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RESUMO

O presente trabalho investigou, no primeiro semestre letivo de 2006, a disciplina
Pratica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas do curso de licenciatura em Ciéncias
Biologicas de uma universidade pablica brasileira. O objetivo geral foi caracterizar o
modo como o0s temas “ensino” e “aprendizagem” foram nela apresentados, e
identificar concepgdes de licenciandos em relacdo aos mesmos. A observagao
sistematica da disciplina, com registro audiovisual e em caderno de campo,
possibilitou sua caracterizacdo e analise. Por meio de entrevistas semi-estruturadas,
identificaram-se concepcdes de licenciandos relacionadas ao ensino e a aprendizagem,
de maneira geral, e ao ensino e a aprendizagem de ciéncias, em especifico. Constata-
se que os temas “ensino” e “aprendizagem” foram abordados em varios momentos da
disciplina que, por sua vez, configurou-se como espaco propiciador de debates e
reflexdes relativas a aspectos da formacdo docente. Os licenciandos revelaram, em
suas respostas as questbes das entrevistas, uma diversidade de elementos.
Expressaram, em suas concepg¢Bes, multiplas dimensfes dos processos de ensino e
aprendizagem, que puderam ser analisadas sob o enfoque de vérias teorias, em
particular do campo da Psicologia. Foram estabelecidas aproximacdes entre as
concepcdes expressas e foram indicados aspectos comuns as respostas dos
entrevistados. Ressaltaram-se articulagcdes entre as duas situagdes da pesquisa
(observagdes e entrevistas). Evidenciou-se a relacdo estreita existente entre ensino e

aprendizagem e ensino e aprendizagem de ciéncias.

Palavras-chave: Formacao inicial de professores de ciéncias; Concepcdes de ensino e

aprendizagem; Psicologia da Educacéo
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ABSTRACT

The subject "Teaching Practice of Biological Sciences” a part of the Biological
Science Teaching License Course at a Brazilian public school was the topic surveyed
during the first school semester in 2006 for the present work. The main objective was
to picture the way both “teaching” and “learning” were presented during the course
and to identify whatever conceptions the license students have about these two
particular points. Characterization and analysis were obtained through systematic
observation of the subject, including audiovisual registration and the recording in field
notebook. Semistructured interviews were applied to identify license students’
conceptions on teaching and learning, in a broad sense and, in a specific way, the
teaching and learning of Sciences. It is noticeable that “teaching” and “learning” were
topics approached several times along the development of the subject course which
proved to be a space proper for the establishing of debates and reflections related to
aspects of the formation of teachers. Varied elements were obtained from the license
students’ answers. They unveiled multiple dimensions of the teaching and learning
processes which could be analyzed based on several theoretical approaches,
particularly from the realm of Psychology. Relationships between stated conceptions
were established and common points in the answers indicated. Connections between
the two research situations (observation and interviews) were pointed out. It was
evident the narrow relation existing between teaching and learning and the teaching

and learning of sciences.

Keywords: Science teachers’ initial formation; Conceptions of teaching and learning;

Educational Psychology
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1 INTRODUCAO

Neste capitulo, apresenta-se uma visdo global do objeto deste estudo,
indicando-se as principais justificativas para a abordagem do problema investigado.
Pontuam-se, também, particularidades da formac&o da pesquisadora. A estrutura desta
dissertacdo é descrita, além de serem ressaltados as questdes e objetivos da pesquisa.

1.1 Apresentacdo e justificativa

Discussbes em torno da formacdo docente tém se tornado frequentes nas
ultimas décadas. Reformas contemporaneas direcionadas para a transformacdo dos
sistemas educacionais contribuiram para o debate sobre os processos formativos da
docéncia. No momento em que se concebem e se constroem novos projetos
educativos, o papel do professor e sua preparacdo profissional também sao
repensados.

Historicamente, no Brasil, as reformas na Educacdo deram pouca énfase ao
professor e seus saberes, restringindo seu reconhecimento como sujeito de
fundamental importancia do universo escolar. Diante disso, Varias pesquisas,
realizadas nos ultimos anos, tém sublinhado a relevancia de questionamentos sobre as
especificidades do trabalho docente, em qualquer tentativa de mudanga no ambito
educacional. Nesta direcdo, os impasses profissionais, 0s conhecimentos e as
concepcdes do professor foram assumidos como pontos centrais para o entendimento
da sua profissédo. Conseqlientemente, aspectos orientadores da atuacdo do professor
nos sistemas escolares também receberam destaque.

As reflexdes sobre as particularidades do fazer docente propiciaram, por sua
vez, um estimulo as pesquisas sobre as etapas de formacgdo da docéncia. Caracterizar e
compreender tais etapas se tornaram, de fato, objetivos de diversos estudos. A
definicdo do problema desta pesquisa insere-se neste contexto investigativo. Este
trabalho teve como objetivo geral investigar a disciplina de Préatica de Ensino de
Ciéncias Bioldgicas, inserida no ultimo ano de um curso de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, visando caracterizar o0 modo como os temas “ensino” e “aprendizagem”
foram nela apresentados, e identificar concepcGes de licenciandos sobre os mesmos.

A literatura especifica sobre formacdo inicial de professores relata que as

concepcodes de licenciandos sobre o ensinar e o aprender influenciam, de certa forma,
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as suas praticas futuras como docentes. Aborda-las, durante os processos formativos,
torna-se, assim, justificado. A criagdo de oportunidades para os licenciandos
refletirem sobre seus proprios entendimentos acerca do ensino e da aprendizagem,
mostra-se, portanto, relevante.

Esta pesquisa pretende trazer elementos que subsidiem novos estudos sobre
tais concepcdes e seu papel durante a formacdo inicial e depois dela, na pratica
docente propriamente dita. Alem disso, descrever como 0 ensino e a aprendizagem
sdo abordados, no decorrer de uma disciplina especifica da licenciatura em Ciéncias
Biologicas, pode contribuir para discussdes sobre as diversas possibilidades de
tratamento destes conteudos na formacgdo inicial. Em particular, essa descricdo
colabora para as pesquisas interessadas na identificacdo das perspectivas teoricas, por

meio das quais, 0 ensino e a aprendizagem sdo apresentados nas licenciaturas.

1.2 Caracterizacao da pesquisadora

A pesquisadora conduziu este trabalho como parte de suas atividades
desenvolvidas junto a um grupo de estudo e pesquisa sobre Educacdo e Ciéncias,
pertencente ao programa de p6s-graduacdo da Faculdade de Educacdo da UFMG. Nas
reunides desse grupo, a pesquisadora entrou em contato com investigacdes sobre
formacdo de professores, em especial, de ciéncias, o que foi fundamental para o
delineamento deste estudo. Além disso, a familiaridade estabelecida com a literatura
especifica sobre os processos formativos da docéncia propiciou a constru¢do do
problema a ser examinado.

Uma vez graduada em Psicologia, a pesquisadora se prop0s a abordar a
formacdo inicial de professores de Ciéncias Bioldgicas sob um viés particular. Ao
debrugar-se sobre as concepcbGes de licenciandos relacionadas ao ensino e a
aprendizagem, ela optou por analisé-las a partir de diferentes teorias que explicam
estes processos. Grande parte destas abordagens tedricas localiza-se no campo da
Psicologia; outras estdo inseridas em Pedagogia, Letras, Biologia, dentre outras areas.
A anélise das concepcbes é conduzida de modo a considerar a pluralidade de
teorizages sobre 0s processos de ensino e aprendizagem.

A formacéo em Psicologia trouxe vantagens a pesquisadora no estudo de uma
disciplina da licenciatura em Ciéncias Biologicas. Sdo historicamente conhecidas as

relacGes existentes entre as duas areas. Em primeiro lugar, a prdpria Psicologia, como
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campo fronteiri¢o, encontra, nos conhecimentos bioldgicos, uma forte base e apoio as
suas proposi¢des. Mais ainda, o desenvolvimento das Ciéncias Bioldgicas contribuiu
para a construcdo da Ciéncia Psicoldgica. Além disso, a graduacdo em Psicologia €
permeada por disciplinas de conteudo bioldgico, essenciais para a formacgdo do
psicologo. Por estes motivos, a escolha da licenciatura em Ciéncias Biologicas como
contexto de estudo representou, de fato, um desafio a conducéo desta pesquisa.

1.3 Estrutura da dissertacédo

Esta dissertacdo esta estruturada em seis capitulos. O primeiro deles é esta
introducdo, na qual o objeto de pesquisa € apresentado e justificado. No segundo
capitulo, faz-se a revisdo de literatura. Aponta-se para a relevancia do tema de
investigacdo, situando-o num campo especifico de estudo e no conjunto das
tendéncias de pesquisas sobre formacao de professores.

No terceiro capitulo, a abordagem metodologica deste trabalho é destacada,
incluindo-se as especificacbes do contexto da pesquisa, dos sujeitos e dos
procedimentos de coleta e analise dos dados. No quarto capitulo, os resultados sdo
descritos. Ja no quinto capitulo, realizam-se as analises e discussGes dos mesmos.

Finalmente, o sexto capitulo constitui-se na conclusdo do estudo.

1.4 Objetivos especificos e questdes de pesquisa

Esta pesquisa teve como objetivos especificos descrever e analisar ocasides
particulares da disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias Biologicas, nas quais os temas
“ensino” e “aprendizagem” foram abordados. Além disso, buscou-se conhecer as
concepgdes que licenciandos desta disciplina possuiam em relacdo ao ensino e a
aprendizagem, de maneira geral, e ao ensino e & aprendizagem de ciéncias, de forma
especifica. Procurou-se, ainda, analisar estas concep¢oes, particularmente sob enfoque

de teorias da Psicologia.

As principais questdes norteadoras deste trabalho foram:

1) Como os temas “ensino” e “aprendizagem” aparecem no decorrer da disciplina

Pratica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas? Como eles sdo discutidos? Em que
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ocasides especificas professora e alunos debatem sobre estes temas? Em que
momentos 0s alunos s@o motivados a refletirem sobre suas concepcdes de ensino e

aprendizagem?

2) Quais sdo as concepcdes de ensino e aprendizagem de licenciandos desta
disciplina? Que entendimentos eles possuem sobre estes processos? E como tais

entendimentos podem ser analisados?

3) Quais sdo as concepcdes de ensino e aprendizagem de ciéncias destes mesmos
alunos? Que relacdes podem ser estabelecidas entre suas concep¢fes de ensino-

aprendizagem e ensino-aprendizagem de ciéncias?



15

2 REVISAO DE LITERATURA

Sdo apresentados, neste capitulo, elementos das discussdes sobre a formagéo
da docéncia; em particular, dos processos formativos iniciais. Ressaltam-se debates e
tendéncias de pesquisa do campo, tanto no ambito nacional como no internacional.
Em seguida, sdo indicadas indagacOes frequentes sobre a formacdo docente em
ciéncias, ja que o contexto deste estudo é uma disciplina do curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas. Destacam-se, também, pesquisas voltadas para a identificacédo e
a analise de concepgbes, crencas e idéias de alunos-futuros professores,
fundamentadas, em sua maioria, no paradigma do “pensamento do professor”.
Sobretudo, argumenta-se sobre a importancia de se investigarem concepcdes de
ensino e aprendizagem, especificamente nos momentos formativos iniciais. Logo
depois, este foco de estudo € relacionado a uma perspectiva reflexiva de formagéo.
Uma vez que este trabalho esta voltado aos temas “ensino” e “aprendizagem”, sdo

descritos pontos de diferentes abordagens teoricas, particularmente da Psicologia.

2.1 Formagao de professores: debates e tendéncias

Para o0 estudo da formacdo de professores, algumas questdes podem ser
destacadas, tais como: Que aspectos tém sido considerados importantes para serem
tratados nos processos formativos da docéncia? Que fatores tém sido abordados como
relevantes para a formacdo dos professores? O que as pesquisas conduzidas neste
campo mostram, questionam e apontam? Ha especificidades quando o foco de estudo
estd nas etapas iniciais destes processos? Ha tendéncias e/ou debates constantes? S&o
estas as principais questdes que orientam, de maneira geral, este primeiro item da
revisdo de literatura.

Situam-se, em principio, pesquisas direcionadas para a compreensdo dos
saberes proprios a atividade profissional desenvolvida pelo professor. Sdo mostrados,
na seqliéncia, estudos que analisam praticas frequentes de formacdo da docéncia. Em
seguida, modelos e paradigmas formativos predominantes sdo destacados.
Mencionam-se, ainda, trabalhos que marcam tendéncias das pesquisas sobre 0s

processos de formacao de professores.
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2.1.1 Saberes docentes: caracterizagOes e implicacOes para pesquisas sobre formacgéo
de professores

Debate-se, com frequiéncia, sobre quais sdo os saberes que servem de base a
profissdo do professor, devendo, conseqlientemente, serem abordados nos processos
formativos (GAUTHIER et al.!, 1998; NUNES, 2001; TARDIF, 2006; TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991). Desta questdo surgem pesquisas, nos ambitos nacional
e internacional, sobre formacdo e profissdo docente, que apontam para o professor

como um mobilizador de saberes profissionais. Tardif (2006) indaga:

Quais sdo os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as habilidades que os
professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e nas escolas, a fim de realizar
concretamente as suas diversas tarefas? (p. 9).

E importante considerar que as pesquisas deste tedrico canadense surgiram no
contexto de um movimento de profissionalizagcdo do professor, que buscou, dentre
outros aspectos, apontar para a relevancia da definicdo dos saberes préoprios a esse
profissional. De fato, a atencdo manteve-se centrada na seguinte questdo: qual é
precisamente o saber do professor?

Tardif; Lessard e Lahaye (1991), na tentativa de responder a esta questao,
propdem uma caracterizacdo do saber docente. Na perspectiva desses autores, o saber
docente se comp0e de varios saberes provenientes de diferentes fontes; ele é formado
pelo conjunto de saberes oriundos da formacdo profissional, das disciplinas
especificas, dos curriculos e da experiéncia. A seguir, definem-se cada um deles:

1) Os saberes da formacdo profissional: sdo aqueles que formam o conjunto dos
saberes transmitidos pelas instituicdes de formacéo dos professores;

2) Os saberes das disciplinas: correspondem aos saberes referentes aos diversos
campos do conhecimento (ex: Matematica, Histéria, etc.) que sdo difundidos e
selecionados pela instituicdo universitaria;

3) Os saberes curriculares: referem-se aos discursos, objetivos, conte(dos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e seleciona os saberes sociais

definidos como modelo da cultura erudita;

! O manual de normalizacdo consultado indica o uso da expressdo et al. tanto para as citagdes, quanto
para as referéncias de trabalhos com mais de trés autores. No entanto, decidiu-se por mencionar, na
parte das referéncias, os nomes de todos os autores dos trabalhos destacados nesta pesquisa, em
respeito aos mesmos.
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4) Os saberes experienciais: sdo aqueles saberes especificos desenvolvidos pelo
proprio professor na pratica de sua profissdo, baseados no seu trabalho cotidiano.

Quando se referem a nocdo de “saber”, tais autores a entendem sob um
enfoque amplo, englobando os conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as
atitudes dos docentes. Uma das idéias centrais defendidas pelos mesmos é a de que 0s
professores sdo produtores de saberes e que existe um saber emergente da préatica
profissional - os saberes experienciais. A experiéncia de trabalho dos professores
parece ser, neste sentido, a fonte privilegiada de seu saber-ensinar. Na verdade, 0s
saberes experienciais seriam formados pela reunido de todos os outros, porém de
forma retraduzida e situada (TARDIF, 2006).

Constata-se que esses autores reconhecem o professor como um sujeito de
saberes que lhe sdo proprios. Ha saberes aprendidos nos espacos de formacéo
profissional e ha aqueles relacionados aos contextos especificos de trabalho.
Identificar tais saberes e perceber sua relevancia torna-se fundamental para se
compreenderem e se investigarem os processos formativos da docéncia.

Gauthier et al. (1998), na mesma direcdo, estdo focalizados na determinacéo
do repertdrio de conhecimentos proprios ao profissional do ensino. Para os autores,
conhecer 0s elementos do saber profissional docente € imprescindivel, permitindo aos
professores exercerem o seu oficio com muito mais competéncia. Portanto, elucidar as
particularidades deste repertorio de conhecimentos da docéncia assume grande
importancia.

Nunes (2001), num trabalho no qual oferece um panorama da pesquisa
brasileira sobre saberes docentes e formacao de professores, ressalta um ponto comum
as investigacdes deste tema: a concepcdo do professor como um sujeito que constroi e
reconstroi seus conhecimentos, ao longo de sua trajetdria, conforme a necessidade de
utilizacdo dos mesmos, suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais.
A autora explica que, no Brasil, é a partir da década de 90 que se inicia o
desenvolvimento de pesquisas considerando a complexidade da préatica pedagdgica e
dos saberes docentes. Estes estudos buscaram resgatar e valorizar o papel do
professor, além de tentarem identificar, definir e compreender os diferentes saberes
envolvidos na préatica docente.

Para os autores referidos neste subitem, a necessidade de definir a natureza dos
conhecimentos profissionais que fundamentam a atividade do professor contribuiu

para o desenvolvimento de um campo amplo de pesquisa, no qual se situam trabalhos
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sobre a formacgdo docente, o pensamento do professor, sua historia de vida, dentre
outros. Nesta area de investigacdo, o professor passa a ser o foco de estudos e debates.
Aborda-se a constituicdo do trabalho docente, levando-se em consideracdo 0s
diferentes aspectos da historia desse profissional, como o individual e o profissional.
Mais ainda, constata-se que a compreensdo acerca dos saberes docentes oferece
subsidios ndo somente para o desenvolvimento profissional da docéncia, mas também
traz ferramentas para a interpretacdo dos processos de formacdo inicial dos
professores.

E possivel perceber, assim, que os estudos concentrados na investigagio dos
saberes mobilizados pelos docentes, em suas atividades profissionais, estimulam
muitas pesquisas sobre as etapas formativas dos professores, apontando para

elementos importantes a serem nestas abordados.

2.1.2 Analisando tendéncias formativas

Discutem-se, na literatura, certas tendéncias existentes nos processos de
formacéo de professores. Neste subitem, sdo enfocados os aspectos centrais destas
tendéncias, procurando-se delinear fatores essenciais a serem considerados em tais
etapas formativas (MARIN, 2003; SANTOS, 1991; TORRES, 1998).

Aponta-se, inicialmente, para o trabalho de Santos (1991). A autora indica
discussbes em torno da formacdo do professor, que podem ser ressaltadas dentre os
debates sobre Educacdo, sobretudo a partir da década de 80. Nessa época, questdes
como o carater politico da pratica pedagdgica e a necessidade de definir a natureza da
funcdo docente recebem grande atencdo. Para a autora, um problema presente no
campo da formacao € a defasagem existente entre a preparacao oferecida pelas escolas
de formacéo profissional e a realidade da atividade préatica futura. Ela sublinha que
iSSO acontece, dentre outros fatores, porque as disciplinas que compdem 0S cursos
formativos ndo tém a realidade escolar como horizonte principal. Elas se fixam,
muitas vezes, no ensino de conceitos amplos, dificultando o estabelecimento de
articulacGes entre estes e o contexto escolar. Esta defasagem, por sua vez, traz
implicagOes diretas para o questionamento de modelos predominantes de formagéo e
para 0 apontamento de aspectos que devem fundamentar os processos formativos da

docéncia.
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Torres (1998) destaca algumas tendéncias dominantes no campo da formagéo
de professores, nos paises em desenvolvimento, particularmente na América Latina. A
autora as analisa, indicando as contribui¢Ges destas tanto para a manutencdo, como
para a mudanca de modelos e paradigmas tradicionais de formacdo docente. Ela
conduz, além disso, uma critica cuidadosa ao que se denominou como “novas
tendéncias” formativas, considerando fatores politicos e econémicos significativos
atuantes no fomento destas. Do conjunto das constatacdes feitas pela autora, séo
indicados a existéncia de uma énfase na formacdo em servico e um crescente
abandono da formacado inicial. Isso reforca a idéia de que o modelo formativo docente
em geral é que, com efeito, esta em crise.

Ainda para a autora citada, a formacdo em servico tem sido realizada de
maneira desconectada da formacéo inicial, refletindo na falta de conexao entre teoria e
pratica. Ela enfatiza que os professores tém sido formados numa perspectiva de
transmissdo unilateral de contetdos, muitas vezes conduzida de forma pouco critica.
Diante destas constatagdes, a autora salienta: “E necessario superar a dicotomia entre
formacdo inicial e em servico, buscar novas articulacdes, ver esses dois momentos da
formacgdo dos professores como complementares, como parte de um continuum”
(TORRES, 1998, p. 177).

Marin (2003), na mesma direcdo seguida por Santos (1991) e Torres (1998),
ressalta que a situacdo geral dos cursos de formacdo de professores tem se
configurado problematica. Explica que, em principio, acreditou-se que os problemas
se deviam, resumidamente, aos processos de democratizacdo das oportunidades nas
escolas de ensino basico e de abertura desgovernada de escolas de formacéo.
Entretanto, as questbes relativas a preparacdo profissional da docéncia estdo
relacionadas, conforme ela indica, as especificidades de uma realidade existente ha
muito tempo. Esta realidade tem sido marcada, ao longo dos anos, por propostas
formativas, nas quais o0s conteludos especificos sdo trabalhados de maneira
desvinculada da destinacao profissional dos alunos egressos dos cursos. Além disso, a
formacdo fica, em sua esséncia, a cargo das disciplinas pedagogicas. Estas propostas
estdo baseadas em um paradigma linear, segundo o qual “[...] o aluno faz primeiro o
curso de formacdo bésica, encaminha-se para 0 mercado de trabalho e em seguida
passa por fases de educagdo continuada.” (MARIN, 2003, p. 161). Como caminho
alternativo para os cursos de formacdo de professores, a autora aponta para um

paradigma com fundamento mais historico, social e critico, no qual sejam



20

considerados a historia de vida do aluno, seu processo de socializagdo, suas
expectativas, crencas e valores como subsidios para o trabalho com a docéncia.

Pode-se sintetizar que as analises realizadas pelas trés autoras, referidas neste
subitem, convergem para a identificacdo de uma tendéncia de proposicdo de
paradigmas alternativos as praticas tradicionalmente conduzidas nos processos
formativos de professores. As autoras apontam, sobretudo, para uma crise geral no
campo da formacdo da docéncia, e sinalizam rumos possiveis para remodelacdes
necessarias.

Identificadas essas tendéncias, é importante descrever modelos e paradigmas
predominantes de formacao docente, indicando suas particularidades.

2.1.3 Modelos e paradigmas de formacéo: diferenciando abordagens

Um modelo que exerce grande influéncia no campo da formagao da docéncia é
o0 da “racionalidade técnica”, segundo o qual, a atividade do professor se concentra na
resolucdo de problemas, por meio da aplicacdo imediata de teorias e técnicas
cientificas. A racionalidade técnica supde, tal como sublinha Leite (2000), que a
atividade da docéncia centra-se na aplicacdo de principios oriundos da investigacao
cientifica, baseando-se em categorias como as de eficacia e rigor. A separacdo do
conhecimento, marcada por relagdes hierarquicas, apresenta-se como uma implicacéo
importante deste modelo de formacdo: de um lado, os produtores do conhecimento
(pesquisadores), e de outro lado, os que aplicam este conhecimento (professores). Em
outras palavras, ocorre uma dissociacdo entre “quem pensa” e “quem faz”. As
habilidades ligadas a pratica sdo consideradas um conhecimento de segunda classe,
em comparagdo com o conhecimento teorico.
Dentre as criticas apontadas a este paradigma, destaca-se a de Pérez Gémez
(1995). Esse autor indica que as praticas educacionais conduzidas pelos professores
sdo constituidas por certas particularidades e complexidades, as quais vdo além de
questdes meramente instrumentais. Assim, a atividade docente ndo poderia ser
resumida a aplicacdo de técnicas advindas do campo cientifico. Conforme ressalta o

autor mencionado,

Ha duas razdes fundamentais que impedem a racionalidade técnica ou instrumental
de representar, por si sO0, uma solucdo geral para os problemas educativos: em
primeiro lugar, porque qualquer situacdo de ensino [...] é incerta, Unica, varidvel,
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complexa e portadora de um conflito de valores na defini¢do das metas e sele¢do dos
meios; em segundo lugar, porque ndo existe uma teoria cientifica Unica e objetiva,
que permita uma identificacdo univoca de meios, regras e técnicas a utilizar na

pratica, uma vez identificado o problema e classificadas as metas (PEREZ GOMEZ,
1995, P.100).

E importante lembrar, no entanto, que n3o se deve abandonar a utilizacdo da
racionalidade técnica, negando-se o papel da teoria na produgdo do conhecimento.
Cabe se evitar a consideracao da atividade profissional do professor como exclusiva e
prioritariamente técnica. E fato que existem inimeras situac@es, nas quais a melhor e,
muitas vezes, a Unica forma de intervencdo efetiva exige a aplicacdo de teorias e
técnicas. Porém, a pratica educativa é permeada por especificidades e problemas que,
em sua maioria, ndo podem ser abordados por solugbes somente instrumentais
(LEITE, 2000).

Em contraposi¢do ao modelo racional-técnico, o nome de Donald Schén pode
ser mencionado. Este tedrico dedicou-se a investigagdo da pratica dos bons
profissionais, buscando identificar aquilo que a caracterizava. Seu trabalho estendeu-
se ao campo da formacdo de professores, embora o autor ndo tenha estudado
diretamente os processos formativos da docéncia. Schén (2000) propde que o bom
profissional é aquele capaz de contextualizar o conhecimento tedrico aos casos da
pratica. Em outras palavras, é aquele que consegue estabelecer um dialogo entre a
teoria e as situacOes préaticas especificas com as quais se depara. Neste sentido, o autor
considera que a pratica de um bom profissional é definida por um exercicio constante
de reflexdo, na qual ele analisa e interpreta sua prépria atividade. Freqlientemente, a
rotina e a repeti¢do fazem o conhecimento prético se tornar tacito a tal ponto, que o0s
profissionais ndo mais refletem sobre suas agdes.

Diante disso, Schon prop6e o conceito de “reflexdo-na-acéo”, definindo-o
como o processo mediante o qual os profissionais (incluindo os professores) refletem,
contextualizam e tentam compreender suas agdes. A “reflexdo-na-acdo” esta voltada,
deste modo, para 0 questionamento, para 0 pensamento critico do profissional em
relacdo as particularidades do seu agir. Além disso, o autor concebe a pratica como
lugar de producdo de conhecimentos, e ndo apenas de aplicacdo dos mesmos, tal
como considerado na racionalidade técnica. Na concepcdo proposta por Schon,

reconhece-se a existéncia de um conhecimento produzido especificamente na pratica.
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Esta abordagem passa a ser conhecida como racionalidade prética ou
perspectiva reflexiva de formagdo docente, sendo pontuada como alternativa ao
modelo tradicional (da racionalidade técnica) desde os anos 80, e, sobretudo, a partir
dos anos 90. Em especial, destaca-se o trabalho de No6voa (1995), responsavel por
uma coletanea de artigos assinados pelos principais teéricos adeptos ao paradigma
reflexivo, dentre eles o proprio Schon. O desenvolvimento de um profissional que
toma decisOes e cria durante a sua acéo, passa a ser o grande objetivo do processo de
formacédo centrado nesta perspectiva.

Este modelo tenta superar a relagédo linear e mecénica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a pratica na sala de aula. Parte-se da analise das praticas dos
professores ao enfrentarem problemas complexos da vida escolar, para a compreenséo
da maneira como resolvem situacGes incertas e desconhecidas, e das formas através
das quais recriam estratégias e inventam procedimentos e recursos (PEREZ GOMEZ,
1995). A prética profissional ndo é considerada decorréncia de aplicacbes de
conhecimentos cientificos, mas espaco de producdo de conhecimento, no qual a
“reflexdo-na-acdo” assume uma centralidade. Tal proposta formativa vem se
delimitando como um tema presente nas pesquisas sobre formacéo de professores.

Identificar e compreender as principais diferengas entre os dois modelos de
formacéo da docéncia, apresentados neste subitem, ajuda a entender o fundamento de
praticas comuns nos cursos formativos e de concepcdes recorrentes sobre o professor,
sua identidade e seu papel. Mais ainda, contrastar abordagens distintas acerca da
formacéo docente favorece o discernimento das tendéncias de pesquisas valorizadas
em cada uma delas. Evidencia-se que a preocupacdo em investigar concepgdes de
futuros professores pode ser situada no modelo da racionalidade pratica ou modelo
reflexivo. Ou seja, o foco deste trabalho insere-se e constitui-se numa tendéncia de
pesquisa orientada por este modelo formativo.

Destacam-se, a seguir, autores dedicados a caracterizacdo de pesquisas sobre
formacdo de professores. J& que este trabalho aborda uma etapa formativa da
docéncia, torna-se relevante a pontuacdo de estudos cujo objetivo € dar notoriedade as

tendéncias neste campo investigativo.
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2.1.4 Situando pesquisas sobre formacao de professores

Citam-se, aqui, dois trabalhos importantes, um estadunidense e outro nacional,
voltados para o delineamento de tendéncias de pesquisas sobre a formacgdo de
professores.

Zeichner (1998), ao investigar as pesquisas sobre formacdo de professores nos
Estados Unidos, destaca as seguintes tendéncias: (1) Tem sido utilizada uma
variedade ampla de metodologias de pesquisa, havendo um crescimento consideravel
na utilizacdo de métodos de pesquisa naturalistas ou interpretativos, tais como a
etnografia e a investigacdo narrativa; (2) Pesquisadores de outras areas, como
Sociologia, Antropologia e Histdria também tém se dedicado ao estudo da formagéo
de professores; (3) As principais linhas de pesquisa podem ser organizadas em quatro
grandes categorias: pesquisa descritiva, pesquisa conceitual e historica, estudos sobre
a natureza e o impacto das atividades de formacao de professores e estudos sobre o
aprender a ensinar:

e Pesquisa descritiva: estudos que buscam descrever os padrées da formacdo de
professores em todo o pais, procurando identificar as caracteristicas dos cursos de
formagdo. Esses estudos sdo bastante informativos, porém restritos em sua
utilidade, porque pouco profundos.

e Pesquisa conceitual e historica: estudos que procuram identificar e debater
diferentes abordagens ideoldgicas da formacdo de professores. Muitas destas
investigacdes tém discutido influéncias externas sobre os cursos de formagéo de
professores, tais como forcas politicas, forcas econémicas e influéncias
ideologicas.

e Estudos sobre a natureza e o impacto das atividades de formacdo de professores:
pesquisas que investigam os efeitos da utilizacdo de estratégias instrucionais e
padrdes organizacionais especificos sobre os cursos de formacdo de docentes.

e Estudos sobre o aprender a ensinar: trabalhos que tém procurado esclarecer a
natureza do processo de aprender a ensinar em diferentes situacGes. Muitos tém se
debrucado em entender a contribuicdo dos programas formativos no preparo dos
futuros professores, tendo em vista, por exemplo, as concepcdes e experiéncias
anteriores que eles trazem consigo.

Como se verifica, o estudo de Zeichner mostra a existéncia de uma variedade

de temas abordados nas pesquisas feitas sobre a formacéo de professores nos Estados
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Unidos, assim como uma clara expansao, seja de metodologias empregadas nestes
estudos, seja de profissionais envolvidos nos mesmaos.

No Brasil, André et al. (1999) ganham destaque ao realizarem um estado da
arte da formacéo de professores no Pais, do periodo compreendido entre 1992 e 1998.
Esse trabalho foi produzido com base na anélise das dissertacdes e teses defendidas
nos programas de p6s-graduagdo em educacao do Pais, entre 1990 e 1996, dos artigos
publicados em 10 periddicos da area, no periodo 1990-1997, e das pesquisas
apresentadas no Grupo de Trabalho Formagéo de Professores da Anped?, no periodo
entre 1992 e 1998. Apresentam-se 0s aspectos gerais desse trabalho e, em particular,
sdo sinalizados os temas recorrentes nas pesquisas vinculadas a formacao inicial,
contexto de investigacdo deste estudo.

Destaca-se, em primeiro lugar, que das 284 teses e dissertacbes sobre
formacéo docente, 76% tratam sobre a formacdo inicial. O restante dos trabalhos teve
como foco a formagéo continuada e os processos de identidade e profissionalizacéo
docentes, com 14,8% e 9,2% do total, respectivamente. Das pesquisas dedicadas a
formacdo inicial, é interessante assinalar os dois conteidos mais priorizados: (1) a
avaliacdo dos cursos formativos; e (2) o professor, suas representagdes, seu método e
suas praticas. Dentre os estudos centrados nas etapas iniciais de formagdo, o curso
normal € o mais investigado, seguido pelas licenciaturas.

Dentre os 115 artigos de periodicos analisados, os temas mais enfatizados séo:
(1) Identidade e profissionalizacdo docente (28,7%); (2) Formacao continuada (26%);
(3) Formacdo inicial (23,5%); (4) Prética pedagogica (22%). Pode-se notar que a
distribuicdo dos artigos, pelos quatro temas, € mais equilibrada do que nas teses e
dissertagdes, que evidenciam grande concentra¢do na formacéo inicial. Os principais
conteddos abordados nos textos sobre a formacdo inicial sdo: (1) A busca da
articulacdo entre teoria e pratica no processo de formacdo docente; (2) A necessidade
de integracgdo entre o Estado, as agéncias formadoras e as agéncias contratantes de
profissionais de educacdo para a efetivacdo de politicas publicas alicercadas na
formacdo profissional, na participacdo docente e na valorizacdo do magistério; (3) A
construcdo da competéncia profissional, atrelada ao compromisso social do professor,
visto como intelectual critico e agente da transformacdo social; (4) A ruptura com a

fragmentacdo instituida entre o curso de pedagogia e as demais licenciaturas; (5) O

2 Associacéo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa e em Educacio
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carater continuo da formacdo docente e o importante papel da interdisciplinaridade
neste processo.

A analise de 70 pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho Formacdo de
Professores da Anped permitiu a identificacdo dos temas mais freqlientes visados nas
mesmas: Formacgédo Inicial (41%); Formacdo continuada (22%); Identidade e
Profissionalizacdo docente (17%); Pratica Pedagdgica (14%); Revisdo de literatura
(6%). Do conjunto das pesquisas que investigam as licenciaturas (dentre os trabalhos
sobre formacao inicial), o tema “representacfes e opinides dos alunos” apresenta-se
como um dos mais focalizados.

Pode-se salientar que os estudos de Zeichner (1998) e André et al. (1999),
referidos neste subitem, contribuem, cada qual com suas especificidades, para a
justificativa desta dissertacdo. E possivel perceber, particularmente no segundo estudo
citado, que a abordagem das concepcdes e opinides de professores em formacéo é
uma das tendéncias das pesquisas sobre os processos formativos iniciais da docéncia.

Neste trabalho, localiza-se este foco de estudo num contexto académico maior,
marcado por determinados paradigmas e correntes tedricas. Antes disso, contudo, sdo
ressaltados alguns pontos caracteristicos da formac&o inicial e da formagdo docente

em ciéncias, espaco em que esta pesquisa foi conduzida.

2.2 Processos iniciais de formacéo docente: particularidades e tensdes

Em primeiro lugar, elementos dos debates recorrentes sobre as licenciaturas
sdo apresentados. Logo depois, abordam-se a formacao de professores de ciéncias e
suas particularidades, uma vez que o contexto deste estudo é uma disciplina da

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

2.2.1 As licenciaturas - caracterizagdes, questionamentos e tendéncias

Questdes, dilemas e problemas referentes as licenciaturas sao discutidos por
autores que se debrugcam sobre o estudo da formacdo inicial de professores
(ALMEIDA, 2000; CANDAU, 1987; DINIZ-PEREIRA, 2006; SOUZA 2005).
Candau (1987) discute algumas das principais problematicas enfrentadas nas
licenciaturas, analisando desafios e propondo novos rumos para esta etapa de

formacdo docente. Conforme o estudo realizado pela autora, os problemas
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vivenciados nas licenciaturas estéo relacionados, muitas vezes, a mitos difundidos no
campo. Baseando-se em Arroyo (1985), ela destaca dois deles: o de que uma boa
formacéo docente resolveria os obstaculos enfrentados pela Educacéo e o de que, para
ensinar bem, basta saber o qué e como ensinar. O primeiro mito se refere ao
pensamento de que a boa preparagdo profissional do professor supera as mas
condi¢Ges materiais nas quais se da sua pratica pedagdgica. Isso ndo significa uma
negacdo da importancia de melhorias nos processos formativos da docéncia. No
entanto, o investimento na formacdo do docente ndo seria a Unica solucdo para 0s
problemas educacionais enfrentados na pratica. JA& o segundo mito sinaliza uma
compreensdo mecanica e linear sobre o ensino e a aprendizagem. Estes mitos ocultam

as especificidades dos reais problemas existentes, que sao, segundo a autora:

A falta de dominio dos contelidos especificos e pedagégicos e das
habilidades técnicas por parte do professor; a falta de integracdo entre as
unidades de educacdo e as demais unidades, assim como entre o sistema de
formacdo do futuro docente e o sistema que o ird absorver como
profissional; a falta de articulagdo entre teoria e pratica, entre contetdo e

método, entre bacharelado e licenciatura. (CANDAU, 1987, p. 82-83).

Diniz-Pereira (2006) também debate sobre varios elementos que constituem as
licenciaturas, ressaltando, inclusive, algumas origens historicas dos mesmos. De
acordo com a andlise conduzida pelo autor sobre a criagdo das licenciaturas no Brasil,
é sabido que estas se originaram nos anos 30, nas antigas Faculdades de Filosofia,
decorrentes da preocupacdo com a regulamentacdo do preparo de docentes para o
ensino secundario. Elas surgiram respeitando a formula “3+1”, na qual as disciplinas
pedagogicas, cuja duracdo era de um ano, estavam justapostas as disciplinas de
conteudo, com duracdo de trés anos. Esta férmula esta relacionada ao modelo de
formacdo da racionalidade técnica, ja mencionado no subitem 2.1.3 deste capitulo. Na
I6gica dessa conjuntura, o licenciando obtém um conjunto de conhecimentos e
habilidades cientificas e pedagdgicas, e, depois, tem a oportunidade de aplicé-las a
situacOes praticas de sala de aula, nos estagios supervisionados. (UFMG/PROGRAD,
1997°). Neste sentido, a préatica ndo ¢ vista como locus de producéo de conhecimento,
mas, predominantemente, como o local onde tais conhecimentos e habilidades podem

ser aplicados.

® UFMG/PROGRAD. Férum das licenciaturas: formacéo de professores. Belo Horizonte, 1997. 36p.
Mimeografado.



27

Atualmente, muitos dos problemas das licenciaturas representam questdes ja
sublinhadas e discutidas ha bastante tempo, e que se confundem com suas proprias
razdes histdricas, situadas no contexto de surgimento dos cursos iniciais de formagéo
docente. Diniz-Pereira (2006) aponta estes problemas (alguns ja citados por Candau):
dicotomia entre teoria e préatica, refletida na separacdo entre ensino e pesquisa; as
diferengas entre bacharelado e licenciatura; e as distancias existentes entre a formagéao
académica e as questdes colocadas pela pratica docente no contexto escolar. *

Almeida (2000) analisa a formacédo de professores nos cursos de licenciatura,
no Brasil, por meio de um viés historico, enfatizando problematicas e tendéncias.
Conforme destacado pela autora, nas Gltimas décadas vem crescendo a necessidade de
se pensar o professor como ser contextualizado e agente de sua propria pratica, na
perspectiva do modelo da racionalidade pratica, também ja sublinhado no subitem
2.1.3 do presente capitulo. Dentre os desafios e alternativas para as licenciaturas,
numa proposta de remodelagéo destes cursos, a autora assinala fatores, tais como: a) a
integracdo do conteudo especifico com o pedagdgico; b) a organizacao dos curriculos
em articulacdo estreita com as escolas de ensino basico; ¢) a articulacdo entre teoria e
pratica.

As licenciaturas, de fato, vém passando por inovacdes e remodelacfes desde
1996, a partir das Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)®. Estas
representaram um marco das novas exigéncias para a formacdo docente. A LDBEN
especificou a criagdo do curso de licenciatura em graduacdo plena, caracterizando
uma mudanca significativa na formagéo de professores. Uma vez plena, a licenciatura
deixou de ser apéndice do bacharelado e adquiriu identidade propria, exigindo um
projeto pedagdgico especifico (SOUZA, 2005). Novos parametros de duragédo e carga
horéria foram estabelecidos para a licenciatura. 1sso acarretou, por conseguinte, um
rompimento com o tradicional “modelo 3+1” de formag&o docente.

Com efeito, todas as propostas de reformulacdo curricular das licenciaturas
tiveram como objetivo comum, a superacao deste modelo, o qual pressupde o docente
como mero transmissor de conhecimentos e sobrepde 0 “como ensinar” ao “o que

ensinar”. Em contrapartida, tais propostas instituiram a articulacdo e concomitancia

% Cada um desses problemas merece uma discussdo cuidadosa. No entanto, esta tarefa esta além do
escopo deste trabalho.

® Optou-se pelo uso da sigla LDBEN, por esta corresponder ao nome completo da lei mencionada.
Utiliza-se comumente, porém, a sigla LDB para se fazer referéncia a mesma lei. As duas siglas,
portanto, podem ser consideradas equivalentes.
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entre as disciplinas especificas e as pedagogicas. Além disso, o contato do licenciando
com a pratica docente passou a vigorar desde os primeiros momentos de sua
formacé@o. Uma vez envolvido com a realidade prética, o aluno seria capaz de propor
questdes, levando-as para serem discutidas nas disciplinas tedricas. Faz-se claro, neste
ponto, o reconhecimento da pratica como espaco de construcao de conhecimentos.

Substitui-se, sobretudo, a concepcao do professor como cumpridor de tarefas
por agquela que o considera um profissional em continuo desenvolvimento, atuando
como sujeito na formulacdo dos objetivos e estratégias presentes em seu trabalho.
Nesta direcdo, € importante conceber o licenciando também como um sujeito em
formacédo continua, trazendo consigo representacfes de educacdo tecidas, na maioria
das vezes, ao longo de sua propria trajetoria escolar. Volta-se novamente ao trabalho
de Marin (2003), no qual a autora lembra que os professores comecam a ser formados
profissionalmente em seu cotidiano: “Cada um de nos sofre um processo de formagéo
profissional a partir da educacdo informal e formal a que esta submetido, diariamente,
desde muito cedo”. (p. 162). Em outras palavras, a autora enfatiza que, para se pensar
no professor em formacdo e em suas idiossincrasias, é inevitavel considerar a sua
longa insercdo em ambientes educacionais, e, portanto, suas representacGes e idéias
prévias sobre ensinar e aprender.

Santos (1991) também reforca este ponto-de-vista ao destacar a relevancia da
abordagem das concepcdes sobre a pratica pedagogica que os estudantes (futuros
professores) trazem consigo. Segundo a autora, ha argumentos apoiando o fato de que
o desempenho do professor é influenciado, de certa forma, por modelos de ensino
internalizados ao longo de sua vida. Percebe-se, assim, que tal perspectiva tem se
configurado uma tendéncia nas pesquisas sobre formacdo inicial, sinalizando a
importancia da consideracdo destas concepcdes e idéias nas etapas formativas.

Uma vez discutidas, neste subitem, questdes pertinentes aos espagos
formativos iniciais, faz-se necessario salientar aspectos da formagdo docente em

ciéncias.
2.2.2 A formacdo de professores de ciéncias: exemplificando tendéncias
Ao se voltarem para a formacdo de professores de ciéncias, estudiosos tém

ilustrado que este € um campo ainda em processo de constituicdo, povoado por

tensoes e especificidades (FERREIRA et al., 2003). No campo da formacdo inicial de
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professores de ciéncias da natureza®, pesquisadores tém se deparado com questdes
similares e procuram identificar aspectos fundamentais a serem considerados neste
processo de aprendizagem para a docéncia (AZEVEDO, 2004; CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2001; DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002; FIGUEROA;
LOPES; CAPISTRANO, 2006"; MELLADO, 1998; MENDES; MUNFORD, 2005).

Mellado (1998) menciona estudos que investigam possiveis relacBes entre
saberes e praticas docentes, particularmente no campo do ensino de ciéncias. Em
especial, a autora destaca pesquisas que identificam relacBes entre as concepgdes de
ensino e aprendizagem de professores de ciéncias e sua pratica de sala de aula. Estas
pesquisas salientam que, quando os futuros professores chegam aos institutos de
formacdo, eles ja trazem consigo idéias, concepcdes e atitudes sobre o ensino-
aprendizagem de ciéncias, as quais sdo frutos de uma longa trajetdria escolar. Sob o
ponto de vista destes estudos, tais idéias e concepc¢des tornam-se, de certa maneira,
consistentes com a préatica de sala de aula, exercendo influéncia sobre a mesma.
Diante disso, a autora sinaliza para a relevancia da abordagem destas concepgdes nos
momentos iniciais da formacéo da docéncia.

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2001), quando se indaga a um professor em
formacéo sobre o que ele deveria conhecer e saber para desempenhar efetivamente
suas tarefas, muitas vezes as respostas sdo pobres e ndo incluem aqueles
conhecimentos que as pesquisas atuais da area destacam como fundamentais para o
futuro professor. Tais autores interpretam estas respostas como expressdo de uma
concepcao espontanea do ensino, concebido como um processo simples, para o qual
basta um bom conhecimento da matéria, algo de préatica e alguns complementos
psicopedagdgicos. Esta concepcdo é criticada pelos mesmos autores: em primeiro
lugar, conhecer o conteudo da matéria ou disciplina implica conhecimentos
profissionais bastante diversos 0s quais, muitas vezes, ultrapassam os elementos
contemplados nos cursos universitarios. Em segundo lugar, conceber o ensino como
algo natural, 6bvio, numa perspectiva de senso comum, conduz ao entendimento

acritico do mesmo, podendo produzir obstaculos significativos na pratica docente.

® Segundo Chaui (2003), as Ciéncias da Natureza estudam duas ordens de fendmenos: os fisicos e 0s
vitais, ou as coisas e 0S 0rganismos Vvivos.

! FIGUEROA, A.M.S; LOPES, M.G.; CAPISTRANO, M. Pesquisas sobre professores: tendéncias de
estudos acerca de concepcdes e crencas. Belo Horizonte: Faculdade de Educacdo da UFMG, 2006. 12f.
N&o publicado.
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Carvalho e Gil-Pérez (2001) confirmam, neste sentido, a importancia da consideragao
efetiva das concepcdes dos licenciandos durante o trabalho formativo da docéncia.
Desse modo, aborda-las nos processos iniciais de formacdo seria construir
oportunidades para que os alunos possam pensar nelas, numa atitude reflexiva e
implicada com suas préaticas futuras como docentes. De fato, abrangé-las nas etapas
formativas seria vé-las como hipéGteses de trabalho e pesquisa, e ndao como
caracteristicas inquestionaveis dos professores em formacéo.

Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2002) ressaltam que os saberes e préticas,
tradicionalmente estabelecidos para a formagéo de professores de ciéncias, tém se
revelado, muitas vezes, insuficientes e mesmo inapropriados. Para 0s autores,
determinadas particularidades do trabalho docente com as ciéncias precisam ser mais
bem abordadas e tratadas nos processos formativos. A esse respeito, 0s autores
propdem consideragdes relativas ao desenvolvimento profissional dos professores sob
um ponto de vista que procura superar a racionalidade técnica. Eles sugerem a
abordagem do sujeito em formagdo como um sujeito capaz de decidir, rever e refletir
sobre seu processo formativo e sua pratica pedagdgica. Além disso, enfatizam a
importancia do enfoque, nos espacos de aprendizagem docente, de saberes que
propiciem uma formagdo mais abrangente e menos fragmentada, possibilitando a
construcdo de um conhecimento globalizado sobre a profissdo docente pelo
licenciando.

Para Mendes e Munford (2005), o campo da formacdo inicial de professores
de ciéncias é permeado por diferentes objetivos e propostas. No entanto, ha um debate
importante e frequente sobre uma dada visdo do processo formativo da docéncia,
considerada pelas autoras como tecnicista. Além da crenca no docente como mero
aplicador-transmissor de conhecimentos, as autoras destacam outro tipo de
reducionismo presente nessa visdo: para ser professor, “basta ter o dom”. Nesta
perspectiva, 0 “dom” assume uma posi¢cdo extremada, desvalorizando o esforco,
trabalho e investimento dedicados pelos professores a sua formacgdo. Assim, para
essas autoras, a visdo “profética” do professor pode produzir conseqiiéncias
desastrosas, porque diminui a necessidade do empenho continuo do docente em seu
processo de desenvolvimento profissional. Na mesma dire¢do do que assinalam
Carvalho e Gil-Pérez (2001), elas enfatizam a necessidade de se ir além da concepc¢éo
segundo a qual basta saber o conteddo ou ter um dom para realizar a atividade

docente. Mendes e Munford (2005) pontuam: “[...] esse oficio possui conhecimentos,
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habilidades, competéncias e saberes especificos e necessarios ao bom desempenho de
seus profissionais”. (p.5). Neste sentido, elas sugerem que as questdes relativas a
pratica docente e aos saberes que a influenciam, a constituem e que dela emergem (e
aqui se incluem as concepcdes dos licenciandos) deveriam ser abordadas nas
discussGes de propostas e modelos de formacéo.

Destaca-se também o trabalho de Figueroa; Lopes e Capistrano (2006), no
qual é realizada uma revisdao do campo de pesquisa sobre concepcOes e crencas de
professores de ciéncias. Sdo mapeadas tendéncias presentes em 32 artigos de
periddicos internacionais e nacionais desta area de pesquisa, publicados no periodo
compreendido entre 2002 e 2006. Os estudos relatados nestes artigos tém, como
principal objetivo, a identificacdo de concepcbes e crencas de professores e 0s
impactos destas em suas praticas como docentes. A maioria dos trabalhos é de cunho
qualitativo, tendo sido desenvolvidos em ambientes universitarios, particularmente em
programas de formacéo inicial de professores de ciéncias. As investigacdes tendem
para 0 estabelecimento de relacbes entre crencas, pratica, identidade, percepcoes,
dentre outras. Além disso, uma das principais contribuices destes estudos é o
desenvolvimento de instrumentos para medir crencas de professores em diferentes
contextos. Mais especificamente, parte destas pesquisas se dedica a indicacdo de
como crencas e objetivos de professores explicam a utilizacdo de determinadas
atividades didaticas dentro de sala de aula.

Torna-se evidente a congruéncia entre as observacdes feitas pela maioria dos
autores mencionados neste subitem e suas criticas a certos posicionamentos relativos
a formacdo de professores de ciéncias. Eles refletem sobre visbes que consideram
extremadas e propdem a centralidade da pessoa do professor nos estudos conduzidos
na area.

Até aqui, o espaco de formacdo da docéncia foi caracterizado, sublinhando-se
algumas de suas especificidades, modelos norteadores, tendéncias de pesquisa e
elementos proprios do contexto formativo de ciéncias. Destacou-se, ao longo do texto,
que 0 objeto de estudo deste trabalho constitui-se numa das tendéncias atuais das
pesquisas sobre a formacdo de professores. Sublinha-se, a seguir, um paradigma
tedrico importante para a compreensao do foco deste estudo.
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2.3 O “pensamento do professor” e as concepcdes de ensino e aprendizagem

Neste item, aborda-se, de modo mais especifico, 0 objeto desta pesquisa: as
concepcdes de ensino e aprendizagem de professores em formacdo. Em primeiro
lugar, ele é discutido a partir do paradigma do “pensamento do professor”. Sao
mencionadas as principais razfes que fundamentam a abordagem do pensamento
docente.

Em seguida, apresentam-se referéncias da literatura sobre concepgbes de
ensino e aprendizagem de futuros professores, além de ressaltarem-se 0os motivos para
sua consideragé@o nos espagos formativos da docéncia.

O objetivo deste item €, portanto, situar o objeto deste trabalhno num contexto

amplo de pesquisa e justificar a sua importancia.

2.3.1 O paradigma do “pensamento do professor”

Muitas pesquisas sobre formacdo de professores tém se dedicado ao estudo do
que se denomina “o pensamento do professor” (MARCELO GARCIA, 1998;
MIZUKAMI et al., 1998; PACHECO, 1995; SADALLA et al., 2000). Segundo
Sadalla et al. (2000), a linha de pesquisa sobre o pensamento do professor surgiu nos
Estados Unidos em 1974, com o nascimento da ISATT (International Study
Association on Teacher Thinking). Lee Shulman é considerado o “pai” deste campo
de investigacdo, o qual concebe o professor como um agente que toma decisdes,
reflete, emite juizos, tem crencas, concepcles e atitudes. Por pensamento do
professor, sdo entendidos os processos tais como “[...] percepc¢éo, reflexdo, resolugéo
de problemas, tomada de decisdo, relacionamento entre idéias, construcdo de
significados etc” (MIZUKAMI et al.,, 1998, p. 492). Deste ponto de vista, 0S
professores sdo compreendidos como sujeitos que constréem rotinas e conhecimentos,
possuindo crencas que influenciam suas atividades profissionais.

E possivel destacar da literatura vérios estudos que investigam as teorias e
crencas que fundamentam o pensamento do professor e suas implicagfes para a acao
docente (BEJARANO; CARVALHO, 2003; NONO; MIZUKAMI, 2001). De fato,
apesar das diferentes orientacdes teoricas e metodologicas, estas pesquisas apontam

para o pensamento do professor como fator que exerce influéncia sobre a pratica
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docente. Bejarano e Carvalho (2003) explicam a razdo da importancia concedida a

este tema de estudo, ao afirmarem que

Crencas dos professores passam a ser, portanto, os melhores indicadores das decisfes
que os individuos fazem através de suas vidas. Compreender as crengas ou estrutura
de crengas dos professores ou dos futuros professores € uma promissora rota de
pesquisa na medida em que crengas influenciam percepcbes e julgamentos das
pessoas. Percepgdes e julgamentos, por seu lado, afetam comportamentos dos
professores em sala de aula. Falar em desenvolvimento profissional do professor é
falar do desenvolvimento das crencas desse professor, enfim é falar daquilo que ele
acredita sobre si mesmo e de seu papel como professor. (p.2)

Neste contexto investigativo, termos como concep¢do, conhecimento e crenga
muitas vezes possuem conotacdes distintas em diferentes pesquisas (PAJARES,
1992). Em alguns casos, inclusive, tal dispersdo semaéntica dificulta a comparagéo
entre os resultados das pesquisas. Alguns autores, felizmente, tém tentado definir e
diferenciar tais termos. Para Pacheco (1995), o conceito de crenca tem sido também
utilizado como sindnimo de teoria e, mais frequentemente, de perspectiva. Ja para
Mellado (1998), termos como concepcdo e crenga podem ser considerados
equivalentes. Perdigdo (2002) define as concepgdes como “[...] redes complexas de
idéias, conceitos, representacdes [...]” (p. 268). Segundo o Houaiss®, concepcéo é
fecundacdo, criacdo, teoria, percepcdo, nogdo, ponto de vista, opinido. Para Fonseca
(2002), ha uma distincdo entre crencas e concepgbes: “Crencas seriam 0S
pensamentos mais ligados as experiéncias pessoais dos professores, aqueles que
estejam mais arraigados, apresentando-se de forma consciente ou ndo”. (p. 51) E

concepgdes seriam

[...] os pensamentos dos professores que eles sdo capazes de expressar em forma de
proposicdes, aquilo que concluem e explicitam sobre seus proprios pensamentos.
Comparativamente, seriam aspectos mais refletidos conscientemente do que as

crengas. (p.51).

Assim, segundo a autora, a diferenga entre crengas e concepgoes seria relativa
ao nivel de profundidade com que se estabelecem no sujeito, e ndo a sua natureza.
Pajares (1992) lembra, contudo, que as defini¢cdes sdo basicamente convengoes

ou acordos feitos entre pesquisadores no sentido de eleger um determinado termo para

8 HOUAISS, A.; VILLAR, M. S. Minidicionario da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001.
481p.
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representar um conceito especifico. A distingdo entre crenca e concepgdo seria, por
exemplo, resultado de consentimentos estabelecidos, mais do que decorréncia de
qualquer verdade inerente a estes constructos. E por estas razbes que se torna
essencial utilizar os termos de forma consistente, acurada, uma vez consentidas as
definicdes.

Freqlentemente, na literatura da &rea, encontram-se estudos nos quais nao se
definem claramente os termos e expressdes utilizados. Alguns deles, de fato, parecem
ter pouco cuidado na distingdo destes elementos, reunindo-os sob uma mesma
denominagdo. Por isso, na presente pesquisa, trabalha-se com o termo concepcéo,
entendido, principalmente, conforme as defini¢cdes supracitadas de Perdigdo (2002) e
Fonseca (2002). Assim, compreendem-se as concepcdes, neste estudo, como idéias,
conceitos e proposicdes expressas por um individuo. E importante sublinhar que as
referéncias utilizadas neste trabalho, para justificar a abordagem do pensamento do
professor, ora discorrem sobre crencas, ora sobre concepgdes ou outros termos. Ha,
entretanto, um ponto comum a tais referéncias, permitindo que sejam indicadas como
justificativa para esta pesquisa: todas reforcam a importancia do estudo do
pensamento docente, uma vez que este se constitui elemento influente na préatica do
professor.

Diante desta variedade de termos e conceitos, Sadalla et al. (2000) ponderam
que a formacédo do docente e suas crencas, ideias e concepcgdes tém sido objetos de
pesquisa ao longo das Gltimas décadas, a partir de diferentes enfoques. O mais
interessante € se constatar que a andlise historica dessas pesquisas revela, sobretudo,
grandes mudangas na maneira de abordar o préprio objeto estudado: o professor.
Desta forma, estudiosos dedicados a investigagdo do pensamento do professor
concentraram-se em diferentes focos de trabalho, ao longo das Gltimas décadas.

Particularmente a partir da década de 90, concebe-se o professor como um
profissional atuante na formulacdo de seus propdsitos e objetivos de trabalho, assim
como das estratégias e meios mobilizados em sua préatica. Evidencia-se, aqui, 0
profissional préatico-reflexivo. Marcelo Garcia (1998) destaca que o paradigma
nomeado como “pensamento do professor” tem sido um dos temas de pesquisa mais
crescentes nos ultimos anos. Fala-se de uma sabedoria docente construida ao longo do
tempo e formada por crencas, concepgdes, modos de acdo, procedimentos e habitos
nem sempre condizentes com as teorias pedagogicas, mas orientadores do cotidiano

do professor. Além disso, constata-se que o modelo de aprendizagem predominante
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no pensamento do professor exerce influéncia sobre as interagdes estabelecidas em
sala de aula. A esse respeito, sublinham-se as implicacdes apontadas por Nono e

Mizukami (2001) para os cursos de formacéo inicial. Para elas,

Enquanto momento e espaco de aprendizagem profissional da docéncia, o
curso de formacao inicial de professores ndo pode ser analisado ou discutido
sem que se compreenda o pensamento dos futuros professores. Ao
reconhecer conhecimentos que orientam seus processos de tomada de
deciséo a respeito de situacBes de ensino, os futuros professores podem
repensa-los e reconstrui-los. (p. 13)

Os futuros professores possuem conhecimentos sobre aspectos diversos dos
processos de ensinar e aprender, os quais influenciam no modo como aprendem a ser
professores (MARCELO GARCIA, 1998; TARDIF, 2006). Marcelo Garcia (1998)
lembra que os estudantes iniciam sua formacdo com idéias, conhecimentos e crengas
ja bastante assentados, além de imagens relativas ao exercicio da docéncia.

Tardif (2006), na mesma direcdo, aponta que varios estudos dedicados a
aprendizagem do oficio de professor evidenciam a importancia das experiéncias
prévias a formacao inicial na aquisicdo do saber-ensinar. Muito antes de ser professor,
quando o futuro profissional ainda é aluno, o contato constante com esta profisséo Ihe
proporciona a experiéncia do que é ser professor e do que é ensinar. Os professores
em formagdo vivem em salas de aula e escolas — seus futuros locais de trabalho —
durante 16 anos, aproximadamente. Para o autor, esta vivéncia anterior ao momento
de formacéo (formalizada) ja € formadora por si s6. Os futuros professores constroem
concepgdes sobre a pratica docente, assim como sobre o que é ser aluno. Algumas
pesquisas mostram a forga deste saber herdado da experiéncia escolar anterior, muitas
vezes persistindo através do tempo e da formacdo universitaria. Tudo isso traz
implicacdes importantes para a compreensdao de conteudos abordados durante os
processos formativos.

Sabendo-se que as concepgdes dos professores influenciam diretamente na sua
pratica pedagodgica, sendo construidos ao longo de sua vida, torna-se relevante
conhecé-las nos espacos formativos iniciais. Entende-se que tais espagcos poderiam
incluir, de fato, uma discussao sobre as concepcdes do professor em formagéo.

Antes de dar prosseguimento ao texto, cabem-se dois lembretes. O primeiro é
relativo a compreensdo da literatura apresentada neste subitem. Os autores citados

estdo interessados no estudo do pensamento do professor. Como implicacdes de suas
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pesquisas, eles fazem apontamentos para os espagos de formacdo docente. Em outras
palavras, embora algumas destas pesquisas ndo estejam centradas no professor em
formacéo, elas propiciam reflexdes pertinentes sobre os cursos formativos. E, por isso
mesmo, tornam-se referéncias significativas para este trabalho. Ja a literatura
apresentada a seguir é, predominantemente, direcionada as etapas de formacdo da
docéncia.

O segundo lembrete estd relacionado ao entendimento do objeto de estudo
desta pesquisa e seus elementos condicionantes. Sabe-se que as concepc¢des de um
professor sobre os processos de ensino e aprendizagem ndo sdo os Unicos fatores
influentes na sua pratica. E, ainda que a influenciem, ndo a determinam. H& outras
variaveis envolvidas na sala de aula e no cotidiano do professor, tais como as
condicbes do trabalho docente, a formacdo continuada, dentre outras também

relevantes.

2.3.2 As concepcdes de ensino e aprendizagem nas etapas formativas iniciais

O estudo das concepcdes sobre o ensino e a aprendizagem, como elementos
importantes do processo formativo da docéncia, passou a ser conduzido por varios
autores de diferentes horizontes tedricos (HEWSON; HEWSON, 1988; MAURI,
2006; MIZUKAMI et al., 2002; PERDIGAO, 2002).

Essas investigacdes sugerem que 0 processo de tomada de decisdo do futuro
professor em sala de aula é, de certa forma, guiado por suas concepcdes de
aprendizagem e ensino, as quais atuam como referéncias neste processo. Mostra-se
fundamental compreender suas concepcOes sobre 0 que &€ e como ocorre a
aprendizagem, e também sobre o que é ensinar e em quais condicdes 0 ensino
acontece.

Hewson e Hewson (1988) enfatizam, sobretudo, que os pensamentos de um
professor sobre ensino e aprendizagem podem interferir nas suas percepcbes e
julgamentos, afetando, conseqlientemente, suas praticas. Os autores sugerem, além
disso, a existéncia de uma relacdo bastante préxima entre concepc¢des de ensino e
concepgdes de aprendizagem, j& que os dois processos estdo inter-relacionados.

Alguns autores (MAURI, 2006; PERDIGAO, 2002) tém argumentado que as
concepcBes do professor em formacdo, ainda que ndo sistematizadas ou

conscientemente elaboradas, sdo, de alguma maneira, explicitadas nas suas futuras
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praticas e decisbes. Por exemplo, quando ele se propBe a ensinar determinado
contetdo aos seus alunos, ele coloca em funcionamento, mesmo sem a intencéo,
diversas idéias sobre o que € aprender.

Perdigdo (2002) justifica a atencdo dada as concepcdes de licenciandos acerca
da aprendizagem e do ensino. Para a autora, estas podem exercer um papel importante
em relacdo a decisbes sobre estratégias, procedimentos e atividades de ensino,
orientando a pratica pedagogica docente. Ou seja, aponta-se freqlientemente para a
existéncia de uma relacdo estreita entre as concepcdes do aluno (e futuro professor),
particularmente concepcdes de ensino e aprendizagem, e sua pratica docente.

Mizukami et al. (2002), no mesmo sentido, destacam que, em sua pratica
profissional, os professores mobilizam diferentes elementos de sua base de
conhecimento, os quais acabam definindo, de determinado modo, a sua intera¢cdo com
diferentes contextos de ensino. Diante disso, pontua-se que professores em formacéo
precisam de oportunidades para reconhecer e clarificar seus conhecimentos e idéias
sobre o ensino e a aprendizagem.

Nesta direcdo, a importancia atribuida as concepcdes dos professores (e
professores em formagéo) tem estimulado estudiosos a estabelecerem, como um dos
objetivos essenciais da formacao docente, a criagcdo de condi¢des nas quais os alunos
(futuros professores) sejam encorajados a examinarem suas teorias, crengas e
concepcdes. Neste contexto, recebem destaque os modelos formativos de orientacéo
reflexiva, tais como o de Schon, explicitado anteriormente.

Concebe-se, como uma das premissas basicas do ensino fundamentado num
modelo de orientacdo reflexiva, a consideracdo de que as crencgas e suposi¢es dos
professores sobre 0 ensino, 0s alunos, a escola, e a aprendizagem estdo na base de sua
pratica no contexto da sala de aula. Esses autores sublinham, conseqlientemente, a
relevancia do debate sobre concepcdes de ensino e aprendizagem nos programas
formativos iniciais. Segundo Sadalla et al. (2000),

Faz-se, portanto, necessario que o professor esteja preparado para lidar com
estas situagdes, pensando e analisando suas crencas, valores e teorias a
respeito do processo de ensino-aprendizagem, o que lhe possibilitara
reorganizar seu pensamento, fundamentado numa base solida de
conhecimentos (p. 27).

Pelas razbes apontadas neste subitem, faz-se pertinente o objeto desta

investigacdo: analisar concepcdes sobre aprendizagem e ensino de futuros
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professores. Uma vez constatadas suas implicagdes para a pratica docente, é desejavel
que sejam abordadas nos processos de formacdo inicial da docéncia. Mais ainda, criar
oportunidades para os licenciandos conhecerem e refletirem acerca de suas
concepcdes parece ser uma proposta que tem, nas etapas formativas iniciais, um lugar
privilegiado para se desenvolver.

Tendo-se em vista as raz0es apresentadas para a abordagem do objeto deste
trabalho, faz-se necessario analisar teoricamente 0s processos de ensino e
aprendizagem, em especial sob o enfoque da Psicologia. O item seguinte € dedicado a

iSsO.

2.4 A Psicologia e a Formacdo Docente

Este trabalho se propde a analisar as concepcdes de licenciandos sobre ensino
e aprendizagem, tendo-se em vista a pluralidade de teorizagGes sobre estes processos.
Em especifico, destaca-se a variedade de abordagens da Psicologia e de areas afins,
tais como a Pedagogia.

Neste item, pretende-se salientar contribuigdes da Psicologia para a Educacéo,
de um modo geral, e para a formacdo da docéncia, em particular. Além disso,
apresentam-se elementos das diversas teorizagdes acima mencionadas, relacionados

ao ensino e a aprendizagem.

2.4.1 Contribuigdes da Psicologia para a formacao inicial de professores

A relacdo entre a Psicologia e a Educacdo é marcada pela diversidade de idéias
e de embates importantes (GUERRA, 2000). Nesta relacdo, gera-se um campo
cientifico particular direcionado ao estudo de problematicas relacionadas a Educacéo,
com implicacgdes tanto para as teorias quanto para as praticas educacionais.

Almeida (2000) acredita que a Psicologia tem representado, no seu caminho
histérico, fonte de conhecimentos especificos para os educadores que buscam
compreender as situagdes educacionais. A autora, fundamentando-se em diversos
tedricos, pondera sobre algumas das principais contribuicdes da Ciéncia Psicolégica
para a Educacédo. Primeiramente, ela destaca o papel da Psicologia em apoiar a leitura
das relacdes entre o individual e o social, jA que a acdo docente se daria,

essencialmente, entre o individuo e as realidades sociais. Em seguida, ela enfatiza que
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os fundamentos psicolégicos da Educacdo, em combinagdo com outros fundamentos
tedricos (tais como os antropoldgicos, os bioldgicos e politicos), podem facilitar o
estabelecimento de melhores relagbes professor-aluno e melhor atuacdo docente.
Além disso, a autora aponta para a utilidade dos conhecimentos psicoldgicos na
analise da préatica educativa, ainda que estes ndo sejam suficientes para analisa-la em

sua totalidade. Ela ressalta que

Como se pode perceber, a Psicologia tem um papel que se traduz tanto pelas
possibilidades quanto pelas limitacBes. Possibilidades, como fonte de conhecimento
sobre os processos de aprendizagem e desenvolvimento humano; limitagdes, na
medida em que a complexidade pedagdgica so pode ser entendida se considerarmos a
teia de relacGes entre os seus diferentes e contraditorios aspectos, o que significa que
a Psicologia ndo pode sozinha explicar a realidade escolar. (ALMEIDA, 2000, p.
105).

Neste sentido, Larocca (2000) lembra que a Psicologia ndo estd sé na
interpretacdo dos fendmenos educativos. Sua funcao é fornecer, ao professor, recursos
para ele compreender e planejar sua pratica, sem implicar uma reducdo do fenémeno
educativo a sua dimenséo psicologica.

A Psicologia constitui-se uma area que, tradicionalmente, insere-se nas
disciplinas que compdem a licenciatura e, portanto, atua de maneira especifica na
formacdo do professor. Ao longo de sua histéria, a Psicologia sempre esteve
vinculada ao processo de atuagdo docente, enquanto um campo de conhecimentos
preocupado em oferecer subsidios para as préaticas educativas.

A Ciéncia Psicoldgica aparece, na licenciatura, como uma das disciplinas
responsaveis pelo embasamento tedrico, fornecendo conhecimentos sobre os
processos de desenvolvimento e aprendizagem. Configura-se, entdo, uma area
particular, que vem sendo nomeada de Psicologia da Educacdo ou Psicologia
Educacional. Tal area tem se dedicado a vinculacdo de explicacbes e metodos
cientificos psicologicos as praticas educativas e a escolarizacdo, no sentido de
fomentar a melhoria das mesmas. A Psicologia da Educagdo, de fato, gera
conhecimentos em trés diregOes, essencialmente “(1) apresentando explicagdes; (2)
criando estratégias de planejamento; (3) oferecendo técnicas e instrumentos para
intervencdo nas praticas educativas”. (GUERRA, 2000, p. 74)

E possivel compreender a participacio e a colaboragio da Psicologia na
formacéo de professores, a partir da contraposi¢cdo dos modelos formativos citados

anteriormente: o da racionalidade técnica e o reflexivo (LAROCCA, 2000). Uma vez
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delineados os aspectos caracteristicos de cada modelo, depreende-se a participacao da
Psicologia no contexto da formacdo docente. No paradigma da racionalidade técnica,
0 conhecimento psicoldgico se apresenta como um fim em si mesmo, havendo uma
aplicacdo direta das leis psicoldgicas cientificas as situacBes educacionais
problematicas. Para a autora, a Ciéncia Psicoldgica figura, nesta perspectiva, como
um conjunto de saberes linearmente aplicdvel a Educacdo. Deste ponto de vista,
respeitando-se as leis da Psicologia, sdo resolvidos os problemas configurados no
ambito educacional. Por outro lado, a autora aponta para algumas criticas a este
modelo, delimitando implicagfes importantes da Psicologia para a formacdo da
docéncia. Em principio, estdo presentes, na dinamica de sala de aula, aspectos que

escapam ao alcance da racionalidade técnica:

Em se tratando de ensino, na dindmica dos acontecimentos de sala de aula, as
proprias decisbes pedagogicas e metodoldgicas do professor produzem diferentes
manifestagdes por parte dos alunos, além do que, na relacdo pedagdgica, em
constante interacdo e mudanca, estdo a subjetividade do aluno, a subjetividade do
professor e a dimensdo socio-cultural de cada qual, forjadas no interior de condi¢Bes
objetivas passadas e presentes que, por sua vez, sdo historica e socialmente
produzidas. (LAROCCA, 2000, p. 63).

Estudando-se a citacdo acima, constata-se que, se analisada pelo modelo da
racionalidade técnica, a Psicologia pode auxiliar a formagdo de professores de modo
limitado, ndo se atentando as peculiaridades das situacdes educativas.

O paradigma reflexivo, em contrapartida, compromete-se mais com a
complexidade existente nos contextos educacionais, propondo compreendé-la em sua
totalidade. Ainda para Larocca (2000),

Atualmente, ndo se pode mais conceber que a formacéo de professores restrinja-se a
uma questdo de técnicas para a solugdo de problemas previamente formulados. Os
aspectos técnicos, embora extremamente necessarios a profissionalizacdo de
docentes, ndo sdo suficientes para dar conta das questdes educacionais. A

racionalidade-técnica € muito mais um ‘componente’ da formacdo profissional,
jamais o seu todo, e muito menos um modelo univoco para tal. (p. 62)

Nesta perspectiva, a Psicologia pode colaborar de maneiras bem especificas
para a formacdo de professores. A pluralidade de abordagens psicoldgicas conduz a
uma diversidade de estratégias analiticas para o enfrentamento das situacdes
educacionais problematicas. No entanto, como bem aponta a autora citada, isso
implica num cuidado necessario com modismos e apropria¢fes indevidas destas

abordagens. E importante lembrar a complexidade das proprias situacBes
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educacionais, ndo sendo recomendavel, portanto, a aplicacdo linear de uma Unica
teoria a pratica pedagogica.

Além da consideracdo da pluralidade tedrica da Psicologia, é relevante
reconhecer, numa proposta reflexiva de formacdo, as reais contribuicBes das
diferentes perspectivas tedricas a compreensao do espago escolar e das idiossincrasias
de alunos e professores. Finalmente, estabelecer relagbes entre a Psicologia e a
realidade concreta de sala de aula pode ativar questionamentos acerca de pontos de
vista distintos sobre ensinar e aprender.

Salienta-se, desta forma, que a Psicologia traz subsidios importantes para a
preparacdo profissional da docéncia. Faz-se necessario, entretanto, discerni-los de
acordo com o modelo de formacdo adotado. A seguir, teorizacGes sobre ensino e

aprendizagem sdo apresentadas.

2.4.2 TeorizagOes sobre ensino e aprendizagem

Autores de diversos campos tedricos das ciéncias humanas se propuseram a
compreender e a explicar 0s processos de ensino e aprendizagem®. Alguns desses
autores ndo se concentraram regularmente nessa tarefa. No entanto, elementos de suas
abordagens tedricas sdo, muitas vezes, apropriados pelas areas que se detém sobre o
ensinar e o aprender.

Destacam-se estudiosos de Psicologia, Pedagogia, Letras, Biologia, dentre
outras areas, que caracterizaram aspectos do ensino e da aprendizagem. Estes
estudiosos situam-se em campos teoricos fronteiricos. A propria formacdo e a
trajetdria profissional da maioria deles indicam interdisciplinaridade, implicando em
producdes variadas.

E possivel afirmar que a diversidade de compreensdes acerca do ensino e da
aprendizagem € grande. Torna-se relevante considerd-la na andlise de como
professores em formacdo entendem estes processos. Neste capitulo, um panorama de

teorizacGes sobre ensino e aprendizagem ¢ realizado. Reforga-se a inexisténcia de

° Observa-se, na literatura, a falta de consenso com relagdo & terminologia utilizada para abordar os
processos de “ensino e aprendizagem”, sendo adotados os termos separados “ensino” e
"aprendizagem", os termos unidos por "e", formando o conceito composto "ensino e aprendizagem", e
ainda os termos unidos por um hifem, como ensino-aprendizagem. Neste estudo, ndo se adotou um
Unico termo, respeitando-se as diferentes opcBes usadas pelos autores lidos, e acreditando-se que, o
mais importante seria procurar compreender o préprio conceito implicito nesses processos.
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uma Unica abordagem que os explique de forma exaustiva. De fato, ndo se destaca
nenhuma teoria como sendo mais importante ou adequada do que as demais.

Antunes (2002) sinaliza bem esta questéo, ao sugerir que

Quando refletimos sobre novas maneiras de aprender, sintetizamos anos de
experiéncia praticando, discutindo, lendo e pensando sobre o assunto. N&o
consideramos esta melhor que aquela, ainda que percebamos algumas rotineiras,
outras nem tanto. Entre tantas, qual a mais importante? Nao é possivel saber! A
importancia de um certo modo de ensinar depende de quem ensina e, principalmente,
de quem aprende; depende do lugar em que se ensina e do ambiente em que se
aprende. (p. 45)

Elementos das teorias relacionadas ao ensino e a aprendizagem sao
apresentados numa ordem n&o previamente estabelecida. E conduzida, também, uma
caracterizacdo geral da formacdo académica e da producédo dos teoricos abordados. O
objetivo ndo é oferecer uma biografia extensa dos mesmos, mas indicar o carater
plural de sua formagéo.

Primeiramente, podem-se destacar as teorias cognitivistas e suas
compreensdes do ensino e da aprendizagem. Mizukami (1986) define o termo

“cognitivista” da seguinte maneira:

O termo ‘cognitivista’ se refere a psicologos que investigam os denominados
‘processos centrais’ do individuo, dificilmente observaveis, tais como: organizagédo
do conhecimento, processamento de informacGes, estilos de pensamento ou estilos
cognitivos, comportamentos relativos a tomada de decisGes, etc. (p. 59).

Em um sentido amplo, estas propostas entendem a aprendizagem como uma
modificacdo do conhecimento, reconhecendo a importancia de fatores mentais neste
processo. Dentre tais propostas, destaca-se o trabalho de Ausubel, freqlientemente
denominado por “teoria da aprendizagem verbal significativa”. David Paul Ausubel®,
psicologo estadunidense, nasceu em 1918 na cidade de New York. Sua familia era
formada por imigrantes judeus da Europa Central. Estudou Medicina e Psicologia,
doutorando-se em Psicologia do Desenvolvimento pela Universidade de Columbia.
Especializou-se, também, em Psiquiatria. Ausubel escreveu diversos livros sobre

Psicologia da Educacdo e Psicologia Cognitiva. Em 1963, publicou Psicologia da

1 DAVID AUSUBEL. In: Wikipédia, a enciclopédia livre.  Disponivel em:
<www.pt.wikipedia.org/wiki/David_Ausubel>. Acesso em: 03 abr. 2007.


http://www.pt.wikipedia.org/wiki/David_Ausubel

43

aprendizagem significativa verbal, uma de suas principais obras. Chegou a trabalhar
na Alemanha e na Itélia, além de em algumas universidades dos Estados Unidos.

Para o autor, 0 homem vive num mundo formado por conceitos, e ndo por
objetos, eventos ou situacbes. A realidade percebida psicologicamente pelo ser
humano esta, na concepcdo deste tedrico, marcada por um filtro de conceitos e
categorias (AUSUBEL, 1968). Nesta perspectiva, o individuo é dotado de uma
estrutura cognitiva, que corresponde ao contetdo e a organizacao de suas idéias, numa
area particular de conhecimentos.

De modo sucinto, as idéias de Ausubel apontam na direcdo de que a estrutura
cognitiva dos individuos estd baseada em conhecimentos conceituais, sendo a sua
complexidade dependente das relacbes que os conceitos estabelecem entre si. Tais
relacdes, por sua vez, tém um carater hierarquico, definido pelo grau de abstracéo e de
generalizagcdo dos conceitos. Para que a estrutura cognitiva de cada individuo
influencie em sua aprendizagem, € necessario que os conteldos tenham sido
aprendidos de maneira ndo arbitréaria e nao literal — ou seja, de maneira significativa.
Neste sentido, a aprendizagem significativa de Ausubel pode ser assim explicada:
uma nova informacé&o relaciona-se, de modo ndo arbitrario e ndo literal, a um aspecto
relevante da estrutura cognitiva do individuo. Em outras palavras, a nova informacao
interage com uma estrutura especifica de conhecimento, o subsungor, j& existente na
estrutura cognitiva do individuo. Segundo Moreira (2006), o subsuncor funciona
como “ancoradouro” a uma nova informacéo, no sentido de esta adquirir significado

para o individuo. Como destaca o proprio Ausubel (1968),

A esséncia do processo de aprendizagem significativa é que idéias simbolicamente
expressas sejam relacionadas, de maneira substantiva (ndo literal) e ndo arbitréria, ao
que o aprendiz j& sabe, ou seja, a algum aspecto de sua estrutura cognitiva
especificamente relevante (isto é, um subsuncor) que pode ser, por exemplo, uma
imagem, um simbolo, um conceito ou uma proposicdo ja significativos. (p. 41)

A teoria de Ausubel é respeitada por suas contribui¢cGes ao entendimento da
estrutura cognitiva do ser humano, compreendida como uma complexa rede de
conhecimentos conceituais. A aprendizagem, neste ponto-de-vista, torna-se
condicionada ao estabelecimento de constantes relagcdes entre tais conhecimentos.

H4& outras teorias importantes da tradicdo cognitivista. Enfatiza-se a teoria do

“processamento da informacao”, proposta por varios pesquisadores, dentre os quais se
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destacam Donald Broadbent e Colin Cherry. Donald E. Broadbent™, psicélogo
experimental britanico, nasceu em 1926. Estudou na Universidade de Cambridge e
desenvolveu estudos sobre atencdo seletiva, memaria de curto prazo, dentre outros.
Colin Cherry®?, nascido em 1914, tornou-se professor de Telecomunicacdes da
Universidade de Londres e cientista cognitivo. Suas principais contribuices estdo
relacionadas ao processamento da informacao auditiva no ser humano.

Esta abordagem estd focada na seguinte questdo: como se transforma e se
organiza a informacdo na mente humana? (CHERRY, 1971). Broadbent, Cherry e
outros estudiosos procuram determinar precisamente 0 que acontece com a
informacdo, a partir do momento no qual ela é apreendida, pela primeira vez, na
mente humana. Propdem, entdo, um modelo para explicar o que ocorre no sistema
perceptivo quando este opera sobre uma informacdo nova (GARDNER, 1996). Eles
acreditam que, assim como os computadores, o ser humano é um processador de
informagdes, capaz de reunir e processar informagdo e obter um resultado. A
informacdo é captada — input — através dos sentidos, processada em diferentes fases e
transformada até se obter um resultado manifesto — output — lembranca, percepcao,
raciocinio, imagem mental, etc. Pode-se sublinhar que o ponto comum aos Varios
autores desta perspectiva é o “[...] entendimento do funcionamento dos processos
cognitivos como sendo de captacdo, processamento e conservacdo de informacdes
provenientes do mundo externo”. (KASTRUP, 2006, p. 224).

Esses tedricos também propdem a nocdo de “esquema de conhecimento”,
como uma unidade organizadora do conhecimento e da sua aquisi¢do. Estes esquemas
sdo como pecas béasicas da construcdo cognitiva, permitindo ao sujeito filtrar,
selecionar e interpretar o fluxo de informacdo, definindo as formas como o
conhecimento se organiza. Em outras palavras, um “esquema de conhecimento” é
uma organizagdo de conhecimentos relacionados entre si, contendo elementos
variaveis e especificaveis segundo a situacao.

Pensando-se nas implicacdes da teoria do “processamento da informacéo” para
a aprendizagem do aluno no contexto escolar, fica facil compreender que esta é
guiada por esquemas de conhecimento elaborados previamente. A informagdo que o
aluno recebe é codificada de acordo com o esquema ativado. Assim, cada esquema

I DONALD BROADBENT. In: Wikipédia, a enciclopédia livre. Disponivel em:
<www.pt.wikipedia.org/wiki/Donald_Broadbent>. Acesso em 05 maio 2007.

2 COLIN CHERRY. In: Wikipédia, a enciclopédia livre. Disponivel em <www.pt.
wikipedia.org/wiki/Colin_Cherry>. Acesso em 06 maio 2007.
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permite ao aluno fazer interpretacdes da informacéo selecionada num dado momento.
Segundo Mauri (2006), a principal atividade dos professores, nesta perspectiva, “[...]
é a de comportar-se como eruditos e capacitados informadores, oferecendo aos alunos
e alunas situacGes multiplas e diversas de obtencdo de conhecimentos [...]” (p. 83)

Feitas tais consideracGes sobre a teoria do “processamento da informagédo” e
seus entendimentos dos esquemas cognitivos, torna-se relevante destacar a teoria de
Piaget, também chamada de “Teoria genética da aprendizagem” ou “Epistemologia
genética”. Segundo Campos e Nepomuceno (2006), Jean Piaget nasceu em Neuchatel,
na Suica, em 1896. Desde sua infancia, mantinha forte interesse por Historia Natural.
Doutorou-se em Ciéncias Naturais em 1918, na Universidade de Neuchéatel. Seguiu
depois para Zurique, onde estudou Psicanalise, tendo contato, inclusive, com as obras
de S.Freud. Também estudou Psicologia em Paris, local em que participou da
padronizacdo de testes de raciocinio, no Laboratdrio de Psicologia da Sorbonne, onde
iniciou suas pesquisas acerca das diferencas de raciocinio entre criancas e adultos.

Voltou a Suica em 1921, tornando-se o principal colaborador de Claparéde no
Instituto Jean-Jacques Rousseau, onde estabeleceu um programa de pesquisa sobre o
pensamento infantil, resultando na publicacdo de suas primeiras obras. Ja em 1936,
com a obra O nascimento da inteligéncia na crianga, Piaget demonstra interesse em
estudar o processo de construcdo do pensamento humano e compreender a origem e a
evolucéo do conhecimento.

A principal proposta da Epistemologia genética, ainda segundo Campos e
Nepomuceno (2006), é descobrir as raizes do conhecimento, desde as suas formas
mais simples, e seguir sua evolucdo até os niveis seguintes, chegando ao pensamento
cientifico. De fato, Piaget centrou-se na questdo: Como tem origem e como evolui o
conhecimento?

De acordo com a teoria piagetiana, o conhecimento resulta da interacdo do
sujeito com o ambiente. Os processos de desenvolvimento e aprendizagem séo, neste
sentido, resultados da atividade do homem na interacdo com o ambiente. O homem é
concebido como um ser que organiza acOes, elabora operacdes e constroi
conhecimentos. Para explicar esta interacdo, o tedrico se vale dos conceitos de
assimilacdo, acomodacéo e adaptacdo. Conforme definido por Goulart (2003),

A assimilacdo é a incorporacgao de um novo objeto ou idéia ao que ja é conhecido, ou
seja, ao esquema que a crianga ja possui. A acomodagdo, por sua vez, implica na
transformag&o que o organismo sofre para poder lidar com o ambiente. (p. 15).
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Ao longo de seus estudos sobre o psiquismo infantil, Piaget (1998) concluiu
que cada crianga constrdi, no decorrer de seu processo de desenvolvimento, 0 seu
proprio modelo de mundo. As chaves principais do desenvolvimento sdo: a) a propria
acdo do sujeito; b) o modo pelo qual ela se converte num processo de construcao
interna, ou seja, como ela é transformada numa estrutura dentro da mente do sujeito,
correspondendo ao mundo exterior.

As acOes da crianca, inicialmente puras formas de exploracdo do mundo, aos
poucos se integram em esquemas psiquicos ou modelos elaborados por ela. Um
esquema &, nesta perspectiva, um padrdo de comportamento ou uma acdo que se
desenvolve com certa organizacgdo, consistindo num modo de abordar a realidade e
conhecé-la (FLAVELL, 1988). Esquemas simples véo se organizando, integrando-se
a outros e formando os esquemas complexos. Diante de um objeto novo ou de uma
idéia, a crianca modifica seus esquemas adquiridos anteriormente, tentando adaptar-se
a nova situacdo. Neste sentido, é possivel ressaltar que a aprendizagem da crianca
torna-se influenciada pelos contetdos previamente aprendidos por ela.

Outra tese piagetiana é a concepc¢do do desenvolvimento cognitivo como um
processo sequencial, marcado por etapas caracterizadas por estruturas mentais
diferenciadas. Em cada uma destas etapas, a maneira de compreender os problemas e
resolvé-los € dependente da estrutura mental que a crianga apresenta naquele
momento.

Pode-se salientar que Piaget ndo pretendeu construir uma teoria pedagdgica, e
também ndo teve como objetivo cientifico investigar a aprendizagem escolar. Seus
comentérios sobre a Educacdo se restringem a poucos momentos ao longo de sua
obra. As aplicacbes de sua teoria do desenvolvimento, entretanto, encontram-se
largamente difundidas no campo pedagdgico e na explicacdo da evolucdo da conduta
cognitiva. Muitos especialistas em Pedagogia tém se apropriado das idéias de Piaget e
elaborado propostas bem definidas de ensino.

Conforme a perspectiva piagetiana, por exemplo, é desejavel que as criangas
organizem suas atividades, dentro de sala de aula, a partir de um objetivo mais ou
menos preciso. Além disso, é importante identificar, por meio de observacéo
criteriosa, a etapa do desenvolvimento na qual a criangca se encontra, facilitando o
entendimento de suas dificuldades. Como bem pontua Guerra (2000), o papel do

professor, nesta abordagem, consiste em favorecer “[...] situacGes de aprendizagem
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desafiantes e compativeis, onde a acdo dos alunos sobre os objetos seria a principal
condicéo para a construgdo do conhecimento”. (p. 79)

Outra teoria que merece destaque é a de Skinner. Descrevem-se, a seguir,
pontos importantes de sua abordagem. Conforme destacado por Weber (2003),
Burrhus Frederic Skinner nasceu em Susquehanna, na Pensilvania, nos Estados
Unidos, em 1904. Viveu na mesma casa onde nasceu até ir para a universidade. O
proprio tedrico, em sua autobiografia, definiu seu lar como “quente e estavel”.
Durante a adolescéncia, Skinner tinha fascinacdo por invencdes mecanicas e fazia
experimentos de fisica e quimica em sua casa. Aprendeu piano e saxofone, e chegou a
tocar numa banda de jazz.

Ingressou no Hamilton College, onde cursou Letras (Inglés). Interessado no
comportamento humano, Skinner tentou tornar-se escritor. No entanto, ndo seguiu o
caminho literario e optou pelos estudos cientificos. Durante sua formacéo em Letras,
demonstrava um interesse mais filosofico pela Psicologia. Apds o curso universitario,
porém, ele debrucou-se mais intensamente na leitura de teoricos desta area,
particularmente fisiologistas.

Doutorou-se em Psicologia em 1931, aos 27 anos, e trabalhou durante cinco
anos na Faculdade de Medicina de Harvard, realizando pesquisas sobre sistemas
nervosos de animais. Em 1938, publicou seu primeiro livro, intitulado The Behavior
of Organisms: an experimental analysis. Nesta obra, Skinner propunha programas de
pesquisas baseados na Analise Experimental do Comportamento (tal como passou a
ser denominada sua abordagem), que pudessem desvendar o objeto de estudo da
Psicologia.

Apds alguns anos lecionando em outras universidades estadunidenses,
transferiu-se para Harvard em 1947, onde continuou como professor até sua
aposentadoria. Em 1953, escreveu Ciéncia e Comportamento Humano. Eminente
cientista e também filésofo, Skinner tentou interpretar diversos fendmenos do
cotidiano do ser humano, escrevendo sobre temas variados. Dentre eles estd a
Educacdo, ainda que ele ndo tenha trabalhado regularmente nesta area, e nem tenha
pretendido elaborar teorias pedagdgicas.

Na abordagem do autor, o conhecimento é considerado resultante da interagdo
entre sujeito e ambiente. Nas palavras de Skinner (1978): “Os homens agem sobre o
mundo, modificam-no e, por sua vez, sdo modificados pelas consequéncias de suas

acOes” (p. 15). Este tedrico busca compreender as relagdes funcionais que se
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estabelecem entre o individuo e o mundo. Ampliando a nocdo de relagdo entre
contextos ambientais e as agdes do sujeito, Skinner inclui o conceito de contingéncia
de reforco, compreendida como a relagdo funcional entre um evento antecedente, o
comportamento e as suas consequéncias, hum arranjo temporal, em que um evento é
seguido por outro. Segundo esta perspectiva, portanto, considera-se que um
organismo, ao comportar-se, produz modificagdes no ambiente, as quais, por sua vez,
alteram a forma como o individuo se comporta.

Ao definir ensino, Skinner o descreve como “[...] um arranjo de contingéncias
de reforcamento sob as quais os alunos aprendem” (SKINNER, 1972, p.62). Em
outras palavras, o autor compreende o ensino como a organizagdo de condicdes para a
ocorréncia da aprendizagem. Nesta direcdo, ndo se trata de um processo de natureza
espontanea e assistematica, mas que requere um planejamento devido. Segundo
Teixeira (2006), Skinner considera que a maior ou menor efetividade do ensinar ou do
aprender indica apenas a maior ou menor adequacdo do arranjo de contingéncias de
reforcamento constitutivo da situacdo de ensino-aprendizagem. Skinner tinha, de fato,
como uma de suas preocupacdes, tornar o ensino e a educacdo mais efetivos. Para
1SS0, do seu ponto-de-vista, a construcdo cuidadosa de um sistema planejado torna-se
especialmente relevante. A idéia de que os comportamentos sdo aprendidos em funcéao
de contingéncias ambientais leva os professores a assumirem um papel essencial nas

situacOes educacionais. Para Skinner:

[...] Os professores arranjam contingéncias especiais que aceleram a aprendizagem,
facilitando o aparecimento do comportamento que, de outro modo, seria adquirido
vagarosamente, ou assegurando o aparecimento do comportamento que poderia, de
outro modo, ndo ocorrer nunca. (SKINNER, 1972, p. 62)

Como destacam Kubo e Botomé (2001), Skinner propde que as diferencas
individuais sejam abordadas e também incorporadas como uma das condi¢des basicas
do processo de ensino-aprendizagem. O atendimento ao ritmo préprio do aluno
representa, neste sentido, uma das condic¢des indispensaveis neste tipo de proposta
educacional. Além disso, € fundamental estabelecer aonde se quer chegar e conhecer
o repertdrio individual que o aluno ja traz para a situacdo de aprendizagem.

Uma das maiores criticas de Skinner aos métodos de ensino tradicionais era,

de fato, a auséncia de uma definicdo clara acerca dos objetivos a serem atingidos. Ele
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vinculou este problema a outro existente no modelo de escola criticado: o desprezo
pelas leis e teorias da aprendizagem.

Skinner, assim como Piaget, ndo pretendeu elaborar teorias pedagdgicas, nem
tampouco pode ser considerado um psicélogo educacional. Em sua trajetoria, ele
analisou varios problemas relacionados ao ser humano, no que diz respeito a
Psicologia. Dentre eles, a Educacdo certamente esta incluida, porém, ndo € possivel
afirmar que Skinner tenha trabalhado nesta area de modo sistematico. Luna (2000)
esclarece a questdo, ressaltando que a contribui¢cdo de Skinner para a Educacdo se
resume em dois principais pontos: (1) As bases que ele estabeleceu ao estender sua
filosofia aos problemas educacionais; (2) Suas interpretacdes feitas sobre o0s
problemas educacionais a partir dos principios estabelecidos pela pesquisa em Analise
Experimental do Comportamento.

Uma teoria que também pode ser lembrada por sua importancia € a
Psicanalise. Algumas de suas contribui¢cbes a Educacdo sdo ressaltadas. De acordo
com as pontuacgdes de Loureiro (2006), Sigmund Freud nasceu em 1856 em Freiberg
(atual Pribor, na Republica Theca). Aos trés anos, mudou-se com a familia para
Viena, na Austria, onde morou praticamente a vida toda. Freud nasceu em uma
familia judia, e isso € um dado historico relevante, ja que trouxe implicacBes diversas
para sua trajetoria profissional. Sua ascensdo na carreira universitaria, por exemplo,
foi lenta devido ao anti-semitismo presente, de modo mais ou menos velado, na
sociedade vienense. A educacdo judaica Ihe proporcionou um extenso conhecimento
da Biblia, assim como de técnicas de interpretacdo de textos sagrados.

Durante seus primeiros anos de estudo, Freud recebeu uma forte formagéo
humanistica e aprendeu diversos idiomas. Desenvolveu interesses pela Literatura,
Pintura e Arqueologia. Em 1873, se ingressou na Faculdade de Medicina e foi
introduzido na tradigdo experimental e positivista da ciéncia. Inclinado para a clinica
de moléstias nervosas e interessado pelo fendmeno da histeria, Freud foi a Paris, onde
estudou com Charcot, importante psiquiatra francés da época. Comecou, a partir desta
experiéncia, a se encaminhar para a pratica clinica com as psiconeuroses*>. A obra
Estudos sobre a histeria, de 1895, pontua seus achados ao longo do trabalho com
pacientes histéricas.

3 Segundo Loureiro (2006), as psiconeuroses sio caracterizadas por sintomas constituidos a partir da
repressdo de determinadas lembrancgas, as quais, ndo podendo ser integradas na histéria do individuo,
“retornam” no seu corpo, simbolizadas nos e pelos sintomas.
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Freud era um homem ja& maduro quando prop6s as noc¢Bes que viriam a
constituir as bases fundamentais da Psicanalise. Assim, antes de 1910, alguns dos
principais elementos de sua teoria ja estavam consolidados, tais como: repressao,
inconsciente e sexualidade. Isso ndo implicou a Psicandlise, entretanto, uma auséncia
de modificagbes marcantes; ao contrario, Freud reformulava continuamente seus
conceitos, chegando a produzir transformacoes significativas em sua teoria.

Freud faleceu em 1939 ja doente e idoso, em Londres, para onde havia se
mudado, no ano anterior, ap0s a ocupacao nazista.

Primeiramente, é relevante lembrar que alguns psicanalistas negam a
existéncia de uma Psicanalise aplicada a Educacdo, no sentido da construcdo de
métodos e de instrumentos de inspiracdo psicanalitica, que se apliqguem a situacéo de
ensino propriamente dita. O motivo de tal negacdo consiste no fato de que a
Psicanalise é considerada, em varias de suas facetas, contraria a Pedagogia.
Entretanto, Freud constroi idéias sobre a Educacdo e assume uma postura especifica
diante da figura do professor e da aprendizagem. Abordam-se, entdo, suas principais
idéias relativas ao campo educacional.

Em principio, Freud considera a Educacdo uma tarefa impossivel, por algumas
razdes. A primeira delas é a constatacdo de que certas forcas, presentes no interior do
psiquismo, escapam ao controle dos seres humanos e, portanto, ao controle do
educador. Outra razdo importante que justifica a tese freudiana refere-se ao meio
através do qual a Educacdo exerce seu poder, ou seja: a palavra. Paradoxalmente, a
realidade do inconsciente ensina que a palavra escapa ao falante (KUPFER, 1989).
Isso sugere que a Psicanalise ndo se sustenta como fundamento para a Pedagogia, uma
vez que enxerga, na Educacdo, a idéia de algo néo integralmente alcancado.

Alguns psicanalistas da atualidade tém se manifestado contra a aplicacdo da
Psicanalise & Educacdo, ressaltando que a Unica aplicacdo possivel é a da Psicanalise a
clinica psicanalitica. Porém, acreditam na importancia da transmissdo da teoria
psicanalitica ao professor, a fim de produzir efeitos em sua postura. Neste sentido, 0s
psicanalistas recomendam que o professor se faca perguntas como: O que se busca
quando se quer aprender algo? O que leva alguém a ser desejante de saber? Kupfer
(1989) considera tais questdes pertinentes ao entendimento dos processos de ensino e
aprendizagem, a partir do ponto de vista psicanalitico. Para a Psicanalise, o desejo de
saber associa-se ao de dominar, apontando para a curiosidade como ponto central no

processo de aprendizagem.
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O ato de aprender, nesta perspectiva, pressupde sempre uma relagédo com outra
pessoa, a que ensina. Aprender é aprender com alguém, tornando imprescindivel a
presenca do professor. Por isso, numa andlise psicanalitica da situacdo educacional, a
énfase recai sobre as relacdes afetivas estabelecidas entre professores e alunos. Mais
precisamente, Freud esté interessado em compreender o campo, no qual estas relagcdes
se situam.

Para Freud (1974), a relacéo original de um individuo é prototipica de suas
demais relacdes sociais estabelecidas ao longo da vida. I1sso permite a investigacao
dos elos entre as experiéncias iniciais da crianca e a seducdo que se configura na
relacdo pedagogica. Nesta direcdo, no que se refere a questdo da autoridade, a
Psicanalise permite investigar em que medida a identificacdo com o professor
depende da maneira como foram constituidas e superadas as relaces originais das
partes envolvidas. Deste modo, a relagdo original de autoridade pode ser
ressignificada no lugar da relagdo pedagogica. Para que isso ocorra,

[...] duas operagdes psicoldgicas inconscientes sdo necessarias: a transferéncia,
referida aos afetos da relagdo passada que o aluno deposita no professor; e a
contratransferéncia, referida a reacdo do professor aos afetos transferenciais a que é

depositario. (MORGADO, 2003, p. 101).

Assim, um professor pode se tornar a pessoa a quem sdo enderecados 0S
interesses de seu aluno, porque é objeto de uma transferéncia.

Pensando-se mais especificamente nos papéis do professor e do aluno nesta
abordagem tedrica, compreende-se que cabe ao professor, guiado por seu desejo, 0
esforco de organizar e tornar l6gico seu campo de conhecimento, transmitindo-o aos
seus alunos. J4, ao aluno, cabe desarticular e apreender os elementos transmitidos pelo
professor, os quais facam sentido para ele e que, por meio da transferéncia,
respaldem-se em sua existéncia como sujeito do inconsciente (KUPFER, 1989).

Feitas tais pontuacfes sobre o enfoque psicanalitico, parte-se, a seguir, para a
abordagem humanista de Rogers, e sua relevancia para o entendimento do ensino e da
aprendizagem. Tal como ressalta Buys (2006), Carl Ransom Rogers nasceu em 1902
no suburbio de Chicago, em lllinois, nos Estados Unidos. Estudou Teologia e foi
pastor de uma pequena igreja de Vermont. Estudou também Agricultura e depois

Histéria, na Universidade do Winsconsin. Posteriormente, ingressou no Union
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Theological Cenary, onde se interessou por Psicologia. Em 1931, formou-se
psicologo na Universidade de Columbia.

Rogers iniciou seu trabalho no departamento de estudos infantis da Associacao
para Protecdo a Infancia em Rochester, em Nova lorque, onde teve suas primeiras
experiéncias clinicas. Tais experiéncias lhe propiciaram insights sobre novas formas
de se pensar a pratica psicoterapéutica, diferentes das abordagens académicas
convencionais na época (Behaviorismo e Psicanalise).

Em 1945, tornou-se professor de Psicologia da Universidade de Chicago.
Escreveu A psicoterapia centrada no cliente em 1951, livro em que definiu sua
concepgdo tedrica sobre a psicoterapia. Em 1957, retornou como professor a
Universidade de Winsconsin. Posteriormente associou-se ao Centro de Estudos da
Pessoa, em La Jolla, San Diego, na California, onde entrou em contato com outros
tedricos humanistas e fildsofos. Morreu em plena atividade intelectual, em 1987.

Pioneiro da chamada Psicologia Humanista, Rogers foi um dos principais
responsaveis pelo acesso e reconhecimento dos psicologos ao universo clinico, até
entdo dominado pela Psiquiatria médica e pela Psicanalise. Sua postura, enquanto
terapeuta, sempre apoiada em solidas pesquisas e observacfes clinicas, foi fator
importante para o desenvolvimento do referencial tedrico da Abordagem Centrada na
Pessoa. Em 1973, publicou Liberdade para aprender, obra na qual teceu reflexdes
sobre o ensino e a aprendizagem, concebidos pelo viés de uma perspectiva humanista.

O nome de Carl Rogers pode ser destacado de um grupo de autores que tinham
uma preocupagdo comum: a busca de modelos em relagdo ao ser humano, que
sustentassem sua independéncia e auto-realizacdo (BUYS, 2006). O conceito de auto-
realizacao pressupde que 0 homem possua um potencial e uma tendéncia a realizacao.

Rogers (1974) trabalha com uma nova forma de psicoterapia, na qual a énfase
é dada a autonomia da pessoa, e ndo ao papel do psicoterapeuta. Além da
psicoterapia, a abordagem rogeriana contribui para a compreensdo do campo do
ensino e da aprendizagem. No livro Liberdade para aprender, Rogers (1973) revela
algumas de suas idéias sobre estes processos. Especificamente no que se refere ao
ensino, o autor propde o termo “ensino centrado no aluno”. Em outras palavras, a
atmosfera da sala de aula deve ter o estudante como centro. Em relacdo a
aprendizagem, o autor indica que a aprendizagem significativa se verifica quando o
estudante percebe que as matérias estudadas se relacionam com seus proprios

objetivos, e quando ele participa responsavelmente do seu processo. Ressalta, ainda,
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que a aprendizagem auto-iniciada, a qual envolve toda a pessoa do aprendiz — seus
sentimentos tanto quanto sua inteligéncia — é a mais duravel e impregnante.

Nesta direcdo, o professor deve criar condi¢fes favoraveis ao crescimento e a
auto-realizacdo do aluno, deixando-o livre para aprender, escolher suas proprias
direcOes e formular seus proprios problemas. O objetivo do ensino, dessa forma, passa
a ser o de facilitar a mudanca e a aprendizagem do aluno.

Almeida (2003), ao elencar as contribuicGes da Psicologia de Rogers para a
Educacdo, comenta que a aprendizagem esta situada sobre o seguinte tripé: 1)
objetivos educacionais claros; 2) relacionamento professor-aluno facilitador; 3)
recursos e materiais didaticos devidamente utilizados. A perspectiva rogeriana
sublinha o papel de facilitador do professor, que estabelece um clima de receptividade
em sala de aula e empenha-se em organizar e tornar facilmente disponiveis 0s
recursos para a aprendizagem. O facilitador deve prezar, aceitar e confiar em seu

aluno, numa atitude de compreensao empatica. Como bem aponta Moreira (1985),

O professor apresenta esta atitude quando é capaz de compreender como o aluno
reage interiormente, quando se apercebe como o processo de educacdo e a
aprendizagem parecem ao aluno. E uma atitude de colocar-se no lugar do estudante,
de considerar o0 mundo atraveés de seus olhos. (p. 81)

Em suma, neste enfoque, o aluno é tratado definitivamente como pessoa,
possuindo uma potencialidade natural para aprender. O professor deve procurar fazer
com que ele se sinta compreendido, ao invés de julgado ou avaliado.

Ainda outra perspectiva teodrica que pode ser enfatizada é a de Vygotsky.
Segundo Martins (2005), Lev Semioovitch Vygotsky nasceu em 1896, na cidade de
Orsha, na Bielorussia. Viveu a maior parte de sua infancia e adolescéncia em Gomel,
na Russia. Ingressou na Faculdade de Medicina da Universidade de Moscou, porém
ndo se mostrava vocacionalmente inclinado a esta carreira. Seus interesses
concentravam-se em outras areas, tais como a Linguistica, a Literatura, e a Filosofia.
Em outras palavras, antes mesmo de iniciar seus estudos universitarios, Vygotsky ja
havia desenvolvido uma formagdo humanista. Em fungdo disso, transferiu-se da
Faculdade de Medicina para a Faculdade de Direito. Paralelamente, comecou a
freqUentar, em 1914, cursos de Historia e Filosofia, na Universidade Popular de
Shanyavskii, onde também aprofundou seus estudos em Psicologia e Literatura.
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Em 1917, Vygotsky formou-se em ambas as universidades e retornou para
Gomel, cidade na qual trabalhou como professor. Chegou a dar aulas de Literatura e
Psicologia. Durante esse periodo, fundou a revista literaria Verask, na qual publicou
sua primeira pesquisa em literatura: A Psicologia da arte.

Em 1924, mudou-se para Moscou, iniciando seu trabalho no Instituto de
Psicologia de Moscou. Foi professor e pesquisador nas areas de Psicologia,
Pedagogia, Filosofia, Literatura, deficiéncia fisica e mental, ao mesmo tempo em que
lia, escrevia e pronunciava conferéncias. Suas producdes indicam algumas de suas
preocupacdes: reformular a teoria psicologica sob o enfoque de uma perspectiva
marxista, e desenvolver formas concretas de solucionar problemas praticos vividos
pela populagéo russa, tal como o analfabetismo em massa.

Sua producdo escrita pode ser considerada vasta para uma vida tdo curta
(morreu prematuramente aos 37 anos). Sua formacéo interdisciplinar e seus variados
interesses definiram, sobretudo, a natureza dessa producdo, cujos temas situam-se da
Neuropsicologia a critica literaria. Vygostky ficou conhecido como o fundador do
enfoque histdrico-cultural na compreensdo do comportamento humano.

Segundo esta abordagem, o desenvolvimento € resultado do intercambio entre
a informacédo genética e o contato do homem com as circunstancias reais de um meio
historicamente formado (VYGOTSKY, 1998). Os chamados processos mentais
superiores nos seres humanos sdo marcadamente influenciados pelos meios
socioculturais que os medeiam. O conceito de mediacdo semiética'® é central nesta
perspectiva, refletindo-se no forte interesse pela compreensédo dos sistemas de signos
historicamente construidos. Nesta direcdo, a teoria esta focada na identificacdo e no
entendimento dos possiveis caminhos pelos quais 0s signos agregam e medeiam
determinados significados. Por isso, traz contribui¢es importantes para o estudo de
como os significados s&o criados e desenvolvidos nos ambientes escolares através da
mediacdo da linguagem (DRIVER et al., 1999).

Compreende-se a linguagem, deste ponto de vista, como um sistema
simbolico, articulado por regras e compartilhado por um grupo de pessoas.
Considera-se que um individuo atribui e constroi significados dentro de um contexto
cultural especifico. Vygotsky descreveu a linguagem como uma ferramenta

psicoldgica; algo que é utilizado por cada individuo para atribuir sentido a

1 para Martins (2005), a mediacdo semidtica pode ser compreendida como a intervencao de signos nas
relacBes que o ser humano estabelece com seus pares.
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experiéncia. Além disso, a linguagem é também a principal ferramenta cultural do ser
humano, usada para compartilhar a experiéncia e dar-lhe sentido de modo coletivo e
conjunto. A linguagem, portanto, passa a ser considerada ndo somente um meio para
descrever ou comunicar as coisas, como também para constitui-las, conferindo-lhes
sentido. Ou seja, ela é basica para o desenvolvimento do proprio pensamento, sendo
as palavras, 0s meios através dos quais 0s pensamentos sdo formados.

Sob a dtica vygotskiniana, a aprendizagem € um aspecto necessario do
processo de desenvolvimento das fungbes psicoldgicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas. Da mesma forma, a Educacdo em sala de aula é
considerada um processo socio-historico, no qual os resultados concernentes a
aprendizagem sdo determinados e organizados pelo esfor¢o conjunto de professores e

alunos. Mauri (2006) explica sobre aprendizagem e mediacdo em sala de aula:

Podemos afirmar que a atividade de aprendizagem é mediada culturalmente,
sobretudo, pelas seguintes razBes: pela natureza dos conhecimentos que os alunos
constroem, os conteldos escolares; e, além disso, porque, para construir
conhecimento, para aprender, o aluno precisa usar instrumentos que s&o, por sua vez,
culturais — por exemplo, utilizar a linguagem escrita, algumas técnicas ou estratégias
de leitura compreensiva, de relagéo de dados, etc. (p. 91)

Dentro do contexto estabelecido em sala de aula, os significados séo
construidos na interagdo social e depois internalizados pelos individuos. Vygotsky
(1998) explica o que quer dizer quando se refere ao processo de “internalizacdo”:
“Chamamos de internalizacdo a reconstrucdo interna de uma operacdo externa.” (p.
74). Mais adiante, ele completa, afirmando que “A internalizacdo das atividades
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto
caracteristico da psicologia humana; é a base do salto quantitativo da psicologia
animal para a psicologia humana.” (p.76). De fato, 0 conceito de internalizacdo esta
intrinsecamente relacionado com a propria maneira de Vygotsky conceber o

desenvolvimento cognitivo. Para ele,

Todas as fungbes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no
nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro entre pessoas (interpsicoldgico)
e, depois, no interior da crianca (intrapsicoldgico). Isso se aplica igualmente para a
atencdo voluntéria, para a memdria Idgica e para a formacdo de conceitos. Todas as
funcdes superiores originam-se das relacdes reais entre individuos humanos (p.75).
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Nesta perspectiva, entende-se que as fronteiras entre o social e o individual
sdo permeaveis, sendo que a énfase de Vygotsky se dirige para as transformacdes
entre os processos interpsicoldgico e intrapsicologico, e nem tanto para aquilo que 0s

separa.

Vygotsky (1998), ao discutir as relacbes entre aprendizagem e
desenvolvimento, afirma que o aprendizado escolar cria zonas de desenvolvimento

proximais. A zona de desenvolvimento proximal é definida como

A distancia entre o desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientagcdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes (p. 112).

Para Martins (2005), a zona de desenvolvimento proximal permite aos
professores explorarem aquelas funcdes ainda ndo desenvolvidas, mas que estdo em
estado “embrionario”. Pensar no aprendizado escolar e nos papéis desempenhados
pelos professores, neste processo, € também pensar sobre a aprendizagem de
conceitos cotidianos e conceitos cientificos. Vygotsky (1991) afirma que os conceitos
cientificos aprendidos na escola tém uma historia, e sua aprendizagem deve ter, como
ponto de partida, 0s conceitos que as criancas aprenderam em sua vida social — 0s
conceitos cotidianos. Para o autor, na medida em que a crianca se apropria dos
conceitos cientificos, eles se tornam cotidianos e os cotidianos, cientificos.

O processo de aprendizagem, neste sentido, ndo se constitui na substituicdo de
concepcdes dos individuos (conceitos cotidianos) por novos conceitos (conceitos
cientificos), mas na construcdo constante de novos significados. E, se € por meio da
linguagem que significados sdo construidos, esta se torna elemento essencial no
estudo dos processos de ensino e aprendizagem ocorridos dentro de sala.

Destaca-se, finalmente, a abordagem de Paulo Freire e suas compreensdes do
ensino e da aprendizagem. Gadotti (1996)™ lembra que Paulo Reglus Neves Freire
nasceu na cidade do Recife, em Pernambuco, em 1921. Trabalhou inicialmente no
SESI (Servigo Social da Industria) e no servico de extensdo cultural da Universidade
do Recife, atuando sempre como educador. Sua filosofia educacional comecou a se
delinear em 1958, em sua tese de concurso para a Universidade do Recife, e mais
tarde, como professor de Histdria e Filosofia da Educacdo na mesma Universidade.

5 http://www.paulofreire.org/
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Suas primeiras experiéncias com alfabetizagéo ocorreram em Angicos, no Rio
Grande do Norte, em 1963. Paulo Freire concebia a alfabetizagdo como um processo
de conscientizacdo, capacitando o individuo essencialmente para sua libertacdo. Sua
metodologia passou a ser utilizada em varias campanhas de alfabetizacdo do Brasil.
Consequientemente, foi acusado de subverter a ordem instituida. Suas atividades
foram interrompidas com o golpe militar de 1964, que determinou sua prisdo. Exilou-
se por catorze anos no Chile, onde desenvolveu trabalhos em programas de educacéo
de adultos. Naquela época, escreveu sua principal obra: Pedagogia do Oprimido. Em
1969, Paulo Freire foi professor na Universidade de Harvard, em colaboracdo com
diversos grupos engajados em novas experiéncias educacionais. Em 1970, junto a
outros brasileiros exilados, em Genebra, na Suica, criou o Instituto de Acdo Cultural
para assessorar movimentos populares situados em diferentes localidades do mundo.

Retornando do exilio em 1980, Freire lecionou na Universidade Estadual de
Campinas e na Pontificia Universidade Cat6lica de S&o Paulo. Anos mais tarde,
tornou-se secretario de Educacdo da cidade de S&o Paulo, contribuindo para
movimentos de alfabetizacdo e de revisao curricular. Paulo Freire é considerado um
dos grandes pedagogos da atualidade, conhecido e respeitado mundialmente, tendo
vérias de suas obras traduzidas em outros paises. Avido criador de idéias e métodos,
atuou sempre em favor da Educagéo popular. Faleceu em 1997.

Freire (1985) considera o0 homem um ser inacabado e em constante relacédo
com uma realidade igualmente inacabada. A perspectiva freireana esta posta sobre o0s
homens em suas relagdes com o mundo, negando-se qualquer tentativa de aborda-los
como seres abstratos ou desligados da realidade.

Ao discutir sobre a pratica educativa, Paulo Freire critica 0 que denominou
“concepcdo bancaria” da Educacdo. Para ele, nesta concepcao, o educando se resume
a um individuo que recebe e guarda contedos. O educador ¢ tido como o detentor do
saber e 0 educando como aquele que nada sabe. Para Freire, esta concep¢édo volta-se
para a Educacdo como pratica de dominagdo, mantendo uma divisdo entre oprimidos
e opressores (CAMARGO, 2001). Negam-se a Educacdo e o conhecimento como
processos de busca, de transformacgdes. A Educacdo “bancéria” nega a dialogicidade
entre educador e educandos.

Apontando para uma mudanca de concepcdo, Freire (1996) destaca que
“ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua

producdo ou a sua construcdo” (p. 25) Nesta direcdo, ndo ha docéncia sem discéncia:
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as duas se explicam. Professor e aluno ndo podem ser reduzidos a condi¢do de objeto,
um do outro. Em outras palavras, esse tedrico busca superar qualquer contradicdo
entre educador e educandos, afirmando que todos tém um determinado acumulo de
experiéncias de vida e, portanto, possuem algum tipo de saber. A Educacdo, na
proposta de Freire, se faz, assim, dialdgica: “[...] o pensar do educador somente ganha
autenticidade na autenticidade do pensar dos educandos, mediatizados ambos pela
realidade, portanto, na intercomunica¢do” (FREIRE, 1985, p. 73).

A prética educativa, na perspectiva freireana, deve ter, como ponto de partida,
a experiéncia existencial concreta dos alunos, e ndo os conteudos pré-fixados na
organizacdo curricular da escola. Considera-se que os alunos também tém algo a dizer
quando chegam a instituicdo escolar, e ndo apenas o que escutar (CAMARGO, 2001).
Desta forma, o papel do professor ndo € impor suas visdes aos alunos, mas permitir
que eles revelem suas visdes e percepcles da realidade, num didlogo constante. Para
que isso ocorra, o professor deve atentar, permanentemente, para as condi¢fes de cada
localidade, objetivando que o individuo tenha condic¢des de descobrir-se e conquistar-
se como sujeito de sua propria histéria. Quando o foco é o ensino, o conteudo
programatico passa a ser uma constru¢do conjunta entre educador e educandos, ao
invés de ser uma doac¢do ou imposi¢do aos alunos.

Diante deste conjunto de perspectivas tedricas expostas neste subitem, reforca-
se a existéncia de vérias formas de se conceber o fenémeno educativo. Com
frequéncia, elas contribuem de modos distintos para a compreensdo do mesmo,
conforme salienta Antunes (2002), citado no inicio deste subitem. No entanto,
algumas tém pontos de aproximacdo entre si, evidenciando questfes historicas
relativas ao seu contexto de surgimento, e a pluralidade da formacéo de seus proprios
proponentes. De qualquer maneira, torna-se essencial entender as especificidades de
cada abordagem tedrica e suas implica¢fes para o estudo da multidimensionalidade
do ensino e da aprendizagem.

Do ponto de vista especifico da Psicologia, Figueiredo (1991, 2006) reconhece
que ha diversos modos de pensar e fazer Psicologia. A dispersdo existente neste
campo, segundo o autor, traduz-se em diferentes compreensdes sobre o mundo, 0
homem, o objeto da Psicologia enquanto ciéncia, e também sobre o ensino e a
aprendizagem. Algumas destas compreensdes podem parecer mais semelhantes entre
si; outras, realmente incompativeis. Consequentemente, faz-se importante distingui-

las, sublinhando-se seus apontamentos variados sobre o ensinar e o aprender.
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Feita esta revisdo de literatura, descreve-se, no proximo capitulo, 0 método da

pesquisa.
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3 METODO

Apresenta-se, neste capitulo, a descricdo do método da pesquisa realizada.

Destacam-se as orientacdes e os procedimentos de coleta e andlise adotados.

3.1 Orienta¢des metodoldgicas

O presente estudo constitui-se numa pesquisa qualitativa naturalistica. Este
trabalho ocorreu em um contexto natural de formacdo inicial de professores, em uma
universidade puablica brasileira. De acordo com Lincoln e Guba (1985), uma
investigacdo naturalistica pode ser caracterizada como uma pesquisa acerca de
determinadas contingéncias na qual, inicialmente, ndo se tem a indicacdo exata de
como o estudo serad conduzido ou qual serd o seu foco mais especifico. Neste sentido,
a configuracdo completa de uma investigacdo naturalistica ndo pode ser dada
antecipadamente, na medida em que mudangas importantes podem ocorrer durante a
sua realizacdo. Muitas vezes, por exemplo, o foco de pesquisa pode sofrer alteracdes
ao longo do trabalho.

Além disso, a nocdo de causalidade presente numa pesquisa como essa
ultrapassa a relacdo linear de causa e efeito. O fendmeno investigado € concebido
como multideterminado por uma série de fatores complexos que interagem entre si
(PATTON, 1990).

Como implicagbes para a elaboragdo dos procedimentos metodoldgicos
referentes ao presente trabalho, pode-se destacar algumas pontuagdes feitas por
Lincoln e Guba (1985). Estes tedricos sugerem que os diferentes métodos de coleta de
dados possiveis numa pesquisa naturalistica (tais como gravacbes de video,
entrevistas, protocolos de observacdo e notas de campo) devem ser estruturados
progressivamente ao longo do estudo. Assim, no inicio da investigagdo, quando as
questdes de pesquisa podem ser muito gerais, 0s métodos de coleta ndo devem estar
focalizados em aspectos muito especificos. Na medida em que se avanca, porém, 0s
procedimentos utilizados vao se determinando mais em termos de sua estrutura. Esses
autores salientam, ainda, um aspecto bastante caracteristico da pesquisa naturalistica:
0 inicio da analise dos dados logo nos primeiros instantes de sua coleta, no intuito de

facilitar a estruturacdo gradativa do trabalho.
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Uma vez pontuadas as orientagdes metodologicas desta pesquisa, seguem-se
0s procedimentos nela adotados.

3.2 Contexto da pesquisa

O trabalho de campo da presente pesquisa ocorreu em sala de aula de uma
disciplina de Pratica de Ensino de Ciéncias Biologicas, do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, na Faculdade de Educacdo de uma universidade publica
brasileira. A coleta de dados aconteceu no periodo compreendido entre marco e julho
de 2006.

Primeiramente, descrevem-se algumas caracteristicas da disciplina
investigada. Ela esta situada nos periodos finais da graduacéo em Ciéncias Bioldgicas,
possuindo uma carga horaria de 120 horas, e ocorrendo em dois dias da semana. A
ementa baseia-se em planejamento, reflexdo e avaliagdo do ensino de Ciéncias e
Biologia. Os objetivos principais da disciplina sdo (de acordo com o programa
elaborado pela professora, no semestre investigado):

e Entrar em contato com uma perspectiva socio-histérica-cultural do processo de
ensino-aprendizagem de Ciéncias e de Biologia;

e Vivenciar o ensino-aprendizagem de Ciéncias e Biologia no contexto da escola de
ensino fundamental e médio enquanto educador;

e Atuar na pesquisa em Educacdo enquanto produtor de conhecimento;

e Refletir acerca de algumas questdes contemporaneas do campo de ensino-
aprendizagem de Ciéncias e Biologia, estabelecendo uma relacdo entre teoria e
pratica. Tais questdes estdo relacionadas a temas tais como curriculo, educacéo
ambiental, o uso de livros didaticos, avaliacdo, praticas pedagdgicas em sala de

aula (por exemplo, aulas praticas, trabalho em grupo, etc).

3.3 Sujeitos da pesquisa

A disciplina Préatica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas, no semestre em que
esta pesquisa foi realizada, possuia quatorze alunos matriculados, sendo cinco homens
e nove mulheres. Os participantes da pesquisa foram, portanto, licenciandos em
Ciéncias Bioldgicas, regulares da referida disciplina. Ressalta-se que todos receberam

nomes ficticios nesta dissertacao.
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Termos de consentimento foram distribuidos aos alunos da disciplina na
quarta aula (APENDICE A). O modelo do termo utilizado neste trabalho é padrdo das
pesquisas conduzidas no grupo em que a pesquisadora se insere'®. Ha, portanto,
pontos previstos no termo que ndo dizem respeito a este estudo, tal como a indicacéo
de duas entrevistas com cada participante. Além disso, alguns trechos do mesmo
foram suprimidos no apéndice, para se evitar a identificacdo da instituicdo e da
professora responsavel pelo grupo de pesquisa. Conforme especificado no termo,
havia trés possibilidades de participacdo na pesquisa. Cinco licenciandos concordaram
com o primeiro nivel de participacdo, um com o segundo nivel, e oito com o terceiro.

Buscou-se, na fase de realizagdo de entrevistas, a construcdo de uma amostra
de sujeitos na qual houvesse uma variagdo ampla quanto as suas concepgdes de ensino
e aprendizagem, ja que foi este o foco deste trabalho. Para tanto, baseou-se nas
respostas dos alunos a um conjunto de questdes abertas, sugerido pela professora logo
nas primeiras aulas da disciplina (ANEXO A). Ressalta-se que, normalmente, tais
questdes sdo propostas pela professora a cada inicio de semestre. N&o houve,
portanto, nenhuma relacdo entre a sugestdo dessa atividade e os objetivos desta
pesquisa. Outros elementos guiaram a escolha dos sujeitos de pesquisa a serem

entrevistados:
1) Diversidade de género;

2) Disponibilidade do sujeito para participar de entrevistas (concordancia

com as especificacdes do nivel Il e 111 do termo de consentimento).

3.4 Exploracao inicial

Durante o segundo semestre de 2005, a pesquisadora freqiientou aulas da
disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas, com o objetivo de observar as
dindmicas que se estabeleciam dentro de sala de aula. Buscaram-se, também,

documentos (tais como ementas e programas), referentes a disciplina, que pudessem

16 Este trabalho esta vinculado & pesquisa intitulada “Situacdes Argumentativas na Formagcao Inicial de
Professores de Ciéncias da Educacdo Basica”, desenvolvida pela coordenagdo do grupo, com 0 apoio
do CNPq (processo n. 401754/04-9).
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contribuir para o delineamento de seus aspectos caracteristicos, colaborando,
conseqiientemente, para a elaboragéo das questdes e objetivos desta pesquisa.

3.5 Coleta de dados

Esta pesquisa utilizou uma variedade de procedimentos e instrumentos de
coleta de dados. O trabalho de campo constituiu-se da observacdo de todas as aulas da
disciplina Préatica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas, durante todo o primeiro semestre
letivo de 2006, com anota¢fes em caderno de campo, além da filmagem da maioria
das aulas (gravagdes de audio e video em midias digitais). Ao final do semestre (entre
12 e 26 de junho), também foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com cinco
licenciandos e duas entrevistas com a professora formadora. A seguir, explicam-se

cada um dos procedimentos utilizados durante a coleta de dados.

3.5.1 Observac0es de sala de aula

Nas observacgdes das aulas, os seguintes instrumentos foram utilizados:
Instrumento 1: Caderno de campo (usado na integralidade do curso). (APENDICE B)
Instrumento 2: Registro audiovisual (aproximadamente 45 horas).

Instrumento 3: Registro xerografico de documentos produzidos em sala, listados a
sequir: 1) As respostas, de todos os alunos, as “questes reflexivas” ou questbes
abertas propostas pela professora no inicio da disciplina (ver ANEXO A); 2)
Relatorios de estagio de alguns licenciandos (entregues pela professora, no sentido de
ampliar o conhecimento da pesquisadora sobre as atividades realizadas pelos
mesmos); 3) Fichas contendo informacdes pessoais dos alunos (tais como idade,
experiéncia profissional, estagios realizados e &reas de maior interesse), elaboradas e
distribuidas pela professora, também no inicio do semestre; 4) Atividade com cartdes
sobre planejamento de aula e estratégias didaticas (de todos os alunos).

Neste estudo, as observacbes em sala de aula foram guiadas, essencialmente,
pelos seguintes propdsitos:
1) Compreender dinamicas e interacdes gerais ocorridas no espago de sala de aula;
2) Identificar conteddos especificos trabalhados na disciplina, e, em especial,
caracterizar como o0s temas “ensino” e “aprendizagem” sdo debatidos, em que

momentos e de quais maneiras.
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A sala de aula onde se realizaram a maior parte das observagdes é uma sala
ambiente, concebida na década de 80, para atender cursos de formacdo continuada de
Ciéncias da Natureza. Com aproximadamente 40 metros quadrados, a sala possui
janelas localizadas na parede do fundo e dois ventiladores nas paredes laterais. Ela é
equipada com bancadas, pias, armarios, televisdo, retroprojetor, quadro negro e
chuveiro. Na época desta investigacdo, mesas e cadeiras ficavam dispostas no meio da
sala, formando um “u”. Pode-se destacar que o tamanho e a estrutura da sala eram
suficientes para o nimero de alunos matriculados na disciplina, naquele semestre.

Foram filmadas todas as aulas, a partir da terceira. No total, filmaram-se treze
aulas e alguns momentos de orientacdo de estagio. O planejamento do curso prevé
que, durante quatro semanas, os alunos devem cumprir estagios nas escolas de
Educacao basica, sob supervisdo da professora. No caso da disciplina investigada, as
orientacGes foram conduzidas em pequenos grupos, e em locais externos a sala de
aula.

Durante as aulas filmadas, a camera de video ficou posicionada no fundo da
sala. A filmagem abrangia, estando a camera localizada nesta posi¢do, 0 espaco no
qual o professor se posicionava, e também uma area onde se assentavam alguns
licenciandos. Manteve-se o cuidado de somente filmar aqueles alunos que haviam
permitido tal procedimento. Assim, na maioria das vezes, o foco da filmagem néo
variava muito, e a pesquisadora permanecia mais centrada nas anotacdes do caderno
de campo.

A pesquisadora posicionou-se sempre no fundo da sala, ao lado da camera.
Tal localizagdo lhe permitia uma visualizacdo de todo o espaco, facilitando a
identificacdo nitida de todas as falas e de quem as pronunciava, assim como dos
posicionamentos de todos os alunos.

Foram registrados pela pesquisadora, no caderno de campo, 0S Seguintes
pontos:

e Falas de alunos e professora, marcadas em cores diferentes (para facilitar a
analise posterior do caderno), mantendo-se, a0 maximo possivel, as mesmas
palavras utilizadas pelos falantes (quando as falas se alternavam com uma
frequiéncia grande, a pesquisadora abreviava varias palavras a fim de agilizar o

registro);
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e Movimentagdes de alunos e professora: mudancas de posi¢do, agrupamentos,
e acOes principais ao longo da aula;

e Marcadores de tempo: horarios de inicio e término da aula, horario e duracao
dos intervalos;

e Interrupgdes externas (ruidos, chuva forte, etc).

3.5.2 Entrevistas semi-estruturadas

Os seguintes instrumentos foram usados nessa fase da coleta de dados:
Instrumento 1: Roteiro de entrevista semi-estruturada com licenciandos (APENDICE
C).

Instrumento 2: Roteiros de entrevista semi-estruturada com a professora formadora
(APENDICES D e E).

Instrumento 3: Registro em audio (aproximadamente 2 horas e meia)

Instrumento 4: Caderno de campo

Foram entrevistados cinco licenciandos, sendo duas mulheres e trés homens,
selecionados dentre os oito licenciandos que haviam se disponibilizado a serem
entrevistados, e que haviam permitido, também, procedimentos de registro
audiovisual. Todos eles possuiam idade superior a dezoito anos (variacao entre vinte e
dois e vinte e quatro anos). As entrevistas tiveram a duracdo média de trinta minutos,
sendo que a mais longa durou trinta e oito minutos, e, a mais curta, dezenove minutos.

E importante destacar que todos os entrevistados foram informados a respeito
dos objetivos da entrevista, logo antes do inicio desta. Salientou-se, além disso, junto
aos mesmos, que as informacGes ali obtidas seriam utilizadas exclusivamente para
fins de pesquisa, respeitando-se 0 anonimato dos participantes. Todas as entrevistas
foram gravadas em midia de audio digital. Ap6s a finalizacdo de cada uma delas, a
pesquisadora fez anotagdes adicionais em caderno de campo.

Os dois principais objetivos da entrevista foram:

= |dentificar as concepgbes dos licenciandos sobre ensino e
aprendizagem;
= |dentificar as concepg¢Oes dos mesmos sobre ensino e aprendizagem de

ciéncias.
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A professora formadora também foi entrevistada, em duas ocasides distintas.
O objetivo central destas entrevistas foi conhecer a professora e identificar possiveis
variaveis de sua trajetdria académica e profissional que estivessem relacionadas as
suas principais preocupacGes em sala de aula, suas metas, propositos, e seus

comportamentos como docente.

3.6 Organizacéo dos dados

As gravacdes das aulas foram transferidas para um computador através de uma
placa de captura e copiadas em CDs. Os arquivos das entrevistas conduzidas foram
transferidos do gravador de audio digital para o computador, e também copiadas em
CDs.” Uma vez coletados os dados, foram definidos modos de organizacdo dos

mesmos, como é mostrado a seguir.

3.6.1 Quadros de narrativa

Para organizacdo de parte do material resultante das filmagens, foram feitos
quadros de narrativa. Tais quadros foram elaborados a partir dos CDs gravados pela
pesquisadora (nos quais se encontravam 0s arquivos correspondentes a cada aula
filmada), e descreviam os principais acontecimentos ocorridos nas aulas. Para ilustrar
o procedimento realizado, apresenta-se, no APENDICE F, o quadro de narrativa da
aula do dia 31 de margco de 2006. Foram feitos sete quadros de narrativa (54%
aproximadamente do total de aulas gravadas), sendo cinco correspondentes as cinco
primeiras aulas filmadas, e dois correspondentes as antepenultima e penultima aulas.
A partir de uma primeira andlise das filmagens, decidiu-se limitar a confec¢do dos
quadros ao inicio e a concluséo da disciplina, detalhando-se os primeiros momentos e

a finalizacdo da mesma.

3.6.2 TranscrigOes de entrevistas

17 . o A ‘.. . ez
Seguindo recomendacdes do Comité de Etica em Pesquisa, este material ficard sob a
responsabilidade dos coordenadores da pesquisa.
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As transcri¢es das entrevistas foram realizadas tambem a partir dos CDs
gravados, contendo os arquivos referentes a cada uma delas. Todas as entrevistas

foram transcritas de forma literal.

3.7 Analise dos dados

Apols a organizagdo dos dados, prosseguiu-se com a analise dos mesmos,

conforme sublinhado abaixo.

3.7.1 Analise dos quadros de narrativa

Por meio da analise dos quadros de narrativa, foi possivel situar ocasides
especificas da disciplina investigada, predominantemente em seus momentos iniciais
e finais, durante as quais se discutiu sobre ensino e aprendizagem.

Para efeito de ilustracdo do cotidiano da sala de aula, selecionaram-se, a partir
dos quadros de narrativa, pequenos trechos de falas da professora e de alguns

licenciandos, para transcricéo literal.

3.7.2 Andlise das entrevistas

As entrevistas conduzidas neste estudo foram analisadas quanto ao seu
contetdo, pontuando-se suas especificidades. Também foram estabelecidas
aproximagdes entre elementos das entrevistas. As concepgdes de ensino e
aprendizagem de cada licenciando foram caracterizadas e analisadas, assim como seus
entendimentos do ensino-aprendizagem de ciéncias. Estabeleceram-se, além disso,
relacGes entre as concepgdes expressas e referenciais tedricos da pesquisa.

Destacaram-se, de cada entrevista: temas recorrentes, comportamentos dos
licenciandos durante a entrevista e particularidades.

Os préximos capitulos, 4 e 5, dedicam-se, respectivamente, a descri¢cdo dos

resultados e a analise e discussdo dos mesmos.
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4 RESULTADOS

Neste capitulo, os resultados da pesquisa sdo apresentados. Ele esta dividido
em duas partes: na primeira, descreve-se a disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias
Bioldgicas. Mais especificamente, caracteriza-se 0 modo como 0s temas “ensino” e
“aprendizagem” sdo abordados ao longo da mesma. Pontuam-se momentos em que
estes temas sdo mencionados e discutidos.

As entrevistas sdo descritas na segunda parte. Exibem-se as respostas dos
licenciandos entrevistados a todas as questdes. Suas concepcOes sobre ensino e

aprendizagem e ensino e aprendizagem de ciéncias séo reveladas.

4.1 A disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas

Descreve-se, a seguir, 0 contexto no qual transcorreu esta pesquisa: uma
disciplina de Pratica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas. Em especial, o objetivo desta
parte é caracterizar como 0s temas “ensino” e “aprendizagem” foram abordados e
discutidos ao longo da referida disciplina. Como ela foi acompanhada integralmente
durante um semestre letivo, foi possivel se construirem caracterizacdes detalhadas e
reveladoras das suas especificidades. Para tal, foram utilizados os quadros de
narrativa e as anotacdes do caderno de campo. Na descricdo das aulas, para as quais
ndo foram elaborados quadros de narrativa, utilizaram-se o caderno de campo e 0s
CDs das gravacg0es correspondentes a estas aulas.

O quadro de narrativa, na definicdo de Nascimento e Villani (2004), é uma
ferramenta intermediaria entre o registro das observacdes realizadas pelo pesquisador
e a analise dos dados. Neste trabalho, o quadro constituiu-se um instrumento de
organizagdo de 54% das aulas filmadas. Elaborou-se este instrumento da seguinte
forma: inicialmente, olhando apenas para o video (em CD) correspondente a aula
gravada, a pesquisadora escrevia, em formato de narrativa, as falas e a¢cbes tanto da
professora, como dos alunos. Em seguida, a pesquisadora recorria ao caderno de
campo e completava o quadro, quando necessario, com elementos nao captados pela
gravacdo, mas devidamente registrados no caderno. Pode-se destacar que o quadro
permitiu a identificacdo das principais interacfes estabelecidas e ocorréncias das

aulas.
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Descrever e compreender a disciplina como um todo ampliou o0s
conhecimentos da pesquisadora sobre os licenciandos e seus repertorios como alunos
de Ciéncias Biologicas. 1sso, por sua vez, possibilitou-lhe um entendimento mais rico
das falas dos mesmos durante as entrevistas.

E relevante pontuar, ainda, que a pesquisadora leu todos os textos obrigatorios
recomendados no programa da disciplina, uma vez que ndo possuia familiaridade com
determinados temas e assuntos trabalhados pela professora. Esta iniciativa produziu
efeitos importantes para 0 andamento do trabalho de campo: rapidez de registro da
pesquisadora no caderno de notas; acompanhamento efetivo das discussdes em pauta
nas aulas; melhor compreensdo do contexto da disciplina e de embates frequentes

situados no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

4.1.1 A professora

A partir das entrevistas realizadas com a professora formadora, é possivel
descrever, em linhas gerais, aspectos de sua formacdo académica e de seu percurso
profissional.

A professora da disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas, a época
da pesquisa com 35 anos de idade, é bacharel e licenciada em Biologia, tendo
lecionado no ensino médio por aproximadamente um ano. Seu mestrado foi na area de
Evolucéo, especificamente em Antropologia Bioldgica. Atuou, também, em projetos
de educacdo continuada de professores. Doutorou-se em Educagdo, nos Estados
Unidos, sendo a sua tese voltada para a formacao de professores de ciéncias. Naquela
época, teve suas primeiras experiéncias como docente do ensino superior. Ainda nos
EUA, trabalhou com o desenvolvimento de ferramentas tecnologicas para o ensino de
ciéncias. Ingressou na Universidade onde esta pesquisa foi realizada em 2004, pouco
tempo depois de ter voltado para o Brasil.

Ela destacou para os licenciandos, logo no inicio da disciplina, que sua
formacdo tinha um enfoque essencialmente tedrico. Além disso, sua experiéncia como
professora do ensino bésico era restrita. Por estas razdes, esclareceu que o programa
da disciplina incluia vérias leituras e discussdes tedricas.

Em suas aulas, a professora utilizou diferentes recursos e materiais didaticos,
tais como: quadro-negro, retro-projetor, data-show, jornais, cartazes, textos avulsos,

etc. Os recursos mais freqlentes foram o quadro-negro e o data-show.
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Ao longo de todo o semestre, ela procurou articular especificidades dos
contetdos abordados nas aulas, com o ensino de Ciéncias/Biologia. Em outras
palavras, atrelava tanto os contetidos como os recursos mobilizados em suas aulas, ao
contexto para o qual os licenciandos estavam sendo formados, ou seja, 0 ensino

basico.

4.1.2 A sala de aula

Por meio da observacédo integral da disciplina, constatou-se que a professora
permanecia de pé, durante quase todo o tempo das aulas, movimentando-se
freqientemente. De fato, esta movimentacdo era caracteristica marcante de sua
postura em sala de aula. Ela se mostrava disposta a se deslocar em dire¢cdo aos alunos
quando necessario, favorecendo um clima de acolhimento, proximidade e troca.

Os licenciandos quase sempre se sentavam nas mesmas cadeiras. Alguns
procuravam se manter perto dos colegas, com 0s quais possuiam maior contato. Nos
momentos em que eram realizadas atividades em grupo, os alunos tinham pouca
opcdo de deslocamento dentro de sala, ja que as carteiras eram justapostas formando
um “u”. Assim, eles se agrupavam predominantemente com colegas que estavam ao
lado. Tanto nas situagGes que envolviam tarefas conjuntas, como também nos
momentos de leitura ou escrita individual, os licenciandos recorriam a professora,
com frequiéncia, para a solucédo de duvidas e problemas.

A professora se dirigia ao quadro-negro em varias ocasides. Seu objetivo, ao
utiliza-lo, era dar visibilidade as falas dos alunos, principalmente durante discussdes
sobre algum tema.

Em algumas situacdes, a professora foi firme e exigente quanto ao
cumprimento de tarefas, regras, horarios e combinados da disciplina. Cobrava dos
licenciandos a entrega dos trabalhos dentro dos prazos estipulados, enfatizava a
importancia da pontualidade na chegada a aula e chamava a atencdo quando o0s

percebia desatentos, dispersos ou indispostos a participarem da aula.

4.1.3 As aulas

A maior parte das aulas da disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias Biologicas

teve seus momentos nitidamente definidos: uma fase de introducéo ao assunto tratado
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em cada uma delas, uma fase intermediaria de desenvolvimento do mesmo, seja por
meio de discussOes, de atividades especificas ou por ambos, e um fechamento, no qual
se fazia uma sintese da aula e se apresentavam lembretes, combinados. Era a
professora quem definia a passagem de um momento para o outro, claramente
delimitando-os.

As aulas transcorreram, em sua maioria, de maneira semelhante, apresentando
elementos comuns e posturas tipicas, tanto da professora como dos alunos. Dessa
forma, nos primeiros instantes da aula, a professora anunciava a agenda daquele dia.
Quando necessario, havia a retomada de assuntos ou tarefas pendentes da aula
anterior. Em seguida, o texto ou os textos indicados para leitura eram abordados. A
professora, de inicio, estimulava os alunos a comentarem aspectos dos mesmos.
Concomitantemente, explicitava e aprofundava pontos centrais dos textos lidos. Em
algumas aulas, a introducdo ao tema do dia era feita por meio de outros materiais
impressos, alem dos prdprios textos-referéncia. Exemplos de materiais apresentados
foram: trechos de jornais, resumos de pesquisas académicas e artigos de divulgacao
cientifica.

No desenvolvimento das aulas, freqiientemente, os alunos eram solicitados a
se agruparem a fim de realizar uma atividade ou discussdo de questBes especificas
relacionadas ao tema da aula. Na maioria das vezes, eles tinham que registrar, por
escrito, determinados pontos trabalhados ao longo de tais tarefas de grupo. Quase
todas as atividades e exercicios eram propostos pela professora, com um objetivo
muito claro: apresenta-los como possiveis de serem conduzidos com alunos do ensino
basico. Deste modo, essas situacdes possuiam um cunho ilustrativo, sendo que sua
aplicabilidade neste nivel de ensino era avaliada. As discussdes eram iniciadas com o
levantamento de questBes para os licenciandos refletirem. A professora propunha,
muitas vezes, uma articulacdo entre o conteldo dos textos e as perguntas por ela
levantadas. Além disso, explicitava sua intengdo em possibilitar que os alunos se
apropriassem de elementos dos textos durante as discussdes. Em certas ocasides, ela
convidava alguns alunos a lerem trechos dos textos em voz alta, na tentativa de deixa-
los mais sensiveis aos argumentos usados pelos autores dos mesmaos.

No final da aula, a professora normalmente sumarizava a discussdo em torno
do tema em pauta, e fornecia explicacfes sobre a aula seguinte. Também lembrava

prazos, indicava trabalhos pendentes e esclarecia as ultimas davidas. Freqientemente,
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apoOs o término da aula, era solicitada por alunos para esclarecimentos variados em
relacdo a disciplina.

A seguir, as aulas sdo apresentadas em trés momentos: primeiras aulas
(primeira a sétima); aulas intermediarias (oitava a décima segunda) e ultimas aulas da
disciplina (décima sétima, décima oitava e décima nona)*®. Esta diviséo é feita a partir
da andlise da organizacdo da disciplina, e visa facilitar o entendimento da mesma
como um todo: seus momentos iniciais, seu desenvolvimento e sua concluséo. Para o
detalnamento de cada aula, h4 quadros resumindo suas caracteristicas marcantes.
Todos os quadros seguem 0 mesmo esquema: Temas; Textos-referéncia (textos
indicados no programa de curso referentes a cada uma das aulas); Materiais e

Recursos; e Atividades predominantes.

4.1.4 Primeiras aulas

O QUADRO 1 descreve a primeira aula da disciplina. Logo no inicio desta, a
professora propds aos alunos que se apresentassem a turma e revelassem suas
motivacOes relativas a licenciatura. Pelo menos quatro alunos destacaram que
decidiram cursar a licenciatura por ela representar mais um titulo no curriculo, sendo,
muitas vezes, um titulo atil. A maioria dos licenciandos (dez em catorze) disse que
gostava do campo da Educacdo, porém, somente dois ja possuiam experiéncia como
docentes. Ap6s esse momento de apresentacGes, a professora sugeriu uma discussao
sobre o que era ser professor, sobre que conhecimentos eles consideravam
importantes para alguém tornar-se um bom professor. Com este objetivo, ela mostrou
dois trechos de jornais: o0 primeiro continha a frase “Professor: uma profissdo de
prestigio e respeito”; o segundo apontava “Professor: risco de extin¢do?”. Também foi
distribuido um pequeno texto intitulado “MEC apresenta proposta para contratagao
emergencial de professores”. Os alunos foram convidados, entéo, a debaterem sobre
tal contraste e a explicitarem suas imagens sobre o profissional da Educacdo. Eles
trouxeram a tona, principalmente, imagens e concepcbes “desanimadoras”
relacionadas a profissdo docente, tais como: salarios baixos, falta de reconhecimento,

falta de recursos e restri¢des institucionais.

'8 Da décima terceira & décima sexta aulas, houve reuniées, em pequenos grupos, para supervisio do
periodo de estagio obrigatdrio da disciplina. Conforme esclarecido no terceiro capitulo, essas reunides
tiveram uma configuracdo particular, ndo sendo descritas, portanto, tal como as demais aulas.
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Além disso, a discussdo remeteu a licenciatura e seus impasses. As falas dos
licenciandos revelaram que esta modalidade € vista apenas como um atalho mais facil
a oportunidades de emprego, sendo encarada como uma via mais segura do que o
bacharelado. Ainda nesta primeira aula, a professora dividiu os alunos em pequenos
grupos e levantou questbes: Se tivéssemos que formar professores, o que fariamos
para que isso acontecesse? Como fariamos? O que € preciso garantir na formacao
deste professor? Existe algo central neste processo? As respostas dos alunos a tais
indagacOes podem ser resumidas em dois grandes focos: 1) a necessidade de haver
uma formagdo com cunho mais social, voltada para aspectos como o desenvolvimento
da ética e da cidadania do aluno; 2) a importancia de uma maior carga horéria de

pratica (estagio) durante o curso.

QUADRO 1
Descrigéo da aula do dia 16 de margo de 2006

TEMAS TEXTOS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Apresentacgdes Trechos de jornais  Discussdo em
iniciais - pequenos grupos

Texto avulso
(manchete de

Profisséo e revista)

formacéo docente Discussdo aberta
Quadro negro

Na segunda aula, cuja descrigdo se encontra no QUADRO 2, a professora fez
uma apresentacdo sobre dois tedricos do campo da Educacédo: Lee Shulman e Maurice
Tardif. Esses autores abordam elementos sobre o curriculo dos espagos de formacéo
para a educacdo basica e sobre os saberes docentes, respectivamente. Ela justificou
sua opgéo:

Vou tentar ao longo da disciplina € trazer a perspectiva tedrica do campo da
Educacéo, fazer uma ponte entre as teorias e a experiéncia que vocés vao ter na
escola. Entdo esse olhar que vocés tém, de onde vem? O que se fala sobre isso no
campo da Educagédo?
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ApoOs a apresentacdo, ela propés uma atividade para os alunos, a fim de
ressaltar pontos importantes sobre o “ensino de ciéncias por investigacdo™® A
atividade consistiu em medi¢Ges dos batimentos cardiacos e sua utilizacdo foi
vinculada ao ensino fundamental. A professora explicou suas razées em propor este
exercicio, e apontou fatores que indicavam a relevancia do ensino investigativo:

Meu objetivo € discutir a dindmica, mais que o contetdo. [...] Explorar questdes
como: por que o coracdo bate? Por que algumas coisas aceleram ou desaceleram o
coracdo? Eu ndo preciso saber o que vocés sabem sobre esse assunto, e a partir da
discussdo dos dados, falar sobre a teoria. [...] A idéia é ndo seguir s6 instrucdes,
voceés tiveram que planejar, a idéia é que seus alunos explorem ao maximo, os alunos
tém que criar perguntas, e isso gera questdes [...]

QUADRO 2
Descricao da aula do dia 17 de marco de 2006
TEMAS TEX'I:OS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Teorias do campo Quadro negro Aula expositiva
da Educacéo i
Data show Atividade ilustrativa
do “ensino de
ciéncias por

investigacao”

Escrita individual
dos alunos

Na dltima parte da aula, a professora registrou quatro perguntas no quadro, e
solicitou aos alunos responderem por escrito e refletirem sobre as mesmas. As
questbes eram:

1) Por que ensinar ciéncias da natureza?

2) O que caracteriza as ciéncias da natureza?

3) Como as pessoas aprendem ciéncias da natureza?
4) Como ensinar ciéncias da natureza?

As respostas as questdes 3 e 4 foram analisadas em profundidade nesta
pesquisa, ja que revelavam concepcBes especificas sobre ensino e aprendizagem de

19 Esta terminologia é usada, pela professora da disciplina, para se referir a uma proposta de ensino
baseada na idéia de que, os estudantes aprendem mais sobre ciéncias, quando participam de atividades
investigativas no ambiente escolar, semelhantes aquelas conduzidas nos laborat6rios de pesquisa
cientifica.
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ciéncias. Além disso, as duas perguntas incorporaram o0 roteiro das entrevistas
realizadas neste estudo, junto aos licenciandos. Assim, as andlises a tais questdes sao

apresentadas no capitulo 5, seguinte.

QUADRO 3
Descrigéo da aula do dia 23 de margo de 2006
TEMAS TEXTOS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Ensino de Textos avulsos Exercicio ilustrativo
evolucéo i (resumos de do “ensino de
pesquisas em ciéncias por
Educacdo em investigacao”
Ciéncias)
“O que é uma Quadro negro Discusséo aberta

pesquisa?”
Leitura em pequenos
grupos

A terceira aula (QUADRO 3) foi iniciada com mais um exercicio ilustrativo
do “ensino de ciéncias por investigagdo”; mais especificamente sobre o ensino de
evolugdo. A professora explicitou que um dos aspectos mais importantes, numa
atividade como essa, era levar um problema para os alunos. A tarefa foi realizada em
duplas, e a professora movimentou-se bastante, resolvendo duvidas e escrevendo
lembretes no quadro.

Ap6s a conducdo desta atividade, ela trabalhou com a seguinte questdo: Que
tipo de trabalho pode ser considerado “pesquisa”? Cabe ressaltar que, nesse momento,
a camera foi introduzida pela primeira vez na sala de aula pela pesquisadora. A partir
daquele dia, todas as aulas foram integralmente filmadas. A professora salientou que a
principal razdo para discutirem sobre tal assunto era a contribuicdo possivel de um
trabalho de pesquisa para a atividade do professor. Neste sentido, ela destacou alguns
paralelos entre a atividade do pesquisador e a atividade da docéncia. Quando 0s
licenciandos manifestaram-se acerca do que, de fato, poderia ser considerado como
pesquisa, remontaram ao “esquema classico”: introducdo, objetivos, método,
resultados, discussdo e conclusdo. A professora anotou no quadro 0s pontos

abordados pelos alunos e fez perguntas como: Qual o papel do item discussdo? ou
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Para que serve a conclusdo?, na tentativa de fazé-los refletirem sobre estes itens
“classicos” de uma pesquisa, nem sempre bem compreendidos.

Em seguida, ela comecou a sintetizar as caracteristicas peculiares das
pesquisas da area de Educacdo, distinguindo diferentes paradigmas de estudo.
Ressaltou que as questdes e o0s problemas da pesquisa em Educagdo tém
particularidades, ja que a sala de aula é bastante diferente de um laboratério. Além
disso, apontou que, em Ciéncias Naturais, trabalha-se com uma hipotese fechada,
enquanto em Educacdo, muitas vezes, as pesquisas nao tém uma hipétese inicial bem
estabelecida.

Ao final da aula, os alunos foram solicitados a fazerem uma rapida leitura de
resumos de pesquisas da area de Educacéo em Ciéncias. O propdsito da professora foi
possibilitar aos licenciandos uma maior familiaridade com os temas tratados neste

campo de estudo.

QUADRO 4
Descricao da aula do dia 24 de marco de 2006

TEMAS TEXTOS-REFERENCIA | MATERIAIS E ATIVIDADES
RECURSOS | PREDOMINANTES

As razfes do ARROYO, M.G. A Textos avulsos  Leitura em pequenos
ensino de funcdo social do ensino (resumos de grupos
ciéncias de ciéncias. Em Aberto, pesquisas em

v. 7, n.40, p.3-11, 1988. Educacéo em
CHASSOT, AF. Para Ciéncias)
que (m) é util o ensino de
ciéncias? Presenca
Pedagdgica, n.1, p. 35-
44, jan./fev.1995.
MILLAR, R. Um
curriculo de ciéncias
voltado para
compreensdo por todos.
Ensaio, v.5, n.2,
out.2003.

Quadro negro Discusséo aberta

Na primeira parte da quarta aula (QUADRO 4), os alunos deram continuidade
a leitura de resumos de pesquisas da &rea de Educacdo em Ciéncias. Apds o término
deste exercicio, professora e alunos retomaram questdes levantadas na segunda aula
(1: Por que ensinar ciéncias da natureza? 2: O que caracteriza as ciéncias da natureza?

3: Como as pessoas aprendem ciéncias da natureza? 4. Como ensinar ciéncias da
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natureza?) Esta retomada foi feita junto a discussao dos textos-referéncia desta aula.
A professora estimulou os licenciandos a pensarem no que o0s autores dos textos lidos
contribuiam para o debate sobre estas questdes. A maioria dos alunos participou da
discussdo com interesse, falando bastante e trazendo varios elementos dos textos
trabalhados. A professora registrou pontos-chave das falas dos alunos no quadro. O
debate focou-se, principalmente, nos argumentos apresentados no texto de Millar
sobre o0 ensino de ciéncias. Conduziu-se uma discussdo destes argumentos de forma
extensa e detalhada, sendo que a professora procurou evitar quaisquer apropriacdes

errdneas ou limitadas por parte dos licenciandos.

QUADRO 5
Descricdo da aula do dia 30 de margo de 2006
TEMAS TEXTOS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Natureza da GOULD, S.J. Darwin Quadro negro Discusséo aberta

ciéncia em alto mar e as
virtudes do porto. In:
GOULD, S.J.(ed.) O
Sorriso do Flamingo:
reflexdes sobre historia
natural. Sdo Paulo: Discussdo em
Martins Fontes, 1985. pequenos grupos
GOULD, S.J. Agassiz
nos Galapagos. In:
GOULD, S.J. (ed.).
Quando as galinhas
tiverem dentes. Lishoa:
Gradiva, 1989.

O tema da quinta aula (QUADRO 5) foi a natureza da ciéncia. Inicialmente, a
professora explicou a expressdo “natureza da ciéncia”, que se refere a historia,
filosofia e sociologia da ciéncia. Para aborda-la, ela apresentou questionamentos no
sentido de situar concepgdes da turma sobre o assunto. Tais perguntas foram
discutidas em pequenos grupos e depois entre todos os alunos. A primeira questdo
dizia respeito as modificacdes das teorias ao longo do tempo. Os licenciandos
opinaram em VAarios momentos, argumentando sobre suas compreensdes acerca do
tema. As opinides convergiram na direcdo de que as teorias estdo sempre se

modificando, num processo continuo. Para propor a analise de um exemplo especifico
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do ensino de Ciéncias, a professora mencionou a teoria do DNA, e perguntou aos
alunos porque ela é uma teoria valida, e quais razdes se tém para nela acreditar.
Solicitou, também, que eles fizessem uma reflex@o sobre outros exemplos do ensino
de Biologia, que evidenciassem aspectos da histdria da ciéncia. Alguns licenciandos
comentaram sobre as diferencas entre o entendimento que se tem atualmente do virus

da AIDS, e aquele existente anos atras.

Em seguida, a professora abordou uma segunda questdo: a diferenca entre
conhecimento cientifico e opinido. Mais especificamente, ela perguntou se a opinido
de um jardineiro era cientifica. Os licenciandos argumentaram em direcdes opostas,
ora defendendo que a opinido do jardineiro poderia ser considerada, de fato,
cientifica, ora destacando que a opinido dele ndo seria cientifica por ndo preencher
determinados requisitos. Sobre isso, tém-se, a seguir, as falas de dois licenciandos:
Dentro do senso comum existem pessoas que conseguem pensar cientificamente, sem

ter o histérico académico do cientista. O pensamento cientifico ndo ta restrito ao
meio académico. (Nina)

Tem a diferenca de padrdes, de controle. O jardineiro ndo tem consciéncia disto [...]
(Léo)

A professora assumiu sua postura diante de tal questdo, ressaltando diferencas
entre os dois tipos de conhecimentos, mas sublinhou que sua opinido se devia ao fato
de ela ser uma cientista. Assim, enfatizou a necessidade de se pensar na origem da
diferenca entre os tipos de conhecimentos e de que ponto de vista ela estd sendo
tratada. Logo depois, sumarizou a discussdo, apontando que o jardineiro poderia vir a
apresentar um pensamento racional, critico, embora este ndo fosse cientifico. O
pensamento cientifico seria caracteristico da ciéncia moderna, possuindo uma histéria
especifica, e tendo a teoria como elemento central do trabalho do cientista.
Licenciandos continuaram debatendo a questdo, tendendo a concordar que
dificilmente o jardineiro se apropriaria de uma teoria mais ampla da ciéncia para olhar

0 mundo.

A professora ainda levantou a questdo: como duas teorias distintas sobre um
mesmo fendmeno podem coexistir? Neste sentido, um exemplo da Biologia foi
fornecido: duas teorias explicam o desaparecimento dos dinossauros; a primeira fala
sobre a queda de meteoritos, e a segunda discorre sobre a forca de erup¢des

vulcanicas, atuando no desaparecimento da espécie. Os licenciandos debateram o
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assunto, revelando uma concordancia em torno da influéncia dada pelo ponto de vista
no qual se situa o cientista, enviesando sua interpretacdo e analise de um fenémeno
particular: Analisar e dar sentido aos dados depende muito de cada um, da bagagem,
do contexto [...] (Nina).

Para concluir a aula, a professora relacionou a discussdo conduzida com
elementos dos textos-referéncia, sinalizando que diferentes teorias sdo construcdes
distintas, elaboradas a partir de pontos de vista tambeém distintos. Alguns licenciandos
ainda comentaram sobre o tema, ressaltando a influéncia exercida pela bagagem
individual e pelo contexto de vida de uma pessoa na analise que se faz do
conhecimento cientifico. Nesse dia, a aula terminou mais cedo, em fungdo de evento
importante na Faculdade.

A sexta aula (QUADRO 6) foi iniciada com a retomada de parte do assunto
trabalhado na aula anterior: a influéncia dos valores culturais e sociais na

interpretacdo da ciéncia.

QUADRO 6
Descrigéo da aula do dia 31 de margo de 2006
TEMAS TEXTOS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Natureza da Textos avulsos Discussdo aberta
a (artigos de
ciencla ) divulgagio
L2 Atividade sobre a
cientifica) .
natureza da ciéncia
Ensino de Quadro negro Apresentacdo de site
« pela professora
evolugéo
Atividade sobre
ensino de evolucgéo
Data show

A professora perguntou se os alunos haviam tido a oportunidade de pensar
sobre o tema, na tentativa de estimula-los a identificarem como ele se refletia no
ensino de Ciéncias/Biologia. Além disso, ela destacou exemplos contidos em artigos
de divulgacdo cientifica para ilustrar a questdo, dentre eles, a visdo do dvulo como
passivo e do espermatozdide como ativo, retratando determinadas concepgdes sobre

feminino e masculino. Alguns alunos (Cris, Pedro e Cléo) comentaram entusiasmados
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sobre outros exemplos que envolviam questdes de valores, tais como a clonagem, os
transgénicos, e as células-tronco. Eles opinaram numa dire¢cdo consensual de que ndo
ha como fugir de influéncias sociais e de valores, na interpretacdo da ciéncia. A
professora procurou fazer com que os licenciandos pensassem em formas de abordar
estas questdes dentro das futuras salas de aula onde fossem atuar, evitando apontar a
ciéncia como forma absoluta e Gnica de conhecimento.

Em seguida, ela convidou os alunos a discutirem sobre os textos da aula, e
propds uma atividade relativa aos mesmos. De modo resumido, as discussdes tanto de
aspectos dos textos, como aquelas relacionadas a atividade proposta focaram-se nas
visdes de ciéncia coexistentes. A professora explicitou sua visdo, segundo a qual o
conhecimento esta sempre em construcdo, sendo impossivel saber tudo sobre a
natureza. Ao final da aula, ela apresentou, no data show, um site estadunidense sobre
ensino de evolugdo. Um dos seus objetivos, ao apresentar esta ferramenta, foi pontuar
consideracdes a respeito da sua aplicabilidade no ensino basico. Em seguida, realizou

outra atividade, desta vez sobre ensino de evolugéo.

QUADRO 7
Descricdo da aula do dia 07 de abril de 2006
TEMAS TEXTOS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Curriculo SELLES, S.E; Quadro negro Discusséo aberta

FERREIRA, M.S.

Disciplina escolar

Biologia: entre a Leitura em voz alta
retérica unificadora e as pelos alunos

questdes sociais. In:
MARANDINO, M. et
al. Ensino de Biologia:

conhecimentos e Data show Apresentacédo de
valores em disputa. slides pela
Niterdi: EAUFF, 2005. professora

Na sétima aula (QUADRO 7), abordaram-se questdes curriculares: como
escolher o conteddo a ser ensinado? A professora solicitou aos alunos Bia e Beto que
lessem, em voz alta, pequenos trechos do texto, ao mesmo tempo em que fazia
comentérios e levantava questdes para a turma. A partir de elementos presentes no

texto, ela articulou uma discussao sobre as diferencas entre a ciéncia da universidade
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e a ciéncia escolar. Estimulou o debate em torno dos seguintes pontos: Por que 0
conhecimento sofre alteracdes de um lugar para outro? Que forcas atuam nestas
modificacdes? Os licenciandos concordaram que, de fato, a maneira pela qual o
conhecimento é tratado em cada um dos contextos (universidade e escola) é diferente.
A professora chamou a atengdo para as possiveis implicacBes disto nas escolhas
relativas aos conteddos ensinados. Sinalizou, ainda, a importancia dos alunos
desenvolverem uma visdo critica no que se refere a selecdo e a transformacao do
conhecimento, comumente feitas nas escolas.

Logo depois, ela voltou aos exemplos do texto, convidando os licenciandos
novamente para lerem trechos do mesmo. A leitura em voz alta os estimulou a
contribuirem com exemplos que haviam vivenciado, tal como o debate em torno dos
fatores curriculares relacionados ao tratamento da sexualidade nas escolas. Em sua
visdo, assuntos como este, deveriam ser trabalhados de modo alternativo, favorecendo
a difusdo, nas escolas, da diversidade de opinides entre as pessoas, sobre assuntos
distintos. Para a professora, a transferéncia direta da ciéncia produzida na
universidade, para a escola, é impossivel. Nesta direcdo, ela comentou sobre a
relevancia de se conhecerem as finalidades orientadoras de um determinado curriculo,
estimulando os licenciandos a refletirem sobre outros exemplos ilustrativos destas
questdes. Posteriormente, ela exp6s slides (no data show) sobre as dimensdes que

constituem um curriculo.

4.1.5 Aulas intermediarias

Na oitava aula (QUADRO 8), o assunto consistiu na analise sociologica da
escola. Professora e licenciandos abordaram a influéncia do contexto de origem do
aluno, em seu proprio processo de favorecimento ou desfavorecimento dentro do
ambiente escolar. Um dos exemplos dados foi a influéncia da profisséo dos pais no
desenvolvimento de determinadas habilidades em seus filhos, favorecendo-os ou
desfavorecendo-os em sala de aula. A professora, na tentativa de delimitar fatores
importantes para a pratica futura dos licenciandos, solicitou que refletissem sobre o
papel do professor em contribuir para o favorecimento ou desfavorecimento de seus

alunos, em sua prética docente.
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QUADRO 8
Descricao da aula do dia 20 de abril de 2006
TEMAS TEXTOS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Analise GRACIO, S. Versio  Quadro negro Discusséo aberta
sociologica da forte ou verséo
escola matizada das teorias

da reproducdo
cultural? Uma
discusséo. Educagéo
em Revista, n.40,
p.61-85, 2004.

As concepgdes prévias ou iniciais constituiram o tema principal da nona aula
(QUADRO 9). A professora comegou destacando pontos centrais do texto. Ela
explicou que a expressdo “concepcdes prévias ou iniciais” sublinha a importancia de o
professor conhecer o que seus alunos ja sabem sobre um determinado fenémeno. Com
0 proposito de familiarizar os licenciandos com o assunto, a professora distribuiu
alguns textos, para ilustrar trabalhos com concepg¢des prévias ou iniciais em escolas.
A principal justificativa que ela apontou para se trabalhar com tais concepcdes foi sua
possivel influéncia na aprendizagem do aluno. Os licenciandos mostraram-se a
vontade com o tema, relatando experiéncias tanto como alunos, quanto como
estagiarios ou professores. A seguir, sdo mostrados exemplos de falas de alguns deles:

Eu tava dando aula sobre membrana celular, falando sobre a questdo de protecdo
contra virus, ai um aluno achou que virus era s6 de computador. Depois eu fui
explicar fotossintese e 0 aluno achando que a planta tinha boca [...] (Lia)

Os alunos que eu trabalho, quando a gente fala ‘nervo’, eles sé pensam em tenddes,
articulagdes [...] (Guto)

A professora estimulou o debate, lembrando que mesmo quando os alunos néo
conhecem certos conceitos, eles podem apresentar algum saber sobre um fenémeno.
Portanto, a tarefa do professor é explorar a idéia do aluno, questionando até que ponto
ela faz sentido, numa atitude sempre respeitosa com a concep¢do do mesmo.

Em seguida, a professora solicitou aos licenciandos que relatassem sobre os
trabalhos com concepgbes prévias distribuidos em momento anterior da aula. Os
comentarios deles convergiram para a ponderacdo das melhores opcdes de se
conhecerem as concepgdes dos alunos, das vérias possibilidades de levantamento

destas e de como trabalha-las dentro de sala.
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QUADRO 9
Descrigéo da aula do dia 28 de abril de 2006
TEMAS TEXTOS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Concepgdes MIRAS, M. Um Textos avulsos Discusséo aberta
prévias ou iniciais ponto de partida para  (relatos de
a aprendizagem de estudos com
novos contetdos: os  concepgdes
conhecimentos prévias)
prévios. In COLL, C.
etal. (eds.). O
construtivismo em Leitura individual
sala de aula. Sdo Quadro negro
Paulo: Editora Atica,
1998.

Na décima aula (QUADRO 10), pesquisadora e professora propuseram uma
atividade voltada para a discussdo de estratégias didaticas e planejamento de aula,

baseada no trabalho de Friedrichsen e Dana (2003).

QUADRO 10
Descricdo da aula do dia 05 de maio de 2006
TEMAS TEX'[OS- MATERIAIS E ATIVIDADES

REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Estratégias Texto avulso Atividade individual
didaticas e i (cartdes) (leitura e escrita)
planejamento de
aula

Discussao aberta

Foram distribuidos cartbes aos licenciandos (ANEXO B), descrevendo
atividades possiveis de serem desenvolvidas em sala de aula. A tarefa solicitada
(devendo ser realizada individualmente) foi o agrupamento dos cartes em trés
grupos:

1) “Atividades que eu gostaria de desenvolver para ensinar Biologia/Ciéncias”;
2) “Atividades que eu ndo gostaria de desenvolver para ensinar Biologia/Ciéncias”;

3) “Atividades que eu nédo tenho certeza se desenvolveria ou ndo”.
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Como pode ser observado no QUADRO 11, os licenciandos agruparam a
maioria dos cartdes no Grupo 1, ou seja, como atividades que eles gostariam de
desenvolver para ensinar Biologia/Ciéncias. Pelas respostas apresentadas, verificam-
se os cartes 9,11 e 15 com o maior nimero de escolhas (12 licenciandos). No Grupo
2, formado pelas atividades que eles ndo gostariam de desenvolver, poucas foram as
opcdes escolhidas, destacando-se os cartbes 4 (com 11 escolhas), e o 12 (com 10
escolhas). Ja as opcdes do Grupo 3 demonstraram o menor nimero de escolhas,
destacando-se os cartbes 6 e 17, cada um com 5 escolhas; os demais com numeros

ainda mais baixos.

QUADRO 11
Agrupamento dos cartdes

CTl1 |2 [3 [4 [5 |6 [7 [8 |9 [10[11[12[13]14]15[16 |17 |18
Gl 2 4 11 0 8 9 8 3 12 11 12 0 9 9 12 8 5 9
G2 8 6 ©0 11 0 2 0 8 0 O O 10 2 0 0 2 2 1
G3 2 1 0 2 4 5 3 1 0 1 0 21 0 0 2 5 2
LEGENDA

G1 = GRUPO 1 - “Atividades que eu gostaria de desenvolver para ensinar Biologia/Ciéncias.”

G2 = GRUPO 2 - “Atividades que eu ndo gostaria de desenvolver para ensinar Biologia/Ciéncias.”
G3 = GRUPO 3 - “Atividades que eu ndo tenho certeza se desenvolveria ou ndo.”

CT = CARTOES

Ao agrupar os cartdes, os alunos deveriam, também, identificar os critérios
utilizados nesta tarefa. Sdo listados, abaixo, alguns dos critérios citados, por grupos
(como indicado no terceiro capitulo, a pesquisadora teve acesso aos registros escritos
dos alunos relacionados a atividade, sendo possivel, assim, reproduzir trechos de suas
respostas):

-Grupo 1:

-Acredito que atividades em que os alunos participam de maneira mais ativa, ajuda-
os a compreender e formular as explicagdes com mais facilidade [...] (Bia)

-Escolhi os cartdes de acordo com o que gostaria de fazer como aluno (Beto)
-Coloquei no grupo 1 atividades mais praticas, ludicas, ou tedricas que
problematizem assuntos polémicos. (Caio)

-Acredito que esses cartBes possuem as melhores estratégias para despertar o
interesse e tem maior chance de haver aprendizagem. (Guto)

-Grupo 2:
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- Nesse grupo estdo relacionadas as atividades que eu considero cansativas, das
quais os alunos se dispersariam [...] (Cida)

- Tantas aulas expositivas cansam os alunos que, no fim, nem se lembram mais as
aulas do inicio. (Léo)

- Atividades processuais sdo mais validas. (Bia)

- Atividades que visem a incorporacdo de conceitos, sem saber para que servem, a
que se aplicam, deforma que apenas recebam os conhecimentos prontos. (Cris)
-Grupo 3:

- Sd@o atividades que considero validas para se desenvolver, mas dependendo do
tempo, da necessidade dos alunos. (Cida)

- Esses temas, assuntos, abordagens sdo pouco significativos, desinteressantes e ndo
contribuem para uma boa aprendizagem dos alunos a que se propdem. (Guto)

Ainda durante esta atividade da décima aula, os alunos foram solicitados a
escolherem um exemplar do montante de cartdes, que melhor indicasse uma atividade
que eles gostariam de desenvolver. Eles escolheram os seguintes cartdes:

- Cartdo 7 — 1 escolha
- Cartdo 9 — 8 escolhas
- Cartdo 10 — 1 escolha
- Cartdo 11 — 1 escolha
- Cartéo 13 - 2 escolhas

Pelos dados acima, pode-se constatar que o exemplar mais votado pelos
licenciandos, como a atividade que eles gostariam de desenvolver, é o de nimero 9:
“Vocé coleciona artigos de jornal relacionados a problemas ambientais locais. VVocé
ajuda os estudantes a planejar investigacfes para explorar um problema ambiental
local que eles escolherem”. Sobre essa escolha, sdo citadas abaixo as justificativas de
alguns licenciandos:
- Ajuda a tornar os alunos seres mais participativos na sua comunidade e mais
intimos com os problemas que os cercam. (Bia)
-Relaciona o contetdo escolar com o ambiente em que vive, com questdes da
atualidade e da comunidade, desenvolvendo as capacidades de observacéo e
investigacéao. (Cris)

Em momento posterior, cada um teve a oportunidade de relatar suas decisdes

durante a realizacdo da atividade. A discussdo centrou-se nas escolhas de
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determinadas estratégias de ensino especificas para a abordagem de um dado
conteudo.

Ao final desta aula, a professora deu explicacdes sobre a atividade da aula
seguinte: um debate sobre os transgénicos, aos moldes de um debate formal. Os
licenciandos formaram 0s grupos que iriam representar os “a favor” dos transgénicos,
0s “contra” e 0s jurados. Algumas regras para o debate também foram definidas.

Na décima primeira aula (QUADRO 12), as concepcOes prévias ou iniciais
foram, ainda, tema de discussdo. A professora sinalizou questdes relevantes sobre o
papel do professor na presenca de confronto entre as concepgdes dos alunos e o
conhecimento cientifico trabalhado. Indagou, em seguida, anotando no quadro: Sera
que noés temos concepcBes prévias?, Serd que ha conflito entre o que pensamos e 0
conhecimento cientifico? Ela pontuou que estas questbes ficariam mais claras e
concretas para os licenciandos, quando eles estivessem nas escolas, realizando o
estagio. Logo apds, ela mostrou transparéncias, no retro-projetor, referentes a
tendéncias reveladas por estudos que investigavam as concepcdes prévias. A principal
tendéncia assinalada foi o uso regular, pelos alunos, de um raciocinio linear e

unidirecional na compreensao dos fendmenos.

QUADRO 12
Descricao da aula do dia 12 de maio de 2006
TEMAS TEX'[OS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Concepgdes prévias Retro-projetor Discussdo aberta
ou iniciais i
Debate sobre os Quadro negro Debate formalizado

transgénicos
(primeira etapa)

Quando alguns licenciandos (Pedro, Léo, Nina, Dora e Caio) comentaram
sobre a possibilidade de haver choque entre as concepcdes dos alunos e as idéias do
professor, a professora foi enféatica:

Falar do cotidiano motiva, mas vocés ndo estdo la s6 para motivar, vocés trazem
novas idéias [...] entdo é preciso integrar conhecimentos prévios e novas idéias.
Tomar cuidado com isso, porque s6 motivacao ndo adianta [...]
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De maneira geral, os alunos participaram pouco nesta parte da aula. A
professora explicou melhor a atividade de levantamento de concepcles prévias, que
eles teriam de fazer quando fossem para as escolas. A segunda parte da aula consistiu
na primeira etapa do debate sobre os transgénicos. Explicacbes foram fornecidas e
registradas no quadro pela professora. Iniciou-se o debate, que durou até o final da
aula.

Na décima segunda aula (QUADRO 13), o debate sobre os transgénicos foi
continuado e finalizado. A professora explicou, entdo, que seu principal objetivo, ao
propd-lo, havia sido avaliar os argumentos usados pelos alunos, ndo em relacdo ao
conteddo deles, mas aos critérios estabelecidos para sua validagao.

ApOls o encerramento desta etapa, ela recorreu ao texto-referéncia, que era
sobre a linguagem na sala de aula. Indagou, aos licenciandos, sobre como era e como
deveria ser a linguagem do professor. A discusséo girou em torno da coexisténcia de
uma linguagem tipicamente cientifica e daquela peculiar ao senso comum. A
professora explicitou sua prépria concepgdo, segundo a qual, a linguagem ndo €
apenas transmissao, mas também fator estruturante do pensamento humano. Ela
comentou sobre elementos da teoria de Vygotsky, ressaltando que a interacdo
estabelecida com um dado objeto natural é sempre mediada pela linguagem. Nesta
direcdo, ela sublinhou que o contato que se tem com um objeto ndo é suficiente para
se construir uma compreensdo cientifica do real; a linguagem exerce, ai, um papel
determinante.

Em seguida, a professora mostrou slides no data show, retratando questdes
relativas a pratica cientifica como algo que também precisa ser aprendido,
entendendo-se que falar e pensar cientificamente fazem parte da aprendizagem de
ciéncias. Para ilustrar estas questdes, ela exibiu no data show a transcricao das falas
dos licenciandos durante a primeira etapa do debate sobre os transgénicos. Comentou
que uma de suas principais preocupacfes era estimula-los a refletirem sobre as
diferentes formas, através das quais, o professor pode estruturar o discurso em sala de
aula. Enquanto mostrava a transcricdo para os alunos, a professora perguntou se as
falas deles refletiam, de fato, praticas cientificas. Ela enfocou a maneira como eles
discutiram ao longo do debate, ressaltando as implica¢des que uma escolha, por certas
estratégias discursivas, pode gerar na aprendizagem do aluno. A professora ainda
indagou até que ponto a linguagem usada no debate havia sido uma linguagem

cientifica.
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QUADRO 13
Descrigéo da aula do dia 19 de maio de 2006
TEMAS TEXTOS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Debate sobre os DRIVER, R. et al. Quadro negro Debate formalizado
transgénicos Construindo
(segunda etapa) conhecimento

cientifico na sala de

aula. Quimica Nova

na escola, n.9, 1999.
A linguagem em Data show Discusséo aberta
sala de aula

Naquele momento, alguns licenciandos permaneceram um pouco distraidos,
parecendo alheios a discussdo. A professora 0s provocou, dizendo que 0s conceitos
centrais da Biologia ndo haviam surgido nos argumentos mobilizados no debate. Os
alunos se mostraram surpresos diante de tal constatacdo. Ela finalizou a aula,
registrando, no quadro, duas questbes para reflexdo: 1) Até que ponto as falas
refletem praticas cientificas?; 2) Até que ponto as falas sdo organizadas em torno de
conceitos cientificos?

Apols a décima segunda aula, durante aproximadamente um més (de 26 de
maio a 23 de junho de 2006), a disciplina apresentou uma nova dinamica, como
previsto. Naquele periodo do semestre, os alunos estavam estagiando nas escolas.
Sendo assim, a professora interrompeu 0s encontros semanais da turma inteira, tal
como vinha acontecendo regularmente. De acordo com explicacfes ja fornecidas no
terceiro capitulo, foram propostas reunifes semanais, em pequenos grupos, para
discusséo e supervisdo de estagio. Durante aquele periodo, a pesquisadora continuou
acompanhando a maioria dos grupos, filmando somente alguns encontros, de forma
pouco sistematica. Decidiu-se por ndo analisar as filmagens correspondentes a essas
reunides, ja que a configuracdo anterior da sala de aula ndo se manteve nessa etapa.
As supervisdes, muitas vezes, ocorreram em ambientes pequenos, dificultando,
inclusive, a introducdo da camera nestes espacos. Além disso, as reunides eram
voltadas para detalhes bem pontuais do estagio, ndo trazendo implicagdes, a0 menos

diretas, para este trabalho.
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4.1.6 Ultimas aulas

Nas aulas finais, ocorreu uma atividade especifica de discussédo sobre
metaforas de aprendizagem. Na décima sétima aula (QUADRO 14), a professora
justificou a proposta desta atividade, ressaltando elementos importantes, orientadores
da acdo do professor em sala de aula. Solicitou a cada licenciando, individualmente,
que pensasse em uma metafora representativa do processo de aprendizagem. Em
outras palavras, os alunos foram convidados a refletirem sobre o que era aprender e a
comunicarem esta idéia por meio de metaforas. Além disso, a professora pediu para
que eles pensassem nos fatores envolvidos numa situacdo de aprendizagem: quem era
o professor, quem era o aluno, e que papeis cada um exercia de acordo com a
metafora elaborada. Enquanto os licenciandos realizavam a atividade, a professora
detalhava no quadro os passos do exercicio, e, quando eles terminaram, ela anotou

todas as metaforas.

QUADRO 14
Descricdo da aula do dia 29 de junho de 2006
TEMAS TEX'I:OS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Metéaforas sobre Quadro negro Escrita individual

aprendizagem

Discussao aberta

Feito isto, ela pediu para eles identificarem as idéias presentes nas metaforas,
destacando em que sentido elas eram diferentes ou semelhantes. Ela também indagou
sobre qual seria o processo de aprendizagem por trds de cada uma delas. Para
estimular uma discussé@o entre os alunos, leu uma a uma. (ANEXO C) Licenciandos
iniciaram o debate sobre os elementos caracteristicos das metaforas, contrapondo,
principalmente, os papéis do aluno e do professor representados em cada uma. A
professora chamou a atencdo para identificarem os pontos mais significativos das
diferentes metaforas. Durante toda a discussdo, ela permaneceu estimulando-os a
apreenderem as especificidades do processo de aprendizagem, concebido sob
enfoques diversos, e acrescentou que a metafora era um modelo norteador da acéo do

professor, e também do olhar dele sobre tal acdo. Destacou, ainda, a importancia de se
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pensar na visdo de Educacdo presente nas estratégias utilizadas por um professor. A
professora indicou, finalmente, que a metafora propiciava um distanciamento do
concreto, do particular, e apontava para uma abstracao.

Na décima oitava aula (QUADRO 15), a professora retomou o exercicio das
metaforas. Antes de dar prosseguimento a atividade, sublinhou que as visdes
coexistentes sobre o processo de aprendizagem sdo, muitas vezes, esteriotipadas.
Ainda assim, podem ser Uteis ao trabalho do professor. Ela declarou que sua
orientacdo tedrica era o sdcio-construtivismo e enfatizou que a aprendizagem era um
processo tdo complexo, que somente uma teoria ndo conseguiria explica-lo

completamente.

QUADRO 15
Descrigédo da aula do dia 30 de junho de 2006
TEMAS TEXTOS- MATERIAIS E ATIVIDADES

REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Metéforas sobre Quadro negro Escrita individual
aprendizagem i
Concepcdes de Texto avulso  Discussdo aberta
linguagem (artigo cientifico)

Folhas de papel

Em seguida, ao invés de continuar trabalhando com as metéforas elaboradas
pelos licenciandos, a professora destacou metaforas contidas num artigo cientifico,
propondo uma discussdo em torno das mesmas. (ANEXO D). Novamente, solicitou
aos alunos a pensarem sobre 0s papéis do professor e do aluno em cada uma delas. Na
medida em que as metaforas iam sendo lidas e debatidas, a professora as classificou
segundo trés grandes blocos tedricos: o empiricismo, o construtivismo e o sécio-
construtivismo, explicando as principais idéias neles apresentadas. De maneira
resumida, ela ressaltou que, segundo as teorias empiricistas, o aluno responde
simplesmente a uma estimulacao exterior, numa posi¢do passiva. Ja o construtivismo,
segundo a professora, concebe o aluno como ativo e realizador de construgdes
internas. O professor deixaria de ser o detentor do conhecimento (idéia presente no
empiricismo) para ser alguém que auxilia, que da suporte ao aluno (construtivismo).

A professora recorreu ao quadro durante toda a conducédo da atividade, registrando 0s
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pontos centrais dos blocos tedricos. E importante destacar que, ao longo da aula,
somente alguns licenciandos participaram das discussfes, enquanto outros
permaneceram em siléncio.

No socio-construtivismo, conforme indicado pela professora, o aluno continua
sendo ativo, mas esta sempre situado num dado contexto social. Ao final da discusséo,
Pedro comentou que os trés blocos tedricos constituiam, na verdade, diferentes partes
de um mesmo processo. A professora discordou claramente do aluno, apontando a
impossibilidade de conciliacdo entre os diferentes blocos, porque a valoragdo que
cada um atribui ao sujeito e ao social é diferente.

Ap0s esta atividade, a professora finalizou a aula com um exercicio para
ilustrar aspectos acerca da concepcao de linguagem presente no socio-construtivismo.
Ela lembrou que a linguagem tem dois papéis: o de transmitir e o de estruturar as
formas de pensamento, como uma ferramenta psicoldgica. O exercicio tinha, como
finalidade, propiciar a interagéo dos alunos com folhas de papel de maneiras diversas.
O objetivo da professora foi sinalizar que uma folha de papel ndo é nada, se nao for
levado em conta o contexto social no qual ela esta situada como objeto. Ou seja, 0 uso
que dela se faz esta estritamente relacionado a um dado contexto social. A professora
resumiu que a linguagem influencia diretamente a construgdo da realidade de uma
sala de aula, e, portanto, tem um impacto importante na pratica do professor.
Tomando a palavra, a aluna Nina concluiu que a teoria sécio-construtivista
representava uma quebra de paradigmas e que o curso de Biologia passava longe
destas questoes.

A décima nona aula (QUADRO 16) foi a ultima do semestre letivo. Essa aula
foi dedicada exclusivamente as apresentacfes dos trabalhos finais da disciplina.
Todos os licenciandos relataram, para a turma, sobre os estagios realizados nas
escolas de Educacdo Basica. Além disso, fizeram questionamentos e reflexdes sobre
0s mesmos. As apresentacOes foram feitas no data show, e a professora teceu
comentarios, no sentido de elucidar falas que ndo haviam ficado claras, ou de detalhar
questdes levantadas pelos licenciandos. No final da aula, ela agradeceu aos alunos,
despedindo-se. A pesquisadora também fez seus agradecimentos, tanto a professora,

como aos licenciandos.
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QUADRO 16
Descricao da aula do dia 06 de julho de 2006
TEMAS TEXTOS- MATERIAIS E ATIVIDADES
REFERENCIA RECURSOS PREDOMINANTES
Trabalhos finais Data show ApresentacOes

individuais

Discussao aberta

Feitos o registro e 0s comentarios do que ocorreu nas aulas da disciplina
Pratica de Ensino de Ciéncias Biolodgicas, passa-se, a seguir, para a descricdo das

entrevistas.

4.2 As entrevistas

Nesta segunda parte do capitulo, abordam-se as entrevistas realizadas junto a
cinco licenciandos: Nina, Beto, Léo, Pedro e Bia. As entrevistas foram realizadas em
junho de 2006, correspondendo ao término do semestre letivo e, portanto, ao final da
disciplina Préatica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas. Sdo descritos os principais temas
tratados, além de serem caracterizados posturas e modos de expressdo adotados pelos
entrevistados, apoiando-se sempre em suas falas.

Para Patton (1990), o objetivo de uma entrevista, sob um enfoque qualitativo,
é acessar a perspectiva da pessoa que estd sendo entrevistada. Segundo o autor,
entrevistas qualitativas comegcam com o reconhecimento de que a perspectiva de uma
outra pessoa tem um significado, passivel de ser conhecido, e capaz de se tornar
explicito.

Partindo-se deste referencial, o objetivo central das entrevistas conduzidas
neste trabalho foi conhecer e explicitar as concepcdes que licenciandos possuiam com
relacdo ao ensino e a aprendizagem. Além disso, buscou-se relacionar seus
entendimentos acerca destes processos as suas respostas dadas a duas questdes
propostas pela professora, no inicio da disciplina: a) “Como as pessoas aprendem
ciéncias da natureza?”; b) “Como ensinar ciéncias da natureza?”.

O roteiro de perguntas® utilizado nas entrevistas é apresentado a seguir:

0 Este roteiro encontra-se no APENDICE B. Optou-se por inseri-lo também no texto, para facilitar o
entendimento do modo como as entrevistas foram conduzidas.
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1) Como vocé chegou até a licenciatura? O que influenciou na sua escolha?
2) O que vocé acha que é aprender? O que vocé entende por iss0?
3) O que vocé acha que é ensinar? O que vocé entende por isso?

4) No questionario proposto pela professora no inicio do semestre, vocé respondeu a
pergunta “Como as pessoas aprendem ciéncias da natureza?” da seguinte maneira:
(reproducéo da resposta do licenciando). Comente para mim um pouco sobre sua
resposta. O que vocé quis dizer com isso?

5) No mesmo questionario, a questdo “Como ensinar ciéncias da natureza?”, vocé
respondeu: (reproducdo da resposta do licenciando). Comente para mim um pouco
sobre sua resposta. O que vocé quis dizer com isso?

Nas questdes quatro e cinco, a entrevistadora apresentava, para o licenciando,
as suas respostas as perguntas “como as pessoas aprendem ciéncias da natureza?” e
“como ensinar ciéncias da natureza?”, respectivamente, reproduzidas em tiras de
papel. Em seguida, a entrevistadora solicitava ao licenciando a leitura das respostas e
um comentario explicativo sobre cada uma delas.

Esta segunda parte do capitulo encontra-se dividida de acordo com os temas

abordados nas questbes da entrevista.

4.2.1 A escolha da licenciatura

A maioria dos licenciandos entrevistados (quatro em cinco) declarou possuir
um interesse prévio pela area da Educacdo e, conseqlientemente, pela licenciatura.
Apenas Beto relatou ndo ter vontade nenhuma em dar aulas, sendo a sua presenca na
licenciatura unicamente justificada por uma suposta acessibilidade maior a
oportunidades de emprego. Todos os entrevistados declararam estarem em ddvida em
relacdo a escolha pelo bacharelado ou pela licenciatura, manifestando incertezas
quanto ao seu futuro profissional. Em algumas falas, € possivel perceber
apontamentos negativos relacionados a profissdo do professor, condizentes com as
imagens freqlentes de desvalorizacdo e descrédito relativos a licenciatura.

Quando perguntada sobre como chegou a licenciatura e o que influenciou sua
escolha, Nina ressaltou que, logo ao entrar na universidade, j& queria cursar a
licenciatura, dada a sua intencdo de lidar com educacdo ambiental. A Educacdo é o
que mais a atrai dentre as possibilidades de atuacdo profissional. No entanto, a

licencianda mencionou que ainda ndo havia se definido totalmente pela &rea
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educativa, e queria manter algumas “portas abertas”. Nina comentou sobre o
bacharelado e a licenciatura em Ciéncias Biologicas, destacando duvidas freqlientes
vividas pelos alunos que optam por uma modalidade ou por outra, ou por ambas:

[...] Entdo a licenciatura eu entraria de qualquer forma, mas ai fiquei na davida
sobre o que eu faria primeiro, se bacharelado em ecologia e depois licenciatura, ou o
inverso, pensei, ah, bacharelado e tal, vou viajar mais, talvez tenha mais saidas, e se
eu gostar dessa area, pra fazer licenciatura depois, vocé ja ta envolvido, pensei, ah,
vou fazer o inverso [...] s6 que eu tomei um gosto enorme pela licenciatura [...] eu té
gostando mas ainda ndo é aquela coisa que eu quero mais na minha vida assim, mas
eu ja ndo td com tanta paciéncia pra fazer bacharelado, [...] entdo é capaz de ficar
mais pra licenciatura mesmo, a educagcdo COmo um pProcesso eu gosto, me atrai,
desde sempre [...] (Nina)

Beto, em contrapartida, declarou ndo querer e nem ter vontade de dar aulas;
entrou para a licenciatura porque acreditava que era mais facil arrumar um emprego

como professor:

[...] E eu fiz meio numa questdo assim de emprego depois, depois que eu formasse, se
eu nao tivesse alguma outra alternativa, pelo menos pelo que falam, professor é mais
facil arrumar emprego, é isso mesmo, ndo é porque tenho vontade de dar aula [...]
(Beto)

Além disso, disse ter optado por esta modalidade devido a motivos praticos,

relacionados a facilidade de “puxar” matérias para obtencdo do titulo de bacharel:

[...] Era mais facil fazer a licenciatura e puxar matérias do bacharelado, do que
fazer bacharelado primeiro e puxar matérias da licenciatura, ai o que aconteceu,
quase todo mundo da minha sala que ia, por exemplo, fazer ecologia, fez a opcéo por
licenciatura, puxando matérias do bacharelado em ecologia [...] (Beto)

Léo destacou que ja& queria entrar para a licenciatura, mesmo antes de
ingressar no curso de Ciéncias Bioldgicas. Desde cedo, ele costumava ensinar

informalmente seus colegas de classe:

Desde o inicio, ja, quando eu entrei pra biologia, eu imaginava que eu ja queria
licenciatura [...] eu ja tinha uma nocéo porque sempre gostei de ensinar assim, e eu
tenho um histdrico de desde antes da faculdade de estar sempre ensinando alguma
coisa, ah, por exemplo, colegas de classe que me pediam pra ensinar, sempre tive
facilidade com algumas matérias [...] (L€o)

Léo declarou gostar muito também da area de pesquisa, particularmente
Botanica, mas ainda ndo havia se decidido profissionalmente, apesar de tender para a

licenciatura:

[...] E ndo tenho certeza mesmo se vou seguir a parte de educacdo, entdo, assim,
quero deixar as duas portas abertas, né, t6 fazendo as duas coisas, t6 fazendo
licenciatura mas também t6 mexendo no laboratério de botanica [...] mas, hoje, se
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fosse pra escolher, eu escolheria licenciatura, por causa daquelas coisas que eu te
falei [....] (Léo)

Igualmente, Pedro relatou ter interesse pela licenciatura, mas também pelo
bacharelado. Disse ter pensado fazer Microbiologia ou Zoologia. Além disso, revelou
ter gostado acidentalmente da licenciatura, logo quando a iniciou:

Em primeiro momento foi falta de escolha de bacharelado, porque eu queria fazer
bacharelado em microbiologia, ou zoologia, mas ai como fiquei na ddvida, pensei,
ndo vou fazer bacharelado a toa, entdo fiz a licenciatura, que eu queria também [...]
SO que acidentalmente eu gostei [...] eu achei o ramo da educacgdo assim uma delicia,
de trabalhar, mesmo ndo sendo a educagdo na escola em si, mas pesquisa em
educacdo e varias coisas relacionadas a educacdo mesmo, ndo simplesmente ser
professor, ser professor é gostoso demais, aprendi isso nas aulas de danca que eu dou
[...] (Pedro)

Bia, assim como Léo, declarou que gostava de dar aulas desde pequena:

Bom, primeiro acho que minha vida mesmo, eu sempre gostei, é coisa pessoal mesmo,
sempre gostei de dar aula, ficava dando aulinha pra irma, trabalho em grupo sempre
gostava de ficar ensinando e tal [...] (Bia)

A licencianda comentou que ainda mantinha duvidas entre o bacharelado e a
licenciatura, assim como a maioria de seus colegas. Sua experiéncia como docente
também foi relatada:

[...] Eu comecei a trabalhar com pesquisa quando eu entrei na faculdade [...] mas o
trabalho com laboratério eu nunca gostei muito assim [..] ai fui direto pra
licenciatura sem pensar nada assim, fiquei um pouco em duvida, em fazer ou
licenciatura ou bacharelado em ecologia, mas acabei vindo pra licenciatura assim, é,
gostei das disciplinas, acho que tive até um pouco de sorte, porque o pessoal vem pra
Fae parecendo que ta indo pra morte [...] ai comecei a trabalhar, tive sorte, adorei
dar aula 14, foi uma experiéncia enriquecedora [....] (Bia)

Uma vez pontuadas as respostas dos licenciandos a questdo sobre a escolha da

licenciatura, seguem-se seus entendimentos relativos a aprendizagem.

4.2.2 Aprendizagem: definigdes e perspectivas

Pode-se pontuar a existéncia de uma diversidade de concepgdes entre 0s
entrevistados em relacdo ao processo de aprendizagem. Algumas idéias, porém, sdo
mais recorrentes e comuns. Neste subitem, as falas de cada licenciando s&o

destacadas, individualmente.
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Indagada acerca do que entendia por “aprender”, Nina, inicialmente, disse que
aprender era um processo de construcdo. Em seguida, ela fez observacdes referentes a
aprendizagem pelo método da investigagdo e a aprendizagem por repeticdo,
destacando os pontos principais de cada uma. Ela declarou que pensava muito sobre
qual era o melhor método para aprender, e sugeriu 0 método da investigagdo como o
melhor. Ressaltou a complexidade desse assunto, pontuando suas experiéncias como
aluna, ao refletir sobre ele.

[...] Nossa, isso é complexo demais da conta [...] tem que ter construcdo, porque ao
mesmo tempo que tem coisas que eu aparentemente aprendi por repeticéo, tem outras
que eu ndo consegui assimilar s repetindo[...] tem que ter associagdes, e achei
interessante a proposta que a professora trouxe de fazer com que 0 menino sinta
assim, trazer experiéncias que ele mesmo construa o raciocinio assim, das coisas,
sabe, vocé vai dando dados, evidéncias [...] como se ele fosse o pesquisador [...]
porque a repeticdo, se vocé for pensar, € mais ou menos assim, por transmissao, né
[...] e talvez esse método de investigacao seja mais eficiente [...] (Nina)

J& para Beto, aprender € identificar e estabelecer ligacfes entre fatos, para

compreender um determinado processo e conseguir aplicar isso em outro contexto:

E [..] vocé pegar um compilado de fatos ou dados, e conseguir ver, talvez
interligacdes entre eles, ver alguma coisa, entender algum processo, e conseguir
aplicar aquilo em outro lugar [...] (Beto)

Nesta perspectiva, aprender € saber resolver problemas matematicos e

enxergar suas aplicagBes na prética:

[...] Vocé chega 14, e aprende la aquelas curvas, parabolas [...] vocé acha que aquilo
ndo teria uma aplicagcdo mas depois vocé vai ver la, em estatistica ou alguma coisa
assim, ou analisar ou gréafico de biologia, ai vocé vé que aquilo, na verdade, tem uma
certa aplicacao [...] (Beto)

Para o licenciando, portanto, aprender ndo é simplesmente decorar um
contetido, mas saber qual aplicacdo pratica ele pode ter.

Aprender, para Léo, é conseguir reproduzir algo; é passar por certo processo,
conseguindo reproduzi-lo depois. Pode-se afirmar que uma pessoa aprende quando,
ao sair de uma universidade, por exemplo, consegue praticar e aplicar 0s
conhecimentos aprendidos:

Aprender? Ah, é complexo, néo, [...] é simples, mas ao mesmo tempo envolve muitas
outras coisas, ah, aprender & vocé conseguir reproduzir, ndo é reproduzir, é
conseguir fazer sozinho, [...] vamos dizer que aprender tenha varias nuances [...]
uma delas que eu acho legal é vocé conseguir passar por um processo, né, e depois
conseguir repetir aquilo que foi ensinado [...] seja por reproducao, relato, ou atraves
de uma prova, [...] as pessoas estdo na universidade pra depois elas praticarem, na
profissdo, entdo elas aprenderam e vao fazer aquilo depois [...] (Léo)
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Parece claro que, no entanto, Léo acredita que aprender ndo é somente
reproduzir algo; é também ser capaz de incrementar, de colocar elementos novos
sobre o conteudo aprendido:

[..] N&o necessariamente reproduzir igualmente, ela pode t& incrementando,
colocando coisas novas, porque cada um também é cada um, cada vai passar por um
processo, vai assimilar de um jeito, depois vai fazer de um outro jeito [...] (Léo)

O licenciando procurou exemplificar seus entendimentos, comentando sobre o
processo pelo qual passa o aprendiz de carpinteiro:

[...] Deixa eu ver se tem mais um outro, ah, um aprendiz de carpinteiro, ele aprende
ali um oficio, depois ele se torna um carpinteiro, né, ele vai fazer aquilo que ele
aprendeu, se ele aprendeu ele consegue ser um carpinteiro, se ele ndo aprendeu ele
vai continuar a ser um aprendiz [...] (L€o)

Pedro ressaltou que “aprender” era fazer sentido sobre algo, ndo apenas deter
uma informacdo acerca de alguma coisa. Nesta direcdo, o0 entrevistado destacou a
diferenca existente entre a posse de uma informacdo e o aprendizado efetivo sobre
algo:

Eu acho que aprender é quando algo faz sentido pra vocé, porque aprender pra mim
nao € ter informacédo, informacéo &, por exemplo, vocé sabe que na célula tem DNA e
que existe a tecnologia de DNA recombinante, mas se isso ndo faz sentido pra vocé
[...] isso ndo é aprendizado. Aprendizado é quando, por exemplo, eu liguei a tela do
computador e sei mexer no computador, e ndo saber simplesmente que no
computador tem um programinha tal [...]. A mesma coisa de uma pessoa que vai
dancar, ela aprendeu o passo e tal, mas se pra ela aquele passo ndo faz sentido, [...]
ela ndo aprendeu, ela simplesmente adquiriu conhecimento [...] Aprender pra mim é
um pouquinho diferente assim. (Pedro)

Para Bia, pensar numa definicdo para o processo de aprendizagem é tarefa
dificil. Em sua opinido, aprende-se em todos 0s momentos, seja dentro de sala de aula,
seja fora dela, relacionando o que ja se sabe com aquilo que se estd entrando em

contato. Além disso, segundo a entrevistada, aprende-se sempre em interag&o:

O que é aprender, nossa, que pergunta dificil [...] processo de aprendizagem acho
que é mais facil de falar, né? Porque aprender é uma coisa meio abstrata, né, € meio
vago falar, mas acho que a gente aprende a todo momento, ndo s6 em sala de aula,
ouvindo coisas, vendo coisas, relacionando o que a gente sabe com o que a gente ta
vivenciando agora [...] 0 que a pessoa aprendeu ao longo da vida ajuda ela a
aprender outras coisas ou ndo, €, envolve interacdo entre pessoas, né, ndo tem como
vocé aprender uma coisa sozinho [...] (Bia)

Destacam-se, no préximo subitem, as respostas dos entrevistados a questdo

sobre o0 ensino.
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4.2.3 Ensino: definigdes e perspectivas

Novamente, percebe-se uma variedade de concepcBes por parte dos
licenciandos, desta vez sobre o ensino. A seguir, as respostas dos cinco entrevistados
sdo apresentadas.

Ensinar, para Nina, é construir conhecimento de forma conjunta: o professor
construindo conhecimento junto com o aluno, estabelecendo, ao mesmo tempo,
pontes entre o cotidiano deste e 0 meio académico:

E acho que é construir junto assim tanto o professor com a experiéncia que ele tem,
do meio académico mesmo, porque esse conteddo ele € importante [...] mas o
professor aproveitar dessa bagagem e também associar com o que os alunos ja
sabem, de construir essa ponte assim [...] (Nina)

Apesar de ter declarado que acreditava mais na eficiéncia do método da
investigacao, a licencianda comentou que as aulas expositivas ndo eram totalmente
negativas:

Eu acho que é aquilo que a gente tava falando mesmo, de investigacdo, de
proporcionar ao aluno essa metodologia de pesquisa assim, [...] de ndo manipular os
resultados, eles perceberem como que a coisa é feita, acho que isso ajuda no
aprendizado, [...] eu acho que aulas expositivas ndo sdo de tudo negativas, [...]
porque quando vocé vai fazer um fechamento daquela atividade, acaba sendo aquela
coisa, por mais que vocé busque mostrar os alunos o que eles conseguem conectar,
vai ter um pouco de exposicao também [...] (Nina)

Finalmente, é relevante, para Nina, o professor mostrar a realidade de pesquisa
para seus alunos, destacando como a Biologia e a Ciéncia trabalham, de fato, e propor

atividades ludicas, estimulando as habilidades de seus alunos:

E, eu ndo sei 0s nomes que pode dar pra isso, mas seria associar assim, mostrar a
realidade de laboratorio, mostrar a realidade de pesquisa de campo, por exemplo,
porque, né, a biologia e a ciéncia ndo trabalham s6 dentro de laboratorio [...] vocé
joga uma brincadeira, uma coisa que eles podem explorar outras habilidades, e fazer
relacdo com o conteido, ndo sei se poderia juntar tudo numa coisa de investigacao,
mas seriam caminhos que acho que ajudariam nessa mediacdo assim do professor
com o aluno [...](Nina)

Beto considera que ensinar € ajudar uma pessoa a entender um processo,
interligando os conhecimentos. O professor ensina quando, por exemplo, ajuda seu
aluno a resolver um problema de Matematica:

E vocé ajudar uma pessoa a entender aquele processo, aquele primeiro processo, ou
mesmo outro processo, interligando os conhecimentos, alguma coisa assim [...]
(Beto)
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[...] Vocé td com davida em alguma coisa, alguma questdo, por exemplo, algum
problema matematico, a pessoa vai la, e te ajuda a resolver, mostra como pode ser o
caminho, é [...](Beto)

Léo disse que ensinar era tornar outra pessoa capaz de reproduzir algo, e
também torna-la capaz de andar com suas proprias pernas:

Hum, ensinar? [...] seria tornar a pessoa capaz de reproduzir aquilo que se esta
ensinando, é, por exemplo, [...] ensinar € tornar a pessoa capaz de andar com a
propria perna, conseguir se virar naquilo que vocé ensinou naguele meio ali, [...]
voceé passou ali por aquele processo em sala de aula, independente de como foi, como
ndo foi, vocé aprendeu pra fazer a prova, se vocé aprende, vamo dizer assim,
independente se foi com o professor ou se vocé aprendeu sozinho, ou se vocé decorou,
vocé consegue se virar ali, ensinar seria isso, tornar a pessoa capaz de se virar ali
dentro do que foi proposto, do que foi ensinado, entende?(L€éo)

Ensino, segundo o licenciando, é o que acontece quando um colega de
laboratério mostra o funcionamento deste ao calouro:

Ah, ndo sei [...] seria isso mesmo de tornar a pessoa capaz de ta se virando, igual,
vocé entrou 14 no laboratorio, apareceu um calouro 1& no laboratorio, entdo, assim,
ele ndo sabe nada do laboratério, ai eu passo pra ele as coisas la dentro do
laboratorio, entdo [...] vocé ja vai aprendendo a rotina de um laboratério, vocé vai
aprendendo a se virar, mesmo que vocé ndo va seguir essa area aqui dentro da
botanica, mas as coisas acabam se repetindo em outros laboratérios, de metodologia,
de ter que buscar uma bibliografia pra fazer um trabalho, de ta lendo, essas coisas

[..] (Léo)

Para Pedro, qualquer pessoa, qualquer ser humano €é capaz de ensinar, seja nos
gestos, seja nas minimas coisas. Ensinar é passar algo da prépria historia de vida para
outra pessoa, modificando a vida da mesma:

Nossa, a primeira coisa que eu entendo por ensinar é vocé ser humano, a partir do
momento que vocé é um ser humano vocé ensina, né, seja nas minimas coisas, seja
num exemplo, num gesto que vocé faz, vocé ta ensinando, vocé ta passando alguma
coisa pra pessoa, eu acho que o ensinar vai mais do que passar conteudo, € vocé
passar uma histéria de vida e modificar a vida dessa pessoa [...] Se a pessoa entrou,
conversou com vocé e saiu, sem modificar um quezinho que seja, vocé nao ensinou.
Acho que é uma coisa meio utopica assim, o que eu falo [...] (Pedro)

De acordo com a perspectiva do licenciando, ensinar pode ser um processo

muitas vezes inconsciente:

Mesmo que a pessoa ndo tenha consciéncia de que ta ensinando, de que ta
modificando, por exemplo, eu vou conversar com o Zé das Couve sobre agricultura,
ai ele me fala sobre a historia de vida dele [...] entdo ele ja me ensinou alguma coisa
[...] acho que a partir do momento que vocé modifica, vocé ensina [...] (Pedro)
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Segundo Bia, quem ensina é aquele professor, cuja preocupacdo é trazer
acréscimos aos contetdos ja conhecidos pelo aluno. O professor ensina quando
constrdi conceitos com seus alunos, abordando coisas relevantes para 0s mesmos:

Ta, eu acho que ensinar € [...] acrescentar no que o aluno ja sabe, né, algumas
coisas que, no nosso caso, por exemplo, na biologia, eu vou construir com o aluno
conceitos, tanto bioldgicos quanto, conceitos que relacionam a vida dele, o cotidiano,
conceitos que ele consegue aplicar, acho que sédo mais validos assim, [...] processo de
ensinar, é trabalhar com alunos ndo coisas que sejam validas pra mim, mas coisas
que vao valer a pena pra ele, pro cotidiano deles, que eles vdo conseguir resgatar
isso de alguma forma, e tentando relacionar também com o que ele ja sabe [...] (Bia)
Dada a descricdo das respostas dos licenciandos relacionadas ao ensino, passa-

se, a seguir, aquelas referentes a aprendizagem de ciéncias.

4.2.4 Aprendizagem de ciéncias: definices e perspectivas

Neste subitem, sdo enfocados os comentarios feitos pelos entrevistados ao
entrarem em contato, durante a entrevista, com suas respostas dadas a questdo “como
as pessoas aprendem ciéncias da natureza?”. Conforme ja explicitado, esta pergunta
constituia parte de um conjunto de questdes proposto pela professora da disciplina no
inicio do semestre. Nos momentos finais de cada entrevista, o licenciando era
solicitado a comentar e explicar sua resposta fornecida a esta pergunta.

A resposta de Nina a esta questdo havia sido:

Através de diversas vivéncias; escolares ou ndo. No ambiente escolar é
possivel aprender através de aulas expositivas e, principalmente, através de
atividades que estimulem a criatividade e que permita aos alunos construir 0s
conceitos tedricos a partir de algo que eles vivenciaram. No ambiente néo escolar, as
pessoas podem aprender a partir da observacdo da natureza e de outros eventos ou
de atividades ludicas em ambientes ndo-formais.

Quando comentou sua resposta no momento da entrevista, Nina reafirmou que
o0 aluno aprende ciéncias ndo so dentro da sala de aula, mas também em ambientes
ndo formais de ensino. Em outras palavras, a entrevistada declarou que considerava
importante o aluno freqlentar espacos diversos para aprender ciéncias, construindo
conexdes entre coisas ja aprendidas e adquirindo coisas novas:

Acho que ta [...] bem relacionado com o que a gente tava falando antes, porque a
questdo de aprender por diversas vivéncias ta relacionada a resposta de como
ensinar, né, de no ambiente escolar ter varios métodos diferentes, que véo te ajudar
nesse processo de aprendizado, né, porque o processo de aprender e ensinar envolve
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construcdo, [...] e aqui eu coloquei essa questdo de ser escolar ou ndo, porque eu
acho que em ambientes ndo formais vocé pode aprender também, visitar fundacéo
[...] além dessas coisas, a prépria convivéncia assim, dentro da comunidade que vocé
vive, e tal, vao ter coisas que vao ser construidas ali, e que vao fazer parte desse
conhecimento do que seja ciéncia [...] (Nina)

Jé a resposta de Beto a questdo havia sido:

Além da educacéo formal com as aulas de biologia, fisica e quimica. Os meios
de comunicacao tao difundidos hoje, como TV e internet, séo uma importante fonte
pela qual as pessoas aprendem ciéncias da natureza. Mas creio que também a
simples observacao dos fatos do cotidiano nos ensinam sobre as ciéncias da natureza.
Como faziam e ainda fazem as popula¢des indigenas e do meio rural.

Quando comentou sua resposta, Beto reforcou que a aprendizagem de ciéncias
pode ocorrer tanto num contexto formal, como informal. No primeiro caso, o aluno
aprende seja dentro de sala de aula, ou dentro de um museu, por exemplo. Ja o
segundo caso pode ser ilustrado pela cozinheira que, enquanto lava uma panela,
percebe, por meio de testes, a necessidade de se usar 0 sabédo para retirar a gordura:

[...] Mas eu acho que [...] as vezes tem uma cozinheira [...] lavando a panela, ai ela

vé que, sO passar agua nao funciona [...] pra tirar gordura, ela precisa usar o sabao
pra poder ajudar a tirar aquele negécio, eu acho que isso é uma forma de ta
aprendendo alguma coisa [...] agora, num contexto formal, ndo consigo pensar em
outra coisa a nao ser aula, ou tipo, excursdo, chegar num museu [...] (Beto)

Léo havia respondido a questdo sobre a aprendizagem de ciéncias da seguinte

maneira:

Como algo muitas vezes desvinculado da sua realidade. Como se a pessoas
nao fizesse parte dagquela natureza.

Ao comentar sua resposta, Léo destacou que, normalmente, o aluno entra para
a sala de aula acreditando que o mundo ali dentro € um outro mundo, como se ele
mesmo ndo fizesse parte da natureza. O ensino de ciéncias, para o entrevistado, é
geralmente conduzido de forma desvinculada da realidade das pessoas. Por esse
motivo, o aluno pode ter dificuldades de relacionar o contetdo abordado pelo
professor, ao ambiente do qual faz parte:

E porque, por exemplo, eu falei que o ensino das ciéncias ¢ desvinculado da
natureza, da realidade da pessoa, € porque as vezes as ciéncias [...] ta muito no nosso
dia-a-dia, né, por exemplo, se a gente for parar pra pensar, o dia-a-dia ta cheio de
ciéncias praticamente, seja computador, o ar, seja a agua, € ciéncia, e as vezes a
pessoa entra dentro da sala de aula, ai é como se aquele mundo fosse outro mundo, a
parte do que a pessoa vive la fora [...] o professor comeca a ensinar aquilo e parece
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que é coisa de livro, tipo assim, fica s6 naquele ambiente assim, falta aquela coisa de
puxar pra exemplos da realidade [...] (Lé0o)

Ao responder a mesma questdo, Pedro havia escrito:

Pela pratica, observacdo e coleta e analise de fatos acerca de um
determinado processo natural. Também atraves do partilhamento e discussao desses
resultados com outros observadores, de modo que possam haver pontos de vista
diferentes sobre uma mesma observacéo, chegando a um certo consenso sobre o
assunto.

No momento em que comentou sua resposta, 0 entrevistado ressaltou que,
quem aprende ciéncias ndo é necessariamente a pessoa com acesso ao livro didatico, a
escola, a universidade, mas aquela capaz de observar e analisar os fenbmenos da
natureza:

Bom, eu queria dizer que a pessoa aprende ciéncias da natureza ndo necessariamente
na escola, ou numa universidade [...] eu acho que o aprendizado passa mais por
aquele aprendizado primitivo que a gente tinha, de observar os fendmenos [...] um
agricultor que viu que ele plantar numa determinada época € melhor, ele ta
aprendendo sobre a fisiologia da planta [...] t& aprendendo sobre clima, ta
aprendendo sobre terra, t aprendendo varias coisas que ndo sdo restritas a um livro
didatico ou a um ambiente académico [...] e também acho que através dessa
interacdo com outras pessoas, ele também vai aprender [...] (Pedro)

Bia havia respondido a pergunta do seguinte modo:

Relacionando o seu cotidiano com a teoria e pratica aplicadas nas aulas de
Ciéncias, na medida do possivel, pois ndo sdo todos os conceitos que sdo objetivos,
apalpaveis. Entretanto, é dificil entender esse processo, pois existem varias outras
maneiras pessoais de se aprender, ndo sé Ciéncias. Por ex., ndo ha como ter uma
vivéncia para se estudar Astronomia! e também através da leitura-critica,
observacao, discussao.

Ao comentar sua resposta, Bia lembrou que o aluno precisa reformular aquilo
que ja sabe, com o contetdo oferecido pela ciéncia e apresentado pelo professor.
Quem aprende ciéncias é 0 sujeito, por meio de suas proprias experiéncias, ou por
meio dos relatos de outras pessoas:

Eu cologuei aqui relacionando com seu cotidiano, porque é aquilo que eu falei [...] a
gente trabalha com corpo humano, com animal, planta; em casa ja tem aqueles tabus,
[...] eu acho que quando o professor chega na sala e ele comenta sobre essas coisas,
a gente comeca a fazer referéncia ao que a gente ja sabe [...] mas de qualquer forma
acho que o ponto principal pra aprender ciéncias é [...] que o aluno [...] reformule,
né, o que ele j& sabe, sendo verdadeiro ou ndo, com o que a ciéncia tem pra oferecer
[...] mas uma coisa forte que eu acho é essa questdo do convivio [...] ndo s a gente
aprende, mas a gente aprende o que a outra pessoa aprendeu assim [...] (Bia)
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Seguem-se, finalmente, as respostas dos licenciandos correspondentes as suas

compreensdes do ensino de ciéncias.

4.2.5 Ensino de ciéncias: definicdes e perspectivas

Neste subitem, abordam-se os comentarios dos entrevistados relativos as suas
respostas para a questdo “Como ensinar ciéncias da natureza?”, proposta pela
professora no inicio do semestre. Também de acordo com esclarecimentos anteriores,
era solicitado, durante a entrevista, que os licenciandos explicassem e comentassem
0s conteudos de suas respostas a tal questao.

Nina havia respondido a questdo da seguinte maneira:

Buscar, a0 maximo, promover acdes e atividades que estimulem a
criatividade, a elaboracdo de hipdteses e resolucdo de problemas, promovendo a
construcéo do conhecimento.

Ao comentar sua resposta, Nina confirmou a idéia de que o ensino de ciéncias
tanto pode acontecer nos ambientes formais, como nos ndo formais. Ela declarou,
ainda, que ensino e aprendizagem séo processos interligados:

Acho que o de ensinar vai exatamente nesse processo, o professor, ou ele vai td num
ambiente formal, né, na escola, com essas diversas atividades [...] e o ndo formal vai
ser também, mas a tematica acho que vai variar, né, porque em ambientes nédo
formais trabalha-se varios aspectos diferentes [...] mas eu acho que independente
desse ambiente ndo formal, sempre busca-se estratégias diferentes, né, ndo é soO
transmissao [...] ensino e aprendizagem ndo tem muito como desconectar, né, o jeito
de aprender tem que ta coerente com o jeito de ensinar, alias, o jeito de ensinar tem
que t& coerente com o jeito de aprender [...] (Nina)

Ao responder a pergunta, Beto havia escrito:

Acho que dependendo do assunto a ser abordado e dos objetivos a serem
alcancados, uma determinada estratégia deve ser adotada, procurando mostrar ao
aluno a importancia e utilidade de se aprender aquela determinada matéria.

Sobre sua resposta, o licenciando relatou que o professor, a depender do
assunto a ser abordado, pode escolher uma estratégia diferente de ensino:

E, acho que é mais ou menos aquilo que eu falei [...] dependendo do assunto, da pra
vOCé, por exemplo, uma excursdo, que é uma coisa mais legal assim, levar as pessoas
num museu [...] entdo acho que dependendo do assunto vocé vai ter que tomar uma
certa estratégia [...] mas tem coisa que ndo tem jeito, vocé vai ter que chegar la no
quadro e passar, ndo tem como ta sempre fazendo coisas novas [...] (Beto)
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A resposta de Léo a questdo havia sido:

Mostrando que aquele conhecimento transmitido faz parte da realidade
individual e coletiva da pessoa e que de posse de tais informacdes ela se torna capaz
de solucionar problemas.

Ja em relacdo aos seus comentarios sobre a resposta dada, o licenciando
reforgou sua concepcao, segundo a qual o professor deve falar sobre coisas simples do
dia-a-dia do aluno, mesmo que ndo tenham importancia imediata para a realidade
dele:

Entdo aqui so falei, né, aquilo ta no cotidiano da pessoa, ela ta lidando com aquele
conhecimento [...] e essa outra parte que fala [...] as vezes séo coisas simples do dia-
a-dia que vocé fala em sala de aula, e eles, nossa, olha, 14 em casa aconteceu isso
[...] pode até ndo fazer importancia pra realidade da pessoa naquele momento, mas
talvez a pessoa até esfriaria a curiosidade dela [...] (Léo)

Pedro havia respondido a pergunta tal como se segue:

Instigando a aprender a procurar respostas a uma certa questao, elaborando,
testando e discutindo hipéteses; cabendo ao orientador direcionar o aprendiz em seu
caminho, respondendo, se possivel, suas perguntas.

Quando explicou sua resposta a questdo, o entrevistado mencionou a relacao
entre o tutor e seu aprendiz, caracterizada pelo contato direto e préximo. Ensinar é
instigar o outro a buscar respostas, ndo necessariamente no meio académico. Ensinar
é, ainda, despertar a curiosidade do aluno:

Acho que essa questdo passa muito pelo conceito de o que é o melhor método de
ensinar, porgue eu gosto muito daquele método mais antigo que tinha, que era o tutor
e o0 aprendiz [...] porque eu acho que é um contato mais proximo que vocé tem, eu
acho que o contato do professor ali na frente e 40 mil pessoas unidas na mesma sala
[...] perde um pouco daquele aprendizado legal que tinha, do tete a tete [...] e eu falei
aqui instigando a aprender a buscar respostas, e isso eu volto a falar que néo precisa
ser no meio académico, né [...] vocé tem que pegar na pessoa aquilo que desperta
curiosidade nela, e a partir dai, vocé coloca a pulga atras da orelha dela [...] sempre
na base do porqué [...] (Pedro)

Por sua vez, Bia havia respondido a mesma questdo, do seguinte modo:

"Acredito que, principalmente, partindo de um ponto inicial sendo este o
conhecimento prévio do aluno, seus mitos e tabus em torno do assunto, a sabedoria
popular...(mas quando descobrirem, me avisem, por favor!)”

Ao comentar sua resposta, Bia destacou o ensino como sendo a analise dos

conceitos prévios do aluno:
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Entdo, o que eu quis colocar aqui € mais um processo em etapas de como ensinar,
partindo do que eu falei né, tentando partir do que o aluno sabe, porque eu acho
super importante aquela questdo de analisar os conceitos prévios do aluno [...]
partindo do que o aluno sabe fica mais facil saber como ensinar [...] mesmo sendo o
conceito que o aluno tem parcialmente correto, vocé da continuidade [...] (Bia)

Neste capitulo, apresentou-se, inicialmente, a disciplina Pratica de Ensino de
Ciéncias Biologicas, caracterizando-se elementos das aulas. Foram descritos, além
disso, momentos especificos em que se abordaram o ensino e a aprendizagem. Em
seguida, as entrevistas realizadas foram destacadas, pontuando-se as respostas dos
licenciandos a cada questéo.

Sdo feitas, no préximo capitulo, a analise e a discussdo dos resultados.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, os resultados da pesquisa sdo analisados e discutidos. Ele
também esta dividido em duas partes: a primeira é dedicada a andlise da disciplina
investigada e a segunda, refere-se a anélise do contetido das entrevistas conduzidas.

Primeiramente, destaca-se a importancia do periodo de exploracdo inicial
realizado em 2005 (ver item 3.4), antes da coleta propriamente dita dos dados desta
pesquisa. Esse periodo inicial contribuiu notavelmente para o desenvolvimento e o
aperfeicoamento do repertorio de observacdo e registro da pesquisadora. Patton
(1990), nesta direcéo, elabora comentarios interessantes sobre o treino de observagdo
do pesquisador. Para o autor, € fundamental que este aprenda a fazer registros
descritivos, sabendo distinguir os detalhes relevantes dos triviais e aprendendo a fazer
anotacOes organizadas. No caso deste trabalho, pode-se constatar que a exploracéo
prévia ao periodo de coleta de dados foi, de fato, importante para a formacdo desta

pesquisadora.

5.1 A disciplina

Sobre a disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas, analisam-se
aspectos do ambiente da sala de aula, assim como dos trés momentos definidos no

capitulo anterior: as aulas iniciais, as intermedidrias e as Gltimas.

5.1.1 O ambiente da sala de aula

Os licenciandos mostravam-se a vontade para recorrer a professora quando
necessario, provavelmente estimulados pela nitida acessibilidade da mesma. Em
praticamente todas as aulas da disciplina, a professora fez uso do quadro negro, em
especial para destacar as falas e idéias dos alunos. E possivel que esta estratégia tenha
contribuido para que eles se mostrassem confortaveis ao opinar e expor suas idéias
diante da turma.

A diversificacdo dos recursos didaticos usados pela professora, sua
movimentacao constante, além da iniciativa em valorizar as falas dos alunos, parecem
ter propiciado o desenvolvimento de um ambiente de aprendizagem rico, pouco

mondtono, estimulante e respeitoso. Pode-se ressaltar, também, que o clima criado na
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sala de aula da disciplina favorecia momentos de discussao e debate. Os licenciandos
foram frequentemente convidados a participarem de atividades investigativas, sendo
também estimulados a refletirem sobre sua formacao.

Ferreira et al. (2003) analisam estudos desenvolvidos para compreender a
pratica de ensino em Ciéncias Biologicas, quanto as suas formas de organizacéo e
suas finalidades em diferentes contextos. As autoras comentam que tal disciplina
situa-se num momento estratégico, no qual os alunos passam por um “ritual de
passagem” na formacdo inicial, ja que experiéncias importantes comecam a ser
compartilhadas com colegas e professores. Nesta direcédo, as autoras reforgam a nogéo
de que a pratica de ensino® constitui um objeto de investigagdo privilegiado, “[...]
uma vez que, historicamente, tem ocupado um tempo significativo na formacéo
profissional destes estudantes”. (FERREIRA et al., 2003, p. 36)

Mendes e Munford (2005) também comentam sobre o papel da disciplina
Préatica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas, lembrando que esta representa uma etapa na
qual emergem tensGes significativas. Para as autoras, esta disciplina consiste num
momento crucial, em que o futuro professor comeca a entender melhor a docéncia
como profissdo, tendo uma maior dimensdo de sua complexidade e de suas
particularidades.

Esta pesquisa pdde corroborar as analises feitas pelas autoras supracitadas, na
medida em que foi observado que a disciplina investigada constituiu-se, de fato, por
véarios momentos de debate e reflexdo. E provavel, portanto, que a Pratica de Ensino
de Ciéncias Biologicas tenha propiciado contribui¢des significativas para a formacao
dos licenciandos.

5.1.2 Primeiras aulas

Percebe-se que, nas primeiras aulas, o tema *“ensino” foi abordado ora menos,
ora mais diretamente. Na primeira aula, constata-se uma discussdo mais nitida sobre o
tema, uma vez que foram tratados assuntos sobre a docéncia. Ao propor uma aula
acerca do que era ser um bom professor, a professora da disciplina estimulou os

licenciandos a manifestarem suas concepcdes sobre a atividade docente. Nesse

2L A expressdo “pratica de ensino” é utilizada pelas autoras, referindo-se tanto ao estagio
supervisionado quanto as atividades formativas a ele relacionadas. De qualquer forma, entende-se que
essa expressdo diz respeito, também, a disciplina especifica “Pratica de Ensino de Ciéncias
Biologicas”, sobre a qual se debruca.
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momento, percebem-se algumas idéias dos alunos sobre o ensino. Quando concordam
que um bom professor é aquele que se preocupa com o desenvolvimento da ética e da
cidadania de seus alunos, eles assumem uma posi¢do segundo a qual ensinar ndo se
resume a transmissdo de conhecimentos e conteidos, mas estende-se a formacédo do
aluno em outras esferas além da académica.

Ainda nesta primeira aula, ao discutirem sobre as imagens da profisséo
docente representadas nos trechos dos jornais, os licenciandos demonstraram possuir
uma visdo pessimista da mesma, ressaltando, sobretudo, aspectos ligados a baixa
remuneracdo e a desvalorizacdo social da categoria. Em relacdo a isso, também
comentaram sobre as diferencas entre bacharelado e licenciatura, tal como pontuam
Diniz-Pereira (2006) e Souza (2005). Para os licenciandos, a histérica consideracéo da
licenciatura como apéndice do bacharelado, pode ser um dos motivos que embasam as
visdes pessimistas relativas a docéncia. Neste sentido, a desvalorizacao da licenciatura
colabora para a descrenca na profissao do professor.

Com relacéo a segunda aula, apontam-se apenas alguns momentos ilustrativos
de uma abordagem mais direta sobre o ensino e também sobre a aprendizagem.
Quando a professora sugeriu um exercicio baseado na perspectiva do “ensino de
ciéncias por investigacdo”, ela tornou visivel sua prdpria concep¢do de ensino, além
de instigar seus alunos a adotarem tal perspectiva. Segundo Azevedo (2004),
pesquisas tém mostrado que o0s estudantes aprendem mais sobre a ciéncia e
desenvolvem seus conhecimentos conceituais com maior profundidade quando
participam de investigacdes cientificas, semelhantes as realizadas nos laboratérios de
pesquisa. Torna-se claro, entdo, que a professora acabou definindo, ao propor esta
atividade, que para ensinar é importante propiciar um espaco, no qual os alunos
tenham a possibilidade de planejar uma tarefa, de formular um problema, e de gerar
questoes.

No final desta aula, foram levantadas perguntas pela professora, sendo duas
delas inteiramente relacionadas com os temas “ensino” e “aprendizagem”: “Como as
pessoas aprendem ciéncias da natureza?” e “Como ensinar ciéncias da natureza?”. Ao
propor estas questdes, a professora ressaltou que o ensino e a aprendizagem das
ciéncias da natureza possuem especificidades. Seu objetivo foi, assim, ajudar os
licenciandos na tarefa de identifica-las e compreendé-las.

O que se destaca em relacdo a terceira aula é a postura assumida pela

professora de que o docente deve desenvolver atividades de pesquisa. Neste sentido,
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ela defendeu um estreito relacionamento entre a docéncia e a pesquisa, sinalizando
uma concepcao, conforme a qual é imprescindivel para o professor desenvolver
repertorios de pesquisador, mobilizando-0s em sua pratica. A esse respeito, Mendes e
Munford (2005) tecem reflexdes interessantes. As autoras sublinham que a
consideragcdo da sala de aula como espaco de pesquisa busca romper com a
dissociacdo entre teoria e pratica, problema caracteristico dos modelos de formacéo
nos moldes “3+1”. Pretende-se, ao contrério, ressaltar a escola como lugar de
producdo de conhecimento (e, portanto, de pesquisa), e ndo somente de aplicacdo de
conhecimento oriundo da academia. Em outras palavras, apontar para o relevante
papel da pesquisa no trabalho docente é relativizar a dicotomia que contrapde o
pesquisador académico, de um lado, e o professor, do outro. Quando a professora da
disciplina defende um estreitamento das relac6es entre docéncia e pesquisa, ela afirma
a importancia das pesquisas que se originam de questdes elaboradas pelos professores,
no proprio ambiente escolar. Ainda nesta aula, a professora evidenciou mais uma vez
sua opcao didatica, ao trabalhar com atividades ilustrativas do “ensino de ciéncias por
investigacao”.

Na quarta aula, discutiu-se o tema “ensino” de forma bastante explicita,
principalmente quando a professora retomou o bloco de questdes introduzido na
segunda aula (1: Por qué ensinar ciéncias da natureza? 2: O que caracteriza as ciéncias
da natureza? 3: Como as pessoas aprendem ciéncias da natureza? 4. Como ensinar
ciéncias da natureza?). O debate esteve focado nas principais razdes que justificam o
ensino de ciéncias. Todas as constatacdes feitas pelos alunos, sobre aspectos a serem
valorizados e mobilizados na prética do professor, referiram-se exclusivamente ao
ensino de ciéncias.

Ja na quinta e sexta aulas, os assuntos trabalhados restringiram-se as questdes
sobre a natureza da ciéncia. N&o houve nenhuma referéncia ao ensino e/ou a
aprendizagem. Talvez isso possa ter acontecido exatamente em funcdo da
especificidade do assunto abordado nessas aulas, ndo trazendo implicagdes diretas
para o debate sobre ensino e aprendizagem.

Finalmente, na sétima aula, o centro das discussdbes consistiu nas
caracteristicas dos curriculos nos diversos niveis de ensino. A professora destacou a
necessidade de se saber avaliar e criticar diferentes curriculos. Novamente, ndo foram
abordados de modo direto o ensino e a aprendizagem. No entanto, considera-se que a

professora, mais uma vez, explicitou elementos de suas concepcbes de ensino, ao
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destacar que a tarefa docente ndo estava resumida a uma transferéncia direta do
conhecimento cientifico para 0 ambiente escolar. O professor, no seu ponto-de-vista,
deve analisar criticamente o curriculo de uma determinada disciplina, refletindo sobre

as varias apropriacdes possiveis acerca do mesmo.

5.1.3 Aulas intermediérias

Nas aulas intermediarias, 0s momentos em que se discutiram assuntos
préximos ou relacionados ao ensino e a aprendizagem foram mais fregiientes do que
nas aulas inicias da disciplina.

Na oitava aula, discutiu-se indiretamente sobre o ensino. Destaca-se 0
momento no qual a professora revelou aspectos de sua concep¢do de ensino,
relacionados aos elementos socioldgicos presentes no espaco escolar. Ela apontou
que, para ensinar, o professor deve conhecer seus alunos e estar atento a questdes
como o favorecimento ou o desfavorecimento propiciados dentro de sala. No entanto,
como mais questdes de cunho socioldgico foram ponderadas no restante da aula, ndo
houve outros momentos em que se abordaram o ensino e a aprendizagem de maneira
pontual.

Na nona aula, as concepcles prévias ou iniciais foram foco de discusséo.
Tanto a professora como os licenciandos explicitaram concepgdes de ensino e
aprendizagem, ao debaterem sobre as razfes que justificam a abordagem deste tema
em sala de aula. Eles concordaram que o professor, ao ensinar, precisa considera-las,
pois elas exercem uma influéncia importante no processo de aprendizagem do aluno.
A participacdo ativa dos licenciandos, na discussdo sobre formas e estratégias
especificas de trabalho com as concepcdes prévias, aponta para um provavel consenso
sobre a relevancia das mesmas. As opinides manifestadas por licenciandos e
professora convergiram para a consideracdo de que, num processo de ensino-
aprendizagem, € indispensavel ao professor explorar e integrar as idéias trazidas pelos
alunos. O sentido de integracdo, nesta perspectiva, € oposto ao de substituicdo das
idéias prévias pelas idéias da ciéncia. Conforme destacam Driver et al. (1999), as
concepgdes prévias dos alunos evidenciam, muitas vezes, um raciocinio de senso
comum. Aprender ciéncias, no entanto, ndo é abandonar este tipo de raciocinio, mas
integra-lo a outras formas de pensamento predominantes nos varios e diferentes

contextos sociais em que se vive. Professora e licenciandos, de fato, discutiram sobre
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0s reais motivos que os fazem abordar as concep¢Oes prévias dos estudantes no
processo de ensino de ciéncias.

Na décima aula, ocorreu a atividade dos cartdes proposta juntamente pela
professora e pela pesquisadora. Nessa ocasido, certamente, revelaram-se Vvarias
concepgdes de ensino e aprendizagem, ja que o objetivo era propiciar uma discussao
sobre diferentes estratégias didaticas para o ensino de contedos diversos. De maneira
geral, os alunos se imaginaram propondo atividades as quais enfatizassem mais a
pratica, a investigacdo na ciéncia, e a relacdo da sala de aula com a vida do aluno.
Eles mostraram-se mais inclinados ao desenvolvimento de atividades estimuladoras
da criatividade e da participacdo do aluno, e também favorecedoras do trabalho em
grupos. Revelaram-se menos propensos a sugerirem exercicios, nos quais o professor
é o detentor do saber e 0 aluno somente escuta e reproduz o ensinado. A escolha do
cartdo de nimero nove, por oito licenciandos, como o mais representativo daquilo que
eles gostariam de desenvolver, sugere uma possivel influéncia da opcéo da professora
pelo “ensino investigativo”. Mais ainda, a selecdo deste cartio como o melhor
exemplo de atividade didatica parece refletir uma tendéncia do ensino de ciéncias,
conforme assinala Azevedo (2004).

Foi possivel perceber que a maior parte dos licenciandos utilizou como
critérios, para o agrupamento dos cartdes, fatores ligados a aprendizagem do aluno.
Neste sentido, constata-se que, no grupo 1, os licenciandos reuniram atividades que
explicitavam o papel ativo do estudante em seu processo de aprendizagem, e a
importancia de situagdes problematizadoras em sala de aula. J& no grupo 2, eles
listaram atividades geradoras de cansaco ao aluno, e com carater de transmissdo de
conceitos. No grupo 3, os licenciandos apontaram para atividades de pequena
contribuicdo a aprendizagem do aluno, ou que poderiam requerer condi¢Bes especiais
de tempo, por exemplo. A utilizacdo de situacGes concretas de ensino de
Biologia/Ciéncias, explicitadas nos cartdes, possibilitou aos licenciandos, portanto,
revelarem algumas de suas concepcdes. Além disso, a atividade tornou visivel, para
eles, a importancia de refletirem sobre suas futuras escolhas pedagdgicas.

Na décima primeira aula, foi retomado o assunto iniciado na nona: as
concepgdes prévias ou iniciais. Verifica-se, nesse momento, o tratamento do ensino e
da aprendizagem, j& que estas concepcdes sdo consideradas fatores influentes na
aprendizagem do aluno. Sobre isso, vale retomar as pontuacdes de tedricos, tais como

Ausubel (1968) e Piaget (1998). Conforme ambos destacam, é necessario que o aluno,
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para aprender, relacione a nova informagdo a um elemento ja existente em sua
estrutura cognitiva. Conseqlientemente, é tarefa do professor abordar as concepgoes
prévias. Ainda nesta aula, o debate sobre os transgénicos foi indicado como uma
possivel atividade a ser realizada no ensino médio. A professora comentou sobre sua
aplicabilidade neste nivel de ensino.

Durante a décima segunda aula, houve vérias ocasides nas quais ela expbs
novamente suas concepcdes de ensino e aprendizagem. A aula estava direcionada para
0 papel da linguagem em sala de aula. Para justificar a abordagem deste tema, a
professora sublinhou a importancia da linguagem usada pelo professor e suas
implicagBes no processo de aprendizagem dos alunos. Ao pontuar elementos da teoria
de Vygotsky, ela também assumiu suas escolhas tedricas e explicou algumas de suas
opcbes didaticas. De acordo com a concepcdo exposta, a linguagem € fator
estruturante do pensamento humano. Na perspectiva vygotskiniana, de fato, a
linguagem é definida como uma ferramenta de transmissdo cultural e, também, como
uma ferramenta psicologica, fundamental para a constru¢ao do pensamento.

E interessante destacar o momento em que a professora comentou suas idéias
acerca da aprendizagem de ciéncias. Segundo ela, para o aluno aprender ciéncias, ele
precisa se apropriar ndo apenas de conceitos, mas também de certas préaticas
particulares da ciéncia. Dentre estas, estariam determinados modos de fala e de agéo
especificos da pratica cientifica. Por isso, seria tdo importante o professor estar atento
as suas escolhas discursivas em sala de aula: elas podem influenciar na construcéo do
pensamento e na aprendizagem do aluno. Retoma-se, neste ponto, o trabalho de
Driver et al. (1999), para quem a aprendizagem das ciéncias envolve a iniciagdo do
aluno nas formas cientificas de se conhecer. Este aprende ciéncias quando se apropria
de idéias e préaticas da comunidade cientifica. Nesta direcdo, o papel do professor de
ciéncias é também atuar como mediador entre 0s conhecimentos cientificos e os

estudantes, inclusive por meio de suas escolhas discursivas.

5.1.4 Ultimas aulas

Nas décima sétima e décima oitava aulas, conforme mencionado
anteriormente, foi proposta a atividade das metaforas, pela professora (ver ANEXOS
C e D). Esta atividade reforcou a importancia da reflexdo sobre o processo de

aprendizagem e suas caracteristicas. Percebe-se, nos momentos finais da disciplina,
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uma abordagem direta e explicita do assunto. Ao sugerir aos alunos debaterem sobre
as metaforas construidas por eles proprios, a professora salientou a provavel
existéncia de diferencas entre elas, indicando uma possivel pluralidade de concepcdes
acerca do tema.

Quando propbs o trabalho com metaforas, a professora enfatizou que o
pensamento do docente sobre aprendizagem pode nortear sua acdo em sala de aula.
Neste sentido, percebe-se sua concordancia com as razdes que justificam a abordagem
do objeto desta dissertacdo: estudam-se concepcdes de professores em formacao sobre
ensino e aprendizagem, por acreditar-se que elas podem exercer uma influéncia
importante na pratica docente. Interessante constatar que a professora assumiu
novamente sua posicao tedrica, por ela denominada como socio-construtivista. Ao
mesmo tempo, apontou a impossibilidade de compreensdo do complexo processo de
aprendizagem sob o ponto de vista de uma teoria apenas.

Tal como vem sendo indicado ao longo deste texto, ha uma diversidade de
abordagens teoricas que investigam a aprendizagem e o ensino. Estas abordagens,
algumas vezes, possuem interfaces significativas. Outras vezes, apresentam elementos
que se opdem. Estas teorizagBes originam-se de diferentes &reas, tais como a
Psicologia, a Pedagogia, a Letras. No caso da Psicologia, como bem pontua
Figueiredo (1991, 2006), a diversidade nela se instalou no mesmo momento em que
ela nascia. Em outras palavras, a Psicologia é constituida por um saber hibrido desde
seu surgimento. Consequientemente, suas compreensdes do ensino e da aprendizagem
sdo variadas. A professora da disciplina endossa, nesta dire¢cdo, a importancia do
reconhecimento, pelos alunos, da pluralidade tedrica existente.

Ao abordar teoricamente as metéforas, classificando-as como empiricistas,
construtivistas ou sdcio-construtivistas, a professora realcou, para os alunos, a
necessidade de entendé-las a partir dos diferentes referenciais teéricos que as
fundamentam. Mesmo que, a rigor, pelo menos do ponto de vista da Psicologia, seja
possivel uma classificacdo diferente, € importante destacar o esforgco da professora em
apresentar tal organizacao tedrica. Larocca (2000) comenta esta questdo, destacando
que as diversas teorias constituem-se por elementos distintos e especificos. Portanto,
tanto a autora, como a professora, enfatizam as particularidades das abordagens
tedricas e das contribuices de cada uma delas ao entendimento do ensino e da
aprendizagem. Ambas ressaltam, ainda, a relevancia do tratamento desta questdo

junto aos licenciandos. Acredita-se na importancia que o estudo de metaforas teria
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para a discussdo sobre ensino e aprendizagem. No entanto, esta atividade merece uma
andlise aprofundada e especifica, fugindo, desse modo, ao escopo deste trabalho.

Na ultima aula, de acordo com o que foi pontuado no capitulo quatro, a
atencdo esteve totalmente voltada as especificidades dos estagios realizados pelos

licenciandos. A seguir, as entrevistas conduzidas neste estudo sdo analisadas.

5.2 As entrevistas

Nesta parte do capitulo, fazem-se a andlise e a discussdo das entrevistas.
Primeiramente, elas sdo apresentadas de modo individual. Sublinham-se as
particularidades de cada entrevistado. Em seguida, aproximacdes entre as entrevistas
sdo pontuadas.

De modo geral, os entrevistados mostraram-se solicitos ao responderem as
questdes, sendo alguns mais falantes, outros mais reservados. Nenhum deles
apresentou dificuldades marcantes ao responder as perguntas. Todos demonstraram
ter algum interesse pelo assunto tratado na entrevista: 0s processos de ensino e
aprendizagem.

Um olhar cuidadoso sobre as respostas dos licenciandos permite constatar que
estas relinem, em si, uma diversidade de elementos, cuja analise remete a diferentes
abordagens tedricas acerca do ensino e da aprendizagem. Podem-se compreender
determinadas concepc¢des dos entrevistados a partir de pontos de vista tedricos
distintos.

Conforme destacado no capitulo de revisdo de literatura deste trabalho, ha uma
pluralidade de teorizacdes que explicam o ensino e a aprendizagem. Neste sentido, as

concepcdes dos licenciandos parecem refletir este fato.

5.2.1 Apresentacéo individual das entrevistas
A seguir, destacam-se as entrevistas na seguinte ordem: Nina, Beto, Léo,

Pedro e Bia.

a) Nina
Nina mostrou-se a vontade durante toda a entrevista, falando bastante e com

desenvoltura. As falas da licencianda apresentam-se articuladas umas as outras.
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Ao relatar sobre sua opcéo pela licenciatura, parece nitido o interesse de Nina
pela drea da Educacdo. No entanto, algumas davidas relativas a sua escolha
permanecem para a licencianda. Quando comenta que o bacharelado pode favorecer
mais “saidas”, Nina sugere que esta modalidade de formacdo proporciona um maior
numero de oportunidades de atuacdo profissional do que a licenciatura. De fato, ela
mostra-se envolvida com questdes relacionadas aos freqlentes embates entre
bacharelado e licenciatura.

Nos momentos em que discorre sobre o processo de aprendizagem, a
licencianda é enfatica: aprender implica na constru¢cdo de conhecimentos. Nina
defende, além disso, as qualidades do método investigativo. Em sua opinido, o aluno
precisa se envolver com problemas e experiéncias, por meio dos quais ele mesmo
construa seus conhecimentos. A esse respeito, volta-se ao estudo de Azevedo (2004),
que apdia a importdncia da criagdo de situagdes aos alunos que os estimulem a
desenvolverem seu préprio raciocinio.

Quando fala sobre o aprender, Nina utiliza sua propria trajetoria escolar como
exemplo. Ela menciona, inclusive, conteddos que ndo conseguiu aprender. Carvalho e
Gil-Pérez (2001), autores do campo da formacéo de professores de ciéncias, destacam
que professores tém idéias, atitudes e comportamentos sobre o ensino, 0s quais,
muitas vezes, coincidem com aqueles do periodo em que foram alunos. Sugere-se,
assim, que a entrevistada, na posi¢do de professora em formacdo, tenha mobilizado
elementos do seu pensamento como aluna, ao ilustrar sua resposta com um exemplo
pessoal. Neste sentido, Tardif (2006) aponta que, mesmo antes de comegarem a
ensinar oficialmente, os professores ja sabem, de vérias formas, o que sdo 0 ensino e a
aprendizagem em funcéo de toda sua historia escolar prévia.

Sobre o0 ensino, Nina destaca o importante papel do professor na construcédo de
conhecimentos em parceria com o0 aluno, articulando o mundo académico e o
cotidiano dos estudantes. E tarefa do professor, na concep¢do da licencianda,
estabelecer conexdes entre 0s conhecimentos cientificos e 0s conhecimentos trazidos
pelos alunos. Reconhecem-se, neste ponto, aspectos da teoria de Piaget. Na
abordagem piagetiana, é importante que o professor considere os conhecimentos
prévios de seus alunos, pois estes, ao fazerem uma primeira leitura de um novo
conteudo, o fazem a partir do que ja sabem.

Também é possivel compreender esta questdo sob a oOtica de Vygotsky.

Segundo o tedrico, embora os conceitos cientificos e 0s conceitos cotidianos
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organizem-se de formas distintas, eles estdo inter-relacionados, influenciando-se
mutuamente. Nesta direcdo, Martins (2005) aponta que um ndo pode existir sem 0
outro. E por meio do uso dos conceitos cotidianos que as criangas constroem o sentido
das definicBes e explicagbes dos conceitos cientificos. Por isso, € importante para o
professor estar atento a tal especificidade do processo de ensino e aprendizagem.

Pode-se, ainda, identificar elementos da perspectiva freireana para a
compreensdo deste assunto. Freire (1985) salienta que o docente deve ter, como ponto
de partida, a realidade concreta dos alunos, considerando que 0s mesmos sempre tém
algo a dizer quando chegam a sala de aula. Deste ponto de vista, acredita-se que o
estudante tem a sua propria maneira de conceber o mundo no qual vive, desenvolvida
e construida ao longo de suas experiéncias.

Ressalta-se, também, a teoria de Ausubel e suas explicagbes sobre
aprendizagem e ensino. Ausubel (1968) afirma que o fator mais influente na
aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe. Por conseguinte, aprender um novo
conteudo ou conceito depende da interacdo entre este e um conhecimento previamente
estabelecido na estrutura cognitiva do individuo.

Acrescentam-se, finalmente, aspectos da perspectiva de Skinner para o
entendimento desta questdo. Para o tedrico, é fundamental que o professor conheca o
repertério individual trazido pelo aluno as situac6es educacionais, favorecendo, assim,
a aprendizagem do mesmo.

A concepcdo de Nina sobre o ensino esta, portanto, bem respaldada
teoricamente, uma vez que varias perspectivas abordam a questdo dos conhecimentos
prévios dos alunos e suas implicacBes para a atuacao do professor.

Ainda sobre o ensino, Nina ressalta que ndo considera as aulas expositivas
ruins. Em outras palavras, a licencianda reconhece a coexisténcia de diferentes
estratégias de ensino, igualmente importantes. Ela lembra, inclusive, qgue mesmo nos
momentos em que o professor se propde a conduzir uma atividade de cunho
investigativo, alguma exposicdo pode ser frequentemente necessaria. Ou seja, Nina
valoriza 0 método de ensino por investigacdo, porém ndo destitui a relevancia das
aulas expositivas. Sobre o ensino, Nina também menciona questdes sobre a natureza
da ciéncia e da pesquisa cientifica, e as inclui em sua concepgéo.

Os comentarios da entrevistada a sua resposta dada a questdo “como as
pessoas aprendem ciéncias da natureza?” revelam uma proximidade entre sua

concepcao de aprendizagem e sua concepgéo de aprendizagem de ciéncias. Nina volta
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a enfatizar a nogéo de construgéo de conhecimentos, quando explica seu entendimento
do aprender ciéncias. Ela reflete, porém, sobre o papel exercido por ambientes de
ensino ndo formais na aprendizagem de ciéncias. Para a entrevistada, é importante
considerar que este aprendizado ndo esta restrito ao ambiente formalizado da escola.
Segundo Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2002), a escola é, de fato, somente um
dos espagos em que a aprendizagem de ciéncias é possivel. Lugares como museus e
parques também podem propiciar situacfes de aprendizagem efetiva.

Quando solicitada a comentar sua resposta a pergunta “como ensinar ciéncias
da natureza?”, Nina remete a sua concep¢do de aprendizagem de ciéncias,
reafirmando que o aluno pode aprender tanto em contextos formais de ensino, como
nos ndo formais. A licencianda acrescenta que 0s processos de ensino e aprendizagem
estdo estreitamente relacionados, ndo sendo possivel refletir sobre um sem pensar no
outro. Sobre este aspecto, Kubo e Botomé (2001) fazem pontuacGes relevantes.
Orientados pela abordagem skinneriana, os autores ressaltam que 0s processos de
ensinar e aprender nao podem ser vistos como independentes ou separados, mas que
se influenciam mutuamente. Freire (1996) também é enfatico ao sublinhar que ndo ha
docéncia sem discéncia: as duas se explicam. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende, ensina ao aprender. Sob esta perspectiva, o ensinar inexiste sem o aprender,
e vice-versa.

Nas ocasides em que foi solicitada a comentar suas respostas apresentadas
pela entrevistadora, Nina inicialmente mostrou receio de ndo conseguir explicar sua
resposta para além do que a mesma ja indicava. No entanto, apesar desta reacao
inicial ao ver suas respostas reproduzidas no papel, a entrevistada demonstrou
desenvoltura nos seus comentarios, tecendo articulagdes entre suas ideias.

Pode-se afirmar que a entrevistada Nina é quem apresenta, em suas falas, um
maior nimero de expresses ou termos tipicamente utilizados dentro da institui¢do de
ensino onde a pesquisa foi realizada. Ela utiliza, com efeito, expressdes usadas com
frequéncia pela professora da disciplina Pratica de Ensino, tais como: ensino por
investigacdo, construcdo conjunta entre professor e aluno, construtivismo, dentre
outras. Nina é também a Unica entrevistada que faz referéncia a um teorico influente
no campo da Educagdo, no caso, Piaget. Sobre isso, remete-se as observacbes de
Nono e Mizukami (2001). As autoras propdem uma analise cautelosa de certos
“jargdes teoricos”, muitas vezes utilizados pelos alunos de modo nédo necessariamente

refletido. Em outras palavras, frequentemente os alunos usam estes jargbes sem se
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preocuparem com as abordagens tedricas em que estdo inseridos. No caso de Nina,
parece haver uma preocupacdo da licencianda de indicar seu conhecimento tedrico
relativo ao campo educacional. Porém, Nina mostra-se atenta a estas questdes, ndo

demonstrando um uso acritico de tais expressdes e jargdes.

b) Beto

Ao longo de toda a entrevista, Beto se mostrou a vontade, mas falou pouco.
Suas falas foram rapidas, curtas, pouco explicativas e pobres em exemplos. De certa
forma, o licenciando ndo se mostrou muito disposto a exemplificar suas concepcoes,
ou a aprofunda-las. Ainda assim, estabeleceu relac6es entre algumas delas.

Beto revela falta de interesse pela licenciatura. Acredita, entretanto, que 0s
licenciados tém mais facilidade de conseguir trabalho do que os bacharéis.

Ele concebe a aprendizagem como o estabelecimento de relagdes entre fatos,
visando entender um dado processo. Aprender ainda exige a aplicacdo do
conhecimento compreendido. O licenciando ressalta, neste sentido, a aplicacdo na
pratica, como fator essencial no processo de aprendizagem. Para aprender, ndo basta
memorizar um contetdo, mas reconhecer como ele pode ser aplicado praticamente.

Ao definir o “ensinar”, Beto pontua que 0 ensino acontece quando uma pessoa
ajuda outra a ligar conhecimentos para compreender algo. O exemplo de sala de aula,
em que o professor ajuda o aluno a solucionar um problema de Matematica, ilustra
como o licenciando entende este processo. Percebe-se uma proximidade grande entre
as concepcdes de ensino e aprendizagem de Beto. As respostas do licenciando trazem
elementos semelhantes e reforcam a importancia da identificacdo de relacdes entre
conhecimentos nos processos de ensino e aprendizagem. Interessante notar que, em
sua concepgdo de ensino, Beto inclui o papel desempenhado por uma pessoa que
ajuda a outra. No caso, o licenciando coloca o professor nesta posic¢ao de “ajuda”.

Ao comentar sua resposta a questdo “como as pessoas aprendem ciéncias da
natureza?”, Beto se mostra convencido de que o aprendiz de ciéncias ndo é somente o
aluno dentro de uma sala de aula ou outro ambiente de ensino, mas também uma
pessoa externa a qualquer contexto de escolariza¢do, tal como uma cozinheira.
Segundo o licenciando, esta pessoa, enquanto realiza suas atividades habituais, tem a

oportunidade de aprender sobre os fenébmenos da natureza.
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Quanto comenta seus entendimentos da questdo “como ensinar ciéncias da
natureza?”, Beto destaca a funcdo do professor de escolher suas estratégias didaticas
dependendo do assunto que pretende abordar junto aos seus alunos. E possivel
relacionar este comentario de Beto a atividade dos cartdes realizada na décima aula da
disciplina. O objetivo desta atividade foi discutir sobre o uso de diferentes recursos e
estratégias didaticas no ensino de ciéncias. Um dos pontos debatidos foi, de fato, a
importancia da adequacéo das estratégias aos contetdos trabalhados pelo professor.

Nesta direcdo, Carvalho e Gil-Pérez (2001) apontam para o planejamento de
aula como uma das necessidades formativas basicas dos professores. Os autores
enfatizam que a criagdo e a utilizacdo de diferentes estratégias de ensino devem
basear-se nas tematicas a serem abordadas e desenvolvidas. Além disso, o professor
deve ter clareza sobre os objetivos pretendidos quando faz suas opg¢des. Esses autores
apoiam, portanto, a relevancia da discussdo sobre as escolhas didaticas nos espagos de
formagdo da docéncia. Estimula-se, neste ponto, o exercicio de reflexdo do futuro
docente sobre as escolhas do professor e suas implicacdes na aprendizagem do aluno.

Em relacdo as concepcdes de aprendizagem e ensino de ciéncias de Beto,
destacam-se suas consideracOes sobre a possibilidade de pessoas externas aos
ambientes educacionais também poderem aprender ciéncias. Ao definir aprendizagem
e ensino, o licenciando ndo pontua tal possibilidade, oferecendo exemplos apenas de

situacOes escolares.

c) Léo

Léo mostrou-se disposto e objetivo durante a entrevista. Porém, ndo forneceu
muitos exemplos para suas falas, assim como Beto. A entrevistadora, em alguns
momentos, procurou explorar mais as respostas dadas por Léo, particularmente
pedindo mais exemplos que ilustrassem suas falas. Como lembra Patton (1990), a
qualidade da informacdo obtida durante uma entrevista depende largamente do
entrevistador. Por isso, € importante que ele desenvolva a capacidade de ouvir
atentamente o entrevistado, estimulando, também, o fluxo natural da conversacéo.

Em algumas ocasides, o licenciando demonstrou receio relativo a apuracéo do
seu entendimento das perguntas realizadas pela entrevistadora. Leo procurou se
certificar quanto aos objetivos da mesma em relacdo as questbes levantadas. Ele

revelou preocupacao de néo ter se preparado previamente para a entrevista.
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O interesse de Léo pela licenciatura é anterior ao seu ingresso na universidade.
No entanto, determinadas areas de pesquisa do bacharelado também o atraem. Isso
tem sido motivo de davidas para o licenciando quanto as suas escolhas profissionais,
apesar de reconhecer uma tendéncia a seguir o caminho da licenciatura e do campo
educacional.

Na concepcdo de aprendizagem de Léo, esta presente a idéia de reproducdo do
conhecimento. Em principio, esta concep¢do poderia ser relacionada a “educacéo
bancéaria”, criticada por Paulo Freire. No entanto, a necessidade de incrementar, de
acrescentar novos elementos sobre o conteudo aprendido, é apontada pelo licenciando
como tarefa essencial no processo de aprendizagem.

O ensino acontece, para Léo, quando um individuo torna alguém capaz de
reproduzir um dado conteddo, e também quando torna este alguém capaz de “andar
com suas proprias pernas”.

As concepcdes de ensino e aprendizagem do licenciando séo ilustradas por
exemplos variados. Ao falar sobre aprendizagem, Léo cita o profissional que egressa
da universidade e o aprendiz de carpintaria. A énfase do licenciando é dada sobre a
existéncia de um processo especifico de aprendizagem que capacita o individuo a
exercer determinado oficio. J& o ensino é ilustrado tanto pelo professor na sala de
aula, como pelo colega de laboratério, que ajuda o calouro a se inserir naquele
ambiente.

Um aspecto que aproxima as concep¢fes de ensino e aprendizagem do
licenciando é a idéia de reproducdo do conhecimento. Além disso, Léo define estes
processos de forma semelhante, sugerindo uma ligacao estreita entre eles.

Quando comenta sua resposta a “como as pessoas aprendem ciéncias da
natureza?”, o licenciando indica que a aprendizagem de ciéncias se da freqlientemente
de modo descontextualizado. Segundo Léo, faltam oportunidades aos alunos de
compreenderem as ciéncias a partir de exemplos cotidianos, de fatos presentes em
suas proprias realidades.

Na mesma direcdo, ao comentar sua resposta a pergunta “como ensinar
ciéncias da natureza?”, o licenciando destaca a importancia de o professor recorrer a
exemplos do dia-a-dia dos alunos para abordar os conceitos cientificos. Delizoicov;
Angotti e Pernambuco (2002) fazem apontamentos relevantes sobre esta questdo. Os
autores lembram que os resultados do conhecimento cientifico estdo amplamente

presentes e difundidos na vida cotidiana. Por conseguinte, 0 ensino de ciéncias deve,
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sobretudo, ser um facilitador para que o aluno possa ler 0 mundo em que vive. Para
isso, é recomendavel que o professor busque elementos da realidade dos alunos para
contribuir nas situacdes de aprendizagem de ciéncias.

As concepcdes de aprendizagem e ensino de ciéncias do licenciando mostram-
se estreitamente relacionadas. Se o aluno geralmente aprende de maneira
desconectada de sua realidade, cabe ao professor incluir exemplos do mundo

cotidiano em suas explicagdes sobre a ciéncia.

d) Pedro

Pedro mostrou-se solicito e disposto durante a entrevista. Demonstrou
consideravel empenho para se fazer compreendido, ao aprofundar suas concepcdes e
exemplos. Para ilustrar e explicar suas respostas, ele recorre quase sempre a exemplos
do meio rural. Histérias de agricultores, em particular, sdo frequentes.

O licenciando tambem se mostrou em duvida em relacéo a especificidades da
licenciatura e do bacharelado. Revelou um interesse “acidental” pela licenciatura e
pela area educacional. Pedro fala sobre a condi¢do da docéncia com entusiasmo e
conta sobre sua experiéncia como professor de danca.

Aprender, para Pedro, é construir sentido sobre alguma coisa. Na concepgao
do licenciando, a posse de uma informacdo ndo caracteriza a aprendizagem de fato.
Para aprender, é preciso saber usar esta informacao, percebendo-se sua relevancia. A
concepcao do licenciando pode ser analisada por diferentes perspectivas.

Para Rogers (1973), a aprendizagem ocorre quando a matéria de ensino é
percebida pelo aluno como relevante para seus proprios objetivos e quando ele
participa responsavelmente do seu processo. Na abordagem de Freire (1985), a
aprendizagem possui um carater reflexivo, pois o educando precisa construir sentidos
sobre a realidade para aprender.

A atribuicdo de sentido, na abordagem piagetiana, depende de algumas
condicdes. O aluno deve, principalmente, conhecer os objetivos das atividades
propostas em sala de aula, para que possa compreendé-las. Assim, ele constrdi sentido
(e aprende, conseqlientemente) quando constata a relevancia e as aplicagdes de um
determinado conteudo.

Elementos dessas abordagens tedricas parecem, de fato, fundamentar a

concepcao de aprendizagem do licenciando.
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Ensinar é uma capacidade intrinseca ao ser humano, na concepcao de Pedro.
Ensina-se em todos os momentos, de diversas maneiras. Para o licenciando, ensinar é
mais do que transmitir contetdos; o ensino ocorre quando uma pessoa passa algo de
sua propria historia de vida a outra pessoa. A concepcao de Pedro pode ser atrelada a
maneira como Freire compreende o ensino. Ao criticar a educacdo baseada na
transmissdo conteudista, Freire propde o entendimento do ensino como um processo
constante de busca, de troca, de mudanca. Neste sentido, o ensino se faz por meio de
relacdes dialdgicas entre as pessoas. Na perspectiva freireana, as experiéncias de vida
de uma pessoa a tornam portadora de conhecimentos que, por sua vez, passam a
constituir sua propria historia. Sempre ha, portanto, possibilidades de trocas entre as
pessoas. Para Pedro, desse modo, 0 ensino torna-se onipresente nas relagdes humanas.

Ao comentar sua resposta a pergunta “como as pessoas aprendem ciéncias da
natureza?”, Pedro ressalta que as pessoas sem acesso aos ambientes escolares também
podem aprender ciéncias. Para tal, a capacidade de observacdo dos fendémenos
naturais faz-se imprescindivel. Um agricultor aprende inUmeros aspectos sobre a
natureza quando a observa e a analisa.

Sobre sua resposta a questdo “como ensinar ciéncias da natureza?”, Pedro
sublinha a importancia da proximidade do contato no processo de ensino-
aprendizagem. O estimulo a busca de respostas e ao raciocinio investigativo séo
aspectos fundamentais da concepcdo de ensino de ciéncias do licenciando. A
tendéncia ao método de investigacdo, ja explicado por Azevedo (2004), pode ser
também constatada nas falas de Pedro. O licenciando ainda comenta que 0 processo
de ensino de ciéncias ndo é exclusividade do meio académico, tal como reforga em
sua concepc¢do de aprendizagem de ciéncias. Nesta direcdo, os exemplos dados para
ilustrar 0 ensino de ciéncias sdo proximos aqueles da aprendizagem de ciéncias,

convergindo para situagdes ndo escolares.

e) Bia

O engajamento de Bia com os assuntos abordados ao longo da entrevista é
notavel. Seu envolvimento com as questBes é direto e preocupado. Isso pode estar
relacionado ao fato de a licencianda ja ter lecionado, e também as suas proprias

declaragfes de que a Educacao sempre esteve presente em sua vida.
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Quando relata sobre seu ingresso na licenciatura, Bia comenta sobre seu
interesse prévio pela area educacional. Porém, as duvidas relativas a escolha entre
bacharelado e licenciatura permanecem. A licencianda caracteriza sua experiéncia na
docéncia como enriquecedora. Revela, ainda, que sua visdo da Faculdade de
Educacdo é positiva, ao contréario da maioria de seus colegas.

Aprendizagem, na concepcdo de Bia, € um processo que ocorre em diferentes
momentos, ndo se restringindo a sala de aula. Em qualquer que seja o contexto, a
aprendizagem se da sempre sobre um conteddo j& conhecido. Destaca-se, na
concepgdo da licencianda, a referéncia aos conhecimentos prévios, pontuados
teoricamente na analise da entrevista de Nina. Bia salienta, também, a importancia da
interacdo entre as pessoas no processo de aprendizagem. Pode-se identificar, em
algumas abordagens teoricas, a referéncia a interacdo como elemento fundamental
deste processo.

A teoria freudiana é uma delas. Nesta perspectiva, pressupe-se sempre a
relacdo de um individuo com outra pessoa, a que ensina. Aprender € aprender com
alguém, o que torna imprescindivel a presenca do professor.

Para Freire (1985), a Educagéo apenas se faz dialogicamente. Existe uma
relacdo dialdgico-dialética entre educador e educando, em que ambos aprendem
juntos.

Também para Vygotsky (1998), a interacdo € essencial na aprendizagem, na
medida em que os significados e os contetdos sdo criados primeiramente na interacdo
social, e somente depois internalizados pelos individuos.

Sobre o ensino, Bia aponta para o papel do professor em proporcionar
acréscimos a aprendizagem dos alunos, no sentido de identificar seus conhecimentos
prévios e, a partir deles, trabalhar. Além disso, cabe ao professor abordar a realidade
dos alunos, exemplificando os contetdos por meio de situagfes cotidianas.
TeorizacGes sobre a questdo da abordagem do cotidiano no ensino de ciéncias ja
foram referidas na anélise da entrevista de Leo, apresentada anteriormente.

Quando comenta sua resposta a “como as pessoas aprendem ciéncias da
natureza?”, Bia novamente ressalta a funcao exercida pelos conhecimentos prévios e a
importancia dos exemplos que tratem sobre o cotidiano dos alunos. Mais uma vez, a
licencianda frisa o papel da interacdo no processo de aprendizagem. Ao tecer seus
comentarios sobre sua resposta a questdo “como ensinar ciéncias da natureza?”, Bia

volta a citar os conhecimentos prévios. Percebe-se, portanto, um ponto marcadamente
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comum as concepg¢des da licencianda com relacdo ao ensino-aprendizagem e ao
ensino-aprendizagem de ciéncias: a consideragdo da relevancia dos conhecimentos
prévios dos alunos.

Sempre quando se propde a falar sobre os conceitos de ensinar e aprender, a
entrevistada procura utilizar as expressdes "processo de ensinar” e "processo de
aprender”. A esse respeito, vale destacar a reflexdo feita por Kubo e Botomé (2001),
fundamentados pela abordagem de Skinner. Os autores enfatizam que, de fato, é
frequiente o uso dos substantivos “ensino” e “aprendizagem” para fazer referéncia aos
processos “ensinar” e “aprender”. Poucas vezes torna-se claro que as palavras
referem-se a um “processo” e ndo a “coisas estaticas”. Bia parece compreender estas
questdes de forma semelhante ao proposto pelos autores.

A licencianda se contradiz em determinados pontos da entrevista,
principalmente no que se refere ao seu entendimento sobre o processo de
aprendizagem. Quando define o “aprender”, ela diz que ninguém aprende nada
sozinho. Porém, engquanto comenta a aprendizagem de ciéncias, ela ressalta que uma
pessoa tanto pode aprender algo em interagdo com outras, como também pode
aprender por si s0.

Repetem-se varios instantes de siléncio da entrevistada, ou mesmo de aparente
inseguranca ao responder. Bucher (1989) faz observagdes importantes sobre o siléncio
durante uma entrevista. Segundo o autor, o siléncio também faz parte da fala, da
verbalizacdo do entrevistado. O siléncio seria um modo muito particular de falar,
assim como outros fendmenos que podem ser observados ao longo de uma entrevista,
tais como as expressdes corporais, 0S gestos e as posturas. Considerar estes aspectos
levantados pelo autor é, com efeito, de grande importancia para se compreender as
implicacdes dos siléncios de Bia no contexto de sua entrevista.

Diante da apresentacdo das cinco entrevistas, pondera-se sobre as razfes que
justificam a pluralidade de concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem. E possivel
que os licenciandos possam estar refletindo o modo como se apropriaram das
teorizacOes, as quais lhes foram ensinadas ao longo da licenciatura. No entanto, é
também possivel que a diversidade encontrada tenha se devido exatamente a

existéncia de relagdes e interfaces entre as abordagens tedricas.

5.2.2 Aproximac0es entre as entrevistas
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Podem ser ressaltados pontos comuns as entrevistas. Inicialmente, destacam-se
aproximacgdes gerais; em seguida, sdo indicadas aproximacgdes especificas
relacionadas a cada topico: aprendizagem, ensino, aprendizagem de ciéncias e ensino

de ciéncias. Finalmente, pontuam-se aproximacdes entre 0s topicos.

a) Aproximagdes gerais

Percebe-se que o0s cinco entrevistados ndo se surpreenderam quando entraram
em contato com suas respostas as questdes dadas no inicio da disciplina. Nao foi
apresentada nenhuma reagdo negativa durante a leitura e comentario destas respostas.
Pelo contrario, quando solicitados a comentarem suas respostas, os licenciandos
explicaram, reforcaram suas concepg¢des, usaram outras palavras para se fazerem
compreendidos, e aprofundaram seus entendimentos.

E interessante destacar que quatro dos cinco entrevistados (Nina, Beto, Léo e
Bia), convergiram suas falas, ao responderem as perguntas sobre “aprender” e
“ensinar”, para situacfes de sala de aula, tipicas interacfes entre professor e aluno.
Além disso, Beto, Léo e Bia ndo direcionaram suas respostas a tais questdes ao
contetdo especifico do ensino de ciéncias, tendo mencionado, ao contrério, situagdes
mais gerais de sala de aula.

Quanto a questdo sobre a licenciatura, € possivel concluir que nenhum dos
entrevistados demonstrou muita seguranca quanto a escolha pela licenciatura, apesar
de alguns terem revelado forte interesse pela area. Os embates entre bacharelado e
licenciatura parecem se refletirem em suas falas. Alguns deles foram apontados na
revisdo de literatura deste trabalho, sublinhando-se pontuacdes como as de Diniz-
Pereira (2006) e Sousa (2005). Esses autores comentam sobre a identidade
problemética assumida pela licenciatura face ao bacharelado, ja que, historicamente,

h& uma supervalorizacdo deste em detrimento da primeira.
b) AproximacGes especificas sobre cada topico
Descrevem-se, a seguir, aproximacgdes entre as respostas dos licenciandos

relativas aos quatro topicos, separadamente: aprendizagem, ensino, aprendizagem de

ciéncias e ensino de ciéncias.
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- Aprendizagem

Ressalta-se uma concepgdo comum presente nas respostas de Léo e Beto: o
entendimento de que aprender consiste em se passar por um dado processo e,
posteriormente, aplica-lo ou reproduzi-lo em outro contexto. Ambos os entrevistados,
entretanto, salientam que a aprendizagem ndo se resume a este ponto. Léo ressalta a
importancia de o individuo incrementar algo sobre o aprendido, introduzindo coisas
novas sobre este conteddo. De forma semelhante, Beto reforca esta perspectiva de se
“ir além” para aprender, ao enfatizar que é preciso saber a aplicacdo pratica de um
dado conteldo, e ndo apenas decora-lo. Embora pontuem elementos distintos em suas
respostas, Léo e Beto concordam com a existéncia de aspectos complementares a
simples reproducdo do conhecimento no processo de aprendizagem.

A distincdo feita por Pedro entre informagdo e aprendizado pode ser
comparada as concepcbes de Léo e Beto. Nas respostas dos trés licenciandos, esta
presente certa diferenciacao entre uma etapa dita inicial do processo de aprendizagem
e uma etapa subsequente, na qual o aprendizado se efetiva. Pode-se perceber que eles
ressaltam a existéncia de uma fase primordial e provavelmente necessaria para uma
segunda fase de maior relevancia no “aprender”. Para Léo, a capacidade de reproduzir
um conhecimento seria uma primeira etapa, enquanto que o incremento ou introdugédo
de novos elementos seria a etapa na qual a aprendizagem se concretizaria. Conforme
afirma Beto, decorar um conteudo seria 0 passo inicial e necessario para 0 passo
seguinte: conseguir discriminar a aplicacdo de tal contetido na préatica. Na resposta de
Pedro, constata-se, também, essa particularidade. O entrevistado parece certo de que
h& uma diferenca clara entre se ter uma informacéo e aprender algo concretamente.
Entende-se que, para Pedro, a posse de uma informacdo indica a aquisicdo de
conhecimento por alguém. No entanto, isso ndo se caracterizaria como aprendizagem.
Aprender seria construir sentido sobre alguma coisa, implicando em saber usa-la. E
possivel, deste modo, verificar uma estreita similaridade entre o significado do “fazer
sentido” de Pedro, o “conhecer a aplicacdo pratica” de Beto, e 0 “incrementar coisas

novas” de Léo.

- Ensino
Em primeiro lugar, destaca-se a aproximacao entre as concepcbes de Nina e

Bia. Ambas enfatizam a nogdo de “constru¢do” no processo de ensino, indicando a
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importancia de o professor considerar os conhecimentos de seus alunos e estabelecer
ligagOes ou pontes entre tais conhecimentos e aqueles oriundos do meio académico.

Chamam atencdo os elementos comuns entre as concepcfes de Beto e Léo
sobre o ensino. De fato, os dois entrevistados fornecem respostas semelhantes as
questdes sobre o “aprender” e o “ensinar”. Se, para Léo, aprender & conseguir
reproduzir algo, ensinar seria tornar uma pessoa capaz de reproduzir algo. A ligagéo
entre as duas coisas € apontada como 6bvia. Da mesma forma, para Beto, se aprender
é pegar um compilado de fatos ou dados e aplicar isto em outro lugar, ensinar é ajudar
uma pessoa a realizar tal processo.

Os exemplos dados pelos cinco licenciandos para ilustrar o ensino foram
variados: o ser humano em suas relacfes, o professor em sala de aula, e o colega de
laboratério. Percebe-se uma diversidade de “sujeitos” do ensino, situados em
diferentes contextos. Na mesma diregéo, as acGes desempenhadas por estes sujeitos,
para ensinar, sdo distintas. Assim, o ser humano ensina mesmo quando ndo pretende
fazé-lo; ele ensina simplesmente ao se relacionar com uma pessoa e relatar algo de
sua histdria de vida. O professor ensina ao ajudar o aluno a resolver um problema,
mostrando-lhe o caminho. O professor também ensina quando torna uma pessoa capaz
de “andar com as préprias pernas”, e o colega de laboratdrio ensina ao calouro quando
Ihe explica o funcionamento daquele ambiente e as praticas ali desenvolvidas.

- Aprendizagem de ciéncias

Podem-se perceber algumas aproximacgdes entre as concepcdes dos
licenciandos relativas a aprendizagem de ciéncias. A primeira delas ¢é entre Nina, Beto
e Pedro. Os trés destacam a importancia tanto do ambiente escolar para a
aprendizagem de ciéncias, como também do ambiente ndo escolar. Eles enfatizam que
uma pessoa pode aprender ciéncias em outros espacos além da escola. Mais ainda, tal
como destacam Beto e Pedro, aprende-se ciéncias mesmo por meio de simples
observacdo de um fendmeno da natureza ou fato do cotidiano. Neste sentido, ndo é
imprescindivel que esta pessoa freqliente um ambiente como a escola ou 0 museu para
conseguir aprender ciéncias.

Outra aproximacdo € entre as concepcdes de Pedro e Bia. Os dois
entrevistados concordam que a discussdo, seja de fatos ou de pontos de vista, exerce

um papel importante no processo de aprendizagem de ciéncias. A palavra “discussédo”
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estd presente em suas respostas a pergunta “como as pessoas aprendem ciéncias da
natureza?”. Eles entendem o debate e a troca de idéias como fundamentais nesse
processo.

Nina, Beto, Pedro e Bia citam a palavra “observacdo” em suas respostas
originalmente dadas a questdo “como as pessoas aprendem ciéncias da natureza?”.
Constata-se uma concordancia entre os licenciandos quanto a centralidade do ato de
observar na aprendizagem de ciéncias. Interessante lembrar que o repertério de
observacao é habilidade fundamental no trabalho de um cientista. Dessa forma, pode-
se vislumbrar o estabelecimento de relacdes, pelos licenciandos, entre o “aprender
ciéncias” e o “fazer ciéncias”. Neste sentido, destacam-se as consideracgdes de Driver
et al. (1999). Esses autores, ja& mencionados no inicio deste capitulo, esclarecem que a
aprendizagem de ciéncias requer a iniciacdo do aluno nas formas cientificas de se
conhecer. Em outras palavras, aprender ciéncias € também envolver-se com as idéias
e praticas de uma determinada comunidade cientifica, tornando-as significativas no
plano individual. De certo modo, portanto, os entrevistados desta pesquisa acreditam
na aprendizagem da observacdo como etapa essencial da aprendizagem de ciéncias. E,
com efeito, parece haver uma convergéncia entre as concepcdes dos licenciandos e a
da professora da disciplina, revelada na décima segunda aula, na qual o tema
abordado foi o papel da linguagem em sala de aula. A professora sublinhou, naquela
ocasido, que a aprendizagem de ciéncias ndo se traduz pela apropriacdo de conceitos,
mas pelo entendimento do aluno de praticas especificas da ciéncia, dentre elas a

observagao.

- Ensino de ciéncias

H& somente uma aproximac&o entre as concepgdes dos licenciandos acerca do
ensino de ciéncias. Nina e Pedro comentam sobre a importancia dos contextos ndo
escolares, ressaltando suas possibilidades no que tange ao ensino de ciéncias.

Em suma, percebe-se um maior nimero de aproximacdes entre as concepgdes
dos licenciandos no que se refere ao ensino e & aprendizagem de ciéncias. Importante
destacar que os cinco entrevistados mantém pontos de convergéncia entre suas
concepcdes. Estes pontos ndo se estabelecem sempre entre os mesmos licenciandos,
havendo uma significativa variacdo neste sentido. Ressaltam-se duas aproximacoes

exclusivas entre as concepgdes de Beto e Leo.
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c) Aproximagdes especificas entre os topicos

Sublinham-se, aqui, algumas aproximacdes entre os tépicos abordados nas
entrevistas.

E interessante registrar que Bia e Léo ressaltam a importancia do
estabelecimento de relagdes entre contetidos cientificos e o cotidiano dos alunos. Este
ponto mostra-se importante para o entendimento das concepcbes destes dois
licenciandos. Mais especificamente, contudo, Bia pontua esta questdo no momento
em que discorre sobre o0 ensino. Ja Léo a destaca quando solicitado a falar tanto sobre
a aprendizagem de ciéncias, como sobre o ensino de ciéncias.

E notavel a existéncia de contetdos semelhantes nas concepcdes de Nina e
Pedro. Ambos defendem a necessidade de o professor instigar seus alunos,
estimulando sua criatividade, elaborando e discutindo hipdteses num processo
constante de construcdo de conhecimento. Porém, os licenciandos apontam para este
aspecto em ocasides distintas. Nina o faz quando define a aprendizagem, ja Pedro, no
momento em que comenta sobre o ensino de ciéncias.

Nina e Bia sdo enfaticas em relacdo a abordagem dos conhecimentos prévios
dos estudantes. Nina ressalta a questdo ao definir ensino e também ao enfocar a
aprendizagem de ciéncias. Bia, por sua vez, menciona a relevancia dos conhecimentos
prévios nos quatro momentos: quando concebe o ensinar e o aprender e também
quando comenta sobre o ensino de ciéncias e a aprendizagem de ciéncias.

Finalmente, Nina, Beto, Pedro e Bia destacam a importancia dos ambientes
ndo escolares em momentos distintos das entrevistas. Nas falas de Nina, este elemento
estd presente quando ela ressalta a aprendizagem de ciéncias e também o ensino de
ciéncias. O mesmo vale para o caso de Pedro. Beto pontua esta questdo ao comentar a
aprendizagem de ciéncias. Bia somente o faz quando define a aprendizagem.

Percebe-se, portanto, que elementos comuns as concepgdes dos licenciandos
sdo pontuados, frequentemente, em momentos distintos das entrevistas. Neste sentido,
estes elementos ndo sdo especificos a nenhum dos quatro tépicos.

A andlise e a discussdo dos dados coletados na pesquisa possibilitam que se
chegue a conclusdes, abordadas no ultimo capitulo, a seguir.
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6 CONCLUSAO

Apresentam-se, aqui, as conclusdes deste estudo. Objetivos levantados na
introducdo sdo retomados, tecendo-se uma discussdo sobre como foram alcangados.
Em seguida, relata-se sobre a adequacdo do método de investigacdo utilizado.
Indicam-se, ainda, as contribui¢des deste trabalho, essencialmente para a formacéo da
docéncia e para as areas que propdem teorizacGes sobre 0 ensino e a aprendizagem. A
possibilidade da conducédo de novos estudos €, finalmente, considerada.

O objetivo geral desta pesquisa foi investigar a disciplina Pratica de Ensino de
Ciéncias Biologicas, com a finalidade de caracterizar o modo como os temas “ensino”
e “aprendizagem” foram nela apresentados, e identificar concepcdes de licenciandos
em relacdo aos mesmos. Acredita-se que ele tenha sido atingido, o que se verifica, a
seguir, na analise de cada objetivo especifico.

O primeiro objetivo especifico definido foi descrever e analisar ocasifes
particulares da referida disciplina, nas quais os temas “ensino” e “aprendizagem”
fossem abordados. Constata-se, sobretudo, que a sua descri¢do geral, apresentada no
capitulo quatro, tornou possivel o alcance deste objetivo.

A caracterizagdo das aulas e de suas especificidades constituiu-se fator
essencial para o reconhecimento de situagfes, nas quais 0 ensino e a aprendizagem
foram destacados. Pode-se ressaltar que tais situacdes se apresentaram em momentos
distintos, sendo possivel encontra-las nas aulas iniciais, intermediarias e finais. Além
disso, percebe-se que elas possuem elementos proprios, indicando que a abordagem,
tanto do ensino como da aprendizagem, foi conduzida de modo variado. Em outras
palavras, constatam-se discussdes em torno destes temas, em aulas cujos enfoques
eram distintos. Assim, por exemplo, debateu-se sobre tais assuntos nas aulas em que
as concepcdes prévias ou iniciais foram trabalhadas, e, também, naquelas nas quais se
salientou o “método de ensino por investigacéo”.

Destaca-se, das ocorréncias da disciplina, a iniciativa da professora de
direcionar o tratamento do ensino e da aprendizagem para 0 contexto especifico da
educacdo em ciéncias, tal como aconteceu na quarta e nona aulas. Vale salientar,
ainda, sua preocupacdo em fazer consideracGes sobre a aplicabilidade, no ensino
béasico, das atividades e assuntos presentes em suas aulas. Com isso, os licenciandos
eram motivados, de maneira constante, a refletirem sobre sua formacdo e sobre seus

futuros alunos. A diversificacdo de estratégias e recursos didaticos utilizados pela
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professora, e sua frequente postura de “dar voz aos licenciandos”, estimulando-os a
opinarem e manifestarem suas idéias, colaboraram para o desenvolvimento de um
ambiente propicio ao debate e a aprendizagem efetiva. Percebe-se, portanto, que a
disciplina Préatica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas caracterizou-se como espaco de
problematizacdo e reflexdo permanentes. Neste sentido, pode-se relaciona-la a um
modelo reflexivo de formacdo docente, no qual o licenciando é auxiliado e instigado a
ter consciéncia do fundamento de suas concepcles e acles, assim como a pensar e a
questionar seu processo formativo.

Cabe ressaltar as inimeras vezes, nas quais a professora afirmou suas opgdes
tedricas e didaticas. De fato, isso parece ter influenciado certos entendimentos dos
licenciandos, o que se revelou tanto ao longo da propria disciplina, como nas
entrevistas realizadas. Constata-se, na entrevista de Nina, por exemplo, que a aluna
fez uso, em suas respostas, de varias expressdes e termos utilizados pela professora,
em sala de aula. Em especial, a entrevistada destacou a importancia do método
investigativo, que, por sua vez, foi largamente abordado no decorrer do semestre.
Outro exemplo que ilustra a provavel influéncia dos posicionamentos assumidos pela
professora sobre as concepcdes dos licenciandos, € a atividade dos cartdes, ocorrida
na décima aula. O cartdo com o maior nimero de escolhas para representar o que eles
gostariam de desenvolver no ensino de Ciéncias/Biologia, indicava uma atividade de
cunho claramente investigativo.

O segundo objetivo especifico foi conhecer as concepgdes que os licenciandos
possuiam em relacdo ao ensino e & aprendizagem, de maneira geral, e ao ensino e a
aprendizagem de ciéncias, em particular. As cinco entrevistas foram conduzidas com
esta finalidade. A concretizacdo deste objetivo pode ser verificada, uma vez que 0s
entrevistados revelaram, em suas respostas, elementos marcantes de suas concepgoes.
Assinala-se uma diversidade de compreensdes, por parte dos mesmos, 0 que se
comprova pela referéncia que fazem a multiplos aspectos dos processos de ensino e
aprendizagem. Constatam-se, ainda, ligacdes estreitas entre suas concepcdes, além de
serem identificadas aproximac@es entre as respostas de cada um. Interessante apontar
para o fato de que suas falas possuem elementos comuns, apresentados, porém, em
momentos distintos das entrevistas. O presente trabalho explicitou a conexao existente
entre o aprender e o ensinar, e a interdependéncia entre estes processos. Evidenciou,
também, a ligacdo estreita entre ensino e aprendizagem, e ensino e aprendizagem de

ciéncias, ja que muitas das consideragdes feitas, pelos licenciandos, parecem validas
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para ambos 0s casos. A entrevista que mais destacou essa questdo foi a de Bia. Ela
comentou sobre a relevancia dos conhecimentos prévios dos alunos em todas as suas
respostas.

Os temas recorrentes nas entrevistas indicam possiveis tendéncias da area de
Educacdo em Ciéncias, demonstrando a atualidade dos assuntos enfatizados, pelos
licenciandos, em suas respostas. Isso pode ser reflexo do que a professora da
disciplina considerava mais importante, dando énfase em suas aulas. Além disso,
nenhum, dos cinco licenciandos, defendeu um ensino conteudista, marcado
exclusivamente pela transmissdo de conhecimentos, talvez em funcdo das
caracteristicas das aulas de Prética de Ensino de Ciéncias BiolGgicas, em que a
professora demonstrou, de fato, ser contraria a este método de ensino.

O terceiro objetivo especifico deste estudo foi analisar as concepc¢des dos
entrevistados a partir de teorizagdes, particularmente do campo da Psicologia. Tal
como pontuado nesta dissertacdo, as concepcOes reveladas apresentaram aspectos
passiveis de serem analisados por diferentes teorias, comprovando-se que muitas
destas tém pontos de aproximacdo entre si, ainda que tenham se originado em
contextos histdricos distintos. Com efeito, a formacdo e a trajetdria dos teoricos,
conforme se destacou no segundo capitulo, indicam que eles transitaram por varias
areas de conhecimento. Conseqlientemente, isso se reflete em suas abordagens. Pode-
se ilustrar este aspecto com o exemplo das concepcbGes prévias ou iniciais,
mencionadas por Bia e Nina. Tais concepcbes puderam ser analisadas por diferentes
teorias, apontando para possiveis intersec¢Ges entre as mesmas. Outros elementos,
presentes nas entrevistas, também foram examinados por pontos de vista tedricos
diversos. Isso certificou o fato de que uma Unica explicacdo ndo abarca a
compreensdo total de um dado fenébmeno. No caso desta pesquisa, parece claro que o
entendimento do ensino e da aprendizagem, ndo se faz, somente, por meio de uma
perspectiva tedrica. Este estudo reforgou, entdo, a importancia de se distinguirem,
devidamente, os pressupostos e as contribuicfes de cada uma delas ao estudo da
pratica educativa. Propiciar situacfes de debate e reflexdo sobre esta questdo, junto a
licenciandos, é um caminho possivel para que eles possam discernir as
particularidades de cada teoria e seus subsidios a formacéo de professores.

Torna-se importante buscar explicacbes para a diversidade de elementos
encontrada nas concepcdes reveladas pelos entrevistados. E possivel que a pluralidade

tedrica sobre ensino e aprendizagem, por si S0, consiga justificar esta diversidade. No
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entanto, é fundamental se pensar em outros fatores atuantes nesta questdo. As proprias
etapas formativas parecem constituir-se em um destes fatores. Variaveis presentes no
contexto da formacdo inicial podem ter influenciado na elaboracdo e na construcao,
pelos licenciandos, de compreensdes diversificadas sobre o ensinar e o aprender. A
maneira como estes temas foram abordados no curso de licenciatura (por exemplo, na
disciplina de Psicologia da Educacao), constitui uma dessas variaveis. A utilizacdo de
diferentes livros didaticos, pelos alunos pesquisados, pode, ainda, ser outra variavel,
tendo interferido, inclusive, em suas apropriacdes das abordagens tedricas.

Verificam-se relagdes entre as observagdes de sala de aula, e as entrevistas
realizadas. Primeiramente, os registros relativos a disciplina investigada colaboraram
para a fase de entrevistas. A pesquisadora, apds um semestre letivo observando as
aulas, ja havia se familiarizado com os licenciandos. Assim, ao entrevista-los, ela
conhecia algumas de suas opinides e posturas como alunos. Outra relagdo entre os
dois momentos da pesquisa pode ser destacada: aspectos salientados nas aulas pela
professora, e, portanto, registrados pela pesquisadora, sdo reforcados principalmente
nas respostas de Nina. A licencianda parece “trazer” a sala de aula para dentro de suas
falas. Uma terceira relacdo ainda pode ser apontada: da mesma forma como o ensino e
a aprendizagem foram apresentados na disciplina de modo diverso, revelaram-se, nas
entrevistas, compreensdes variadas sobre eles.

Sobre a adequacao do método da pesquisa aos objetivos e questdes levantados,
é possivel destacar que, as orientacdes e procedimentos metodologicos adotados neste
trabalho foram coerentes com a proposta de investigacdo. A escolha de um ambiente
natural, no caso, uma disciplina ja existente de um curso de licenciatura em Ciéncias
Biologicas, possibilitou a efetivacdo dos objetivos norteadores da pesquisa. A
caracterizacdo detalhada das particularidades desse ambiente s6 pdde ser concretizada
a partir de sua observacéao sistemética, com o registro audiovisual e com as anotac6es
em caderno de campo. Ainda que se considere um provavel constrangimento por parte
dos licenciandos, diante da camera, nos primeiros dias de filmagem, esse
procedimento foi de fundamental importancia para as analises conduzidas pela
pesquisadora.

Esta pesquisa contribui para, pelo menos, dois campos de estudo. Um deles é a
formacéo de professores. Os resultados verificados nesta investigacdo podem auxiliar
trabalhos concentrados em concepcdes de professores em etapas formativas, e nos

papéis por elas desempenhados. Argumentou-se, sobretudo, ao longo desta pesquisa,
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sobre a importéancia da caracterizacdo das concepcdes de licenciandos, relacionadas ao
ensino e & aprendizagem, pois elas podem influenciar, de certa forma, as suas futuras
praticas como docentes. As entrevistas realizadas podem ser vistas como
oportunidades criadas para o0s licenciandos conhecerem e reconhecerem suas
compreensdes desses processos. Conseqlientemente, esta investigacdo colabora para
estudos que estejam envolvidos na elaboracdo e no favorecimento de situagdes
propiciadoras desse tipo de reflexéo.

Outro campo de estudo, para o qual este trabalho contribui, é a Psicologia da
Educacédo. Evidenciou-se que o0 ensino e a aprendizagem foram abordados de maneira
diversificada, no decorrer da Pratica de Ensino de Ciéncias Bioldgicas. No entanto, as
ocasifes em que a professora assumiu suas orientagdes tedricas foram frequlentes.
Sublinha-se a predominancia do socio-construtivismo (por ela assim definido), como
marco tedrico da disciplina. Esta pesquisa, portanto, favorece discussdes sobre as
diversas possibilidades de tratamento desses conteudos nas licenciaturas, fornecendo
elementos para a compreensdo da aprendizagem profissional da docéncia.

Além disso, a pluralidade teérica por meio da qual se analisaram as
concepgdes dos entrevistados, tornou visivel que o ensinar e o0 aprender sdo processos
com multiplas dimensdes, podendo, também, ser compreendidos por teoriza¢Bes do
campo da Pedagogia, da Biologia, dentre outros, conforme ressaltado nesta
dissertacdo. Assim, este estudo corrobora o fato de que tais processos sdo focos de
investigacao de diferentes areas, endossando o carater interdisciplinar de sua analise.

Sobre a realizacdo de futuros estudos relacionados a este, ressalta-se a
atividade das metaforas, ocorrida nas décima sétima e décima oitava aulas, como um
possivel objeto a ser analisado em profundidade. Esta atividade trouxe a tona
discussbes relevantes, principalmente sobre a aprendizagem, parecendo ter
contribuido para a formag&o dos licenciandos. Poderia configurar, neste sentido, um
possivel estudo interdisciplinar, com a utilizacdo de conceitos da area de Linguistica,
por exemplo.

Espera-se que esta dissertacdo possa ser subsidio para futuras pesquisas que
também se debrucem sobre aspectos da formagdo da docéncia, e pretendam explicitar
pontos de interseccdo entre campos de conhecimento, tais como a Psicologia e a

Educacéo.
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APENDICE A

Termo de Consentimento para pesquisa na area de educacao

1. Estasecdo fornece informac6es acerca do estudo em que vocé estara participando:

A.

Vocé estd sendo convidado(a) a participar em uma pesquisa que examina oS
processos de ensino-aprendizagem em salas de aula de cursos de formacéo inicial
de professores das areas de ciéncias da natureza. O objetivo do estudo é caracterizar
a forma como as pessoas falam e discutem nesses espacos, €, sua contribui¢do para
a formacdo docente. Os resultados deste estudo poderdo fornecer maiores subsidios
para reformulacdes da préatica docente do professor formador, bem como para
reformulacdes de aspectos estruturais de cursos de licenciatura em areas das
ciéncias da natureza.

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 pseuddnimo.

Além disso, dois outros niveis de participagdo sdo possiveis. O nivel Il de
participacdo envolve a realizacdo de duas entrevistas. A primeira entrevista tera
duracdo de aproximadamente 45 minutos. A segunda entrevista ocorrera no final do
semestre e tera duragdo de cerca de 60 minutos. As entrevistas serdo conduzidas por
um aluno da pés-graduacgdo e serdo agendadas de acordo com a sua conveniéncia.
O nivel 111 de participacdo envolve todos os aspectos relacionados aos niveis | &
I1, alem da filmagem de interacBes em sala de aula.

Exceto pela participacdo em entrevistas, a participacdo neste estudo ndo implicara
em envolvimento adicional além das atividades normalmente exigidas dentro da
disciplina.

Se vocé ndo quiser participar desta pesquisa, ainda assim tera que cumprir as
tarefas, porém, seu trabalho ndo serd utilizado para a pesquisa.

Este estudo envolvera gravacdo 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.

2. Esta secdo descreve os seus direitos como participante desta pesquisa:

A

Vocé pode fazer qualquer pergunta acerca dos procedimentos de pesquisa e tais
questdes serdo respondidas. Questbes adicionais devem ser encaminhadas ao
responsavel pela pesquisa.

A sua participacdo nesta pesquisa € confidencial. Apenas a pessoa responsavel pela
pesquisa e outros investigadores do projeto terdo acesso a sua identidade e a
informacdes que podem ser associadas a sua identidade. No caso de haver
publicacbes ou apresentacdes relacionadas a pesquisa, nenhuma informacdo que
permita a identificagdo sera revelada.

Sua decisdo de ndo participar da pesquisa ndo sera revelada ao responsavel por
atribuir suas notas até o final do semestre.

Sua participagdo € voluntaria. VVocé € livre para deixar de participar na pesquisa a
qualquer momento, bem como para se recusar a responder qualquer questdo
especifica sem qualquer punicéo.
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E. Este estudo envolve riscos minimos, ou seja, nenhum risco para a sua satde mental
ou fisica além daqueles que encontra normalmente em seu dia-a-dia.

3. Estasecdo indica que vocé esta dando seu consentimento para participar de
pesquisa:
Participante:

Eu concordo em participar em uma investigacdo sistematica acerca dos processos de
ensino-aprendizagem no contexto da formagdo inicial de professores nos niveis indicados a
sequir:

Nivel I (utilizacdo de meus trabalhos produzidos para a disciplina)
Nivel Il (utilizagdo de meus trabalhos produzidos para a disciplina, participacdo em
entrevistas)

Nivel I (utilizacdo de meus trabalhos produzidos para a disciplina, participacdo em
entrevistas, registro em video de interacdes em sala de aula)

Eu li e compreendi as informacGes fornecidas e recebi respostas para qualquer
questdo que coloquei acerca dos procedimentos de pesquisa. Eu entendi e concordo com as
condicdes do estudo como descritas.

N&o tenho conhecimento de possuir quaisquer dificuldades ou doenga mental ou
fisica que aumentariam meu risco de participar nessa pesquisa.

Eu entendo que nao receberei qualquer compensacao por participar, e que minha nota
na disciplina ndo seréa alterada em fungdo de minha participagéo.

Eu compreendo que minha participacdo nesta pesquisa € 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

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.. Data



APENDICE B
Pagina do caderno de campo
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APENDICE C
Pauta de entrevista com licenciandos

1) Como vocé chegou até a licenciatura? O que influenciou na sua escolha?
2) O que voceé acha que é aprender? O que vocé entende por isso?
3) O que voceé acha que é ensinar? O que vocé entende por isso?

4) No questionario proposto pela professora no inicio do semestre, vocé respondeu a
pergunta “Como as pessoas aprendem ciéncias da natureza?” da seguinte maneira:
(reproducéo da resposta do licenciando). Comente para mim um pouco sobre sua
resposta. O que vocé quis dizer com isso?

5) No mesmo questionario, a questdo “Como ensinar ciéncias da natureza?”, vocé
respondeu: (reproducdo da resposta do licenciando). Comente para mim um pouco
sobre sua resposta. O que vocé quis dizer com isso?
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APENDICE D

Pauta de Entrevista com professor formador

Observacdes: Prezado professor, a estimativa de duracdo desta entrevista € de 1
(uma) hora. Ao longo desta, serdo abordados os seguintes temas, sendo que o ultimo
deles (nimero 4) pode ser considerado 0 mais importante:

1) Dados pessoais

> InformacGes basicas: idade, local de nascimento, estado civil
» Descreva seu percurso profissional:

e Fale-me um pouco da sua formacao académica
e Relate brevemente sobre sua experiéncia como docente na universidade
e \océ tem experiéncia no ensino basico?

2) Trabalho disciplinar

» Como ¢ o trabalho que vocé vem desenvolvendo na disciplina Praticas de Ensino
de Ciéncias Bioldgicas? Vocé vé alguma mudanga no seu trabalho ao longo do
tempo?

» Caracterize a disciplina Praticas de Ensino de Ciéncias Bioldgicas. Que
contribuicdes ela traz para a formacéo inicial de professores? Quais seriam suas
especificidades/fungdes?

> Qual € o lugar que ela ocupa na grade do curso de Ciéncias Biologicas?

3) Pratica Pedagodgica

» Quais 0s momentos mais marcantes do seu trabalho como professor formador?

» Quais seriam os maiores desafios dessa disciplina para vocé, como professor?

> E os seus alunos? Em sua opinido, que expectativas/perspectivas esses alunos tém
acerca da disciplina?

4) Questionamentos mais especificos

» Em seu programa de curso, vocé destaca como um ponto importante trabalhar
com os alunos sobre teorias e concepcBes de ensino-aprendizagem. Qual a
importancia de se considerar tais concepgdes no contexto da formacdo inicial?
Como vocé aborda concepcdes de ensino-aprendizagem na sua disciplina?

» Em sua opinido, quais séo as concepcdes de ensino-aprendizagem que os alunos
trazem para a sala de aula? Como se da normalmente a aprendizagem dos alunos
sobre concepgdes de ensino-aprendizagem?

» Qual seria a sua concepcao de ensino-aprendizagem?

» Para vocé, quais seriam as implicagdes do discurso no processo de aprendizagem
de professores em formacéo inicial?

» Como vocé promove situagdes de debate e discussdo em sala de aula?



147

APENDICE E
Pauta de entrevista com professor formador

1) Como é a sua rotina de trabalho? Quais as atividades que vocé desenvolve ao longo
da semana?

2) Como a participagdo em pesquisas tem influenciado nas suas aulas?



ANEXO A
Questdes reflexivas

1) Por que ensinar ciéncias da natureza?
2) O que caracteriza as ciéncias da natureza?
3) Como as pessoas aprendem ciéncias da natureza?

4) Como ensinar ciéncias da natureza?

156



157

ANEXO B
Cartoes

1- Vocé comeca 0 ano com seus alunos
aprendendo a utilizar o microscopio.

2- No final de uma unidade em dissecgéo,
vocé da uma prova prética.

3- Como uma forma de avaliagdo, vocé
pede que seus estudantes fagcam uma
representacdo teatral da meiose.

4- Na aula de biologia, seus estudantes
aprendem as reacdes do Ciclo de Krebs.

5- Vocé pede que seus alunos cologuem
cubos de batata de formatos variados em
uma solugdo de iodine. A partir desta
atividade, os estudantes podem descobrir a
importdncia da relacdo entre area
superficial e volume.

6- Seus estudantes observam minhocas
para gerar uma questdo acerca do
comportamento das minhocas. Cada grupo
pequeno planeja e conduz seu proprio
experimento para testar uma hipotese
relacionada as questfes do grupo.

7- VVocé organiza uma unidade em ciéncias
ambientais ao redor da questdo: “O que ha
na agua que vocé bebe?”

8- Ensinando uma unidade acerca de
células, vocé inicia a unidade apresentando
informagdes acerca das estruturas da célula
e suas funcbes correspondentes.

9- Vocé coleciona artigos de jornal
relacionados a problemas ambientais
locais. Vocé ajuda os estudantes a planejar
investigacdes para explorar um problema
ambiental local que eles escolherem.

10- Para ensinar genética, vocé coleciona
uma série de atividades para os estudantes
participarem. Por exemplo, os estudantes
observam caracteristicas genéticas,
participam de um jogo de probabilidade;
jogam uma simulacdo de computador, etc...
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11- Vocé inicia a unidade em Zoologia
pedindo a seus estudantes que coloquem
suas idéias acerca das diferencas entre
plantas e animais.

12- Enquanto professor do ensino médio
vocé decide que a melhor forma de ensinar
fotossintese é elaborar uma série de aulas
expositivas.

13- Na unidade de evolucdo; seus
estudantes debatem a questdo da evolucéo
Versus o criacionismo.

14- Ao ensinar acerca da replicagcdo do
DNA vocé pede que seus estudantes
construam modelos de DNA.

15- Vocé quer que seus estudantes
aprendam  sobre classificagdo. Vocé
fornece a eles varias ferramentas, pecinhas,
botdes, etc. e pede que elaborem um
sistema de classificacé@o para os objetos.

16- A melhor forma dos estudantes
aprenderem sobre as partes e organelas da
célula seria construir uma célula de gelatina
onde varios docinhos/balas de diferentes
formatos representam diferentes organelas.

17- A melhor forma de promover
aprendizagem acerca de compostos
organicos seria organizar os estudantes em
grupos pequenos, sendo que cada um dos
grupos apresentaria informacdes sobre um
tipo diferente de composto organico.

18- Para ajudar seus estudantes a entender
as caracteristicas dos artropodes, vocé
organiza uma série de estagdes. Cada
estacdo com representantes de diferentes
grupos.
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ANEXO C
Metaforas elaboradas pelos licenciandos

Aprender é subir uma escada. (Beth)

A aprendizagem é como a escalada de uma montanha. (Nina)

Aprender ¢é descobrir algo novo numa busca constante do sentido de tudo. (Guto)

O aprendizado é como a &gua que bate nas pedras do litoral, a principio ndo faz nada
mais que um afago na rocha, mas com a paciéncia do tempo a molda e nela possibilita
a vida. (Pedro)

Educar é conseguir ultrapassar limites/fronteiras. (Cléo)

E como construir uma casa, vocé escolhe a casa que quer fazer ou faz a casa que tem
condicdes de fazer. (Dora)

Aprendizagem é um caminho para a soliddo. (Léo)

Aprendizagem é um jogo de futebol. (Bia)
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ANEXO D
Metaforas levantadas pela professora

Aprender é como escrever em um novo caderno.
Aprender é como uma esponja que absorve agua.
Aprender é como ser um viajante que conhece novos paises e tira fotografias.

Um estudante é como um bicho da seda que ndo conhece o mundo do qual se
aproxima e que vai ser convertido através de um longo processo passo a passo em
algo maravilhoso.

Aprender é como construir uma casa com tijolos.

Aprender é um detetive que investiga.

Aprendizagem é um trabalho conjunto como as formigas fazem quando colaboram
para alcangar, um resultado que beneficia a todos.



APENDICE F

QUADRO DE NARRATIVAS DA AULA 31/03/2006

Inicio: 08:10 — Término: 10:50

OBJETIVO: Natureza das ciéncias e ensino de evolucéo

Marcador |Tipo |Configu- | Episo- | Duracdo | Concepcdes de | Narrativa das agdes desenvolvidas em sala de aula Comentarios
da fita de racéo dio do ensino- do observador
Intera episodio | aprendizagem
céo
0:00:00 PIT PP 1 06:17 Nao Professora comenta um pouco sobre a palestra que foram
LN assistir no dia anterior. Nina fala bastante, ajudando a
lembrar detalhes interessantes dos contetdos da palestra.
Professora e turma comentam sobre dificuldades para
entender o espanhol da palestrante.
00:06: 17 PIT PP 2 07: 45 Né&o Professora e turma avaliam, entdo, se irdo assistir a palestra | .
LN do presente dia. Alguns licenciandos se posicionam,

argumentando sobre seus interesses com o tema da palestra e
sobre as dificuldades com o idioma. Nina pergunta a
professora sobre o que ela havia preparado para a aula, a fim
de ajudar na decisdo por ir ou ndo a palestra. Professora
comenta sobre as atividades que planejara para o dia .
Alguns licenciandos se manifestam por permanecerem na
sala e terem aula normal. Decidem, entéo, por ficar.
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00:14:02

PIT

PS
LN

07:26

Néo

Professora diz que vai retomar o dever de casa, distribuindo
alguns papéis aos alunos. O dever de casa havia sido pensar
em exemplos que ilustrassem a influéncia ou ndo de valores
culturais/sociais na ciéncia. Pedro cita as diferencas entre as
medicinas ocidental e oriental. Para ele, essas diferencas de
devem a diferentes bagagens sociais, sendo a medicina
oriental mais voltada para a metafisica. Professora esclarece
o0 exemplo dado pelo licenciando, ilustrando que um médico,
numa abordagem mais holista, costuma perguntar sobre a
vida como um todo do paciente, suas emocdes, etc. Cris
comenta sobre sua recente ida ao médico, dizendo que este
somente receitou o remédio, sem procurar saber maiores
detalhes. Léo comenta sobre o exemplo dado por Pedro e
questiona se ndo se trataria, na verdade, de linhas diferentes
de medicina. Professora esclarece, dizendo que Pedro estava
querendo dizer exatamente sobre de onde vinham essas
linhas diferentes. Pedro destaca, hovamente, que, em sua
opinido, pensamentos diferentes se devem a bagagens
diferentes.

00:21:28

PIT

PS
LN

03:38

Nao

Professora decide dar alguns exemplos contidos em artigos
de divulgacgdo que ilustram essa influéncia do social/cultural
na ciéncia. Primeiramente, da o exemplo de como as pessoas
concebem 0 Ovulo como passivo e 0 espermatozoide como
super ativo. Professora ressalta que, na verdade, o 6vulo é
também ativo, e que essa visdo remete a visdo do feminino
como passivo e do masculino como ativo. Professora da
outro exemplo, sobre a classificacdo de Lineu, na Botanica.
Essa classificacdo estaria carregada de visfes valorativas ao
homem, ao masculino, em detrimento do feminino.

00:25:06

PIT

PS
LN

04:08

Nao

Cris comeca a comentar questfes que envolveriam valores
também, como clonagem, por exemplo. Tais assuntos
envolveriam sérias questdes éticas, morais e de valores.
Professora reforca o comentario, lembrando da questdo dos
transgénicos, que é fortemente interessada. Beth lembra das
células-tronco, e da polémica do envolvimento da Igreja
nessa questdo. Pedro completa, dizendo que ndo ha como
fugir de influéncias sociais, de valores. Ele destaca assuntos
da fisica quantica, que sdo criticados pelos fisicos classicos,
como a tentativa de se identificar onde est4 a alma humana.
Para ele, as bagagens culturais destes dois grupos sdo muito
diferentes, por isso um ndo aceita o outro.

Barulho de obra
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00:29:14

PIT

PS
LN

02:41

Sim

Professora ressalta que é preciso refletir sobre isso: até que
ponto é possivel trazer essas discussdes pra dentro de sala de
aula? Comenta que é preciso pensar em formas de trazer
essas questdes pra dentro de sala. Lembra que é frequente
levar-se uma imagem para os alunos da ciéncia como
absoluta. Questiona: como trabalhar a diferenca ou
semelhanga entre ciéncia e senso comum? Como trazer
evidéncias pra dentro de sala? Professora enfatiza que essa é
uma questdo problematica, porque, pra ela, o trabalho do
professor deve ser de autoria, ou seja, tem que refletir o que
0 professor é.

00:31:55

PIT

PP
LN

03:27

Néao

Professora comega a perguntar sobre os textos da aula,
indagando se algum aluno queria fazer um resumo de uma
das leituras. Em seguida, propde a realizagdo de uma
atividade antes da discussdo dos textos. A atividade havia
sido planejada pelo prépria professora. Ela ressalta que,
posteriormente, seriam feitos paralelos entre os textos e
atividade. Professora distribui os materiais, dando uma caixa
misteriosa para cada dupla de licenciandos. Logo da a
instrugdo de que ndo é permitido tocar na caixa. Diz que o
objetivo da atividade é construir conjuntamente uma
resposta para: o que ha dentro da caixa misteriosa? Diz que é
uma brincadeira para representar o que é ciéncia. Comeca
entdo a dar algumas instrucfes: ndo se pode tocar na caixa.
Questiona: é possivel construir uma resposta a pergunta
colocada sem tocar na caixa?
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00:35:22

PIT
L/L

PP
LG

09:33

Néo

Licenciandos comeg¢am a explorar as caixas: cheiram,
ouvem. Professor se dirige para o quadro e comeca a anotar
as idéias que vao sendo sugeridas por cada dupla. Cris diz
que sentiram cheiro de cola, mas ndo sabiam se era da
prépria caixa ou de algum objeto dentro dela. Cris completa,
dizendo que deve ser uma coisa fragil ou que faz barulho.
Nina diz que a caixa fez barulho quando foi colocada sobre a
mesa, e que, portanto, pode ter alguma coisa de metal ou
vérias coisas pequenas. Beth diz que pode ndo ser nada
também, que talvez o jeito pelo qual a professora distribuiu
as caixas tenha sido somente pra eles pensarem que havia
alguma coisa dentro delas. (risos) Léo diz que ndo deve ser
uma coisa fragil, porque as caixas poderiam estar em
diferentes posi¢des. Cled completa, dizendo que eles nunca
saberiam, porque as caixas estavam vedadas. Professora
reflete que, apenas olhando para a caixa, da pra tirar algumas
conclus@es, do tipo: dentro dela ndo cabe um elefante vivo
ou coisa parecida. Licenciandos discutem.

Professora anota todas as respostas
dos licenciandos no quadro, na
medida em que as duplas vao se
manifestando.

00:44:55

PIT
L/L

PP
LG

04:23

Nao

Professora marca o inicio da segunda etapa da atividade. Diz
que, nesse momento, os licenciandos poderdo mexer nas
caixas. Licenciandos comeg¢am a mexer bastante nas caixas.
Professora ressalta que s6 ndo se poderia danificar as caixas.
Nina diz que certamente ndo h& nada vivo dentro da caixa.
Professora volta ao quadro e propde a eliminacdo de
algumas hipéteses que haviam sido levantadas na medida em
que novas evidéncias iam surgindo. Eliminam-se as
hip6teses de que seria algo vivo ou fragil, acrescentam-se as
seguintes: faz barulho; parecem ser objetos de diferentes
tamanhos; parece ser cascalho ou areia por causa do som;
talvez moedas ou chaves.

Enquanto mexem nas caixas, 0S
licenciandos também fazem
anotacoes, registrando suas hipoteses.

00:49:18

PIT
L/L

PP
LG

10

01:28

Néo

Professora menciona que poderia haver uma terceira etapa
na atividade, que incluiria a utilizagdo de imés pra verificar a
presenca de metais. No entanto, ndo haviam sido levados
imds para a sala, portanto a brincadeira se encerrava.
Professora recolhe as caixas. Licenciandos insistem para
ficar com elas.
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00:50:46

PIT

PP
LN

11

12: 29

Néo

Professora prop6e uma discussdo sobre a atividade. Ela
resume 0 que acabaram de fazer: tiveram uma questdo para
investigar, com algumas evidéncias disponiveis, e fizeram
algumas interpretacdes para inferir uma resposta a pergunta
inicialmente colocada, sobre o que havia dentro da caixa.
Professora destaca que essa é uma visdo de ciéncia. Novas
evidéncias vao surgindo e novas perguntas vao sendo
levantadas. Professora coloca a questdo: mas por qué ndo
abrir a caixa? Segundo ela, nunca vai ser possivel ver o que ,
de fato, a natureza é. O que vemos nunca seria a realidade
tal como ela é. Ela lembra que um problema freqliente ¢é a
frustracdo do aluno diante do fato de néo poder abrir a caixa.
Mas ressalta que esse ¢ um mistério que nunca vai se
esgotar, que é possivel fazer progressos, mas nunca teremos
uma resposta final. Essa idéia se constituiria numa visao de
ciéncia, segundo a qual o conhecimento estd sempre em
construcdo, e que é possivel sabermos mais, mas nunca
sabermos tudo sobre a natureza. Licenciandos ficam um
pouco incomodados, e come¢cam a discutir e especular sobre
0 provavel contelido das caixas. Professora lembra que as
interpretacdes vao estar sempre ligadas a um dado contexto.
Cléo comenta sobre as possiveis reacdes de decepcdo dos
alunos em sala de aula, caso ela viesse a realizar tal
atividade. Pedro faz algumas comparacdes entre a atividade
e 0 processo de construcdo do conhecimento cientifico,
reforcando a fala da professora.
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01:03:15

PIT

PP
LN

12

08:45

Néo

Professora prop@e aos licenciandos relacionarem a atividade
com o conteido dos textos lidos. Nina comenta que, segundo
o texto lido, Darwin teria feito sua viagem ja com certos
conhecimentos prévios do criacionismo, e que ele ndo estava
aberto a evidéncias. Isso teria uma diferenca importante em
relagdo & atividade realizada em sala, na qual todos estavam
interessados em buscar evidéncias. Nina completa, dizendo
que, em sua viagem, Darwin ndo estava querendo comprovar
nada, ao passo que, durante a atividade, estavam todos
empenhados em descobrir o que havia dentro da caixa
misteriosa. Caio diz que Darwin coletou dados primeiro para
depois construir uma teoria. Professora coloca questdo: mas
Darwin viajou sem levar nenhum problema? Nina diz que,
pela leitura do texto, fica parecendo que sim, que ele ndo
tinha um problema formulado. Professora comenta que ele
tinha um problema mais descritivo, de caracterizacdo, e que
ele partiu de dados para gerar um problema, e dai gerar uma
resposta. Destaca que, diferentemente, ao longo da atividade
feita, eles ja haviam iniciado a investigacdo com um
problema. Ressalta ainda que trata-se de modos diferentes de
fazer ciéncia, o dedutivo e o indutivo. Léo menciona que
Darwin tinha certos conhecimentos prévios, que constituiam
um olhar da cultura dele. Professora completa, dizendo que
esse olhar era o de um criacionista, e que o texto da aula era
justamente pra desmistificar o dado, trazendo a idéia de que
Darwin entrou e saiu criacionista das ilhas.

01:12:00

PIT

PP
LN

13

02:00

Nao

Professora estimula os licenciandos a pensarem ha
identificacdo de certos padrBes na investigacdo de Darwin.
Cita a forma como ele coleta os dados como caracteristica de
um criacionista. Professora vai anotando no quadro na
medida em que os licenciandos vao sugerindo outras idéias.
Nina diz que Darwin ndo tinha muita nog&o de organizacéo e
que, inclusive, perdeu uma série de dados. Cris comenta a
diferenca entre a coleta realizada por Darwin e aquelas
realizadas por naturalistas, que tinham a preocupagéo, por
exemplo, de separar os dados de acordo com a ilha
investigada. Léo ressalta que, quando Darwin voltou de sua
viagem, varios estudiosos o alertaram sobre o tanto que ele
havia errado em sua investigacdo. Professora completa,
dizendo que Darwin, apesar de criacionista, estava em um
ambiente onde ele tinha acesso a idéias evolucionistas.

01:14

Intervalo (35 minutos)
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01:14

PIT

PP
LN

14

05:10

Néo

Professora prepara equipamento de data-show e apresenta
sitt (The Galapagos Finches). Professora demonstra
possibilidades de trabalho neste site, que visa
principalmente, estimular a apropriacdo, pelo estudante, da
teoria da evolucdo para a construcdo de explicacdes sobre a
morte dos tentilhdes. Apds mostrar o software, professora
diz que vai realizar uma atividade com os licenciandos que
visa a introducdo da teoria da evolugdo para os alunos do
ensino basico.

Nesse momento, alguns licenciandos
estdo dispersos, outros sonolentos.

01:19:10

PIT

PP
LN

15

02:40

Néao

Professora comeca a distribuicdo do material para a
realizacdo da atividade. O material consiste em alguns
modelos de papel. A atividade se chama “caca as
mariposas”. Professora solicita aos licenciandos formarem
pequenos grupos. Licenciandos se agrupam.

01:21:50

PIT
L/L

PP
LG

16

06:18

Néao

Professora comega a dar instrucfes para a atividade, que
funciona como uma similacdo de uma caca a mariposas. Os
licenciandos fazem o papel de passaros, que terdo um certo
tempo para cacar mariposas. Cada modelo de papel
representa um ambiente diferente e cada um tem sua
populacdo. Cada grupo tem que tentar pegar 10 mariposas de
cada uma das 5 cores. Professora distribui as mariposas
pelos grupos. Licenciandos comentam, rindo, sobre o
tamanho pequeno das mariposas. Professora continua dando
instrugdes, dizendo que é preciso espalhar as mariposas
aleatoriamente sobre os modelos de papel. Para pegéa-las,
deve-se utilizar somente o dedo, e cada grupo tinha que
tentar pegar o0 maximo possivel de mariposas num tempo de
10 segundos. Professora solicita aos licenciandos fecharem
os olhos e ela mesmo espalha as mariposas de todos os
grupos.

01:28:08

PIT
L/L

PP
LG

17

01:52

Néo

Comeca a caga as mariposas. Professora decide dar 20
segundos, ao invés dos 10. Apos os 20 segundos, professora
pede para os licenciandos pararem a caca e solicita a
contagem de quem e quantos sobreviveram de cada cor.
Licenciandos comegam animados a contagem nos pequenos
grupos. Professora se dirige ao quadro.
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01:30 PIT
L/L

PP
LG

18

01:55

Néao

A atividade da caca as mariposas tem continuidade e, ao
longo dela, professora discute sobre aspectos da teoria da
evolucdo relacionados a atividade. Enquanto isso, vai
anotando no quadro os dados de cada grupo, ou seja, 0O
namero de mariposas sobreviventes de cada cor. No final da
aula, alguns licenciandos, principalmente Caio, fazem
consideracGes sobre a aplicabilidade desta atividade no
ensino basico. Professora finaliza a aula

CRITERIOS E LEGENDAS:

Critérios para a mudanca de epis6dios:

Sempre quando hd uma mudanga de atividade ou de foco de discussdo, um
novo episddio é computado.

Quanto ao marcador de tempo da fita e os episédios:

E indicado novo marcador de tempo sempre quando ha mudanca de episodio.

Tipos de configuracdes:

LN: Licenciandos em configuracdo normal (configuragdo em que os
licenciandos permanecem a maior parte do tempo)

LG: Licenciandos em pequenos grupos

PP: Professor em pé

PS: Professor sentado

Tipos de interacdes:

P/T: Interacéo professor/turma
L/L: Interagdo licenciando/licenciando

Concepcdes de ensino-aprendizagem

Esta coluna marca os episédios nos quais sdo reveladas concepcdes de ensino e
aprendizagem.

Narracao das acdes desenvolvidas em sala de aula

Nesta coluna, narram-se 0s acontecimentos ocorridos ao longo da aula

Comentarios do observador

Nesta coluna, a pesquisadora acrescenta elementos registrados no caderno de
campo, ndo capturados pela garvagéo.
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