de acordo com as atividades diarias: um lenhador,
uma pessoa que fica no computador. Diferencga de gasto energético entre meninos e meninas. Diferengas em relagao a
idade. Pede as dietas das maes. O que ¢ levado em consideragdo para formular a dieta.

Ana: E preciso mostrar isso de uma forma que os alunos compreendam. Relacionar com o fluxo de energia. Tentar
estimar a quantidade de energia consumida pelos alunos. Ai vocé pode trabalhar energia de uma forma mais
palatavel.

A professora discutiu com os licenciandos a elaboracdo de estratégias para
trabalhar um contetido especifico: “fontes de energia”.

Durante a discussdao ela demonstrou preocupacdo em tornar o conceito de
energia compreensivel para os alunos. O enfoque da discussao foi em torno da energia
presente nos alimentos e a importancia dessa energia para a sobrevivéncia dos seres
Vivos.

A formadora declarou que: “é preciso mostrar isso de uma forma que os alunos
compreendam”. Ao longo da discussdo foram elencadas varias estratégias que poderiam
ser utilizadas para trabalhar o assunto de uma “forma mais palatavel”, disse Ana. Ao
sugerir que o tema fosse trabalhado de “forma mais palatavel” a professora demonstrou

preocupagdo em facilitar a aprendizagem do conteudo especifico.

5.2 - Identificando as relacdes entre o conhecimento pedagogico de conteudo e

outros saberes docentes.

A descrigdo a seguir teve por objetivo evidenciar como a formadora atuou no
sentido de promover o desenvolvimento do conhecimento pedagogico de contetido
(PCK) entre os licenciandos. Além disso, buscamos esclarecer como em sua pratica essa
professora articulou o conhecimento pedagogico do contetido a conhecimentos de
outros dominios relacionados ao trabalho do professor. Os outros dominios
considerados foram: conhecimento de conteudo, conhecimento pedagogico e
conhecimento do contexto.

As atividades elaboradas pelos licenciandos estiveram diretamente relacionadas
ao conhecimento pedagogico de conteudo, uma vez que o objetivo era propor uma
estratégia para o ensino de um conteudo especifico. A nossa pesquisa tinha por objetivo
investigar como a a¢do da formadora poderia contribuir para que os licenciandos
construissem um conhecimento pedagogico de conteudo e integrando-o a outros
dominios do conhecimento docente. Nesse sentido, exigiria o aprendizado de como
transformar o conhecimento puramente cientifico em um saber integrado e complexo

que permitisse ao futuro professor gerenciar e favorecer a aprendizagem dos estudantes.
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A seguir fazemos uma descricao analitica dos mesmos eventos presentes na
primeira parte deste capitulo com o objetivo de caracterizar as acdes da professora que
favoreceram a integracdo do conhecimento pedagogico de conteudo a outros dominios
do professor.

As transcri¢des dos eventos foram apresentadas em quadros, que apresentam trés
colunas: a primeira indica o numero do turno de fala, a segunda apresenta a transcri¢ao
e a terceira pontua algumas observagdes a respeito do tipo de dominio do conhecimento
docente que pode ser identificado no discurso apresentado.

A descrigdo do que consiste cada uma das atividades foi feita na primeira parte
desse capitulo. Nesse sentido, nessa secdo optamos por apresentar apenas as

transcrigoes das interagoes discursivas dos eventos selecionados.
5.2.1 - Atividades apresentadas pelos licenciandos
5.2.1.1 - EVENTO A - Cadeias alimentares e fluxo de energia
Evento ocorrido no quinto encontro (D: 7, 8, 9, 10,11) 59, que consistiu em uma
apresentacdo de um jogo pelos licenciandos para trabalhar os contetidos: cadeias

alimentares e fluxo de energia.

QUADRO 5.13 - Analise das interacgdes discursivas I do evento A

Turno - .
Transcri¢do Observacoes
de fala
Tales: Tales: Ah gente! S6 uma adaptacdo das regras do poker
normal. Quem vai jogar e ja conhece as regras vai achar um pouco
esquisito. No poker, a gente tem os jogos valendo um par e dois pares.
3.
S6 que nesse caso, como a gente tem trés produtores por naipe, trés
consumidores primarios, é possivel fazer dois pares de um mesmo
naipe. Entdo tem esses jogos extras.
* Conhecimento pedagoégico de
conteudo: a formadora chama atengdo
) para a necessidade da estratégia ser
4. Ana: Lembrem-se que nos estamos formando uma cadeia. . )
elaborada para facilitar a aprendizagem
de um contetdo especifico.
¢ Conhecimento de conteudo: a

> Localizagdo do evento no quadro de apresentagio (4.3).
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professora faz mencéo ao conceito que
deve ser trabalhado. Ou seja, identifica
o componente substantivo do conteudo

a ser trabalhado na atividade proposta.

Conhecimento de contexto: o aluno

afirma que o jogo € para o ensino
médio (2° grau).

. , . ) Componente curricular do
Marcelo: E, e ¢ bom lembrar que esse jogo ¢ para segundo grau,
S. ) . ) . . conhecimento pedagogico de
depois que os alunos ja tiveram aula de cadeias e pirdmide energética. ]
contetido: o aluno afirma que a

atividade proposta deve ser realizada

de energia.

6. Jacson: E mesmo porque o poker ¢ meio complexo.

Marcelo: E um pouco complexo, mas ja esta comprovado que ele | Conhecimento pedagégico: o aluno

ajuda a ensinar logica, melhora a nogéo de raciocinio. faz mengdo a possibilidade do jogo
7 desenvolver nos estudantes habilidades
cognitivas.
8. Jacson: Nao sei, para criangas?!

No inicio da apresentacdo, os alunos evidenciaram que a estratégia elaborada
abrisse espaco para desvirtuar um conceito relativo ao conhecimento de conteudo. As
regras do jogo permitiam a formagao de sequéncias que poderiam ndo contemplar uma
possivel cadeia alimentar. A professora realizou a primeira intervencdo (QUADRO
5.13, turno 2) dizendo: “Lembrem-se que nds estamos formando uma cadeia”.

A fala da professora chamou atencdo para a relagdo entre o conhecimento
pedagogico de conteudo e o conhecimento substantivo de conteudo. Segundo a
formadora, se a atividade tinha como finalidade trabalhar um determinado conteudo,
ndo poderia desconsiderar o referencial conceitual que o fundamenta.

A interven¢do da professora foi no sentido de fazer com que os licenciandos
planejassem atividades norteadas pelo aspecto substantivo do conteudo. A professora
parecia tentar explicitar o objetivo de elaborar uma estratégia de ensino. Se esse
objetivo era ensinar cadeias alimentares, uma estratégia comprometida em facilitar a
aprendizagem dos discentes ndo poderia perpetuar possiveis distor¢des conceituais. A
professora informou de maneira indireta que a estratégia deveria contribuir para
aprendizagem do contetido especifico.

Diante da fala da professora Ana (QUADRO 5.13, turno 2), o aluno Marcelo fez

mencao ao conhecimento de contexto € ao componente curricular do conhecimento

147

apos o ensino sobre o conteudo: fluxo




pedagogico de conteudo (QUADRO 5.13, turno 3). A formadora ndo desenvolveu uma
discussao a respeito dos dominios mencionados pelo aluno. Nesse momento, ela
parecia estar fixada na necessidade de informar que a atividade deveria estar focada na
aprendizagem de um conteudo especifico: cadeias alimentares e, para isso, 0
componente substantivo de conteudo deveria ser respeitado.

O aluno Jackson chamou aten¢do para a complexidade do poker (QUADRO
5.13, turno 4) e o aluno Marcelo demonstrou ter no¢des (QUADRO 5.13, turno 5),
sobre as habilidades cognitivas que poderiam ser desenvolvidas pelo jogo. A professora
Ana nao fez nenhum comentario a respeito do didlogo estabelecido entre os estudantes,
que trazia uma discussao sobre um novo dominio do saber docente. Isso seria uma
segunda evidéncia, de que naquele momento, a professora estava focada na necessidade
da atividade respeitar os conceitos cientificos.

O quadro 5.14 ilustra como a formadora estabeleceu uma relacdo entre os
dominios: conhecimento pedagogico de conteudo, conhecimento substantivo de
conteudo, conhecimento de contexto e conhecimento pedagogico. A professora realizou
um discurso que tenta fazer com que os licenciandos reconhecam a importancia de

integrar esses dominios do conhecimento.

QUADRO 5.14 - Analise das interacoes discursivas II do evento A

Turno

Transcricao Observagodes
de fala

Conhecimento de contexto: a
formadora comenta que o jogo
pode ser adaptado para
diferentes niveis de ensino,
pontuando que para o

Ana: Na escola voceé vai ter que ser claro e informar que o jogo ¢ assim, as | “primeiro grau” as regras ndo
regras sdo essas. Eu acho assim, para meninos do segundo grau: ja sabem | podem permitir a formagao de
regras de poker, pode até usar. Agora, se for para menino de primeiro grau: | cadeias com seres vivos de

eu acho que ¢ muito mais 16gico, faz muito mais sentido para ele entender | ambientes diferentes.

cadeia, se vocé mostra a sequéncia dentro de um mesmo ambiente. Ai, ja | Conhecimento pedagoégico: a
ndo pode mais misturar montanha com agua. Ai faz sentido. formadora sugere que o
assunto deve ser trabalhado de
maneira recursiva. O conteudo
¢ trabalhado no ensino
fundamental e no ensino

médio, porém ¢ preciso
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aborda-lo com graus de
aprofundamento distintos.
Conhecimento pedagoégico de
contetdo: a formadora afirma
que os alunos de “primeiro
grau” terdo maior facilidade
para compreender o conceito
cadeia alimentar, se a atividade
considera apenas a formagao
de cadeias dentro de um

mesmo ambiente.

Marcelo: Beleza, entdo eu acho melhor montar regras de acordo com o

Conhecimento de contexto: o
aluno demonstra ter

compreendido a necessidade

10- publico alvo. de adequar as regras da
atividade de acordo com o
contexto escolar.
Ana: Eu acho que vocé ndo tem que mexer em nada no baralho. Vocé tem | Conhecimento de contexto: a
que pegar esse jogo ¢ adequar ele para o seu grau. Qual ¢ o jogo mais | formadora chama atengdo para
adequado para ele? E pif-paf, mal-mal, copo d’agua? Vocé tem que | que o tipo de jogo esteja
explicar qual € o jogo e quais sdo as regras. Tem que montar sequéncias de | adequado ao nivel de ensino.
um mesmo ambiente? Sempre tem que ter um produtor? Isso, a regra do | Jogos que apresentam graus de
jogo é sua. complexidade maiores ndo
11. devem ser usados no ensino
fundamental.
Conhecimento substantivo de
conteido: A formadora indaga
sobre os conceitos cientificos
que serdo trabalhados de
acordo com as regras do jogo.
12. Carolina: Ficou muito legal! D4 pra jogar paciéncia.
13. Ana: D4 pra jogar rouba monte. (...)
Ana: Agora, Marcelo e grupo: lembrar sempre daquilo que a gente falou: | Conhecimento substantivo de
como ¢ um jogo didatico-pedagogico, né? Ta certo, nds vamos escolher o | contetido: a professora fala
jogo que a gente vai fazer, ¢ mal-mal, ¢ ndo sei o que, mas respeitar o | sobre a necessidade do jogo
principio ecoldgico da cadeia alimentar. Porque se a gente ja permitir que | respeitar o principio ecologico
0 menino possa misturar uma cadeia alimentar num ambiente aquatico. Eu | de cadeias alimentares.

1 ndo estava entendendo o que uma baleia azul tinha a ver com uma vespa! | Conhecimento pedagogico de

Para uma crianga, num conceito ecoldgico, como vocé vai explicar que

eles estdo juntos em uma cadeia alimentar?

conteudo: a formadora
comenta sobre o que poderia
tornar a aprendizagem do
conceito cientifico confusa:
permitir a formagdo de cadeias

alimentares contendo
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individuos que vivem em
ambientes diferentes.
Conhecimento pedagogico: a
formadora chama atengéo para
o fato de que a atividade ¢
didatico-pedagogica, ou seja,
deve cumprir com o objetivo

de ensino e aprendizagem.

15.

Marcelo: Na verdade, ndo ha relagdo entre eles a ndo ser o posto que eles

ocupam numa cadeia. (...)

Conhecimento substantivo de
conteudo: o aluno conclui que
as regras do jogo néo sdo
fidedignas ao conteudo cadeias
alimentares, pois permite a
formagdo de sequéncias de
seres vivos que nao

estabelecem relagoes troficas.

16.

Marcelo: Independente das regras do jogo tem que prevalecer o aspecto

biolodgico.

Conhecimento substantivo de
conteudo: o aluno demonstra
ter compreendido que as regras
ndo podem distorcer os

conceitos fundantes.

17.

Ana: O aspecto bioldgico tem que ser respeitado. Ele foi formulado para
trabalhar um aspecto ecoldgico que ¢ cadeia alimentar. Entdo, os

principios de uma cadeia alimentar tém que ser respeitados.

Conhecimento pedagégico: a
formadora chama atencdo para
o fato de que a atividade ¢
didatico-pedagogica, ou seja,
deve cumprir com o objetivo
de ensino e aprendizagem.
Conhecimento substantivo de
conteudo: a formadora
explicita o conceito cientifico
que deve nortear a preparagao
da atividade que foi elaborada

para tal finalidade didatica.

A partir do discurso que integra os dominios do conhecimento pedagogico,

citados anteriormente, foi possivel identificar uma mensagem geral que a professora

parecia tentar informar aos licenciandos. A mensagem seria: Ao elaborar um jogo

didadico para ensinar o conteudo cadeias alimentares € preciso tomar alguns cuidados.

Se o jogo ¢ didadico pedagogico, deve estar comprometido com o ensino e

aprendizagem (conhecimento pedagogico). Para isso, as regras do jogo ndo podem

distorcer os conceitos cientificos do conteudo trabalhado (conhecimento substantivo de

conteudo). Se as regras do jogo permitirem distor¢des conceituais, os alunos podem ter
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dificuldades de compreender os conceitos que fundamentam o contetido (conhecimento
pedagdgico de conteudo). O tipo de jogo escolhido deve levar em consideragdo o nivel
escolar dos estudantes (conhecimento de contexto). Portanto, o poker seria um jogo
complexo para ser utilizado no Ensino Fundamental.

A mensagem foi comunicada de maneira recursiva, uma vez que a professora
repetiu uma mesma recomendagdo em diferentes turnos de fala. Esse tipo de discurso
recursivo parecia demonstrar a preocupa¢do da formadora em fazer com que os
licenciandos interiorizassem a necessidade de aplicar futuramente os conhecimentos
docentes salientados.

A professora comentou sobre a possibilidade de alterar as regras do jogo de
acordo com o contexto escolar (QUADRO 5.14, turno 7). O aluno Marcelo demonstrou
ter compreendido a recomendagdo da formadora ao ter dito: “Beleza, entdo eu acho
melhor montar regras de acordo com o publico alvo” (QUADRO 5.14, turno 8). Mesmo
diante da fala do aluno, demonstrando concordancia com a recomendacdo dada
anteriormente, a professora reafirmou o que havia dito, parecendo querer reforcar algo
que considera muito importante: “Vocé tem que pegar esse jogo e adequar ele para o
seu grau” (QUADRO 5.14, turno 9).

A professora Ana chamou atencdo para a importancia da atividade didatico-
pedagbgica estar comprometida com o ensino e aprendizagem. Isso demonstra uma
preocupagdo que ela tinha de que os licenciandos elaborassem atividades que
privilegiassem o aspecto ludico. Ver: (QUADRO 5.14, turnos: 12 e 15).

Uma outra intervencao da professora (QUADRO 5.14, turno 7) permitiu que os
licenciandos refletissem a natureza recursiva do aprendizado. Em outras palavras, os
conceitos deveriam ser trabalhados em graus de complexidade diferenciados de acordo
com a série em que se encontram os estudantes. Essa orientacdo faz parte do
conhecimento pedagogico, pois envolve o reconhecimento de uma estratégia de cunho
geral para garantir a aprendizagem dos estudantes.

A formadora fez uma pergunta para indicar a importancia do jogo respeitar o
conhecimento substantivo de conteudo. A pergunta estd relacionada a uma distor¢ao
conceitual que foi oportunizada pelas regras do jogo apresentado. “Eu ndo estava
entendendo o que uma baleia azul tinha a ver com uma vespa! Para uma crianga, num
conceito ecologico, como vocé vai explicar que eles estdo juntos em uma cadeia
alimentar?” (QUADRO 5.14, turno 12). A partir dessa indagacdo o aluno concluiu que

ndo existe relacdo entre uma vespa e uma baleia azul (QUADRO 5.14, turno 13) e
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demonstrou ter compreendido na fala seguinte (QUADRO 5.14, turno 14) a importancia
das regras respeitarem os conceitos fundantes.

A professora justificou a necessidade do jogo respeitar o conhecimento
pedagogico de conteudo, ao dizer que a aprendizagem do conceito cadeias alimentares

poderia ser facilitado “se vocé mostra a sequéncia dentro de um mesmo ambiente”

(QUADRO 5.14, turno 7).

QUADRO 5.15 - Analise das interacoes discursivas III do evento A

Turno
Transcriciao Observacoes
de fala
Conhecimento pedagogico: a professora faz
) ] uma pergunta para confirmar o objetivo
18. Ana: Esse vai ser um jogo de fixacdo? o
didatico que podem ser alcangados pela
atividade.
i . o o Componente curricular do conhecimento
Marcelo: E depois que ja foi dada a aula de teia alimentar ¢ de
. . ) pedagogico de conteudo: o aluno afirma
19. pirdmide energética, ai faz o poker. 4 Ana balanca a cabe¢a no o )
que a atividade proposta deve ser realizada
sentido de mostrar a concorddncia com o aluno Marcelo. ) )
apo6s o ensino sobre fluxo de energia.
Conhecimento de contexto: o aluno
descreve as caracteristicas que o jogo deve
. ) ter se for aplicado no ensino fundamental.
Marcelo: E 16gico que se for para aluno de Ensino Fundamental, . .
. ) . . o ) | Componente curricular do conhecimento
20. ndo vai ter pirimide energética, ai vai ser usado um jogo mais . )
) , ) . ) pedagogico de conteiido: o aluno demonstra
simples. E claro que o jogo segue a piramide de energia. )
ter clareza sobre os conceitos trabalhados em
diferentes niveis de ensino (fundamental ¢
médio).
Componente curricular do conhecimento
pedagogico de conteudo: a professora
Ana: Mas vocé ndo estipula nada de energia, vocé estd | demonstra ser conivente com a fala do aluno,
21.
mostrando uma relagdo de quem come quem. a respeito dos conceitos que podem ser
trabalhados em diferentes niveis de ensino
(fundamental e médio).

A pergunta da professora Ana: “Esse vai ser um jogo de fixa¢dao?” (QUADRO
5.15, turno 16) fez mengdo ao componente conhecimento pedagogico. A pergunta foi no
sentido de confirmar se os licenciandos tém clareza a respeito dos objetivos didaticos
que podem ser alcancados pela atividade. A elaboracdo da atividade exige algumas

escolhas que tem implicagdes na aprendizagem do conteido. E na fala citada
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anteriormente, ela parecia desejar informar que o jogo ¢ uma estratégia de ensino e por
isso deveria ter foco em um objetivo.

A pergunta ndo foi aberta e isso poderia dificultar uma reflexdo por parte dos
licenciandos em relagdo a necessidade de propor uma atividade que tenha um objetivo
claro para efetivar a aprendizagem de um contetdo.

O aluno ndo deu uma resposta engajada com a pergunta. Pelo contrério, a
resposta do aluno volta a atencdo para questdes relativas ao componente curricular do
conhecimento pedagogico de conteudo (QUADRO 5.15, turnos: 17 e 18) e para o
conhecimento de contexto (QUADRO 5.15, turno 18).

A formadora ndo insistiu em continuar a discussdao sobre os objetivos da
atividade. O assunto se perdeu quando o aluno fez referencia ao conteudo fluxo de
energia. Essa descontinuidade para discutir os objetivos da atividade, demonstrou que

apesar da professora ter chamado atencdo para esse aspecto do conhecimento

pedagogico, ele nao apresenta um valor agregado tao grande, naquele momento.

QUADRO 5.16 - Analise das interacoes discursivas IV do evento A

Turno
Transcriciao Observagoes
de fala

22. Ana: Oh gente, eu ja discuti com vocés a respeito das setas em uma | Conhecimento pedagogico de
cadeia? conteudo: faz referéncia a formas

de representacdo do contetido
cadeias alimentares.

23. Luana: Nao!

24. Ana: Nao! Nido discuti ndo? Olha so, teve um ano ai, que eles fizeram | Conhecimento pedagéogico de
uma atividade classica de cadeia alimentar. Eram umas pranchas grandes | contetido: a formadora inicia a
com os individuos, como se fossem essas cartas suas, grandes e tinham as | descri¢do de uma atividade que
setas. A sala foi dividida em trés grupos e foi pedido que eles montassem | trabalha a representacdo de cadeias
as cadeias alimentares. alimentares.

25. Marcelo: Ah, tinha que colocar onde a seta estava saindo ou entrando? Conhecimento pedagégico de
conteido: o aluno da um palpite
sobre as regras de representagdo do
jogo.

26. Ana: E tinham as setas, eles que tinham que colocar as setas. Af, tinha | Conhecimento pedagégico de
cadeia aquatica ¢ tinha cadeia terrestre, t4. Entdo eles montaram 1a. 4 | conteudo: a professora explica
professora se dirige para o quadro e registra a cadeia montada por um | como as cadeias alimentares eram
grupo. montadas durante a atividade.

27. Ana: E ai teve um grupo, que vamos supor que era: capim.

28. Marcelo: grilo.
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29. Ana: Capim, grilo, sapo e cobra. 4 professora escreve os nomes dos
animais no quadro e deixa um espaco entre eles.

30. Ana: Ai teve um grupo que pos assim. Ela registra no quadro a cadeia | Conhecimento pedagogico de
da seguinte forma: capim < grilo < sapo < cobra conteudo: a formadora ilustra uma

forma de representar o conceito de
um conteudo.

31 Ana: As setas foram colocadas dessa forma. Ai na hora de apresentar eu | Conhecimento pedagoégico de
passei e vi que as setas estavam daquele jeito. E na hora de apresentar o | conteudo: a formadora pontua a
pessoal: “Ah, mas olha como vocés colocaram a seta! A seta estd | visdo de licenciandos sobre a forma
invertida. Ndo ¢ desse jeito. A seta tinha que ser assim”. A professora | correta de representar o conteudo.
volta para o quadro e registra outras setas (no sentido oposto e abaixo
das setas anteriores).

32. Ana: Afi eu parei, e falei: “Escuta aqui. Porque vocés colocaram a seta
desse jeito? O que vocés queriam representar com essas setas desse jeito”. | Conhecimento pedagégico de
Entdo um falou: “A cobra comia o sapo, o sapo comia o grilo ¢ o grilo | conteudo: a formadora demonstra
comia o capim”. 4 formadora aponta no quadro as setas que foram | um esforgo para compreender o erro
consideradas invertidas pelos alunos durante a descri¢do da explicagdo | dos estudantes.
de um aluno.

33. Ana: Entio, se isso aqui fosse questdo de uma prova de aluno de primeiro | Conhecimento substantivo de
grau, que tivesse respondido essa questdo, tendo isso na cabega: uma | conteudo: a professora descreve o
relagdo simples de quem come quem, essa posicdo dessa seta estaria | conceito de cadeias alimentares:
correta. Ela aponta, novamente para as setas invertidas. E o professor ia | “uma relagdo de quem come quem”.
botar errado, ia anular a questdo do menino. E o menino ia falar: “Mas, | Conhecimento pedagégico de
porque ele me deu errado?” Porque na cabega do menino, ele poderia | conteudo: a professora demonstra
estar mostrando simplesmente uma relagdo de quem ta comendo quem. uma preocupagdo em relagdo ao

aspecto avaliativo relacionado ao
contetdo especifico.

34. Janaina: E voltada para energia, né?

35. Ana: Quando vocé pede um fluxo de energia ¢ isso aqui: aponta para as | Conhecimento pedagogico de
setas que eram consideradas corretas pelo grupo. Agora, se eu te pego | conteudo: a professora afirma que a
para representar uma relacdo alimentar, ai vocé pode aceitar isso aqui: | avaliacdo deve estar atenta ao
aponta para as setas que eram consideradas invertidas pelo grupo. comando da questdo.

36. Juliana: Olha que complexo.

37. Ana: E isso aqui: uma relagdo de quem come quem. Fala de maneira | Conhecimento substantivo de
incisiva e aponta para as setas que eram consideradas invertidas pelo | conteudo: a professora descreve o
grupo. Os alunos ficam admirados. conceito de cadeias alimentares:

“uma relagdo de quem come quem”.

38. Jacson: Mas, no vestibular?

39. Ana: No vestibular vai estar escrito: “fluxo de energia”.

40. Jacson: Nao, mas mesmo assim, se ¢ para marcar uma relagdo trofica, a
galera vai colocar as setas da maneira que estdo nos livros?

41. Ana: A tnica coisa que eu estou querendo mostrar, chamar aten¢do de | Conhecimento pedagoégico de
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vocés, € que quando vocés forem dar isso para os alunos de vocés. Vocés
tem que prestar atengdo se eles estdo entendendo cadeia alimentar e fluxo
de energia. O fluxo de energia estd mostrado aqui: aponta para as setas
que eram consideradas corretas pelo grupo. Agora, para menino
pequenininho, vocé pergunta: “o que o passarinho come?” “Ah, o
passarinho come tal coisa, que come tal coisa, que come tal coisa”. Ela
gesticula deslocando a mdo no sentido do predador para a presa. Entdo,
ele vai por o passarinho e apontar para o que ele come. E a seta pode ser

desse jeito: aponta para as setas que eram consideradas invertidas pelo

grupo.

conteudo: a professora indica a
necessidade de perceber as
dificuldades dos estudantes.
Conhecimento pedagogico de
contetdo: a professora indica a
importancia do aluno compreender a
representagdo de uma cadeia
alimentar, ou seja, qual é o
significado dos sentidos das setas?
Conhecimento de contexto: a
professora ilustra que dependendo
da forma em que ¢ explicado o
conteudo, os alunos de ensino
fundamental podera apresentar
dificuldades em representar as setas

no sentido considerado correto.

42. Ana: Entdo, para a gente ndo embrulhar a cabega dos meninos, a gente | Conhecimento pedagégico: a
tem que deixar muito claro para eles se eu estou querendo fluxo de | professora descreve a importancia
energia ou apenas uma relacdo de quem come quem. do professor elaborar comandos de

questdes que ndo deixem duvidas a
respeito do tipo de conceito que ele
deseja cobrar.

43. Ana: Muito bem. Ai nds estavamos discutindo isso aqui e o Olavo que da

aula, foi meu aluno e tal e coisa, vai fazer um curso na PUC. Chega 14, | Conhecimento substantivo de
tem uma discussdo sobre cadeia alimentar e ele fala para o povo, que eu | conteudo: a professora comenta
tinha falado que a seta era assim: aponta para as setas que eram | sobre o tipo de representacdo que ¢
consideradas invertidas pelo grupo. Dentro de contexto nenhum. Ai o | considerada correta para o conceito
professor 14 reclamou, falou que ndo. Ai o Olavo me procurou e disse: | de cadeia alimentar.

“Ana, vocé lembra que vocé falou isso, parard, pararard”. Ai eu falei: | Conhecimento pedagogico de
“Olavo, pelo amor de Deus, olha s6 o que vocé esta aprontando! Vocé | conteudo: a formadora demonstra
esta aprontando a maior confusdo. Eu falei que normalmente os livros | um esforgo para compreender o erro
didaticos mostram isso aqui: aponta para as setas que eram consideradas | dos estudantes.

corretas pelo grupo. Por qué? Porque eles estdo associando dentro de

cadeia alimentar o fluxo de energia. Mas, o que eu falei para vocé? Se o

menino colocar isso aqui: aponta para as setas que eram consideradas

invertidas pelo grupo, antes de vocé€ colocar errado e dd& um nd no

neurdénio do menino, procura saber dele o que ele quis representar”.

44. Juliana: Mas numa prova ¢ dificil saber o que ele quis representar! Conhecimento pedagogico de
conteuido: a aluna comenta sobre a
dificuldade em identificar a natureza
do erro de um aluno.

45. Ana: Entdo use fluxo de energia, porque se vocé pedir s6 cadeia alimentar | Conhecimento pedagéogico de

ele pode representar aquilo e a definicdo de cadeia alimentar ¢ “de quem

come quem”.

contetido: a professora sugere uma

alternativa para elaboragéo de
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comandos que gerem uma menor
confusdo entre os conceitos: cadeia
alimentar e fluxo de energia.
Conhecimento substantivo de
conteudo: a professora descreve o
conceito de cadeias alimentares: “de

quem come quem”’.

46. Luciana: Entio se pedir cadeia alimentar e ele coloca as setas no sentido | Conhecimento pedagéogico de
do fluxo de energia esta errado? conteudo: a aluna faz uma pergunta
sobre como avaliar a representacao
de uma cadeia que representa as
setas no sentido do fluxo de energia.
47. Ana: Nao, porque os livros didaticos mostram dessa forma, porque estd | Conhecimento pedagogico de
embutido dentro disso, a idéia de fluxo de energia. conteudo: a formadora salienta que
as representa¢des de uma cadeia
alimentar e fluxo de energia estao
entrelagadas em representacoes de
um livro didatico, e por isso, o
professor deve considerar a
representagdo de uma cadeia
alimentar que representa as setas no
sentido do fluxo de energia.
48. Jacson: Mas também o professor pode ao elaborar a questdo, ele pode | Conhecimento pedagéogico de
colocar uma seta que vai de “A” até¢ “B”, onde “A” ¢ isso ¢ “B” ¢ isso. Ai | conteudo: o aluno sugere um
ele mostra a relagdo que ele quer. exemplo de comando que poderia
diminuir os problemas relativos a
avaliacdo do conceito.
49. Ana: E. O que os professores dizem? Eles dizem que vocé ndo fala que o | Conhecimento pedagégico de
grilo come capim, vocé fala que o capim estd sendo comido pelo grilo. | conteudo: a professora comenta o
Entdo, por isso, que a seta ¢ desse jeito. O capim esta sendo comido pelo | tipo de explicagdo que pode
grilo, o grilo esta sendo comido pelo sapo. Oh gente, mas isso para um | dificultar a compreenséo das
menino pequeno ¢ duro. “Estd sendo”, “o grilo come”. relagdes troficas entre individuos de
uma cadeia alimentar.
Conhecimento de contexto: a
formadora condena uma forma de
explicar o contetido para alunos do
ensino fundamental.
50. Jacson: Isso tem até aquelas coisas de portugués, sujeito ativo, sujeito
passivo da oracdo. Um trogo assim. Isso ¢ muito complicado.
51 Ana: Muito complicado.
52. Jacson: Faz um né. Eu lembro que na minha época eu ficava sempre | Conhecimento pedagéogico de

confuso.

conteuido: o aluno confirma que o
tipo de linguagem usada para

explicar as relagdes troficas pode
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causar confusio.

53 Ana: Isso aqui confunde mesmo. Eu nio to querendo discutir posicdo de | Conhecimento pedagéogico de
seta, nem nada. Isso vale para a vida inteira de vocés. Vocés enquanto | contelido: a formadora demonstra
professores, toda vez que um menino responder uma coisa que vocé vai | uma preocupagdo em tentar
considerar errada, veja se ele sabe o conceito daquilo. Se aquele conceito | identificar a dificuldade dos alunos
ta claro na cabega dele. Porque as vezes vocé€ vai embolar mais ainda. | em compreenderem um determinado
Pdem um errado la e acabou. E tchau para vocé. E o menino vai falar: | conceito.
“Porque que ela me cortou essa questdo? O que tem de errado nisso? O | Conhecimento pedagogico: a
grilo ndo come o capim?”. Ai vem um colega dele e diz: “Nao a seta tinha | professora comenta sobre o
que ser ao contrario”. O menino pensa: “Entdo o capim come o grilo?”. tratamento que deve ser dado ao erro
dos estudantes para evitar que eles
confundam os conceitos cientificos.
54. Ana: Entdo ¢ um cuidado que a gente tem que ter. E principalmente | Conhecimento de contexto: a
quando a gente trabalha com menino pequeno. Aqui, a gente nem pensa | formadora pontua que o tratamento
nisso. Vocé coloca a seta e ja parte do pressuposto que os meninos fazem | do erro deve ser feito com um maior
associagdo de cadeia alimentar e fluxo de energia. Ja estd implicito. Mas | cuidado no ensino fundamental.
quando vocé comega isso aqui, 14 na quarta série, na quinta série, isso tem | Componente curricular do
que ficar claro pro menino. E isso, a menina era do curso noturno, o grupo | conhecimento pedagogico de
montou a cadeia alimentar com as setas desse jeito: aponta para as setas | conteudo: a professora localiza as
que eram consideradas invertidas pelo grupo. E ai o povo da sala, gozou | séries em que os conceitos em
e falou: “Uai, olha 14 como vocé pos a seta?”. Ai eu falei: “Perai, vamos | questdo sdo trabalhados.
ver o que vocé quis representar?”. Ai ela falou e ndo tinha motivo para | Conhecimento pedagégico de
chacota nenhuma. conteudo: a formadora demonstra
uma preocupacgdo em relagdo ao
tratamento que deve ser dado ao erro
dos estudantes.
55. Jacson: Mas o grupo, pediu a relagdo energética ou alimentar?
56. Ana: Nao, o grupo que apresentava queria fluxo de energia. E o grupo | Conhecimento pedagégico de
ndo representou o fluxo de energia. Ndo tinha motivo para errar. Mas as | conteudo: a formadora demonstra o
setas invertidas me chamaram ateng@o e nos aproveitamos para discutir | esfor¢o em tentar compreender o
isso ai. erro dos estudantes.
57 Ana: Entdo, com isso, eu ndo estou querendo dizer que a seta esta errada | Conhecimento pedagogico de

ndo. Nao vai para a PUC dizer que a Ana falou isso. S6 estou chamando
atencdo de vocés para quando avaliarem um aluno, perceber primeiro se o
conceito esta claro na cabeca nele. O que ele estd querendo mostrar na

realidade?

contendo: a formadora demonstra o
esfor¢o em tentar compreender o

erro dos estudantes.

Ao relatar um evento que aconteceu em uma turma anterior, na mesma

disciplina, a formadora estimulou uma reflexdo que enfatiza a relagao entre diferentes

componentes do conhecimento pedagogico de conteuido e o conhecimento substantivo

de conteudo.
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A professora narrou uma proposta elaborada e aplicada em uma turma anterior,
que tinha como propdsito trabalhar o contetido: cadeias alimentares e fluxo de energia.
Ver (QUADRO 5.16, turnos: 20 a 27).

Durante a narrativa, a formadora comentou sobre a rea¢ao que teve ao identificar
que um grupo de alunos representou as setas de maneira invertida (QUADRO 5.16,
turnos 28 e 29). Nesse momento a professora parecia querer ilustrar uma agdo
considerada desejavel para a pratica docente, que consiste no esfor¢co para compreender
o erro dos estudantes. A tentativa de compreender o erro dos estudantes faz parte do
conhecimento pedagogico de conteudo. A formadora pareceu atribuir um grande valor a
esse aspecto do saber docente. Isso pode ser evidenciado em diversos turnos de fala:
“Vocés tem que prestar atencao se eles estdo entendendo cadeia alimentar e fluxo de
energia”. (QUADRO 5.16, turno: 39); “(...) antes de vocé colocar errado e d4 um n6 no
neurénio do menino, procura saber dele o que ele quis representar” (QUADRO 5.16,
turno: 41); “(...) toda vez que um menino responder uma coisa que vocé vai considerar
errada, veja se ele sabe o conceito daquilo” (QUADRO 5.16, turno: 51).

Para compreender a natureza do erro, a professora buscou uma relacdo com o
componente substantivo do conhecimento de conteudo, ou seja, ela trouxe a tona o
significado do conceito de cadeia alimentar: “uma relacdo de quem come quem”
(QUADRO 5.16, turnos: 31, 35 e 43).

Partindo do principio do conceito de cadeia alimentar, a formadora tentou
identificar os motivos que levaram o aluno a fazer uma representacdo que foge ao
esperado. A professora contou que fez uma pergunta ao grupo para compreender a
natureza do erro: “Escuta aqui. Porque vocés colocaram a seta desse jeito? O que voces
queriam representar com essas setas desse jeito?”. A resposta de um dos alunos do
grupo foi: “A cobra comia o sapo, o sapo comia o grilo e o grilo comia o capim”.
(QUADRO 5.16, turno: 30). Nesse momento, a professora identificou que o grupo
reconhecia as relagdes troficas estabelecidas entre os individuos da cadeia alimentar
representada. Diante disso, ela defendeu que se o professor deseja saber se o aluno
compreende o conceito de cadeia alimentar, ele deve considerar as setas no sentido que
seria considerado invertido. A professora chamou atengcdo para a necessidade do
professor verificar se o aluno compreende as diferencas e relagdes estabelecidas entre os
conceitos de cadeia alimentar e fluxo de energia.

A formadora apontou dois motivos que poderiam levar a uma confusdo dos

alunos em relagdo a representagdo das setas. Um deles se refere ao fato de que nos
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livros didaticos a representacdo de uma cadeia alimentar esta associada ao fluxo de
energia (QUADRO 5.16, turno: 41). O outro estd relacionado ao fato de que os
professores ndo aceitam uma representacdo que nao seja no sentido do fluxo de energia
para cadeias alimentares porque: “Eles dizem que vocé ndo fala que o grilo come capim,
voceé fala que o capim estd sendo comido pelo grilo”. (QUADRO 5.16, turno: 47).

A forma que o professor discute a representacdo de uma cadeia ¢ um aspecto do
conhecimento pedagdgico de conteudo, mas as acgdes relativas ao tratamento do erro e a
elaboracdo de questdes que busquem a explicitacdo de um aprendizado efetivo estdo
relacionadas ao conhecimento pedagogico.

A fim de evitar que o professor marque a resposta do menino como incorreta em
uma circunstancia que o aluno compreende o conceito solicitado, a formadora sugeriu:
“(...) a gente tem que deixar muito claro para eles se eu estou querendo fluxo de energia
ou apenas uma relagdo de quem come quem” (QUADRO 5.16, turno: 40).

A professora demonstrou considerar que a avaliacdo deve ser conduzida no
sentido de auxiliar na identificacdo das dificuldades dos estudantes e, por isso, ndo
deveria ter um carater punitivo e sim, formativo. A formadora chamou atencdo para o
perigo do professor considerar uma resposta incorreta quando o menino compreende o
conceito solicitado. “Vocés enquanto professores, toda vez que um menino responder
uma coisa que voce iria considerar errada, veja se ele sabe o conceito daquilo. Se aquele
conceito ta claro na cabeca dele. Porque as vezes vocé vai embolar mais ainda. Pde um
errado 14 e acabou. E tchau para vocé€” (QUADRO 5.16, turno: 51).

Quando a professora afirmou: “Mas quando vocé comeca isso aqui, 14 na quarta
série, na quinta série, isso tem que ficar claro pro menino” (QUADRO 5.16, turno: 52),
ela se referia a necessidade do conhecimento pedagogico de conteudo estar atrelado ao
conhecimento do contexto. Além disso, ela informava em que série o conteido comeca
a ser trabalhado, se referindo nesse momento ao componente curricular do
conhecimento pedagogico de conteudo.

De um modo geral, a professora parecia querer chamar aten¢do para a
necessidade do professor ter clareza de que um conceito que ¢ implicito nos livros
didaticos, ou para ele proprio, pode ndo ser claro para os alunos. Isso exige uma
reformulacdo das maneiras de apresentar o conteudo aos estudantes. Além disso, o
professor deve identificar os erros dos estudantes e fazer um esfor¢o para compreendé-
los. A analise do erro pode ser usada para que o professor faca intervengdes que

favorecem a aprendizagem efetiva dos conceitos relativos ao contetido em questao.
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5.2.1.2 - EVENTO B - Biomas

. 60 ..
Esse evento ocorreu no quinto encontro (C: 17,18,19) e consistiu em uma

apresentacdo de um jogo pelos licenciandos para trabalhar o tema: Biomas.

QUADRO 5.17 - Analise das interacoes discursivas do evento B

Turno

de fala

Transcricao

Observagoes

58.

Jacson: Eu acho que o professor ao fazer isso na
sala, dependendo da sala, da escola, dos alunos,
tudo depende. E porque assim, eu estudei em uma
escola que tipo, era uma época muito dificil. Muito
dificil mesmo! Os alunos riem de maneira ndo
ofensiva do desabafo do Jackson e fazem
brincadeiras. Porque que era muito dificil? O

pessoal ndo tinha disciplina na época.

Conhecimento de contexto: o aluno chama atengéo para
o fato da estratégia apresentada ndo ser recomendada
para qualquer turma, ou seja, as estratégias devem ser
escolhidas levando em consideragdo as caracteristicas dos

estudantes.

59.

Marcelo: E isso mudou?

60.

Jacson: Mudou sim. E porque na época, um
trabalho assim mais dindmico ndo ia funcionar
como estratégia de ensino. Entdo eu acho que um
trabalho desse ndo é muito legal para uma sala que é
muito expansiva. Por qué? Eles vdo comegar a
dispersar entre eles mesmos. Entdo ¢ legal onde o
professor consiga desenvolvé-la. Eu s6 faco uma

ressalva para esse tipo de sala. E s isso.

Conhecimento de contexto: o aluno chama atengdo para
o fato da estratégia apresentada ndo ser efetiva em uma

turma que apresenta alunos muito expansivos.

61.

Ana: Oh gente quando ndés comegamos a falar de
estratégias de ensino e aprendizagem, o que nods
falamos? Que para o professor adotar qualquer
estratégia o que ele tem que conhecer? O publico
dele. Um jogo de memoria pode dar ultra certo em
uma turma e ser um fracasso na outra. Entdo ¢ claro
que ficando um ano com uma turma, nos primeiros
meses vocés ja sacaram como ¢ o perfil. Entdo tem
atividades que estdo cortadas mesmo. Vocés sabem
que se derem aquilo ali vai virar um caos. Ento a
estratégia existe. A idéia aqui nessa disciplina é o
que? Apresentar as estratégias, as possibilidades,
estdo ai oh! Vamos apresentar as possibilidades.
Agora, usar ou ndo vai depender do espirito critico

de cada professor. Isso se adéqua ao meu publico?

Conhecimento de contexto: a formadora chama atengdo
para o fato de que existe uma grande diversidade de
estratégias de ensino e o sucesso da estratégia depende do
publico alvo em que ela sera aplicada. A professora
afirma que o professor deve conhecer a caracteristica dos
alunos para ser capaz de escolher uma estratégia que

funcione para o publico dele.

50 Localizago do evento no quadro de apresentago (4.3).
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Nao se adéqua?

62.

Ana: Por exemplo, a gente foi ontem 14 no Sabia e o
professor estava trabalhando com os meninos a
parte de origem da vida, Terra, vida na Terra,
paleontologia. Ele levou os meninos para o
laboratorio, e os meninos fizeram pegadas das maos
deles com gesso e depois eles iriam tentar relacionar
as pegadas com os colegas. Isso dai da muito certo
14 no Sabia. Agora, vocés imaginem um grupo com
meninos hiperativos, vocé pde um gesso para eles

fazerem as pegadas.

Conhecimento de contexto: a formadora exemplifica
uma estratégia de ensino que deu certo em uma
determinada escola e que poderia ndo ser eficiente em
outro contexto.

Sabia ¢ um termo ficticio para uma escola. Quando a
formadora diz: “a gente foi ontem 14 no Sabia”, ela se
refere a uma visita dos alunos que cursam a disciplina de

instrumentacdo em ecologia do curso diurno.

63.

Jacson: Esse gesso vai parar vocé sabe onde, né?

64.

Ana: Pois é, eu pensei que deu muito certo 14. O
professor s6 propds aquela atividade porque
conhece aquela turma. E ele sabe o que pode gerar
disso dai. Porque ele ndo t4 gastando gesso, aquele

material para depois ndo dar em nada.

Conhecimento pedagégico: a professora faz mengao a
importancia do objetivo da proposta didatica ser

alcangado.

65.

Ana: Entdo as estratégias existem. Usar ou ndo vai
depender. O professor tem jogo de cintura? Porque
também ndo adianta vocé colocar uma pessoa toda
séria para usar essa estratégia. O professor tem que
se adequar a estratégia que ele vai usar e o publico.
Ela estd adequada para o meu publico? Talvez ndo

estivesse adequada para a sua turma 14 de tras.

Conhecimento de contexto: a formadora afirma que a
atividade deve estar adequada ao publico alvo e as

caracteristicas do proprio professor.

66.

Jacson: E. Eu acho que tem muito a ver com o
modo que o professor se relaciona com os alunos.
Por que se ele for uma pessoa que ndo consegue
impor limites. Ele pode ser gente boa, ser gente fina,
mas o aluno tem que saber a conduta dele na sala e
o professor a mesma coisa. Entao se o professor ndo
consegue lidar com isso, talvez as estratégias mais
interacionistas ndo sejam as melhores propostas. E
légico que o professor tem que rever toda essa

conduta, porque isso aqui é uma estratégia muito

legal.

Conhecimento de contexto: o aluno concorda com a fala
anterior da formadora: “o professor tem que se adequar a
estratégia que ele vai usar”, mas salienta que precisa
rever sua conduta para ndo deixar de usar estratégias que

sejam interessantes.

67.

Ana: E, mas tem que lembrar também que todos os
jogos, um jogo de memoria, os meninos se
entusiasmam com isso. Vai gerar uma competigdo?
Vai gerar uma competi¢do, ninguém quer perder. As
pessoas querem ganhar, entram no jogo para ganhar.
Entdo isso faz parte da atividade. O professor tem
que ter jogo de cintura e saber que isso vai aparecer,
mas como ¢ um jogo didatico-pedagdgico, essa ndo

pode ser a principal fung@o dessa atividade. Se o

Conhecimento pedagégico: a formadora chama atengio
para o fato dos jogos terem um carater lidico que gera
um entusiasmo nos estudantes. Ela adverte o fato de que
a atividade didatico- pedagodgica deve estar
compromissada a atender o ensino e, por isso, o carater

ludico ndo pode ser prioritario.
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professor ndo se sente a vontade com isso, ndo use.

68. Jacson: E bom diferenciar “sentir a vontade” com

“ma vontade”.

Durante a discussdo da proposta apresentada pelos estudantes, a formadora fez
uma reflex@o a respeito da necessidade de integrar o conhecimento de contexto € o
conhecimento pedagogico. A importancia de analisar o contexto escolar foi levantada
por um aluno (QUADRO 5.17, turno: 56) e a intervencao da professora foi no sentido
de chamar atenc¢ao para o motivo de avaliar esse componente do saber docente.

As falas da professora informavam sobre a importancia de levar o conhecimento
do contexto em consideracdo no momento de planejar uma atividade para que os
objetivos do ensino sejam alcancados. Os objetivos do ensino fazem parte do
conhecimento pedagogico. Segundo a formadora, para o professor “adotar qualquer
estratégia (...) ele tem que conhecer (...) o publico dele”. (QUADRO 5.17, turno: 59).
Isso ¢ importante para evitar que a atividade “nao dé em nada” (QUADRO 5.17, turno:
62). Ela afirmou que o entusiasmo e a competicao “nao pode ser a principal funcdo da
atividade”, uma vez que esta corresponde a um “jogo didatico-pedagogico” (QUADRO

5.17, turno: 65).
5.2.2 - Atividades apresentadas pela formadora

5.2.2.1 - EVENTO C - Impactos ambientais
Esse evento ocorreu no quarto encontro (C: 20) 61 ¢ consistiu em uma
apresenta¢do de uma atividade, pela formadora, para trabalhar o tema: Impactos

ambientais.

QUADRO 5.18 - Analise das interacoes discursivas do evento C

Turno
Transcricao Observagoes
de fala
Ana: Eu trouxe uma atividade a titulo de enriquecer mais as coisas. Isso
69. é uma atividade que uma aluna fez. Inclusive com papel reciclado. E
tipo assim: certo ou errado.
70. Ana: O professor utiliza figuras com problemas. Se tiver chance de usar | Conhecimento de contexto: a

6! Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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problemas da regido tudo bem. Se ele quiser dar uma geral. Nao existe
uma unidade especifica para trabalhar isso. E mais ou menos para vocé

sacar qual ¢ a dos alunos. Se eles conseguem perceber as situagdes.

professora levanta a possibilidade da
atividade ser baseada em problemas
ambientais referentes ao contexto
local.

Componente curricular do
conhecimento pedagogico de
conteudo: a professora afirma que a
atividade pode ser trabalhada em
diferentes séries.

Conhecimento pedagdégico de
conteuido: a formadora afirma que a
atividade pode ser utilizada para
identificar se os alunos reconhecem os
impactos ambientais, ou seja, facilita
a visualizag@o sobre o que 0s
estudantes entendem sobre o conteudo

trabalhado.

Ana: Entdo tem hidrelétrica, seca, perda de biodiversidade, mineragio,

71. )
agricultura.
72. Jacson: Eu ndo entendi o certo ou errado.
3 Ana: Nio é bem isso, era pra ser. Tipo assim: Irrigagdo com pivo
' central. Esta certo ou errado.
Conhecimento de contexto: a
formadora afirma que a atividade foi
proposta para atender as demandas de
o ) um grupo de estudantes que
Ana: Essa atividade foi proposta para atender a demanda de uma
74. ) . apresentava um perfil especifico:
professora que tinha alunos da area rural com dificuldade de falar. )
dificuldades em se expressar.
Conhecimento pedagogico: a
atividade foi elaborada para melhorar
um aspecto geral da aprendizagem.
) ) o Conhecimento pedagégico: a
Ana: Os meninos relatavam o que viam. O professor podia utilizar de o
) . o professora afirma que a atividade
75. diferentes formas, podia solicitar uma redagdo. Entdo trabalhava a fala, a -
) ) pode ser utilizada para melhorar
escrita, a interpretagio. . .
habilidades cognitivas de cunho geral.
Conhecimento de contexto: a
o ) professora levanta a possibilidade da
76. Ana: Isso pode ser utilizado adequando a diferentes contextos.

atividade ser adequada conforme o

contexto escolar.

A formadora sugeriu a utilizagdo de uma estratégia para facilitar a aprendizagem

de alunos que possuem dificuldades em se expressar. A professora demonstrou a

possibilidade de utilizar a atividade apresentada para melhorar a aprendizagem dos
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estudantes. Nesse caso, a aprendizagem foi considerada como um aspecto mais
abrangente, ndo se restringindo a um contetdo especifico. Ou seja, ela se referiu ao
conhecimento pedagogico. Ela declarou as habilidades cognitivas que podem ser
trabalhadas a partir da proposta apresentada: “Entdo trabalhava a fala, a escrita, a
interpretagao” (QUADRO 5.18, turno: 73).

Identificar a dificuldade dos alunos em se expressar ¢ uma habilidade
relacionada ao conhecimento de contexto (QUADRO 5.18, turno: 72). Outro aspecto do
contexto levantado pela professora foi a possibilidade de usar na atividade as
caracteristicas regionais do local em que a escola esta inserida (QUADRO 5.18, turno:
68). Nesse caso, a proposta foi relativa ao assunto: impactos ambientais, € a professora
sugeriu a possibilidade de fazer referéncia aos problemas encontrados na regido em que
estdo inseridos: os estudantes, a comunidade e a escola.

A formadora fez menc¢dao ao componente curricular do conhecimento
pedagogico de conteudo ao dizer: “Nao existe uma unidade especifica para trabalhar
isso” (QUADRO 5.18, turno: 68). Nessa fala, a professora declarou que o conteudo
“impactos ambientais” ¢ transversal, pois pode ser dado em diferentes momentos da
trajetoria escolar.

O ftnico aspecto relativo ao conhecimento pedagogico de conteudo que foi
salientado se referiu a possibilidade da atividade ser utilizada para identificar se os
alunos reconhecem os impactos ambientais (QUADRO 5.18, turno: 68). Nessa fala, a
professora considerou que a atividade poderia ajudar o professor a identificar os

conhecimentos prévios dos estudantes sobre o contetido em questao.

5.2.2.2 - EVENTO D - Preservacao da biodiversidade

2 ..
6 € consistiu em uma

Esse evento ocorreu no quarto encontro (C: 21)
apresentacdo de um jogo, pela formadora, para trabalhar o tema: preservacao da

biodiversidade.

QUADRO 5.19 - Analise das interagoes discursivas do evento D

Turno
Transcricio Observacoes
de fala
77. Ana: Vocés ja jogaram mico preto? E um jogo antigo de formar pares.

62 Localizagdo do evento no quadro de apresentagio (4.3).
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Ana: O nosso objetivo era divulgar fauna e flora da Mata Atlantica. Como
estavamos trabalhando em uma regido onde os municipios estdo muito

proximos do Parque do Rio Doce, o objetivo era trabalhar a importancia

Conhecimento pedagdégico de
conteudo: a atividade proposta
foi construida para que os
estudantes identifiquem os
animais que vivem em um bioma
especifico.

Conhecimento de contexto: a

professora afirma que o jogo foi

78. daquela regido em preservacgdo da biodiversidade. A gente pegou bichos que
) ) ) o ) elaborado para que os alunos
vivem na Mata Atlantica. Fizemos fichas, estilizamos o bicho, colocamos o ) )
) ] ) compreendam a importancia da
nome popular, o nome cientifico, ¢ um pouco da ecologia do bicho. Onde ) )
) ) ) regido em que vivem para
ele vive? O que ele come? Vive proximo a agua? Como se reproduz? o )
preservacdo da biodiversidade.
Conhecimento pedagogico: a
formadora afirma que o jogo foi
elaborado para atender a um
objetivo didatico-pedagdgico.
Ana: O que € o jogo? Nos distribuimos as cartas e eles precisam formar os
pares. Exemplo: camardo macho e camario fémea. Entdo através de um jogo
) ) ) ) ) Conhecimento de contexto: a
divulgar a fauna. Tem coisas do tipo: gambd, martim-pescador. Sdo bichos
. . professora afirma que a escolha
pequenos, ndo ¢ elefante, um ledo, uma girafa. Mas sdo os bichos que temos o
79. ) . . . dos animais foi feita com base no
aqui. O jacaré do papo amarelo, que ¢ tipico da regido. Tem arara, o )
) ) ) contexto em que vivem oS
caxinguelé, gato do mato. Colocamos coisas que as criangas ndo dao valor
-~ i estudantes.
porque ndo ¢ um ledo. Mas ¢ o que tem na regido delas. E o que queremos
preservar.
80. Marcelo: Mas estilizado desse jeito os alunos nio vao identificar.
Ana: Nos percebemos isso, mas mandamos fazer muitos exemplares.
81.
Precisamos mudar para a proxima tiragem.
82. Ana: D4 para fazer um jogo de memoria também.

A atividade apresentada ilustrou uma forma de relacionar trés dominios: o

conhecimento pedagogico de conteudo, o conhecimento de contexto € o conhecimento

pedagogico.

A atividade foi elaborada para atender o objetivo: “trabalhar a importancia

daquela regido para a preservagdo da biodiversidade” (QUADRO 5.19, turno: 76). Para

alcancar esse objetivo, foi elaborada uma atividade para que os estudantes

reconhecessem os animais e plantas que vivem na Mata Atlantica. Ao preparar uma

atividade que tem um objetivo didatico-pedagogico, a formadora evidencia o

conhecimento pedagogico. A estratégia utilizada para que os estudantes identifiquem a

composi¢do da fauna e da flora de um bioma corresponde a um aspecto relativo ao

conhecimento pedagogico de conteudo.
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Reconhecer os animais e plantas que vivem na Mata Atlantica foi uma
necessidade que emergiu do contexto em que os estudantes estavam inseridos.
Identificar essa demanda significa mobilizar o conhecimento sobre o contexto escolar.

A proposta apresentada valorizou uma preocupacdo com uma mudanca
comprometida com a realidade sécio-ambiental em que vivem os estudantes. Nesse
sentido, o objetivo pedagogico foi modulado pelo reconhecimento de que o
conhecimento tem um valor para modificar um aspecto social e ambiental do contexto

educacional.

5.2.2.3 - EVENTO E - Impactos relacionados a perda de biodiversidade

8 ¢ consistiu em uma

Esse evento ocorreu no quarto encontro (C: 23)
apresentacdo de uma atividade, pela formadora, para trabalhar o tema: impactos

relacionados a perda de biodiversidade.

QUADRO 5.20 - Analise das interacgdes discursivas do evento E

Turno
Transcri¢ao Observagodes
de fala
Ana: Oh gente eu queria que vocés fizessem agora um circulo pra mim.
81.
Répido! Os alunos se levantam e se organizam em circulo.
Ana: Vamos 14 gente! Vamos fazer aqui! T4 tudo embolado ai! Vem
82.

pra ca. Fecha o circulo aqui.

83. | Ana: Oh gente, oh! Nos somos uma mata, ta?!

84. | Jacson: O que?

Ana: Nos somos uma mata. Representamos uma mata. 4 professora
85. | manipula um saco contendo bolinhas de plastico coloridas, utilizadas

para encher piscinas em parques de diversdo.

Ana: A idéia é essa: nds somos uma mata. Eu vou distribuir as
%6 bolinhas. Cada bolinha representa uma espécie vegetal, no caso da
" | Mata Atlantica: Peroba, Vinhatico, Jequitiba, Mogno, ¢ ai todas as

outras arvores da Mata Atlantica, ta?

Ana: O aluno vai ler: eu sou Mogno, eu sou Vinhatico, eu sou isso,
87. | aquilo, tarara, tarara. Entdo, ndés vimos uma pequena parcela das

arvores que vivem na Mata Atlantica.

88. | Ana: Bem, nessa mata, além de arvores. Essa mata também tem bichos.

8 Localizagdo do evento no quadro de apresentagio (4.3).
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Tem animais que dependem dessa mata direta ou indiretamente, ta?
Como vocés vdo ver aqui: tem uma arvore que chama cutieira e eu
tenho a cutia. Entdo essa arvore recebe esse nome e tem a cutia que se
alimenta das sementes da cutieira. Tem outros animais que s6 vao fazer
o ninho deles na arvore. Tem animais que descansam debaixo dessas
arvores. Enfim, essa floresta ¢ utilizada pelos animais, t4? Entdo nods
vamos ter aqui os animais. Como ¢ o bioma Mata Atlantica, nés vamos

ter os animais que vivem na Mata Atlantica. Entdo agora eu vou dar os

bichos.
% A professora joga as bolinhas em dire¢do aos alunos que devem pega-
" | las no ar com as maos.
90. | Janaina: Que susto!
91. | Ana: E pra isso mesmo, é pra acordar.
92. | Ana: E mais de um bicho né gente. Uma arvore tem mais de um bicho.
03 Os alunos ficam muito empolgados, riem, falam alto, acham
) engragado, levantam para pegar as bolinhas no ar.
94. | Ana: Gente, vocés estdo moles de mais.
Comentdrios simultineos dos alunos: estou sem bicho, eu estou lotado
95. | de bichos, me manda bicho, eu ndo consigo segurar isso tudo, que
legal (...).
0 Ana: O gente, arvore ndo tem colo, arvore ndo tem bolso. Entdo as
6. bolinhas vao ficar todas nas méaozinhas.
0 Ana: Entdo eu queria que vocés dissessem sO6 0s nomes que nio se
7 repetem, da fauna que esta vivendo nessa floresta.
98. | Alunos: Paca, urutau, cutia, sucupira.
99. | Ana: Sucupira? Sucupira ndo ¢ arvore né gente! Risos da turma.
Ana: Vocés nio vao aplicar isso nunca com alunos de vocés! Porque se
; eu estou tendo dificuldades na universidade, imagina vocé levar isso
00. em uma escola ptblica. Com um sorriso no rosto diz: E o pior é que eu
ja apliquei em escola publica.
101 Alunos: Cutia, gato do mato, teil, capivara, anta, jacaré, caxinguelé,
) tucano, martim pescador, arara, urutau, capivara (...)
Ana: Entdo, agora sim, nds estamos em uma floresta completa: arvores
e bichos que vivem nessa mata. Entdo agora chega o homem nessa
mata. E ele vai comegar a cortar essas arvores. Entdo eu quero que
102.| vocés falem assim: “eu fui cortado para”. Af vocés inventem o que
quiserem: fazer movel, passar uma estrada, carvao, plantar, sei la o que.
Arvore cortada: O que vai acontecer com essas espécies que estio
nessas arvores?
103.| Marcelo: Saem correndo!
104.| Jacson: Vio ficar sem casa.
105.| Ana: Vio ficar sem casa. Isso significa o qué?
106.| Marcelo: Vai procurar uma outra arvore.
107.| Ana: Vai procurar uma outra arvore. Arvore cortada: vocé me entrega a
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arvore que eu vou colocar no saquinho certo. E vocé vai jogar a sua

fauna para uma outra arvore.

108.| Marcelo: Pra outras ou s6 pra uma?
Ana: Nao, pra varias outras. A espécie procura um ambiente. Entao
109.| olha so, arvore ndo pode levantar pra pegar espécie. Porque ela ndo faz
isso na natureza.
110. | Jacson: Que legal! Muito massa.
Ana: Entdo se ficar no chao, a espécie fica. Se a arvore consegue
. segurar o bicho, fica com o bicho, se ndo conseguir, caiu no chéo, fica.
12 Ana: Entdo vamos 14, encosta em um aluno e diz: “Eu fui cortado para
e
113.| Eustaquio: Eu?
114.| Ana: E, vocé.
115.| Eustdquio: Eu fui cortado para a construgdo de uma escola.
116.| Ana: Construgdo.
117.| Eustdquio: Eu jogo uma de cada vez, tudo de uma vez?
118.| Ana: Do jeito que vocé quiser.
119.| O aluno joga uma de cada vez e deixa cair algumas bolinhas.
120.| Ana: Caiu no chao deixa. Vamos l4.
121.| Diana: Eu fui cortada para ascendeu um fogao de lenha.
122.| Eustdquio: Me da uma aqui.
123.| Ana: Arvore cortada pode receber bicho?
124.| Alunos: Nao
125.| Ana: Nao né gente! Foi cortada.
126.| Jacson: Eu fui cortado para fazer uma cerca.
127.| Carlos: Eu fui cortado para passar uma estrada.
128.| (...) Os alunos continuam realizando a dinamica.
129.| Ana: Vamos dar uma parada aqui.
130.| Alunos: Ah!
Ana: Vamos analisar aqui. E claro que vocés sdo doutores nesse | Conhecimento pedagdgico de
assunto e vao saber identificar tudo que aconteceu aqui. Mas, nos temos | conteudo: a formadora estimula um
que pensar que isso € pra aluno. movimento por parte dos licenciandos,
131 no sentido de refletirem sobre o que os
estudantes conseguiriam perceber a
partir da dindmica.
Ana: O que representam as espécies no chdo? Conhecimento substantivo de
contendo: a formadora pede que os
132. alunos pensem sobre os significados
bioldgicos dos acontecimentos que
ocorreram durante a dindmica.
Jacson: Extingao. Conhecimento substantivo de
133 contendo: a aluna cita um conceito

relacionado ao tema em questdo, que

pode ser reconhecido em um
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acontecimento da dindmica.

134.| Lorena: Morte dos individuos.
Carla: Perda de nicho. Conhecimento substantivo de
contendo: a aluna cita um conceito
135. relacionado ao tema em questdo, que
pode ser reconhecido em um
acontecimento da dinamica.
Ana: Perda de nicho, perda de habitat dessas espécies. Conhecimento substantivo de
conteudo: a aluna cita um conceito
136. relacionado ao tema em questdo, que
pode ser reconhecido em um
acontecimento da dinamica.
Jacson: Perda de biodiversidade. Conhecimento substantivo de
contendo: o aluna cita um conceito
137. relacionado ao tema em questdo, que
pode ser reconhecido em um
acontecimento da dinamica.
Ana: Ta, entdo, perda de biodiversidade. Vamos supor que esse | Conhecimento substantivo de
caxinguelé seja uma espécie endémica dessa Mata Atlantica. Se | contenido: a formadora relaciona os
nenhum individuo conseguisse chegar em uma arvore. Causa de | conceitos envolvidos aos
138.| extingdo de espécies. Fragmentacdo e perda de habitat. Foi o que a | acontecimentos que ocorreram durante
gente teve aqui. Eu tinha uma floresta, uma mata integra. E ela | a dinamica.
comegou a ser desmatada. As espécies tentaram encontrar outros
lugares. Encontraram barreiras.
Célia: Competigdo. Uma bolinha batia e eliminava a outra. Conhecimento substantivo de
conteudo: a aluna cita um conceito
139. relacionado ao tema em questdo, que
pode ser reconhecido em um
acontecimento da dinamica.
Ana: Olha a situagdo dessa criatura. Dessa arvore aqui. Levanta e
140. caminha em dire¢do a uma aluna que esta segurando muitas bolinhas.
Ana: Vocés acham que é possivel essa mata que restou, suportar, | Conhecimento substantivo de
abrigar essa fauna que esta aqui? contendo: a formadora faz uma
1l pergunta a respeito dos impactos
decorrentes do desmatamento.
142.| Marcelo: Nio.
143.| Ana: Isso pode durar muito tempo?
44 Ana: Quer dizer, espécies foram introduzidas nessa area e o que vai
144. acontecer? Olha a mao do povo. Aponta para os alunos.
145.| Jéssica: Vai faltar espago, vai faltar comida.
Ana: Vai faltar espago, vai faltar comida e vai acontecer o que entao? Conhecimento pedagégico de
146 contendo: a formadora faz uma

pergunta a respeito dos impactos

decorrentes do desmatamento.
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147.| Janaina: Competigdo.
Ana: Competigdo. O sujeito que era mais forte, bateu na bolinha dela e | Conhecimento pedagégico de
espirrou o mais fraco pra la. Ele caiu no chdo e o outro ocupou o | contendo: a formadora utiliza um
148. espaco dele. acontecimento da dindmica para
explicar um conceito: competigao.
Ana: Agora, nds falamos que biodiversidade. Nos estamos trabalhando | Conhecimento pedagégico de
com biodiversidade. Nos falamos que biodiversidade. A gente tinha que | conteitdo: a formadora faz uma
149.| levar em consideragdo aspectos. Nos tivemos perda de habitat, perda de | pergunta a respeito dos impactos
espécies. Vocés acham que essa populagdo que estad aqui nessa area | decorrentes do desmatamento.
pode se manter viavel por muito tempo?
Jacson: Depende da area, da representatividade com relagdo ao que | Conhecimento substantivo de
tinha antes. As vezes a variabilidade dos individuos aqui permite que | conteiido: a aluna d4 uma explicacio
130. isso seja estavel. As vezes ndo. Isso pode ser muito reduzido. sobre a relagdo entre variabilidade e
sobrevivéncia de uma espécie.
Janaina: Tem a questdo da borda também, né! Conhecimento substantivo de
contendo: a aluna cita um conceito que
13t esta relacionado ao desmatamento:
efeito de borda.
Ana: Os meninos; ¢ logico ndo sabem nada disso. Ndo conseguem | Conhecimento substantivo de
perceber efeito de borda. Mas tomando como exemplo essa floresta | contenido: a formadora cita um conceito
152 aqui agora. Houve esse desmatamento e sobrou isso daqui. E possivel | que “ndo” faz parte do conhecimento de
essa populagdo se manter a longo prazo? Com isso que esta aqui? alunos do ensino basico.
153.| Jacson: Nio.
154.| Ana: Porque?
155.| Jacson: Nao comporta isso.
Marcelo: Ja atingiu o K. A capacidade suporte. Conhecimento substantivo de
contendo: a aluna cita um conceito que
136. esta relacionado ao contetido em
questdo: capacidade suporte.
157.| Ana: A capacidade de suporte do ambiente ja esta 14 em cima.
158.| Jacson: Nesse caso ja passou, né?
Ana: Agora pensa o seguinte: o conceito de biodiversidade, A gente | Conhecimento substantivo de
falou que deve levar em consideragdo o que? conteudo: a formadora faz
1% questionamentos a respeito do conceito
de biodiversidade.
Alunos: nicho, habitat, pool genético. Conhecimento substantivo de
160. conteudo: os alunos citam conceitos
relacionados a perda de biodiversidade.
Ana: Como o pool genético esta associado com isso daqui? Conhecimento substantivo de
contendo: a formadora faz
161. questionamentos a respeito do conceito
de biodiversidade.
162 Janaina: Esta relacionado com a endogamia. Conhecimento substantivo de

conteudo: a aluna cita um conceito
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relacionado a perda de biodiversidade.

Ana: Entdo ¢ uma mata pequena. Os bichos estdo isolados, porque aqui
foi desmatado para plantag@o, pra num sei o que, ndo sei o que. Existe

agora uma cidade aqui, por exemplo. Entdo eles estdo isolados. Vai

Conhecimento substantivo de
conteudo: a formadora faz

questionamentos a respeito dos fatores

163.| comegar a ter endocruzamento. Endogamia e perda de biodiversidade | que dificultam a preservagdo da
genética. Entdo eu pergunto pra vocés: Vocés acham que s6 a | biodiversidade em fragmentos de
delimitag@o de um parque ou de uma reserva ¢ suficiente para preservar | habitat.
espécies.
164.| Alunos: nio.
Ana: De forma alguma. Vocés podem achar essa pergunta um absurdo. | Conhecimento substantivo de
Mas no passado, na década de setenta, sessenta, foram demarcadas | contendo: a formadora explica os
165 varias areas de conservagdo no Brasil. Pensava-se que demarcando | problemas relativos a criagdo de areas
"| varias 4reas estava sendo garantida a preservacdo de espécies. Porque | de conservagao.
naquela época, ndo se conhecia muito sobre diversidade genética. Entdo
numero € que era o suficiente.
Ana: Agora eu pergunto outra coisa pra vocés: um sujeito 1a sacou que | Conhecimento substantivo de
essa area ndo seria suficiente para preservar essas espécies € comegou a | conteudo: a formadora faz uma
166.| fazer replantio, reflorestar outras areas. Reflorestou e fez uma nova | pergunta relativa aos problemas
matinha ali. Ali virou alguma coisa? Eu tenho um Belo Horizonte aqui | relativos a criagdo de areas de
no meio. Adiantou? conservagao isoladas.
167.| Marcelo: Nao. Nao tem contato.
168.| Ana: Ficaram duas populagdes isoladas.
Gilmara: Cria um corredor. Conhecimento substantivo de
contenido: a aluna sugere uma
169. alternativa para resolver a questio
apontada pela professora: criagdo de
corredores ecologicos.
Ana: Ai é que veio a idéia do corredor! Vocés estdo entendo como vem | Conhecimento substantivo de
a idéia do corredor, foi isso. Depois que espalharam areas de | contenido: a professora conta a histéria
conservagdo no Brasil inteiro e tinha um pedago de Mata Atlantica 14 | da criag@o dos corredores ecoldgicos.
na Bahia, um pedago aqui em Minas Gerais e nada para ligar essas
populagdes. Estradas, grandes centros urbanos. Os bichos iriam sair
daqui e tinham que passar pelo centro urbano, eles eram atropelados,
eles eram cacados e ndo conseguiam chegar ao seu destino. Ai teve um
sujeito brilhante que falou: “vamos comunicar essas duas areas, com
170.| grandes corredores ecologicos”. Ai criaram o corredor da Mata

Atlantica. Vieram todas as idéias para enriquecer esses ambientes e
facilitar a vida dos individuos. As vezes vocé ndo tem nem corredor.
Vocé tem um rio. Dependendo da espécie, vocé pode plantar arvores
que se juntam em cima e favorecer individuos, que ndo voam, a
treparem nessas arvores ¢ atravessarem o rio. Criaram caminhos
subterraneos. Isso, ja era usado pra gado (...). Pontes para o gado
atravessar, isso também ¢ usado para animais silvestres. Entdo eles

acharam formas de unir areas de preservagdo, porque a delimitacdo de
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uma area de conservagdo, ela por si s6 ndo garante conservagdo de

espécies.

Ana: Entdo essa dindmica que nos trabalhamos hoje ¢ uma forma de

trabalhar com os alunos: causas de perda de biodiversidade,

Conhecimento pedagégico de

contendo: A formadora cita os

171.| biodiversidade genética, fragmentagdo de habitats, importancia de areas | conceitos que podem ser ensinados a
de conservacdo. Entdo, a gente pode trabalhar biodiversidade, causas de | partir da dindmica apresentada.
perda da biodiversidade e areas de conservagao.
Ana: Alguém quer comentar alguma coisa? Sugerir algo? Melhorias?
172. Acréscimos?
Janaina: Da pra falar de sele¢do natural. Conhecimento pedagégico de
contendo: A aluna traz um conceito que
173. pode ser ensinado a partir da dinamica
apresentada e que ndo havia sido citado
pela formadora.
Ana: Isso aqui da pra falar de sele¢do natural. Como? Conhecimento pedagégico de
conteudo: A professora pede que a
174. aluna explique como ¢ possivel
trabalhar selec¢do natural.
Janaina: Algumas conseguiram se salvar outras nio. Conhecimento pedagogico de
contenudo: A aluna cita como os eventos
175. da dindmica podem auxiliar o professor
a trabalhar o conceito de selegdo
natural.
Ana: Ai vocé pode trabalhar competi¢do, predagdo. Uma montoeira de | Conhecimento pedagégico de
bicho num espacgo s6, gera competigdo, gera selegdo. conteudo: A formadora relaciona o
conceito evolutivo citado pela aluna
176. (selegdo natural) a outros conceitos
proprios da ecologia, que poderiam ser
trabalhados com a dindmica
apresentada.
Ana: Oh gente, era isso que eu tinha para falar pra vocés. Alguém quer
177 falar mais alguma coisa?
178.| Os alunos ndo acrescentam mais nada.

A proposta trazida pela formadora ndo foi narrada e sim aplicada. Os

licenciandos tiveram a oportunidade de vivenciar a dindmica. Durante a dinamica, a

professora nao discutiu como a atividade poderia ser utilizada para o ensino do

conteudo em questdo:

biodiversidade e impactos

relacionados

a perda de

biodiversidade. Os alunos vivenciaram a atividade (QUADRO 5.20, turnos: 81 a 128) e

em seguida a formadora fez indagagdes sobre conceitos relacionados aos eventos que

ocorreram durante a dindmica.
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A professora pediu que os licenciandos identificassem o que aconteceu durante a
dindmica, com um foco nos alunos de ensino basico. Ou seja, quais conceitos
ecoldgicos poderiam ser identificados pelos estudantes. Ela comegou a discussdo
pontuando a necessidade dos futuros professores fazerem um movimento para
“pensarem como alunos do ensino basico”™: “E claro que vocés sio doutores nesse
assunto e vao saber identificar tudo que aconteceu aqui. Mas nds temos que pensar que
isso ¢ pra aluno” (QUADRO 5.20, turno:131).

Para estimular o movimento de transposi¢do didatica pelos licenciandos, a
formadora fez perguntas do tipo: “O que representam as espécies no chdo?” (QUADRO
5.20, turnos:132). A pergunta estimulava que fossem estabelecidas analogias entre um
evento da dindmica e um conceito referente ao conteudo especifico. Ao propor que os
futuros professores fizessem o movimento no sentido de pensar a atividade para os
alunos de ensino basico, a professora ofereceu um recurso para que o conhecimento
pedagogico de conteudo seja desenvolvido.

Quando os licenciandos citavam conceitos ou promoviam explicagdes relativas
ao contetido, ocorria uma referéncia ao conhecimento substantivo do conteudo.

Ao longo da discussdo a formadora apresentava explicagdes relativas a criacao
de determinados conceitos. A professora explicou como ocorreram historicamente as
idéias de criagdo dos corredores ecologicos para a preservacdo de espécies (QUADRO
5.20, turnos: 170). Essa interven¢do também esté ligada ao conhecimento substantivo do
contetudo.

A professora estava focada na tarefa de fazer com que os licenciandos
identificassem os conceitos que também poderiam ser observados pelos estudantes do
ensino basico. Isso fica evidente quando a aluna Janaina aponta um determinado
conceito: “Tem a questdo da borda também, né”! (QUADRO 5.20, turno:151) e a
formadora pontuou: Os meninos; ¢ 16gico ndo sabem nada disso. Nao conseguem
perceber efeito de borda (QUADRO 5.20, turno:152). Diante dessa fala, a professora
interrompeu a discussdo sobre um conceito que, na opinido dela, ndo seria percebido por
alunos do ensino bésico.

Ao final da discussao a formadora fez um fechamento indicando quais conceitos
poderiam ser trabalhados a partir da dindmica vivenciada: “Entdo essa dindmica que nos
trabalhamos hoje ¢ uma forma de trabalhar com os alunos: causas de perda de

biodiversidade, biodiversidade genética, fragmentagao de habitats, importancia de areas
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de conservacdo. Entdo, a gente pode trabalhar biodiversidade, causas de perda da

biodiversidade e areas de conserva¢ao” (QUADRO 5.20, turno:171).

A aluna Janaina acrescentou um conceito que poderia ser trabalhado referente ao

conteudo de evolucdo. Ela afirmou que a proposta poderia ser usada para trabalhar

sele¢dao natural. (QUADRO 5.20, turno:173). A professora estabeleceu um didlogo com

a aluna, buscando compreender como ela percebia que a dindmica poderia ser usada

para trabalhar selecdo natural (QUADRO 5.20, turnos:174 e 175). A formadora

finalizou a discussdo relacionando o conceito citado pela aluna Janaina a outros

conceitos da ecologia (QUADRO 5.20, turno:176).

5.2.2.4 - EVENTO F - Biodiversidade dos biomas brasileiros

. 4 ..
Esse evento ocorreu no quinto encontro (D: 18) * e consistiu em uma

apresentacdo de uma atividade, pela formadora, para trabalhar o tema: biodiversidade

dos biomas brasileiros.

QUADRO 5.21 - Analise das interac¢odes discursivas do evento F

Turno

de fala

Transcri¢ao

Observacoes

179.

Ana: Dé para explorar as alteragdes do pantanal: quando é época de

seca, de chuva. Na época de chuvas formam essas grandes lagoas.

Conhecimento pedagogico de
conteudo: a professora explicita
uma estratégia para ensinar as
estagOes de seca e cheia no bioma
pantanal.

Conhecimento substantivo de
conteudo: a formadora identifica

caracteristicas do bioma pantanal.

180.

Ana: Entdo da pra trabalhar biodiversidade e bioma. Eu estou tentando
mostrar que o Brasil ¢ um pais megabiodiverso porque tem biomas

diferentes”.

Conhecimento pedagégico de
conteudo: a professora explicita
uma estratégia para ensinar um
conteudo.

Conhecimento substantivo de
conteudo: a formadora cita um
conceito relativo ao contetido

ensinado.

181.

Ana: Se vocés se interessarem por isso, eu tenho esse material em

% Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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power point. Entdo se vocés trouxerem um pendrive, um trogo assim. Eu

copio pra voces.

Ana: Esse ¢ o manguezal. Entdo estd ai uma biodiversidade pobre. Se a
gente comparar o pantanal com o manguezal. Os individuos que vivem

nesse bioma (se refere ao manguezal) t€ém que ter adaptagdes muito

Conhecimento pedagogico de
conteudo: a professora explicita
uma estratégia para explicar as

caracteristicas adaptativas de seres

182. o o ) . ; vivos que habitam 4areas de mangue.
especiais. Por que: salinidade, 4gua que vai e que vem, raizes para se . .
) o ] ) o Conhecimento substantivo de
sustentar na agua. Entdo ¢ um bioma rico em produtividade, mas com ) o
o . . conteudo: a formadora identifica
biodiversidade muito baixa. . ]
caracteristicas adaptativas dos seres
vivos que habitam areas de mangue.
183. | Ana: Meninos olhem esse aqui: Caatinga.
184. | Alunos: Nossa! Maravilhoso!
Ana: Vocés vio babar é nesse daqui. Ndo ¢ esse. E esse daqui: cerrado.
185. | Olha o cerrado, olha a riqueza de detalhes, tem a coruja buraqueira, os
filhotinhos! Os bichinhos 14 no fundo.
Ana: entdo da pra vocé trabalhar a fauna. Bichos que sdo tipicos do
. ) . Conhecimento pedagogico de
cerrado: tamandua bandeira. Entdo o que eu estou querendo mostrar pra ] o
o . ) ... | conteido: a professora explicita
vocés: riqueza de um bioma que a gente considera ele pobre. A idéia o ) o
186. . . . . possiveis conhecimentos prévios e
que o povo tem: arvores retorcidas, um ambiente que ndo favorece a
o . o de senso comum dos estudantes.
diversidade. Vocé chega com uma prancha dessa e mostra a diversidade
que tem nesse bioma.
187. | Ana: Olha a floresta de araucaria, A Mata Atlantica.
Ana: Como que eu usava esse material com os professores? Entdo eu
188.
dava pra eles essa ficha e dava as maquetes.
189. | Ana: Eu ja trouxe a maquete de biomas pra vocés?
190. | Janaina: Nio.
Ana: A primeira maquete de bioma que a gente montou era um isopor ¢ | Conhecimento pedagogico de
a profundidade do isopor mostrava caracteristica do solo. Entdo dava | contetido: a professora sugere uma
191.
para mostrar se o solo era profundo, se a 4gua estava 14 no fundo, se a | estratégia para o ensino da
raiz tinha que ser profunda ou nao. composi¢do do solo dos biomas.
Ana: Entdo eu dava a prancha, dava a maquete e pedia para os .
) o Conhecimento de contexto: a
professores sugerirem atividades. Que eles fizessem a proposta de uma )
o ) . ] professora faz referencia a
atividade baseada nesse material. Entdo eles analisavam a figura e a . o
192. ) ) elaboragdo de atividades que levem
maquete e faziam. Olha, eles fizeram poesia, fizeram canto, proposta de ] .
) ) ) em considerag¢do o perfil dos
jogo. Fizeram “n” coisas que eles conhecendo o perfil dos alunos deles,
) ) estudantes.
eles achavam que ia funcionar.
Ana: Entdo esse ¢ um material que eu queria mostrar pela beleza e
193.

riqueza de detalhes que ele tem.

Ao apresentar a atividade, a formadora ilustrou os seguintes dominios do

conhecimento do professor: conhecimento pedagogico de conteudo, conhecimento

substantivo de conteudo e conhecimento de contexto. A atividade apresentada consistiu

em uma estratégia que favorecia a aprendizagem de caracteristicas referentes a fauna e a
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flora dos biomas brasileiros. Nesse sentido, a atividade mobilizou o conhecimento
pedagogico de conteudo.

A professora explicitou diferentes conceitos que poderiam ser explorados ao
longo da atividade, como por exemplo: caracteristicas adaptativas e biodiversidade
(QUADRO 5.21, turnos: 179, 180 e 182). Nesses momentos ela fez referéncia ao
conhecimento substantivo do conteudo que poderia ser ensinado a partir da atividade
proposta.

Ao comentar a idéia que as pessoas t€ém de que o cerrado ¢ um bioma pobre em
biodiversidade a professora demonstrou um conhecimento sobre as concepgdes prévias
dos estudantes a respeito do conteido (QUADRO 5.21, turno: 186). Ela pontuou esse
conhecimento de senso comum e mostrou uma forma de desconstruir esse equivoco:
mostrar uma ilustragdo do bioma que contem desenhos de varios animais (QUADRO
5.21, turno: 186). O conhecimento sobre os conhecimentos prévios dos estudantes fez
parte do componente conhecimento pedagogico de conteudo.

A referéncia ao contexto escolar foi feita quando a professora comentou que
professores de um curso que ela ministrava construiram diferentes atividades utilizando
o material apresentado (QUADRO 5.21, turno: 192). A diversidade de atividades foi
feita com base no perfil dos alunos desses professores.

Ao apresentar essa atividade a formadora parecia querer ilustrar uma estratégia
que poderia facilitar a aprendizagem de um contetdo especifico pelos estudantes,
enfatizando o conhecimento pedagogico de conteudo. Em outros momentos, a
professora comentou que esse contetido ¢ ensinado de uma maneira que desmotiva os

alunos, uma vez que, na maioria das vezes, ¢ ensinado de maneira muito descritiva.

5.2.2.5 - EVENTO G - Biomas brasileiros

. 65 ..
Esse evento ocorreu no quinto encontro (D: 19) € consistiu em uma

apresentacdo de atividade, pela formadora, para trabalhar o tema: biomas brasileiros.

% Localizago do evento no quadro de apresentago (4.3).
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QUADRO 5.22 - Analise das interacoes discursivas do evento G

Turno
Transcri¢ao Observacoes
de fala
Ana: Eu gostaria de mostrar pra vocés uma outra forma da gente
194.| trabalhar biomas. Foi assunto da outra aula: biodiversidade e biomas.
Mas hoje ¢ que eu estou tendo a chance de trazer pra vocés.
Ana: Isso é uma proposta feita por um grupo. Agora eu ndo sei se é
195.| de laboratorio ou de instrumentacdo. Mas ¢ muito interessante e eles
me deram. O que ¢?
Conhecimento pedagégico de
conteudo: a professora descreve uma
Ana: Tem umas fichas grandes com caracteristicas de cerrado,
196. atividade para ensinar as caracteristicas
floresta tropical. Tem de todos os biomas, ta!
fisiondmicas de plantas caracteristicas
dos diversos biomas brasileiros.
197.| Ana: Caatinga: entdo esta descrito o que ¢ caatinga.
108 Ana: E o que eles fizeram? Cartinhas com diferentes tipos de raizes,
) folhas, caules.
Conhecimento pedagégico de
Ana: Entdo eles dao os conjuntos de cartas que ilustram raizes, caules | conteudo: a professora descreve uma
199.| e folhas para os grupos e falam assim: baseado nas caracteristicas | atividade para ensinar as caracteristicas
descritas que tipo de vegetal vocé montaria para viver nesse lugar? fisiondmicas de plantas caracteristicas
dos diversos biomas brasileiros.
Conhecimento substantivo de
) Ana: Entdo aqui fala da profundidade do solo, se o ambiente tem | conteido: a professora faz mengdo a
00- agua. conceitos relativos ao assunto em
questdo.
Ana: Ai, o menino monta o tipo de vegetal. Ai ele apresenta: o0 nosso | Conhecimento substantivo de
201 vegetal, ele tem essa caracteristica de raiz porque o solo ¢ desse jeito. | conteido: a professora faz mengdo a
ot Ele precisa de uma folha desse tipo: ela é coriacea, ela tem espinhos, | conceitos relativos ao assunto em
ela ndo tem, ela é modificada. questao.
Ana: Vocé fornece as informacdes das caracteristicas do bioma. E ao | Conhecimento pedagégico de
invés do menino ficar decorando que na caatinga o vegetal tem essas | conteido: a professora declara que a
202 caracteristicas. Ele monta e justifica as caracteristicas do vegetal que | atividade apresentada favorece a
"| seria mais adequado para viver nesse lugar. E depois hd uma | aprendizagem de um  contetido
discussdo. Porque vocé colocou isso? Se tiver alguma coisa errada, ai | especifico.
vai discutir o porqué.
Conhecimento substantivo de
conteido: o aluno faz mengdo a um
203.| Jacson: Da pra trabalhar adaptagio.
outro assunto que pode ser trabalhado
com a atividade descrita.
Conhecimento pedagoégico: a
Ana: Pois é. Entao isso foi uma proposta de um grupo e eu trouxe pra
professora chama atengdo para a
204.| mostrar pra vocés, pra gente nao ficar s6 naquela do jogo. Pra vocés

verem que existe material diferente do jogo que pode ser usado.

necessidade de diversificar as

estratégias de ensino.
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A professora ilustrou mais uma proposta para facilitar a aprendizagem de um
conteudo especifico. Assim, a proposta descrita mobilizava o conhecimento pedagdgico
de conteudo. Ao longo da apresentacdo a professora mencionou conceitos do conteudo
que poderiam ser trabalhados com a atividade proposta. Ou seja, ela fez referéncia ao
conhecimento substantivo do conteudo, ao citar quais os conceitos podem ser
trabalhados com a atividade: “(...) aqui fala da profundidade do solo, se o ambiente tem
agua” (QUADRO 5.22, turno: 200).

A partir da narrativa da formadora foi possivel perceber que a atividade poderia
ser usada para ensinar o conceito de adaptagdo que faz parte do tema evolucdo dos seres
vivos. A professora Ana nao declarou que a atividade poderia ser usada para trabalhar
um conceito evolutivo. Ela parecia querer ilustrar uma estratégia para que os futuros
professores, ao lecionarem o tema biomas, optem por uma aula diferente, que se
distancie de um carater meramente descritivo.

Na fala: “(...) o menino monta o tipo de vegetal. Ai ele apresenta: o nosso
vegetal, ele tem essa caracteristica de raiz porque o solo ¢ desse jeito. Ele precisa de
uma folha desse tipo: ela € coriacea, ela tem espinhos, ela ndo tem, ela ¢ modificada”
(QUADRO 5.22, turno: 201) a professora indicou que através da atividade o aluno
chega sozinho a conclusdao de quais sdo as caracteristicas fisiondmicas de um vegetal
que habita determinado bioma. Em nenhum momento a professora declarou que a
proposta poderia ser usada para trabalhar o conceito de adaptagdo. Além disso, quando
um aluno pontuou a possibilidade da atividade trabalhar esse conceito evolutivo a
formadora concordou, dizendo: “Pois ¢” (QUADRO 5.22, turno: 204), mas nao fez
comentarios sobre como trabalhar o conceito de adaptacao.

A professora parecia estar focada em sugerir uma atividade para trabalhar o tema
biomas, de uma maneira que facilite a compreensdo das caracteristicas tipicas da
fitogeografia brasileira. Isso ficou evidente na fala: “E ao invés do menino ficar
decorando que na caatinga o vegetal tem essas caracteristicas. Ele monta e justifica as
caracteristicas do vegetal que seria mais adequado para viver nesse lugar” (QUADRO
5.22, turno: 202). Essa preocupacdo em utilizar uma estratégia que favorece a
aprendizagem de um contetido especifico caracteriza o conhecimento pedagogico de
conteudo.

O conhecimento pedagogico pdde ser identificado quando a professora afirmou
que trouxe a atividade para que os licenciandos conhecessem estratégias que sejam

diferentes dos jogos didaticos. Ela declarou que trouxe a atividade “pra gente ndo ficar
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so0 naquela do jogo” (QUADRO 5.22, turno: 204). Nesse momento a formadora parecia
querer informar a importancia do professor variar as estratégias de ensino. Ou seja, para
a formadora, a mesmice nao favorece a aprendizagem dos estudantes. E preciso utilizar

estratégias diferenciadas para estimular o interesse dos alunos pela aprendizagem dos

conteudos em geral.

5.2.2.6 - EVENTO H - A utilizaciao de cartilhas no ensino de ciéncias

66

Esse evento ocorreu no quinto encontro (D: 20) e

consistiu em uma

apresentacdo de atividade, pela formadora, cujo objetivo principal ndo era trabalhar um

conteudo especifico, e sim uma estratégia de ensino.

QUADRO 5.23 - Analise das interacoes discursivas do evento H

Turno
de fala Transcri¢io Observacdes
Ana: Uma outra coisa que a gente pode trabalhar ¢ com cartilhas. No6s | Conhecimento pedagégico: a
temos doze cartilhas que a gente publicou para esse projeto de educagdo | professora sugere uma estratégia
ambiental no vale do a¢o. Cada uma tem um tema, cada uma aborda um | de ensino geral: uso de cartilhas.
205. | assunto de acordo com as necessidades dos professores daquela regido. Conhecimento de contexto: a
professora afirma que as cartilhas
foram elaborada de acordo com o
contexto dos estudantes da regido.
Ana: Entdo, nés montamos uma cartilha que se chama: “Seu Juca vai se | Conhecimento de contexto: a
mudar”. Ela retrata as alteragdes ambientais que aconteceram no vale do | professora afirma que a cartilha
206. aco com a chegada das sidertirgicas. foi elaborada de acordo com o
contexto dos estudantes da regido.
Ana: Essa é uma cartinha que tem as figuras e o aluno vai contar a historia
207. dele.
Ana: Quando fizemos a cartilha tinhamos um objetivo. Lembrem-se sempre | Conhecimento pedagégico: a
disso: a gente quando vai fazer a proposta de uma dindmica, de uma | professora chama atengdo para
208. atividade, temos que ter um objetivo que queremos alcangar. que as propostas de ensino tenham
um objetivo didatico-pedagogico.
Ana: Com a cartilha ¢ a mesma coisa. Nos tinhamos objetivos, tinhamos | Conhecimento pedagégico: a
conceitos (pronuncia a palavra com maior énfase) que a gente queria que | professora afirma que o objetivo
209. fossem desenvolvidos com essa cartilha. do material era trabalhar conceitos
de um contetdo especifico.
210. | Ana: Um aluno meu fez uma monografia para ver se os objetivos tinham

66 Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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sido alcangados em uma escola.

A professora conta a historia para os licenciandos. Ela inicia dizendo: a
histéria ¢ do Seu Juca. E a historia de um homem que chega a um lugar
muito bonito, muito equilibrado, com um lago, uma grande riqueza de

espécies. Ele acha o lugar muito bonito pra ele morar e fala: ¢ aqui que eu

2. vou me instalar. Ela continua a histéria descrevendo os impactos
decorrentes da instalagdo de Seu Juca no ambiente. Apds descrever os
impactos ela conta que Seu Juca coloca uma placa de vende-se, pois o
ambiente estava degradado e ele procura um outro lugar bonito para viver.
Ana: Essa historia gente, foi a histéria do vale do ago. As industrias | Conhecimento de contexto: a
chegaram, substituiram a mata atlantica por plantio de eucalipto, | professora localiza a regido que
22 monocultura. serviu de contexto para elaboracao
da cartilha.
213. | Jacson: Os alunos contavam historias dos pais deles?
Ana: Nio. Eles ndo contavam a historia do local deles. Mas eles sabiam
214. que o local deles tinha sofrido algumas dessas alteragdes.
Ana: Entao isso ¢ uma forma de trabalhar com aluno do primeiro grau. Conhecimento de contexto: a
professora indica que a estratégia
2 deve ser utilizada no ensino
fundamental (primeiro grau).
Ana: Al noés fizemos o “Seu Juca vai se mudar” em forma de historia.
216. Contagao de historia.
A professora pega uma caixa e retira materiais construidos com “EVA” que
27 representam os animais, plantas e demais ilustragdes presentes na cartilha.
A formadora comega a contar a histéria utilizando os materiais de EVA. | Conhecimento de contexto: a
218. | Durante a contagdo de historias ela fala: Dependendo da série, contagdo de | professora indica que a estratégia
histérias da o maior ibope. vai ter sucesso em algumas séries.
Ana: Ai vocé pode falar assim: Ah, mas a minha escola é pobre. Eu nio
219. | ganho muito e eu ndo tenho dinheiro para fazer o Seu Juca. Ela aponta para
o material (“EVA”) e afirma: isso daqui custa baratinho.
Ana: Se ndo tiver dinheiro, se ndo quiser, faz o seu Juca no papel. Ela
220. mostra as ilustragdes feitas com papel.
Ana: Olha s, ao invés de ter um macaco, tem varios. Ai eu trabalho com | Conhecimento pedagogico de
os alunos: um individuo, uma populagdo de macacos. Aproveita, para | contelido: a professora indica
21 trabalhar os termos. como trabalhar um determinado
conceito utilizando a cartilha.
222. | Ana: Isso daqui eu mostro no chéo.
Ana: Colocamos os morcegos. Falamos da importancia dos morcegos como | Conhecimento pedagégico: a
polinizadores. Vocé aproveita todas as chances para trabalhar conceitos. formadora chama ateng@o para os
23 objetivos da cartilha: trabalhar
conceitos.
224. | Ana: Ola o Seu Juca, primeira versdo. O Seu Juca era um ratdo.
225. | Ana: Ai fomos apresentar em um congresso.
226. | Ana: Entdo, isso daqui crianga adora. Na sexta série da o maior ibope, abre | Conhecimento de contexto: a
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a roda com os meninos, pdem tudo no chdo. Monta a historia. O que é | formadora pontua a série em que a
interessante disso? Vocé monta a histéria e o menino vé acontecendo. A | atividade pode ter grande sucesso.
formadora simula uma contacdo de historia. Inicia a historia utilizando uma | Conhecimento pedagégico: a
entonacdo empolgante e vai pegando as figuras para montar o cenario. professora afirma que os
estudantes tém interesse na

atividade.

Ana: Usem e abusem isso. Os meninos adoram. E claro que nao da para | Conhecimento de contexto: a

segundo grau. professora indica que a estratégia
227.
ndo deve ser utilizada no ensino

médio (segundo grau).

A atividade apresentada integrou os seguintes dominios do conhecimento
docente: conhecimento pedagogico, conhecimento de contexto, conhecimento
pedagogico de conteudo e conhecimento substantivo de contetido.

A formadora parecia desejar mostrar aos licenciandos como uma determinada
estratégia geral de ensino pode ser valiosa para melhorar a aprendizagem de contetidos
especificos. Durante a apresentacdo a professora esfor¢ou-se para mostrar como o uso
de cartilhas e contacdo de historias pode ser utilizado para “seduzir” os alunos. Uma vez
seduzidos pela historia, ficaria mais facil para que eles aprendessem determinados
conceitos. E como se a estratégia “camuflasse” a aprendizagem. O aluno se envolve na
trama da historia e aprende determinados conceitos sem ter que fazer um grande esforgo
para tal aprendizado.

O uso da estratégia geral para facilitar a aprendizagem de um conteudo
especifico ficou claro na fala: “Vocé aproveita todas as chances para trabalhar
conceitos” (QUADRO 5.23, turno: 223). A fala anterior parecia indicar que a formadora
estava mais preocupada em trabalhar uma questdo referente ao conhecimento
pedagogico do que questdes relativas ao conhecimento pedagogico de conteudo
propriamente dito.

A professora mostrou como a cartilha apresentada poderia ser usada para
trabalhar os conceitos: individuo, populagdo e quiropterofilia (poliniza¢ao pela a¢do de
morcegos) (QUADRO 5.23, turno: 221), mas essa referéncia parecia ter o intuito de
exemplificar como a estratégia geral poderia contribuir para trabalhar o conceito. Nao
ha indicios de que a preocupacgdo naquele momento fosse discutir com os licenciandos
estratégias para o ensino dos conceitos citados anteriormente.

Outro aspecto do conhecimento pedagdogico que apareceu foi o fato de que uma

atividade de ensino precisaria ser elaborada a partir de um prop6sito comprometido com
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o ensino e aprendizagem. A professora fez um alerta: “Lembrem-se sempre disso: a

gente quando vai fazer a proposta de uma dindmica, de uma atividade, temos que ter um

objetivo que queremos alcancar” (QUADRO 5.23, turno: 208) e explicitou que o

objetivo daquela atividade era trabalhar conceitos: “Nos tinhamos objetivos, tinhamos

conceitos que a gente queria que fossem desenvolvidos com essa cartilha” (QUADRO

5.23, turno: 209). Nessa ultima fala, a professora ilustrou como uma estratégia geral

(conhecimento pedagogico) poderia contribuir para o ensino de um contetdo especifico

(conhecimento pedagogico de conteudo).

5.2.2.7 - EVENTO I - Fontes de energia

Esse evento ocorreu no sexto encontro (E: 19,20)

67

e consistiu em uma

discussdo a respeito de como trabalhar o tema: fontes de energia.

QUADRO 5.24 - Analise das interacoes discursivas do evento I

QUADRO L
Turno
Transcricio Observagoes
de fala
Conhecimento pedagogico de
Apos a discussdo sobre a apresentagio de um grupo sobre fontes | conteido: a professora pede que os
228.| alternativas de energia. A formadora pergunta: “Que outra forma a | licenciandos falem sobre estratégias
gente poderia apresentar para os alunos fontes de energia?” para ensinar o conteudo fontes de
energia.
Ana: Quais sdo as formas que a gente normalmente apresenta para o
229.
aluno? Alguém aqui ja deu aula?
Conhecimento pedagogico de
. ) . conteudo: a aluna comenta que, muitas
Aline: A gente sempre pensa em fontes alternativas: energia edlica, )
230. ) . ) vezes, o contetido ¢é trabalhado a partir
energia solar. As vezes esta longe do aluno. ) o
de uma realidade que ¢ distante dos
estudantes.
Conhecimento pedagogico de
contetido: a professora sugere que o
231.| Ana: E trazer mais para coisas relacionadas ao aluno. contetido, em questdo, deve estar
relacionado ao cotidiano dos
estudantes.
232.| Ana: Eu estou vendo que vocés ndo deram muita aula por ai. Mas

67 Localizagdo do evento no quadro de apresentago (4.3).
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normalmente, fontes alternativas. O professor propde um trabalho em

grupo. Cada grupo pega uma fonte. Ai faz um painel integrado ou uma

discussdo.
233.| Marcelo: Ou faz um monte de cartaz e prega no corredor.
Conhecimento pedagogico de
Ana: Isso. Se for um seminario cada um vai saber de um tipo de | contetdo: a formadora condena uma
234,
energia e ndo vai saber nada sobre o restante. estratégia de ensino para trabalhar o
tema fontes alternativas de energia.
Conhecimento pedagogico de
) ) | conteudo: a professora elogia o jogo,
A professora comenta que o jogo apresentado anteriormente foi ) ) )
235.| ) ) ) pois houve uma tentativa de aproximar
interessante porque valorizou aspectos do dia-a-dia. o
o contetido do cotidiano dos
estudantes.
Ana: Eu gostaria de deixar uma pergunta pra vocés. Eu ia trazer uma
236.| pratica para vocés e na hora que eu fui pegar a pratica percebi que nao
tinha o que eu mais precisava.
) ) Conhecimento pedagogico de
Ana: Eu queria que vocés pensassem. Quando falamos de energia com
) ) ) contetido: a professora descreve como
237.| o aluno nos referimos aos alimentos. Falamos: “vocés precisam comer, ) )
. ) o conceito de energia ¢ trabalhado
para ter sua energia, para vocé crescer, jogar futebol”.
pelos professores.
Conhecimento pedagogico de
conteuido: a professora pede que os
Ana: Eu queria que vocés pensassem numa forma de mostrar que no | alunos pensem numa forma de
238.
alimento existe energia. demonstrar de demonstrar para os
alunos que os alimentos possuem
energia.
Conhecimento pedagogico de
) ) contetido: a aluna cita uma maneira de
239.| Janaina: A queima do amendoim?
demonstrar para os alunos que os
alimentos possuem energia.
240.| Ana: Eu quero provar para os meninos que tem energia nos alimentos.
Conhecimento pedagogico de
Laura: Eu fiz na escola em que eu trabalho. Vocé pega o amendoim ¢ | conteudo: a aluna descreve a pratica,
241.| deixa pegar fogo. Antes pode pesar o amendoim. Coloca um recipiente | citada por outra colega, para
com agua e um termoémetro dentro. Queima o amendoim perto. demonstrar para os alunos que os
alimentos possuem energia.
Ana: Isso mesmo. Se a gente propde isso para alguns alunos eles
242.| falam: deixa um rato sem comer e da comida para o outro. Ai vocé vé
que o rato morrendo sem comida. E isso que aparece.
Conhecimento substantivo de
243.| Ana: Se vocé faz com amendoim. Qual € o conceito de caloria mesmo? | conteudo: a professora pergunta aos
alunos qual é o conceito de caloria.
Marcelo: Quantidade de energia para elevar em um grau Celsius um | Conhecimento substantivo de
244.

grama de agua.

conteudo: o aluno anuncia o conceito
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de caloria.

245.

Ana: Entdo temos tudo que a gente precisa. Temos um alimento que
pega fogo, que é muito caldrico, pode ser um amendoim, uma castanha.
Vocé tem o tubo de ensaio com um volume conhecido de 4gua. Anota a

variagdo de temperatura.

Conhecimento pedagogico de
contetido: a professora descreve a
estratégia para mostrar que o alimento
possui energia, utilizando um alimento

calérico.

246.

Ana: Eu vou trazer essa parte toda escrita para vocés e a forma que a
gente pode trabalhar com ela. Existe um aparelho que chama
calorimetro e ele mede isso. Entdo todos aqueles rotulos de alimentos
que trazem a quantidade de calorias do alimento. A medigdo ¢ feita

com um calorimetro.

247.

Ana: Podemos montar um calorimetro com o aluno. Como cu disse, eu
ndo tinha o amendoim, mas eu vou trazer a pratica. Podemos trabalhar
de mil formas com o aluno. Trabalhar com as tabelas de alimento.
Comparar a energia liberada na queima do amendoim, com a energia
da tabela. Os alunos vdo ver a diferenca. O nosso calorimetro tem
perda de energia d tudo quanto é lado. O calorimetro mesmo é vedado.

Qual é o erro?

Conhecimento pedagogico de
conteudo: a formadora menciona a
possibilidade de construir um
calorimetro para ensinar que os

alimentos possuem energia.

248.

Ana: Existem tabelas interessantes a respeito das necessidades de
acordo com as atividades diarias: um lenhador, uma pessoa que fica no
computador. Diferenca de gasto energético entre meninos e meninas.
Diferengas em relag@o a idade. Pede as dietas das maes. O que ¢ levado

em consideragdo para formular a dieta.

Conhecimento pedagogico de
contetdo: a professora sugere como
explicar os fatores que interferem no
gasto energético: idade, tipo de

atividade, sexo.

249.

Ana: E preciso mostrar isso de uma forma que os alunos
compreendam. Relacionar com o fluxo de energia. Tentar estimar a
quantidade de energia consumida pelos alunos. Ai vocé pode trabalhar

energia de uma forma mais palatavel.

Conhecimento pedagogico de
conteudo: declaragdo sobre a
necessidade de elaborar estratégia que
facilitam a aprendizagem de um

conteudo especifico.

A formadora ndo trouxe a atividade sugerida para trabalhar o conteudo: fontes

de energia e, por isso, a discussdo iniciou com uma indagacdo: “Que outra forma a

gente poderia apresentar para os alunos fontes de energia?”’ (QUADRO 5.24, turno:

228). Para responder a pergunta os estudantes deveriam mobilizar o conhecimento

pedagogico de conteudo.

A aluna Aline respondeu a pergunta da formadora: “A gente sempre pensa em

fontes alternativas: energia eolica, energia solar. As vezes estd longe do aluno”

(QUADRO 5.24, turno: 230). A aluna apontou um aspecto referente ao conhecimento

pedagogico de conteudo: as estratégias podem tornar um conteido mais facil ou dificil.

A professora confirmou a opinido da aluna e condenou uma estratégia que poderia

dificultar a aprendizagem sobre fontes de energia: seminario em que cada grupo
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apresenta uma fonte de energia (QUADRO 5.24, turno: 234). A formadora argumentou
que essa estratégia ndo seria eficiente, pois “(...) cada um vai saber de um tipo de
energia e ndo vai saber nada sobre o restante” (QUADRO 5.24, turno: 234).

A professora restringiu a discussdo ao perguntar para os licenciandos uma
estratégia para “mostrar que no alimento existe energia” (QUADRO 5.24, turno: 238).
Duas alunas demonstram ter conhecimento sobre uma pratica para provar que existe
energia nos alimentos (QUADRO 5.24, turnos: 240 e 241). A pratica citada pelas alunas
seria exatamente a mesma que a professora iria demonstrar.

A professora conduziu uma discussdo focada em estratégias que poderiam
facilitar a compreensao dos conceitos de energia e caloria. Essa tentativa em explicar
um conteudo de forma, que facilitasse a aprendizagem, ¢ uma habilidade do
conhecimento pedagogico de conteudo.

Durante a discussdo a formadora perguntou o significado de um conceito
referente ao contetido que se desejava ensinar: “Qual ¢ o conceito de caloria mesmo”?
(QUADRO 5.24, turno: 243). A professora parecia desejar confirmar se o conceito
estava claro para os futuros professores. A pergunta da professora estava diretamente
relacionada ao conhecimento substantivo de conteudo.

A professora parecia querer discutir essas estratégias por considerar que nao ¢
facil trabalhar o contetido fontes de energia. Uma evidéncia disso € a pergunta que ela
fez para os licenciandos sobre o conceito de caloria. Outro motivo que parecia ter
estimulado a discussdo sobre o tema é: o fato de que o contetido em questao, na opinido
da professora, ser apresentado de uma forma que nao atrai a atengdo dos estudantes. Isso
ficou evidente na fala: “Ai vocé pode trabalhar energia de uma forma mais palatavel”

(QUADRO 5.24, turno: 249).

5.3 - Sumarizando os resultados

Nessa se¢do apresentamos uma descri¢do de nossas percepgoes a partir de uma
analise geral dos resultados apresentados nas secdes 5.1 e 5.2. Nossa descri¢do teve
como objetivo ressaltar alguns padrdes que identificamos em relagdo a forma em que a
professora Ana trabalha com os dominios dos saberes docentes, que sdo mais evidentes
em sua pratica. Nesse sentido, apresentamos consideragdes a cerca de como a professora
trabalha com um determinado dominio em alguns momentos, € como trabalha a

integracao entre dois ou mais dominios. Os dominios dos saberes docentes analisados
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nessa secao sao: conhecimento de contexto, conhecimento pedagogico, conhecimento
pedagogico de conteudo e conhecimento de conteuido. Além disso, apresentamos a
descri¢ao de uma analise que buscou comparar as acdes da professora em dois eventos
(evento A e evento B) de apresentacdo de propostas pelos licenciandos, que foram

apresentados nas secoes 5.1 ¢ 5.2.

5.3.1 - Comparando as acoes de Ana em eventos de apresentacio de atividades

pelos licenciandos

Comparando as discussdes dos dois eventos apresentados pelos licenciandos,
percebemos que em um deles a professora fez intervencdes durante a apresentacdo, € no
outro, as intervengdes se concentraram ao final da dindmica. Essa diferenca parecia ser
atribuida a percep¢do da professora em relacdo a proposta dos alunos. A professora se
mostrou mais interessada em propostas inovadoras € menos tradicionais, como € o caso
do poker. Nesse evento foi facil perceber o esfor¢o da formadora em contribuir para que
os licenciandos aprendessem o que deve ser feito para que o ensino de um conteudo
especifico seja efetivo.

O jogo de perguntas e respostas nao exigiria por parte dos licenciandos um
esforco de pensar algo diferenciado para trabalhar o tema especifico. Inclusive uma
atividade de perguntas e respostas poderia ser utilizada para trabalhar qualquer tema.
Nesse evento nao ocorreu uma tentativa, por parte da professora, em discutir aspectos
relativos ao conhecimento pedagogico de conteudo.

A diferenca no enfoque da discussdo dos eventos apresentados parecia indicar
que a professora Ana atribuia um valor maior para as propostas inovadoras. Ela se
dedicou a discutir aspectos do conhecimento pedagogico de conteudo durante as
atividades que ndo fossem tradicionais. Para as atividades tradicionais, ela discutia
outros aspectos do conhecimento docente.

Em relagdo as atividades apresentadas pela formadora foi possivel identificar
algo semelhante: a professora privilegiava a discussdo sobre o conhecimento
pedagogico de conteudo em propostas que sao mais inovadoras ou que tentavam ensinar
o contetido de uma maneira que causasse maior interesse nos estudantes. A atividade
apresentada nos eventos (E e F) fugia da forma tradicional de ensinar o contetido em
questdo e a professora investiu um tempo muito grande para trabalhar o conhecimento

pedagogico de conteudo.
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5.3.2 - O conhecimento sobre contexto

A formadora abordou o contexto levando em consideragdo os seguintes
aspectos: o nivel de ensino (Ensino Fundamental e Ensino Médio), as caracteristicas da
regido em que uma escola esta situada e o perfil dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem (professor e estudantes). A figura 5.1 representa nossa

interpretagdo desses aspectos na pratica de Ana.

FIGURA 5.1 - Conhecimento sobre contexto: aspectos trabalhados

Ensino Ensino
Fundamental Meédio

Nivel de ensino

Caracteristicas da
regiao em que a escola
esta situada

CONTEXTO

Perfil dos
sujeitos

Estudantes Professor

Aspectos referentes as caracteristicas da escola e da comunidade em que esta se
insere apresentam elevada especificidade e ndo foram discutidos. Acreditamos que esses
aspectos ndo foram contemplados em decorréncia da dificuldade em discutir
caracteristicas especificas de uma realidade no plano do imaginario.

As discussdes a respeito do contexto estavam diretamente associadas ao

conhecimento pedagogico. O contexto foi analisado, objetivando que as estratégias de
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ensino escolhidas ou elaboradas fossem adequadas ao publico alvo e apresentassem

éxito no que se refere ao ensino e aprendizagem.

O quadro 5.25 localiza os momentos em foi possivel identificar agdes que

mobilizam o conhecimento sobre contexto. Além disso, sdo apresentados os tipos de

aspectos abordados a respeito desse dominio do conhecimento do professor.

QUADRO 5.25 - Localizagao dos aspectos sobre o contexto

Evento

Quadro /

Turno de fala

Aspectos do conhecimento sobre contexto

5.14, turno 7

Adaptagdes das regras para atender o nivel de ensino

5.14, turno 9

Adaptagoes das regras para atender o nivel de ensino

5.15, turno 18

Descrigdes de regras para o Ensino Fundamental

5.16, turno 30

Dificuldades dos alunos do Ensino Fundamental

5.16, turno 47

Criticas a forma de ensinar um contetido no Ensino Fundamental

5.16, turno 52

Importancia do tratamento do erro no Ensino Fundamental

5.17, turno 56

O professor deve conhecer o perfil da turma para escolha de estratégias eficientes

5.17, turno 58

Descri¢ao de uma turma em que a estratégia nao seria recomendada

5.17, turno 59

O professor deve conhecer o perfil da turma para escolha de estratégias eficientes

5.17, turno 60

Exemplo de uma estratégia que seria eficiente em uma turma e nao seria em outra

5.17, turno 63

As estratégias devem ser adequadas ao perfil dos alunos e ao perfil do professor

5.18, turno 68

Atividades que contemplem as caracteristicas da regido em que a escola esta situada

5.18, turno 72

Atividade para melhorar a aprendizagem de estudantes que apresentam especificidades

5.18, turno 74

A atividade pode ser adaptada para atender diferentes contextos

5.19, turno 76

Atividade elaborada com base nas caracteristicas da regido em que a escola esta situada

5.19, turno 77

Animais escolhidos com base nas caracteristicas da regido em que a escola esta situada

5.21, turno 192

As estratégias devem ser adequadas ao perfil dos alunos

= o= o= | | | | =J S S Al Al A m W W wm wm| | | | | | >

5.23, turno 205 | Atividade elaborada com base nas caracteristicas da regido em que a escola esta situada
5.23, turno 206 | Atividade elaborada com base nas caracteristicas da regido em que a escola esta situada
5.23, turno 212 Descrigdo das caracteristicas da regido em que a escola esta situada

5.23, turno 215 | A estratégia apresentada deve ser utilizada no Ensino Fundamental

5.23, turno 218 A estratégia vai ter sucesso em determinadas séries

5.23, turno 226 Indicagdo da série em que a atividade vai ter sucesso

5.23, turno 227 A estratégia ndo deve ser utilizada no Ensino Médio

Os aspectos do conhecimento sobre o contexto que foram abordados apresentam

diferentes graus de abrangéncia. O nivel de ensino ¢ o aspecto mais abrangente, ja as

caracteristicas da regido em que uma escola estd situada e o perfil dos sujeitos

envolvidos no processo de ensino e aprendizagem sdo mais especificos. O perfil dos
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estudantes de uma turma especifica apresenta um menor grau de abrangéncia do que as
discussdes sobre as caracteristicas da regido em que uma escola esta situada.

A formadora indicou a necessidade do professor avaliar se uma determinada
estratégia poderia ser utilizada para alunos do Ensino Fundamental, para alunos do
Ensino Médio ou em ambos os niveis de ensino. Ela afirmou que determinadas
estratégias deveriam ser utilizadas apenas em um dos niveis de ensino. Um exemplo de
estratégia que deveria ser utilizada apenas para o Ensino Fundamental ¢ o uso de
cartilhas (QUADRO 5.23, turnos: 215 e 227). A professora sugeriu que as estratégias
que poderiam ser utilizadas tanto para alunos de Ensino Fundamental quanto para
alunos de Ensino Médio precisavam ser adaptadas a cada um dos niveis de ensino.
(QUADRO 5.14, turnos: 7 e 9).

Ao discutir aspectos relativos ao nivel de ensino, a formadora demonstrou uma
maior preocupagdo em relacdo ao Ensino Fundamental. Os exemplos de regras de uma
atividade (QUADRO 5.15, turno: 18), as recomendacdes de como nao abordar um
conteudo (QUADRO 5.15, turno: 47), as dificuldades dos estudantes em compreender
um determinado assunto (QUADRO 5.16, turnos: 30) e a importancia de analisar o erro
dos estudantes (QUADRO 5.16, turnos: 47) sdo aspectos que foram explicitados apenas
para o Ensino Fundamental.

A professora falou sobre a importancia de o professor conhecer o perfil dos
estudantes (QUADRO 5.17, turno 56; e QUADRO 5.21, turno 192). Diante do
reconhecimento das caracteristicas dos alunos seria possivel avaliar que tipo de
estratégia seria adequada a uma determinada turma. A estratégia seria adequada ou
eficiente quando contribuisse para o ensino e aprendizagem de um determinado
contetdo. A formadora considerava que a eficdcia de uma estratégia deveria ser
dimensionada a partir do contexto. Ou seja, uma determinada estratégia poderia ser
eficiente em uma turma e ineficiente em outra (QUADRO 5.17, turno 60).

Além de considerar que a eficiéncia de uma estratégia estd vinculada ao perfil
dos estudantes, a professora levantou a importancia do professor estd adequado a
estratégia escolhida (QUADRO 5.17, turnos 63). Em suma, a eficiéncia da estratégia
dependeria de um esfor¢o por parte do professor em escolher estratégias que ele pudesse
gerenciar e que estivessem adequadas ao perfil dos estudantes.

A formadora sugeriu a elaboracdo de atividades que contemplassem a realidade
da regido em que a escola esta situada. Um exemplo disso foi uma proposta apresentada

para trabalhar a nogao sobre a importancia da preservagao da biodiversidade (evento D).
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A professora declarou que a atividade foi elaborada para uma escola situada no Vale do
Aco. Nessa regido o bioma predominante ¢ a Mata Atlantica e, por isso, os animais
ilustrados foram escolhidos por estarem presentes nos arredores da escola (QUADRO
5.19, turno 77). No evento H, a formadora declara que a atividade também foi
construida com base nas caracteristicas da regido de uma determinada escola.

Ao chamar atencdo para atividades que contemplassem as caracteristicas da
regido em que a escola esta situada, a professora parecia chamar aten¢do para a
necessidade de aproximar o conteido da realidade dos estudantes. Diante disso, o
ensino passaria a fazer mais sentido para os alunos, o que favoreceria o ensino e a

aprendizagem dos conteudos especificos.

5.3.3 - O conhecimento pedagogico

Diversos aspectos do conhecimento pedagogico foram salientados pela
formadora: os objetivos de uma atividade didética, estratégias gerais de ensino,
estratégias para melhorar habilidades cognitivas, trabalhar um tema de maneira
recursiva, importancia da diversificacdo das estratégias utilizadas, elaboracdo de itens
de prova e analise do erro.

A seguir apresentamos um quadro (5.26) para localizagdo dos momentos em que
foi possivel identificar agdes que mobilizam o conhecimento pedagogico. Além disso,
sdo apresentados os tipos de aspectos abordados a respeito desse dominio do

conhecimento do professor.

QUADRO 5.26 - Localizagao dos aspectos sobre o conhecimento pedagégico

5.17, turno 62 A importancia do objetivo da proposta didatica ser alcangado

5.17, turno 65 Em uma atividade didatica o aspecto ludico ndo pode ser prioritario.

Quadro /
Evento Aspectos do conhecimento pedagogico
Turno de fala
A 5.14, turno 7 Os diferentes graus de aprofundamento de assuntos que apresentam recursividade
A 5.14, turno 12 Uma atividade didatico-pedagodgica deve cumprir com o ensino e aprendizagem
A 5.14, turno 15 Uma atividade didético-pedagodgica deve cumprir com o ensino e aprendizagem
A 5.14, turno 16 Os objetivos de um jogo didatico
A 5.14, turno 40 Os cuidados que devem ser tomados para a elaboragdo de itens de prova
A 5.14, turno 51 O tratamento do erro deve favorecer a aprendizagem dos estudantes
B
B
C

5.18, turno 72 Exemplo de atividade preparada para melhorar habilidades cognitivas gerais
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5.18, turno 73 Exemplo de atividade preparada para melhorar habilidades cognitivas gerais

5.19, turno 76 O jogo apresentado foi elaborado para atender um objetivo didatico pedagdgico

5.22, turno 204 | A importancia em diversificar as estratégias de ensino

5.23, turno 205 | O uso de uma estratégia geral de ensino: cartilhas

5.23, turno 208 | A importancia que a proposta tenha um objetivo didatico

==l--1--1al -] e

5.23, turno 223 | A atividade apresentada tem como objetivo trabalhar determinados conceitos

O aspecto do conhecimento pedagogico mais abordado pela professora se refere
ao objetivo de uma atividade didatica. A professora afirmou que uma proposta didatico-
pedagogica deveria ser elaborada a partir de um objetivo (QUADRO 5.23, turno 208). A
formadora declara, em diferentes momentos, que o objetivo de uma atividade didatica
seria 0 de contribuir para o ensino e aprendizagem de determinados conceitos
(QUADRO 5.14, turnos: 12 e 15), (QUADRO 5.19, turno 76) e (QUADRO 5.23, turno
223).

A professora defendeu que a atividade so6 deveria ser aplicada se fosse capaz de
alcangar os objetivos propostos (QUADRO 5.17, turno 62). Além disso, para alcangar
os objetivos didaticos, o aspecto ludico ndo poderia ser a prioridade, embora fosse
preciso aborda-lo para que a atividade seja envolvente para os estudantes (QUADRO
5.17, turno 65).

Um outro aspecto do objetivo de uma atividade didatica levantado pela
formadora se refere a abordagem cognitiva da proposta. Ou seja, € uma proposta que
trabalha a fixacdo, apresentacdo ou aprofundamento de um contetido. Esse aspecto foi
indicado de maneira timida e isolada. A professora fez uma intervengdo durante a
discussdo de um grupo e perguntou se a atividade proposta era de fixagdo (QUADRO
5.14, turno 16). O aluno ndo se envolveu na discussao a respeito do objetivo ressaltado
e a formadora ndo insistiu para dar continuidade a anélise desse aspecto. Além disso, em
nenhum outro momento esse tipo de objetivo foi abordado.

No evento A, a professora ressaltou a importancia de trabalhar um tema de
maneira recursiva. Isso significa que um assunto trabalhado em diferentes séries deveria
ser ensinado a partir de graus de aprofundamento distintos e crescentes. Assim na
primeira vez que o assunto fosse trabalhado os conceitos seriam apresentados de
maneira mais simplificada e, & medida que ele fosse recorrente, deveria ser feito um
aprofundamento conceitual (QUADRO 5.14, turno 7).

A professora falou da importancia do professor ter cuidados na elaboracido de

itens de prova. Ela fez um discurso para que os futuros professores compreendessem a

191




importancia do item ser claro a fim de evitar equivocos no momento da avaliagdao
(QUADRO 5.14, turno 40). A professora ressaltou que a avaliagdo deveria ter como
proposito favorecer a aprendizagem dos estudantes. Desta forma, a avaliagdo deveria ser
utilizada como instrumento para que o professor identificasse as dificuldades dos
estudantes e, a partir dai, promovesse intervengdes que contribuissem para a efetiva
aprendizagem de um conteudo que ndo foi apropriado de maneira correta.

A professora fez um discurso para exemplificar como uma correcdo poderia ser
injusta no sentido de penalizar um estudante que compreendesse o conceito abordado
pela questdo, apesar de nao ter respondido o que o professor estava esperando. Desse
modo ela mostrou como o tratamento de um erro poderia dificultar a aprendizagem de
um estudante (QUADRO 5.14, turno 51).

A formadora abordou uma questdo interessante que associa o comhecimento
pedagogico ao conhecimento pedagogico de conteudo. Nessa perspectiva, a professora
apresentou estratégias gerais de ensino e mostrou como elas poderiam ser utilizadas
para melhorar a aprendizagem de um contetdo especifico. Em uma das propostas, a
professora indicou o uso de cartilhas (QUADRO 5.23, turno 205) para envolver os
alunos e facilitar a aprendizagem de conceitos especificos. Uma outra atividade
apresentada indicou a possibilidade em usar uma estratégia para desenvolver
habilidades cognitivas dos estudantes e, a partir dai, contribuir para o ensino de
conteudos especificos (QUADRO 5.18, turnos 72 e 73).

Outra questao levantada se refere a importancia em diversificar as estratégias de
ensino (QUADRO 5.23, turno 223). Nesse aspecto a professora parecia indicar a
necessidade da atividade envolver os estudantes. Para um envolvimento sistematico
seria preciso variar as estratégias para que a aula ndo caisse em uma rotina repetitiva,

que ndo ofereceria novidades aos estudantes.

5.3.4 - O conhecimento pedagogico de contetudo

O principal aspecto do conhecimento pedagogico de conteudo que foi trabalhado
se refere as maneiras de reformular um contetido para que ele seja compreendido pelos
estudantes. Tendo como base esse aspecto, a professora abordou outros, como por
exemplo: as representagdes, ilustragdes e analogias utilizadas para explicar um
contetdo; o que poderia dificultar ou facilitar a aprendizagem de um contetido e as

concepgoes equivocadas dos estudantes.
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O quadro 5.27 apresenta a localizacdo dos momentos em que foi possivel

identificar agdes que mobilizam o conhecimento pedagogico de conteudo. Além disso,

sdo apresentados os tipos de aspectos abordados a respeito desse dominio do

conhecimento do professor.

QUADRO 5.27 - Localizacdo dos aspectos sobre o conhecimento pedagégico de

conteudo

Evento

Quadro /

Turno de fala

Aspectos do conhecimento pedagogico de contetido

5.13, turno 2

A atividade deve favorecer a aprendizagem de um conteudo especifico

5.14, turno 7

Descrigéo sobre o que favorece a aprendizagem do conteudo cadeias alimentares

5.14, turno 12

Descrigdo sobre o que poderia dificultar a aprendizagem de cadeias alimentares

5.20, turno 131

Reflexao sobre os conceitos que os estudantes conseguiriam identificar a partir da dindmica

5.20, turno 146

Faz perguntas para explicitar o conhecimento dos licenciandos dobre os impactos ambientais

5.20, turno 148

A

A

A

A 5.16, turno 20 Discussdo sobre a representagao de uma cadeia alimentar

A 5.16, turno 22 Descrigo de uma atividade que exige a representagdo de uma cadeia alimentar

A 5.16, turno 24 A formadora descreve como um dos grupos representou uma cadeia alimentar

A 5.16, turno 28 A formadora descreve como um dos grupos representou uma cadeia alimentar

A 5.16, turno 29 A professora pontua a visdo de licenciandos sobre a cadeia que foi representada pelo grupo
A 5.16, turno 30 A formadora descreve o esfor¢o que fez para compreender o erro dos licenciandos

A 5.16, turno 31 Salienta a preocupacdo em relagdo a avaliagdo de conteudos especificos

A 5.16, turno 33 A avaliag@o deve estar centrada no comando da questdo

A 5.16, turno 39 Necessidade de perceber a dificuldade dos estudantes

A 5.16, turno 40 A importancia do aluno compreender a representacdo de uma cadeia alimentar

A 5.16, turno 41 Necessidade de um esforgo para compreender o erro dos alunos

A 5.16, turno 42 Sugestao de alternativas para elaboracdo de itens de prova sobre cadeias alimentares

A 5.16, turno 45 Formas de representacdo de uma cadeia alimentar em livros didaticos

A 5.16, turno 46 Descri¢ao de uma forma de explicar que poderia dificultar a compreenséo sobre cadeias.
A 5.16, turno 51 Demonstra preocupagdo em tentar compreender o erro dos estudantes.

A 5.16, turno 52 Localiza as séries em que um conteudo ¢ trabalhado

A 5.16, turno 52 Descrigao do tipo de tratamento que deve ser dado ao erro dos estudantes

A 5.16, turno 54 Demonstra esfor¢o em tentar compreender o erro dos estudantes.

C 5.18, turno 68 Apresentacdo de uma atividade que identifica o que os estudantes sabem sobre um assunto
D 5.19, turno 76 Apresentacdo de uma atividade para identificagdo da fauna de um bioma especifico

E

E

E

Identificagdo de um acontecimento da dindmica que pode ser usado para explicar

competicdo

5.20, turno 149

Faz perguntas para explicitar o conhecimento dos licenciandos dobre os impactos ambientais

5.20, turno 171

Levantamento de conceitos que podem ser trabalhados com a dinAmica proposta

5.20, turno 173

Levantamento de conceitos que podem ser trabalhados com a dindmica proposta

= o= | o

5.20, turno 174

Levantamento de conceitos que podem ser trabalhados com a dindmica proposta
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5.20, turno 175 | Levantamento de conceitos que podem ser trabalhados com a dindmica proposta

5.20, turno 176 | Levantamento de conceitos que podem ser trabalhados com a dindmica proposta

5.21, turno 179 | Descri¢do de uma atividade para ensinar as caracteristicas dos biomas

5.21, turno 180 | Descrigdo de como a atividade proposta pode trabalhar o conceito de biodiversidade

5.21, turno 182 | A atividade favorece a compreensdo de caracteristicas da vegetacao de mangue

5.21, turno 191 Sugestdo de como ensinar a composi¢do dos solos dos biomas

5.22, turno 196 | Descrigdo de uma atividade para ensinar caracteristicas da vegetagdo dos biomas

5.22, turno 199 | Descri¢do de uma atividade para ensinar caracteristicas da vegetagdo dos biomas

5.24, turno 228 | Como trabalhar o tema: fontes de energia?

5.24, turno 231 O contetdo deve estar relacionado a realidade dos estudantes

5.24, turno 234 Criticas em relagdo a uma forma de trabalhar o conteudo especifico

5.24, turno 237 | Descrigdo de como o conceito energia ¢ trabalhado pelos professores

5.24, turno 238 | Indagagdo de como demonstrar para os estudantes que o alimento possui energia

5.24, turno 245 | Descri¢do de como mostrar para os estudantes que o alimento possui energia

5.24, turno 247 | Descrigdo de como mostrar para os estudantes que o alimento possui energia

5.24, turno 248 | Descrigdo de como explicar as diferencas nas demandas energéticas das pessoas
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5.24, turno 249 | Afirmacdo sobre a necessidade de elaborar atividades que facilitam a aprendizagem

A formadora chamou aten¢@o para a necessidade da elaboracdo de atividades
que facilitassem a aprendizagem dos estudantes (QUADRO 5.13, turno 2) e (QUADRO
5.24, turno 249). Essa preocupacdo foi o cerne do comnhecimento pedagogico de
conteudo. Durante a andlise dos eventos pudemos identificar um esfor¢o por parte da
professora Ana em mostrar para os licenciandos como fazer para que a aprendizagem de
conteudos especificos pudesse ser facilitada.

As maneiras de representar um contetido fazem parte de um dos aspectos do
conhecimento pedagogico de conteudo. A professora trabalhou esse aspecto no evento
A. Ao longo da discussdo sobre a apresentacdo de uma atividade pelos licenciandos, a
formadora problematizou as formas de representacdo de uma cadeia alimentar. A
professora mostrou para os licenciandos que a representagdo de uma cadeia ndo ¢é tio
simples quanto parece. Ela demonstrou como os alunos poderiam compreender a
representacdo de maneiras diferentes e a necessidade do professor explicar o significado
da representacdo, favorecendo uma aprendizagem efetiva do conteudo.

O uso de demonstragdes ¢ um aspecto do conhecimento pedagogico de conteudo

que foi trabalhado no evento A. A professora descreveu como ¢ possivel demonstrar
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5.21, turno 186 | Explicita um conhecimento sobre as concepgdes prévias ¢ de senso comum dos estudantes

5.22, turno 202 | Declaragdo de que a atividade apresentada favorece a aprendizagem do contetido especifico

5.23, turno 221 | Como utilizar o material apresentado para explicar os conceitos: individuo e populagio

5.24, turno 235 | Reconhecimento de que atividade dos licenciandos esta proxima da realidade dos estudantes




para os estudantes que os alimentos possuem energia (QUADRO 5.24, turnos: 245 ¢
247).

A atividade apresentada no evento F utilizava ilustragdes para que os estudantes
reconhecessem as caracteristicas fisionomicas de um bioma. O uso de ilustragdes ¢ um
dos aspectos relativos ao conhecimento pedagogico de conteudo. A professora mostrou
aos licenciandos como o uso de boas ilustracdes poderia ser utilizado para favorecer a
aprendizagem dos estudantes (QUADRO 5.21, turno 182).

No evento G a formadora ilustrou uma forma de reformular a maneira de ensinar
um conteido a fim de que ele se tornasse compreensivel para os estudantes. A
professora sugeriu uma atividade que os estudantes “montassem vegetais” que poderiam
sobreviver em ambientes com determinadas caracteristicas. A elaboracdo da proposta
exigiria uma reformulacdo da forma em que esse contetido ¢ ensinado. A professora
declarou que a proposta ndo exigiria que os estudantes ficassem decorando que os
vegetais de um determinado bioma apresentam determinadas caracteristicas (QUADRO
5.22, turno 202).

As analogias foram trabalhadas durante uma dinamica apresentada no evento E.
A formadora ndo indicou as melhores analogias que poderiam ser usadas para ensinar
determinados conceitos. A partir da vivéncia de uma dinamica, os licenciandos foram
convidados a levantarem analogias entre os acontecimentos da atividade e conceitos
relativos ao conteido em questdo: impactos relacionados a perda de biodiversidade.

A professora salientou o que poderia fazer a aprendizagem de um determinado
assunto facil ou dificil. No evento 4 a professora declarou que a regra inicial do jogo
apresentado pelos estudantes dificultaria a aprendizagem sobre cadeias alimentares. Isso
ocorreu porque a atividade permitia a formagdo de sequéncias de animais que
pertenciam a ambientes diferentes. Ou seja, animais que pertenciam a ambientes
diferentes ndo apresentariam relacionamentos troficos possiveis e isso dificultaria a
compreensdo do conceito de cadeia alimentar (QUADRO 5.14, turno 12).

No evento I a formadora indicou que o uso de trabalho em grupo para o ensino
de fontes de energia seria ineficiente, uma vez que os alunos saberiam apenas o tipo de
energia relacionado ao trabalho que apresentassem (QUADRO 5.24, turno 234).

Em relagdo ao que torna a aprendizagem de um contetido mais facil, a professora
levantou aspectos de cunho mais geral. Ela afirmou a necessidade de trabalhar um
conteudo de forma a aproxima-lo da realidade dos estudantes e elaborar estratégias que

substituissem aulas expositivas que exigiriam dos estudantes uma simples memorizagao
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de conceitos. No evento D a formadora apresentou uma atividade para ensinar a fauna de
um bioma que esta presente nos arredores de uma determinada escola. Ao trabalhar o
conceito de energia, a professora sugeriu que fossem valorizadas as explicagdes sobre a
importancia da dieta para a producdo de energia. Nos eventos F ¢ G a formadora
apresentou estratégias que valorizavam o raciocinio em detrimento a memorizacao.

A professora demonstrou a importancia de identificar as concepgdes alternativas
dos estudantes sobre um determinado assunto e como fazer para reorganizar o
entendimento dos aprendizes. No evento F' a professora identificou uma concepg¢do
prévia e incorreta dos estudantes a respeito da biodiversidade do bioma cerrado
(QUADRO 5.21, turno 186). A professora sugeriu o uso de uma ilustragdo para

desconstruir a concepgao do aluno e favorecer a aprendizagem do contetido.

5.3.5 - O conhecimento de conteudo

O componente sintatico do conhecimento de conteudo nao foi abordado durante
a pratica da professora Ana. Nesse sentido, a formadora trabalhou apenas o
conhecimento substantivo de conteudo. Em relagdo ao conhecimento substantivo de
conteudo, a professora se esforcou para que os licenciandos reconhecessem a
importancia de elaborar atividades que respeitassem os conceitos € os principios que

fundamentam um determinado conteudo.

5.3.5.1 - O conhecimento substantivo de conteudo

O quadro 5.28 apresenta a localizagdo dos momentos em que foi possivel
identificar agdes que mobilizam o conhecimento substantivo de conteudo. Além disso,
sao apresentados os tipos de aspectos abordados a respeito desse dominio do

conhecimento do professor.

QUADRO 5.28 - Localizacdo dos aspectos sobre o conhecimento substantivo de

conteudo
Quadro /
Evento Aspectos do conhecimento substantivo de contetido
Turno de fala
A 5.13, turno 9 A professora indaga sobre os conceitos cientificos que serdo trabalhados com o jogo
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A 5.14, turno 12 | Alerta sobre a necessidade de o jogo respeitar o principio ecologico de cadeias
alimentares

A 5.14, turno 15 | Explicita o conceito que deve nortear a elaboragdo da atividade: cadeias alimentares

A 5.16, turno 35 | Descreve o conceito de cadeias alimentares

A 5.16, turno 41 | Os tipos de representacdo que devem ser consideradas corretas para ilustrar uma cadeia

A 5.16, turno 43 | Descreve o conceito de cadeias alimentares

E 5.21, turno 132 | Significado conceitual dos acontecimentos da dindmica

E 5.21, turno 138 | Relagdo entre os acontecimentos da dindmica e os conceitos biologicos

E Pontua um conceito citado por uma licencianda, ndo seria compreendido pelos

5.20, turno 152

estudantes

E 5.20, turno 159 | Questionamento sobre o significado do conceito de biodiversidade

E 5.20, turno 161 | Questionamento sobre o significado do conceito de biodiversidade

E 5.20, turno 163 | Questionamento sobre o que dificulta a preservagéo da biodiversidade

E 5.20, turno 165 | Explicagdo sobre os problemas relativos a criagdo de areas de conservagio

E 5.20, turno 166 | Questionamento sobre a cria¢do de ares de conservagdo

E 5.20, turno 170 | A histdria da criagdo de corredores ecologicos

F 5.21, turno 179 | Identificagfo das caracteristicas de um bioma

F 5.21, turno 180 | Identifica¢do de um conceito relativo ao conteudo: biodiversidade

F 5.21, turno 182 | Identifica¢@o das caracteristicas de uma planta de mangue

G 5.22, turno 200 | Faz mengdo aos conceitos relativos ao assunto em questio

G 5.22, turno 201 | Faz mengdo aos conceitos relativos ao assunto em questéo

1 5.24, turno 243 | Indagac@o sobre qual ¢ conceito de caloria?

As estratégias apresentadas pela formadora e pelos estudantes tinham o objetivo
de favorecer o ensino de contetidos especificos. O conhecimento substantivo de
conteudo apareceu vinculado ao conhecimento pedagogico de conteudo. A professora
declarou a importancia de que a atividade tivesse como objetivo trabalhar conceitos.
Desse modo, as estratégias deveriam estar comprometidas em respeitar os conceitos € 0s
principios que fundamentassem um determinado contetido (QUADRO 5.13, turno 12).

Ao longo das discussdes a formadora indagou ou mencionou os conceitos que
poderiam ser trabalhados a partir da atividade (QUADRO 5.13, turno 9), (QUADRO
5.22, turnos 200 e 201). Em outros momentos, a professora buscou explicitar a
defini¢ao de conceitos (QUADRO 5.16, turno 35); (QUADRO 5.20, turnos 159 ¢ 161) e
(QUADRO 5.24, turno 243).

A professora ndo discutiu com os licenciandos os procedimentos que validam os
conceitos cientificos (conhecimento sintdtico de conteudo). Acreditamos que isso
demonstrou que os objetivos da formadora se concentravam em fazer com que os
licenciandos aprendessem a desenvolver estratégias para que os estudantes aprendessem

a base conceitual de um determinado conteido.
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Nao existia uma intencdo em desenvolver estratégias para que os estudantes
compreendessem as caracteristicas da constru¢do da ciéncia. Isso ndo significa que a
professora nao reconhecesse a importancia do conhecimento sintadtico de conteudo. Uma
razdo para essa auséncia poderia ser, simplesmente, que a disciplina apresenta um
tempo de duragdo muito curto, € que esse motivo inviabilizaria um trabalho consistente
para trabalhar todos os aspectos relativos ao conhecimento de contetido.

Esse capitulo teve como objetivo analisar os eventos que aconteceram na sala de
aula. A partir da analise apresentada nesse capitulo, procuramos compreender melhor os
resultados com base na revisdo da literatura e/ou na entrevista com a participante. As
nossas percepgdes a partir da busca por uma compreensao mais aprofundada dos

resultados foram apresentadas no capitulo 6.
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6 - CONSTRUINDO UMA COMPREENSAO MAIS APROFUNDADA DOS
RESULTADOS

Até o momento apresentamos os resultados de analises dos eventos de sala de
aula. A andlise da estrutura da disciplina de Laboratorio de Ensino e dos eventos em
sala de aula nos instigou a pensar sobre duas questoes: Até que ponto ela se aproxima
da realidade da profissio docente? Como pode contribuir para a formagdo de
professores? Para tentar responder esses questionamentos buscamos construir uma
compreensdo mais aprofundada dos resultados, procurando estabelecer um didlogo com
outras perspectivas presentes na literatura e/ou na entrevista com a participante. As
nossas percepgoes advindas da busca por compreender melhor os resultados, com base

na revisao da literatura, serao apresentadas nesse capitulo.

6.1 - A légica da disciplina no sentido de contribuir para a construcio de

conhecimentos a partir de acoes reflexivas

Ana trabalhou numa perspectiva reflexiva e ndo desenvolveu agdes que
contemplassem a racionalidade técnica. No paradigma da racionalidade técnica, a
eficacia ¢ buscada através do controle cientifico da pratica educacional. O professor ¢
visto como um instrumento de transmissao de saberes produzidos por outros (Monteiro,
2001, p.122). E facil imaginar como a disciplina de Laboratério de Ensino poderia ser
estruturada para atender a demandas da racionalidade técnica. O professor que leciona a
disciplina deveria apresentar um conjunto de estratégias que representa, de modo
prescritivo, as melhores formas de ensinar os contetidos, ou seja, diria quais seriam os
melhores procedimentos para ensinar cadeias alimentares. Nesse sentido, a professora
Ana ndo tem agdes voltadas para preparar os licenciandos a partir da perspectiva da
racionalidade técnica. E possivel identificar na fala da professora Ana uma oposicio a
racionalidade técnica: “Essa disciplina vai contra um modelo que ja vem pronto” .

A formadora ndo desenvolveu uma pratica na qual considera possuir um pacote
de receitas para ensinar os conteudos. Ao contrario disso, ela propunha atividades que
permitiam a construcdo de conhecimentos pelos licenciandos. Do ponto de vista

conceitual, as questdes levantadas em torno do professor reflexivo investem na

valorizagdo e no desenvolvimento dos saberes dos professores e na consideracao desses

% Fala da professora Ana no primeiro dia de aula da segunda turma.
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como sujeitos intelectuais, capazes de produzir conhecimento (Pimenta, 2005, p. 36).
Nesse sentido, defendemos que a professora Ana valorizava a perspectiva de um
professor reflexivo e ndo a de um professor tecnicista, incapaz de produzir
conhecimentos sobre as formas de ensinar.

A formadora acreditava que os licenciandos sdo capazes de produzir
conhecimento e precisam treinar a construcdo de conhecimentos para o exercicio futuro
da profissdo. Para Ana, uma das contribui¢des da disciplina seria: “O meu papel € esse
dai, mostrar a capacidade que ele [licenciando] tem de criar estratégias e dinamicas. E

% Nessa fala

que ¢ uma coisa que ele vai precisar para a vida dele, enquanto professor
a formadora reconheceu a capacidade do licenciando de produzir conhecimento a
respeito de como ensinar contetidos especificos. Além disso, a professora Ana sugeriu
que a constru¢ao de conhecimento deva ocorrer durante o futuro exercicio profissional.

A forma que Ana utilizou para que os licenciandos desenvolvessem habilidades
de construir conhecimentos relacionados ao oficio de ensinar se deu a partir de
propostas de elaboragdo de atividades de ensino. O objetivo central da disciplina foi
orientar os alunos no sentido de desenvolver uma pratica pedagdgica de elaboragdo de
atividades de ensino de ecologia. Isso ¢ evidenciado tanto a partir da analise dos eventos
quanto a partir da andlise da estrutura da disciplina. Aprender, nesse contexto,
significaria construir agoes proprias do oficio docente, especificamente agoes
relacionadas a elaboracdo de atividades de ensino.

As aulas da disciplina que nao eram destinadas a apresentacao das propostas de
ensino ofereciam, de alguma forma, contribuigdes para a elaboracao das atividades. A
metade da carga horaria da disciplina foi destinada a apresentacdo e discussdao de
propostas para o ensino de contetidos especificos. Os outros encontros apesar de ndo
terem tido apresentacdes de propostas para o ensino de conteudos especificos, se
relacionaram a esse tipo de atividade. No primeiro dia, os licenciandos foram divididos
em grupos que deveriam elaborar as propostas de ensino. Ficou decidido, nesse
primeiro encontro, quais contetidos especificos serviriam como base para elaboragdo de
propostas de ensino em cada um dos grupos. Nesse sentido, foi feita uma preparacao
para elaboragao de propostas de ensino. Além disso, no primeiro encontro, a professora
propds uma discussdo a respeito dos PCNs, dando énfase aos temas transversais.

Discutir os PCNs no viés dos temas transversais indicou que a formadora valorizava a

% Fala da professora Ana no primeiro dia de aula da segunda turma.
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capacidade do professor de exercer escolhas a respeito do que sera trabalhado em sala
de aula.

A discussdo sobre as estratégias de ensino, que aconteceu no segundo encontro,
estava diretamente relacionada a elaboragdo de propostas de ensino que seriam
apresentadas em aulas subseqiientes. Isso porque, ao discutirem estratégias de ensino, os
licenciandos poderiam elaborar as atividades a partir das estratégias apresentadas na
segunda aula.

O enfoque dado a palestra sobre o livro didatico foi evidenciar que esse recurso
pode ser utilizado como um instrumento para a elaboragdo de atividades realizadas em
sala de aula. Desse modo, os licenciandos tiveram a oportunidade de conhecer maneiras
de utilizar o livro didatico em atividades de ensino. Nesse sentido, a palestra contribuiu
para que os licenciandos reconhecessem o livro didatico como um instrumento que pode
ser usado durante uma atividade, ou seja, seria possivel elaborar propostas de ensino
que utilizam esse recurso.

O encontro destinado a visita a uma escola estava diretamente relacionado a
elaboracdo das atividades, uma vez que estas deveriam ser preparadas com o objetivo de
serem aplicadas no contexto desta escola “real”.

Desse modo, entendemos que as aulas de toda a disciplina convergem para um
dos objetivos especificados no cronograma: “preparar o aluno para lecionar Ecologia
para o Ensino Fundamental e Ensino Médio” "°. A preparagdo do licenciando teve a
intengdo de ensinar o oficio da profissdo, considerando a capacidade que ele tem de
construir conhecimentos relacionados a como ensinar contetidos. Além disso, a
construcao desse conhecimento ¢ estimulada a partir de propostas de elaboracdo de
atividades de ensino.

A construgdo de conhecimentos pelos licenciados nao se restringiu a elaboracao
de atividades de ensino. A disciplina foi estruturada de tal forma que a elaboracao de
atividades ¢ apenas uma das etapas de um processo ciclico que foi proposto para
estimular a constru¢cdo de conhecimentos a cerca de como ensinar. Entendemos que a
construgdo desses conhecimentos se constituiu como um processo de aprendizagem do
oficio docente e, por isso, a disciplina pode ser considerada como um espaco de
profissionalizag¢do. O processo ciclico proposto para que os licenciandos construissem

conhecimentos relacionados ao oficio de ensinar apresentou as seguintes etapas:

7 Objetivo descrito no cronograma entregue no primeiro dia de aula para os licenciandos das duas
turmas.
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elaborar a atividade, fazer, discutir e, em alguns casos, reelaborar; como foi descrito no
item 4.5 do quarto capitulo.

Ao discutir o processo de profissionalizagao de um oficio, Schon (2000) atribui a
um supervisor ou instrutor a tarefa de orientar a aprendizagem. No contexto da
disciplina, a professora Ana foi a instrutora do processo de “ensinar a ensinar’. Nessa
perspectiva o instrutor pode agir de diferentes maneiras. Segundo Schon (2000), os
instrutores podem ensinar no sentido convencional, comunicando informacao,
defendendo teorias, descrevendo exemplos de pratica. Isso seria uma formagao baseada
na racionalidade técnica. Por outro lado o instrutor pode adotar uma pratica que
enfatiza tanto as regras da investigacao da solucdo de questdes novas quanto a reflexao-
na-a¢do através da qual, ocasionalmente, os estudantes tém que desenvolver novas
técnicas e métodos proprios.

“Essa disciplina ¢ mais construida por vocés. A minha atuagdo nao ¢ passiva,

mas vocés trabalham mais do que em outras disciplinas” '

. Nessa fala, a professora
declarou acreditar na producdo de conhecimentos pelos alunos e reconheceu-se como
“instrutora do processo de profissionalizacdo”. Dizemos que ela reconheceu-se como
instrutora, ao afirmar que os licenciandos deveriam fazer a maior parte do trabalho,
embora ela também devesse participar desse processo. Nesse sentido, o papel da
formadora seria o de orientar as agdes dos estudantes e guiar as discussdes para o que
ela acredita contribuir para o processo de profissionalizagao.

O processo ciclico proposto para que os licenciandos construissem
conhecimentos se constituiu como uma pratica que enfatizou tanto as regras da
investigacdo da solucdo de questdes novas quanto a reflexdo-na-acdo. A formadora
propds aos licenciandos questdes a serem resolvidas. Essas questdes se referiam a:
como ensinar um conteudo especifico. As questdes deveriam ser resolvidas a partir da
elaboragdo (etapa do elaborar) de estratégias de ensino. A discussado (etapa do discutir)
das propostas de ensino promovia uma investigacdo que buscava analisar criticamente
as solugdes que foram propostas pelos licenciandos. Ao longo dessas discussdes a
formadora enfatizava o que deveria orientar a investigacdo: pensar no contexto,
linguagem, objetivos da atividade, dentre outros aspectos.

A professora estimulava uma reflexdo-na-acdo quando apontava limitagdes nas

atividades apresentadas e solicitava aos licenciandos, que parassem e refletissem

! Fala da professora Ana no primeiro dia de aula da segunda turma.
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naquele momento, maneiras de resolver o que foi pontuado. Schén (2000) define que a
reflexdo-na-acdo pode ser aprendida quando os instrutores enfatizam zonas
indeterminadas da pratica e conversagdes reflexivas com os materiais da situagdo
(Schon, 2000, p. 41). Desse modo, ao apontar as falhas em uma atividade, a professora
criava uma zona indeterminada, ou seja, uma ‘“situacdo incerta e conflituosa” (Schon,
2000, p. 41). Ao incentivar uma discussdo em torno do erro apontado, desenvolvia uma
“conversag¢ao reflexiva com os materiais da situagdo” (Schon, 2000, p. 41).

Segundo Schon, as atividades de ensino pratico sdo reflexivas quando estdo
voltadas para ajudar os estudantes a aprenderem a se tornar proficientes em um tipo de
reflexdo-na-acao (Schon, 2000, p. 42). As contribui¢des de Schon apontam para uma
formagao profissional que seja competente no sentido de fazer com que, diante de uma
situacdo nova e inesperada, o sujeito seja capaz de refletir no ato da acdo, a fim de
mudar as estratégias para se alcangar sucesso nos objetivos esperados. Isso significa a
possibilidade de construir novos conhecimentos no ato da reflexdo de uma situagao que
traz uma surpresa, ¢ que em algumas circunstancias era resolvida exclusivamente por
agoes tacitas.

Segundo Schon (2000), a reflexdo-na-agdo ¢ um processo que podemos
desenvolver sem que precisemos dizer o que estamos fazendo. Isso ndo significa que a
reflexdo-na-a¢do nos leve a agir de maneira automadtica. Pelo contrério, a idéia passada
pelo autor € de que durante a reflexdo-na-acdo € possivel alterar o que estamos fazendo
- durante a situacdo que nos leva a refletir. Além disso, essa reflexdo pode influenciar
formas futuras de agir em situagdes que tenham a mesma natureza.

Um outro tipo de reflexdo que ¢ apontada por Schon (2000) é aquela que
envolve uma reflexdo sobre a reflexdo-na-ag¢do. Esse tipo de reflexdo favorece a
produgdo de uma boa descri¢do verbal sobre o que estd sendo refletido.

Quando a formadora solicitava que, durante um jogo ou dindmica apresentada
pelos licenciandos, fossem alteradas regras a fim de respeitar os conceitos trabalhados,
ela estimulava uma reflexdo-na-acdo. Isso porque os licenciandos tinham de refletir
naquele momento para alterar as agdes, objetivando responder ao que estava sendo
solicitado. O estimulo para tal reflexdo ¢ proveniente do estabelecimento de zonas de
indeterminacdo a partir de pontuagdes feitas pela professora.

Em outros momentos ¢ possivel identificar agdes que se aproximam de uma
reflex@o sobre a reflexdo-na-acdo. Isso ¢ evidente quando a formadora ou licenciandos

falam sobre os motivos que justificam alterar as regras de um jogo. A nosso ver, esse
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movimento esta entre a reflexdo-na-acdo ¢ a reflexdo sobre a reflexdo-na-acao. Isso
porque nao existe uma intencao explicita em tentar descrever o que levou a reflexao-na-
acdo, a narrativa ¢ “menos sofisticada” e esta focada em justificativas conceituais ou em
processos de aprendizagem que estariam comprometidos em determinadas situagdes.

Ao falar de um evento que ocorreu em uma turma anterior, Ana realizou uma
reflexdo sobre a reflexdo-na-agcdo (ver quadro 5.4 apresentado no capitulo cinco). A
professora compartilha com os licenciandos a reflexdo que fez diante de uma surpresa:
alunos de graduag¢do fazerem um esquema de cadeia alimentar com as ‘“setas
invertidas”. Entendemos que o exemplo ilustra bem o que seria uma reflexdo-na-agao,
uma vez que a formadora fala da importancia de ter parado naquele momento para
compreender um erro conceitual a fim de favorecer a aprendizagem do conceito em
questao.

A professora faz uma reflexdo da reflexdo-na-acdo sem explicitar para os
licenciandos seu interesse em fazer esse tipo de reflexdo. Talvez esse processo seja um
tanto quanto complexo para ser aprendido pelos licenciandos sem que ele seja
explicitado. Apesar disso, a formadora desenvolveu um discurso que poderia estimular
os futuros professores a tentar compreender a natureza do erro dos estudantes. Dessa
forma, a formadora parece desejar ensinar uma reflexao sobre a reflexdo-na-agdo sem
ter o interesse de conceituar esse tipo de a¢do. Entendemos que a aprendizagem desse
exercicio de reflexdo poderia ser favorecido se fosse embasado em conceitos.

A professora descreveu exemplos de atividades, mas, a nosso ver, a forma como
isto foi feito representa um contraponto a racionalidade técnica. As sugestoes de
atividades ndo foram apresentadas como “receitas”, mas sim como exemplos de
possibilidades que poderiam (e teriam de) ser transformadas pelos licenciandos.
Inclusive ela instigava discussdes em torno de como melhorar ou transformar a proposta
apresentada.

Entendemos que o ciclo de acontecimentos (elaborar, fazer, discutir e
reelaborar), que se desenvolveu no contexto da disciplina pesquisada, se constituiu
como uma forma de ensino pratico reflexivo, capaz de enfatizar as regras da
investigacdo da solucao de questoes e a reflexdo-na-a¢ao. A fim de sumarizar o que foi
descrito a respeito da possibilidade do ciclo abordar essa perspectiva reflexiva, trazemos
o paragrafo a seguir:

Ao ter definido, no primeiro dia de aula, que as atividades elaboradas (elaborar)

deveriam ser aplicadas: “Vocés irdo preparar as atividades e as executardo. Nao ¢ dizer
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o que fariam. E para fazer! Se for um jogo iremos jogar” ', a professora Ana abriu uma
oportunidade para o surgimento de situagdes incertas e conflituosas. Isso porque durante
as apresentagdes (fazer), o conteido das propostas pdde ser exposto € nem sempre
acontecia tudo dentro do previsto. Ao propor uma discussdo (discutir), a professora
pode enfatizar zonas de indeterminagdo, em que se tornava necessario refletir sobre
como solucionar uma situa¢ao dilematica. Nessas circunstancias, ocorreu a construgcao
de novos conhecimentos sobre o ensino de contetdos especificos. Os novos
conhecimentos poderiam ser aplicados na reelaboragao (reelaborar) das atividades.

O fato de a disciplina ter oferecido uma oportunidade para os licenciandos
aprenderem a refletir-na-agao no contexto da profissionalizagdo ¢, a nosso ver, uma
grande contribuicdo para a formacdo de professores. Isso porque, uma vez que o
licenciando aprende a refletir-na-agdo nessa disciplina, facilita-se a ocorréncia do
mesmo processo durante o exercicio profissional futuro.

Até agora buscamos discutir a primeira questdo a respeito da disciplina: Como
pode contribuir para a formagdo de professores? Procuramos responder a outra
questdo: Até que ponto ela se aproxima da realidade da profissdo docente? - discutindo
sobre o potencial da disciplina de constituir-se como espago de profissionalizagdo.

Entendemos que a disciplina se constituiu como espaco de profissionalizagdao da
pratica docente, pelo fato de ter contribuido para a aprendizagem do oficio de ensinar. A
formadora reconheceu o papel da disciplina para a formagdo profissional ao ter
afirmado: “Estamos em um curso para futuros professores de biologia. Esse curso vai
formar professores para Ensinar ecologia™”.

E fato que durante o exercicio da docéncia, os professores nio tém a
oportunidade de desenvolver com os alunos atividades que sdo elaboradas, avaliadas e
reelaboradas. Os professores ndo dispdem de tempo para o fazer e o refazer de
atividades antes de aplica-las, e muito menos de uma equipe dedicada a avaliar as
propostas de atividades planejadas.

Diante do exposto, pode parecer que a proposta da disciplina esta distante da
realidade da profissdo docente. E porque ndo estaria? A disciplina faz parte de um
contexto de formagdo em que o objetivo ¢ ensinar o oficio da profissdao. Durante um
processo de aprendizagem de um oficio, os procedimentos ndo podem ser idénticos as

acdes que ocorrem no contexto em que esse oficio ¢ exercido. Ou seja, no contexto da

7 Fala da professora Ana no primeiro dia de aula da segunda turma.
7 Fala da professora Ana no primeiro dia de aula da segunda turma.
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aprendizagem ¢ preciso tornar evidente para os aprendizes o que deve ou ndo ser feito
durante as acdes que se destinam ao oficio que esta sendo aprendido. E como um
ensaio, onde os erros sdo discutidos para aprimorar e evitar um comprometimento das
acoOes futuras. Nesse sentido, ha espaco para o elaborar, o fazer, e o refazer; quantas
vezes forem necessarias.

O fato de a disciplina ter sido um espaco de aprender a ensinar, € ndo o de
exercer o oficio de ensinar, fez com que ela se tornasse um “mundo virtual” (Schon,
2000). Schon define bem as caracteristicas de uma aula pratica num contexto de
profissionalizacdo: “uma aula pratica ¢ um mundo virtual, relativamente livre de
pressoes, distragdes e riscos do mundo ao qual, no entanto, ele diz respeito. Fica no
espaco intermediario entre o mundo pratico, a camada “leiga” da vida ordinéria e o
mundo esotérico da academia” (Schon, 2000, p. 40). Nesse sentido, a disciplina criou
oportunidades para que os licenciandos experimentassem o oficio através de agdes que
ensaiavam o oficio de professor. Enquanto um ensaio nao existia um compromisso de
realizar a tarefa de ensinar propriamente.

Por se tratar de um “mundo virtual, relativamente livre de pressdes, distragdes e
riscos” (Schon, 2000, p. 40), a disciplina pode ser encarada pelos licenciandos com
pouca seriedade. Entendemos que a visita a escola favoreceria o comprometimento dos
licenciandos na elaboragdo das atividades. Logo no primeiro dia de aula, a visita foi
informada: “vamos a escola, levar os materiais que vocés irdo preparar para trabalhar
com alunos ‘de verdade™ ™.

No entendimento da professora Ana, a visita a escola teria ainda um outro papel:
contribuir para que os licenciandos decidam se querem ou ndo dar aula. A professora
me disse ao “pé do ouvido”, no dia da visita a escola, na segunda turma: “essa visita ¢
uma ‘faca de dois gumes’: pois pode significar uma oportunidade para gerar um
sentimento de aproximagdo ou afastamento da profissio” ”°. Essa fala da professora Ana
sugeriu um desejo de que a maioria de seus alunos quisessem se envolver com a tarefa
de ensinar. Apesar disso, ela deixou claro, em outros momentos, que essa escolha deve
ser responsavel e que os alunos deveriam assumir essa tarefa se realmente estivessem
dispostos. Uma outra oportunidade gerada pela visita a escola esta relacionada ao
processo de reelaborar as atividades, uma vez que, se ndo houvesse a visita,

provavelmente, esse processo nao seria concretizado.

7 Fala da professora Ana no primeiro dia de aula da segunda turma.
7 Fala da professora Ana no primeiro dia de aula da segunda turma.
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Porém, o fato da disciplina constituir-se em um ‘“ambiente virtual de ensino”,
ndo seria o unico motivo para os licenciandos encararem a disciplina com menor
seriedade. A professora Ana chamou atencdo para a necessidade de diversificar as
estratégias de ensino em uma sala de aula, a fim de evitar que os alunos se tornem
desinteressados diante da repeticdo. Para fazer jus a essa preocupagdo, a formadora
enfatizou que no contexto da disciplina também seria preciso diversificar as estratégias
de ensino elaboradas. Porém, a demanda pela diversificacdo de estratégias entrou em
conflito com as perspectivas dos licenciandos. Apesar de a formadora ter pontuado
varias vezes a necessidade de elaboragdo de diferentes tipos de atividades, eles
trouxeram propostas repetitivas. Nesse sentido, a professora Ana teve como desafio
fazer com que os licenciandos encarassem o processo de formagdo com seriedade e
compromisso.

A professora defendeu a importancia do reconhecimento da profissdo docente,
enfatizando que a formagao nao pode ser vista com menor valia quando comparada a de
outras profissdes. Nesse contexto, ela afirmou que: “dependendo da atuagdo de um
professor, o aluno pode odiar a disciplina para sempre e o profissional deve se
responsabilizar” 7®. Por isso, “a responsabilidade do professor nio é menor do que a de
um médico ou engenheiro” '’

Ana fez um apelo na primeira turma ao perceber que a maioria dos licenciandos
ndo demonstrou interesse em lecionar: “Eu ndo gostaria que vocés terminassem o curso
pensando que dar aula é uma ‘carta na manga’. Pelo amor de Deus! O que vocé vai ser?
O que fard com os seus alunos? O curso oferece ferramentas, mas ¢ preciso gostar de

78
dar aula”

. Na segunda turma a maioria dos alunos declarou desejar assumir a
profissdo e o apelo nao ocorreu.

E importante destacar que na turma em que a professora fez um apelo em
relagdo a necessidade de encarar a profissao, e consequentemente a profissionalizacao
com seriedade, as estratégias de ensino foram mais diversificadas. O admiravel ¢ o fato
de que, nessa turma, a maioria dos licenciandos declarou ndo desejar assumir a
profissdo docente. Na segunda turma, a maioria dos alunos se mostrou disposta a ser

professor e o “apelo” nao aconteceu. E foi nessa turma de graduandos que desejam ser

professores que as estratégias foram mais repetitivas.

76 Fala da professora Ana no primeiro dia de aula da segunda turma.
77 Fala da professora Ana no primeiro dia de aula da segunda turma.
7 Fala da professora Ana no primeiro dia de aula da segunda turma.
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Diante dos acontecimentos, entendemos que a intervengao de Ana na 1* turma
foi significativa tanto para quem declarava querer ser professor, quanto para aqueles que
ndo tinham esse desejo. Assim, hd diferencas entre a formadora e os licenciandos
também em relagdo a visdo do que ¢ ser professor (profissao menor ou maior), a quando
aprender a ser professor e ao que aprender para poder ensinar.

Com base na analogia feita por Shulman (1986): “confiariamos a um médico que
sO possui uma forma de tratar doengas infecciosas?”” (Shulman, 1986, p.10). Poderiamos
definir que as preocupagdes de Ana seriam no sentido de considerar que o processo de
profissionalizacdo deve ser levado a sério, € para ser um bom profissional € preciso nao
enxergar a profissdo como uma “carta na manga”. Além disso, o professor ndo pode
conhecer uma unica forma de ensinar um determinado contetido. Desse modo, o fato da
profissdo ser vista com menor valia pelos licenciandos pode comprometer a
aprendizagem do oficio. Um exemplo disso foi a falta de disponibilidade dos
licenciandos, que desejam ser professores, em avancar no sentido da diversificacao de

estratégias de ensino.

6.2 - Elaborar atividades mobilizando o conhecimento pedagéogico de conteuido e

outros dominios do saber docente

Como discutimos na se¢do 6.1 desse capitulo, a organizagdo da disciplina estava
centrada na elaboracdo de atividades para o ensino de conteudos de ecologia. A
elaboragdo de atividades de ensino exigiria, por parte do professor, um esforco em
“reformular um conteudo de tal forma que ele se torne compreensivo aos demais”
(Shulman, 1986, p. 09). A citacdo anterior foi utilizada por Shulman (1986) para definir,
de maneira geral, o que seria o conhecimento pedagogico de conteudo. Nesse sentido, a
partir de uma andlise geral das acdes da professora Ana, identificamos que o
conhecimento pedagogico de conteudo (PCK) ocupa um lugar central em sua pratica.
Além disso, reconhecemos que ela articulou o conhecimento pedagogico de contendo
(PCK) a outros dominios do saber docente, a fim de orientar a aprendizagem dos
licenciandos no que se refere ao oficio de ensinar contetidos especificos. Ao trabalhar o
conhecimento pedagogico de conteudo e outros dominios, a formadora seguiu alguns
padrdes, que serdo descritos, sumariamente, a seguir.

A formadora abordou o conhecimento sobre contexto levando em consideragao

aspectos como o nivel de ensino, as caracteristicas da regido em que uma escola esta
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situada e o perfil de professor e estudantes. Caracteristicas da escola e da comunidade
em que esta se insere apresentam elevada especificidade e nao foram discutidos. As
discussdes a respeito do contexto estavam diretamente associadas ao comnhecimento
pedagogico, uma vez que o contexto foi analisado a fim de que as estratégias de ensino
escolhidas ou elaboradas contemplassem as necessidades dos aprendizes e favorecessem
o0 ensino e aprendizagem.

A professora abordou diversos aspectos do conhecimento pedagdgico. Porém o
aspecto do conhecimento pedagogico mais abordado pela formadora se referiu ao
objetivo de uma atividade didatica, o qual seria o de contribuir para o ensino e
aprendizagem de determinados conceitos. Nessa perspectiva, a professora apresentou
estratégias gerais de ensino, € mostrou como elas poderiam ser utilizadas para melhorar
a aprendizagem de um contetido especifico. Desse modo, estabeleceu-se uma conexao
direta entre conhecimento pedagogico € conhecimento pedagogico de conteudo.

As estratégias apresentadas pela formadora e pelos estudantes tinham o objetivo
de favorecer o ensino de conteudos especificos, e para que isso seja realizado, o
conhecimento substantivo de conteudo foi vinculado ao conhecimento pedagogico de
conteudo. A formadora declarou a importancia de a atividade ter como objetivo
trabalhar conceitos. Desse modo, as estratégias de ensino deveriam estar comprometidas
em respeitar “o conjunto de conceitos e principios que fundamentam uma determinada
disciplina” (Shulman, 1986, p. 09).

O conhecimento pedagogico de conteuido também inclui o entendimento do que
faz a aprendizagem de determinado topico “facil” ou “dificil”, bem como as concepcdes
erroneas dos estudantes e suas implicagdes na aprendizagem. Se tais pré-concepgdes sao
erradas, as quais frequentemente sdo, professores necessitam conhecer estratégias
eficientes para reorganizar o entendimento dos aprendizes (Shulman, 1986, p. 09). A
formadora evidenciou a importancia de identificar as concepgdes erroneas dos
estudantes sobre um determinado assunto. Para reorganizar o entendimento dos
aprendizes, ela apresentou estratégias que valorizavam o raciocinio em detrimento a
memorizagao.

Consideramos que a disciplina trabalhou os dominios do saber docente por meio
de uma logica que € propria e coerente com o objetivo de favorecer a aprendizagem do
oficio de ensinar contetidos especificos. Para discutir essa logica propria de trabalhar os
dominios do saber docente, que se constituiu na pratica da professora Ana, construimos

um esquema baseado na figura 2.1 que foi apresentada no segundo capitulo. Para
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facilitar a comparacao entre o esquema (figura 2.1) apresentado por Magnusson et a/

(1999) e o esquema que construimos, o primeiro serd mostrado novamente a seguir:

FIGURA 6.1 - Um modelo de relacées entre os dominios de conhecimento do

professor79
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FIGURA 6.2 - As relacdes entre os dominios de conhecimento do professor

estabelecidas na pratica da professora Ana
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O esquema ilustrado na figura 6.2 representa a forma como os dominios
relativos aos saberes do professor foram mobilizados e integrados no contexto dessa
disciplina. Esse esquema foi construido para fornecer uma visdo geral construida a
partir de nossas analises da disciplina como um todo.

A seguir apresentamos uma descricdo comparada, evidenciando as diferencas
entre o esquema apresentado por Magnusson et al (1999), figura 6.1, e o esquema 6.2
que ilustra a nossa interpretagdo sobre a logica da professora Ana para trabalhar os
dominios do saber docente.

Alguns aspectos dos dominios de conhecimento do professor, presentes no
esquema 6.2, ndo aparecem no esquema 6.1 por ndo terem sido abordados pela
professora Ana. Esses aspectos ausentes na figura 6.1 sdo: escola e comunidade
(conhecimento de contexto); conhecimento sintatico (conhecimento de conteudo) e;

gerenciamento de classe e principios do ensino (conhecimento pedagdgico). Em
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contrapartida, acrescentamos outros aspectos que nao foram indicados por Magnusson
et al (1999), uma vez que interpretamos que a pratica de Ana trabalhou esses aspectos.
Sdo eles: nivel de ensino e professor (conhecimento de contexto); e estratégias de
ensino, avaliagdo e recursividade (conhecimento pedagogico). No esquema 6.2 o0s
aspectos que nao apareciam no esquema 6.1 foram sublinhados. A formatacdo em
relacdo aos tamanhos da letra utilizados para escrita dos aspectos dos dominios dos
saberes docentes foi utilizada para diferencia-los em termos de frequéncia em que foram
abordados. Nesse sentido, destacamos os aspectos: Nivel Fundamental de ensino e
estudantes (conhecimento de contexto); conhecimento substantivo (conhecimento de
conteudo) e estratégias de ensino, aprendizes e aprendizagem, € objetivos educacionais
(conhecimento pedagogico). Consideramos que o aspecto regido [onde a escola estd
situada] foi abordado com uma frequéncia intermedidria entre os aspectos mais
destacados (letra maior) e menos destacados (letra menor).

O esquema 6.2 apresenta setas pontilhadas para indicar que, a nosso ver, a
pratica de Ana possibilitou algumas relagdes entre os dominios de conhecimento
docente que nio foram indicadas no esquema (6.1) de Magnusson et al (1999). Para
destacar essas relacdes apresentamos uma descri¢do a seguir.

Ao discutir os objetivos educacionais de uma atividade didatica, a professora
Ana chamou atencdo para a regido em que os estudantes estdo inseridos, o nivel de
ensino e o perfil desses estudantes. Nesse sentido, percebemos uma relagdo de
influencia mutua entre o conhecimento pedagogico e o conhecimento de contexto.

Ao discutir a elaboracao de atividades de ensino, a formadora sugere a escolha
de estratégias (comnhecimento pedagogico) que tenham o objetivo de ensinar
(conhecimento pedagogico) determinado contetido (conhecimento de contetido) para
estudantes que possuem caracteristicas especificas (conhecimento de contexto). A
proposta de elaborar uma atividade para ensinar determinado conteudo envolve a
identificacdo de quais conceitos (conhecimento substantivo) devem ser ensinados para
os estudantes que pertencem a um determinado nivel de ensino (conhecimento de
contexto), a fim de favorecer a aprendizagem (conhecimento pedagogico).
Identificamos nesse caso a integracao entre os dominios: conhecimento pedagogico,
conhecimento de contexto € conhecimento de conteudo. Além disso, percebemos que foi
possivel abordar a interagdo entre diferentes aspectos de um mesmo dominio (estratégia

de ensino, aprendizes e aprendizagem, e objetivos educacionais). Vale destacar que
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entre as relagdes descritas anteriormente, identificamos o conhecimento pedagogico de
conteudo.

Desse modo, acreditamos que para ensinar o oficio de ensinar, a formadora
conseguiu promover a integracdo dos saberes, mesmo que, em algumas circunstancias,
ela privilegiasse determinado dominio. Em suma, entendemos que a dinamica da
disciplina ofereceu contribui¢des para que os licenciandos pudessem avancar no sentido
de mobilizar esses saberes simultaneamente. Esse processo foi sendo estimulado de
maneira gradativa, ou seja, em algumas discussdes a formadora trata de um dominio, em
outras ela trata de dois dominios e em outros momentos ela aborda todos os dominios ao
mesmo tempo. Assim, apds ter cursado a disciplina, o licenciando poderia pensar sobre
os varios saberes de forma integrada.

Ao propor a construcdo de atividades para o ensino de conteudos especificos, a
pratica da formadora incitou a mobilizagdo do conhecimento pedagogico de conteudo.
Isso porque tornava-se necessario pensar em como “reformular um contetido de tal
forma que ele se tornasse compreensivo aos demais” (Shulman, 1986, p.09). Pelo fato
da atividade ser uma proposta de ensino, foi necessario utilizar o conhecimento
pedagogico para definir os objetivos de ensino e elabord-la de tal forma que os
objetivos fossem alcangados, no que se refere ao ensino e aprendizagem de contetidos
especificos. Se o objetivo era ensinar conteudos especificos, houve um movimento para
buscar o “conjunto de conceitos e principios que fundamentam” (Shulman, 1986, p.09)
os contetidos em questdo. Ou seja, era preciso buscar, ¢ acima de tudo respeitar, o
conhecimento substantivo de conteudo. A aprendizagem seria facilitada a partir do
momento que o professor procurasse conhecer o contexto da sala de aula, buscando
informar-se sobre as caracteristicas dos estudantes, da regido em que estes estdo
inseridos e da escola.

Comparando o esquema para ilustrar as relagdes entre os dominios do
conhecimento do professor que se estabeleceu na pratica da professora Ana (figura 6.2)
e 0 esquema proposto por Magnusson et al (1999) (figura 6.1), percebemos que a
formadora ndo trabalha todas as dimensdes dos saberes docentes, como dissemos
anteriormente. Ao invés de pensarmos essas diferencas como limitagdes, enxergamos a
disciplina como um estagio ou um componente para a construcdo de alguns
conhecimentos - uma vez que conseguir, a partir de uma Unica disciplina, trabalhar, de
maneira satisfatoria, todos os aspectos dos dominios dos saberes docentes ¢ muito

dificil.
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Desse modo, a formadora fez escolhas, que a nosso ver, garantem uma base de
conhecimentos que podem ser associados ao conhecimento de outras disciplinas,
trazendo assim novas contribui¢des para a aprendizagem do oficio docente.

Trabalhar alguns aspectos que nao foram contemplados na disciplina demanda
um maior tempo. Talvez esse seja um dos motivos que levaram a professora Ana a nao
elegé-los como prioridade. Um exemplo disso ¢ o fato da formadora ndo ter trabalhado
conhecimentos relativos aos procedimentos que validam os conceitos cientificos
(conhecimento sintdtico de conteudo). Isso indica que os objetivos da formadora se
concentraram em fazer com que os licenciandos aprendessem a desenvolver estratégias
para que os estudantes aprendam a base conceitual de um determinado contetudo. Nesse
sentido, ndo existiu uma intengdo em desenvolver estratégias para que os estudantes
compreendam as caracteristicas da construcao da ciéncia.

Shulman (1986) defende a necessidade de que os professores relacionem o
conhecimento substantivo ao sintdatico, € nao apenas apresentar aos estudantes os
conceitos que constituem a primeira dimensdo do conhecimento de conteudo.
“Professores devem nao somente ser capazes de definir para os estudantes as verdades
aceitas em um dominio. Mas também devem ser capazes de explicar porque uma
proposi¢ao particular ¢ considerada confidvel, por que ¢ valida e como ela esta
relacionada a outras proposi¢cdes, ambas dentro da disciplina e fora dela, ambas na
teoria e na pratica” (Shulman, 1986, p.09).

Concordamos com a necessidade de trabalhar o conhecimento substantivo
vinculado ao conhecimento sintdtico. Porém entendemos que aprender a trabalhar essa
integracdo exige um maior tempo de formagdo e apropriacao anterior de um corpus de
conhecimento relacionados ao oficio do professor. Em outras palavras, depois que o
professor ja sabe ensinar o conceito ele pode aprender a ensinar como esse conceito foi
construido. A proposta da disciplina & ensinar o futuro professor a ensinar o conceito.
E ¢ nesse sentido que enxergamos a disciplina de Laboratério de Ensino de Ecologia
como uma base para a aprendizagem de outros conhecimentos mais elaborados, como
por exemplo, o de associar conhecimento substantivo ao conhecimento sintdtico.

Apesar da professora Ana ter estruturado a disciplina sem levar em consideragdo
0s aspectos teoricos que envolvem o conhecimento pedagogico de conteudo, € possivel
identificar em sua pratica acdes que condizem com sugestdes para nortear a formacgao
de professores de ciéncias. Algumas das sugestdes colocadas por Magnusson et al

(1999) puderam ser percebidas na pratica da formadora: ajudar os professores a analisar
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seus conhecimentos pré-existentes e suas crencas; direcionar a relagdo entre o
conhecimento de conteudo e o conhecimento pedagogico de conteudo, situar

experiéncias de aprendizagem para professores dentro de contextos significativos.

6.3) Consideracoes finais

O estudo sobre a pratica de uma formadora de professores no contexto de uma
disciplina que tem como objetivo ensinar licenciandos a ensinar contetidos especificos
¢ resultado de um trabalho de pesquisa em que busquei compreender a complexidade
envolvida no aprendizado da docéncia.

Como afirma Perrenoud (1999), apesar da visdo tecnicista ser questionada no
campo das teorias educacionais, ainda hoje, ela pode ser identificada em muitas salas de
aula. O fato da perspectiva tecnicista nao estar completamente eliminada das praticas da
sala de aula leva a uma necessidade de refletirmos a respeito do processo de formagao
de professores. Nesse sentido, procurei refletir sobre aspectos do processo de formagao
que ndo contribuem para propagar a perspectiva tecnicista.

Destaquei a pratica de uma formadora que norteava suas agdes, no sentido de
ensinar futuros professores sob uma perspectiva reflexiva e nao tecnicista. Percebi que
para ensinar futuros professores a ensinar conteudos especificos, a professora Ana
organizou a disciplina de uma forma que proporcionava aos licenciandos: a construgao
de conhecimentos, a capacidade de integrar diferentes dominios docentes, a
competéncia de refletir-na-acao e, talvez, a competéncia de refletir sobre a reflexdo-na-
acao.

Reconheci que a professora fez escolhas em relacdo aos saberes docentes que
seriam abordados na disciplina, trabalhando de maneira aprofundada os aspectos do
conhecimento do professor eleitos para serem contemplados. Diante disso, percebi uma
necessidade do estabelecimento de didlogos entre os formadores de professores para que
seja definida uma forma de contemplar todos os aspectos do saber docente no contexto
da formagao.

O trabalho nos levou a refletir também sobre o papel da universidade no
processo de profissionalizagdo do professor. Apesar disso, reconhecemos um paradoxo
no fato de que a profissionalizacdo do formador ainda ndo estd instituida, embora exista
um oficio de formar professores. Entendemos que a auséncia de um processo destinado

a formagao especifica dos formadores pode dificultar a erradicagdo de perspectivas que
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no campo teodrico ja estdo resolvidas. Percebemos que as lacunas do processo de
formagdo do formador pode levar esses profissionais a “viverem o que créem ou o que
necessitam crer para sustentar sua pratica cotidiana”, como afirma Cunha (2001a).

Por fim, nosso estudo aponta a necessidade de que, através de investiga¢des no
campo da educagdo em ciéncias, procure-se caracterizar as praticas comprometidas com
a aprendizagem da docéncia, a fim de criar a oportunidade para refletir sobre o papel
daqueles que assumiram o oficio de formador. Os desafios da pesquisa no contexto das
praticas dos formadores sdo advindos da caréncia de um processo que forma esse
profissional para exercer o oficio de formagao, permitindo assim uma multiplicidade de

perfis influenciados pelo interesse pela profissao.
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Anexo |

Roteiro de entrevista com a formadora

1) Dados pessoais
e (Qual ¢ sua idade, local de nascimento, estado civil?
2) Escolha de quem vai assumir a disciplina de Laboratorio de Ensino de Ecologia.
e (Como ¢ que ¢ a escolha do Departamento de quem vai assumir esta disciplina?
3) Trajetéria académica.
e Descreva seu percurso de formagdo académica
4) Trajetoria profissional

e Fale sobre sua experiéncia como docente
5) Rotina de trabalho atual
e Como ¢ sua rotina de trabalho atualmente
6) Papel que exerce no contexto maior da educacdo basica

e (Como vocé vé a importancia da disciplina Laboratério de Ensino de Ecologia

para a educacdo basica?
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ANEXO II
TERMO DE ANUENCIA DA INSTITUICAO DE ENSINO

Universidade Federal de Minas Gerais

Titulo do Projeto: Discurso e Processos de Construcdo de Saberes Docentes Situagdes
Argumentativas no Processo de Formacao Inicial de Professores de Ciéncias da Educacao
Basica

Responsavel: Profa. Dra. Danusa Munford - Faculdade de Educagdo — UFMG
Depto. Métodos e Técnicas de Ensino, sala 1656 - danusa@ufmg.br -  31-

3409-6199

Alunos e professores da instituicdo sob sua direcdo estdo sendo convidados a participar
em uma pesquisa que examina os processos de ensino-aprendizagem em salas de aula de cursos
de formacao inicial de professores das areas de ciéncias da natureza. O objetivo do estudo ¢
caracterizar a forma como as pessoas falam e discutem nesses espacos, e, sua contribui¢ao para
a formagdo docente. Os resultados deste estudo poderao fornecer maiores subsidios para
reformula¢des da pratica docente do professor formador, bem como para reformulagdes de
aspectos estruturais de cursos de licenciatura em areas das ciéncias da natureza. Em caso de
duvida, a dire¢ao da institui¢ao pode entrar em contato com a pesquisadora responsavel através
do telefone e enderego eletronico fornecidos nesse termo. Informagdes adicionais podem ser
obtidas no Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais pelo
telefone (31) 3499 4592 ou pelo endereco: Avenida Anténio Carlos, 6627 — Unidade
Administrativa II — 2° andar, sala 2005 — Campus Pampulha, Belo Horizonte, MG — Cep: 31270
901.

Se vocé concordar com a participag@o de sua instituicdo neste estudo, os pesquisadores
irdo guardar copias das tarefas realizadas por estudantes e professores em disciplinas. O nome
dos participantes sera retirado de todos os trabalhos e substituido por um pseudénimo.

Além disso, trés outros niveis de participagdo sdo possiveis. O nivel II de participacdo
envolve a realizagdo de duas entrevistas. A primeira entrevista terd duragdo de
aproximadamente 45 minutos. A segunda entrevista ocorrera no final do semestre e tera duracao
de cerca de 60 minutos. As entrevistas serdo conduzidas por um aluno da pos-graduag@o e serdo
agendadas de acordo com a conveniéncia do participante. O nivel III de participagdo envolve o
registro em audio de interagdes em sala de aula. Finalmente, o nivel IV de participagdo envolve
o registro em audio e video de interacdes em sala de aula. Exceto pela participacdo em
entrevistas, a participacdo neste estudo ndo implicarda em envolvimento adicional além das
atividades normalmente exigidas dentro da disciplina.

Se o participante ndo quiser participar desta pesquisa, ainda assim tera que cumprir as
tarefas, porém, seu trabalho ndo sera utilizado para a pesquisa. Este estudo envolvera gravagio
de audio e video. Apenas os pesquisadores terdo acesso a estes registros. Todas as fitas e
arquivos de audio e video serdo destruidas apos o periodo de 5 anos. Qualquer pergunta acerca
da pesquisa e seus procedimentos podem ser feitas a pesquisadora responsavel em qualquer
estagio da pesquisa e tais questdes serdo respondidas.

A participacdo nesta pesquisa ¢ confidencial. Apenas a pessoa responsavel pela
pesquisa e outros investigadores do projeto terdo acesso a identidade dos participantes e a
informagdes que podem ser associadas a sua identidade. No caso de haver publicagcdes ou
apresentagdes relacionadas a pesquisa, nenhuma informagdo que permita a identificacdo sera
revelada. A decisdo de ndo participar da pesquisa ndo serad revelada ao responsavel por atribuir
as notas dos participantes. A participacdo ¢ voluntaria. O participante ¢ livre para deixar de
participar na pesquisa a qualquer momento, bem como para se recusar a responder qualquer
questao especifica sem qualquer punicdo. Este estudo envolve riscos minimos, ou seja, nenhum
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risco para a saude mental ou fisica dos participantes além daqueles que encontra normalmente
em seu dia-a-dia.

Declaracio de Consentimento da Instituicio para a participacdo em pesquisa

Participante:

A pesquisadora Professora Dra. Danusa Munford (FaE- UFMG) solicita a autorizagdo
da dire¢do da institui¢do para a participagdo de seus estudantes e professores neste estudo
intitulado “Discurso e Processos de Construcido de Saberes Docentes Situagdes Argumentativas
no Processo de Formacéo Inicial de Professores de Ciéncias da Educacdo Basica”.

Eu li e compreendi as informacgdes fornecidas e recebi respostas para qualquer questao
que coloquei acerca dos procedimentos de pesquisa. Eu entendi e concordo com as condi¢des do
estudo como descritas.

Eu entendo que receberei uma copia assinada deste formulario de anuéncia.

Eu, voluntariamente, dou minha anuéncia a realizagdo da pesquisa na instituigdo sob
minha dire¢ao. Portanto, concordo com tudo que esta escrito acima.

Assinatura Data

Nome legivel:

Pesquisador:

Eu garanto que este procedimento de consentimento foi seguido e que eu respondi
quaisquer questdes que o participante colocou da melhor maneira possivel.

Profa. Dra. Danusa Munford Data
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ANEXO III

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS
PARTICIPANTES

Universidade Federal de Minas Gerais

Titulo do Projeto: Discurso e Processos de Construcao de Saberes Docentes Situagdes
Argumentativas no Processo de Formagao Inicial de Professores de Ciéncias da Educagao
Basica
Responsavel:  Profa. Dra. Danusa Munford - Faculdade de Educagdo — UFMG

Depto. Métodos e Técnicas de Ensino, sala 1656 danusa@ufmg.br 31-3409-

6199

Vocé esta sendo convidada(o) a participar em uma pesquisa que examina os processos de
ensino-aprendizagem em salas de aula de cursos de formacao inicial de professores das areas de
ciéncias da natureza. O objetivo do estudo ¢ caracterizar a forma como as pessoas falam e
discutem nesses espacos, e, sua contribui¢do para a formagdo docente. Os resultados deste
estudo poderdo fornecer maiores subsidios para reformulagdes da pratica docente do professor
formador, bem como para reformula¢des de aspectos estruturais de cursos de licenciatura em
areas das ciéncias da natureza. Em caso de duvida, vocé pode entrar em contato com as
pesquisadoras responsaveis através dos telefones e enderegos eletronicos fornecidos nesse
termo. Outras informagdes podem ser obtidas no Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da
Universidade Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409 4592 ou pelo endereco: Avenida
Antbnio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il — 2° andar, sala 2005 — Campus Pampulha,
Belo Horizonte, MG — Cep: 31270 901.

Se vocé concordar em participar deste estudo, os pesquisadores irdo guardar copias das
tarefas realizadas na disciplina que serdo examinadas no futuro. O seu nome sera retirado de
todos os trabalhos e substituido por um pseudoénimo.

Além disso, trés outros niveis de participagdo sdo possiveis. O nivel II de participagdo
envolve a realizagdo de duas entrevistas. A primeira entrevista tera duracdo de
aproximadamente 45 minutos. A segunda entrevista ocorrera no final do semestre e tera duragao
de cerca de 60 minutos. As entrevistas serdo conduzidas por um aluno da pds-graduacao e serao
agendadas de acordo com a sua conveniéncia. O nivel III de participagdo envolve o registro em
audio de interacdes em sala de aula. Finalmente, o nivel IV de participacdo envolve o registro
em audio e video de intera¢des em sala de aula.

Exceto pela participacdo em entrevistas, a participacao neste estudo ndo implicara
em envolvimento adicional além das atividades normalmente exigidas dentro da
disciplina. Se vocé ndo quiser participar desta pesquisa, ainda assim terd que cumprir as
tarefas, porém, seu trabalho nao serad utilizado para a pesquisa. Este estudo envolvera
gravagdo de audio e video. Apenas os pesquisadores terdo acesso a estes registros. Todas as fitas
de audio e video serdo destruidas ap6s o periodo de 5 anos.

Vocé pode fazer perguntas sobre a pesquisa a qualquer momento acerca dos
procedimentos de pesquisa e tais questdes serdo respondidas. Questdes adicionais devem ser
encaminhadas a Dra. Danusa Munford

A sua participacdo nesta pesquisa ¢ confidencial. Apenas a pessoa responsavel pela
pesquisa e outros investigadores do projeto terdo acesso a sua identidade e a informagdes que
podem ser associadas a sua identidade. No caso de haver publicagdes ou apresentagdes
relacionadas a pesquisa, nenhuma informacdo que permita a identificacdo sera revelada. Sua
decis@o de ndo participar da pesquisa nao sera revelada ao responsavel por atribuir suas notas.
Sua participagdo ¢ voluntaria. Vocé é livre para deixar de participar na pesquisa a qualquer
momento, bem como para se recusar a responder qualquer questdo especifica sem qualquer
punicdo. Este estudo envolve riscos minimos, ou seja, nenhum risco para a sua saide mental ou
fisica além daqueles que encontra normalmente em seu dia-a-dia.
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Ao final da pesquisa, os participantes receberdo um relatoério com os principais resultados
e receberdo quaisquer produtos da pesquisa (artigos e outros textos). Além disso, os
pesquisadores se colocam a disposi¢do para agendar uma reunido para apresentagdo e discussao
dos resultados, conforme desejo e conveniéncia dos participantes.

Declaracio do seu consentimento para a participacio na pesquisa

Eu concordo em participar em uma investigagdo sistematica acerca dos processos de
ensino-aprendizagem no contexto da formagdo inicial de professores nos niveis indicados a
seguir:

[JSIM [JNAO Nivel I (utilizagdo de meus trabalhos produzidos para a disciplina)
[]SIM [ JNAO Nivel II (participagio em entrevistas)

[JSIM [ JNAO Nivel III (registro em audio de interagdes em sala de aula)
[JSIM [ JNAO Nivel IV (registro em video de interagdes em sala de aula)

Eu li e compreendi as informagdes fornecidas e recebi respostas para qualquer questdo
que coloquei acerca dos procedimentos de pesquisa. Eu entendi e concordo com as condi¢des do
estudo como descritas. Ndo tenho conhecimento de possuir quaisquer dificuldades ou doenga
mental ou fisica que aumentariam meu risco de participar nessa pesquisa. Eu entendo que ndo
receberei qualquer compensacao por participar, ¢ que minha nota na disciplina ndo sera alterada
em fungdo de minha participagdo. Eu compreendo que minha participacdo nesta pesquisa ¢é
voluntaria, e que poderei abandonar o estudo em qualquer momento, assim que notificar o
responsavel pela pesquisa.

Eu entendo que receberei um a copia assinada deste formulario de consentimento.

Assinatura Data

Nome legivel:

Pesquisador:

Eu garanto que este procedimento de consentimento foi seguido e que eu respondi
quaisquer questdes que o participante colocou da melhor maneira possivel.

Profa. Dra. Danusa Munford Data
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