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RESUMO

Este trabalho traz a discussdo a formacdo e atuacdo do professor universitario,
considerando o contexto do seu proprio trabalho e a cultura na qual esta inserido.
Apesar de focar no professor de Quimica do Ensino Superior, as perspectivas e
resultados encontrados poderiam ser considerados para todos os professores de Ciéncias
deste nivel de ensino.

Considerando que a formacéo destes professores se da nos Programas de Pds-graduacgéo
em Quimica e que o contato com teorias contemporaneas de ensino e aprendizagem é
minimo ou inexistente, chama a atencdo que alguns professores sdo bem sucedidos em
suas praticas de sala de aula, do ponto de vista dos estudantes. Nosso problema de
pesquisa derivou desta percepcdo e, por isso, procuramos compreender melhor os
saberes que estes professores mobilizam para desenvolver suas aulas.

O Departamento de Quimica do Instituto de Ciéncias Exatas da Universidade Federal de
Minas Gerais, por ser o local de trabalho da pesquisadora e por ter uma organizacédo
bem tipica dos grandes centros de formacdo em Ensino Superior, foi o campo de coleta
de dados. Depois de identificar e caracterizar a tipologia de aulas existentes
selecionamos quatro professores bem avaliados pelos estudantes, sendo dois de cada
tipo de aula: interativa e ndo interativa.

Gravamos, para cada um dos professores selecionados, um conjunto de aulas em video e
fizemos a analise das mesmas num nivel mais geral e, ap6s, num nivel que chamamos
de microscopico, usando ferramentas analiticas apropriadas. De maneira geral,
entendemos que os professores bem avaliados sao aqueles que gostam de dar aulas, séo
organizados e que dedicam parte consideravel do seu trabalho para esta atividade.
Quanto a forma de trabalho, identificamos estratégias diferenciadas para os professores
cujas aulas sdo interativas e para aqueles cujas aulas sdo menos interativas, que resultam
em diferentes niveis de engajamento dos estudantes nas aulas.

Enquanto os professores interativos usam estratégias diversas de engajamento dos
estudantes durante as aulas, tornando-as mais dindmicas pela énfase nos atores
“professor” ¢ “estudante” e mantendo o conteddo como mediagdo para a formagao, 0s
professores cujas aulas s&o0 menos interativas tendem a enfatizar os atores “professor” e
“conteudo”, mantendo o estudante numa situacao passiva, durante a aula.

Investigamos, ainda, os aspectos que podem ter contribuido na constituicdo de cada um
desses professores. Encontramos indicios que nos permitiram argumentar em torno
dessa constituicdo. Os professores interativos construiram suas praticas ancorados no
contraexemplo do que vivenciaram durante a graduacdo, enquanto 0s menos interativos
se pautaram no exemplo, numa pratica que se aproxima da imitacdo da pratica de
professores que tiveram e que admiram. Os professores mais interativos, além disso,
relatam pequenos episodios ocorridos durante a formagdo que nos pareceram ser 0
ponto de partida para desenvolver as estratégias que encontramos nas aulas. Eles
desenvolveram um processo de reflexdo sobre aquilo que vivenciaram durante a
formacdo, construindo suas praticas a partir de momentos pontuais desta formacao que
0S marcaram, tanto negativa quanto positivamente, e da experiéncia de atuacdo na sala
de aula, mostrando-se sensiveis ao estudante.

Consideramos, por fim, que a formagdo dos docentes universitarios necessita de
atencdes urgentes. Porém, agdes isoladas tém poucas chances de envolvé-los mais com
as atividades de ensino tanto quanto se sentem envolvidos com a pesquisa. A maneira
como as instituicdes de Ensino Superior estdo organizadas e a cultura prépria dos
Quimicos favorece com que estes professores nao se sintam formadores de professores e
se voltem com mais énfase para a pesquisa, em detrimento das aulas. Porém,



percebemos que mesmo tendo sido formados e atuando por varios anos neste ambiente,
os professores interativos apresentaram uma pratica diferenciada dos demais. Isto foi
importante tanto para pensar a formacdo inicial de professores da educacdo basica
quanto a formacdo continuada de professores universitarios.



ABSTRACT

This work proposes the discussion of university professor training and practice from the
perspective of teaching itself and in relation to the workplace. Although the focus is on
higher education chemistry professors, the perspectives and results that were obtained
may be applied to all science professors at this level of education.

Considering the professor training given in the chemistry graduate programs and that
the contact with current teaching and learning theories is minimal or nonexistent, the
fact that some professors are successful in their teaching practice, as evaluated by the
students, calls our attention. Our research problem derived from this finding, and led us
to seek a better understanding of the knowledge that the professors draw on to prepare
their lectures.

Being a research staff member of the Chemistry Department of the Institute of Exact
Science of the Federal University of Minas Gerais, and because the university
organization is typical of large higher education centers, it was chosen for data
collection. After identifying and characterizing the types of classes that are taught, four
teachers were selected as well-evaluated by the students, two for each type of class:
interactive and non-interactive.

A set of classes by each of the selected professors was videotaped and analyzed,
initially at the general level and later at what we called the micro level, using
appropriate analytical tools. In general, we understand that the well-evaluated professors
are those who enjoy teaching, are well organized, and dedicate a considerable part of the
work time to this activity. As to the way of working, we have identified different
strategies used by the professors whose classes are interactive and those whose classes
are less interactive, and this results in different levels of student participation.

While the interactive professors use assorted strategies to engage the students in classes,
making the classes more dynamic by placing emphasis on the professor and the students
as actors and maintaining the content as a means of education, the professors whose
classes are less interactive tend to emphasize the teacher as an actor and the content,
leaving the students in a passive role during class.

We have also investigated the aspects that may have contributed to the training of each
of these professors. We have found signs that allow us to discuss this training. The
interactive professors develop their practice based on a counter-example of what they
experienced in the undergraduate course, while the less interactive professors adopt it as
an example; their practice is a close imitation of what the professors that they had and
admired did. The more interactive professors also reported events that took place during
their training and seemed to be the origin of the development of the strategies that we
have observed in their classes. They developed a process of reflection about what they
had experienced during their training, developing practices based on the experiences
that marked them the most, both negatively and positively, and their own teaching
practice, demonstrating that they are aware of the students’ needs. The training that the
less interactive professors had is practically the key element of their practice.



Finally, we consider that the training of university professors requires urgent attention.
However, isolated actions have little probability of involving them as much in teaching
as they are involved in research. The way that higher education institutions are
organized and the chemists' environment leads them not to see themselves as trainers of
professors and to place greater emphasis on research rather than on teaching. We also
observe that although interactive professors have been trained and worked in this same
environment, their practice is different. This is important for thinking about both the
basic education teacher training and the continued education of university professors.
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INTRODUCAO

“Ensinar é substantivamente formar”
(FREIRE, 2000)

Iniciamos a construcdo deste texto com a frase do inesquecivel Paulo Freire
referindo-se ao ato de ensinar. Considerando este ato como formativo, Freire (2000)
alega saber ensinar quem é capaz de criar possibilidades para a constru¢do ou producéo
de conhecimentos o que, sem davida, distancia o professor de um papel meramente
informativo. Criar possibilidades para o sujeito aprender é um desafio para 0s
professores e um dos focos de discussdo e de pesquisa na area de educacao.

A psicologia socio-histérica, que tem como base os estudos de Vygotsky,
concebe o desenvolvimento humano a partir das relagdes sociais que 0 sujeito
estabelece no decorrer da vida. Nesse referencial, o processo de ensino-aprendizagem se
constitui por meio das interacdes que acontecem nos diversos contextos sociais, ou seja,
o aprendiz constrdi significados por meio das interacdes entre os sujeitos ali presentes.
Os significados sdo, portanto, construgdes historicas e sociais e se referem aos
contetdos apropriados pelos sujeitos, a partir de suas proprias subjetividades.

A sala de aula é um espaco/tempo privilegiado para a construcéo de significados.
A luz da psicologia de Vygotsky e da filosofia de Bakhtin, a sala de aula é percebida
como um ambiente onde se desenvolvem processos essencialmente dialégicos, em que
maltiplas vozes sdo articuladas: primeiro no plano social (interpsicoldgico) e, em
seguida, no plano individual (intrapsicol6gico). O sujeito em formagdo entra em
contato, no plano social, com um conjunto de pontos de vista, de opinifes e de
explicagbes. Através desta interacdo e utilizando-se de um amplo conjunto de
ferramentas culturais, dentre as quais a linguagem, o sujeito internaliza significados,
agora no plano individual. Segundo Vygotsky, aquilo que se formou na convivéncia ou
no meio social é, aos poucos, internalizado e passa a formar as novas estruturas mentais
do sujeito.

Ensinar € um processo complexo no qual o professor recebe um sujeito que ja se
apropriou, de forma espontanea, de uma série de saberes presentes na esfera cotidiana e

tem a responsabilidade de auxilia-lo no processo de aculturacdo nas esferas nado



cotidianas, dando-lhe possibilidade de acesso a outros saberes, a0 mesmo tempo em que
propicia o desenvolvimento de uma postura critica.

No caso do Ensino de Ciéncias, o estudante sera inserido numa nova forma de
pensar sobre os fatos e fendmenos do mundo e de explica-lo. Este processo envolve, no
plano social, a introduc¢do de conceitos e de simbolos proprios da comunidade cientifica
que o permitem entrar nesta nova cultura. O professor é a autoridade em termos de
conhecimento, que pode auxiliar na mediagdo entre 0 mundo cotidiano e o0 mundo da
ciéncia. Nesta perspectiva, o professor tem um papel fundamental na construcdo de
significados em sala de aula e na formacéo dos sujeitos que la estdo.

As instituicbes de Ensino Superior sdo responsaveis pela formacdo de
professores para a educacdo basica. Apesar de a licenciatura ser a opcdo em termos de
formagdo inicial do professor, vem sofrendo criticas consideraveis diante da limitada
influéncia da mesma na constituicdo do profissional professor. No caso da formagao de
professores de Quimica, o debate em torno de uma formacéo de qualidade esta presente
na comunidade de educadores quimicos. Parece ja ser consenso a influéncia dos
professores formadores na constituicdo do professor de Quimica da educagdo basica.

Diante deste contexto, a pesquisa que desenvolvemos e relatamos neste trabalho
investiga as aulas de graduacdo em Quimica na UFMG, nas suas multiplas dimensdes,
com a intencdo de caracterizar os tipos de aula desenvolvidos por um grupo de
professores, estudar as estratégias implementadas nas diferentes modalidades de aulas e
os saberes mobilizados pelos professores para desenvolver suas aulas. Para tal,
selecionamos dois professores cujas aulas sdo interativas e dois cujas aulas sdo menos
interativas, entre os professores mais bem avaliados pelos estudantes. Utilizamos, para
isso, um instrumento de avaliacdo institucional, no qual os estudantes avaliam os
professores ao final de cada semestre e um questionario aplicado aos professores do
Departamento de Quimica. Com o questionario dos professores pudemos identificar o
tipo de aula que cada um desenvolve e com o questionario dos estudantes (institucional)
pudemos identificar os professores mais bem avaliados em cada tipo.

Esta investigacdo, nas suas diferentes etapas, esta relatada neste trabalho. No
Capitulo | encontra-se a problematizagdo, sob o titulo de “A escolha do tema no
percurso de trabalho”. Nele ressaltamos o percurso de formacdo da pesquisadora, as
principais criticas feitas aos cursos de formacdo inicial de professores de Quimica, a

influéncia dos formadores de professores e a subjetividade como fator importante nesta
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formacéo. Esses quatro pontos justificam a escolha do tema pesquisado e definem as
questdes de pesquisa.

No Capitulo Il dirigimos o nosso olhar para o Ensino Superior, ressaltando
algumas influéncias que marcaram este nivel de ensino, a legislacdo atual sobre a
formacéo de professores no Brasil, a exigéncia em termos de formacao para o ingresso
na profissdo, a indefinicdo do trabalho do professor quando de seu ingresso na carreira,
as pressfes a que sdo submetidos em termos de avaliacdo institucional e avaliacdo
externa. Também se fez necessario dirigir 0 nosso olhar para as pesquisas realizadas no
Brasil sobre o trabalho do professor de ensino superior e para 0s programas de Pds-
graduacao nos quais estes professores sao formados. Dirigir o olhar para a formagédo dos
professores de Ensino Superior que atuam nos departamento/institutos da area de
Ciéncias da Natureza fez emergir a discussdo sobre a cultura prépria dos quimicos e o
habitus que é peculiar a esta profissdo, como contexto de trabalho dos formadores de
professores de Quimica.

Ainda no segundo capitulo fizemos um relato sobre o contexto no qual estdo
inseridos os professores cujas aulas foram objeto de investigacdo: o Departamento de
Quimica da Universidade Federal de Minas Gerais. Este relato incluiu principalmente a
constituicdo do corpo docente e a grade curricular do curso ao longo do tempo.
Incluimos também uma breve discussdo envolvendo o baixo status das licenciaturas nos
departamentos/institutos em que ocorre a formacéo de licenciados e de bachareis.

No Capitulo Il retomamos algumas perspectivas contemporaneas que discutem
a aprendizagem nas salas de aula de Ciéncias, principalmente as que culminam na
importancia das interagdes discursivas para a aprendizagem de conceitos cientificos.
Através de diferentes angulos, os pesquisadores que consideramos nesta parte do
trabalho analisam como os conhecimentos séo construidos nas salas de aula de ciéncias
e quais estratégias os professores usam para que uma determinada situacdo se constitua
em oportunidade de aprendizagem para os estudantes. As contribui¢des de Vygotsky e
Bakhtin para o entendimento de como a aprendizagem ocorre, considerando seus
aspectos naturais e culturais, estdo presentes no texto referente a este capitulo.

As categorias basicas de analise das aulas foram construidas tendo por base a
metodologia proposta por Mortimer e Scott (2003). Porém, nosso didlogo com os dados
nos fez buscar novas categorias, assumindo caracteristicas da teoria fundamentada nos

dados, proposta por Glaser & Strauss (1967). Elas sdo descritas no terceiro capitulo e
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sdo acompanhadas pela discussédo sobre o engajamento dos estudantes nas aulas e da
aprendizagem decorrente deste engajamento.

No Capitulo IV descrevemos a construgdo do caminho que delineou esta
investigacdo. Na primeira parte deste capitulo apresentamos como os professores
participantes foram selecionados, como escolhemos o conjunto de aulas gravadas em
video, como analisamos estas aulas, ou seja, 0 processo usado para encontrar vestigios
que nos permitessem argumentar sobre a constituicdo de cada um dos professores
investigados. Na segunda parte caracterizamos o campo de pesquisa, tanto em relacao
ao corpo docente e a organizacdo atual do Departamento de Quimica quanto aos
estudantes dos cursos de Quimica da UFMG.

O Capitulo V traz a analise das aulas dos quatro professores investigados. Nele
apresentamos 0s episodios e a categorizacdo dos mesmos, assim como as estratégias
usadas por cada um dos professores. A anélise panoramica das aulas nos permitiu
identificar caracteristicas dos professores que sdo bem avaliados pelos estudantes, a
tipologia de aulas ministradas por eles e 0 que caracteriza cada um dos tipos de aula. A
analise microscopica das aulas permitiu identificar as principais estratégias que 0s
professores usam em sala de aula.

A etapa seguinte deste trabalho (Capitulo VI) descreve os resultados
decorrentes do compartilhamento da analise dos dados, feita pela pesquisadora com 0s
pesquisados e que foi acompanhada de entrevista semi estruturada. Esses professores
descreveram praticas baseadas no modelo de professores que tiveram (menos
interativos) e praticas baseadas no contramodelo de professor (mais interativos).
Podemos identificar alguns saberes que tornam estes professores bem avaliados pelos
estudantes e os identificamos como oriundos da experiéncia de formacdo e da
experiéncia de atuacdo em sala de aula. A reflexdo que os professores interativos
fizeram e fazem sobre a propria formacéo e sobre as experiéncias de atuacdo em sala de
aula permite a reorganizacgdo das suas aulas e o desenvolvimento de estratégias variadas,
gue engajam os estudantes nas aulas.

Por fim, retomamos alguns pontos ja discutidos no trabalho, procurando
evidencia-los ou mesmo para melhor explicita-los. Nao os chamamos de “consideragdes
finais” em funcao de que muitas delas podem se mostrar como desafio a pesquisas
futuras. Respondemos as questdes que deram origem a este trabalho, mas novas
inquietacbes se colocaram. Buscamos apontar alguns caminhos possiveis para a

formacdo inicial dos professores de Quimica e para a formacdo dos formadores de
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professores, reconhecendo que este € um processo que necessita avancar. Convidamos-

Ihes, agora, a se aventurar na leitura deste trabalho.
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CAPITULO | - A ESCOLHA DO TEMA NO PERCURSO DE
TRABALHO

Somos seres simbodlicos e em decorréncia desse fato nos
metamorfoseamos o tempo todo e todo o tempo, de forma alheia
a nossa vontade e aos nossos desejos.

(ANTUNES, OLIVEIRA E BARCELOS, 2004)

A crenca de que, durante toda a vida, somos influenciados pelo ambiente no
qual estamos inseridos, esta, de certa forma, presente no desenho deste trabalho. Sem
querer entrar no campo da psicologia ambiental — campo este que ndo domino — percebo
que os aspectos sociais dos ambientes de trabalho nos quais estive inserida sempre me
influenciaram na escolha dos caminhos e, particularmente, na escolha das pesquisas que
realizei.

Ao optar pela Pds-graduacdo, em nivel de mestrado, eu trabalhava em uma
escola tecnica com estudantes que cursavam, de forma concomitante, o ensino médio e
técnico. O entendimento que eu tinha na época era de que o Ensino de Quimica deveria
responder a alguns problemas que os estudantes traziam para a escola. Por isto a
investigacdo desenvolvida na pesquisa realizada durante o mestrado tratou do ensino de
Quimica nas escolas técnicas, considerando as expectativas dos estudantes e apontando
para algumas possibilidades (QUADROS, 2000).

Menos de trés anos depois de terminar os estudos do mestrado, passei a atuar na
universidade, trabalhando com a formacdo de professores. Apesar de um trabalho
exaustivamente planejado e desenvolvido junto a esses novos estudantes, envolvendo as
tendéncias contemporaneas de ensino e da minha insisténcia junto aos licenciandos de
que o foco do professor, em sala de aula, deveria ser na aprendizagem, isto sempre me
pareceu surtir um efeito inferior ao que eu esperava. Algumas vezes percebia que, ao
assumir a posicao fisica de professor, na sala de aula, o trabalho do estagiario ou do
egresso era mais proximo da pratica de professores que ele teve durante a sua formacéo
do que das teorias contemporaneas de ensino.

Esta percepcdo fez com que a minha atencdo se dirigisse, também, para os
demais professores formadores e para a pratica dos mesmos. Ao construir um projeto
que pudesse ser submetido ao Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da UFMG, a

opcdo que melhor se desenhava inseria os professores de Ensino Superior, ja que eu



considerava que 0s mesmos ndo mais poderiam ser ignorados na sua legitimidade,
quando se tratasse do processo de formacéo de professores para a Educacdo Basica.

Assim, percebo que em todo o meu percurso de trabalho sempre fui influenciada
pela natureza do ambiente no qual estava inserida. Por isto, realizar um diadlogo com o
que ndo me era familiar, apesar de préximo, ou seja, o professor de Quimica de Ensino
Superior constituiu-se como um desafio, tornando-se o foco central desta pesquisa de
doutorado.

E preciso esclarecer, também, a opcéo feita, relativa ao uso do pronome pessoal
que desempenha, na maioria das vezes, a funcdo de sujeito nas ora¢des que compdem
este texto. Como um ser humano em constante “metamorfose”, tenho feito de palavras
alheias as minhas palavras. Bakhtin afirma, com propriedade, que ao fazermos um
enunciado estamos usando palavras e significados que nos influenciaram e dos quais
fomos nos apropriando ao longo do tempo. Tenho feito minhas as palavras de outros, ao
longo de minha atuacdo como professora e da minha formacdo em Pds-graduacdo.
Nesse sentido, 0 texto aqui construido vai assumir, durante a maior parte do tempo, a
primeira pessoa do plural, j& que a voz que aqui aparece é polifonica, construida pela
interferéncia de varias vozes que se tornaram harmonicas a minha propria voz.

Ressalto, a seguir, trés pontos que, além da minha histéria de vida, justificam a
opcdo por pesquisar a pratica dos professores de Quimica da UFMG que, apesar de
serem formadores de professores, demonstram ndo se sentir como tal. Os pontos

destacados culminam nas questfes que motivaram a realizacdo deste trabalho.

1.1 — A formacéo dos professores e a tendéncia ao continuismo

A sala de aula é um espaco socialmente instituido, no qual a construcdo de
significados é favorecida. Nela acontece o trabalho coletivo de professor e estudantes e
as praticas educativas se configuram, entrecruzadas por tudo aquilo (sentidos, conflitos,
emoc0Oes e preocupacdes) que subjetivou e subjetiva cada um dos sujeitos que ali se
encontra. E um espaco de relagdes entre "estranhos" que se encontram, cujas diferencas
fazem surgir debates de ideias, confrontos de valores e de visdes de mundo, norteados
por normas, limites e, como ndo poderia deixar de ser, por transgressdes. Por isto, € um
espaco cheio de contradicOes, de conflitos, de exigéncias e de desafios, tornando-se um

contexto social privilegiado para as praticas de ensinar e aprender.
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Gerenciar este espaco/tempo de sala de aula é um desafio para o professor,
principalmente quando estdo associados a isto a velocidade de producdo de
conhecimentos, as novas tecnologias de informacao e de comunicacdo e a “turbuléncia”
entre a producdo e o uso do conhecimento. O professor esta incumbido, hoje, de auxiliar
estudantes na construcdo de saberes e na constituicdo de valores éticos, estéticos,
politicos, entre outros valores, que emergem da préatica educativa e que proporcionam
uma vivéncia mais digna na sociedade. Ser professor €, portanto, uma atividade de
extrema complexidade.

Quando falamos em ser professor de Quimica, novos desafios podem ser
incorporados a discussdo. Um deles estd associado ao papel simplificado de transmissor
de conhecimentos. Nesta abordagem de ensino o professor transmite a matéria para o
estudante, que escuta e anota, executando, posteriormente, as atividades propostas nos
livros, em apostilas ou mesmo no quadro de giz. J& € conhecida a premissa de que,
nestes casos, o contetido trabalhado em sala de aula é transferido do quadro de giz para
o caderno do estudante, ndo passando pela cabeca do professor e nem dos estudantes.

Outro desafio estd ligado ao ensinar conhecimentos considerando o contexto
social e extrapolando a delimitacdo de fronteiras entre as disciplinas. Isto, na
perspectiva apontada pelos PCNEM (BRASIL, 1999a, 1999b e 2006), implicaria em
discutir uma situacdo/fato/fen6meno do contexto social e, para entendé-lo/explica-lo do
ponto de vista da ciéncia, usar 0s conceitos quimicos necessarios, de forma a favorecer a
insercdo do educando na cultura cientifica.

Um terceiro desafio no trabalho do professor de Quimica situa-se em transpor a
visdo epistemoldgica que possui do conhecimento. Varios estudos (SCHNETZLER,
2002b; CLEMINSON, 1988; OLIVEIRA, 1991 e outros) tém apontado para uma crenga
de professores de que o conhecimento cientifico é algo provado por cientistas e de que a
ciéncia é uma verdade. Nesta perspectiva, o professor tende a apresentar ao estudante,
em sala de aula, os produtos da ciéncia e ndo o processo de constru¢do do conhecimento
cientifico.

Alguns pesquisadores (NOVOA, 1995; SCHON, 1995 e 2000; ZEICHNER,
1992; ELLIOT, 1998; PEREIRA, 1998a, entre outros) tém apresentado revisdes
significativas na literatura, com a evidente intencdo de se opor ao modelo de
racionalidade técnica, que leva ao entendimento de que o professor ¢ “aplicador” de
conhecimentos previamente estabelecidos e que, para isto, 0 importante é ter

conhecimentos especificos da area de saber na qual é formado.
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Nossa experiéncia em formacdo inicial e continuada de professores, associada
a discussdes em congressos e encontros da area de Educacdo Quimica, tem mostrado
que os professores de Quimica da Educacdo Basica ainda utilizam o modelo de
transmissao/recepcdo. Estudos de Maldaner (2000, p.19) confirmam que, apesar do
incremento nas discussdes sobre ensinar e aprender, feita por documentos oficiais, a
exemplo do PCNEM, na maioria das salas de aula, mantém-se as mesmas sequéncias
de aulas e matérias, com 0os mesmos professores, com as mesmas ideias bésicas de
curriculo, aluno e professor, que vém mantendo-se historicamente e produzem o que
denominamos baixa qualidade educativa. Concordamos com Maldaner (1999) quando
afirma que o contexto educacional atual necessita de um professor que saiba lidar com
0 Novo, sem esquecer as raizes que o geraram, e saiba distinguir o que é permanente
dentro do transitério (p. 289). Para isto, temos que adentrar na discussdo sobre o0s
processos de formagdo desses professores em suas diversas instancias, sejam elas os
cursos de formacao inicial, nas universidades; os de formacgdo continuada, nas escolas
e/ou instituicdes formadoras e no contexto social; e a formagdo dos formadores de
professores. Vamos nos deter, neste momento, a formacéo inicial.

Varias criticas tém surgido, nas Ultimas décadas, em relacdo aos cursos de
formacdo de professores e a limitada influéncia dos mesmos na constituicdo do
profissional professor.

Os estudantes das licenciaturas ingressam no curso ja com uma concepcao de
ensino e do papel do professor consolidados. Segundo Schnetzler (2002a), sdo
concepgBes muito simples e ingénuas, que consideram como necessidade para ensinar
conhecer o conteido e utilizar algumas técnicas pedagdgicas. Ao conviverem, por
aproximadamente quatro anos, com um curso de licenciatura, esta visédo simplista sobre
ensino pode estar sendo reforcada pelo modelo usual de formacdo, que tem suas raizes
na racionalidade técnica. A maioria dos cursos de Licenciatura em Quimica mantém
uma estrutura curricular que privilegia disciplinas de conhecimento quimico no inicio
do curso, inserindo disciplinas de ciéncias aplicadas desse conhecimento a partir da
segunda metade do curso e apenas ao final chegam a pratica profissional com os
famosos estagios.

Além disto, os licenciandos ja tém vivéncia com o magistério como estudantes,
que certamente criaram entendimentos que mereceriam ser revistos, reelaborados, em
um espaco de reeducacdo. As concep¢Oes que trazem sobre o papel do professor, do

estudante, da escola e sobre ensino e aprendizagem ndo desaparecem ao ingressarem em
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um curso de licenciatura. Mesmo ao estudarem teorias contemporaneas de ensino e
aprendizagem, essas concepgdes nem sempre evoluem.

Muitos dos trabalhos surgidos nos ultimos anos apontam modelos alternativos
de formacdo de professores (MALDANER, 2000; SCHNETZLER, 2000 e 2002b;
PEREZ GOMES, 1995; SCHON, 1995). Eles se fundamentam na necessidade de
superacdo da racionalidade técnica na formacdo dos professores. Ndo podemos mais
conceber que para ensinar Quimica basta saber Quimica. Este saber é necessario, uma
vez que ninguém ensina aquilo que ndo sabe. Mas, certamente, ndo é suficiente.

Segundo Pérez GAmes (1995),

a grande maioria das instituicdes de formacdo de professores tem-se
apoiado no modelo de racionalidade técnica, que estabelece uma clara
hierarquia entre o conhecimento cientifico bésico e aplicado e as
derivagOes tecnicas da pratica profissional, baseando-se em trés
pressupostos largamente postos em causa no decorrer dos Gltimos
anos (p.107)

Os trés pressupostos citados por Pérez Gomes referem-se: i) a convicgdo da
contribuicdo da investigacdo académica no desenvolvimento de conhecimentos
profissionais Uteis; ii) a certa descrenca de que o conhecimento profissional ensinado na
universidade prepara o estudante para os problemas e exigéncias do mundo real da sala
de aula; iii) a hierarquia e linearidade entre o conhecimento cientifico e suas aplicacfes
técnicas na qual, acreditamos, assenta-se a estrutura curricular mais comum nos cursos
de licenciatura.

Rocha-Filho (1997), em editorial da Revista Quimica Nova, ja discutia a
urgente necessidade de repensar os curriculos dos cursos de graduacdo em Quimica,
tendo em vista os seguintes pontos: a) o rapido desenvolvimento da Quimica, inclusive
com o advento da quimica computacional em nivel de ensino de graduagao; b) as novas
tecnologias de armazenamento/tratamento de dados, sendo a internet o seu bastido mais
visivel; ) a reorganizacdo da economia em escala mundial, comumente denominada de
globalizacdo, com uma ampla abertura de mercados; d) as caréncias socio-econémicas
especificas de nosso pais continente. (ROCHA FILHO, 1997)

Quando se trata da formacdo de professores de Quimica para a Educacdo
Basica, a atencdo deve ser ainda maior. Um professor com formacdo limitada tera
dificuldades em fornecer os conhecimentos basicos necessarios para que o estudante
possa atuar na sociedade ou seguir um curso superior, desenvolvendo as atribui¢Ges que

sdo esperadas dele. Como consequéncia, mantém-se um ciclo de ma formacgdo ha muito
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tempo criticado. Romper com este ciclo passa pela melhoria dos cursos de formagao de

professores.

1.2 — Os formadores de professores

Nos cursos de formacao de professores, a dicotomia existente na formacéo dos
professores que atuam neste segmento acaba influenciando fortemente na formacéo dos
estudantes de Licenciatura. Como professora que atua no curso de formacgdo de
professores de Quimica e que optou em seguir uma pds-graduacao na area de educacao,
tenho refletido, com outros colegas, sobre a formacdo dos licenciados. Tenho observado
com frequéncia a dificuldade que muitos colegas enfrentam em ensinar os conteldos
cientificos da quimica articulados com os contetdos pedagdgicos, de modo que 0s
conhecimentos discutidos em suas aulas facam sentido na formacéo do futuro professor

do Ensino Médio. Catani e colaboradores afirmam que:

trata-se de compreender como eles, professores, no decurso de sua
formacdo intelectual e profissional, tém incorporado e traduzido em
sua pratica pedagdgica os elementos que compdem as teorias por eles
estudadas, e de que modo tais elementos sdo relativizados,
tematizados e reconceitualizados ao se cruzarem com aqueles que
procedem da experiéncia individual e coletiva, e que passam
igualmente por um processo de reelaboracdo. Eles transcendem,
assim, as definicbes correntes sobre a pratica e reconsideram as
contribuicdes da teoria, de modo positivo e menos angustiante.
(CATANI et al, 1997, p.33)

Cunha (2004) argumenta que os estudos pedagogicos inicialmente eram
focados na aprendizagem da crianca e s tardiamente, apesar de terem se constituido no
espago universitario, alcancavam legitimacao cientifica. Porém, mesmo a pedagogia
continuou sendo entendida sob o prisma da racionalidade técnica, com um conjunto de
normas e prescricdes que eram repassadas em algumas poucas disciplinas pedagdgicas
presentes nos curriculos dos cursos de formacdo de professores. A pratica nos tem
mostrado que estas disciplinas ndo necessariamente estdo vinculadas as disciplinas de
contetdo especifico da ciéncia em formacdo — no caso a Quimica.

Esta pesquisadora afirma, ainda, que dos docentes universitarios costuma-se
esperar um conhecimento de campo cientifico de sua area, alicercado nos rigores da

ciéncia e um exercicio profissional que legitime esse saber no espago da pratica (p.
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527). Isto é evidenciado na carreira do magistério superior, dentro dos Institutos. A
formacdo exigida tem sido de pds-graduacao stricto sensu, em nivel de doutorado, cuja
énfase estd no dominio de conhecimentos especializados e das formas de producé&o.

O modelo atual de universidade brasileira esta alicercado no tripé pesquisa,
ensino e extensdo. A dimensdo extensdo a coloca em uma espécie de prestadora de
servicos e realizadora de atividades de ensino menos formais, como formacéo
continuada, cursos de atualizacdo e outras atividades. Além disto, sdo oferecidos muitos
outros servicos e atividades dos quais sdo usuarios tanto a comunidade interna como a
externa. A dimensdo pesquisa vem ressaltar a universidade como lugar de producéo de
conhecimentos, com instrumentos de divulgacéo e, portanto, como espaco de validacdo
de conhecimentos. E o lugar fisico e social no qual também se ensina a pesquisar,
principalmente através dos programas de pos-graduagdo. O ensino desenvolvido na
universidade — terceira dimensdo aqui considerada — a coloca como um lugar
privilegiado de formacao profissional, nas mais diversas areas.

Embora estas trés dimensfes se equiparem em importancia frente a sociedade,
0s sujeitos que vivem a universidade nem sempre vivenciam esta equiparacdo. O status
quo estd claramente centrado na producdo de conhecimento e sua mensuragdo é feita,
pelos 6rgdos de fomento a pesquisa e pelos instrumentos de avaliacdo institucionais,
principalmente pelo nimero e impacto das publicaces de cada um dos professores que
la atuam.

No caso da Quimica, a pesquisa depende de equipamentos sofisticados, de
reagentes e outros materiais que demandam um custo financeiro alto. Os recursos sao
buscados junto aos 6rgaos de fomento, através da submissdo de projetos. Esta pesquisa
produz conhecimentos, na forma de dados, que serdo tratados e divulgados, resultando
em artigos que tornam melhor o curriculo dos professores. Este conjunto de dados
analisados e de artigos tornam mais destacada a producéo do departamento, do instituto
e da propria universidade.

Um professor, ao ingressar na universidade, vincula-se as dimensdes pesquisa,
ensino e extensdo sem, necessariamente, precisar ou ter condi¢es de se envolver com
todas elas. Mas, para se engajar no trabalho universitario, passa a ser sutilmente
pressionado a fazer projetos, desenvolver pesquisas e apresentar publicacdes.
Mecanismos de avaliacdo sdo criados dentro das unidades académicas, no préprio MEC
e nos 6rgdos de fomento e, para todos eles, a publicacdo de cada um dos professores

acaba tendo um peso relativamente alto.
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Aliado a isto, normalmente, o professor ndo tem o seu papel bem definido ao
ingressar na universidade. E, pela pratica percebida na instituicio na qual
desenvolvemos este trabalho (que ndo deve ser diferente das demais grandes
universidades), a dedicacdo do profissional professor acaba se dirigindo a pesquisa, a
publicacdo e aos indices gerais de producdo/produtividade em detrimento das aulas.

Além do que ja consideramos sobre a pouca defini¢do do papel do professor na
universidade e da pressdo que o mesmo sofre para manter os padrbes de
producdo/produtividade, outros fatores precisam ser levados em conta, com destaque
para as atividades de ensino.

As instituicdes de ensino superior, pela especificidade da formagdo que
oferecem, acabam por incorporar certas praticas de sala de aula com tanta énfase, que
podem estar interferindo na pratica dos proprios professores que formam. Professores
da area de ciéncias tendem a se apropriar do discurso cientifico, dirigindo a ele toda a
atencdo e ocupando, com ele, todo o tempo/espaco de uma aula. Para o professor,
algumas vezes, o conhecimento cientifico é tdo familiar, que ele é capaz de discorrer
sobre ele durante o tempo que se fizer necessario.

A atencdo do professor de ciéncias do ensino superior se volta, na maioria das
vezes, muito mais para o conhecimento do que para o estudante. E, quando o estudante
ndo aprende, fica dificil para o professor entender o que aconteceu. Para ele o discurso é
tdo claro e tdo lI6gico! SO ndo é claro e logico o fato de os estudantes ndo aprenderem ou
terem ddvidas referentes ao contetdo.

Cortesdo (2000) argumenta que a preocupacdo com a universalidade, existente
nas universidades, se constitui na justificativa para uma uniformidade de ordenacéo de
transmissdo e globalizacdo de contetudos. Os professores universitarios tendem a ensinar
como foram ensinados, garantindo, pela propria pratica, uma transmissao mais ou
menos eficiente de saberes. Além disto, o crescente desenvolvimento das ciéncias e a
“quantidade” de conhecimentos disponiveis parecem estar colaborando na construg¢do
de curriculos extensos, que auxiliam na manutencdo de um modelo de ensino por
transmissdo. Do ponto de vista do professor, este modelo pode permitir que, ao assumir
0 tempo/espaco de sala de aula, ele disserte sobre mais assuntos e conceitos da ciéncia,
sem possibilitar uma participacdo mais ativa do estudante e sem discutir as concepcoes
que este carrega para a sala de aula.

Porém, algumas praticas, mesmo entre professores universitarios que tem

formacdo na graduacéo e na pos-graduacao dentro dos campos especificos do saber, tem
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se mostrado diferenciadas, tornando-os referéncia para os estudantes. Isto nos leva a
supor que alguns professores séo influenciados, durante a propria formagdo ou durante

0s primeiros anos de docéncia, por fatores especificos que merecem ser investigados.

1.3 — A subjetividade na formacao de professores

Conforme ja mencionamos, a concep¢do de ensino por transmissdo vem
sofrendo criticas consideraveis. Em contraposicdo a esta forma de ensino, deu-se inicio
ao movimento das concepgdes alternativas, enfatizando um ensino que partisse daquilo
que o estudante j& conhece. Esta nova postura tem influenciado a pesquisa em Educagao
nas Ultimas décadas, principalmente na area de Ciéncias. Isto tem provocado aumento
do interesse pelo processo de significacdo em salas de aula de Ciéncias, no que
concerne a busca de explicacBes sobre a formacdo e evolugdo de conceitos e do uso da
linguagem.

Com isto, tem havido uma preocupacdo quanto ao entendimento individual dos
estudantes sobre fendmenos especificos, direcionando o olhar para a forma como 0s
significados e entendimentos de conceitos sdo desenvolvidos no contexto da sala de
aula.

O foco desta analise se centra no processo de significacdo, criado na interacdo
social e internalizado pelo individuo. Segundo Mortimer (2000), o significado antigo
ndo é substituido pelo novo, mas um processo de negociacdo de significados é criado
em um espaco de interacdo comunicativa, no qual ha o encontro entre diferentes
perspectivas culturais, em um processo de crescimento mutuo. As interagdes discursivas
sdo, portanto, consideradas como constituintes do processo de construcdo de
significados.

Os cursos de formacdo de professores, apesar de trabalharem essas novas
concepcBes de ensino, nem sempre tém conseguido que 0S Seus egressos atuem de
maneira diferente daquela que seus professores atuavam. Segundo Lima (2005), ndo
basta o professor ser apresentado a novas teorias pedagdgicas ou ser introduzido no
exercicio da critica. E necessario que ele se aproprie de um outro modo de ensinar, que
ele tenha algo mais significativo do que aquilo que ensina, para por no lugar do que
sabe fazer e acredita funcionar. Nas palavras da autora, ninguém deixa de fazer o que
sabe para se aventurar no que nado sabe. Mas por que alguns professores, mesmo

reconhecendo o valor de uma nova tradicdo de ensino, continuam se pautando por
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praticas amplamente criticadas? Por que muitos professores, embora tenham acesso a
outros modos de ensinar, continuam conduzindo as aulas com base nos modelos dos
professores que tiveram? E, por que alguns sdo mais suscetiveis aos novos
ensinamentos e acabam por se constituir como professores exemplares, admirados por
estudantes e comprometidos com a significacdo dos conhecimentos?

Os formadores de professores, ou seja, 0s professores de ensino superior que
ministram aulas nos cursos de licenciatura tém, normalmente, uma formacédo na qual
ndo se inclui uma reflexdo mais sistematica sobre os processos de ensino e de
aprendizagem. Trata-se de bachareis e, em alguns casos de licenciados, que dirigiram
seus estudos de pos-graduacdo para areas bem especificas do conhecimento quimico.
Para estes também foram ministradas aulas cuja énfase estava na transmissdo de
conhecimentos. E ao se assumirem como professores seguem a légica dos professores
que tiveram.

Apesar de trabalharem com a formacao de professores, muitos dos professores
da area de Ciéncias — e entre eles os de Quimica — ndo se sentem formadores de
professores. As disciplinas sdo desenvolvidas, muitas vezes, da mesma maneira como o
sd0 para os cursos de bacharelado, considerando que ao professor basta saber Quimica
para poder ensinar Quimica. Acreditamos que se 0s cursos de formacdo dos professores
considerassem uma reflexdo mais rigorosa sobre as ac@es praticas que sao realizadas no
préprio curso, aumentariam as chances de que estudantes vislumbrem alternativas
dentro de um universo de possibilidades.

Nesta acdo reflexiva, as logicas da razdo e da emocao estdo atreladas entre si e
se caracterizam pela visdo ampla, o que facilita a percepcdo dos problemas. Ao se
constituirem professores, os licenciados ndo ficariam presos a uma sO perspectiva,
podendo examinar criteriosamente alternativas que a eles se apresentaram como viaveis.

Apesar da racionalidade técnica se fazer presente no trabalho de muitos
professores de ensino superior, alguns deles apresentam praticas de sala de aula
diferenciadas, sendo capazes de se aventurar em metodologias “alternativas”,
conquistando os estudantes mais facilmente. Isto nos leva a questionar sobre que
praticas ou experiéncias de vida e/ou de formacdo tornaram estes professores mais
receptivos a inovagdes no ensino.

Algumas pesquisas sobre formacao de professores tém dirigido o olhar para as
histérias de vidas destes professores, no sentido de tentar reconhecer que fatores podem

ter influenciado em suas formagdes.
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No livro “Vidas de Professores”, organizado por Antdnio Névoa (1992), ha
uma coletanea de artigos dedicados a pesquisa com historias de vida. Mais precisamente
no seu proprio artigo “Os professores e as historias de suas vidas” o autor apresenta e
caracteriza as principais obras e autores que tratam desta abordagem.

No Brasil, muitos trabalhos vém sendo feitos, entre eles os de Soares (1991),
de Magnani (1993) e de Lacerda (1986). As duas primeiras autoras tecem uma releitura
de suas vidas pessoais, passando pelo processo de formacdo como professoras e como
formadoras de professores. Lacerda pesquisa as trajetorias de uma professora do ensino
primario, que ensina e aprende com as crian¢as. A seu modo, cada uma delas aborda
processos envolvidos na constituicdo do “ser professora”, tendo como ponto de partida
as historias de vida.

Outros trabalhos tém sido desenvolvidos envolvendo historias de vida. Fontana
(2000) investiga, com um grupo de pesquisadas/pesquisadoras, fatores que
influenciaram na constituicdo do “ser professora” em cada uma das participantes. Ao ler
os depoimentos de cada uma, nos identificamos e nos reconstituimos. Segundo a autora,
também se aprende com a experiéncia dos outros por comparacéo e confronto.

Cunha (1998) analisa a trajetoria de professores que vivenciaram processos de
rupturas epistemo-metodoldgicas e destaca que as experiéncias de vida e o ambiente
sociocultural sdo componentes chave na explicacdo do desempenho dos docentes e que,
de certa forma, eles vivem o0 que creem ou 0 que necessitam crer para sustentar sua
pratica cotidiana.

Em Quadros et al (2005) encontra-se uma pesquisa que desenvolvemos junto
aos estudantes do curso de Licenciatura em Quimica da UFMG. Nela, os estudantes
foram convidados a relembrar algum professor que traziam na memdria de maneira
especial e descrever a pratica deste professor, ressaltando as caracteristicas que fizeram
deste um professor especial. Em seguida, os discentes investigados foram questionados
sobre a possibilidade de incorporar algumas destas caracteristicas do professor
admirado. Observamos que, para muitos deles, ha grande possibilidade de, em trabalho
futuro, imitarem os professores cujas praticas foram, para eles, especiais.

Pode-se perceber, entdo, que as concepg¢des sobre ensino, aprendizagem, papel
do professor, do aluno e do conhecimento sdo construidas durante toda a vida escolar e
ndo a partir do ingresso na licenciatura. Este resultado, conjugado a percep¢do de que,
depois de formado, o estudante da licenciatura tende a assumir uma postura mais de

transmissdo/recepc¢do de conhecimento, nos leva a crer que as concepcdes que ele tem,
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antes de ingressar na licenciatura, nem sempre sdo modificadas nos quatro ou cinco
anos em que permanece dentro de um curso de graduacdo, mesmo tendo trabalhado com
teorias contemporaneas de aprendizagem.

A peculiaridade da formacao do professor, por ter em seu mundo de trabalho o
mesmo "espac¢o” no qual foi formado, ou seja, a sala de aula, pode estar favorecendo a
que ele assuma, depois de formado, ndo s6 a posicdo fisica de seus professores, mas
também sua postura, atitudes, formas de ensinar etc., fazendo um efeito "espelho”, que
reflete e também refrata.

Lima (2005) refere-se com propriedade a formacdo do professor pela
experiéncia narrativa. A experiéncia de cada um, quando rememorada, pode servir para
identificar as marcas que o0s acontecimentos/fatos/experiéncias vao imprimindo no
nosso modo de ser e de estar no mundo. E, ao tomarmos consciéncia dos fatores que nos
constituiram e que nos levaram a ser o professor que somos, € que podemos nos
transformar. Bruner (1997a) afirma que, ao narrar uma historia, ninguém narra qualquer
histéria, mas aquilo que o constituiu e transformou.

Assim, inserimos neste trabalho a analise de algumas experiéncias
rememoradas pelos professores pesquisados, que os influenciaram e os auxiliaram na
prépria formacdo e que os levaram a optar por praticas que sdo valorizadas pelos
estudantes.

Considerando que os professores universitarios tém uma formacéo limitada em
termos de conhecimento pedagdgico e que investigaremos os tipos de aulas por eles
ministradas, 0 que caracteriza a tipologia e quais os professores bem avaliados pelos
estudantes — ou seja, quais 0s que tém sucesso em suas aulas, do ponto de vista dos
estudantes — definimos que as questdes mais subjetivas referentes a formacao estdo, de
certa forma, ancoradas nas suas historias de vida. Elas estdo relacionadas: ao fato de
alguns desses professores se sentirem formadores de professores enquanto outros ndo se
sentem assim e tampouco tém compromisso com esta formacéo; a influéncia que estes
professores sofreram durante a sua formacdo, ja que alguns deles sdo bachareis; aos
saberes que mobilizam em suas aulas tornando-os diferentes dos demais colegas.

Levando-se em conta que a pratica de sala de aula do Ensino Superior vem
sendo pouco investigada nas pesquisas em educacdo nas ciéncias e que ha desaprovacéo
consideravel de estudantes da graduacédo sobre o tipo de aula que la se ministra, torna-se
relevante dialogar com o Ensino Superior na busca de entender melhor a préatica

pedagdgica do professor deste nivel de ensino.

30



1.4 — As questdes de Pesquisa

Considerando a necessidade de romper um ciclo de mé formacao em educacao,
do quanto este processo é dependente do conjunto de professores formadores e que a
formacdo dos sujeitos € um processo que inclui a subjetividade, fomos definindo as
questdes de pesquisa a partir do ambiente no qual estdvamos inseridos.

O Departamento de Quimica, do Instituto de Ciéncias Exatas da Universidade
Federal de Minas Gerais tem assumido, frente ao Colegiado do curso de Licenciatura
em Quimica e a Prd-Reitoria de Graduacdo, maior responsabilidade pelas disciplinas
que se enquadram como de praticas pedagodgicas. Estas disciplinas sdo Instrumentacao
para 0 Ensino de Quimica | e Il e algumas optativas. Referimo-nos a maior
responsabilidade com a formacdo de professores pelo fato de que, em algumas
instituicbes, as disciplinas de carater mais pedagOgico pertencem unicamente as
Faculdades/Institutos de Educacéo.

Dentro deste cenario apontado no Departamento de Quimica, destacamos a
reestruturacdo do curriculo do curso de Licenciatura em Quimica, iniciada com 0s
estudantes ingressos em 2006. O trabalho de final de curso destes estudantes sera
construido dentro do Departamento de Quimica e deve ser voltado a investigacdo do
ensino na educacdo basica, normalmente na forma de desenvolvimento de um projeto de
ensino. Trata-se de uma responsabilidade que ja era do departamento em questdo, mas
que se tornou mais explicita a partir da insercdo de disciplinas sobre ensinar e aprender
Quimica no préprio departamento.

Estamos convencidos de que a melhoria da educagdo bésica passa pela
melhoria dos cursos de formacdo de professores e, portanto, pela pratica de cada um dos
professores que atuam nesses cursos. Por isto, dirigimos nosso olhar para os formadores
de professores. Neste trabalho, a pratica de quatro professores que atuam na formacéo
de professores e que sdo destacados pelos estudantes foi objeto de anélise.

Considerando que: ensinar é desenvolver a consciéncia individual dos sujeitos,
em condicOes apropriadas para que atividades conjuntas e variadas acontecam e sejam
internalizadas, mediadas por signos; a sala de aula € um ambiente dialogico, em que
multiplas vozes sdo articuladas: primeiro no plano social (interpsicologico) e, em
seguida, no plano individual (intrapsicoldgico); os professores universitarios tém uma
formacdo limitada em termos de conhecimento pedagdgico e que, mesmo assim, alguns

sdo destacados pelos estudantes como bons professores, duas questdes principais se
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colocam. A primeira delas se refere ao trabalho desses professores e pode ser sintetizada
em “O que diferencia as praticas destes professores que se tornaram exemplares
para seus alunos?”. Para encontrarmos evidéncias que nos permitam responder a essa
questdo, consideramos que as questdes a serem investigadas sao:

e Quais professores do Departamento de Quimica da UFMG séo bem

considerados pelos alunos?

e Qual a tipologia das aulas ministradas por estes professores?

e O que caracteriza cada uma destas tipologias?

A segunda questdo tem relacdo com a formacao destes professores, incluindo a
formacdo escolar e a derivada de suas historias de vida, ou seja, “O que influenciou a
formacdo destes professores, ja que suas especializacbes foram nas areas mais
“duras” do conhecimento quimico?”. Para respondé-la também se fez necessario
dividi-la em questbes especificas da pesquisa, ou seja:

e Como eles se constituiram nos professores que sdo?

e Que saberes tornam estes professores diferentes ou que experiéncias

Ihes passaram e que os marcaram de modo téo singular?

Partimos da crenga de que investigar a pratica de professores de Ensino
Superior, que s@o exemplares para o0s estudantes, poderia ajudar a compreender como se
deu a construcdo de uma relacdo entre conhecimento de conteldo e conhecimento
pedagdgico de contetdo nas praticas de ensino-aprendizagem destes professores.

Esperamos, com isso, contribuir com a discussao ja existente sobre a formacéo
e a atuacdo do professor de Ensino Superior da area de Ciéncias da Natureza,
principalmente de Quimica. Acreditamos, ainda, que na medida em que aumentarmos a
compreensdo sobre a organizacdo da universidade e a pratica pedagdgica de seus
professores e que trouxermos dados que possam mostrar estratégias de engajamento dos
estudantes, usadas no Ensino Superior, algumas destas praticas possam ser reelaboradas.

Assim sendo, este trabalho investiga as aulas ministradas no curso de
Licenciatura em Quimica da UFMG, analisando as aulas de uma amostra de professores
selecionados para tal e alguns aspectos subjetivos da formacdo destes, assim como o
comprometimento com a formacdo de professores, dentro de um departamento que,

tradicionalmente, tem se voltado a formacéo de bachareis.
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CAPITULO Il - O ENSINO SUPERIOR

Il. 1 - O Ensino Superior como objeto de investigacéo

Existe, entre alguns professores mais experientes no ensino superior brasileiro,
certo descontentamento com o nivel de conhecimento dos estudantes que hoje
ingressam na universidade, quando comparado com o nivel de conhecimento dos
estudantes de poucas décadas atras. Sempre que este tipo de sentimento se manifesta, a
educacao béasica é apontada como o grande problema. Fala-se de estudantes que tém
dificuldade em interpretar e relacionar conhecimentos, que possuem concepgdes
equivocadas, que desconhecem conceitos basicos, entre outras queixas.

No entanto, € exatamente o Ensino Superior que forma os professores da
educacdo basica, responsaveis pela formacdo dos estudantes que adentram na
universidade. Portanto, € praticamente impossivel ndo considerar que o0s cursos de
formacao de professores tém problemas que precisam ser “tratados”.

Neste trabalho, o olhar se dirigiu para os formadores de professores que atuam
em um dos tantos cursos do pais formadores de professores de Quimica. Julgamos
importante, para o entendimento de praticas escolares dos pesquisados, dar uma aten¢édo
especial para as dimens@es culturais e institucionais que cercam estes professores, ou
seja, 0 contexto tanto do Ensino Superior como do curso de formacao de professores do

Departamento de Quimica da UFMG, no qual estdo inseridos 0s sujeitos pesquisados.

11.1.1 — O Ensino Superior Brasileiro: algumas influéncias diretas

Anastasiou (1999 e 2010) destaca que a acdo docente dentro das universidades
é um reflexo dos modelos jesuitico, francés e alemdo. Segundo ela, estes modelos
influenciam até hoje na forma de organizagéo das grades curriculares; na forma como o
docente se organiza na aula, com predominio da exposi¢do de conteido; nos processos
avaliativos; e na organizacdo dos contetdos, entre outras influéncias.

Ja argumentamos que o docente dos institutos ou departamentos de Quimica e
da area de Ciéncias como um todo, apesar de trabalhar com a formacdo de professores
para a educacdo béasica, tende a ndo se sentir formador de professor. Algumas vezes as
grades curriculares dos cursos de licenciatura e de bacharelado s&o semelhantes,

diferenciando-se em um conjunto de disciplinas de final de curso que, para a



licenciatura, sdo as disciplinas ligadas ao ensinar e aprender. Noutras vezes, uma mesma
disciplina oferecida para os dois cursos é desenvolvida da mesma maneira, CoOmo se ao
professor da educacdo bésica bastasse saber Quimica. Segundo Maldaner (2000),
desenvolver um conteido para um mero usuario é diferente de desenvolver este
conteddo para quem ird ensina-lo. Para este Gltimo se faz importante os aspectos
historicos do conhecimento, o contexto em que este conhecimento foi produzido e a sua
aplicacdo, os avangos que permitiu acontecer, entre outros aspectos. Consideramos que,
ao selecionar contetidos para serem desenvolvidos na escola, o professor da educacédo
basica precisa conhecer mais do que o conteldo para poder argumentar sobre a presenca
do mesmo no seu plano de curso. O professor da Educacdo basica muitas vezes tera que
argumentar em defesa da relevancia de certos conceitos e teorizacdes, compreender
criticamente como o conhecimento escolar é organizado e se constitui, e usar processos
de mediacdo que déem significado ao conhecimento tratado em sala de aula,
favorecendo a aprendizagem. Seria ingenuidade nossa pensar todo esse saber como
possivel de ser desenvolvido em algumas poucas disciplinas que versem sobre o ensinar
e aprender. Incluir o eixo histérico sobre os conhecimentos que desenvolve, por
exemplo, é tarefa de todas as disciplinas do curso de formacéo de professores.

Assim, daremos destaque, neste momento, para 0 modelo de universidade que
temos e em como 0s modelos anteriormente citados, principalmente o alemao, interferiu
na organizagao das nossas universidades.

Segundo Anastasiou (2010) o modelo alemdo enfatizava a pesquisa e a producéo
de conhecimentos para a resolucdo de problemas nacionais e foi amplamente assumido
pelas universidades norte americanas. A Lei 5.540/69, resultante de um acordo entre
MEC/USAID?, transpds para o sistema universitario brasileiro algumas orientacdes
usadas por aquelas universidades, dando origem a reforma universitaria, no periodo da
ditadura militar.

Assim, extingue-se a organizacdo universitaria baseada em colegiados de curso e
inicia-se 0 processo de departamentalizacdo. Com isso, o professor passa a ser
vinculado a um departamento e ndo mais a um curso especifico. E o departamento que o
contrata e este oferece, normalmente, mais de um curso ou disciplinas a varios cursos.
Sutilmente, o professor se desvincula do curso e se vincula a disciplina ou conjunto de
disciplinas especificas. (ANASTASIOU, 2010, p. 593-594)

1 United State Agency for International Development.
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Sobre a organizacdo da universidade brasileira por departamentos, Favero

(2006) afirma que,
Passadas mais de trés décadas observa-se ser o departamento,
frequentemente, um espaco de alocacgdo burocratico-administrativa de
professores, tornando-se, em alguns casos, elemento limitador e até
inibidor de um trabalho de producdo de conhecimento coletivo. (p. 34)

Mesmo que a legislacdo atual ndo obrigue mais a organizacdo docente por
departamentos, este € um processo consolidado e, por isso mesmo, tende a se manter
dentro das instituicoes.

Podemos perceber que, desde a contratacdo, o professor de ensino superior ndo
tem um vinculo direto com o curso e, muito provavelmente, desconhece o projeto
politico pedagdgico que norteia 0 mesmo. O docente passa a atuar a partir do dominio
cientifico no qual desenvolve suas pesquisas. Anastasiou (2010) argumenta que 0s
saberes desenvolvidos pelo professor em sala de aula, estdo atrelados a area de pesquisa
e ttm um fim em si mesmos, ndo sendo uma parte articulada do projeto politico
pedagdgico do curso ao qual os estudantes estdo vinculados.

Essa reorganizacdo da universidade, vinculando os professores em torno de
campos do saber, atrelados diretamente a pesquisa, e distanciando-o0s dos cursos, pode
estar colaborando para que os professores de Ciéncias — e entre eles os Quimicos — que
trabalham com formacdo de professores, ndo se sintam formadores, ja que desconhecem
0 projeto do curso e desconhecem, também, a realidade para a qual estdo formando
profissionais: a educacao basica.

O Departamento de Quimica, da Universidade Federal de Minas Gerais, local no
qual esta pesquisa foi desenvolvida, foi estruturado durante a reforma universitaria, com
professores “buscados” em outras escolas e que acabaram por influenciar no
desenvolvimento de areas ou grupos de pesquisa. Porém, esta histéria esta melhor
contada no item 1.2, que trata da histéria do curso de Quimica da UFMG.

Os professores do departamento em questdo estdo vinculados a setores ou areas
de conhecimento (organica, inorganica, analitica e fisico-quimica) e tanto desenvolvem
pesquisa nestas areas como trabalham com disciplinas de contelido destas areas. Toda a
discussdo em relacdo a oferta de disciplinas, ementas de curso e conteido programatico
se da dentro destes setores e, salvo raras exce¢des, nunca no conjunto de professores ou

vinculados ao colegiado dos cursos.
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O proprio colegiado é formado por representantes destes quatro setores, além
dos representantes de outros cursos que oferecem disciplinas aos cursos de bacharelado
e licenciatura em Quimica. Ndo ha& duvida de que a vinculacdo dos professores
universitarios se da mais pelo campo de saber do que pelo curso no qual ird atuar

prioritariamente.

11.1.2 — A Legislacdo atual e a formacao de professores para o Ensino Superior

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei 9394/96 — sancionada em
20 de dezembro de 1996, refletindo orienta¢des internacionais, impulsionou a formacéo
de professores em praticamente todos os niveis. A orientagdo inicial era de que, em 10
anos, a titulacdo minima para o exercicio do magistério fosse a licenciatura plena. Para
isto foi autorizada a criagdo de Institutos Superiores de Educacgéo, privilegiando a
formacdo de professores das series iniciais da educacdo basica, programas especiais de
formacdo pedagdgica para a formagdo de professores das demais séries da educagdo
bésica, e programas especiais de formacdo pedagdgica para bachareis.

Além destes programas de incentivo, a modalidade de ensino a distancia vem
sendo impulsionada através de programas de formacao especifica, para professores em
exercicio (Pro-Licenciatura, por exemplo) e para a comunidade em geral (UAB —
Universidade Aberta do Brasil). Porém, o que advém desta legislacdo para o professor
de Ensino Superior? Quais sdo as diretrizes para a formacdo pedagogica para aqueles
que estdo e 0s que pretendem seguir a carreira universitaria como professores? Morosini
(2001) afirma que a principal caracteristica dessa legislacdo sobre quem é o professor
universitario, no @mbito de sua formacao didética, € o siléncio. (p. 17)

Apesar de orientar as instituigdes de ensino superior sobre a constitui¢do do seu
corpo docente — no minimo um ter¢o com titulacdo académica de mestrado e doutorado
— a legislacédo se abstém no plano de formacdo didatica. E isto é uma contradicéo, ja que
é a universidade que fornece a titulacdo minima — Licenciatura, caracterizada por um
conjunto de disciplinas e de a¢des voltadas ao ensinar e aprender — para atuar como
professor na educac¢do basica. Entdo, por que os préprios professores ndo precisam desta
formacdo para atuar no ensino superior?

Neste trabalho partimos do pressuposto de que a formacdo do professor se da
durante toda a sua trajetoria pessoal, escolar e profissional, na qual ele vai se

construindo e reconstruindo nas relacdes estabelecidas com outros que lhe s&o
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significativos, e vai sendo influenciado por tudo aquilo que o subjetivou e subjetiva.
Assim, apesar de ndo ter, na maioria das vezes, uma formacdo especifica para a

docéncia, ele assume praticas baseadas na sua propria experiéncia vivida.

11.1.3 — Consideragdes importantes sobre este nivel de ensino
a) Aexigéncia para o ingresso na profissao

Os tantos editais contendo 0s requisitos para concorrer a vagas em COncursos
publicos, tém mostrado que a formacao considerada necessaria para assumir o cargo de
professor nos institutos/departamentos de Quimica — ou de qualquer area das ciéncias
naturais — € a pos-graduacdo na area especifica do conhecimento. Apesar de serem
excecOes, algumas poucas instituicdes tém exigido, além desta formacdo, o titulo de
Licenciado em Quimica, com o intuito de garantir a presenca, na formacdo do futuro
professor, de um conjunto de disciplinas didaticas.

Porem, além da formacdo estes editais enfatizam a experiéncia em pesquisa e
nas producdes nacionais e internacionais referentes a estas pesquisas. Esta énfase é
percebida na valorizacdo do curriculo do candidato, quando a producéo intelectual, na
forma de artigos, recebe uma pontuacdo relativamente alta comparada a producédo de
material didatico, por exemplo. Esta ideia esta tdo sedimentada que, num dos concursos
acontecido no ano de 2010, no Departamento de Quimica, no qual esta pesquisa se
desenvolveu, um dos candidatos ao cargo de professor apresentou um curriculo com
aproximadamente setenta artigos publicados. Este € um nimero significativo e mostra o
imaginario ja criado em relacdo a exigéncia para a conquista de vagas, ja que este
candidato estava em inicio de carreira (seis anos de experiéncia noutra universidade).

Desconhecemos selecdes que exijam um conhecimento mais aprofundado do
curso no qual o candidato ird atuar ou do projeto politico pedagdgico que norteia este
curso. A capacidade do candidato — futuro professor do Instituto/Departamento de
Quimica — em construir modos de mediagdo que favorecam a aprendizagem do
estudante certamente € importante e poderia fazer parte dos requisitos necessarios para
assumir um cargo de docente no Ensino Superior. Segundo Schnetzler,

Os modos de mediagdo expressam como o professor se vé como tal,
sua funcdo social, seu trabalho educativo. Em particular, expressam
como ele aborda os diversos temas de sua disciplina; as estratégias
que utiliza para promover a elaboracdo/reelaboracdo de conceitos
cientificos; as interacbes que estabelece com seus alunos; as
concepcBes de ensino, aprendizagem e de conhecimento quimico que
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orientam sua préatica; as relacdes que determina entre os conteidos do
seu ensino e temas da vida social e cotidiana dos alunos, aspectos
estes que refletem articulagdes entre as dimensdes teorica e pratica da
docéncia. (SCHNETZLER, 2010, p. 67)

N&o poderiamos deixar de comentar sobre o fato de esse futuro professor
também nao ser avaliado, quando da selecdo para o cargo, sobre a visdo de mundo que
traz consigo. Nem mesmo podemos sugerir caminhos que mostrem como este quesito
possa estar presente nas avalia¢@es do candidato a professor. No entanto, sabemos que a
visdo de mundo vai nortear o trabalho do professor na sala de aula. Quando falamos na
complexidade do trabalho do professor, estdo implicitos ai os tantos problemas que
enfrentara e, entre eles, podemos citar as incertezas proprias da ciéncia quimica e 0s
inimeros fatores externos que interferem na vida da sala de aula. Para isso ndo ha
receita de atitudes e comportamentos. O professor estara “sozinho”, tendo que gerenciar
a sala de aula de maneira eficaz. Neste momento, a visdo de mundo do professor pode
interferir em seu trabalho em sala de aula. Mais do que nunca, devemos ter presente que
0 docente trabalha com a formacdo de seres humanos, muito mais do que o
conhecimento especifico e, neste caso, com o conhecimento Quimico.

Ao comparar o trabalho do professor com o trabalho de um analista, em um
processo psicanalitico, Villani (1999) afirma que

Se olharmos para as relagbes entre o aluno, o saber cientifico e o
professor devemos reconhecer que a dinamica que regula essas
interacbes depende, de maneira fundamental, de elementos
inconscientes. Tais elementos, pelo menos no inicio do processo de
ensinar, sdo totalmente desconhecidos do professor... (VILLANI,
1999, p. 19)

Provavelmente, diante desta “inconsciéncia”, a maneira como o professor encara
o mundo interferird diretamente na maneira como vai lidar com o0s problemas e a
complexidade da sala da aula. Quanto a complexidade do trabalho do professor,

Schnetzler (2010) afirma que

A atividade docente ndo se restringe a uma simples aplicacdo de
teorias, métodos, procedimentos e regras ensinados no curso de
Licenciatura, porque a pratica profissional caracteriza-se pela
incerteza, pela singularidade, pelo conflito de valores, pela
complexidade, para a qual nenhuma teoria pedagogica pode dar conta
de resolver os problemas, constituindo-se, portanto, em préaticas que
necessitam ser investigadas para serem melhoradas. (p. 69)
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Considerando esta autora, mesmo que o professor tenha uma formacao didatica,
a maneira como age diante do mundo vai definir a sua maneira de agir em sala de aula,
principalmente quando os saberes da experiéncia ainda ndo estdo consolidados.
Acreditamos que isso assume importancia maior quando o professor, durante sua

formacéo, ndo interagiu com teorias contemporaneas de ensino e aprendizagem.

b) A presséo sofrida pela avaliacao institucional e externa

Considerando como realidade o “siléncio” da LDB sobre a formacao didatica do
professor de ensino superior, conforme ja citado por Morosini (2001), o pais tem criado
sistemas de avaliacdo que interferem no trabalho do professor. Um exemplo é o
Programa de Avaliacdo das Universidades Brasileiras — PAIUB, no qual estd explicito
que o desempenho dos professores passa a ser de responsabilidade das instituigdes. Isto
acontece porque o desempenho dos estudantes € avaliado e este desempenho esta
diretamente relacionado ao desempenho dos professores. O proprio credenciamento e
recredenciamento das instituicdes e cursos estdo vinculados ao PAIUB, de acordo com a
LDB.

As universidades brasileiras é dada a autonomia e o poder de construir suas
préprias relacGes internas e com a comunidade externa. Ndo precisam, necessariamente,
se submeter ao sistema oficial que define os parametros de qualidade. No entanto, se
ndo o fizerem, estardo fora dos pardmetros que reconhecem a sua legitimidade. Um
exemplo claro disto é o Programa de Apoio ao Plano de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais — REUNI, lancado pelo Governo Federal.

O objetivo deste programa é de expandir, de forma significativa, as vagas para
estudantes de graduacio no sistema federal de ensino superior. As universidades foi
dada a autonomia para decidirem se aderem ou ndo ao programa. Porém, o REUNI
também oferece as Instituicdes as condi¢Bes necessarias para ampliacdo do acesso e
permanéncia na educacdo superior, representadas por verbas para construcdo e
ampliacdo, criacdo de novas vagas docentes, entre outras. Fica subentendido que, se a
instituicdo ndo aderir ao programa, estard afastada de uma fatia significativa do
orcamento destinado as universidades. Isto equivale a dizer que ndo é preciso se
submeter, mas sob um grande risco de ficar mais distante dos padrdes que Ihe dao

legitimidade, ou seja, a universidade pode ser questionada quanto & sua capacidade de
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atender a uma parcela maior da sociedade e cumprir, assim, uma fungdo social
reconhecidamente importante.

Conforme ja destacamos no item 1.2, o trabalho do professor universitario é
sutilmente pressionado pela pesquisa. Para manter o seu proprio status quo, o professor
se envolve em submeter projetos, buscar financiamento, desenvolver pesquisa e
apresentar publicagfes. Nos mecanismos de avaliagdo tanto internos quanto externos, a
publicacdo de cada um dos professores — derivada da producgdo/produtividade no seu
préprio campo de conhecimento — acaba tendo um peso relativamente alto.

Esta relacdo de poder também esta implicita no trabalho do professor da
universidade. Ao adentrar no mundo de trabalho, ele atende a cursos cujos curriculos
estdo em franco desenvolvimento. Estes curriculos foram validados por uma
comunidade cuja competéncia técnico-cientifica é praticamente inquestionavel, e
contemplam disciplinas cuja ementa estd decidida e deve ser desenvolvida em um
tempo ja determinado. Além disto, é comum a existéncia de um sistema de avaliacdo
nas disciplinas parcialmente estruturado em termos da quantidade de avaliacGes, do
peso destas, entre outros aspectos.

Contreras (1999) argumenta que o discurso de autonomia docente, em uma
sociedade em que o professor tem cada vez menos voz, € falacioso. Ele afirma que a voz
dos professores ndo é ouvida e ndo tem repercussdo nas decisdes académicas e dos
sistemas educacionais e que ninguém faz ao professor a pergunta “o que vocé acha que
deve ensinar?”. Esta questdo, se feita ao professor, exigiria dele a expressao de uma
competéncia associada a manifestacdo de certa autonomia que, se ndo existisse até
entdo, teria que ser buscada.

Cunha (2001) comenta sobre a negagdo de autonomia ao professor
universitario, argumentando fazer parte de um projeto social para o ensino superior.
Quando docente de um curso de formacdo de professores, tanto o professor quanto a
instituicdo reconhecem a importancia do conhecimento didatico para o exercicio da
profissdo docente. No entanto a instituicdo, através dos cursos de pds-graduacdo ou de
formacdo continuada, nega a existéncia deste saber quando se trata de seus proprios
professores. O professor geralmente também nega a necessidade deste saber mais
didatico, dedicando-se cada vez mais ao saber técnico-cientifico.

Porém, criticar este modelo de docéncia no ensino superior ndo é suficiente
para produzir melhorias em termos de autonomia e de democracia. Cunha (2001)

ressalta a existéncia de um elemento fundamental para relacionar a teoria acumulada
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com o trabalho real desenvolvido pelos docentes de ensino superior: a cultura.

Considerando a perspectiva weberiana, a autora afirma que,

Cultura extrapola a ideia de costumes e tradicbes e incorpora 0s
chamados mecanismos de controle, tais como planos, regras e
instrucdes que regem a conduta que, de alguma forma, desenha a
pratica educativa como campo de lutas, concorréncias e espagos de
poder, tal como nos ensinam Bourdieu e Bernstein. (p. 85)

Assim, a acdo de ensinar do professor universitario ndo pode ser pensada fora
do tempo/espago da instituicdo e de todas as relacdes de poder que permeiam este
espaco de formacdo/informacdo. Porém, também € impossivel ignorar as novas
perspectivas em relacdo ao papel do professor na sociedade tecnoldgica. O acesso a
informacéo, disponivel na rede internacional de computadores — Internet — torna cada
vez menos importante o papel da escola como informadora e, portanto, do professor

como transmissor do conhecimento.

Ndo hd mais lugar para a classica percepcdo do professor como
principal fonte de informacdo, depositario da verdade e das certezas
que, na frente do estudante, esmera-se para transmitir tudo o que sabe.
Manter esse paradigma é decretar a extincdo dessa profissdo que,
facilmente e com vantagem, vé-se substituida pelos meios de
comunicacao e pelas midias (Cunha, 2001, p.87).

Na universidade, as aulas de ciéncias costumam ser mais pautadas pelo
discurso cientifico do que na educacdo basica. O ensino superior se caracteriza por uma
formacdo técnica especializada e, como tal, seus curriculos estdo carregados de
conhecimentos necessarios a esta formagdo. Ao transmitir, o professor consegue
organizar seu tempo/espago na sala de aula de maneira a tornd-la, na opinido dele
préprio, mais produtiva em termos de quantidade de informacdo repassada. Na
universidade este professor também esta fadado a se tornar ultrapassado, jA que as
maquinas sdo capazes de transmitir informagdes em grande quantidade, em um pequeno
tempo/espaco, mais coloridas, mais dindmicas e até mais divertidas.

Cunha comenta, ainda, sobre uma funcdo que a maquina nao faz e que apenas a
sensibilidade humana é capaz fazé-lo. Trata-se de desenvolver a capacidade de intervir
interpretativa e interativamente no conhecimento. Esta funcdo estd centrada nas
estruturas cognitivas, culturais e afetivas dos estudantes. Nisto se centram 0s estudos da

psicologia sdcio-histodrica.
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A psicologia sdcio-historica, que tem como base os estudos de Vygotsky,
concebe o desenvolvimento humano a partir das relagbes sociais que 0 sujeito
estabelece no decorrer da vida. Neste referencial, o processo de ensino-aprendizagem se
constitui por meio das interacdes que acontecem nos diversos contextos sociais, ou seja,
0 aprendiz constroi significados por meio das interacdes entre os sujeitos ali presentes.
Os significados sdo, portanto, construgcfes historicas e sociais e se referem aos
contetdos apropriados pelos sujeitos a partir de suas proprias subjetividades.

Como pudemos ver, as pressdes que o professor universitario sofre, mesmo que
de forma sutil, favorecem a dedicacdo de uma grande parte do seu tempo de trabalho a
pesquisa e a producéo intelectual, em detrimento das aulas. E isso se faz tdo presente
que, muitas vezes, as aulas se transformam em um estorvo ao seu trabalho. Cria-se uma

situacdo incoerente com a fungdo que Ihe € propria: ser professor.

c) A indefinigdo do trabalho docente nas Universidades

Outro fator importante tem relagdo com a uma politica que percebemos presente
nas universidades, mas que, aparentemente, ndo foi organizada para que acontecesse
assim. Trata-se da indefini¢cdo do trabalho do professor. Ao ser aprovado em concurso
publico e, portanto, uma vaga de professor, o sujeito assume um cargo sem que lhe seja
dito exatamente o que a universidade espera dele ou a quais tarefas ele deve se dedicar
com mais afinco.

Esta indefinicdo, associada ao fato de o professor se vincular a grupos de
pesquisa ou areas de conhecimento — e ndo a um curso, e a sutileza com que ¢
pressionado para a pesquisa, acabam por distanciar o trabalho do professor da formacéo
de professores. Como ele se vincula mais diretamente a pesquisa e tem como desafio
fazer parte de um Programa de Pos-graduacgdo, o ensino de graduagdo acaba por se
tornar uma atividade secundaria para muitos deles.

Precisamos entender melhor o trabalho do professor de ensino superior, para
podermos pensar e/ou organizar agdes que valorizem a formacdo de professores e a
cologuem no mesmo status da formacdo de pesquisadores. Isto &€ importante para
alterarmos a visao de que a atividade aula ¢ apenas um “fardo” no trabalho do professor
universitario e para ela ser vista como extremamente importante e complexa,

necessitando que Ihe seja dedicada um tempo maior de trabalho.
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O entendimento de como o ensino superior se organiza em torno da formacao de
professores ou em torno das préprias aulas depende de pesquisa. Por isso, dirigimos o

olhar para algumas das pesquisas ja realizadas no Brasil.

d) As pesquisas ja realizadas no pais sobre o professor de Ensino Superior

Em trabalho realizado ha mais de duas décadas, intitulado “O Bom Professor e
sua Pratica”, Cunha (2009) identificou caracteristicas que fazem um “bom professor”,
no seu cotidiano escolar. Para isto, investigou a pratica de treze professores do Ensino
Superior e quatro do Ensino Médio. A selecdo destes professores se deu por intermédio
dos estudantes, que indicaram um professor considerado bom. Apesar de fazermos uso,
hoje, de metodologias e ferramentas de analise mais microscépicas, que auxiliam no
mapeamento de uma aula, este estudo de Cunha ainda é uma referéncia na area.

Como consequéncia desse estudo, a pesquisadora afirma ser um "bom
professor™ aquele que "deu certo™. Embora este conceito seja variavel entre as pessoas,
visto conter a expressdo de um valor, a autora sugere que aquele professor que melhor
responder as necessidades do estudante e da instituicdo, em dado momento, tera maior
probabilidade de ser considerado o melhor. Nesse trabalho, a autora reGne as
caracteristicas do bom professor em cinco grupos: organizacdo do contexto da aula,
incentivo a participacdo do aluno, trato da matéria de ensino, variacao de estimulo e uso
da linguagem.

Cunha argumenta, ainda, que os bons professores desenvolvem um grande
nimero de habilidades de ensino, tais como: fazer perguntas, variar estimulos,
relacionar o conteudo com outras areas, entre outras habilidades. Entretanto ela observa
ndo ter encontrado bons professores que estejam mais voltados a desenvolver tais
habilidades no estudante. Portanto, repetem uma pedagogia passiva, pouco critica e
criativa.

Pimentel (1993) investigou o trabalho de sala de aula de catorze professores da
UNICAMP, de diversas areas. Para seleciona-los, fez uso da opinido de estudantes em
final de curso, desde que esta opinido estivesse em concordancia com a opinido da
coordenacéo do curso no qual o professor selecionado atuava. Ela sintetiza os resultados
afirmando que os professores investigados possuem dominio de conhecimentos

especificos, tanto do contedldo como da ciéncia que ensinam. Porém, para ela nem todos

43



tém conhecimento da producdo da ciéncia e poucos tém o conhecimento clarificado e
consciente sobre o “ensinar”.

Em relacdo a formacdo em docéncia, apenas um dos professores pesquisados
tinha formacdo pedagdgica. Os demais, mesmo tendo feito licenciatura, ndo mostravam
dominios de estudos pedagdgicos e a grande maioria deles citou um ou mais professores
que consideravam como modelos, nos quais, provavelmente, se baseavam para
desenvolver seu trabalho de sala de aula.

Grillo (2001) argumenta que a docéncia envolve o professor em sua totalidade,
ou seja, a pratica é resultado do saber, do fazer e principalmente do ser, significando um
compromisso do professor consigo mesmo, com o estudante, com o conhecimento e
com a sociedade e a transformacao. Para analisar a pratica docente a autora considera
quatro dimensdes: pessoal, pratica, conhecimento profissional e contextual.

Para ela, o ponto inicial para a analise das dimensfes da docéncia esta centrado
na dimensdo pessoal, ou seja, na figura do professor como ser humano e como
profissional. A relacdo estabelecida pelo professor com o estudante tem um caréater de
reciprocidade e marca o clima vivido na classe. Traduz, implicitamente, o entendimento
que os estudantes e o professor tém desta relacéo.

A dimensdo prética se refere as direcdes que o professor imprime ao seu fazer
docente dentro de um cenario marcado pela complexidade e pela contradi¢do. Esta
dimensdo envolve as habilidades técnicas no desenvolvimento de agdes e a capacidade
de articular saberes formalizados e saberes da experiéncia.

A dimenséo do conhecimento profissional docente envolve diferentes tipos de
conhecimentos articulados de forma idiossincratica, que se originam do conhecimento
profissional, do conhecimento psicopedagogico e da experiéncia.

Na dimensdo contextual estd uma pratica docente aberta para a realidade, com
um ensino interativo, o qual reline novas areas e novos contextos e cria um cenario
pedagogico mais rico e amplo. Em Grillo (2001, p. 78) encontramos a sintese das quatro
dimens0es consideradas:

e Dimensdo pessoal: envolve a identidade do professor, sua

maneira de se relacionar com o grupo. Se expressa de forma mais
concreta na relacdo  professor-aluno, acentuando a
responsabilidade ética do professor;

e Dimensdo pratica: diz respeito as direcbes que o professor

imprime no seu fazer docente. Se expressa nas habilidades
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técnicas, no desenvolvimento de acdes complexas como
organizar situagdes de aprendizagem, formular exemplos,
responder a questoes;

e Dimensdo  conhecimento  profissional:  refere-se  ao

conhecimento necessario ao professor para realizar o ensino.
Origina-se dos eixos cientifico, psicopedag6gico, empirico e da
pratica particular sustentada pela reflexdo critica;

e Dimensdo contextual: trata da capacidade de trazer para o
espaco da sala de aula a realidade contextual, ou mesmo de
deixar a sala de aula e ir até a comunidade. O professor assume
responsavelmente a tarefa educativa, aprofundando temas e
encorajando a formacéo cidada.

Chamlian (2003) investigou praticas inovadoras de 18 professores da USP de
areas variadas. Os professores foram convidados a relatar a experiéncia como
professores da universidade, explicando as inovacdes introduzidas em sua docéncia e as
razodes pelas quais haviam introduzido essas modificacdes.

Partindo da hipdtese de que encontrariam indicios, nas praticas investigadas, da
necessidade de formacdo pedagogica para o professor de ensino superior, a autora
afirma, pelo conjunto de respostas obtidas, que mais do que uma formacédo pedagdgica,
em sentido estrito, a necessidade dos professores estd no despertar da valorizacdo da
tarefa de ensino. Como alternativa, os préoprios professores investigados ndo acreditaram
que uma disciplina de didatica daria conta de preencher a lacuna na propria formacao e
mostraram-se simpaticos a um acompanhamento mais sistematico do professor
iniciante, como forma de produzir melhores resultados.

Ferenc (2005) desenvolveu estudos procurando compreender como o professor
universitario aprende a ensinar, os saberes e estratégias que constroi, tendo por categoria
epistemologica interpretativa a socializagdo profissional. O estudo se apoiou em
narrativas de oito professores da UFV/MG sobre a historia de vida profissional.

O pesquisador afirma que o professor do ensino superior, quando inicia a
docéncia, também sofre o impacto da relacdo com a cultura institucional. Em sua
trajetoria de atuacdo profissional aprende a ensinar reproduzindo estratégias e praticas
de seus antigos professores buscando, também, dar sua identidade a pratica. Porém, na
maioria das vezes, desenvolve um trabalho de ensinar de forma muito solitaria. Mesmo

argumentando que o professor investe na universidade e acredita nela, o autor identifica
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a necessidade de investimento no ensinar, por parte do professor universitario, tanto em
termos de pesquisa e producdes, quanto na criacdo de espacos no qual o pesquisador-
professor, se valendo da relativa autonomia que possui, estabeleca uma interlocucao
mais cotidiana com seus pares, sobre seus saberes, estratégias e embates na pratica de
ensino.

Silva e Schnetzler (2006) investigaram a pratica de um professor de ensino
superior e argumentam que a mediacdo usada por este professor pode se tornar
referéncia formativa para os futuros professores, particularmente por meio do processo
de elaboracédo conceitual promovido suas aulas. Os resultados revelaram que a mediacao
pedagdgica do formador promove elaboracdo conceitual em seus alunos. Estes, por sua
vez, a consideram um exemplo a ser adotado em suas futuras atuacdes docentes,
evidenciando o importante papel que professores universitarios de disciplinas cientificas
especificas podem ter na formagéo docente inicial.

Enricone (2007), que tem larga experiéncia sobre a aprendizagem em docéncia
no Ensino Superior, aponta que “a dimensao profissional do docente universitario tem a
ver com o funcionamento de politicas de administragdo de pessoal, de promogao de
programas de pos-graduacdo e de cursos de atualizacdo”. Para avangar no campo de
desenvolvimento profissional dos docentes de Ensino Superior, a pesquisadora
argumenta que uma série de acGes devem ser tomadas em conjunto. Este conjunto de
acOes inclui a formacdo como um processo permanente, a inser¢do dos componentes
cientifico, pedagogico, cultural e da pratica na formagdo dos professores, a reflexdo
sobre o proprio modo de aprender e ensinar, a adocdo de orientacBes metodoldgicas
centradas na aprendizagem e ndo no ensino, entre outras agdes.

Zanchet e Cunha (2007) investigaram a pratica profissional de professores de
duas instituicbes gauchas, envolvendo 24 professores que vinham protagonizando
alguma experiéncia considerada inovadora no contexto académico. Mesmo encontrando
diferentes concepcdes sobre inovacdo entre os professores investigados, as autoras,
baseadas nas narrativas feitas pelos professores, argumentam que

As iniciativas institucionais sdo consideradas fundamentais pelos
docentes e uma politica de apoio e valorizacdo seria muito bem-vinda.
Os cursos poderiam se constituir em espacgos de implantagdo dessas
politicas, reconhecendo os professores e alunos como protagonistas de
inovacdo. A reflexdo sistematizada e a constru¢do de conhecimento
sobre o0s processos de ensinar e aprender no espago académico
favoreceriam a qualidade desejada. (p. 191)
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Massena (2010) investigou a construcdo sdcio-historica do curriculo de um
curso de formacdo de professores, o curso de Licenciatura em Quimica do Instituto de
Quimica (IQ), da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Para tal a
pesquisadora usou a pesquisa documental e entrevistas. Com isso percebeu tensoes e
disputas decorrentes de concepcdes distintas dos formadores dentro do proprio 1Q e
destes com os formadores da Faculdade de Educacdo. Segundo Massena, a Licenciatura
em Quimica deste instituto permaneceu praticamente inalterada, apesar de ter havido a
mudanca organizacional, com a reestruturacdo da matriz curricular. Ela afirma que foi
possivel compreender 0s mecanismos institucionais, politicos, sociais e culturais que
mobilizam os sujeitos formadores e que acabam repercutindo na formacéo oferecida.

Azevedo (2009), ao investigar a pratica de quatro professores de Quimica do
Ensino Superior, que trabalnam com a formacdo de professores de Quimica para a
educacao basica, afirma que estes professores desenvolvem saberes dialogicos, afetivos,
de autoformacgdo e de auto-organizagdo baseados na reflexdo permanente junto aos
estudantes e com os seus pares. Entretanto, os saberes de orientacdo voltados a acao
colaborativa, os técnico-cientificos, os pedagogicos e os relativos aos processos teorico-
praticos da aprendizagem sobre a docéncia precisam ser mais mobilizados, na opinido
da autora, tanto no contexto da universidade como também nas parcerias
interinstitucionais.

Muitos destes trabalhos j& realizados envolvendo professores de Ensino
Superior, tanto na formacdo quanto na pratica que desenvolvem em sala de aula
demonstram a predominancia do modelo didatico baseado na imitacdo. Essa imitacdo
estd amparada na socializacdo do professor e na cultura existente no seu local de
trabalho. Ferenc e Saraiva (2010) citam que

Seria mais interessante falarmos da socializacdo profissional,
compreendida como processo e contexto no qual os professores se
tornam membros de uma sociedade de professores, adquirindo a
cultura deste grupo, os conhecimentos, modelos, valores, simbolos,
integrando esta cultura e desenvolvendo a sua pertenca a ela, hum
processo dialético que supde uma interacdo continua entre o individuo
e a instituicdo em que estd se socializando. (FERENC e SARAIVA,
2010, p. 574)

Torna-se necessario, entdo, discutir, mesmo que brevemente, a formacdo desses

professores e a cultura do ambiente formativo e de trabalho.
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11.1.4 — A formacao de professores nos Programas de Pos-graduacéo

a) O caminho trilhado na formacé&o do Professor de Ensino Superior

Considerando a realidade encontrada no Departamento de Quimica da UFMG
como semelhante ao que acontece na maior parte das grandes universidades do pais,
argumentamos que os professores de Quimica do Ensino Superior, que atuam nos
cursos de formacdo de professores de Quimica, tém a formacao limitada em termos de
conhecimentos didatico-pedagdgicos.

Embora a caracterizacdo do campo no qual se realizou este trabalho esteja mais
detalhada no item 1V.4 deste trabalho, ja podemos adiantar que menos da metade desses
professores possuem Licenciatura em Quimica e as areas nas quais realizaram seus
cursos de Pds-graduacdo sdo de conhecimento especifico em Quimica, sem qualquer
relacdo com o ensinar e aprender.

Vamos nos deter, aqui, no ponto que temos considerado de suma importancia: a
formagdo na pos-graduacdo. Se levarmos em conta os dois anos de mestrado e quatro
anos para o doutorado, temos um total de seis anos nos quais os estudantes ficam
imersos no ambiente de estudos proprio dos Quimicos. E para este ambiente que vamos
dirigir o nosso olhar. Trata-se de um olhar de quem desenvolve suas atividades de
trabalho com Ensino de Quimica dentro de um departamento que tem grande tradigédo
na pesquisa em Quimica e na formacdo de bachareis, mesmo que esta formacao inclua,
também, a de licenciados.

Temos acompanhado, pela proximidade préopria de nosso ambiente de trabalho,
licenciandos que ingressam no Programa de Pos-graduacdo em Quimica. Aos poucos,
eles passam a centrar a sua atencgdo especificamente para a pesquisa que realizam e para
tudo o que esté ligado ao trabalho do Quimico. Com isso, as questdes relativas a ensinar
e aprender vao perdendo espacgo e importancia.

Acreditamos que o estudante, na maioria das vezes, nem percebe a mudanca
gradual no seu foco de atencdo ou, se percebe, ndo é capaz de visualizar outra
possibilidade que ndo a de imergir na Quimica, para atender as exigéncias do curso ao
qual optou. Também o programa de pés-graduacdo ndo planeja as atividades dos
estudantes com o intuito de que se afastem de questBes sobre ensinar e aprender. Porém,

€ 1SS0 que acontece com a maior parte dos estudantes.
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Cadore e Ferreira (2004) citam que, no caso da formagdo em Quimica na pos-
graduacdo, cerca de 25% dos mestres e 5% dos doutores sdo absorvidos pela inddstria e
que a grande parte dos egressos busca a docéncia como destino profissional. Para estes
autores, existe um campo bastante amplo para absorver mestres e doutores quimicos na
Academia, em funcdo do tamanho do pais e do fato de o Ensino de Quimica estar
presente em toda a sua extensdo. Se considerarmos a cria¢do de novas universidades e a
ampliacdo do nimero de vagas nas universidades ja existentes, propiciadas pela gestdo
do Governo Federal nos ultimos oito anos, novas vagas docentes estdo surgindo,
ampliando ainda mais o campo de trabalho.

Portanto, muitos dos egressos dos Programas de PoOs-graduacdo em Quimica
estdo sendo absorvidos pelas instituicdes de Ensino Superior e, na sua fase inicial de
trabalho, terdo que enfrentar todos os percalcos da profissdo na qual estdo ingressando e
para a qual ndo foram devidamente preparados: a de professor.

No Programa de Pos-graduagdo em Quimica da UFMG, isso é notorio. Fizemos
uma busca dos curriculos dos egressos deste programa, abrangendo o periodo de 2000
ao primeiro semestre de 2010, na plataforma Lattes. A busca abrangeu um total de 213
doutores em Quimica. Destes, 28 estavam com o curriculo Lattes desatualizado, ou seja,
sem informacdo sobre a situacdo atual de trabalho. Porém, para os demais 185 doutores,
conseguimos identificar a funcdo que atualmente estdo exercendo no mercado de

trabalho. A Tabela 1 mostra estes dados.

Tabela 1 — Distribuicao dos doutores formados no PPG em Quimica da UFMG, nos anos de 2000 a

2010/1.
~ . Porcentagem de
Funcédo no mercado de trabalho Ndmero de doutores doutores (%)
Professores Universitarios 122 66
Prof. Univers. e de curso Técnico 08 04
Prof. de curso Técnico 11 06
Prof. Univers. e outra funcéo néo ligada
N o 04 02
a docéncia
Pés-Doutorado e fungbes ndo ligadas a
A . 40 22
docéncia
TOTAL 185 100

Os dados da Tabela 1 ndo deixam duvida de que a docéncia acaba sendo a
atividade em que os egressos do PPG em Quimica da UFMG mais estdo se inserindo.
Eles conquistam muitas das vagas de professor, tanto em instituicbes com tradicao

como em instituicOes federais recentemente criadas. Nestas instituicdes mais novas, que
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ainda ndo tém uma tradicdo em pesquisa, ao que nos parece, o envolvimento destes
docentes tende a ser maior com aulas. Porem, que conhecimentos eles irdo mobilizar
para desempenhar adequadamente a tarefa de professor? Como esses egressos irdo se
preparar para as aulas que deverdo ministrar?

Neste momento vamos tentar entender, mesmo que superficialmente, os fatores
subjetivos que levam os estudantes de Pos-graduacdo em Quimica a ndo se prepararem
ou ndo serem preparados para a docéncia. Chamamos de subjetivos pelo fato de que a
existéncia de disciplinas que discutam o0 ensino e a aprendizagem e de
programas/projetos que foquem na formacgdo do professor seriam agdes concretas e ndo
Sd0 estas que queremos considerar aqui.

O nosso olhar vai, portanto, para as a¢des ou situa¢gdes que ndo tém a intencao de
afastar o estudante da sua formacéo didatica, mas que o fazem de forma implicita. Para
isso, € preciso considerar o trabalho do Quimico e as exigéncias em termos de
producao/produtividade. Mas mais do que isso, é preciso perceber a aculturacdo a que o
estudante de po6s-graduacdo é submetido como resultado do contato com este grupo
social representado pelos Quimicos.

O Quimico universitario possui um habitus — um modo de ser em relagdo ao
grupo social ao qual pertence — que Ihe € inerente. Talvez esta seja uma caracteristica da
area de ciéncias como um todo, ou seja, dos Quimicos, dos Fisicos, dos Bidlogos e dos
Matematicos. Tém uma formacao técnica, ndo tém clareza sobre o proprio papel ao
ingressar na universidade, tém necessidade de um curriculo denso, que 0s permitam
competir na aprovacgdo de projetos e captacdo de recursos, entre outros desafios que
enfrentam.

Quando o trabalho € dirigido no sentido de atender aos requisitos da profissdo, o
professor das institui¢cbes publicas de ensino acaba por se dedicar a ele além da carga
horaria que Ihe € exigida pelo contrato de trabalho. A pesquisa e a producéo cientifica se
tornam tdo importantes que as aulas e as atividades didaticas ficam num plano
secundario.

O estudante de pos-graduacdo em Quimica, ao adentrar neste habitus préprio
dos Quimicos precisa, alem de dar conta da sua pesquisa, apresentar producdo
intelectual, na forma de artigos cientificos, ministrar seminarios, enfim, atender a todas
as atividades que sdo peculiares ao Quimico. Outras atividades que ndo sdo diretamente

ligadas a sua pesquisa sdo entendidas mais como dispéndio de tempo ou de energia. E
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nesse mundo que o estudante de Pds-graduacdo em Quimica se vé imerso. E € este

processo de imersdo que estamos chamando de aculturacéo.

b) O termo cultura e a cultura académica dos Quimicos

Poderiamos iniciar este dialogo usando as definices contidas no HOUAISS?, o
qual afirma que cultura € um conjunto de padrdes de comportamento, crengas,
conhecimentos, costumes etc. que distinguem um determinado grupo social. Nele ainda
se encontra a definicdo como forma ou etapa evolutiva das tradicbes e valores
intelectuais, morais, espirituais (de um lugar ou periodo especifico) e, ainda, um
complexo de atividades, instituicdes, padrdes sociais ligados a criacdo e difusdo das
belas-artes, ciéncias humanas e afins.

Sao inimeras as defini¢cGes para a palavra cultura e, exatamente por isso, ao
tratarmos de cultura devemos explicitar o nosso entendimento sobre este termao.
Segundo Canedo (2009) o termo cultura era usado, até o século XVI, geralmente para se
referir a uma agdo ou processo, tais como “cuidar de algo”. Com este significado ela
esta inserida na agricultura, ao cultivar alimentos e, possivelmente, na Biologia, no
cultivo de animais. Os séculos XVIII e X1X sdo apontados como de consolidacao de uso
figurado de cultura nos meios intelectuais e artisticos, aparecendo expressées como
“cultura das Artes”, “cultura das Ciéncias”, entre outras. A partir de estudos iniciados
principalmente na Franca e na Alemanha e expandidos para pesquisadores de outras
nacionalidades, a cultura pode ser compreendida através de trés concepcdes
fundamentais.

Primeiro, em um conceito mais alargado no qual todos os individuos
sdo produtores de cultura, que nada mais é do que o conjunto de
significados e valores dos grupos humanos. Segundo, como as
atividades artisticas e intelectuais com foco na producao, distribuicdo
e consumo de bens e servigos que conformam o sistema da inddstria
cultural. Terceiro, como instrumento para o desenvolvimento politico
e social, no qual o campo da cultura se confunde com o campo social.
(CANEDO, 2009, p. 6)

Na primeira concepcao estdo os sistemas de signos criados pelos grupos sociais.

Nesse caso a cultura se produz através da interacdo social dos sujeitos que, ao

% Houaiss, A. Dicionério Houaiss da Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva; Versdo eletronica.
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elaborarem seus modos de pensar e de agir, vdo construindo valores e estabelecendo
suas rotinas. A segunda concepcao é mais restrita e se refere as obras e praticas da arte,
da atividade intelectual e do entretenimento. A terceira € uma visdo mais utilitaria, ja
que as atividades culturais sdo pensadas com intuitos sdcio-educativos diversos.

Neste trabalho desconsideramos a segunda concepcao, ja que ela ndo vai nos
ajudar a entender a cultura académica dos Quimicos. A terceira tem valor quando
pensarmos a cultura como uma ferramenta do sistema educacional, jA que ela pode
exercer um papel importante na formacao social dos sujeitos. Porém, nosso foco se dara
principalmente na primeira concepcao.

O estudante de um Programa de Poés-graduacdo em Quimica, ao passar a
interagir com os colegas que estdo ha mais tempo no programa e com os professores e
técnicos que compde este programa, passa a conviver num mundo no qual os valores
estdo diretamente ligados a producéo intelectual e a construgdo de um curriculo sélido.
Neste mundo as rotinas ja estdo estabelecidas. Encontrar aos domingos, no
Departamento de Quimica da UFMG, estudantes de mestrado e doutorado é um fato que
ndo mais chama a atengdo, ou seja, ja ¢ rotina. Fazer “serdo” para aproveitar algum
equipamento que durante o dia ndo esta disponivel também se tornou fato corriqueiro e,
poderiamos dizer, obrigatério para o estudante que precisa dar conta de construir 0s
dados de sua pesquisa.

Mesmo ndo considerando isto adequado, os professores dos programas de Pds-
graduacdo ndo vislumbram alternativas. S80 muitos os orientados, poucos e caros 0s
aparelhos. Portanto, esta € uma rotina derivada do crescimento do programa, tanto em
termos fisicos quanto qualitativos. Isto, associado aos controles de qualidade desses
programas que, entre outras formas de controle, limitam o prazo de conclusao de curso e
fazem com que a dedicacdo e o empenho dos estudantes sejam objeto de fiscalizagdo
dos seus orientadores, deixa pouco tempo para que questdes ligadas a docéncia sejam
consideradas. Assim, usar um tempo da pds-graduacdo para discutir o ensino e a
aprendizagem ¢é, segundo a comunidade dos programas de pds-graduacdo em Quimica,
desgaste desnecessario.

Segundo Nosella (2010), a pressao exercida pela avaliagio “em massa” da
producdo cientifica dentro das universidades leva os professores a ‘“relaxar ou
abandonar o ensino, a ndo oferecer mais mini-cursos (que o autor considera importantes
na formacdo do Quimico), para ter tempo de escrever. Dos estudantes, para quem

também ha uma exigéncia em termos de producdo cientifica (além da dissertagdo ou

52



tese), é esperado que se aculturem, fazendo desta rotina que existe dentro dos programas
de pds-graduacdo a sua propria rotina. A pressao se torna tdo grande que, quando um
estudante ndo se acultura, ndo ha espaco para ele dentro destes programas de Pos-
graduacao.

E 0 que acontece com este estudante, ao conquistar uma vaga como professor
universitario? E provavel que ele esteja razoavelmente preparado para fazer projetos,
desenvolver pesquisa e manter, assim, a sua producdo intelectual. Porém, como serdo as
aulas deste professor?

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
incorporou em seu estatuto, a partir de 1999, o Estagio Supervisionado em Docéncia
como elemento integrante da formacdo do pds-graduando. Porém, até 2009, o Estagio
de Docéncia s6 era obrigatério para os bolsistas da propria agéncia. Provavelmente em
funcdo de dados que mostram que grande parte dos egressos dos programas de Pés-
graduacdo em Quimica exercem atividades de docéncia, a obrigatoriedade do Estagio de
Docéncia passou a se estender, a partir de 2010, a todos os estudantes dos cursos de
doutorado.

Temos observado que, ao assumir a sala de aula como professor, tanto durante o
estagio de docéncia quanto nos casos em que O egresso € aprovado em cONncursos, a
preparacdo para a aula € um momento angustiante, jA que é solitario e totalmente
intuitivo. A saida mais viavel para os estudantes e 0s egressos recém professores é
seguir o exemplo de professores que tiveram e que, de alguma forma, admiram.

Leite (2010), ao se referir ao estudante que fez iniciacdo cientifica com um
professor e que ingressa na pos-graduacdo para ser orientado por este mesmo professor,
o chama de “aprendiz de feiticeiro”. Se este estudante considera o seu professor como
bem sucedido, se as aulas que teve tornaram a si proprio competitivo a ponto de
conquistar uma vaga de professor na universidade e, portanto, bem sucedido, por que
questionar este tipo de aula?

Este estudante, que aprendeu a dar aulas observando o seu professor, ao assumir
0 espaco fisco de professor na sala de aula, assume a mesma postura do professor que
teve. Trata-se de uma pratica pautada na imitacdo. Ele é herdeiro da cultura académica
dos Quimicos. Para este estudante, estudar teorias de ensino e aprendizagem continuara
sendo um desgaste desnecessario. A rede de significados que ddo sentido ao mundo que
cerca estes sujeitos ndo engloba a valorizacdo da formacdo pedagogica. E, assim, se

perpetua a cultura académica dos Quimicos.
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¢) Nem tudo € o que parece: o caso do GMEEQ

Para tentar dissipar a ideia que o texto anterior pode ter formado, de que todos 0s
estudantes dos Programas de Pds-graduacdo das areas ditas mais duras do conhecimento
imergem na cultura académica dos Quimicos, perdendo o interesse pelo ensino,
relatamos o caso da formacdo do Grupo Multidisciplinar de Estudos em Ensino de
Quimica — GMEEQ, no Departamento de Quimica da UFMG.

Durante o curso de Licenciatura em Quimica alguns estudantes, que cursaram a
disciplina de Introducdo a Pesquisa em Ensino de Quimica no final do curso, passaram a
demonstrar mais interesse em discutir questdes relacionadas ao ensinar e aprender
Quimica. Ao ingressarem no Programa de Pds-graduacdo em Quimica da UFMG,
continuaram a interagdo com a professora, autora deste trabalho, manifestando interesse
em continuar fazendo leituras que os preparassem melhor em termos de atuagdo em
docéncia.

A partir deste interesse, formamos um grupo de estudos que se reunia
periodicamente, organizado em torno de algumas questdes eleitas pelo préprio grupo
como mais urgentes ou pontuais. As discussdes sobre problemas mais gerais, a partir da
publicacdo de resultados de pesquisas na area da educacao quimica sempre levantavam,
no grupo, questbes mais especificas, envolvendo a realidade local. Por isto, iniciamos
alguns trabalhos no sentido de buscar pistas que permitissem ao grupo um melhor
entendimento da realidade local do ensino de quimica e de como os problemas
discutidos a partir da literatura poderiam ser minimizados no ambiente em que cada um
estava inserido.

Nosso primeiro trabalho de destaque se deu com o uso de narrativas, na
perspectiva apresentada por Bruner (1997a, 1997b e 2001). Aos poucos, 0s sujeitos da
pesquisa foram percebendo que as concepgBes encontradas nos sujeitos por eles
pesquisados eram, muitas vezes, as suas proprias concepgdes. A partir das reflexdes
feitas, o grupo foi, aos poucos, se transformando cada vez mais motivado com a area de
ensino. Poderiamos afirmar, mesmo que haja inferéncias nesta afirmacdo, que o0s
participantes do grupo se véem como futuros professores e ndo apenas como
pesquisadores.

A motivacdo dos sujeitos foi tanta que, no ano seguinte, 0 grupo que era
formado por cinco estudantes de pés-graduacdo cresceu para oito. Hoje, este grupo esta

formalizado junto ao CNPq e é integrado por trés professores de Quimica do Ensino
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Superior, um estudante ja aprovado em concurso e que, portanto, em breve sera também
professor universitario, e quatro estudantes de pos-graduacdo, além dos dois professores
universitarios coordenadores do grupo.

E possivel perceber, entre estes estudantes, que o esforco para participar do
grupo é grande, ja que eles devem dar conta de todas as suas atividades dentro do
programa e, apenas nas suas folgas, darem conta das leituras, preparacdo de textos e de
seminarios do GMEEQ.

E claro que, além destes, outros estudantes estdo encontrando caminhos que 0s
preparem para a docéncia. Sabemos que adentrar no habitus dos Quimicos e manter-se
movido por outras inquietacdes — como as questdes ligadas ao ensinar e aprender — é
uma tarefa que exige disciplina, persisténcia e dedicacdo. Portanto, ndo deveria ser
deixada a cargo do “destino” ou da iniciativa dos proprios estudantes de pos-graduacao.
A preparacdo dos pos-graduandos em Quimica para enfrentar a atividade docente
certamente se tornara um processo com maior reflexdo, se for realizado em parceria
com 0s Programas de Pos-graduacdo em Educagdo ou com pesquisadores deste campo
do saber ou por meio da formacéo de grupos de estudo, como é o caso do GMEEQ.

A seguir, dirigimos este texto para o objeto “aula na graduacdo”, no sentido de

discutir brevemente sobre o que caracteriza estas aulas.

11.1.5 — A aula de graduacéo

A aula de graduacdo, apesar de sua importancia para a Universidade, ndo tem
sido objeto de um estudo sistematico e abrangente. Alguns trabalhos significativos em
termos de praticas do professor de ensino superior tém sido realizados (QUADROS,
2006; ALENCAR e FLEITH, 2004; BARIANE et al, 2004; SANTOS, 2001; CUNHA,
1999 e 2001; LEITE, 2000; PIMENTA e ANASTASIOU, 2005), sem que, em nossa
opinido, caracterizem a diversidade de aulas existentes no ensino superior ou
identifiquem as estratégias usadas pelos professores para promover a interacdo
estudante/professor/conhecimento.

A auséncia de indicadores relacionados as aulas de graduacdo nas avaliacdes
realizadas pelas agéncias de fomento pode estar contribuindo para que esta atividade
ndo seja priorizada no momento em que os professores organizam seu tempo. O
professor universitario, hoje, € muito mais valorizado e pressionado pela atividade de
pesquisa e producdo cientifica qualificada, sendo este Gltimo indicador considerado

pelas agéncias de fomento na avaliagdo de projetos e de programas de pos-graduacao.
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As iniciativas de melhoria das aulas por professores, isoladas ou em grupos, tém pouca
repercussao na comunidade externa ao curso, contribuindo para que estas continuem a
ser, de certa forma, um problema individual de cada professor.

A aula é uma atividade humana que se realiza por um conjunto de acles
mediadas, uma vez que é impossivel separar o sujeito dos sistemas simbolicos e
artefatos materiais empregados na acdo. Como atividade, implica a presenga de dois
sujeitos distintos, professor e estudante, cada qual com seus objetivos e papeis
diferenciados. O sucesso da atividade depende do estabelecimento de interagcdes
produtivas entre os sujeitos. O aprendizado do estudante é o objetivo da acdo de ensinar
e, embora o0 estudante deva ser o sujeito desta acdo, assumindo a responsabilidade de
aprender, a atuacdo do professor € muito importante. Desta forma, o estudo das
interagdes entre professor e estudantes, ou entre 0s proprios estudantes, e destes com 0s
conteddos disciplinares, contribuem para um melhor entendimento da aula e para o
progresso intelectual dos sujeitos. E importante salientar que o estudo destas interaces
engloba a linguagem e o discurso empregados, em um processo de mediacdo. Para 0s
professores da area de ciéncias, o discurso cientifico faz parte do seu trabalho, estando
presente em suas aulas constantemente. Este discurso envolve ndo s6 o aspecto verbal,
mas também o uso e interpretacdo de gestos, diagramas, graficos, formulas e outros
aspectos que auxiliam na constru¢do da linguagem. Ao fazer uso deste discurso, o
professor pode abrir espaco para que o estudante participe da aula ou focar a sua aula
apenas no contetdo. A forma como ele faz uso da linguagem vem acompanhada de
expressividades, de postura, e outros recursos que sinalizam ao estudante qual serd o seu
espaco/tempo na sala de aula. O discurso, inserido em um contexto disciplinar, é
carregado de marcas linguisticas e mesmo de uma gramatica peculiar a linguagem social
(BAKHTIN, 1986) de cada ciéncia ou pratica social ensinada.

Outros aspectos a considerar sdo o cenario fisico, social e cultural que
determinam as possibilidades e os limites da acdo pedagogica e das praticas
curriculares, e é nestes aspectos que a aula de ensino superior se diferencia da aula na
educacdo basica. Assim, a tentativa de constituir estas acdes em objeto de estudo resulta
em tarefa complexa. Por isto, a analise de outras dimensdes que englobam o objeto aula
na graduacgao pode tornar necessaria a presenca de outros campos do saber.

Dentro da UFMG ¢é desenvolvido um estudo da aula com um olhar
transdiciplinar, com uma equipe de pesquisadores com formacédo diversa, que trabalha

na interface de suas areas para a construcdo desse objeto. Alguns trabalhos que analisam
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a sala de aula como espaco/tempo de ensino e aprendizagem (MORTIMER, 2000;
MORTIMER e SCOTT, 2002 e 2003; AGUIAR e MORTIMER, 2005; SCOTT,
MORTIMER e AGUIAR, 2006) ja foram realizados. Estes trabalhos se vinculam a
programas de formacgdo inicial e continuada, com larga tradicdo no Centro de
Alfabetizacéo, Leitura e Escrita - CEALE e no Centro de Ensino de Ciéncias de Minas
Gerais — CECIMIG.

Considerando que a aula na graduacdo ndao tem sido objeto de estudo
sistematico e que a melhoria da qualidade do ensino na Educacdo Basica passa pela
melhoria das aulas nos cursos de formacdo de professores, nos propomos, neste
trabalho, a analisar a pratica de professores de Quimica do Ensino Superior, cujas aulas
séo destacadas pelos estudantes.

Muitas das pesquisas apontadas neste trabalho sobre a formacgdo e atuacgdo do
professor de Ensino Superior usam a opiniao dos estudantes sobre o bom desempenho
de professores e fazem uma andlise que consideramos muito genérica em relacdo a
pratica do professor.

A maior parte das instituigdes de Ensino Superior esta criando mecanismos de
avaliagdo dos professores. No entanto, criar mecanismos que avaliam ou ressaltam o
trabalho do professor em sala de aula é uma tarefa complexa, ja que deve considerar a
natureza subjetiva da avaliacdo e o contexto cultural, social e organizacional da
universidade. Consideramos que qualquer proposta ou acdo de avaliacdo institucional
deve minimizar o “desconforto” do professor ¢ procurar desperta-lo para a revisao de
suas praticas e condutas, assim como nortear politicas e programas de formacédo
continuada.

Sobre a pesquisa que envolve a pratica do professor de Ensino Superior,
argumentamos que ha a necessidade de uma analise mais microscopica sobre as aulas de
professores bem sucedidos ou inovadores, de forma que algumas pistas sejam

evidenciadas e oferecam subsidios que possam nortear a formacao de professores.

1.2 — Um olhar mais especifico: resgatando a historia do curso de Quimica na
UFMG

a) A Instituicdo

A UFMG ¢é uma das mais relevantes universidades do pais e tem se destacado

na geracdo e distribuicdo do conhecimento produzido na instituicdo. Sua historia
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remonta aos inconfidentes, que tinham como projeto politico a criagdo de uma
universidade no estado de Minas Gerais.

Em 1927 funda-se a Universidade de Minas Gerais (UMG), instituicdo privada
e subsidiada pelo estado, surgida a partir da unido de quatro escolas de ensino superior
entdo existentes em Belo Horizonte: Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina,
Faculdade de Odontologia e Farmacia, e a Escola de Engenharia.

A UMG foi federalizada em 1949 e somente em 1965 passou oficialmente a se
chamar Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Ainda na década de 40, foi
incorporada ao patrimdnio territorial da Universidade extensa area na regido da
Pampulha. Nesta, foi construida a Cidade Universitaria, que comecou a ser efetivamente
ocupada a partir dos anos 60.

Desde a sua fundacdo, vérias faculdades e escolas foram sendo criadas,
incorporadas ou anexadas a UFMG, que até hoje continua em franca expansao.

Em 1968, a Reforma Universitaria impds profunda alteracdo na estrutura
organica da Universidade. Com a reforma, houve o desdobramento da antiga Faculdade
de Filosofia — até entdo responsavel pela formacdo de professores — em varias
faculdades e institutos. Surgiram, assim, a atual Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Humanas (FAFICH), a Faculdade de Letras (FALE), a Faculdade de Educacéo (FAE), o
Instituto de Geociéncias (IGC), o Instituto de Ciéncias Biologicas (ICB) e o Instituto de
Ciéncias Exatas (ICEx), com seus departamentos de Quimica, Fisica e Matematica.
Posteriormente foram criados no ICEx os departamentos de Ciéncia da Computacgao e

de Estatistica.

b) A constituicdo do corpo docente do curso de Quimica

O curso de Quimica foi criado, oficialmente, em 1943, na entdo Faculdade de
Filosofia (fundada em 1939 e anexada a Universidade em 1948). Tem, portanto, mais de
seis décadas. A historia de sua formagdo € interessante e auxilia no entendimento da
organizacdo atual. Porém, os dados historicos deste curso foram pesquisados através da
memoria de antigos professores, pois os prédios nos quais o curso ja funcionou
passaram por um incéndio e por um alagamento, perdendo-se uma parte significativa da
sua documentagao.

Para estruturar o curso dentro da UFMG foram aglutinados profissionais

oriundos da Escola de Farmacia, da Faculdade de Filosofia e da Escola de Engenharia.
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Alguns destes personagens tiveram, segundo depoimento de professores mais
experientes que ainda atuam no DQ, uma influéncia maior na organizagido e
estruturacdo do curso. Entre eles, destacamos o Prof. Dr. Aluisio Pimenta, catedratico®
em Quimica Organica que, na época, atuava na Escola de Farmacia e na Faculdade de
Filosofia, e o Prof. Dr. José Vargas, catedratico de Fisico-Quimica, que atuava na
Faculdade de Filosofia.

Com relagéo ao professor Aluisio Pimenta, consta que, na criagdo do Instituto
de Quimica Basica, ele trouxe para compor o quadro de professores o Prof. Dr. Otto
Richard Gottlieb, especialista em fitoquimica, responsavel pela formacdo de varios
quimicos organicos, alguns ainda atuantes no Departamento de Quimica. Aluisio
Pimenta é considerado até hoje o grande responsavel pelo fortalecimento da Quimica
Orgénica dentro do curso.

O Prof. Dr. José Israel Vargas é considerado o grande responsavel pelo
fortalecimento da Fisico-Quimica no curso. Ap6s o golpe militar de 1964 passou a
residir na Franca, em um processo de auto-exilio, tendo influenciado alguns dos
professores da area a fazerem Doutorado e Pds-Doutorado naquele pais. Durante o seu
afastamento da UFMG as atividades do setor ficaram sob responsabilidade de um grupo
de professores, todos ex-alunos de Vargas.

O setor de Quimica Analitica foi formado por profissionais das trés escolas,
mas ndo havia, entre eles, um catedratico, apesar de alguns nomes serem citados como
de notavel saber. O envolvimento do setor com a pesquisa, nessa época, foi menor.

A Quimica Inorganica tinha, entre os profissionais aglutinados, um catedratico.
Porém, este era considerado mais um administrador do que pesquisador. Outros
professores, apesar de ndo catedraticos, destacaram-se no fortalecimento do curso. No
entanto, esta area parece ter sido fortalecida principalmente pela responsabilidade
assumida com a disciplina de Quimica Geral. Esta exigiu mais professores e, entre eles,
muitos pesquisadores.

N&o é raro ouvir comentarios de que este processo de estruturacdo trouxe
rangos para o curso e que alguns deles se mantém até hoje. Porém, o desenvolvimento
de cada um dos setores que compde o Departamento de Quimica parece ter suas raizes
no aglutinamento inicial dos professores e na forga politica que cada um deles carregava

consigo.

3 Catedratico referia-se ao profissional com notavel saber e dotado de poder, inclusive de nomear/demitir
assistentes.
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Os setores existem até hoje e o crescimento e envolvimento de cada um deles
com a pesquisa parece ter suas raizes na criacdo do Departamento de Quimica. A
distribuicdo dos 88 professores por setor é a seguinte:
e Setor de Quimica Organica — 17
e Setor de Quimica Inorganica — 30
e Setor de Fisico Quimica — 20
e Setor de Quimica Analitica — 19
Considerando que o nimero de teses defendidas nos ultimos anos, dentro do
Programa de Pos-graduacdo do Departamento de Quimica, € um exemplo do
envolvimento de cada setor com a pesquisa, buscamos os dados de 2000 a 2010,
referente ao nimero de teses defendidas e aprovadas, orientadas por professores
aglutinados em setores. De um total de 213 teses, a distribuicdo dos orientadores, pelos

setores estd na Figura 1.
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Figura 1. Grafico de distribuicdo dos orientadores de Tese de
Doutorado, por setores do Dpto. de Quimica/lUFMG

E possivel perceber que o setor menos atuante na Pos-graduacdo, nos ultimos
anos, € de Quimica Analitica. Este € um dos motivos que leva alguns professores do
Departamento de Quimica a considera-lo mais fraco. E isso € facilmente vinculado ao
fato de que este setor ndo foi formado a partir da atuacdo de um catedratico. Porém,
assim como o0s demais, tenta se fortalecer e esta presente em todas as discussdes por
vagas para professores, por disciplinas, entre outras, como uma forma de fazer a propria

pesquisa “sobreviver” diante dos demais setores.
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c) O espaco fisico do curso

As atividades do curso de Quimica foram desenvolvidas, ao longo dos anos,

em diferentes locais. Nos primeiros anos, foram sedes do curso os seguintes locais:

Instituto de Educagao;
Colégio Marconi;
Escola de Engenharia (prédio antigo);

Faculdade de Farmécia (prédio antigo).

A partir de 1959 (ou alguns anos antes), o curso se desenvolveu:

no Edificio Acaiaca, centro de Belo Horizonte (até inicio de 1960);

na Faculdade de Filosofia da UMG, na Rua Carangola, no bairro Santo
Antonio (a partir de 1960 até 1972);

em parte do Prédio onde atualmente se encontra o Colégio Técnico
(COLTEC), no Campus Pampulha;

no Pavilhdo Central de Aulas (PCA), no Campus Pampulha, que foi
recuperado ap0Os incéndio que destruiu os laboratérios de ensino e que
atualmente é ocupado por alguns departamentos da Escola de Engenharia;
na Unidade Administrativa 111 do Campus Pampulha, primeiro andar, nos
laboratorios de ensino construidos e inaugurados aproximadamente dois
anos apos o incéndio;

no Instituto de Ciéncias Exatas (ICEx) e no prédio do Departamento de
Quimica (DQ), no campus Pampulha, onde atualmente se desenvolvem as
atividades do curso. Em 2004 foi inaugurado, no DQ, o anexo I, onde

funcionam os laboratérios de ensino.

Hoje o Departamento de Quimica possui uma infra-estrutura que conta com

laboratorios, oficinas, biblioteca e escritérios. Nele trabalham cerca de noventa

professores do quadro permanente e pesquisadores associados, entre visitantes, bolsistas

recém formados e professores aposentados da UFMG, além do corpo técnico

administrativo de cerca de 40 profissionais. O Departamento de Quimica ministra

disciplinas obrigatorias para curriculos de varios outros cursos da UFMG, além dos

cursos de Bacharelado, Licenciatura e Pds-Graduacdo em Quimica sob a sua

responsabilidade. Desenvolve, ainda, pesquisa tedrica e aplicada em Fisico-Quimica,

Quimica Analitica, Quimica Organica e Quimica Inorgéanica, Ensino de Quimica e areas

multidisciplinares, que produzem um numero expressivo de publicacdes entre artigos
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cientificos, teses, dissertagfes, livros e monografias. Entre as atividades de extensao
destacam-se cursos de treinamento, consultoria e prestacdo de servi¢os coordenados
pelo Ndcleo de Servicos e Atividades Especiais. Desde 2008 atua, também, com 0 curso
de Licenciatura em Quimica na modalidade a distancia, em cinco p6los dentro do estado

de Minas Gerais.

d) Agrade curricular

Desde a criacdo do curso, em 1943, o mesmo era oferecido na modalidade de
Bacharelado e o curriculo foi sendo "montado” a medida que o curso se desenvolvia.
Portanto, o primeiro curriculo s6 foi integralizado em 1945, durando, nessa estrutura,

até 1956.
Quadro 1 — Grade curricular do curso de Quimica da UFMG, vigente de 1943 a 1956.

12 Série
Complementos de Matematica
Fisica Geral e Experimental
Quimica Geral e Inorganica
Quimica Analitica Qualitativa
22, Série
Fisico-Quimica
Quimica Analitica Quantitativa
Quimica Orgénica
32 Série
Quimica Superior
Quimica Bioldgica
Mineralogia

Segundo informagdes colhidas entre membros do quadro docente e ex-
professores, as disciplinas eram criadas mais em fungcdo da especializagdo dos
professores vinculados ao curso do que por uma preocupagdo mais direta com a
ampliacdo da formacgdo dos quimicos.

Em 1952, a disciplina “Fisica Geral e Experimental II” foi acrescentada ao
curriculo, na 22 série. O curriculo passou a ter, entdo, duas disciplinas de fisica,
permanecendo assim até 1956.

No ano de 1957 foi criado o curso de LICENCIATURA EM QUIMICA.
Este representou uma adaptacdo do bacharelado, mantendo a estrutura deste e
acrescentando um conjunto de disciplinas na 42 série. Elas englobavam conhecimentos

sobre ensinar e aprender. A organizacdo do curso de licenciatura seguiu a dindmica
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usada pela Faculdade de Filosofia de Minas Gerais, para todos os cursos de licenciatura,
descrita no item I1.3. Nesta dinamica, o estudante formava na modalidade bacharelado,
recebendo o respectivo diploma e, entdo, poderia cursar mais um ano, para adquirir o
titulo de licenciado.

Quadro 2 — Curriculo do curso de Licenciatura em Quimica da UFMG, vigente de 1957 a 1962
223, Série

Fisico-Quimica

18 Série
Complementos de Matematica

Fisica Geral e Experimental

Quimica Analitica Quantitativa

Quimica Geral e Inorganica

Quimica Organica

Quimica Analitica Qualitativa

Fisica Geral e Experimental 11

32, Série

42 Série

Quimica Superior

Didatica Geral

Quimica Biolbgica

Didatica Especial

Mineralogia

Administracao Escolar

Psicologia Educacional

Fundamentos Bioldgicos da Educagéo

Fundamentos Socioldgicos da Educacao

Esta grade curricular (Bacharelado e Licenciatura) vigorou de 1957 a 1964,
quando os dois cursos passaram a ser ofertados em quatro anos, o que exigiu uma nova

reformulacdo curricular. Os curriculos passaram a ter a seguinte estrutura, conforme

Quadro 3.

Quadro 3 — Curriculo dos cursos de Quimica da UFMG a partir de 1964

BACHARELADO LICENCIATURA
12, Série
Quimica Geral e Inorganica Quimica Geral e Inorgénica
Analise Matematica | Anélise Matematica |
Mineralogia Mineralogia
Fisica Geral e Experimental | Fisica Geral
23, Série
Quimica Analitica Quimica Analitica
Fisico-Quimica I Fisico-Quimica I
Quimica Organica | Quimica Organica |
Fisica Geral e Experimental Il -
3% Série
Quimica Organica Il Quimica Organica Il
Bioquimica Estrutural Bioquimica Estrutural
Fisico-Quimica Il Psicologia do Desenvolvimento |
- Psicologia do Desenvolvimento Il
- Didética Geral
48, Série
o . . Didética Espec. de Quimica
Uma disciplina optativa entre Quimica — —
Tedrica e Superior, Bioguimica, Introducao a Educagdo
Fitoquimica e Radioquimica. Estrutura e Funcionamento do Ensino do 2°
Grau
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Antes mesmo de este curriculo completar um ciclo de formacao, criou-se o
“Ciclo Basico” (dois primeiros anos), comum as duas modalidades do curso
(Bacharelado e Licenciatura). 1sso aconteceu em 1966, quando 0 curso passou a ter

disciplinas anuais e semestrais, como consta no Quadro 4.

Quadro 4 — Curriculo dos cursos de Quimica da UFMG a partir de 1966.

CICLO BASICO
12, Série
Mineralogia
Quimica Geral

Fisica Geral e Experimental |
Matematica |

28 Série
Fisica Geral e Experimental I
Matematica Il (1 Semestre)
Fisico - Quimica | (1 Semestre)
Quimica Organica |
Quimica Analitica Quantitativa

BACHARELADO LICENCIATURA
32 Série
Matematica Il Quimica Organica Il
Bioquimica Geral Bioquimica Geral
Fisico-Quimica Il Fisico-Quimica Il
Quimica Organica Il -
423, Série
Quimica Inorganica | (1 Sem.) Quimica Inorgéanica | (1 Sem.)
Quimica Super. (1 Sem.) Disciplinas Pedagogicas
1 Disciplina Optativa (Bioquimica ou

1 Disciplina Optativa

Fitoquimica)

Uma comparacdo simples entre o curriculo anterior a 1966 e este, que incluia o
ciclo basico, mostra que a licenciatura voltou a se aproximar — em termos de disciplinas
ofertadas — ao bacharelado.

Influenciado pela Reforma Universitaria, a partir de 1968 o curso de Quimica
voltou a ser ofertado com disciplinas semestrais (8 semestres). No final de 1968 e inicio
de 1969, o Colegiado de Quimica do entdo “Instituto Central de Quimica” preparou
uma proposta de modificagdes nos curriculos, que passou a vigorar a partir de 1969 e

que se encontra no Quadro 5.
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Quadro 5 — Curriculo dos cursos de

Quimica da UFMG, a partir de 1969

CICLO BASICO
1°. Semestre 2°. Semestre
Calculo | Calculo 1l
Geometria | Geometria Il
Quimica Geral | Quimica Geral 1l
Conferéncias Fisica l

3°. Semestre

40, Semestre

Célculo Il

Fisica Ill

Fisica Il

Fisico - Quimica Il

Fisico-Quimica I

Quimica Organica Il

Quimica Organica |

CICLO PROFISSIONAL

BACHARELADO LICENCIATURA
5°. Semestre
Fisico-Quimica IlI Fisico-Quimica IlI
Quimica Organica Il Quimica Organica Il
Quimica Analitica Quantitativa | Quimica Analitica Quantitativa |
Métodos Mat. da Fisica | -
6°. Semestre
Mineralogia Mineralogia
Bioquimica Geral Bioquimica Geral
Quimica Analitica Quantitativa Il Quimica Analitica Quantitativa Il
Métodos Mat. da Fisica Il -
7°. Semestre
Métodos Eisicos de Analise | Disciplinas Pedagdgicas a cargo da Faculdade de
Educacéo
1 matéria Optativa (Estrutura da Matéria | ou i
Quimica das Substancias Naturais 1)
8°. Semestre
Métodos Fisicos de Analise 11 Disciplinas Pedagogicas a cargo da Faculdade de
Educacdo

1 matéria Optativa (Estrutura da Matéria Il ou

Quimica das Substancias Naturais I1)

Na versdo curricular acima, as disciplinas pedagdgicas a cargo da Faculdade de

Educagdo somavam 540 horas-aula.

Nos anos de 1970 a 1972 surgira

Educacéo Fisica, Estudos dos Problemas Br
Em 1994 foi criado o curso noturno de Licenciatura em Quimica, tendo a

primeira turma obtido o diploma em 1998.

A criacdo deste curso noturno

m poucas modificacdes em relacdo a grade

curricular de 1969, que visavam atender a legislagdo da época, tais como a incluséo de

asileiros e Programagdo de Computadores.

ndo foi uma decisdo tranquila dentro da
comunidade UFMG. Segundo comentarios de professores e funcionarios, havia muita
resisténcia a implantacdo do curso dentro do DQ. Esta resisténcia era justificada

principalmente pela pouca infraestrutura que o departamento dispunha para o ensino
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noturno. Alegava-se, na época, que a UFMG ndo tinha condic¢Bes seguras de assumir as
aulas noturnas. Falava-se em falta de seguranga, ndo disponibilidade de técnicos de
laboratdrio, falta de transporte, etc. Do pouco que pudemos resgatar desta historia, a
implantacdo do curso dependeu de um grupo pequeno de professores e, finalmente, em
uma assembleia descrita como "tumultuada”, foi aprovada a criagdo do curso noturno de
Licenciatura em Quimica. Esta assembleia foi, segundo alguns professores, um evento
marcante na histéria do Departamento.

Hoje, o curso noturno € visto com simpatia tanto pela qualidade na formacéo
qguanto pelo que o mesmo significa para tantos estudantes que trabalham e que véem
nele a possibilidade de cursar a graduacdo. Vale ressaltar que, passados praticamente
duas décadas, a infraestrutura para o ensino noturno ainda ndo estd plenamente
consolidada.

Segundo dados obtidos junto ao Colegiado de Quimica, desde o ano de criagéo,
em 1994, até hoje, o curso noturno de Licenciatura em Quimica passou por seis
mudancas em seu curriculo. Braga, Miranda-Pinto e Cardeal (1997), em estudo feito
sobre a evasdo no curso de Quimica da UFMG, argumentam que o alto indice de evaséo

foi fator fundamental para que tantas mudancas ocorressem. Segundo eles:

A despeito de algumas oscilagcdes observadas, sobretudo no ano de
1987, duas conclusdes podem ser inferidas: a evasdo apresentou
tendéncia de crescimento ao longo da década passada e os indices
alcancados ao final desse periodo foram insuportaveis. Diante desses
fatos, no inicio dos anos 90, o Colegiado de Curso procurou atuar no
sentido de minimizar o problema. A acdo se concentrou na
organizagdo do fluxo curricular e em melhorar o processo de
acompanhamento e orientacdo dos estudantes. (p. 439)

A ultima mudanca na grade curricular, ocorrida em de 2006, visou adapté-lo a
legislacéo atual. O parecer CNE/CP 28/2001, aprovado em 02/10/2001, veio estabelecer
a duracdo e a carga horéria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacgdo Basica,
em nivel superior, e 0s cursos de Licenciatura, de graduacao plena. Assim, estes cursos
passaram a ter um minimo de 2800 horas, nas quais a articulacao teoria-pratica deveria
ser garantida a partir dos seguintes componentes curriculares:

e 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do

Curso;
e 400 horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda

metade do curso;
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e 1800 horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza cientifico-
cultural; e
e 200 horas para outras formas de atividades académico-cientifico-cultural.
Considerando a distribuicdo das disciplinas nos setores que compde o
Departamento de Quimica e das disciplinas externas a este departamento, a carga
horaria da grade curricular dos cursos de licenciatura e bacharelado em Quimica esta
dividida conforme a Tabela 2, abaixo:

Tabela 2 — Grade Curricular dos cursos de Quimica do Departamento de Quimica, organizada por
componente curricular e carga hordria total

. Carga horéaria na Carga horéaria no
EomponENEICHITIE N Licenciatura em Quimica Bacharelado em Quimica

Quimica Geral 90 90
Quimica Inorganica 210 270
Fisico-Quimica 270 270
Quimica Organica 240 300
Quimica Analitica 165 405
Matematicas 270 330
Fisicas 210 270
Educacéo (externa ao DQ) 240 -
Educacdo (no DQ) 120 -
Estagio curricular 405 180
Outros 390 270
Agrupamentos (optativas, 450 840
eletivas e complementares)

TOTAL 3060 3225

A discussdo em torno da construcdo deste novo curriculo mostrou, mais uma
vez, que a oferta de disciplinas € um campo de "luta" por tempo/espago dentro do
departamento, o que acaba afetando o curriculo que os estudantes cursam. De uma
organizacdo inicial na qual o préprio departamento ofereceria trés disciplinas de Ensino
de Quimica e outros quatro projetos de ensino, apenas duas disciplinas se mantiveram.
Isto se deu tanto pela influéncia de cada um dos setores da quimica, na tentativa de
manter as suas disciplinas, quanto por influéncia externa ao DQ.

Desde a criacdo do curso, ha relatos de que a oferta de disciplinas era feita de
acordo com a disponibilidade de profissionais. De certa forma, esta logica se mantém
até hoje. Ao construir um novo curriculo, torna-se dificil extinguir disciplinas para as
quais ja existe o profissional. E, além disto, a extingdo de disciplinas poderia
"enfraquecer" um determinado setor ou conjunto de profissionais. Assim, a manutencao
de disciplinas pertencentes a cada um dos setores significa a sobrevivéncia do

pesquisador e da pesquisa em Quimica. Por isso, abrir mdo de disciplinas de
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conhecimento especifico da Quimica para substitui-las por disciplinas de cunho
pedagdgico ndo é vislumbrado como possivel pela maior parte dos Quimicos.

O agrupamento dos professores do DQ por setor ou por areas de saber favorece
com que cada um dos integrantes do curso de formacao de professores, ou seja, do curso
de Licenciatura em Quimica ndo tenha um compromisso efetivo com a formacao de
professores. Todas as discussdes sdo realizadas nos setores e as decisdes, apesar de
serem tomadas pela Camara Departamental, sdo feitas ouvindo os setores.

Dentro de cada um dos setores ¢é feita a distribuicdo das aulas cujas disciplinas
“pertencem” ao setor e as ementas e conteudos programaticos destas sio decididos
dentro destes pequenos agrupamentos. Praticamente ndo hd espaco para discussdes

coletivas que envolvam a formacéo dos estudantes na graduacéo.

11.3 — O baixo status académico das licenciaturas

Nas universidades brasileiras, principalmente nos departamentos e/ou institutos
que ofertam cursos de bacharelado e de licenciatura, quando se trata de formacdo de
professores o status quo geralmente é menor. Desde que foram implantados, 0s cursos
de formacdo de professores seguiam uma estrutura semelhante, chamada genericamente
de modelo “3+1”, ou seja, uma estrutura em que os trés primeiros anos da grade
curricular eram organizados com disciplinas do campo especifico e apenas no ultimo
ano as disciplinas didaticas faziam parte da grade curricular. Esta estrutura ja foi
imensamente criticada, pela caracterizacdo que impunha a formacdo de professores,
como um apéndice dos cursos de bacharelado.

Aos poucos, as licenciaturas foram adquirindo uma identidade prépria, apesar
de que ainda é possivel perceber a manutencdo da caracteristica de apéndice em
algumas instituicbes, mesmo diante de reformulagdes ocorridas. Pereira (1998b) afirma
que a partir da LDB, o debate acerca das licenciaturas foi dinamizado, trazendo novas
publicacbes sobre o assunto no meio académico e propostas diversificadas para a
formacéo de professores.

O curso de Quimica da UFMG, como ja foi visto no item 11.2, iniciou com a
formagdo de bachareis e teve sua origem na Faculdade de Filosofia de Minas Gerias,
com profissionais oriundos desta faculdade, da Escola de Farméacia e da Escola de
Engenharia. Pereira (2000), que analisou a emergéncia do campo das Ciéncias

Biologicas na UFMG, afirma que o grupo de fundadores da Faculdade de Filosofia de
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Minas Gerais (FFMG) aspiravam a criacdao de um lugar no qual fosse possivel pensar
em temas de natureza mais geral, menos comprometidos com uma aplicacéo imediata,
com uma finalidade pratica (p. 186). Porém, segundo este pesquisador, cedeu
imediatamente a interesses utilitarios, voltando-se também a formacéo de professores.

A FFMG apresentava uma estrutura complexa, que congregava cinco grandes
secOes: Filosofia, Ciéncias, Letras, Pedagogia e Didatica. Para adquirir o grau de
licenciado, o estudante cursava didatica no Gltimo ano do curso. Isso conferiu a estes
cursos a caracteristica do modelo “3 + 1. Os dados obtidos por Pereira (2000) mostram
que o estudante recebia seu diploma ao final do terceiro ano e estava, portanto, formado.
Para adquirir o titulo de licenciado, cursava a didatica, ficando a licenciatura com clara
caracteristica de apéndice do bacharelado.

As disciplinas de contetdo cientifico, cursadas nos trés primeiros anos,
estavam voltadas para o desenvolvimento de atitudes de pesquisa e para 0 engajamento
dos estudantes com a pesquisa. Isso, aliado ao pouco status da didatica, conferiam ao
bacharelado uma importancia maior quando comparado a licenciatura.

Pode-se perceber que a constituicdo dos cursos de licenciatura e bacharelado na
UFMG — que ndo é diferente da maior parte das grandes instituicdes de ensino do pais —
teve no bacharelado a sua organizacdo principal, tornando os cursos de licenciatura
como um apéndice ao bacharelado. Desde a sua origem o status da formacdo de
professores foi menor quando comparado a formacdo de bachareis.

No caso da Quimica, a formacédo ofertada de 1943 a 1956 era unicamente para
o0 bacharelado. Foi a influéncia de alguns professores, ja citados no capitulo I, item 11.2,
que deram a Quimica um status consideravel e que organizaram alguns estudantes em
torno da pesquisa Quimica. Portanto, desde a sua origem, o Departamento de Quimica
foi organizado por setores de saber, em torno da pesquisa em Quimica.

Apenas em 1957 o curso de Licenciatura em Quimica foi criado, seguindo o
modelo “3 + 1” ja adotado na FFMG. A organiza¢ido em torno deste modelo se manteve
por muito tempo. As reformulacdes mais recentes propiciaram a inclusao de disciplinas
ligadas ao ensinar e aprender Quimica nao apenas no Gltimo ano. Mesmo assim, a maior
parte delas continua sendo ofertada a partir da segunda metade do curso.

A partir da reformulagdo feita em torno da grade curricular implantada em
2006 foram inseridas disciplinas para o curso de bacharelado e de licenciatura com
ementas diferenciadas. Com isso procurou-se dar uma identidade propria do curso de

licenciatura e, assim, melhorar a formacgdo de professores. Porém, como a pesquisa
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dentro do DQ se da quase que exclusivamente em Quimica, vigora a ideia de que 0s
licenciados irdo se ocupar exclusivamente com o ensino. De certa forma isto colabora
para que prevaleca um status diferenciado entre a licenciatura e bacharelado, com claro
privilégio para a formacao do bacharel. Este Gltimo continua sendo considerado melhor
preparado para a pesquisa e para continuar na academia.

Por muito tempo o Programa de POs-graduacdo em Quimica da UFMG
oferecia certa resisténcia a receber licenciados, por acreditar que eles ndo estavam
devidamente preparados para atender as exigéncias do curso. Nos ultimos anos
licenciados foram conquistando vagas neste programa. Porém, o ingresso dos mesmos
no PPG em Quimica da UFMG ndao colaborou para aumentar o status da licenciatura
frente ao bacharelado. Nossa vivéncia neste ambiente permite afirmar que, para alguns
dos professores, 0 ingresso dos licenciados no PPG serve de argumento para defender
uma énfase na formacdo em Quimica, durante a graduacao.

Neste contexto, qualquer reformulacdo na grade curricular dos cursos
oferecidos pelo DQ se torna um campo de luta dos setores que compde o departamento.
Um estudante bem preparado do ponto de vista da Quimica € um potencial candidato ao
PPG do departamento. Este estudante representa a continuacdo do trabalho de pesquisa
e, portanto, a “manuten¢do” do status quo do departamento que, como ja dissemos, é
mensurado pelos indices de producdo/produtividade, representados pelos artigos
publicados, projetos aprovados, entre outros instrumentos de avaliacao.

O licenciando é o sujeito que, se seguir o campo da educacgdo, ndo terd mais
espaco dentro deste departamento. Sua funcdo serd junto as instituicdes da educacao
basica ou nos PPG em Educacdo, oferecido pela Faculdade de Educacdo ou por outra
instituicdo. Trazer o estudante da licenciatura para a pesquisa pode estar sendo visto,
por professores formadores, como um caminho natural de quem quer se manter na
academia e/ou manter o vinculo com a Quimica. Este € mais um dos fatores que
colabora na luta pela manutencdo de um conjunto de disciplinas de cada um dos setores
que compde o Departamento de Quimica.

Mesmo oferecendo o curso de Licenciatura em Quimica, o Departamento de
Quimica é formado por um conjunto de professores envolvidos com a pesquisa em
Quimica. A “sobrevivéncia” da propria Quimica depende da formacdo de Quimicos.
Assim, apesar de ter a formacao de licenciados em suas maos, a énfase na licenciatura
acaba se esvaindo diante do campo de luta que representa a “sobrevivéncia” da propria

Quimica e dos setores que compde o departamento.
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Diante dessa realidade, argumentamos que o baixo status académico das
licenciaturas em relacdo aos bacharelados tende a se manter enquanto esta formacao
estiver dentro dos departamentos/institutos que claramente priorizam a pesquisa e
enfatizam a formagdo de pesquisadores nas areas ditas mais “duras” ou enquanto o
objeto “aula na graduac¢do” ndo for avaliado em termos qualitativos.

A avaliacdo qualitativa das aulas, apesar de ndo trazer mudangas por si sO
pode, na medida em que mostrar “problemas” com as aulas, auxiliar na percepcao,
dentro dos departamento/institutos, de que a formacdo de professores ndo depende
apenas de conhecer o conteido e aplicar algumas técnicas de ensino. A complexidade
que representa o trabalho do professor precisa ser mais explicitada dentro dos ambientes
de formacéo de professores e ndo apenas nas disciplinas didaticas.

Segundo Pereira (2006)

€ preciso romper com uma Vvisdo simplista da formacdo de
professores, negar a ideia de docente como mero transmissor de
conhecimentos e superar os modelos de licenciatura que simplesmente
sobrepdem o “como ensinar” ao “o que ensinar” (p. 75).

As mudancas que tém sido feitas em termos de grade curricular/reforma
curricular, nos cursos de formacdo de professores, ndo estdo rompendo efetivamente
com um modelo pautado na racionalidade técnica. E preciso ndo so reposicionar a
formacdo de professores dentro das instituicdes, mas propiciar ao professor da educacgao
basica a dignidade profissional em termos salariais e de condi¢cdes de trabalho. Isto

precisa se tornar um projeto nacional, mesmo que de longo prazo.
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CAPITULO 111 — O PAPEL DO PROFESSOR AO ENSINAR
CIENCIAS

I11.1 — A Aprendizagem em Ciéncias

111.1.1 - Ambientes de Aprendizagem

Algumas perspectivas contemporaneas que discutem a aprendizagem em sala
de aula serdo aqui consideradas, principalmente as que culminam na importancia das
interacbes discursivas para a aprendizagem de conceitos cientificos. Para tal, vamos
dirigir o nosso olhar a pesquisas que focalizam estas interacfes levando em conta,
principalmente, a area de Educacdo em Ciéncias. Selecionamos as pesquisas que,
através de diferentes angulos, buscam analisar como 0s conhecimentos sdo construidos
nas salas de aula de ciéncias e quais estratégias os professores usam para que uma
determinada situacdo se constitua em oportunidade de aprendizagem para os estudantes.

Lemke (2001), levando em conta as contribui¢cGes de diferentes areas para a
estruturacdo do campo que considera as perspectivas socio culturais em educagdo em
ciéncias, faz uma revisdo da literatura e argumenta que sdo derivadas, principalmente,
do desenvolvimento das Ciéncias Sociais e Humanas, a partir da década de 60.

Segundo este autor,

A visdo de que a ciéncia representa uma Unica abordagem valida para
0 conhecimento, desconectado das instituicbes sociais, das suas
politicas, das crengas e valores culturais foi fortemente desafiada pela
pesquisa em histéria da ciéncia (por exemplo, SHAPIN &
SCHAFFER, 1985), a sociologia da ciéncia (por exemplo, LATOUR,
1987; LYNCH & WOOLGAR, 1990), estudos em etnociéncia e em
manifestacbes culturais (por exemplo HUTCHINS, 1980), e em
estudos da ciéncia contemporanea (por exemplo, HARAWAY, 1989,
1991, 1999). Historiadores, socidlogos e antropologos culturais
passaram a ver que, cada vez mais, ciéncia deveria ser entendida
como uma atividade humana, cujo foco de interesse e disposi¢cdes
tedricas, em qualquer periodo historico foram e sdo parte das questfes
culturais e politicas dominantes. (LEMKE, 2001, p. 297-298)

Ao pensar sobre o ensino de ciéncias, Lemke (2001) questiona o ensino de
conceitos cientificos sem que, aliado a eles, estejamos discutindo tanto a origem destes

conceitos como o impacto econdmico e social das tecnologias surgidas a partir da

apropriacao deste conhecimento. Para ele, ensinar conceitos sem considerar 0s aspectos



sociais, econdmicos, historicos e tecnoldgicos, é relativamente inatil, mesmo que
questdes envolvendo estes conceitos sejam adequadamente respondidas em um teste ou
prova.

Driver, Newton e Osborne (2000) fazem uma revisdo na literatura existente
sobre trabalhos que usam a argumentacdo na educacdo cientifica, com o intuito de
mostrar que a pratica de sala de aula oferece a oportunidade de desenvolver a
capacidade dos jovens para a construcdo de argumentos. Para estes pesquisadores, a
falta de oportunidades para a pratica argumentativa e a falta de competéncias
pedagdgicas do professor na organizacdo deste discurso dentro da sala de aula sdo
obstaculos significativos para 0 progresso no campo, ja que 0 uso da argumentacao
pode auxiliar estudantes no processo de tomada de decisdo envolvendo aspectos socio-
cientificos. Santos, Mortimer e Scott (2001) afirmam que ajudar o estudante a melhorar
a sua argumentacdo possibilita desenvolver o espirito de analise para escolhas mais
seguras entre as diferentes alternativas, a partir das varias fontes de informacdes e dos
varios modelos explicativos para o processo envolvido.

Conhecer e compreender 0s processos de validacdo de uma teoria cientifica €
essencial para melhorar a compreensdo publica da ciéncia. E a discussdo que leva a
validacdo é construida de argumentos. Assim, em sala de aula, desenvolver nos
estudantes a capacidade de conhecer, analisar e julgar diferentes pontos de vista e
produzir argumentos proprios pode facilitar a aculturacdo dos mesmos no mundo da
ciéncia. Afinal, a sociedade e os estudantes sabem argumentar sobre varios fatos e
assuntos, tais como novela, futebol, musica e outros. E sobre ciéncia, quem ira ensina-

los a argumentar?

Outros trabalhos (por exemplo LEMKE, 1990 e KELLY, BROWN e
CRAWFORD, 2000) tém sido desenvolvidos sugerindo a aprendizagem de uma nova
lingua como comparativa a aprendizagem em ciéncias. Para isto, ressaltam as praticas e
a forma como os sujeitos aprendizes se sentem membros do grupo, nos aspectos
interativos, retoricos e discursivos do ensino e aprendizagem dos conceitos cientificos.
O interesse nas interacBes discursivas e na linguagem, enquanto recurso semiotico
constitutivo da atividade mental, tem permeado um grande nimero de pesquisas e
propostas curriculares que, de diferentes formas, voltam-se para 0 processo de
construcdo de significados nas salas de aula de ciéncias em todo o mundo. (SILVA,
2008, p. 31)
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Wertsch (1998) trata da aprendizagem em termos de dominio e apropriacao.
Para ele, o conhecimento memorizado € de dominio dos estudantes, pois sabem usar a
ferramenta cultural (p. 50) mesmo que por um curto momento — uma prova, por
exemplo — mas né@o se apropriam deste conhecimento porque ndo tomam algo do outro
e tornam seu proprio (p. 53). Isto pode ser entendido como ndo serem capazes de
utilizar este conhecimento para explicar outras situagdes de suas vidas, ou seja, ndo se
apropriam da ferramenta cultural.

Outros estudos deste autor (WERTSCH, 1991), considerando as teorias de
Vygotsky e Bakhtin, que relacionam a atividade mental com as praticas desenvolvidas
em ambientes historicos culturais e institucionais especificos, levaram a trabalhos que
configuram uma vertente na abordagem sociocultural. A luz da psicologia de Vygotsky
e da filosofia de Bakhtin, a sala de aula é percebida por Wertsch e outros como um
ambiente onde se desenvolve um processo essencialmente dialogico, em que multiplas
vozes sdo articuladas: primeiro no plano social (interpsicoldgico) e, em seguida, no
plano individual (intrapsicolégico).

Segundo Wertsch e Smolka (1995), a dialogia em Bakhtin diferencia-se de
didlogo, por ser mais abrangente. Diz respeito as muitas formas como duas ou mais
vozes entram em contato (p. 127) e isto pode se refletir tanto na confrontacéo de ideias
como na incorporacgao de outras vozes no discurso do sujeito que fala e que aprende, em
um processo polifénico. Isto sé acontece na interacdo entre os sujeitos, quando da
criagdo de novos significados. Estes pesquisadores afirmam que, em geral, as
possibilidades de as vozes entrarem em contato séo bem maiores e mais ricas no caso
da funcdo dialdgica do texto do que no caso da fungao univoca. (p. 136)

Considerando que, a partir principalmente de Vygotsky e Bakhtin, o papel da
linguagem nas relacGes de sala de aula passou a ser mais valorizado, nosso olhar se
dirige a eles e a algumas de suas importantes contribui¢cdes ao ensino e aprendizagem

em Ciéncias.

111.1.2 - A contribuicdo de Vygotsky e Bakhtin

Ao pensar na contribuicdo de Vygotsky é praticamente impossivel pensar
apenas em termos de sua obra. A sua morte precoce ndo encerrou a sua obra e, talvez
pela amplitude de interpretacdes possiveis, abriu um leque de vertentes linguisticas que

o torna “ligado” a varios outros estudiosos. Porém, parece ndo haver duvidas de que, a
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partir dele, a linguagem ¢é concebida como “processo” ou como “a¢do”, em uma relacdo
direta com a cognicéo.

Pensar Vygotsky é pensar para além de sua obra e, neste caso, considerar as
interpretacdes feitas a partir dela. Segundo Morato (2000), pensar Vygotsky passa pela
analise das filiacGes tedricas ndo expressamente reivindicadas, como as relativas a
Bakhtin, a Humboldt e a Saussure (p. 151). Neste texto estaremos pensando na
psicologia socio-historica fundamentadas nas contribuices de Vygotsky e, também, de
Bakhtin.

Vygotsky desenvolveu seu trabalho na Russia, na época em que a psicologia
russa era menos desenvolvida do que a do ocidente, principalmente a psicologia
experimental (DAVIDOV e ZINCHENKO, 1995). Este pesquisador, assimilando a
experiéncia da psicologia mundial, transformou-a. Talvez por ser um partidario convicto
do materialismo dialético e historico — sem ser dogmatico — usou o entendimento, pelo
método formal de Marx, de como uma ciéncia era construida, para construir uma teoria
que o auxiliasse na compreensao da mente e da consciéncia humana.

A teoria historico-cultural considerou observagdes de que mudancas
qualitativas na situacdo social na qual uma crianga se encontra levam a mudancas
significativas em sua mente, desenvolvendo-a. Até entdo era considerado que a
aprendizagem era dependente do desenvolvimento e que, portanto, as praticas
educacionais seriam adaptadas a ele. Vygotsky inseriu a discussdo de que mudancas
qualitativas na situacdo social poderiam provocar o desenvolvimento. Portanto, as
praticas educativas, sejam elas formais ou informais, poderiam promover o
desenvolvimento mental da crianga.

Esta pode ter sido uma postura derivada diretamente da concepgdo marxista de
Vygotsky. Engquanto na sociedade russa burguesa o sistema de educacdo de massas
sofria inimeras restricdes e tinha pouca influéncia no desenvolvimento mental das
criangas, em sua maioria oriundas das massas populacionais, a teoria historico-cultural
argumentava que era possivel criar um sistema de educacdo no qual as praticas
educativas propiciassem o desenvolvimento mental das criangas oriundas dessas classes
menos favorecidas.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP — de Vygotsky
reflete a relacdo interna entre aprendizagem e desenvolvimento. Nesta ideia ha um nivel
de desenvolvimento real, que é aquilo que o sujeito é capaz de fazer sozinho e ha um

nivel de desenvolvimento potencial, que é aquilo que o sujeito serd capaz de fazer
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quando auxiliado ou orientado. A ZDP refere-se a distancia entre estes dois niveis.
Assim, é possivel propiciar o desenvolvimento mental dos sujeitos quando houver
colaboragdo. Se pensarmos isto na escola, podemos afirmar que a aprendizagem
acontece no social. Porém, ao fazer algo quando auxiliado, o sujeito passa, entdo, a um
novo nivel de desenvolvimento real, a medida que se torna capaz de realizar aquela
mesma atividade sozinho. Por isto, podemos afirmar que a aprendizagem também é uma
tarefa individual, propria do sujeito em formagao.

A capacidade de realizar sozinho uma atividade a qual s6 conseguia realizar
com a ajuda de outro, é 0 que Vygotsky chama de “internaliza¢do”. Aquilo que se
formou na convivéncia ou no meio social €, aos poucos, internalizado e passa a formar
as novas estruturas mentais do sujeito.

A mediacdo desta internalizacdo, segundo Vygotsky, é feita por signos. Um
signo é um instrumento social ou uma espécie de instrumento psicoldgico para o sujeito.
Ao lidar com um instrumento — por exemplo, a linguagem, um simbolo matematico —
este esta separado do individuo. Porém, ao ser internalizado, ele se torna um signo, com
0 qual o sujeito pode criar modelos imaginarios de objetos e operar com eles, 0 que
significa ser capaz de planejar e organizar uma atividade completa. Os signos também
permitem ao sujeito se comunicar, ou seja, se tornam o meio pelo qual a atividade
individual e a consciéncia individual sdo socialmente determinadas.

Segundo a teoria histérico-cultural, a determinacdo da consciéncia individual
passa de uma atividade social coletiva, que inclui a cultura, os signos e a atividade
individual, para uma consciéncia individual, que é comunicada. Para entender o
desenvolvimento da consciéncia humana é necessario considerar todos estes aspectos.

Na escola, se desejarmos desenvolver a consciéncia individual dos sujeitos,
precisamos criar condi¢des apropriadas para que as atividades conjuntas acontecam e
que sejam variadas, com o intuito de que sejam posteriormente internalizadas. Esta
internalizagdo € mediada pelos signos, cujo contetdo pode dar uma boa ideia da cultura
que o sujeito estd assimilando. A linguagem é um signo de extrema importancia nesta
teoria, pois é através da comunicacdo que podemos conhecer o nivel de
desenvolvimento real do sujeito, auxilid-lo a pensar diferentes possibilidades para a
resolucdo de um problema, por exemplo, e assim possibilitar que ele internalize novos
significados e desenvolva novas estruturas mentais.

Certamente a teoria histérico-cultural que apds a morte de Vygotsky continuou

sendo desenvolvida pela sua escola, através de seus seguidores, tem um potencial
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significativo na evolucdo de préaticas escolares adequadas ao desenvolvimento mental do
aprendiz. Dentro de sua propria escola varios estudiosos se destacaram, entre eles
Leontiev (Teoria psicoldgica da atividade e da consciéncia), Luria (Desenvolvimento
histérico dos processos cognitivos), Zaporozhets (Teoria do desenvolvimento dos
movimentos voluntarios) ¢ ElI’Konin (Periodizagdo do desenvolvimento mental da
crianga) (DAVIDOV e ZINCHENKO, 1995, p. 165).

Embora Vygotsky tenha propiciado novos rumos a psicologia que se dedicava
ao estudo da aprendizagem e tenha oferecido uma estrutura global para a analise das
relacBes intrinsecas entre o processo de desenvolvimento cognitivo e social, seu
trabalho deixou muitas possibilidades de interpretagdo, provavelmente decorrentes de
sua morte precoce. Segundo Wertsch e Smolka (1995, p. 126) os estudos empiricos de
Vygotsky sobre as relagdes sociais sempre estiveram restritos a interagdo social de
duplas ou de pequenos grupos, 0 que constituiria, na opinido deles, uma deficiéncia da
abordagem histérico-cultural. No entanto, ja encontramos referéncias a estudos de
Vygotsky considerando a investigacdo da aprendizagem de grupos maiores, em sala de
aula. Embora ndo tenhamos acesso a estes estudos, consideramos importante esta
ressalva. Dirigimos, agora, 0 nosso olhar para as contribuicbes de Bakhtin,
principalmente no que concerne ao uso da fala e das interac@es dial6gicas, com o intuito

de entender a aplicacdo das mesmas na sala de aula.

Mikhail Bakhtin viveu na Russia e, assim como Vygotsky, possuia estreita
relacdo com a teoria marxista. Considerando que o método marxista tem como base o
processo de criacdo ideoldgica e suas implicacdes sociais, Bakhtin tratou a esfera de
criacdo ideoldgica como estreitamente ligada as questdes da filosofia da linguagem.
Indmeras foram as contribuicdes deste filésofo, mas vamos nos deter a alguns conceitos
que julgamos mais relacionados a este trabalho: signo, linguagem, discurso, sujeito e

subjetividade.

Bakhtin considerou que tudo aquilo que é ideoldgico, por possuir um
significado situado fora de si mesmo, constitui-se em signo. Por imergir da interacdo
entre uma consciéncia individual e outra, o signo € um fendmeno do mundo exterior. A
interacdo entre estas duas consciéncias é concretizada através da linguagem e a
existéncia do signo nada mais € do que a materializacdo desta interacdo (BAKHTIN,
2004).
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Sendo intrinsecamente ligada aos processos de producdo e as esferas das
diversas ideologias especializadas, tais quais a religido, a moral, a ciéncia, a estética e
outras, como um veiculo de comunicagdo, a palavra ocupa o papel de fendbmeno
ideoldgico por exceléncia. Segundo ele,

A palavra é o fendbmeno ideologico por exceléncia. A realidade toda
da palavra é absorvida por sua funcdo de signo. A palavra ndo
comporta nada que nao esteja ligado a essa funcdo, nada que ndo
tenha sido gerado por ela. A palavra € 0 modo mais puro e sensivel de
relacdo social. (BAKHTIN, 2004, p. 36)

A comunicac¢do na vida cotidiana é extremamente importante e rica e a palavra
é um material privilegiado para tal. Para além da funcdo ideoldgica, a palavra tem um
papel semiotico na vida interior, transitando livremente pelo corpo, mesmo quando nao
é externalizada — dialogo interior. Ela esta presente em todos os atos de compreensao e
de interpretacéo.

Por estar presente em todos os tipos de relacdes entre 0s seres humanos,
Bakhtin afirma que as palavras sdo tecidas a partir de uma multidao de fios ideoldgicos
e servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios (p. 41). Afirma,
ainda, que as palavras registram as mudangas sociais em suas fases transitorias mais
intimas, mais efémeras.

Os atos de fala, resultantes das relacGes de producdo e da estrutura sécio-
politica, determinam todos 0s contatos verbais possiveis entre os individuos e, portanto,
todas as formas e meios de comunicagdo verbal. Porém, Bakhtin afirma que as
interacdes verbais devem ser analisadas sob dois pontos de vista: dos contetidos e
temas, em um dado momento de tempo, e dos tipos e formas de discurso, através dos
quais esses temas tomam forma, s&o comentados, séo experimentados, sdo pensados etc.

Considerando a interacdo verbal entre os sujeitos, Bakhtin trata da construgéo
de enunciados. E no fluxo desta interacdo verbal que a palavra se concretiza como signo
e vai se transformando e ganhando novos significados, sempre vinculados ao contexto
em que sdo produzidas estas interacoes.

A estrutura formal da lingua, segundo Bakhtin, ndo da conta de atribuir sentido
ao enunciado. Isto seria considerar apenas o primeiro ponto de vista de analise das
interacdes verbais. Para atribuir sentidos é preciso considerar a entonacao, o realismo, o
humor, entre outros elementos, e formular uma teoria da linguagem adequada a
realidade da interacdo verbal. Se ignorarmos a natureza social e dialégica de um

enunciado, apagamos a ponte existente entre a linguagem e a vida (BAKHTIN, 2004).
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Para Bakhtin, um signo ndo tem um significado, mas recebera tantas
significacbes quantas forem as situacdes reais em que venha a ser usado pelos sujeitos
social e historicamente localizados. Para a linguistica uma palavra tem um significado.
Entretanto, considerando o contexto social, ao usarmos uma palavra estamos
constantemente modificando-a e/ou acrescentando novos significados. Entdo, a unidade
bésica da linguagem ndo é o signo, mas o enunciado.

Um enunciado acontece em um determinado local e em um tempo
determinado, e é produzido por um sujeito histérico e recebido por outro. O enunciado,
conforme ressaltado inimeras vezes por Bakhtin, € um elo na corrente complexamente
organizada de outros enunciados (2003a, p. 272).

Um enunciado, para além de um conceito meramente formal, é sempre um
acontecimento. Ele é um ato de producdo do discurso oral, do discurso escrito, do
discurso da cultura etc., e demanda uma situacdo historica definida, atores sociais
plenamente identificados, o compartilhamento de uma mesma cultura e o
estabelecimento necessario de um didlogo. Todo enunciado demanda outro a que
responde ou outro que o respondera. Ninguem cria um enunciado sem que seja para ser
respondido, mesmo que internamente. Ele é a unidade real da comunicacéo discursiva
(BAKHTIN, 20034, p.269)

Este enunciado representa a unidade basica do conceito de linguagem de
Bakhtin. Toda linguagem sé existe em um complexo sistema de dialogos, que nunca se
interrompe. Em um texto escrito, o enunciado ira, antes de tudo, dialogar com um leitor
imaginario para depois dialogar com o leitor real, que produzira respostas internas ou
que externalizard a sua fala, provocando novos enunciados que jamais se esgotam.

Um enunciado, portanto, é dirigido a alguém: um leitor imaginario, um
ouvinte, um publico especifico. O limite de um dado enunciado seria exatamente a
palavra do outro. Alem de considerar 0 enunciador e um ou mais receptores, ha de se
considerar as vozes alheias. Ao fazermos um enunciado estamos usando palavras e
significados que nos influenciaram e dos quais fomos nos apropriando ao longo do
tempo. Por isto, 0 nosso discurso é, hoje, carregado de outros discursos 0s quais fomos
incorporando e tornando nosso.

Nas palavras do proprio Bakhtin:

Portanto, por trds de cada texto estd o sistema da linguagem. A esse
sistema correspondem no texto tudo o que é repetido e reproduzido e
tudo que pode ser repetido e reproduzido, tudo o que pode ser dado
fora de tal texto (o dado). Concomitantemente, porém, cada texto
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(como enunciado) é algo individual, Unico e singular, e nisso reside
todo o seu sentido (a sua intengdo em prol da qual ele foi criado). E
aquilo que nele tem relagdo com a verdade, com a bondade, com a
beleza, com a historia. (2003b, p. 309-310)

O sentido de um enunciado esta diretamente ligado ao momento de produgéo,
as condi¢des de producdo e as condigdes especificas em que é recebido. Assim, uma
mesma palavra pode participar de enunciados diferentes e ter significados diferentes.
Basta que mudem as condicBes de sua enunciacdo. O que se repete € a palavra e esta
pertence ao plano da lingua. O irrepetivel em cada caso é a situacdo que confere a esta
mesma palavra significacOes tdo distintas em cada um dos enunciados.

Ha de se considerar, ainda, 0s aspectos ndo verbais de um enunciado. Os
gestos, a entonacéo, as pausas, as expressoes faciais, a forma de falar e de vestir, podem
ser incluidas no conjunto do tema do enunciado. Assim, em um enunciado estaremos
diante de uma permanente dialética entre as significacdes, ja cristalizadas, e o tema, a
cada vez outro. Podemos considerar que ha uma luta permanente entre o antigo
significado e 0 novo, a cada enunciado que pronunciamos.

Segundo Bakhtin, o estudo da natureza do enunciado é importante para
qualquer corrente interessada em entender 0s aspectos gue constroem a comunicacao
verbal. Os diferentes e variados tipos de enunciados originam o que este filosofo chama
de Géneros do Discurso. A variedade dos géneros discursivos abrange tanto as situaces
de comunicacdo oral como as escritas. Elas englobam as formas cotidianas mais
padronizadas (saudacdes, despedidas, felicitacOes, etc.), as formas cotidianas mais livres
(conversas de saldo ou bares, intimas entre amigos ou familiares, etc.) e as formas
discursivas mais elaboradas como as literarias, cientificas, retéricas (juridicas,
politicas), etc. As duas primeiras formas Bakhtin categoriza como género primario e a
Gltima como género secundario.

Ao tratar de mundos possiveis para o entendimento da linguagem, Bakhtin
(2004) usa os termos “ideologia do cotidiano” e “sistemas ideoldgicos”. Como
ideologia do cotidiano considera a totalidade da atividade mental centrada no cotidiano
e sistemas ideologicos aqueles socialmente constituidos e de carater mais formal (p.
118). Se considerarmos a vida na escola e, mais especificamente uma aula de ciéncias,
temos uma ideologia do cotidiano na qual a escola estd situada, representada pela
formas de explicar o mundo que os estudantes levam para a sala de aula e temos o

sistema ideoldgico, representado pela ciéncia.
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Ao usar o discurso cientifico, o professor trabalha com um sistema ideol6gico,
representado pela Ciéncia. Porém, ao chegarem a escola os estudantes estdo imersos
quase que exclusivamente na ideologia do cotidiano. A atividade mental a ser
construida nos estudantes é representada por um vinculo entre a ideologia do cotidiano e
o sistema ideoldgico e este vinculo ndo deve ser apenas “acidental”. A atividade mental
nascida de uma situacdo fortuita ndo tem a menor chance de adquirir uma forga e uma
acdo duraveis no plano social (BAKHTIN, 2004, p. 120). Para que 0s enunciados
construidos pelo professor possam ser entendidos pelos estudantes, é preciso aproximar
estes contextos e nesta aproximacao se situam os géneros do discurso.

Ao fazermos um enunciado, precisamos transitar entre os géneros de discurso
de acordo com o contexto no qual ele sera feito, sob o risco de ndo sermos entendidos se
ndo o conhecermos. Quando um enunciador, mesmo tendo vasto conhecimento sobre o
assunto, ndo consegue ser entendido pela plateia ou ouvintes, Bakhtin diz tratar-se de
uma inabilidade de dominar os géneros especificos daquela esfera.

Ao usar o discurso cientifico em sala de aula, torna-se importante para o
professor de Ciéncias poder navegar entre os géneros de discurso, produzindo
enunciados que projetem possiveis respostas dos estudantes. O ambiente dialogico sé
sera instituido em sala de aula se o professor for capaz de escolher as oracfes a serem
usadas, tendo em vista a totalidade dos enunciados que se apresentam em nossa
imaginagdo discursiva. Toda oracdo estd dentro de um contexto, adquirindo sua
plenitude de sentido nele, portanto dentro do todo do enunciado.

A variedade no uso dos géneros, ou seja, a intencdo e a escolha feita pelo
sujeito falante — no caso o professor — € determinada pela situagdo discursiva, pela
posicdo social e pelas relacBes pessoais entre os participantes da comunicacdo. Esta
inclusa na estrutura destes géneros uma determinada entonacdo expressiva que
apresenta as marcas do contetdo ideologico.

Esta valorizacdo do didlogo como forma de interacdo social encontra respaldo
na teoria de Bakhtin:

(...) pode-se compreender a palavra ‘dialogo’ num sentido amplo, isto
€, nao apenas como comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas
face a face, mas toda comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja.
O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um
elemento da comunicacao verbal. Ele é objeto de discuss@es ativas sob
a forma de dialogo e, alem disso, é feito para ser apreendido de
maneira ativa, para ser estudado a fundo, comentado e criticado (...).
(BAKHTIN, 2004, p. 123)
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Bakhtin considera o dialogo como as relagcdes que ocorrem entre interlocutores,
em uma acéo histérica compartilhada socialmente, isto é, que se realiza em um tempo e
local especificos, mas sempre mutavel, devido as variagbes do contexto. Segundo
Bakhtin, o dialogismo €é constitutivo da linguagem, pois mesmo entre producdes
monoldgicas observamos sempre uma relacdo dialdgica; portanto, todo género é
dialogico.

Bakhtin (2003a) afirma que toda a compreensdo da fala viva, do enunciado
vivo é de natureza ativamente responsiva (p. 271). Normalmente o ouvinte passa de
momentos de reflexdo, mais passivos, para uma compreensdo ativamente responsiva,
representada pela resposta em voz real e alta. Mas o proprio Bakhtin admite que esta
resposta ndo precisa necessariamente ser imediatamente seguinte a voz do enunciador.
Ela pode se manifestar por a¢des ou pode permanecer COMo COmpreensao responsiva
silenciosa, 0 que representaria uma compreensdo responsiva de efeito retardado. Isto
pode significar que, ao entrar em contato com o enunciado do outro, o0 sujeito pode estar
em um processo interativo, mesmo que ndao o represente em voz alta ou em acéo
subsequente.

Ao classificarmos, em nosso trabalho, as aulas como “interativas” e “nao
interativas”, estamos falando das interacdes verbais que ocorrem entre os estudantes e
destes com o professor. Entendemos que essa interacdo verbal favorece o engajamento
dos estudantes nas aulas, ou seja, o envolvimento do estudante com o contetdo pela
ambiéncia dialdgica instaurada. Porém, considerando que em uma sala de aula na qual
0s estudantes e o professor ndo interagem ativamente e a aprendizagem pode acontecer,
torna-se necessario buscar uma formulagdo discursiva para o que esta implicito,
subentendido, inarredavel. Assim, vamos considerar, na analise das aulas a serem feitas
em nosso trabalho, outras formas de interacdo, além da interacdo verbal, usadas para
aculturar o aprendiz nos modos de explicar da ciéncia.

Bakhtin argumenta que, para que o enunciado seja entendido, o contexto tem
que ser préximo ou corre-se o risco de falar para uma plateia que ouve, mas ndo
entende. Quanto mais aculturado for o individuo, mais o auditério em questdo se
aproximara do auditorio médio da criacdo ideologica (BAKHTIN, 2004, p.113).
Portanto, € o contexto social imediato que determina quais sdo 0s ouvintes possiveis.

Ao considerar que a enunciacdo é o produto da interacdo de dois individuos
socialmente organizados, Bakhtin ressalta que, se ndo houver um interlocutor real, ele

sera substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor.
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Vygotsky trata de um processo de “negociagdo” de significados para um conceito o
qual, a cada vez que for retomado, novos sentidos e significados vdo sendo construidos,
em um processo de constante negociacao de significados. A aula interativa e 0 uso da
dialogia facilitam esse processo de construcao/reconstrucdo de significados. Bakhtin
afirma que toda tomada de consciéncia implica discurso interior e, portanto, atividade
mental. Ao reelaborar um conceito, o aprendiz estard se desenvolvendo mentalmente. O
processo de negociagdo de significados ou de reelaboracédo conceitual € um terreno fertil
para a atividade mental.

Nas aulas ndo interativas, para que a aprendizagem aconteca, esses processos de
“negociacao” de significados podem estar sendo construidos na forma de compreensao
responsiva silenciosa e se manifestardo mais tarde ou na forma de acéo.

Os estudos de Vygotsky e Bakhtin certamente influenciaram para que a atencéo,
na sala de aula, passasse a ser dirigida também para a aprendizagem e nao apenas para o
ensino. O estudante deixa de ser apenas um receptor de conhecimentos para se tornar
um sujeito ativo de aprendizagens.

As pesquisas em educacdo passam a ser dirigidas para o entendimento de como
acontecem essas aprendizagens, considerando seus aspectos naturais e culturais,
principalmente no que concerne a mediacdo e a relacdo linguagem-pensamento, que se
refletem na formacgdo dos conceitos, e para uma melhor compreensdo da relacdo da
aprendizagem com o desenvolvimento.

O papel do professor na sala de aula assume perspectivas mais amplas e também
se intensificam as pesquisas em torno da formacdo e da atuacdo deste profissional.
Segundo Freitas (2004), ao analisar os trabalhos envolvendo a teoria socio-historica,
publicados nas Reunides Anuais da ANPEd, no periodo de 1998 a 2003, afirma que

A psicologia de Vygotsky, ao apontar para a natureza socio-histérica
da subjetividade humana e mostrar os fendmenos enquanto media¢c6es
entre a histdria social e a vida concreta dos individuos, pode contribuir
para a redefinicdo do papel da psicologia na formagdo docente de
modo a viabilizar que os conhecimentos psicolégicos possam
contribuir efetivamente para a elaboracdo de propostas pedagogicas
mais consistentes que resultem em melhorias da pratica docente e do
préprio ensino e da aprendizagem. (FREITAS, 2004, p. 126)

As contribui¢bes dos estudos de Vygotsky e Bakhtin estdo dinamizando a
pesquisa e suas teorias sendo ainda mais desenvolvidas gracas ao dialogo e as contra

palavras que provocam entre 0s estudiosos contemporéneos. Este trabalho esta
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imbricado, desde sua concepcéo, pelos estudos de Vygotsky e Bakhtin. Ao propormos a
analise das aulas de professores de Ensino Superior, ndo podemos esquecer que as agdes
s0 podem ser compreendidas considerando o sistema de signos que acompanha 0s
sujeitos da acdo. Nesse sentido, tivemos o entendimento de que as opcdes que estes
sujeitos fazem ao longo de sua carreira dependem diretamente do contexto no qual suas
praticas estdo inseridas e nas vivéncias que lhes foram significativas, ou seja, nao
naquelas experiéncias pelas quais eles passaram, mas naquilo que Ihes foi significativo.
Assim, o conhecimento produzido a partir desta pesquisa ndo € mais do que a
aprendizagem construida a partir de um processo social compartilhado e gerador de
desenvolvimento na prépria pesquisadora. Considerar a perspectiva socio-histérica
nessa pesquisa significa, ainda, obter “a compreensao dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigagio” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.16),
correlacionada ao contexto do qual fazem parte.
A ferramenta de analise de aulas, que categoriza os dados em video em tempo
real, usando o software Videograph®, desenvolvida por Mortimer e Scott (2002, 2003),
considerou principalmente as contribuicdes de Vygotsky e Bakhtin. A seguir,
descrevemos brevemente a metodologia usada nesta ferramenta e a expansdo desta

metodologia, resultante da aplicacdo da mesma.

111.2 — A Estrutura Analitica

As relagbes discursivas em sala de aula podem apresentar enunciados
relativamente estaveis, denominados por Bakhtin (2003a) de género discursivo. Foi
considerando esta certa estabilidade nos discursos ocorridos em sala de aula, que
Mortimer e Scott (2002, 2003) desenvolveram uma ferramenta de analise dos processos
discursivos em sala de aula.

Esta estrutura analitica serve para caracterizar 0s aspectos chaves do discurso
em salas de aula de Ciéncias e é baseada em principios da teoria socio-cultural e
estabelece relagdes entre os trabalhos de tedricos como Vygotsky e Bakhtin com as
interacOes cotidianas que acontecem nas aulas de Ciéncias contemporéneas. Ela €
construida em cinco aspectos inter-relacionados, que focalizam o papel do professor em
tornar a ciéncia disponivel no plano social da sala de aula e em oferecer suporte aos

estudantes no processo de construgcdo de sentidos acerca dos conceitos cientificos.
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Como focos de ensino estdo a intencdo do professor e o contetdo. Sobre a abordagem
em sala de aula os autores consideram a abordagem comunicativa e na acdo do
professor os padrdes de interagdo e as intervengdes feitas.

Posteriormente, Mortimer, Massicame, Buty e Tiberghien (2005a, 2005b e
2007) expandem a estrutura analitica anterior apresentada por Mortimer e Scott,
dividindo as categorias em dois grupos principais. No primeiro incluiram categorias
superficiais, de baixa inferéncia, que obtém indices de concordancia entre diferentes
codificadores da ordem de 100%, que sdo: posi¢cdo do professor, locutor e tipo de
conteddo do discurso. No segundo grupo incluiram categorias de média a alta
inferéncia, que obtém indices de concordancia entre diferentes codificadores menores
que 100%: padrdo de interacdo, abordagem comunicativa, conteudo do discurso
(modelagem e niveis de referencialidade) e inten¢des do professor. Os autores discutem
que a metodologia proposta pode delinear, a longo prazo, estratégias enunciativas que
compdem um repertorio constituinte do género do discurso das salas de aula de
ciéncias.

Silva (2008), que usou o sistema analitico acima descrito para a sua pesquisa,
fez algumas alteragBes nas categorias de analise propostas por Mortimer, Massicame,
Buty e Tiberghien (2007), tendo as suas categorias ordenadas em duas principais
dimensdes: uma que focaliza os padrdes de interacdo em relacdo as diferentes funcdes e
tipos de discurso e outra que considera como o contetdo € articulado ao longo das
interacdes, compreendendo o que foi denominado “categorias epistémicas”. As
categorias usadas por esta pesquisadora foram Tipo de contetdo do discurso, Posi¢do do
professor, Locutor, PadrGes de interagdo, A abordagem comunicativa, Intengbes do
professor e as Categorias epistémicas: modelagem, niveis de referencialidade e
operacdes epistémicas. Estas Ultimas categorias representaram o diferencial de analise
feita por Silva em relacdo as demais pesquisas.

Para esta pesquisa sobre aulas no ensino superior, consideramos que a posi¢éo
do professor, o locutor e o tipo de discurso sdo categorias que ndo irdo auxiliar na
diferenciacdo dos tipos de aulas, ja que o professor tende a assumir a posicdo frontal aos
estudantes e a locucdo durante um grande tempo da aula. Por se tratar de uma formacéo
especializada — a do Quimico — ele também privilegia o discurso da ciéncia.

A seguir passamos a tratar sobre cada uma das categorias que fazem parte da
metodologia usada nesta ferramenta Videograph® e que, em diferentes proporcdes,

serdo usadas neste trabalho.
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a) As interag0es discursivas e 0s géneros de discurso

Esta estrutura analitica € uma ferramenta para estudo da forma como os
professores agem para conduzir as interagdes discursivas que resultam na construgao de
significados. Uma das principais categorias de analise proposta por estes autores
consiste na diferenciacdo entre discurso dialégico e discurso de autoridade. No primeiro
extremo, o discurso dialdgico valoriza a diversidade de pontos de vista e a forma como
eles entram em contato uns com o0s outros. No outro extremo, o discurso da sala de aula
de ciéncias é considerado um discurso de autoridade quando o professor leva em
consideracdo apenas as ideias dos estudantes que corroboram com os pontos de vista
cientificos. Neste caso um significado Unico € valorizado, chancelado pela autoridade da
ciéncia e com o qual o estudante ndo ira dialogar — é pegar ou largar.

Consideram, ainda, que independente de levar em conta os diferentes pontos de
vista, ha situacdes em que o professor interage com os estudantes, fazendo-lhes
perguntas, ouvindo suas duvidas e o que tém a dizer sobre determinado assunto,
respondendo as suas perguntas. Ha outras situacbes em que ndo interage com 0s
estudantes, pois apenas ele fala, geralmente introduzindo um assunto novo, fazendo
sinteses e recapitulacdes, etc.

Considerando estas duas dimensdes, 0s autores argumentam que a abordagem
comunicativa em sala de aula pode assumir quatro formas diferentes:

- interativa e dialdgica, quando professor e estudantes falam, levando em
consideracdo 0s pontos de vista que apresentam, mesmo que sejam completamente
diferentes daquele que o professor pretende ensinar ou que sejam reconhecidamente
errados ou ingénuos;

- interativa e de autoridade, quando professor e estudantes falam, mas apenas
0s pontos de vista que estdo em conformidade com os conteddos cientificos sdo
valorizados pelo professor;

- ndo-interativa e dialdgica, quando o professor repete e retoma as ideias que
foram expressas pelos estudantes e que representam pontos de vista diferentes daqueles
da ciéncia, com a finalidade de que os estudantes comparem estas diferentes ideias e
percebam a diferenca.

- ndo-interativa e de autoridade, quando s6 o professor fala e expressa

apenas 0s pontos de vista da ciéncia.
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Os autores ressaltam que todas estas abordagens tém seu lugar em uma sala de
aula e cada qual é mais adequada a objetivos diferentes perseguidos em um determinado

momento da aula.

b) Os padrdes e as sequéncias de Interacéo

A dialogia tratada anteriormente exige um padrdo de interacdo alto. A analise
deste padréo de interacdo tem mostrado que é comum o uso do padrdo I-R-A, no qual ha
a iniciacdo (1) por parte do professor seguida de uma resposta (R) do estudante e a
avaliagdo (A) do professor, que se configura em aprovacgao ou reprovacado a resposta do
estudante. Este é considerado um baixo padrdo de interacdo, pois o estudante ndo faz
comentarios e/ou observagdes que levem a outras perguntas e nem a avaliacdo do
professor é o inicio de um processo de negociacdo capaz de criar novos significados.
Baseados em Wertsch e Smolka (1995) podemos dizer que, nestes casos, o estudante
tende a dominar o conceito, sem se apropriar dele.

Em um padrdo de interacdo mais alto, além de transmitir informacdes, 0s
didlogos servem como estratégias de pensamento, como criadoras de significado. Em
vez de tornar as enunciagfes dos outros como pacotes imutaveis de informacoes a serem
recebidas, os estudantes sdo estimulados a toma-las como estratégias de pensamento,
como um tipo de matéria-prima para a criacdo de novos significados. (WERTSCH e
SMOLKA, 1995, p. 145)

No Brasil, ha diversos trabalhos de investigacdo dos padrdes de interacdo no
discurso em sala de aula. Aguiar e Mortimer (2005) e Mortimer e Machado (2000), ao
investigarem os padrdes de interagdo em aulas sobre calor e temperatura e particulas da
matéria, respectivamente, argumentam que a tomada de consciéncia e a participacdo dos
estudantes na resolucdo de conflitos dependem nédo apenas da escolha de estratégias de
ensino adequadas, mas sobretudo do discurso construido em torno das atividades
propostas em sala de aula. Mortimer e Scott (2002) investigaram uma sala de aula na
qual a professora usou estratégias variadas para introduzir o conceito de ReacOes
Quimicas. Os pesquisadores identificaram as quatro classes de abordagem comunicativa
nas aulas analisadas, e como elas estdo articuladas como o desenvolvimento do
conteddo do discurso na medida em que progride o desenvolvimento da estoria
cientifica. Identificaram os diferentes padrdes de interacdo existentes na aula e afirmam

que sdo eles, em consonancia com as intervencdes da professora, que permitem a ela
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navegar pelas diferentes abordagens. Scott, Mortimer e Aguiar (2006), analisando
diferentes episodios de uma sequéncia de aulas, relacionaram os padrfes de interacdo
com as intencdes discursivas do professor.

Araljo (2008) analisou, em salas de aula de Quimica do Ensino Médio, o0 uso
do tempo e de praticas epistémicas pela professora. Identificou diferentes padrdes de
interacdo em sala de aula e argumenta que a professora trabalha para a o aprendizado
da ciéncia, e ndo simplesmente para o estudo da natureza (p. 124). Silva (2009)
investigou as mudancas nas interagdes discursivas a partir da aplicacdo de um projeto
tematico nas aulas de Quimica do Ensino Médio. Analisando os dados a pesquisadora
observou que os padrdes de interacdo foram aumentando a medida que a professora
desenvolvia as aulas.

Silva e Mortimer (2007a; 2007b) e Silva (2008) analisam padrdes de interagdo
em salas de aula de Quimica e identificam o uso de diversos destes padrdes. Segundo
eles, um maior nivel de interacdo propicia melhores condi¢Bes para que o estudante se
aproprie dos conceitos cientificos sob o ponto de vista da ciéncia.

Os padrdes encontrados nestas diferentes pesquisas foram os triadicos 1-R-A, ja
descritos anteriormente; as cadeias abertas de interacdo, geralmente com feedbacks néo-
avaliativos, do tipo I-R-F-R-F [..]; e as cadeias estendidas finalizadas por uma
avaliagdo, seguindo a estrutura I-R-P-R-P [...]-A. Nestes padrdes de interacdo, F
corresponde a um feedback do professor para que o estudante elabore mais a sua fala, e
0 P (prosseguimento) corresponde a um turno do professor, normalmente equivalente a
repeticdo de uma palavra da resposta do estudante ou alguma outra intervencdo rapida,
que tem por objetivo fazer com que o aluno prossiga em sua fala (MORTIMER e
SCOTT, 2002 e 2003). Ha, ainda, as cadeias abertas de interacdo, em geral com a
contribuicao de varios estudantes, do tipo I1-Ral-Ra2-Ra3 [...]-A, além de outros.

As pesquisas acima apontam para a importancia que o conceito de género do
discurso vem assumindo no campo da educagdo. Isto expressa a necessidade de
caracterizar o discurso da sala de aula, buscando entender as suas relacbes com a
construcdo do conhecimento, enfocando tanto as estratégias enunciativas quanto 0s
diferentes tipos de texto que ai circulam, tais como o livro didatico, os roteiros de

atividades, as avaliagdes, o0s textos paradidaticos.
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c) Ostipos de iniciacéo

Como visto anteriormente, varios padrdes de interacdo — fraco ou fortes — sdo

construidos em sala de aula. Os mais complexos sdo denominados, genericamente, de

trocas verbais e podem tanto ser iniciados pelo professor como pelos estudantes. Porém,

a iniciacdo pode ser de varios tipos, nestas interacfes. Mehan (1979) definiu quatro

tipos de iniciacdo, que considerou aplicaveis tanto ao professor quanto aos estudantes.
Trabalhos posteriores (CHIN, BROWN e BRUCE, 2002; AGUIAR, MORTIMER e

SCOTT, 2010), analisando os tipos de iniciacdo dos estudantes encontrou novas

categorias para as iniciacOes dos estudantes. Assim, vamos considerar os tipos de

iniciacdo de Mehan aplicaveis somente aos professores. Séo elas:

Iniciacdo de escolha: refere-se ao tipo de questdo a qual o respondente tem
que concordar ou discordar ou escolher entre as opg¢Oes oferecidas por quem
pergunta. Segundo Mehan (1979, p.44) a elicitacéo de escolha demanda ao
respondente que concorde ou discorde com uma afirmacgdo feita pelo
perguntador.

Um exemplo que evidencia uma iniciacdo de escolha em uma aula de
Quimica Orgénica poderia ser “esta estrutura tem o estereocentro? Entdo,
precisa fazer a estereoquimica?”’. Neste caso a resposta exige apenas “sim”
ou “nao”.

Iniciacdo de produto: refere-se ao tipo de questdo a qual o respondente usara
uma resposta que exige uma nominalizacdo, tal qual um evento, uma
propriedade, etc. Sobre ela Mehan (1979, p.44) afirma que a elicitagdo de
produto demanda ao respondente uma resposta factual como um nome, um
lugar, uma data, uma cor.

Para exemplificar, podemos citar a pergunta “que produto eu vou obter
fazendo a substitui¢ao do tipo E2?”

Iniciacdo de processo: para atender a uma questdo cuja iniciacdo é de
processo o respondente terd que elaborar uma resposta mais completa. Sobre
este tipo de iniciacdo Mehan (1979, p.45) argumenta que a elicitacdo de
processo demanda a opinido ou interpretagdo do respondente.

Estas questdes sdo caracterizadas, nas salas de aula, pelo uso de palavras tipo

2 C¢

“por que”, “como” ou “o que acontece”, que fazem referéncia a um processo
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especifico que deve ser descrito ou explicado, normalmente, por um
enunciado completo.

e Iniciacdo de metaprocesso: refere-se a questdes que exigem do estudante
uma elaboracdo do proprio pensamento, de forma a estabelecer conexdes
entre o que lhe foi perguntado e a resposta que emitira. Para este tipo de
iniciacdo Mehan (1979, p.46) afirma que demanda aos estudantes que sejam
reflexivos sobre o processo de estabelecer conexdes entre elicitacdes e
respostas. Estas elicitagdes sdo chamadas de metaprocesso porque para
respondé-las o estudante deve formular as bases de seu pensamento.

Mortimer e colaboradores (2007) afirmam que, para cada um destes quatro
tipos de iniciagdo, existem também quatro tipos de resposta: de escolha, de produto, de
processo e de metaprocesso. Considerando que nas interacdes em sala de aula um tipo
de iniciacdo ndo obtém necessariamente 0 mesmo tipo de resposta, para cada tipo de
iniciacdo pode haver quatro tipos de resposta. A combinacdo destas quatro categorias da
origem a 16 diferentes categorias de interagéo.

Além destas, os autores (MORTIMER et al, 2007, p.67) apresentam outras
cinco:

17 - Avaliacdo, pelo professor (A): um enunciado final avaliativo que é
usado para fechar tanto uma sequéncia triadica quanto uma cadeia fechada
de interagoes.

18 - Feedback ou prosseguimento (F), pelo professor: um enunciado que
demanda uma elaboracdo adicional do aluno, dando origem a cadeias de
interacao.

19 - Sintese final da interacdo, pelo professor (Sf): quando o professor,
geralmente apé6s fechar uma sequéncia triadica ou cadeia com uma
avaliagdo, produz um enunciado final para sintetizar os pontos principais ou
0 contelido total do enunciado que foi produzido ao longo da sequéncia ou
cadeia.

20 - Sem interacdo (Sem int): quando apenas o professor fala, sem alternar
turnos com os alunos ou sem que esta fala seja o fechamento de uma
sequéncia de troca de turnos.

21 - Troca verbal: uma sequéncia de troca de turnos que é muito aberta e
dificil de se enquadrar nas categorias definidas anteriormente.

Segundo Mortimer e colaboradores (2005a) o tipo de iniciacdo ou questdo
formulada pelo professor ou estudante tem uma influéncia importante na duracéo e
natureza das respostas e no potencial para gerar cadeias de interacdo por meio de
feedbacks ou prosseguimentos do professor. Um padrdo de pergunta que demanda

escolha ou produto, sempre ira gerar uma resposta curta, com um tipo de interacdo I-R-
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A. Porém, questdes que demandam descricdo ou explicacdo de processos tendem a
elicitar enunciados completos ou a gerar cadeias de interacdo. Na analise das estratégias
usadas por professores de ensino superior, o0 tipo de iniciacdo do professor sera

considerado.

d) A modelagem e os niveis de referencialidade

A Quimica, como um dos campos de saber que integra a area de Ciéncias da
Natureza, busca explicar as propriedades e a constituicio do mundo material e o0s
fendmenos deste mundo. Pela especificidade propria deste mundo material, cujas
“entidades” sdo infinitamente pequenas, faz uso de modelos.

Para a constituicdo dos materiais, por exemplo, alguns modelos tiveram
sucesso histdrico, mas foram, com o passar do tempo, sendo substituidos por outros. Por
isto podemos afirmar que, do ponto de vista epistemolégico, uma atividade central da
Quimica é a modelagem, ou seja, a constru¢do de modelos do mundo fisico, por meio
dos quais as pessoas pensam sobre os fenémenos, elaboram predicoes e explicacdes e
preveem eventos.

Segundo Mortimer e colaboradores (2005a), os modelos ndo sdo construidos a
partir da percepcdo direta das coisas, mas a partir de teorias pré-existentes, as quais
orientam nossa percep¢ao ao fornecer as “lentes” que dao significado aos eventos e
objetos do mundo fisico. Assim, o significado dos conceitos quimicos é dado pela
relacdo que eles estabelecem entre 0 mundo dos objetos e eventos e 0 mundo das teorias
e modelos.

Nesta perspectiva, Mortimer et al (2005a) propGem, como categorias-base
relacionadas a construcdo do conhecimento Quimico, 0 mundo dos objetos e eventos e 0
mundo das teorias € modelos. Tais categorias expressam o fato de que os significados
atribuidos aos fenémenos sdo construidos na relacao dialética entre estes dois mundos,
um empirico e outro tedrico, os quais podem ser reconhecidos nas salas de aula. Quando
as discussGes envolvem aspectos observaveis ou mensurdveis de um determinado
sistema em andlise, situam-se no mundo dos objetos e eventos. Por outro lado, quando
as discussdes fazem referéncia a entidades tais como atomos, moléculas, particulas ou
outras, que sdo criadas por meio do discurso tedrico das Ciéncias, encontram-se no

mundo das teorias e modelos.
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Além de considerar que o conteudo cientifico seja tratado em termos de objetos
e eventos ou em termos de teorias e modelos, Mortimer e colaboradores (2005a)
consideram, ainda, que isto pode ser feito em pelo menos trés niveis referenciais
distintos: por meio de um referente concreto ou especifico (um objeto que possa ser
usado para exemplificar, como a combustdo do papel), de uma classe de referentes
(conjunto de fendmenos ou objetos que apresentam caracteristicas em comum, como,
por exemplo, as reagdes de combustdo,) ou de um referente abstrato (a definicdo de
entalpia, por exemplo).

Sintetizando, temos dois conjuntos de categorias, indicados a seguir:

- Modelagem
1- Mundo dos objetos e eventos
2- Mundo das teorias e modelos

3- Relacéo entre os dois mundos

- Niveis de referencialidade
1- Referente especifico
2- Classe de referentes.

3- Referente abstrato

Aliado a isto estd um conjunto de categorias relacionado as atividades
cognitivas de construc¢do do conhecimento, que sdo chamadas de operacdes epistémicas.
As categorias ai inseridas representam uma expansao da proposta inicial de Mortimer e
Scott (2002, 2003) para categorizar o conteudo do discurso, na qual é feita uma
distingéo entre descricéo, explicagéo e generalizacéo.

A descricdo envolve enunciados que descrevem as propriedades, a
constituicdo, o deslocamento dos constituintes de um sistema, um objeto ou de um
fendmeno. A explicacdo, por sua vez, vai além da descricdo ao estabelecer relacbes
entre fendmenos e conceitos, importando algum modelo ou mecanismo causal para dar
sentido a estes fendmenos. Por fim, a generalizacdo envolve elaborar descri¢des ou
explicagbes que sdo independentes de um contexto especifico. As descri¢es e
explicacbes estdo relacionadas a um referente especifico, ou seja, estas operagdes
epistémicas abordam um fendmeno em particular. A generalizacdo, por sua vez, esta

relacionada a uma classe de referentes ou referentes abstratos.
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O movimento em torno destas categorias pode gerar maneiras interessantes de
conduzir a aprendizagem dos estudantes. Para exemplificar descrevemos duas das
possibilidades:

a) ocorréncia de um progressivo movimento de descontextualizacdo ou
recontextualizacdo no discurso da Ciéncia escolar enquanto se avanca da
descricdo para a explicagdo e enfim para a generalizagdo e vice-versa.

b) ocorréncia da passagem de um referente especifico para uma classe de
referentes e/ou para referentes abstratos.

As aulas analisadas neste trabalho séo oriundas de professores que, do ponto de

vista dos estudantes, sdo bem sucedidos em suas aulas. Para verificar as estratégias
usadas por estes professores para engajar os estudantes nas aulas, estas categorias foram

usadas para esta anélise, na medida em que se fizeram necessarias.

111.3 — Aspectos ndo-verbais da comunicacgdo: o uso de gestos

Os referenciais vygotskianos e bakhtinianos empregados em importantes
trabalhos (EDWARDS e MERCER, 1988; MORTIMER, 1998; MORTIMER e
SCOTT, 2000; RESNICK, LEVINE e TEASLEY, 1993; etc.) possibilitaram o
tratamento dos aspectos cognitivos e discursivos envolvidos na construcdo de conceitos
e se revelaram poderosos instrumentos para a investigacdo tanto das interagfes em salas
de aula quanto dos diferentes elementos da comunicacéo.

Na literatura sdo encontrados amplos e significativos estudos (DAVIS, 1979;
OGBORN, KRESS, MARTINS e McGILLICUDDY, 1996; STEINBERG, 1988)
referentes as interacdes, nos seus aspectos ndo-verbais. Estes estudos incluem os gestos,
os siléncios, as posturas, as expressdes e outros. Laplane (2000), ao analisar o siléncio
de criancas em sala de aula e tentando entender porque as criancas se recusam a tomar a
palavra, afirma que ha continuidade e ndo ruptura entre linguagem e siléncio e que a ndo
interacdo também faz parte da interacdo. Parece ja ser consenso a ideia de que as salas
de aula sdo espagos de comunicacdo e que as palavras e as ndo-palavras orientam as
relacbes entre os individuos e permitem uma constelagdo de mensagens que séo
captadas de forma consciente ou inconsciente (PAREJO, 1995).

Bakhtin afirma que a situacdo social mais imediata e 0 meio social mais amplo
determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu préprio interior, a

estrutura de uma enunciacdo. No caso de uma aula ndo-interativa, considerando a
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enunciagdo do ponto de vista do que pode ser visualizado, a enunciagdo — processo
tipicamente realizado entre enunciador(es) e ouvinte(s) — adquire outro sentido.

Geraldi (1991), ao sintetizar as ideias de Bakhtin situadas historico-socialmente
no espaco ao qual se dao as interacdes entre os sujeitos, afirma que elas

ndo se dio “metafisicamente”, sem constri¢des [...] AS sociedades
organizam e controlam, numa rede de sistemas, as interacfes possiveis
[...] As interacBes ndo se ddo fora de um contexto social e histérico
mais amplo; na verdade, elas se tornam possiveis enquanto
acontecimentos singulares, no interior e nos limites de uma
determinada formacéo social, sofrendo as interferéncias, os controles e
as selecdes impostas por esta. Também ndo sdo, em relacdo a estas
condigBes, inocentes. S@o produtivas e historicas, e como tais,
acontecendo no interior e nos limites do social, constroem por sua vez
limites novos. (Op. cit., p. 6)

O professor, independente do nivel escolar em que atua, tem a comunicagédo
como uma ferramenta de extrema importancia no trabalho de sala de aula. No caso dos
professores de Quimica, comunicar as propriedades, a constitui¢do e a transformacao do
mundo material, sob o ponto de vista da ciéncia, ¢ a tarefa basica. Para que 0s
aprendizes desenvolvam a consciéncia individual, cabe ao professor propor atividades
conjuntas e variadas, criando as condi¢fes apropriadas, em um processo interativo.

A interacdo entre os estudantes e destes com o professor acontece por meio do
uso da linguagem. Os recursos da linguagem que cada professor ird usar estdo
relacionados com as formas de interagir e sdo imprescindiveis para que estudantes
possam construir significados.

Acreditamos que o modo pelo qual o professor interage com os estudantes
reflete na atitude que estes tém frente ao contetdo trabalhado. A escolha de palavras
certamente € importante para ser entendido. Mas a linguagem ndo se constitui apenas de
palavras, sejam elas orais ou escritas. Os gestos, a expressividade, a tonalidade de voz, e
outros componentes ligados a emocdo certamente interferem na apropriacdo de
significados.

Maturana (2002) afirma que emocbes, sob 0 ponto de vista bioldgico, sdo
disposigdes corporais dinamicas que definem os diferentes dominios de acdo em que
nos movemos (p.15). Ele argumenta que as relagdes sociais se fundam na aceitagdo do
outro como um legitimo outro na convivéncia. E esta aceitacio que leva a uma conduta
de respeito e, segundo ele, a linguagem s6 surge quando ha aceitacdo mutua em um

espaco aberto as coordenacdes de acdes. Baseados neste autor, podemos afirmar que a
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maneira como o0 professor se expressa, com mais ou menos emoc¢do, auxilia na
construgdo de interacdes.

Alguns trabalhos (CHIEPPE, 2004; ARRUDA e FERREIRA, 2004,
MORTIMER e SANTOS, 2003, por exemplo) tém sido realizados com vista a
identificar a importancia da expressividade do professor no trabalho de sala de aula.
Porém, segundo Chaves e colaboradores (2009, p. 3) ainda sdo poucos os trabalhos
sobre expressividade do professor, pois relativamente pouca atencdo foi dada a esse
aspecto.

Os elementos verbais e ndo verbais, proprios da expressividade, coexistem e,
de forma conjunta, externalizam o pensamento por meio da linguagem e da expressédo
corporal. Segundo Stier (2005) a linguagem que combina adequadamente 0S recursos
verbais e ndo-verbais suscita no outro a vontade de pensar junto, de construir
significados. Para Madureira (2005), os recursos que o professor utiliza em sala de aula
expressam atitudes, emocgdes, crencas e sinalizam posi¢cdes em relagdo a um discurso.
Fabron (2005) ressalta que a expressividade comanda a interacdo entre professor e
estudantes e que ela pode tanto facilitar a construcdo de conhecimento quanto garantir a
atencdo dos estudantes.

Kyrillos e colaboradores (2003) afirmam que, mesmo sem se conhecer um
idioma, é possivel perceber a emocdo de um dialogo apenas pelas variac@es da voz, da
fala ou da expressdo corporal. A importancia de se relacionar linguagem, expressividade
verbal e ndo-verbal e emocdes em sala de aula também é destacada por Santos e
Mortimer (2001). Fontana (1993) afirma que, em sala de aula, produz-se todo um
envolvimento téctil, de cheiro, de calor do corpo, respiracdo, expressdes faciais, olhares
reciprocos, entonacgdes que se entretecem as palavras enunciadas. Portanto, em sala de
aula, o professor usa a linguagem verbal, mas se comunica nas formas verbais e nado
verbais. A linguagem, representada pela combinacgdo entre gestos, fala e emogéo, esta
carregada de expressoes, disposicdo, poder de persuasdo e de convencimento.

Baseadas em estudos que partem da premissa de que 0s signos sdo negociados
a partir das interag6es sociais, mediados por interesses pessoais e coletivos, envolvendo

os diversos modos de comunicacéo disponiveis, Piccinini e Martins (2004) afirmam que

ndo nos comunicamos exclusivamente por meio da fala, mas sim pela
sua articulagdo com imagens, gestos corporais, expressdes faciais,
movimentos de aproximacéo e de afastamento, os tons de voz, nosso jeito
de vestir e de andar, entre tantos outros. (p. 2)
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Os professores tém, historicamente, considerado que aos estudantes se ensina
conhecimentos, cuja apropriacdo € mediada pela linguagem, e que esta é, na maioria das
vezes, verbal. Porém, estudos (CAPECCHI, 2004; MCNEILL, 1992; MCNEILL, 2005)
indicando que o conhecimento é compartilhado de forma ndo verbal, argumentam que o
professor ndo se dirige ao estudante apenas com palavras, mas o faz de corpo inteiro.

Quando falamos, normalmente nossas maos se movimentam para descrever o
que estamos falando. Algumas vezes estes movimentos tém uma qualidade ritmica que
permite pontuar a fala, ressaltar partes importantes ou evidenciar quais sdo o foco e os
limites do discurso. Estes sdo movimentos aos quais McNeill (1985) e outros chamam
de gestos. A perspectiva apresentada por este autor baseia-se na concepc¢do de que o
funcionamento da lingua é sempre multimodal. Vamos nos deter na perspectiva
apresentada por McNeill, mesmo que ela ndo destaque o papel das emocdes.

Baseado nesta perspectiva, McCullough (2005) afirma que outros movimentos
do corpo, tais como a postura corporal, 0 cogar a cabega, o sorrir, geralmente indicam o
estado emocional do falante e a atitude em relacdo aos outros individuos. Porém, os
gestos sdo imbuidos de significados discursivos. (McCULLOUGH, 2005)

McNeill (2005) explora a lingua e os gestos como indissociaveis, afirmando
que 0s gestos sdo componentes integrantes da linguagem e ndo apenas um
acompanhamento ou ornamento. Considera que gesto e fala se encontram integrados
em uma mesma matriz de producdo e significacdo e que a conjugacdo de gestos ao
longo da fala implica que, durante o ato de fala, dois tipos de pensamento, imagistico e
sintatico, estdo sendo coordenados, ou seja, gesto e fala sdo constitutivos de um anico
sistema linguistico. Estes gestos combinados com a voz imprimem um dinamismo
comunicativo, oferecendo uma forga discursiva maxima no momento da fala. A
sincronia de voz e gestos configura uma combinacgdo que expressa a mesma unidade de
ideia.

McNeill retoma os estudos de Adam Kendon, mais precisamente o Continuum
de Kendon, para construir sua base argumentativa. Kendon (1982, apud McNeill, 2005)
organiza seu continuo a partir de quatro relacGes estabelecidas entre gesto e fala:

e relacdo com a producéo da fala
e relacdo com as propriedades linguisticas
e relacdo com as convencdes

e relacdo com o carater semidtico
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Os gestos que formam o Continuo de Kendon séo a gesticulacao, a pantomima,
os emblemas e a(s) lingua(s) de sinais.

A gesticulacdo se caracteriza pelo uso de gestos que acompanham o fluxo da
fala, envolvendo bracos, movimentos de cabeca e pescoco, postura corporal e pernas,
possuindo marcas da comunidade da fala e marcas do estilo individual de cada um.

A pantomima, gestos que “simulam” ac¢fes ou personagens executando agoes, é
a representacdo de um ato individual e tem um carater de narrativa, pois envolve uma
sequéncia de micro acgoes.

Os emblemas ou gestos emblematicos sdo aqueles determinados ou
convencionados culturalmente, tais como o uso, em nossa cultura, do gesto que envolve
a mao fechada e polegar levantado significando aprovacéo.

A lingua de sinais representa um sistema linguistico proprio de uma
comunidade, no nosso caso, a LIBRAS.

O Quadro 6 resume este continuo

Quadro 6 — Os Continuums de Kendon

Gesticulacéo Pantomima Embleméticos Linguade
sinais
Continuo 1 | Presenca Auséncia de Presenga Auséncia de
obrigatoria fala opcional de fala
de fala fala
Continuo 2 | Auséncia de Auséncia de Presenca de Presenca de
propriedades propriedades algumas propriedades
linguisticas linguisticas propriedades linguisticas
linguisticas
Continuo 3 | Néo Né&o Parcialmente Totalmente
convencional convencional convencional convencional
Continuo 4 | Global e Global e Segmentada e Segmentada e
sintética analitica analitica analitica

Fonte: Baseado em McNeill, 2005, p. 7-10.

Analisando os tipos de gestos dentro dos continuos, da esquerda para a direita
(Gesticulagdo — Pantomimas — Emblematicos — Lingua de Sinais), McNeill percebeu
que:

a) apresenca obrigatoria de fala diminui;

b) a presenca de propriedades linguisticas aumenta; e

c) os gestos individuais diminuem e sdo substituidos por aqueles socialmente

regulados.
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Baseado na proposta de Adam Kendon, McNeill aprofunda o estudo dos gestos
(gesticulacdo) e argumenta que estes gestos tém propriedades que permitem agrupa-los
assim:

e (Gestos iconicos: tem uma relacdo formal com o contetdo semantico da
fala. Estes gestos dao indicac6es sobre a qualidade de objetos como forma,
tamanho e a massa;

e Gestos metaforicos: sdo reflexos de uma abstracdo, quando o contetdo
refere-se a uma ideia abstrata. A diferenca entre o gesto iconico e o
metaforico reside no fato de a homologia criada pelo gesto iconico ser do
mundo real, (ex.: objeto concreto) e a criada pelo metaforico ser do mundo
mental. Porém, diferente de McNeill, acreditamos que alguns gestos que se
referem ao mundo real s&o, também, metaforicos;

e Gestos de batimento: sdo gestos que representam percursos curtos em
movimentos rapidos e bifasicos. Estes gestos expressam énfase em um
momento do discurso. O valor semiotico do gesto de batimento reside no
fato de dar énfase a um momento do discurso, destacando-o do discurso
antecedente;

e (Gestos déiticos: sdo gestos demonstrativos que indicam objetos e eventos
do mundo concreto e do ficticio. S&o tipicamente realizados pela mdo, com
0 dedo indicador esticado, embora possam ser efetuados por qualquer outra
parte do corpo (cabeca, nariz, queixo) ou por objetos (lapis, ponteira, etc.).

McNeill compara a unidade inicial do pensamento, que chamou de grown
point, com o predicado psicoldgico tratado por Vygotsky. A combinacdo da imagem e
da linguagem verbal pode facilitar a formacdo do que o autor chama de ponto de
crescimento (growth point) ou uma unidade inicial do pensamento, do qual emerge um
processo dindmico de organizacao.

Trata-se do apice de sincronismo entre o gesto, a palavra e 0 pensamento, na
interacdo de duas ou mais pessoas. Um grown point pode ser identificado
principalmente nos gestos metaforicos, quando uma ideia abstrata é representada como
se fosse uma substancia ou objeto, inserido em um dado contexto.

Porém, o gesto tem a caracteristica de ser idiossincratico, ou seja, s pode ser
analisado para uma pessoa ou em um grupo especifico. Assim, o significado que um

gesto carrega depende do falante e do contexto da fala. No grown point, gesto e discurso
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se combinam, de forma sincronica, quando o falante expressa o proprio pensamento no
contexto, sendo seu apice representado pelo contraste que o conjunto fala/gesto e
pensamento representam dentro de um contexto especifico.

McNeill utiliza o conceito de catchment, definindo-o como uma sequéncia de
gestos que culmina em um significado. Assim, o grown point seria um nucleo cognitivo
ou uma unidade do pensamento que, para identificagdo e andlise, deveria ser
considerado como se incorpora no contexto, como evolui dialeticamente e como cruza o
sistema linguistico. O grown point significa o ponto culminante do catchment.

Os gestos sdo elaborados dependendo da importancia da narragédo, ou seja, nos
pontos em que a narrativa se torna mais importante para o falante. Ao usar o gesto em
concomitancia com a fala, o foco do professor se torna mais evidente e ha maior
probabilidade do estudante entender este foco e dirigir sua atengdo para ele. Neste caso
o0 professor pode estar manipulando positivamente a atencdo visual, além da auditiva,
aumentando a chance de que o ouvinte entenda a mensagem.

Neste trabalho, um dos professores cujas aulas foram classificadas por nds
como de alta dinamicidade, usa os gestos de maneira significativamente. O fato de ser
um professor bem avaliado pelos estudantes pode ser uma consequéncia do uso
articulado de gestos e fala e nisto reside a importancia da comunicacdo nao verbal na
analise de um conjunto de aulas.

Acreditando, ainda, que nas aulas analisadas, 0s estudantes se engajam mais e
por isto avaliam melhor os professores selecionados, dirigimos 0 nosso olhar para este
engajamento, discutindo brevemente o conceito e as nuances que favorecem este

engajamento.

I11.4 — Aspectos que favorecem o engajamento dos estudantes nas aulas

a) O papel do Professor

Varios estudos exemplificam o interesse pela investigagdo acerca de ambientes
de aprendizagem que favorecam o envolvimento dos estudantes, propiciando-lhes
oportunidades para serem reflexivos e expressarem seus pontos de vista durante as
discussdes. O papel do professor na construcao destes ambientes, articulando estratégias
que fomentem as interagdes discursivas e que oferecam suporte para que estudantes se

apropriem das ideias da ciéncia, torna-se fundamental.
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Kelly, Brown e Crawford (2000) investigam as estratégias discursivas
utilizadas por uma professora de uma terceira série (third grade) para promover a
participacdo dos estudantes nas aulas. Segundo eles, a professora usou estratégias
especificas de questionamento para envolver os estudantes e reforcar a existéncia de
uma ambiéncia dial6gica. Estas estratégias incluiam questionar os estudantes sobre
informacdes especificas, sobre as ideias que tinham para explicar as evidéncias e
anomalias de um dado experimento, e solicitar que fizessem descricdo de eventos, que
esclarecessem as proéprias falas e as dos colegas, que confirmassem as predicdes feitas.
Para os pesquisadores, as estratégias de usar perguntas diretas e fazer votacBes que
expressassem a opinidao da maioria, conjugadas a algumas estratégias discursivas que
obtiveram éxito (fornecer uma logica/racionalidade para as acGes a serem performadas,
relembrar experimentos prévios, relembrar descri¢des prévias e identificar a audiéncia
como auténtica) facilitaram o engajamento dos estudantes no mundo da ciéncia e a

apropriacao do discurso da ciéncia e, portanto, dos conceitos cientificos.

Crawford (2005) investigou a estratégia de uso de multiplos tipos de discursos
pelos estudantes, desenvolvida por um professor para construir um ambiente de
aprendizagem que permitisse aos estudantes demonstrar a prépria competéncia. A
autora fez uma analise comparativa entre os discursos oral e escrito de um estudante,
discutindo como o uso destes dois tipos de discurso se constituiram em oportunidades
para ele demonstrar com sucesso a sua compreensdo sobre o funcionamento de
roldanas. Segundo a pesquisadora, ao usar o discurso escrito o estudante ndo conseguiu
demonstrar a riqueza de detalhes expressa em seu discurso oral. Nesta perspectiva, a
autora argumenta que a expansao do tradicional discurso escrito para mais de um tipo,
possibilitou que aqueles menos proficientes em um dos modos, demonstrassem seus
conhecimentos e entendimentos de formas alternativas. A pesquisa foi desenvolvida em
uma turma da terceira série (third grade) do ensino elementar do sudeste da California,

frequentada, em sua maioria, por estudantes de minoria étnica.

A exemplo das pesquisas comentadas acima, varias outras (DRIVER,
NEWTON e OSBORNE, 2000; HOFSTEIN, NAVON, KIPNIS e NAMLOK-
NAAMAM, 2005 e ELMESKY e TOBIN, 2005, dentre outros) apresentam uma revisao
de literatura, investigando como as salas de aulas de ciéncias podem se constituir em
ambientes que encorajem estudantes a se envolverem nas atividades propostas, tomando

a iniciativa e responsabilidade pela propria aprendizagem, e qual € o papel do professor
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neste processo. Estes trabalhos apontam para um movimento em direcdo a aulas de
ciéncias baseadas em atividades investigativas, em que o0s estudantes trabalham

colaborativamente e séo encorajados a resolverem problemas.

Van Zee et al (2001) investigaram formas de discurso (speaking) no ensino
elementar, no ensino médio e na universidade, consideradas encorajadoras para 0S
estudantes formularem questdes perspicazes sobre topicos da ciéncia e expressarem as
suas proprias ideias durante discussdes reflexivas. A pesquisa foi desenvolvida
colaborativamente por pesquisadores em diferentes ambientes institucionais e 0s autores
documentaram e interpretaram questfes dos estudantes e professores em trés tipos de
discussdo que eles valorizaram dentre outras apresentadas, sendo elas: discussoes
guiadas pelo professor, discussbes envolvidas em investigagfes iniciadas pelos
estudantes e discussdes de estudantes em pares. As assercdes sobre os questionamentos
dos estudantes foram as seguintes: estudantes fazem questionamentos quando sdo
convidados a fazé-lo, quando a discussdo envolve contextos familiares em que eles
tenham feito observagdes por um longo periodo de tempo, quando os professores criam
ambientes de discurso dentro dos quais eles possam tentar entender o pensamento um
do outro e quando eles trabalham juntos em pequenos grupos sem a presenca do

professor.

Com relacdo aos questionamentos do professor, os autores colocam como
primeiro interesse o de promover o entendimento conceitual. Neste sentido, as questdes
do professor visam elicitar experiéncias prévias dos estudantes, ativando conhecimentos
anteriores que possam fornecer uma base inicial a partir da qual eles possam avangar na
construcdo dos conceitos. Outro interesse das questdes dos professores é o de guiar
discussdes. Os professores formulam questfes para que estudantes possam tornar claras
as suas ideias, para explorar os seus pontos de vista e para monitorar a discussdo. Os
autores citam, ainda, a necessidade de que a cada questionamento seja dado um tempo

de espera, antes e apos a fala dos estudantes, para fomentar a participacao.

Mortimer e Buty (2009) argumentam que, para criar uma ambiéncia interativa
e dialdgica, o professor precisa desenvolver a habilidade de escutar e sustentar a
participacdo do estudante. Isto pode ser feito repetindo partes da fala do estudante,
usando uma entonacdo de voz adequada, de forma a sinalizar claramente que ele deve
elaborar melhor o que estd dizendo. Ao questionar o estudante o professor deve usar

uma variedade de formas para este questionamento. Isto significa que, além das
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conjuncdes que e qual, ele faca uso, também, de conjunc¢des do tipo porque e como,
além de outras, que dariam mais oportunidades para os estudantes se expressarem. Estes
pesquisadores destacam as seguintes estratégias que o professor pode utilizar para que
0s estudantes se expressarem em aula: a) valorizar as perguntas que os estudantes
fazem, de forma que eles percebam que também eles podem iniciar as interacdes; b)
valorizar os trabalhos em duplas ou em pequenos grupos, para facilitar a participacéo
daqueles que se intimidam frente ao grande grupo; c) ser capaz de escutar as respostas
dos estudantes e de dar tempo, apos as perguntas, para que eles pensem e respondam,
sem se incomodar com possiveis momentos de siléncio; d) formular as perguntas de
maneira que 0s estudantes consigam respondé-las ou reformula-las ou decompé-las,
quando a primeira ndo ficou clara o suficiente.

Afirmam, ainda, que as estratégias usadas pelo professor devem transformar a
classe, progressivamente, em um espaco em que todos se sintam a vontade para
participar, falar e fazer perguntas, ao mesmo tempo em que buscam se apropriar da
linguagem e da terminologia adequadas para que possam, gradativamente, compartilhar
0s pontos de vista da ciéncia e sua maneira de ver o mundo. (MORTIMER e BUTY,
2009, p. 241-242)

Estas estratégias visam engajar o estudante nas aulas, de forma a torna-lo mais
ativo e propiciar que o mesmo seja responsavel pela propria aprendizagem, envolvendo-
se em discussdes que consideram diferentes pontos de vista, analisando e julgando cada
um dos pontos de vista apresentados — 0s seus, 0s de seus colegas e o0s da ciéncia — e
optando pela explicacdo mais coerente. Para discutir o engajamento do estudante Engle
e Conant (2002) trazem o conceito de Engajamento Disciplinar Produtivo, no qual

concentraremos nossa atencdo neste momento.

b) Engajamento Disciplinar Produtivo

Considerando a perspectiva sociocultural em educacéo, encorajar os estudantes
a tomarem a iniciativa e a responsabilidade pela propria aprendizagem tem recebido
atencdo especial em pesquisas sobre interacdes discursivas em sala de aula (DRIVER,
NEWTON e OSBORNE, 2000; SCOTT, MORTIMER e AGUIAR, 2006; SILVA e
MORTIMER, 2009). A formacdo de ambientes que favorecam a expressao de ideias e
pontos de vista e as estratégias usadas pelos professores para a formagdo destes

ambientes tém sido valorizadas.
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O conceito de Engajamento Disciplinar Produtivo (EDP) trata do nivel de
envolvimento dos estudantes em uma discussdo e o progresso intelectual provocado. As
evidéncias de engajamento sdo fornecidas pela analise do discurso amplamente
construido, a qual considera aspectos tais como 0s modos de participacdo dos estudantes
nas diversas atividades propostas, em que propor¢éo tal participacdo ocorre e como as
diferentes contribuigdes dos estudantes sdo receptivas as de outros. Para analisar este
envolvimento, Engle e Conant (2002) consideraram estudos com diversos grupos de
estudantes norte americanos, levando em conta 0 engajamento dos estudantes e a
qualidade de suas ideias apresentadas durante as aulas. Segundo os autores, para que
haja 0 EDP sdo necessarios seis aspectos minimos:

b.1) um amplo nimero de estudantes fornecer aporte substantivo ao conteddo
em discussao;

b.2) as contribuicdes dos estudantes estarem em sintonia com aquelas
apresentadas pelos colegas em turnos anteriores, sem consistirem, portanto, em
comentarios isolados;

b.3) poucos estudantes encontrarem-se distraidos;

b.4) os estudantes demonstrarem estar atentos uns aos outros por meio de
postura corporal e contato olho no olho;

b.5) os estudantes frequentemente expressarem envolvimento apaixonado com
0s temas; e

b.6) os estudantes continuarem engajados nos topicos por um longo periodo de
tempo.

Entretanto, para que estas caracteristicas expressem engajamento disciplinar é
necessario que exista intima relacdo entre as a¢Ges dos estudantes e as questBes e
praticas do discurso curricular ou de uma disciplina. Nesta perspectiva, 0 engajamento
disciplinar se da quando os estudantes incorporam o discurso escolar em geral e,
sobretudo, quando incorporam o discurso de uma disciplina em particular.

Por fim, o engajamento é considerado produtivo quando o0s estudantes
expressam progresso intelectual. E importante ponderar, no entanto, que a avaliagdo do
que se considera como produtivo depende da disciplina, do contetido ou tema especifico
e ainda do ponto de partida intelectual dos estudantes, quando do inicio de uma
tematica. Considerando a analise de uma sala de aula organizada de acordo com a
proposta de Fostering Communities of Learners (FCL), os autores discutem que este

progresso pode ser inferido, entre outros aspectos, pelo avanco na qualidade e
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sofisticacdo dos argumentos e pela apresentacdo de novas ideias e questionamentos
relacionados ao contetdo disciplinar. Em outras ocasifes, ele pode ser evidenciado pelo
reconhecimento de uma confusdo cognitiva por parte do estudante, pela construcdo de
uma nova conexdo entre ideias ou pelo planejamento de algo para satisfazer um
objetivo.

Para favorecer a criacdo de ambientes de aprendizagem que fomentem o EDP,
Engle e Conant (2002) propuseram quatro principios-guia para o professor, que sdo: 1)
problematizar os contetdos; 2) conceder autoridade aos estudantes; 3) atribuir aos
estudantes responsabilidade para com os outros e para com as normas disciplinares; e 4)
prover os estudantes de recursos relevantes em termos de informacdes e de acesso a
elas.

No que concerne ao primeiro principio, ha o entendimento de que os estudantes
ndo devem apenas assimilar informacgdes conceituais e procedimentais, mas serem
encorajados a problematizar o que estudam, a propor questdes, dentre outros desafios.
Os problemas tanto podem ser apresentados pelos professores como podem emergir no
curso das atividades dos estudantes. Além disto, os autores salientam que tais problemas
ndo necessitam ser abertos na perspectiva dos professores ou experts na disciplina, mas
na perspectiva da interpretacdo dos estudantes, usando 0s conhecimentos e 0s recursos
disponiveis.

O principio de autoridade pode ser entendido, de um modo geral, como o
reconhecimento do professor e de outros membros da comunidade de aprendizagem, da
competéncia dos estudantes, tornando-os responsaveis por determinadas tarefas, quais
sejam: buscar informacdes e se tornar um expert a respeito de um tépico em estudo,
disponibilizar estas informag0es para 0s colegas, assessorar a aprendizagem de outros,
planejar projetos colaborativos ou, ainda, ter autonomia suficiente para assumir papel
ativo na definicdo, discusséo e resolucdo de problemas. Estas diferentes formas de
autoridade podem se dar individualmente, em grupos de estudantes ou em relagéo a toda
a classe.

O principio de responsabilidade expressa a ideia de que cada membro da
comunidade de aprendizagem ndo é uma autoridade em si, mas um colaborador
intelectual entre os demais membros, dentro e além da sala de aula. Neste sentido, a
responsabilidade dos estudantes acontece em relacdo ao grupo e as normas disciplinares
estabelecidas. O professor e demais membros da comunidade fomentam a

responsabilidade de cada estudante, assegurando que o seu trabalho intelectual é parte
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fundamental para o aprendizado do contelido e para as praticas estabelecidas dentro e
fora do ambiente mais imediato de aprendizagem.

Os recursos, Ultimo principio considerado, correspondem ao suporte necessario
para que estudantes incorporem os demais principios. Para sustentar o engajamento
disciplinar produtivo, podem ser considerados como recursos o0 tempo necessario para
se dedicar a um problema e aprofunda-lo e o acesso a informacdes relevantes. Para dar
suporte a uma discussao, 0s recursos podem ser os modelos e as normas envolvidas no
processo de implementacdo e manutencdo de uma discussao. Outros recursos podem ser
mais especificos a natureza de um problema sob investigacdo tais como impressoras,
videos, livros, revistas, etc.

E interessante considerar que estes principios perpassam diferentes fases do
processo de ensino-aprendizagem, incluindo o planejamento; 0s momentos de
orientacdes dadas pelo professor, em que ha a explicitacdo e estimulo para atitudes de
questionamento, autoridade e responsabilidade; a disponibilizacdo dos recursos
necessarios para um estudo mais critico; e a fase do desenvolvimento das atividades
pelos estudantes, na qual interagem entre si sem interferéncia direta do professor.

Cabe destacar ainda que os principios apresentados propiciam uma nogdo de
engajamento disciplinar produtivo melhor formatada do ponto de vista conceitual e
metodoldgico, sendo imprescindivel considerar que tais principios estdo ancorados a
uma concepcdo de ensino-aprendizagem subjacente ao processo desenvolvido em salas
de aula do tipo FCL. Discutindo este aspecto da construcdo do conceito, 0s autores nao
perdem de vista a ideia de que as expressdes de engajamento sdo (entendidas como)
culturalmente relativas e sujeitas a interpretacéo (2002, p. 402).

Por fim, o conceito de EDP se configura em um avan¢o metodolégico no que
concerne aos estudos sobre aprendizagem escolar, visto que representa um esfor¢o no
sentido de analisa-la em sua forma processual. Constitui-se, assim, em uma perspectiva
analitica que captura elementos imponderéveis por avaliacbes e comparagdes estaticas,
oriundas da evolucdo comparativa da aprendizagem dos estudantes antes e ap0s o
desenvolvimento de uma sequéncia de aulas do tipo FCL. Esta perspectiva, ao
incorporar o conteudo e a interacédo, resgata e realca a percepc¢ao da aprendizagem como
um processo cognitivo e social.

Torna-se necessario ressaltar que as investigacbes de Engle e Conant se
referem ao engajamento de estudantes em atividades grupais programadas. Para a sala

de aula na qual a investigacdo considera o grande grupo de estudantes e, portanto, a
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organizagao se diferencia daquela investigada pelos pesquisadores citados, as condicoes
para que ocorra 0 EDP provavelmente teriam que ser adaptadas.

Porém, conhecendo as manifestacGes dos professores sobre o desinteresse dos
estudantes para com os contetdos quimicos e para com a escola de maneira geral,
podemos argumentar que isto é uma evidéncia de que estes estudantes ndo estdo
engajados nas aulas e, portanto, estdo limitando as possibilidades de seu

desenvolvimento intelectual.
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CAPITULO IV - O PERCURSO NA CONSTRUCAO DE UM
CAMINHO POSSIVEL

IV.1 - Objetivo

O desenvolvimento deste trabalho tem como objetivo investigar as aulas
ministradas no Departamento de Quimica da UFMG, analisando as aulas de uma
amostra de professores selecionados para tal e, a fim de caracterizar a diversidade de
aulas existentes, estudar as estratégias implementadas nos diferentes tipos de aula, os
saberes que estes professores mobilizam para desenvolver suas aulas e o
comprometimento dos mesmos com a formacdo de professores, dentro de um
departamento que, tradicionalmente, tem se voltado a formacédo de bachareis.

Para que este objetivo fosse alcancado inicialmente investigamos a tipologia de
aulas do departamento de Quimica/UFMG e, a seguir, caracterizamos cada um dos tipos
de aula as quais gravamos em video. A analise microscopica das aulas nos levou a
identificar as estratégias usadas pelos professores cujas aulas foram investigadas.

A subjetividade na formacdo dos professores investigados neste trabalho foi
buscada através de entrevista semiestruturada, na qual foi possibilitada a triangulacao
entre nossa interpretacdo e a dos pesquisados, para que o professor pudesse relatar o que
0 levou a usar as estratégias identificadas e, assim, os saberes que mobiliza na sua

pratica.

V. 2 — Metodologia

Segundo Garnica (1997), a partir da abordagem qualitativa, o termo pesquisa
passa a ser concebido como uma trajetéria circular em torno do que se deseja
compreender, voltando o olhar para a qualidade e para os elementos que sdo
significativos para o pesquisador.

Os métodos qualitativos sdo comumente descritos como modelos diferenciados
de abordagem empirica e sdo voltados especificamente para os chamados “fendmenos
humanos”. Segundo Mucchielli (1991):

Os métodos qualitativos sdo métodos das ciéncias humanas que
pesquisam, explicitam e analisam fenbmenos (visiveis ou ocultos).
Esses fendmenos, por esséncia, ndo sdo passiveis de serem medidos



(uma crenca, uma representacdo, um estilo pessoal de relacdo com o
outro, uma estratégia face um problema, um procedimento de
decisdo...). Eles possuem as caracteristicas especificas dos “fatos
humanos”. O estudo desses fatos humanos se realiza com as técnicas
de pesquisa e andlise que, escapando a toda codificacdo de
programacao sistematica, repousam essencialmente sobre a presenca
humana e a capacidade de empatia, de uma parte, e sobre a
inteligéncia indutiva e generalizante, de outra parte (MUCCHIELLLI,
1991, p. 3).

Podemos afirmar, entdo, que a abordagem qualitativa propde-se a elucidar e
conhecer os complexos processos de constituicdo da subjetividade, diferentemente dos
pressupostos “quantitativos” de predicao, descrigao e controle.

Andre (2009) afirma que € a concepcdo idealista-subjetivista que da origem a
pesquisa qualitativa. Nessa concepgdo estariam presentes as ideias do interacionismo
simbdlico, da etnometodologia e da etnografia. Porém, o termo qualitativa € amplo e
geneérico e, por isso, precisa ser melhor explicitado ou usar denominagdes mais precisas.

Esta autora usa principalmente as denominacdes etnografica, estudo de caso e
pesquisa-acdo. Considerando as caracteristicas de cada uma, nossa pesquisa ndo pode
ser tratada como estudo de caso. Apesar dos dados terem sido coletados em uma
unidade de ensino especifica, a analise é feita considerando um contexto mais amplo e
para a compreensao deste contexto mais amplo. Também ndo tem caracteristicas de uma
pesquisa-acdo, porque ndo planejamos com o sujeito professor o tipo de aula ou a
metodologia que este usaria, ou seja, ndo interferimos diretamente no processo.
Mantivemos-nos, neste trabalho, na andlise do ambiente natural de sala de aula,
buscando as causas, relacbes e mudancas que nos auxiliassem a explicar 0s
fendmenos/comportamentos observados.

Nossa pesquisa usa métodos qualitativos, com caracteristicas de pesquisa
etnografica. Creswell (1998) descreve a pesquisa etnografica como sendo a descri¢éo e
a interpretacdo de um grupo ou sistema cultural (ou social) a partir do exame dos
padrdes de comportamentos observaveis. Fizemos uso, neste trabalho, de técnicas
tradicionalmente associadas a etnografia, tais como a coleta de dados em seu ambiente
natural, a analise dos dados considerando o contexto cultural no qual os sujeitos estdo
inseridos, a microanalise de dados procurando compreender 0s processos que ocorrem
no ambiente investigado e a entrevista semiestruturada. Para esta Gltima, tinhamos o
conhecimento advindo da andlise das aulas, o que favoreceu a interferéncia no processo,

sempre que julgamos necessario.
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Nosso estudo procurou incluir a dimenséo institucional ou organizacional, a
dimensdo pedagdgica e a socio-politico-cultural da sala de aula de um grupo de
professores de ensino superior bem avaliados pelos estudantes, a fim de discernir os
padrdes comportamentais, aos quais chamamos de estratégias, usados por estes
professores para engajar os estudantes.

Passamos, a seguir, a descrever detalhadamente cada um dos passos da

pesquisa.

IV.2.1 — A selecdo das aulas/professores

Tornar como objeto de estudos a “aula na gradua¢do em Quimica” implicou a
insercdo desta pesquisa em uma pesquisa mais ampla, que usa uma metodologia
transdisciplinar e que investiga a “aula na graduagao”. Para tanto, procuramos criar um
instrumento que possibilitasse a descri¢do da diversidade das aulas existentes. Optamos
pela elaboracdo de um questionario capaz de averiguar a percepg¢ao de cada professor
em relacdo a sua prépria pratica de ensino. Este questionario abrange aspectos que vao
desde a caracterizacdo do professor (identificacdo, formacdo inicial e pés-graduacao,
tempo docente) até as percepcdes que estes tém sobre o comportamento dos alunos e as
estratégias que empregam nas praticas de ensino. O questionario foi entregue a todos 0s
professores do Departamento de Quimica do Instituto de Ciéncias Exatas da
Universidade Federal de Minas Gerias, perfazendo um total de 78 na data de aplicacao
do mesmo. Preservando a liberdade de participacéo, tivemos o retorno de 38, os quais
foram objeto de analise e, a partir deles, construimos uma primeira tipologia das aulas
existentes.

Com relagéo a escolha dos informantes, o trabalho contou com a colaboracéo
dos professores que fazem parte do corpo docente do Departamento de Quimica (DQ),
inserido no Instituto de Ciéncias Exatas da UFMG. A escolha se deu em funcdo de o
departamento ser o local de trabalho da pesquisadora, da receptividade dos professores
deste centro a esta pesquisa e a diversidade das praticas de ensino ali empregadas.

O questionario faz parte do projeto transdisciplinar sobre a aula da UFMG, ja
referido anteriormente e, antes de ser utilizado efetivamente, passou por um teste de
validacdo. Para nossa pesquisa o questionario foi adaptado (Anexo 1), procurando

incorporar questdes sobre disciplinas exclusivamente praticas l& existentes. Sobre estas
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aulas, que utilizam roteiros de atividades praticas, procurou-se compreender o papel do
professor e as estratégias metodoldgicas empregadas.

Esta ferramenta investigou trés itens principais:

1. Caracteristica geral dos docentes;

2. Percepcdo do professor sobre a participacdo dos estudantes e as
estratégias usadas para garantir esta participacao;

3. Procedimentos metodologicos utilizados em sala de aula;

O contato com os docentes consistiu em explicar a pesquisa e verificar se estes
tinham interesse e disponibilidade para responder o questionario. Alguns professores se
mostraram mais acessiveis e aderiram a pesquisa.

O uso deste instrumento permitiu uma primeira aproximacgdo, ainda que
superficial, a tipologia das aulas. Para esta analise, consideramos a classificagdo das
aulas em Interativa e Nao-Interativa, usando o modelo construido por Mortimer e Scott
(2003). Levamos em consideracdo o relato do professor sobre o comportamento e
participacdo dos estudantes durante as aulas e as estratégias utilizadas para que o
estudante participe.

Mortimer e Scott (2003) usam o conceito de abordagem comunicativa,
afirmando que este fornece a perspectiva de como o professor trabalha com os
estudantes para desenvolver significados na sala de aula. Os autores usam duas
dimenses de analise: a primeira pode ser caracterizada como um continuo entre dois
polos extremos, ou seja, o professor considera o que os estudantes tém a dizer do ponto
de vista do proprio estudante (abordagem dial6gica) ou o professor considera o que o
estudante tem a dizer apenas do ponto de vista da ciéncia escolar (abordagem de
autoridade); a segunda trata da interacdo ou da participacdo das pessoas no discurso,
podendo ser interativa (quando mais de uma pessoa participa do discurso) ou ndo-
interativa (quando apenas uma pessoa participa).

Combinando estas duas dimensdes, 0s autores usam quatro categorias para
codificar a abordagem comunicativa, que séo:

e Interativa e dialdgica (1/D);
e Interativa e de autoridade (I/A);
e Nao-interativa e dialogica (NI/D);

e Nao-interativa e de autoridade (NI/A)
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Na selecdo dos professores, devido a natureza das aulas em estudo, usamos
apenas a classificacdo Interativa e N&o-Interativa, ja que temos somente a opinido do
professor sobre a participacdo dos estudantes e o tipo de estratégia que ele afirma usar
para incentivar esta participacdo. Esta classificacdo considera os aspectos verbais da
aula, ou seja, a interacdo verbal entre os estudantes e destes como o professor. A
avaliacao da dimensdo “dialdgica/de autoridade” demanda a andlise do registro das
aulas em video.

Agueles docentes cujos estudantes foram descritos como passivos e pouco
envolvidos em sala de aula tiveram suas aulas consideradas como ndo-interativas, uma
vez que a passividade é um sinal de pouca interacdo verbal entre o professor e 0s
estudantes (MORTIMER e SCOTT, 2002 e 2003). As aulas Interativas estdo
relacionadas com estudantes cujos professores 0s consideram atentos e participativos ou
que, apesar de passivos, se mostram receptivos as atividades propostas.

Os dados encontrados foram agrupados na Tabela 3, abaixo.

Tabela 3 — Caracteristicas da aula, segundo professores pesquisados

Respostas obtidas NuUmero de
respostas
Quanto & Interagem 16
participacao N&o interagem 22

dos estudantes

Questiona os estudantes e 14
Quanto as incentiva a participagdo
estratégias utilizadas | N&o descreveu estratégias 24
pelos professores de envolvimento do

estudante

Na tabela 3, além do dado relativo a interacdo com os estudantes, é fornecido o
numero de professores que menciona explicitamente estratégias para incentivar a
participacdo dos mesmos. Podemos perceber que a maioria classifica os estudantes
como ndo participativos e nao receptivos ao que o professor propde. Como ja foi
mencionado, a passividade apresentada pelos estudantes em sala de aula pode refletir
uma falta de interacdo entre estes e o0 docente (Mortimer e Scott, 2002).

Além disto, analisando cada um dos questionarios, observamos que, entre 0s
que descrevem os estudantes como participativos, nem todos afirmam "fazer perguntas”
para garantir o seu envolvimento. Cruzando os dados pudemos notar que, entre 0s

pesquisados, apenas seis professores classificaram o0s estudantes como ativos e
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receptivos e afirmaram usar o didlogo em suas aulas. A selecdo de professores cujas
aulas foram classificadas como interativas se deu entre estes seis.

Para analisar as caracteristicas de cada tipo de aula, através do
acompanhamento das mesmas, selecionamos 03 professores cujas aulas foram
classificadas como interativas e dois como nao interativas. Para esta selecdo usamos um
segundo instrumento, empregado pela UFMG para que os estudantes, ao final de cada
semestre letivo, avaliem as aulas/professores que tiveram naquele semestre.

Este instrumento combina catorze questdes referentes ao proprio estudante, em
um processo de auto-avaliacdo e outras doze questdes referentes a avaliacdo do
professor. Os estudantes respondem a um questionario para cada uma das disciplinas
cursadas. No anexo Il encontra-se a resultado da avaliacdo de uma disciplina ofertada
no segundo semestre de 2009, com apenas cinco estudantes. Esta disciplina foi
escolhida aleatoriamente e 0 nome foi retirado do documento em anexo. As questdes
referentes ao professor e/ou disciplina séo:

1 — Seu contato com o professor foi suficiente para avalia-lo?

2 — Pontualidade

3 — Assiduidade

4 — Dominio do conteido programatico

5 — Cumprimento do programa proposto

6 — Capacidade de transmissdo do conhecimento

7 — Relacionamento com os alunos

8 — Interesse em contribuir para a aprendizagem dos estudantes

9 — Disponibilidade do professor fora da sala de aula (mediante
agendamento)

10 — Postura profissional e etica adequada?

11 — Vocé recomendaria a um colega fazer essa disciplina/ atividade com
esse professor?

12 — Vocé gostaria de fazer outra disciplina/atividade com esse professor?

Para entendermos como os estudantes avaliam cada um dos professores do
Departamento de Quimica, usamos a avaliacdo de quatro semestres consecutivos. Todos
os professores do departamento foram incluidos neste processo e, por uma questdo de
quantificacdo das notas, usamos, principalmente, as questfes 11 e 12, que ddo uma ideia
mais global da avaliacdo dos estudantes sobre o professor. As demais serviram para
excluir uma quantidade né@o relevante de casos nos quais havia conflito de resultado,
mostrando que o estudante pode ndo ter dado a devida atencdo ao instrumento de

avaliagdo.
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Consideramos que este instrumento, embora nos semestres analisados tenha
sido respondido de forma ndo espontanea, é legitimo, j& que mostra uma variacdo
significativa entre os professores e ndo mostra resultados discrepantes de um semestre
para outro, para um mesmo professor. A quantificacdo feita mostrou, entre 0s varios
professores investigados do Departamento de Quimica, uma variacdo de 97,58% até
31,31% de aceitacdo, como media de quatro semestres consecutivos.

Os semestres considerados para a avaliacdo foram os dos anos de 2005 e 2006.
Esta opcdo se deu em funcdo de que no inicio de 2008 precisdvamos selecionar 0s
professores participantes e fazer os contatos necessarios, seguindo o tramite exigido
pelo conselho de ética e também pelo fato de os dados de 2007 ndo estarem ainda
disponiveis. Por meio destas avaliacdes selecionamos os professores melhor avaliados
pelos estudantes, na media dos quatro semestres considerados.

De posse do resultado das avaliacdes dos estudantes, observamos que, entre os
professores participantes da primeira etapa da pesquisa, ou seja, 0S que responderam ao
questionario que classificava as aulas como interativas e ndo interativas, aqueles cujas
aulas foram classificadas como interativas foram, de maneira geral, melhor avaliados.
Para manter uma melhor distribui¢do entre os diferentes setores do Departamento de
Quimica, selecionamos trés professores entre 0s quatro melhor avaliados.

Quanto aos professores ndo interativos, selecionamos dois professores do
grupo dos quatro melhor avaliados. Para isto consideramos a disponibilidade em
participar, a pequena diferenca de avaliagdo entre os demais e a distribuicdo dos
selecionados entre os diferentes setores. E importante ressaltar que, apesar de serem
bem avaliados, a quantificacdo de notas apresentou uma pequena diferenca entre os
classificados como interativos e 0s nédo interativos selecionados.

O critério adotado em nosso trabalho para a escolha dos professores considerou
a avaliacdo dos estudantes. Porém, esta avaliagdo € muito mais do que uma indicacao
feita pelos estudantes do que seria um “bom” professor. André (1992) faz criticas aos

critérios de escolha usados em pesquisas qualitativas envolvendo a escola. Segundo ela,

Analisando as pesquisas verificamos que alguns pesquisadores
recorrem a indicacdo de supervisores, diretores ou de técnicos das
Delegacias de Ensino (Coelho, 1989); outros consultam os alunos
(Cunha, 1988) ou se valem do indice de aprovagdo do professor
(Kramer e André, 1984); e outros ainda combinam essas varias formas
(André e Mediano, 1986; Libaneo, 1984). As criticas feitas aos
critérios utilizados dizem respeito a possibilidade de legitimacéao, por
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parte do pesquisador, de escolhas que se baseiam em modelos de
competéncia muito questionaveis ou mesmo em preferéncias pessoais
ao se aceitar, por exemplo, a indicacdo de diretores ou de técnicos da
Secretaria de Educacédo ou ainda dos alunos. Mesmo no caso em que a
definicdo dos alfabetizadores bem-sucedidos foi o indice de aprovacéo
do ano anterior, podem-se levantar questbes sobre os critérios de
avaliacdo do professor ou sobre o que ele considera um aluno
alfabetizado. (ANDRE, 1992, p. 36)

Julgamos que o questionario institucional de avaliagdo das aulas, nos quatro
semestres considerados, € um instrumento legitimo, tendo em vista que buscamos
identificar tanto a tipologia de aulas existentes no Departamento de Quimica da UFMG
quanto as estratégias usadas por professores dos diferentes tipos de aula e que os tornam
bem sucedidos do ponto de vista dos estudantes. A observacdo de que a
aceitacao/rejeicdo de um professor nos diferentes semestres analisados se repete e que
0s estudantes diferem sensivelmente as praticas de um e de outro professor reforcam a

legitimidade deste instrumento.

IV.2.2 — A coleta de dados referente as aulas

Uma vez selecionados os professores, através de convite, feitas as devidas
explicagdes referente ao objetivo da pesquisa e obtidas as autorizacBes dos mesmos,
combinamos com cada um deles o nimero de aulas a serem gravadas em video e a data
em que estas gravacOes seriam feitas. A definicdo das datas se deu em funcdo de
contetdo, com opcdo por um item de contelldo completo e a escolha deste item de
contetdo foi feita de forma conjunta entre a pesquisadora e o pesquisado. O professor
apresentou o cronograma das aulas, com o contetdo programatico ja organizado e, a
partir disso se fez a escolha das aulas, considerando um contetido que o professor gosta
de ensinar e que ocupe um tempo/espaco de aula compativel com o objetivo e o tempo
de realizacdo da pesquisa.

As disciplinas em que as aulas foram gravadas em video foram escolhidas
como disciplinas dos cursos de Quimica, j& que muitos destes professores também
ministram disciplinas para outros cursos de graduagdo. As disciplinas do diurno sdo
ministradas para estudantes de licenciatura e de bacharelado. A disciplina do noturno,
que na epoca de coleta de dados so atendia a Licenciatura em Quimica, também foi

freqlientada, naquele semestre, por alguns estudantes de bacharelado.
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Uma das disciplinas praticas pertence ao segundo semestre dos cursos de
licenciatura e bacharelado. As demais sdo do terceiro, quarto, quinto e sexto semestres
do curso de Bacharelado em Quimica. No curso de Licenciatura em Quimica elas fazem
parte da grade do terceiro (uma delas), do quarto (duas delas) e do quinto semestres do
curso.

O namero de aulas ficou assim definido:

e Professor Tiago: 10 horas aulas, em 5 dias consecutivos (duas semanas e

meia)

e Professora Rosa: 06 horas aulas teoricas, em 3 dias consecutivos (uma

semana e meia)
06 horas aulas préaticas, em 2 dias consecutivos (duas
semanas)

e Professora Débora: 06 horas aula, em 3 dias consecutivos (uma semana e

meia)

e Professor Andre: 10 horas aula, em 4 dias consecutivos (06 praticas e 04

tedricas) (duas semanas)

e Professora Soraya: 08 hora aula, em 4 dias consecutivos (quatro semanas)

Os nomes Tiago, Rosa, André, Débora e Soraya sdo ficticios, para que
pudéssemos garantir a ndo-identificacdo dos professores. As gravacfes em video foram
o0 principal recurso para possibilitar uma analise das estratégias usadas por cada um dos
professores. Para a realizacdo destas gravacdes, introduzimos duas cameras de video nas
salas de aula: uma foi posicionada na lateral da sala e acompanhava todos os
movimentos do professor. Esta era acompanhada de um microfone focal, que permitia
capturar adequadamente a fala do professor. A segunda foi colocada ao fundo da sala
de aula e buscava capturar a sala de aula de forma panordmica. Nao colocamos camera
focando o estudante especificamente, ja que a pesquisa estava centrada no professor e
nas estratégias que usa para engajar o estudante.

Enquanto controldvamos uma das cameras, a outra ficava sob responsabilidade
de um auxiliar de gravacdo. Nas aulas da professora Rosa ndo contamos com esse apoio
e, por isto, mantivemos a camera do fundo fixa, capturando a regido frontal da sala de
aula de forma panoramica, enquanto controlavamos a camera lateral. Nas demais, em

que o auxiliar se fez presente, optamos por controlar a camera do fundo, que ndo
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requeria muito movimento, o que nos possibilitava ter mais condicbes de fazer
anotacdes de campo.

Vale ressaltar que as aulas teoricas da professora Rosa ocorreram no turno
noturno, enquanto as aulas dos demais professores aconteceram no turno diurno. A
escolha das disciplinas ndo considerou o turno em que seriam ministradas, por entender
que o fator importante referia-se a serem ministradas ao curso de Quimica.

Em todas as aulas gravadas em video procurdvamos chegar a sala de aula com
certa antecedéncia, a fim de deixar o aparato (cameras, tripé, microfone) todo montado
antes dos estudantes adentrarem nas salas.

Nas aulas de laboratério o dialogo nos pequenos grupos ficou prejudicado por
ndo termos inserido o uso de microfones de lapela. Em uma das aulas de laboratério da
professora Rosa, gravadas em video, a atividade era dividida em trés processos de
separacdo, necessarios a obtencdo da substancia a ser analisada. Um dos processos era
extracdo a vacuo, realizada com a torneira aberta durante todo o processo. Nesta parte
da aula pudemos apenas acompanhar o movimento dos estudantes e da professora, ja
que o barulho provocado pela torneira aberta impedia uma boa recepg¢ao da voz.

O registro das aulas em video apresenta uma boa qualidade de som e de
imagem, o que facilita a analise das mesmas. Apesar dos cuidados que tomamos, 0 ato
de filmagem nada tem de discreto. Porém, a aproximacdo da pesquisadora tanto dos
professores quanto dos estudantes facilitou a desenvoltura de ambos frente as cameras.
Apenas nas aulas da professora Soraya, que aconteceram as 7h e 30 minutos da manha,
os estudantes pareciam um pouco arredios a participacdo. Para se ter uma ideia, ja na
segunda aula se sentaram fora da linha principal que a cAmera lateral atingia.

Quanto ao acolhimento dos professores a filmagem das aulas e a nossa
presenca no ambiente, apresentaram excelente desenvoltura a partir dos primeiros cinco
minutos de filmagem. Pelo fato da coleta de dados ter sido feita dentro do departamento
e ser de conhecimento de todos os professores, pudemos perceber que, de certa forma,
isto envaideceu um pouco os participantes ou, pelo menos, criou certa expectativa da
comunidade interna, que por algumas vezes nos questionou sobre os motivos que nos
levaram a selecionar aqueles determinados professores.

O Quadro 7 mostra os dias em que estivemos assistindo as aulas e fazendo a
coleta de dados, através de anotacdes e da gravacao das aulas em video e 0 nUmero de

aulas.
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Quadro 7 — Periodo de coleta de dados, na forma de gravacéo de aulas em video

Professor Més de 2008 Dias Ndmero | Ndmero
de dias de aulas
Tiago Agosto 07,12,14,19¢ | 05 10
21
Rosa Prética Agosto e setembro 25e01 02 08
Tedrica Novembro 18,20e25 03 06
Débora Setembro 03,08 e 10 03 06
André Agosto 13,18,20e 25 04 10
Soraya Agosto e setembro 22,28,05e12 04 08

Tinhamos, ao final da coleta de dados sobre as aulas, um total de 48 horas-aula
gravadas. Considerando as duas cameras presentes nas salas de aula, as aulas gravadas
em video correspondiam a 96 horas-aula, a serem analisadas.

Nosso primeiro olhar sobre as aulas gravadas em video nos mostrou que as
aulas da professora Soraya, classificadas anteriormente como interativas, e que se
realizavam as 7h e 30min, nao corresponderam efetivamente a classificacdo feita, apesar
de algumas interagbes importantes terem acontecido. Em conversa com a professora
Soraya, esta nos informa que a turma nunca foi tdo pouco participativa e, tanto a
professora quanto nos, pesquisadores, julgamos que o horario em que as aulas
aconteceram, aliado a nossa presenca e as duas cameras na sala de aula fizeram com que
0s estudantes se retraissem e ndo participassem ativamente. Isto, aliado ao excesso de
dados que tinhamos para andlise, fez com que optassemos por desconsiderar este
conjunto de aulas na andlise. Portanto, as aulas consideradas em nosso trabalho foram as

dos professores Tiago, Rosa, André e Débora.

IVV.2.3 — Os professores selecionados para a investigacdo das aulas

Considerando que analisamos as aulas de quatro professores, faremos aqui a
caracterizacdo deste grupo. O Departamento de Quimica, como j& ressaltamos
anteriormente, divide seu corpo docente por setores, 0 que, em muitos aspectos, facilita
a gestdo do departamento, e em outros prejudica o conjunto, jd que cada setor luta,
também, por interesses proprios.

Selecionamos professores de trés dos quatro setores do Departamento. Para que

0s sujeitos ndo sejam identificados, divulgaremos apenas os dados principais de cada
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um deles, justificando a selecdo. Os dados relativos ao tempo de servi¢o e formacédo

dos professores selecionados encontram-se no Quadro 8.

Quadro 8 — Dados relativos a formacao e tempo de servico dos professores cujas aulas foram
analisadas neste trabalho

Formacdo | Tempode | Tempo de Local de Formacéao
Aulas Professor (c/ ano) servico | servico na Erad e S
em Quimica (anos) UFMG rad. est. out.
Tiago Eﬁggalf;ﬂ 13 13 UNICAMP| UNICAMP| Inglaterra
Interativa Bacharel e
Rosa Licenciada 9 6 UFMG UFMG UFMG
(91/92)
Bacharel e . ] UFMG
Débora Licenciada | Mais de 30 | Mais de 30 UFMG UFMG
Nao (1966) Franca
Interativa Bacharel e
(1988)

Analisamos as aulas de dois professores, as quais foram classificadas como
interativas. Destes, um é licenciado e bacharel e o outro é apenas bacharel. Os dois
professores cujas aulas foram classificadas como ndo interativas possuem licenciatura e
bacharelado na sua formacgdo. Durante a entrevista semiestruturada, ambos afirmaram
que, na época/local em que cursaram a graduacdo, ndo era comum a Opcao entre um e
outro e a maioria dos estudantes cursava os dois. Porém, perceber que os professores
cujas aulas sdo interativas possuem formacao diferenciada na graduacédo e que os dois
cujas aulas ndo sdo interativas possuem a licenciatura pode representar um indicio forte
de que a formacdo em licenciatura ndo interferiu significativamente na postura destes
professores em sala de aula.

Podemos observar que todos eles cursaram a graduacdo antes de 1996 e,
portanto, antes das novas diretrizes curriculares de ensino estarem presentes no cenario
de formacé@o de professores. Posteriormente a graduacdo, todos dirigiram a formacgéo
para areas especificas do conhecimento quimico, nas quais ndo ha qualquer tradicdo em
discussdes sobre o ensinar e aprender.

Isto nos mostra que o fato de dois deles usarem a interatividade em sala de aula
€ um processo que tem outra origem, que nao a formacéo oficial. A andlise das aulas de
cada um dos quatro professores selecionados para tal, a ser feita a seguir, auxiliara na
caracterizacdo das aulas interativas e ndo interativas que ocorrem no Departamento de
Quimica da UFMG e na identificacdo de estratégias que usam e que fazem com que 0s

estudantes os considerem bem sucedidos.
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1IV.2.4 — A andlise das aulas

O primeiro passo no tratamento dos dados registrados em video foi a sua
captura em arquivos digitais, os quais foram gravados em HD externo. Isto se fez
necessario para que pudéssemos obter arquivos em formato compativel com a
ferramenta usada para analisa-los. Para cada aula filmada tivemos, portanto, dois
arquivos, que correspondem respectivamente as capturas feitas pelas cameras lateral e
do fundo da sala de aula.

No trabalho de analise das aulas na graduacdo em Quimica consideramos 0 uso
de uma estrutura analitica que caracteriza os diferentes estilos de ensinar. As estruturas
analiticas disponiveis consideram, principalmente, a analise de aulas interativas.
Mortimer e Scott (2002) criaram uma ferramenta analitica que é o produto de uma
tentativa de desenvolver uma linguagem para descrever o género de discurso (Bakhtin,
1986) das salas de aula de ciéncias. Para Bakhtin, “cada esfera na qual a linguagem é
usada desenvolve seus tipos relativamente estaveis de enunciados. A isto nds podemos
chamar de géneros de discurso” (BAKHTIN, 1953/1986, p. 60). Partimos da hipétese
de que somente o uso do discurso com “D” maiusculo (GEE, 1996) pode garantir uma
interpretacdo do conjunto de meios usados para fazer circular significados, que
envolvem também os dados ndo verbais, tais como posicionamentos, gestos, siléncios e
outros, cuja incorporacao nao seria garantida pela simples analise do discurso verbal.

A ferramenta analitica desenvolvida por Mortimer e Scott (2003) se baseia no
software Videograph®. Para o0 uso adequado desta ferramenta na andlise da
complexidade da sala de aula, os autores desenvolveram uma metodologia que
considera todas as formas de interacdo acima descritas e outras interacdes nao
mencionadas aqui.

Baseados nas categorias de analise presentes na metodologia usada por
Mortimer e Scott, neste trabalho nos apropriamos daquelas que permitiram evidenciar,
principalmente,

e O grau e qualidade das interacdes: analisa a interacdo verbal que acontece
na sala de aula, ou seja, se o professor pergunta, checa entendimentos, etc. O
grau de interacdo foi amplamente usada na identificacdo da tipologia de
aulas. A qualidade dessas interacdes aparece na caracterizacdo dos tipos de

aula encontrados e na analise das aulas.
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e O grau de dialogia: caracterizado pelo fato de o professor contemplar ou
ndo o horizonte conceitual dos estudantes, nas situacdes em que 0S mesmos
oferecem seus proprios pontos de vista. Esta categoria é usada, neste
trabalho, tanto na analise das aulas interativas quanto das néo interativas, por
se tratar de um padréo diferenciador.

e As transicBes entre a referencialidade empirica e tedrica e as classes de
referentes: a referencialidade empirica e tedrica é determinada pela
mudanca que ocorre entre aquilo que podem ser diretamente observaveis ou
que sdo familiares a experiéncia dos estudantes (empirico) e as entidades
criadas na sala de aula por meio do discurso cientifico, como no caso de
atomos, moléculas, modelos para a matéria, etc (tedrico). As classes de
referentes estdo presentes quando o professor faz uma mencao a algo mais
geral, tal como uma classificacdo (por exemplo os processos aerobicos e
anaeradbicos).

Transana é outra ferramenta para analise de videos originalmente desenvolvida
por Chris Fassnacht e que hoje é desenvolvida e mantida por David K. Woods, no
Wisconsin Center for Education Research, na Universidade de Wisconsin, Madison.
Trata-se de um software de andlise de dados de video digital ou dudio. O Transana
permite analisar e gerenciar dados de maneira pratica, facilitando a transcricdo manual e
propiciando a identificacdo de clipes analiticamente interessantes, a atribuicdo de
palavras-chave para clipes, a organizacdo e reorganizacdo destes clipes, a criacdo de
colecBes, a exploracdo das relacdes entre palavras-chave. Também é possivel
compartilhar a analise dos videos com colegas, quando for usado o programa de
compatibilidade, chamado de multiusuario.

Para a andlise das aulas optamos pelo uso do Transana, considerando que, no
caso dos professores cujas aulas sao interativas, desejavamos investigar principalmente
as estratégias que 0s mesmos usam para engajar os estudantes. Para isto, a organizagao
dos clipes foi essencial. No caso dos professores cujas aulas ndo sdo interativas, a
construcdo dos episddios permitiu ver como organizam as aulas e identificar estratégias
que, provavelmente, os tornam bem sucedidos junto aos estudantes.

Desconsiderando, na anlise, as aulas da professora Soraya, tinhamos um total
de 36 horas-aulas gravadas dos quatro professores. O fato de termos feito a captura das
aulas em duas cadmeras nos dava, entdo, um total de 72 horas aulas de filmagem. A

primeira tarefa consistiu em fazer um panorama geral das aulas de cada professor.
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Observando que as diferentes aulas de um mesmo professor seguiam uma organizacao
semelhante, optamos por fazer uma analise microscopica apenas das duas primeiras
horas aula de cada professor, ou seja, num tempo de 100min ou 1h e 40min.

Para estas aulas demarcamos o0s episddios e categorizamos 0S MesSMos.
Mortimer et al (2007) definem episédio, a partir da adaptacdo da definicdo de evento, na
tradigdo etnografica interacional. Para eles, o episddio ¢ “um conjunto coerente de agdes
e significados produzidos pelos participantes em interacdo, que tem um inicio e fim
claros e que pode ser facilmente discernido dos episddios precedente e subsequente (p.
61). Normalmente estes episddios trazem uma sequéncia de enunciados que comportam
um tema e/ou uma intencdo didatica do professor e tém uma funcéo especifica no fluxo
do discurso.

Para delimitar as fronteiras entre um episodio e outro foram usadas as pistas
contextuais, descrita por Gumperz (1992), que incluem mudangas proxémicas
(relacionadas a orientacdo entre os participantes), as kinestésicas (ligadas aos gestos e
movimentos corporais), as mudanc¢as no tom de voz, de topico ou tema, as pausas, etc.
O uso de uma ou outra pista ou mesmo de um conjunto de pistas depende de cada um
dos professores cujas aulas foram analisadas. Portanto, diferem de um para outro.

Mortimer et al (2007) alertam que o episodio

ndo é definido pelas pistas contextuais que determinam suas
fronteiras, mas por um conjunto de caracteristicas que incluem seu
tema, a fase da atividade na qual ele tem lugar, as acdes dos
participantes, as formas como o0s participantes se posicionam no
espaco fisico no qual ocorrem as interacGes, as formas pelas quais eles
interagem entre si e com 0s recursos materiais que eles usam. (p. 62)

A categorizacdo dos episodios foi feita com base em caracteristicas comuns
entre eles. Essa categorizacdo também dependeu de cada um dos professores cujas aulas
foram analisadas. A demarcagdo e categorizacdo de episddios nos permitiu reconhecer
como o professor organiza a aula. Tanto a constru¢gdo como a demarcacdo dos episodios
seguiu caracteristicas das aulas de cada um dos professores e esta descrita no texto de
andlise destas aulas.

Os episodios foram categorizados em:

e Agenda: tempo que o professor usa para explicar o funcionamento da
disciplina, os instrumentos de avaliacdo, as datas de avaliagdo e outros

aspectos relacionados a disciplina.

121



e Agenda de contelido: tempo que o professor usa para instaurar um processo
de negociacdo, partindo das expectativas dos estudantes em termos de
conhecimentos a serem trabalhados na primeira parte da disciplina.

e Organizacdo e Manejo de classe: tempo usado para gerenciar a classe.
Usado poucas vezes pelos professores, sendo uma para chamar a atencgao
dos estudantes para o ndo cumprimento da agenda e outro usado para
organizar a sala em termos de luminosidade, em funcdo do uso do Kit
multimidia.

e Reflexdo: episodios preparados pelo professor, nos quais ele questiona cada
um dos participantes para que pensem sobre o proprio envolvimento com o
mundo onde vivem, criando um ambiente reflexivo, relacionado a um ou
outro tema da disciplina.

e Descontracao: episddios em que o professor aproveita um tema em debate e,
sobre ele, faz uma extrapolacdo, normalmente considerada divertida pelos
estudantes.

e Exercicios: episodios usados para consolidar, no estudante, um determinado
conhecimento ou identificar a apropriagdo que o mesmo faz sobre o
conhecimento em questéo.

e Temas/Contetdos: episddios nos quais esta presente o contetdo cientifico
que compde o programa da disciplina.

e Ensino Médio: episddio em que o conteudo trabalhado pelo professor é
discutido em termos de aplicabilidade para o ensino Médio.

e Modelagem: momentos em que o professor faz uso de modelos bola/vareta
para representar uma molécula ou uma parte da molécula na qual esteja
presente um conjunto de ligagdes quimicas.

O mapa geral de episodios construidos na ferramenta Transana, para cada
professor, encontra-se nos anexos deste trabalho, sendo:
Anexo 3 — professor Tiago
Anexo 4 — professora Rosa
Anexo 5 — professora Débora
Anexo 6 — professor André
Para o professor Tiago, 0s episddios de conteudo foram tematicos, de acordo

com os temas trabalhados na disciplina. Para a professora Rosa os episodios de
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contetdo foram divididos em introducdo/revisao, desenvolvimento,
importancia/contexto, generalizacdo e exemplificacdo. Para a professora Débora estes
episodios foram divididos em desenvolvimento e fechamento. Para o professor André
eles estdo divididos em introducdo, desenvolvimento e exemplificacéo.

Para cada um dos professores essa categorizacao de episddios assumiu contornos
diferentes, aparecendo categorias para um professor que nao foram usadas para outro.

ApoOs a demarcagdo e categorizacdo dos episddios, iniciamos a analise que
chamamos de mais microscopica. Para cada um dos professores, selecionamos alguns
episodios que nos pareceram ser mais caracteristicos destas aulas.

Uma vez selecionados 0s episddios mais significativos, iniciamos o
levantamento das estratégias que focalizam o papel do professor em tornar a ciéncia
disponivel no plano social da sala de aula e em oferecer suporte aos estudantes no
processo de construcdo de sentidos acerca dos conceitos cientificos.

A analise dessas estratégias baseou-se na metodologia usada na ferramenta
Videograph®. Como ja dissemos, o grau de interacdo, a qualidade da dialogia e as
transi¢cOes de referencialidade foram usadas na selecdo de estratégias. Porém, na medida
em que os dados referentes a estas estratégias foram sendo construidos, fez-se
necessario o uso de novos referenciais, que foram buscados na literatura.

Neste momento a pesquisa assume caracteristicas de Teoria Fundamentada nos
Dados. A metodologia da teoria fundamentada nos dados foi desenvolvida pelos
socidlogos americanos Barney Glaser e Anselm Strauss. Originalmente chamada de
“Grounded Theory” (GLASER e STRAUSS, 1967), trata-se de uma metodologia de
pesquisa qualitativa origindria do interacionismo simbdlico, assim como a pesquisa
etnografica. Porém, nesta metodologia, seus idealizadores prop6em ignorar a literatura
ou teorias sobre a area em estudo, a fim de assegurar que a emergéncia de categorias
ndo seja contaminada por conceitos pré-concebidos. Estes pesquisadores propuseram a
Teoria Fundamentada nos Dados como uma leitura (e releitura) de um banco de dados
textuais (como um corpus de notas de campo) e, quando necessario, 0 retorno a coleta
de dados. A partir disso a "descoberta" de variaveis (chamadas de categorias, conceitos
e propriedades) e suas inter-relacdes, dando origem a teoria. Entdo, como o proprio
nome da a entender, é a construcgao de teorias a partir dos dados.

Embora Glaser & Strauss (1967) tenham proposto uma metodologia que procura
estudar a acdo humana e grupos sociais, através da descoberta de categorias relevantes —

que emergem dos dados — e as relacBes existentes entre elas, argumentamos que nosso
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trabalho tem apenas caracteristicas desta metodologia. Partimos da crenca de que um
pesquisador provavelmente estard contaminado por teorias ao iniciar uma pesquisa.
Neste trabalho, iniciamos a analise dos dados considerando as categorias propostas por
Mortimer e Scott (2003). Porém, ao observar fatos e caracteristicas nos trabalhos dos
professores que ndo poderiam ser codificados conforme as categorias propostas por
estes pesquisadores, iniciamos um movimento continuo e circular em torno dos dados e
da literatura, dando origem a novas categorias.

A professora Rosa, por exemplo, em comparac¢do com os demais professores, faz
uso constante de gestos, que a caracterizam. Ao identificarmos esta caracteristica nas
aulas desta professora, buscamos os referenciais que nos permitiram analisar a
importancia dos gestos. A analise dos gestos foi especifica para esta professora, ndo
fazendo parte da analise para as aulas dos demais professores investigados. A
nominalizagdo dos estudantes, a interacdo ndo verbal, o uso de momentos de
descontracdo e de reflexdo sdo outros exemplos de estratégias que foram surgindo a
partir da analise microscopica dos episodios e que ndo sdo sistematicas neste trabalho, ja

que sdo usadas apenas por um ou por parte dos professores.

IV.2.5 — A influéncia da subjetividade na formacao dos professores

Em pesquisa desenvolvida por Van Zee et al (2001), na qual investigam salas
de aula do ensino fundamental, médio e superior, os pesquisadores afirmam que os
resultados de uma pesquisa podem se tornar mais facilmente aplicados para melhorar o
ensino de ciéncias se os professores forem mais diretamente envolvidos na pesquisa, até
mesmo colaborando na analise dos dados. Como grupo de investigadores que
pesquisaram as formas de discurso nas salas de aula em que eram professores, 0s
autores sugerem que os professores universitarios investiguem as suas proprias salas de
aulas, para promover o seu desenvolvimento profissional. Neste trabalho, o professor
pesquisado teve acesso aos resultados obtidos pelo pesquisador, no que se refere as
estratégias que usa em suas proprias aulas, participando mais diretamente e auxiliando
na identificacdo de fatores que, porventura, possam ter influenciado na pratica que
desenvolve em sala de aula, constituindo-o o professor que é.

Temos a crenga de que a subjetividade humana pode auxiliar na compreensédo

da natureza do ensino que cada um de nos faz e, por isto, nosso olhar foi dirigido para
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esta subjetividade. Partimos da hipoOtese de que, através dela podemos conhecer 0s
medos, as angustias, as duvidas e 0s avancos da pratica pedagdgica de cada um.

No trabalho de Dias e Cicillini (2002), as autoras concluem que

0 processo identitario de vir a ser formadora de professores(as) se da,
fundamentalmente, pelo processo de construcdo de saberes, num
movimento imbricado, em que 0s saberes constituem a identidade ao
mesmo tempo que sdo constituidos por ela (DIAS e CICILLINI, 2002, p.
5).

Quando se narra, ndo estamos narrando 0 que aconteceu, mas O que nos
aconteceu, ou seja, 0 que nos marcou, nos constituiu e auxiliou na formacédo da nossa
identidade. O sentido da experiéncia esta naquilo que é narravel de um acontecimento,
porque é o que nos passa. Quando se narra, ndo se narra o que aconteceu, mas aquilo
que me aconteceu, que aconteceu para mim. (Lima, 2005, p. 47).

Em nossa pesquisa, solicitamos que, através de entrevista semiestruturada, 0s
professores narrassem episddios vividos que trazem na memoria e, com eles,
pudéssemos identificar as concepcdes que tém sobre ensinar e o quanto elas interferem
nas praticas que nos identificamos através da analise dos videos da aulas por eles
ministradas.

Esse relato se deu de forma narrativa, na qual o professor interferia na conversa
livremente, a medida em que tinha algo a contar, que representasse indicios sobre o que
o levou a desenvolver as praticas observadas e que auxiliaram na constituicdo dos
investigados como professores referéncia no curso de Licenciatura. Partimos da
hipdtese de que tais indicios poderiam nos dar uma ideia sobre a construcdo de um
caminho formativo que possa ser utilizado com os demais docentes, levando-os a
transformar a propria pratica e a apropriarem-se das tendéncias contemporaneas de
educacdo. N&o tivemos a intencdo de prescrever modos de ser, mas de compreender as
experiéncias de um vivido que possam ser exemplares para 0s processos formativos da
docéncia. Lembrando Benjamin (1994): nem tudo na vida € modelar, mas pode ser
exemplar.

Em trabalho desenvolvido por Lipka (1991), a pesquisadora mostra como 0
ponto de vista do professor cujos dados estavam sendo analisados ndo foi percebido
pelo pesquisador, até 0 momento em que o préprio professor o explicitou, ao comentar
o0 video. Em nosso trabalho apresentamos os clipes contendo as principais estratégias

usadas por cada um dos professores, a cada um dos autores das aulas e, de forma
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concomitante, realizamos a entrevista semiestruturada, com o objetivo de possibilitar
uma triangulacédo entre os dados coletados, a nossa interpretacéo e a do informante.

Nesta etapa a pesquisa assume caracteristicas de estudo biografico. Creswell
(1998) caracteriza este tipo de pesquisa qualitativa como o estudo de um individuo e de
suas experiéncias, seja através de depoimentos ou a partir de documentos e/ou material
arquivado. Segundo ela, o estudo biografico envolve a descricio de momentos
significativos da vida de um individuo, e pode se dar através de biografias individuais,
historias de vida e historias orais.

As historias de vida consistem no relato de experiéncias vividas, obtidas
através de uma coleta primaria realizada na forma de entrevistas e conversas com o
sujeito. Como histdria oral estamos considerando a reunido de lembrancas de eventos,
suas causas e efeitos, a partir de um ou de mais individuos.

A entrevista semiestruturada (Anexo 7), que buscou subsidios na pesquisa com
historia de vida e histéria oral, considerou alguns aspectos que julgamos essenciais para
identificarmos a origem das praticas dos professores bem sucedidos do ponto de vista
dos estudantes. S&o eles:

e A formacdo destes professores, envolvendo a opcdo pela Quimica, o tipo de
aula que vivenciou como estudante de graduacdo/p0os-graduacao, atividades
das quais participou mais ativamente durante sua formacdo e a propria
relacdo com a pesquisa, nesta fase.

e Conhecimento sobre a organizacdo dos episodios e do nosso entendimento
sobre a organizacdo das aulas. O professor foi convidado a comentar sobre o
entendimento da pesquisadora, colocando seu préprio ponto de vista sobre a
aula.

e Apresentacdo dos clipes, envolvendo as caracteristicas que nos pareceram
ser as mais marcantes nas aulas do professor. Esse aspecto foi diferenciado
para um e outro professor. Cada professor foi convidado a comentar a sua
pratica, explicando a sua propria agao.

e Tipo de pesquisa que realizam, se consideram a sua metodologia inovadora,
visando identificar possiveis relagdes entre a pesquisa e as praticas de sala de
aula.

e A avaliacdo que fazem dos seus alunos e os resultados avaliativos na

disciplina investigada.
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e Percepcdo sobre o que vivem, suas trajetorias de vida e suas perspectivas em
relacdo a docéncia.
e Entendimento dos professores sobre sua condi¢do de autores das praticas

pedagdgicas (relagdo com o estudante, etc.)

As entrevistas foram realizadas no ambiente de trabalho do professor, porém
numa sala reservada para tal, considerando que, se feita na sala do professor, pode haver
interrupgdes que atrapalhariam o “rememorar” de situacdes e fatos. Elas foram gravadas
em video. O tempo para realizar cada uma delas variou de 40min a 1h e 5min. Os
professores se mostraram a vontade com a entrevista.

Para uma das professoras julgamos que a entrevista ndo foi suficiente para
entender que saberes a professora mobilizou para construir a sua pratica, ja que ela
partia do contra exemplo. Para esse entendimento, julgamos necessario que a mesma
tivesse um tempo maior para poder explicitar melhor a sua pratica. Assim, solicitamos a
ela que escrevesse suas memdarias, no que julgasse relacionado a sua pratica de sala de
aula. Depois de 10 dias a professora nos entregou o texto com apontamentos sobre o
que Ihe foi solicitado. Apesar de ndo ter relatado novas experiéncias rememoradas, ao
retomar alguns episddios vividos a professora Rosa ofereceu mais pistas que permitiram

argumentar melhor sobre as opcOes que faz, em sala de aula.

IV. 3 — Implica¢Ges da Pesquisa no Ambiente de trabalho do Pesquisador

Ao optar por investigar a pratica de professores do Departamento de Quimica
da UFMG, e sendo este o local de trabalho da pesquisadora, sabiamos de algumas
implicacBes inevitaveis. A subjetividade poderia ter um peso relativamente grande na
analise dos dados e, por conseqiiéncia, nos resultados.

Na pesquisa naturalista, que inclui a presenca do pesquisador no ambiente
natural e, nesse caso, na sala de aula, existe a preocupagdo com a interferéncia que esta
presenca causa no ambiente investigado. Durhan (1986), ao tratar da entrevista como
forma de coleta de dados, afirma que, quando o entrevistador e 0 entrevistado
compartilham um mesmo universo cultural, corre-se o risco de olhar a realidade
exclusivamente sob a oOtica do entrevistador. Velho (1986) também afirma que existe
este risco sempre que o pesquisador lida com sujeitos préximos ou conhecidos, com 0s

quais compartilha preocupac6es, valores, gostos, concepcbes. Porém, para ele, quando
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0 pesquisador decide tomar sua prépria sociedade como objeto de pesquisa, é preciso
buscar formas adequadas de lidar com o objeto de pesquisa.

Villani e Pacca (2001) defendem a reducdo da interferéncia do pesquisador,
embora afirmem que “o que diferencia uma pesquisa bem sucedida de uma trivial ndo ¢
0 grau de interferéncia que o pesquisador tem, mas quanto essa interferéncia atinge e
revela o desconhecido”. (p. 20)

André (2001), ao fazer uma retrospectiva sobre o contexto de producdo dos
trabalhos de pesquisa qualitativa sobre situacOes reais do cotidiano escolar de sala de
aula, afirma que nas décadas de 80 e 90 o papel do pesquisador mudou. Segundo ela:

Se 0 papel do pesquisador era, sobremaneira, o de um sujeito de
“fora”, nos Ultimos 10 anos tem havido uma grande valorizacdo do
olhar de “dentro”, fazendo surgir muitos trabalhos em que se analisa a
experiéncia do proprio pesquisador ou em que este desenvolve a
pesquisa com a colaboragio dos participantes. (ANDRE, 2001, p. 54)

Concordamos que, ao fazer pesquisa no proprio ambiente de trabalho o
pesquisador pode, realmente, estar interferindo nos dados. Porém, argumentamos que a
confianca pesquisado/pesquisador é importante, a medida que permite um incremento
de qualidade nos dados e que, por isso, 0 contato anterior, derivado do proprio ambiente
de trabalho, favoreceu amplamente a realizacdo desta pesquisa e a desenvoltura dos
pesquisados frente a presenca das cameras no ambiente de sala de aula.

Portanto, se o0 pesquisador interno € contaminado pelo conhecimento e
julgamento que tem do ambiente, ele também tem privilégios que certamente se
sobressaem quando comparados as possiveis interferéncias. Além disso, percebemos
que observar um grupo do qual fazemos parte minimizou possiveis constrangimentos
que poderiam ter acontecido por ocupar o ambiente natural do outro (pesquisado) e
acreditamos que reduziu as inconveniéncias, tanto pra os estudantes em sala de aula
como para os professores investigados.

Baseados nos resultados que tivemos, reforcamos que a longa convivéncia e,
acreditamos, uma estima mltua entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa
contribuiram como elementos estimulantes para os dois agentes envolvidos na situacdo

de investigagao.
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IV.4 - Caracterizando o campo de pesquisa

Ao considerarmos a formacdo de professores de Quimica para a educacgao
bésica, nosso interesse se dirigiu aos formadores de professores e, mais especificamente,
aos professores do Departamento de Quimica da UFMG. Argumentamos, em varios
momentos deste trabalho, que apesar de ser formador de professor, a maior parte dos
docentes do ensino superior ndo se sente como tal.

Porém, também sabemos e os dados confirmam isso, que alguns professores
formadores sdo bem avaliados pelos estudantes, o que nos faz supor que desenvolvem
boas aulas, mesmo nao tendo uma formacao didatica consistente.

Para entender como o trabalho do professor acontece, é preciso considerar o
contexto no qual ele esta inserido. A evolucdo historica da grade curricular que compde
0s cursos de bacharelado e licenciatura em Quimica ja foram tratadas na segéo 1.2 e a
caracterizacao especifica dos professores cujas aulas foram investigadas na se¢do 1V.2.3
deste trabalho. Passamos, agora, a caracterizacdo do Departamento de Quimica da

UFMG, considerando os docentes e discentes, de maneira geral.

b) O corpo docente e a organizacdo atual do Departamento de Quimica

O Departamento de Quimica contava, ao iniciar o segundo semestre de 2010,
com um quadro docente de 88 professores efetivos, divididos nos seguintes setores de
conhecimento:

e Setor de Quimica Organica — 17

e Setor de Quimica Inorganica — 30

e Setor de Fisico Quimica — 20

e Setor de Quimica Analitica — 19

e Professores ligados a chefia do DQ — 02 de Ensino de Quimica

A busca pela exceléncia e a utilizagdo de sistemas de avaliacdo interno e
externo levam as instituicbes a optarem por um quadro cuja formacdo seja
preferencialmente em nivel de doutorado. A formacéao dos professores do Departamento
de Quimica da UFMG, em nivel de pos-graduacgdo, corresponde ao exigido pelos
sistemas de avaliacdo do Ministério da Educacdo e Cultura-MEC e esta representado na

Tabela 4, a sequir.
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Tabela 4 — Formagéo dos professores do DQ, em nivel de pés-graduacao, até 2010.

Formacéo N° de Professores
Doutorado 82

Mestrado 5 (4 em doutoramento)
Especializacio/Graduacao 1

Esta formacdo, principalmente para aqueles que se formaram dentro do
programa de pds-graduacdo do Departamento de Quimica, se deu nas areas em que
havia mais orientadores disponiveis e, pelas informagdes contidas no Curriculum Lattes
de cada um dos professores, distribuida pelos seguintes setores ou areas, conforme

Tabela 5 abaixo.

Tabela 5 — Setor ou area de formacéo dos professores do DQ na p6s-graduagéo

SETOR MESTRADO | DOUTORADO
Q. Analitica 16 12
Q. Orgénica 14 21
Q. Inorganica 16 21
Fisico quimica 20 24
Biogquimica 02 -
Eng. quimica 01 -
Educacdo 02 01
Fisica - 01
Néo informado 17 08

A Tabela 6 pode dar uma ideia sobre a escolha dos locais para cursar a pds-

graduacao.

Tabela 6 — Localizacdo das institui¢des nas quais os professores do DQ cursaram a pés-graduacéo

FORMACAO NA
POS- MESTRADO | DOUTORADO

GRADUACAO
UFMG 45 28
Outras Instituicdes 24 24
brasileiras
Instituicdes do 02 29
exterior
Né&o-informado 17 07
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Considerando que a especializacdo dos professores acontece nas areas
especificas do conhecimento quimico, procuramos saber quais destes professores
tiveram contato com discussdes sobre ensinar e aprender quimica. Para isto, nos
voltamos ao curso de graduacdo, ja que neste nivel de ensino ha a opcdo entre cursar
licenciatura e bacharelado. A Tabela 7 da uma ideia da formacdo dos professores na

graduacao:

Tabela 7 — Formacao dos professores do DQ na graduacdo

~ NUMERO DE
GRADUAGAG PROFESSORES

Licenciatura em Quimica 05
Bacharelado em Quimica 48
Licenciatura e Bacharelado em 16
Quimica

Outros 15
Né&o informado 04

E possivel perceber que, entre os professores que atuam no Departamento de
Quimica da UFMG, ha um menor nimero de licenciados quando comparados ao
namero de bachareis. No grupo que chamamos de “outros” estdo professores formados
em Farmacia (06), Farmacia e Bioquimica (01), Agronomia (02), Engenharia Quimica
(03), Bacharelado em Fisica (01), Bacharelado em Biologia (01) e Licenciatura em
Biologia (01). Do total, apenas 22 professores (cerca de 25%) tiveram contato com
discussdes ou teorias especificas sobre ensinar e aprender.

Porém, alguns deles cursaram a graduacdo antes mesmo que as teorias
contemporaneas que permeiam a didatica do ensino estivessem fazendo parte dos
curriculos dos cursos. O Quadro 9 da uma ideia dessa formacéo, a medida que apresenta
0 ano em que esses licenciados formaram. Nele estdo 22 professores do DQ, sendo 21

com Licenciatura em Quimica e 01 com Licenciatura em Biologia.

Quadro 9: Ano de formacéo dos professores do DQ na Licenciatura

1971 | 1973 | 1974 | 1976 | 1977 | 1979 | 1980 | 1981 | 1986 | 1987 | 1988 | 1992 | 1997 | 1999

1 1 1 1 1 1 3 2 3 2 1 1 1 3

Baseados nestes dados podemos inferir que os professores do DQ, de maneira
geral, tiveram pouco contato com as tendéncias contemporéaneas de ensino. Muitas delas

se tornaram mais conhecidas a partir da construcdo das novas diretrizes curriculares
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para todos os niveis de ensino, propiciada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, promulgada em 1996. Podemos observar no Quadro 9 que apenas quatro
professores foram licenciados a partir de 1996.

A formacdo dos professores do DQ, associada ao fato de estarem distribuidos
por setores do conhecimento quimico e de desenvolverem pesquisas associadas a sua
area de formacdo certamente sdo fatores que favorecem a diminuigdo do compromisso
destes com a formacdo de professores. Apesar de serem formadores de professores, 0s
mesmos lidam, no seu dia-a-dia profissional, com situacdes mais distantes do curso ao
qual pertencem os seus estudantes e mais proximas ao departamentos e aos setores que
estdo inseridos. A organizacdo departamental e a formagdo que possuem 0s conectam
muito mais com a area dita mais “dura” do conhecimento do que com os aspectos
didatico-pedagdgicos deste conhecimento. E mais comodo para eles se sentirem
formadores de bachareis. Neste caso, a atencdo dos mesmos estard mais dirigida ao

conhecimento Quimica — area pela qual navegam com muita tranquilidade.

c) Os estudantes dos cursos de Quimica da UFMG

Até 2009 o ingresso para 0s cursos de Quimica da UFMG se dava pela
disponibilizagdo de 40 vagas para o diurno e 40 para o0 noturno. Para 0s ingressantes no
curso diurno, a opgdo entre Licenciatura e Bacharelado era feita a partir do final do
segundo semestre. Para o turno noturno as vagas eram exclusivamente para o curso de
Licenciatura em Quimica.

A partir de 2010, impulsionado pelo Programa de Apoio ao Plano de
Reestruturacéo e Expansédo das Universidades Federais — REUNI, lancado pelo Governo
Federal para expandir as vagas de estudantes de graduacéo no sistema federal de ensino
superior, 0 Departamento de Quimica ampliou 0 nimero de vagas passando para 50 no
diurno e mantendo a opgdo entre Licenciatura e Bacharelado a partir do final do
segundo semestre, e para 80 vagas no noturno, sendo 40 para Licenciatura em Quimica
e 40 para Quimica Tecnoldgica.

Para se ter uma ideia mais clara sobre o perfil dos estudantes que frequentam
0s cursos de Quimica da UFMG usamos os dados coletados pela institui¢do, durante a

inscricdo para o vestibular. A propria UFMG usa estes dados para tracar um perfil
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socioeconémico dos seus estudantes. Os dados gerais e por curso sdo disponibilizados
através do site* da instituigao.

Para considerar o fator socioeconémico dos estudantes do curso de Quimica
usamos os indicadores elencados pelos pesquisadores da UFMG e alguns critérios
referentes a itens de conforto doméstico, baseados principalmente nos itens usados no
documento Critério Padrdo de Classificagdo Econdmica Brasil/2008, da Associacao
Brasileira de Empresas de Pesquisa — ABEP. Por se tratar de identificacdo de um perfil
socioeconémico dos estudantes do curso de Quimica da UFMG, ambos 0s critérios
foram adaptados, de forma a simplificar sua aplicacdo. A Tabela 8, usada pela UFMG
para classificar os estudantes, combina informacdes sobre a trajetéria escolar do
estudante com outras referentes a instrucdo e profissdo de seus pais e renda familiar. O

Quadro 10 é usado pela ABEP, que conjuga a estes dados a renda familiar.

Tabela 8 — Valores de referéncia para construcao do perfil socioeconémico na UFMG

ITEM AVALIADO PONTUACAO ATRIBUIDA
0, escola publica

1, escola privada

0, curso profissionalizante

1, curso ndo profissionalizante

Ensino médio frequentado pelo estudante

Curso médio frequentado pelo estudante

. . - 0, noturno
Turno no qual concluiu o ensino médio .
1, diurno
Situagdo de trabalho ao inscrever-se no 0, trabalhava
vestibular 1, ndo trabalhava
0, inferior a dez salarios-minimos
Renda familiar 1, entre dez e vinte salarios-minimos

2, superior a vinte salarios-minimos

0, nenhum deles é graduado em curso superior
Instrugdo dos pais 1, um deles é graduado em curso superior

2, ambos sdo graduados em curso superior

0, profissdo tipica de classe média baixa
Profissdo do responsavel 1, profissdo tipica de classe média

2, profissdo tipica de classe média alta

Fonte - http://www.ufmg.br/censo/fse.html

Quadro 10 — Itens de Conforto Doméstico, segundo ABEP
Item/Quantidade 0 1 2 3 4
Televisdo em cores
Radio
Banheiro
Automdvel
Empregada Mensalista
Magquina de Lavar
Video Cassete e/ou DVD

Freezer
Fonte: ABEP - Associagdo Brasileira de Empresas de Pesquisa/2008 — www.abep.org

4 http://www.ufmg.br/diversa/7/inclusao.htm
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Baseadas nos critérios usados pela UFMG e pela ABEP, e por ndo termos
acesso aos questionarios, mas apenas aos dados globais dos estudantes, fizemos
algumas adaptacOes para adequar 0 questionario aos propdsitos de nosso trabalho. A
titulo de exemplo, optamos por substituir, entre os itens considerados como conforto
domeéstico, o radio pela TV a cabo, por considerarmos que se trata de um item o qual é
menos presente nos lares brasileiros e pode ser mais adequado como diferencial.

Além disto, transformamos as respostas dos estudantes em valores percentuais.
Isto foi necessario em funcdo de que nem todos os estudantes responderam a todas as
perguntas e que, dos 240 estudantes ingressos nos anos de 2006, 2007 e 2008, apenas
215 foram considerados na construcdo do perfil dos estudantes na UFMG e, portanto,
apenas estes dados nos foram disponibilizados.

Vale ressaltar, ainda, que esta classificacdo é aproximada, j& que 0s criterios
foram adaptados de forma a permitirem tracar um perfil médio dos estudantes do curso
de Quimica da UFMG. Para definirmos o valor pontuado como Item de Conforto
Domestico, usamos 0s critérios descritos anteriormente e os resultados estdo na Tabela
9.

Tabela 9 — Itens de Conforto Doméstico das familias dos estudantes dos cursos de Quimica da

UFMG
emvQuantidade | G | o0 | (o | 09 | o) | 06 | o | (99
TV em cores 0,5 38,5 | 34,7 18,8 4.7 2,3 0,5 0
TV a cabo 77,9 15,0 4.7 1,9 0,0 0,5 0,0 0
Banheiro 0,0 47,9 36,6 9,4 3,3 1,9 0,5 0,5
Automovel 30,5 49,3 | 15,5 3,3 1,4 0,0 0,0 0

Empregado doméstico | 87,3 | 118 | 0,9 0,0 0,0 0,0 0,0 0

Maquina de lavar
(louga e roupa)

20,2 | 746 | 47 0,5 0,0 0,0 0,0 0

DVD/Video 216 | 683 | 67 | 34 | 00 | 00 | 00 | 0
Geladeiraduplexou | 555 | 496 | 42 | 00 | 00 | 00 | 00 | o
Freezer

Computador 24,4 64,3 | 8,0 2,3 0,9 0,0 0,0 0

Fonte: Questionarios socioecondmico do censo da UFMG

Quanto aos demais itens usados para classificar os estudantes dentro de um

perfil socioecondmico, a Tabela 10 mostra os resultados encontrados:
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Tabela 10 — Caracteristicas dos estudantes do curso de Quimica da UFMG
ingressados em 2006, 2007 e 2008.

Total de
ITEM AVALIADO respostas (%6)
Ensino médio frequentado | Plblica 51,9
pelo estudante Privada 48,1
Curso médio frequentado Profissionalizante 14,9
pelo estudante N&o profissionalizante 85,1
Turno no qual concluiu o Noturno 14,1
ensino medio Diurno 85,9
Situacdo de trabalho ao Trabalha 36,1
inscrever-se no vestibular Né&o trabalha 63,9
Inferior a 10 salarios minimos 79,2
Renda familiar Entre 10 e 20 salarios minimos 17,5
Superior a 20 salarios minimos 3,3
Com ensino fundamental ou 39.9
menos '
Instrucao dos pais Com Ensino Médio completo 31,4
Com Ensino Superior completo 28,7
Com ensino fundamental ou
menos a4
Profisso do responsavel Com Ensino Médio completo 30,9
Com Ensino Superior completo 24,4

Fonte: Questionarios socioecondmico do censo da UFMG

Podemos inferir, pelos dados apresentados nas tabelas 9 e 10, que se o perfil
dos demais estudantes do curso de Quimica se assemelha a este grupo que inclui os
ingressados em 2006, 2007 e 2008, a maior parte dos estudantes é de classe média baixa
e estudou em escolas publicas.

E interessante notar que os cursos de Quimica da UFMG sio frequentados
quase gue exclusivamente por estudantes do estado de Minas Gerais, mesmo sendo uma
instituicdo que se situa entre as melhores do pais. Nestes trés anos analisados apenas
trés estudantes eram provenientes de outros estados do pais. Dentro do préprio estado,
0s estudantes de Belo Horizonte e da Regido Metropolitana de Belo Horizonte séo
ampla maioria. Neste grupo analisado vinte se identificaram como sendo do interior do
estado, os quais, somados aos trés de outros estados, totalizam 9,4%. A ampliacdo do
curso de Licenciatura em Quimica para outros cinco polos do estado, através do Ensino
a Distancia, possivelmente ira fazer com que a instituicdo tenha um alcance maior
dentro do proprio estado.

Se considerarmos os estudantes dos cursos noturno e diurno, podemos perceber
uma pequena diferenca entre os dois grupos. O perfil socioeconémico dos estudantes
que optaram pelo curso diurno difere sensivelmente dos que os estudantes do noturno.

Enquanto 30,8% dos ingressantes diurnos afirmam que a renda familiar é superior a 10
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salarios minimos, apenas 8,5% dos optantes pelo curso noturno tém esta renda na
familia. Aliado a isto temos um universo maior de estudantes trabalhadores entre os que
buscam o curso noturno. No curso noturno temos 44,7% dos inscritos que se declararam
trabalhadores enquanto no diurno este nimero é de 20,3%.

Alguns destes estudantes que sdo trabalhadores e buscam o curso noturno
ingressam na Licenciatura em Quimica, mesmo ndo tendo o desejo de se tornar
professor. A nossa experiéncia com estes estudantes, no entanto, nos mostra que a
maioria deles demonstra interesse pelas disciplinas didaticas, entendendo que ha
problemas no ensinar e aprender Quimica e que, se assumirem a sala de aula como
docentes terdo responsabilidades em melhorar a qualidade do ensino e, por
consequéncia, a aprendizagem dos estudantes da educacdo basica.

Porém, ndo podemos ignorar que alguns destes estudantes concluem o curso
convictos de que jamais assumirdo uma sala de aula e que o diploma que recebem o0s
auxiliard a progredir no mercado de trabalho ou na carreira académica. Para estes, as
disciplinas ligadas ao ensinar e aprender Quimica acabam por ser uma atividade que
cumprem por obrigacdo, esquivando-se de discussfes mais serias e, portanto, de
aprendizagens.

Esta realidade tende a ser resolvida com a nova forma de ingresso a partir de
2010. Duas modalidades de ingresso foram criadas para o curso noturno: Licenciatura e
Bacharelado. Portanto, a partir de 2010 os postulantes ao curso noturno de Quimica
podem optar pela carreira do magistério ou do bacharelado ho momento da inscricdo no

vestibular.
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CAPITULO V - ANALISE DAS AULAS

V.1 - Dirigindo o olhar para as aulas dos professores da graduagao

Argumentamos, nos capitulos anteriores, que professores de Ensino Superior
tendem a dirigir esforcos maiores as atividades de pesquisa do que as aulas,
principalmente em se tratando de aulas na graduacédo e que isto se da tanto pela forma
como a universidade esta organizada e é avaliada, quanto pela pouca atencdo que tem
sido dada ao objeto “aula na graduacao”.

A producdo/produtividade de cada um dos professores que compde o quadro
docente de uma universidade € mensurada muito mais pelos projetos que aprova junto
aos oOrgdos de fomento a pesquisa, trazendo recursos financeiros que permitem a
realizacdo de pesquisas importantes para a instituicdo e para o pais, produzindo
conhecimentos sujeitos a validacdo da comunidade cientifica e projetando a instituicao
no cenario nacional e internacional.

A UFMG tem figurado, nos Ultimos anos, entre as principais instituicbes de
ensino do pais. Este resultado € decorrente da Avaliacdo Institucional Externa e do
indice Geral dos Cursos (IGC), ambos implementados pelo INEP/MEC (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, do Ministério de
Educacdo). Para a graduacdo, o calculo do IGC é baseado nos CPC (Conceitos
Preliminares de Curso), que avaliam o desempenho dos estudantes no ENADE (Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes), bem como o corpo docente, a infraestrutura e
a organizacdo didatico-pedagdgica. Para a nota dos programas de pods-graduacdo, a
fundamentacdo é feita pela avaliacdo da Capes (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior).

No entanto, o objeto “aula na gradua¢do” ainda ¢ uma fun¢do pessoal,
geralmente pouco refletida coletivamente. Para que esta reflexdo possa ocorrer, mesmo
que isto envolva, inicialmente, um nimero limitado de professores e aulas, é indicado
que haja uma parceria entre especialistas em educacdo e especialistas nas areas ditas
mais “duras” do conhecimento, de forma a permitir o desenvolvimento de ambos os
grupos e, como consequéncia, a melhoria das aulas na graduacdo. Nesse sentido,

acreditamos que este trabalho possa se tornar um embrido desta parceria.



Nosso olhar que, neste trabalho, se dirige para as aulas da graduacdo que
acontecem no Departamento de Quimica da UFMG, foca a aula de quatro professores
que, do ponto de vista dos estudantes, sdo bem sucedidos no que fazem. Para este
conjunto de aulas fizemos uma analise mais microscépica, de forma a tornar evidentes
as principais estratégias usadas pelos professores nas aulas.

Nossa pratica na formacdo de professores de Quimica permitiu perceber que
algumas disciplinas sofrem criticas consideraveis dos estudantes, principalmente
quando estes ndo entendem a “utilidade” do conhecimento, 14 presente, para a propria
formacéo ou quando consideram que a relagcdo professor/estudante tem pouca qualidade.
Nas aulas analisadas, observamos que os professores sdo enfaticos na necessidade do
conhecimento para a formagao dos Quimicos, sejam licenciados ou bachareis, e que, em
diferentes graus, o ambiente das salas de aula mostra que a relacéo professor/estudante é
de respeito e de afetividade.

Dos quatro professores cujas aulas foram gravadas em video e analisadas, 0s
professores Tiago, Rosa e André usaram o Kit Multimidia, com apresentacdo em power
point, para organizar a sequéncia de conteudo com os quais trabalham. No entanto, o
tempo de aula no qual esta apresentacdo é usada é completamente diferente de um para
outro. A professora Débora, portanto, ndo fez uso deste tipo de tecnologia nas suas
aulas.

A seguir, passamos a andlise das aulas de cada um dos professores, para
conhecer como organizam suas aulas e que estratégias usam que o0s tornam bem

sucedidos do ponto de vista dos estudantes.

V.2 — Analise especifica das aulas de cada um dos professores

V.2.1 - As aulas do professor Tiago

Para este professor foram gravadas em video um total de 10 horas-aula, durante
cinco semanas consecutivas, ja que a carga horaria da disciplina era de 2 horas-aula
semanais e as mesmas eram conjugadas. Para uma analise mais microscopica usamos
apenas as duas primeiras aulas, ou seja, usamos um total de 1h 36min e 24s de video,
referente a introducdo da disciplina. Fizemos, para a analise das aulas deste professor,

uma categorizacao diretamente sobre a imagem em video das aulas (Anexo 3), 0 que
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nos permitiu analisar ndo sé a linguagem verbal, mas um conjunto de modos de
comunicacgao empregados pelo professor.

Iniciamos a analise dos dados procurando entender como 0s episodios
constituintes da sequéncia se organizam temporalmente. Portanto, a primeira
aproximacao dos dados foi no sentido de elaborar um mapa de episodios (Anexo 8) por
meio do qual a aula é segmentada em uma serie temporal. A demarcacao dos episodios
facilitou a identificacdo das estratégias usadas pelo professor.

A analise visual dos videos contendo estas aulas permitiu perceber que o
professor usou, preferencialmente, um discurso tematico para organizar as suas aulas e
que cada um dos temas estad segmentado em episodios. Conforme ja citado, para marcar
as fronteiras entre os episddios foram usadas as pistas contextuais (contextual cues)
sugeridas por Gumperz (1992), que incluem mudangas proxémicas (relacionadas a
orientacdo entre os participantes) e kinestésicas (relacionadas aos gestos e movimentos
corporais), mudancas de entonacdo, de énfase, de tdpico ou tema, de género, pausas, etc.
Os marcadores de fronteira usados por este professor foram, principalmente, o uso da
palavra “entdo...”, seguida de uma pequena pausa e/ou mudanga de posi¢do, que variou
da posicdo “parcialmente voltado para o quadro de giz” para a posi¢do “frontal aos
estudantes” ou vice-versa.

Apresentamos, a seguir, a demarcacdo e analise dos episodios e as estratégias
enunciativas usadas por este professor, observadas no processo de investigacdo das

aulas.

a) Os episodios

Os episddios de conteido foram categorizados tematicamente. Além dos
episodios de contetdo, observamos a presenga de episodios de agenda, de agenda de
contetdo, de organizacdo e manejo de classe, de reflexdo e descontracdo e o0s
procedimentais. Classificamos como episodios de agenda aqueles que correspondem ao
tempo que o professor usou explicando o funcionamento da disciplina, 0s instrumentos
de avaliagdo e outros aspectos relacionados a disciplina. Para isso, o tempo usado foi de
2min e 37s. A disciplina trabalhada envolve dois outros professores e o tempo de agenda
limitou-se a parte relativa ao professor Tiago.

A questdo de contetdo foi colocada em discussdo quando o professor criou um

processo de negociacgdo, identificando as expectativas dos estudantes em termos de
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conhecimentos a serem trabalhados na primeira parte da disciplina, o que envolveria um
total de 20 horas-aula. Estes episodios foram incluidos na categoria “agenda de
contetldo”. Foram 10min e 35s de negociacao sobre conteudos presentes nestas aulas.

Estes episodios foram entremeados por outros, tematicos, em funcdo de alguns
estudantes explicitarem conteidos que gostariam de ver discutidos e 0s mesmos ndo se
encaixarem na parte da ementa que o professor desenvolveria. Nestes episodios, 0
estudante abria o turno e o professor tomava a locucdo, criando alguns padrbes de
interacdo que ndo foram objeto de analise neste trabalho. Mas ha claras indicacdes de
que o professor fechava o turno de forma a ndo deixar questdes imediatas pendentes
sobre o0 assunto.

Além desses, ha episddios que representam momentos de descontracdo, outros
de reflexdo, um de exercicio, dois nos quais se faz referéncia ao Ensino Médio e outros
de conteldo que, para este professor, sdo chamados de temas. Para Tiago os temas
representam, portanto, o contetdo desenvolvido nas aulas. A Tabela 11 traz a divisdo
dos episddios e do tempo usado para cada uma de suas categorias. Estes episodios e
suas categorias estdo listados no Anexo 3.

Tabela 11 — As categorias de episodios construidos a partir da analise das aulas do professor

Tiago
Categoria NUmero de episodios Tempo da aula
Agenda 04 2min e 37s
Agenda de Contetdo 06 10min e 35s
Descontragéo 06 9min e 41s
Reflex&o 01 9min e 25s
Exercicio 01 4min e 55s
Ensino Médio em questdo 02 Imin e 325
Temas 34 57min e 39s
TOTAL 53 1h 36min e 24s

O tempo usado pelo professor nestas duas aulas foi bem gerenciado. O fato de
0s estudantes permanecerem em sala até o momento em que o professor os dispensou é
uma evidéncia de que consideram a aula agradavel e de que a metodologia do professor
é acertada no que se refere ao engajamento dos estudantes.

Passamos, agora, a analisar os temas usados nestas aulas. Destes, trés foram
iniciados pelos estudantes no momento da agenda de conteudo. Pelo fato de o professor

ter dissertado sobre os temas levantados pelos estudantes, foi-nos possivel delimita-los
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na agenda de contetdo e enquadra-los como tematicos. Na tabela 12 abaixo estdo os

temas, 0 numero de episddios envolvendo aquele tema e o tempo usado para cada um

deles.
Tabela 12 — Temas usados nas aulas do professor Tiago
NUmero de Tempo usado
Tema Episédios

Temas Efeito Estufa 01 Omin e 30s

iniciados na

agenda de Materiais Particulados no ar 01 3min e 30s

conteddo Poluico Industrial 01 1mine 22s
Ciclos biogeoquimicos 08 12min e 31s
Ecossistema sem luz 02 4min e 31s
Eutrofizacdo 01 4min e 53s
Fonte de energia 01 1min e 55s

Ig:::z(?s Fontes de sal no mar 01 omin e 47s
Homeostase 01 Imine5s
Matriz energética agua 01 Imine 19s
Meio Ambiente 06 10min e 35s
Reciclagem 12 18min e 03s
Salinizacdo do ar 01 2min

TOTAL (temas de contetido) 34 57min e 39s

Por ser uma disciplina que, nesta parte do programa discute conteudos relativos

a presenca da

Quimica no ambiente atmosférico, parece-nos logico que alguns temas

sejam destacados pelo professor. Apenas para dar uma ideia de como os episddios se

desenvolveram ao longo da aula, usaremos o tema Reciclagem, por ser o0 que congrega

um maior namero de episddios. Os episddios completos se encontram no Anexo 8. Para

manter a ordem cronoldgica, dois episodios classificados noutras categorias se fazem

presentes.

(0:28:01.3)Reciclagem

(0:28:36.8) Descontracdo

(0:29:18.8)Reciclagem:concepcéo dos estudantes
(0:30:08.6)Reciclagem:sentido fisico-quimico
(0:31:01.1)Reciclagem:carbono

(0:32:35.0)Reciclagem: decomposicéao aerdbica e anaerébica
(0:34:30.9)Reciclagem: processo aerébico

(0:37:36.7)Reciclagem: processo anaerdbico

(0:38:25.2)Reciclagem: ambiente aerdbico e ambiente anaerébico
(0:40:45.9)Descontracéo

(0:46:13.8)Reciclagem: ambiente aerdbico e anaerébico
(0:46:56.4)Reciclagem: produtos da decomposi¢do anaerdbica
(0:48:37.2)Reciclagem: aeracdo nas estacOes de tratamento de esgoto
(0:50:43.6)Reciclagem: a quimica dos ambientes aerébicos e anaerébicos
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Dentro do tema Reciclagem, varios episodios foram verificados, cada um deles
tratando de um subtema relativo a Reciclagem. Conhecendo a forma como o professor
organiza a sua aula e sabendo que se trata de uma aula interativa, partimos para a analise

das estratégias usadas pelo professor para engajar os estudantes.

b) As estratégias

Passamos a descrever as principais estratégias enunciativas usadas pelo
professor para desenvolver estas aulas. Chamou-nos a atencéo o fato de o professor ter a
preocupacdo clara de nominar seus estudantes. Trata-se da primeira aula com aquela
turma. Conhecendo parte deles pelo nome, o professor se dirigia, muitas vezes, para
aqueles que ndo conhecia, perguntando-lhes o nome e, em seguida, fazendo questdes e,
ao fazé-las, tratando o estudante pelo nome. Assim, o professor demonstrou a tentativa
de criar um ambiente afetivo nas suas aulas. A atencdo do professor com os estudantes €
uma estratégia afetiva que pode produzir bons resultados em termos de aprendizagem, a
medida que valoriza o estudante e, provavelmente, auxilia na implementacdo de um
ambiente dialdgico.

Em relacdo aos temas podemos afirmar, de forma geral que, ao explorar os
temas exemplificando e relacionando com a vida cotidiana dos estudantes, o contetdo
se torna significativo para os estudantes, que interagem durante as aulas e participam
delas aparentemente com prazer e ndo como uma obrigacdo. Os conceitos cientificos
vao sendo introduzidos na discussdo, sempre acompanhados de relagbes com o mundo
de vida. Isso facilita a participacdo dos estudantes, fomentando a dialogia e criando um
padrdo de interacdo alto, que ultrapassa ao padrdo triadico I-R-A, ja citado como
bastante presente nas salas de aula. As cadeias de interacdo criadas nessas dialogias séo
variadas.

Para cada um dos temas ha um “fechamento”, com o professor indo ao quadro
de giz e retomando toda a discussdo feita, fazendo uma espécie de revisdo de tudo o que
foi discutido.

Além da preocupacdo em nominar 0s estudantes, passamos a descrever as

estratégias mais especificas usadas pelo professor Tiago.
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b.1 — Investiga concepcdes prévias

Apesar da grande variedade de diferentes abordagens e visdes construtivistas
que aparecem na literatura, hd pelo menos duas caracteristicas principais que parecem
ser compartilhadas por todas elas. A primeira delas se refere ao ativo envolvimento do
aprendiz na construcdo do conhecimento e a segunda considera que as ideias prévias
dos estudantes desempenham um papel importante no processo de aprendizagem.

Por duas vezes, nesta aula, o professor inicia um tema investigando as
concepcOes ou ideias prévias dos estudantes. No primeiro episédio do tema Meio
Ambiente (episodio 14) o professor questiona o significado das palavras “meio” e
“ambiente” e ouve atentamente o que os estudantes dizem sobre iss0. Neste conjunto de
enunciados que formam o episddio surge a visdo antropocéntrica de mundo, que é
amplamente discutida em sala de aula.

Ao iniciar o tema Reciclagem (episddio 21), novamente o professor questiona
o0s estudantes. Ele projeta no quadro a frase “A Alface que eu como hoje pode ter sido a
minha avd”. Nesse momento a frase € usada para identificar as concepgoes iniciais dos

estudantes sobre o tema reciclagem.

b.2 — Cria momentos de descontracao

Uma das estratégias usadas pelo professor para engajar os estudantes na aula
foi a de criar momentos de descontracdo, nos quais aproveitava um tema em debate e,
sobre ele, fazia uma extrapolacdo, normalmente considerada divertida pelos estudantes.
Além de descontrair, estes momentos pareciam favorecer a participacao dos estudantes,
a medida que percebiam um professor menos convencional. Estes momentos de
descontracdo representaram, na aula analisada, trés episédios com duracéo total de 9min
e 41s. Aparentemente extensos no tempo usado, estes episddios representaram historias
contadas pelo professor como uma espécie de analogia ao conteddo exposto.

Ao explorar o tema “Meio Ambiente”, com a intencdo de fazer evoluir a
concepcdo antropocéntrica, que considera 0 homem como uma das partes e o ambiente
como a outra, o professor usa a filosofia oriental e, mais precisamente, o caso do Aikido
— luta oriental na qual o lutador deve se tornar “um” com seu inimigo, aproveitando o
movimento para desequilibra-lo — para fazer uma analogia. Apos discutir a importancia
de cada um se tornar “um” com o ambiente em que vive, o professor inicia um dos

episodios de descontracdo, explorando um exemplo de sua propria vida.
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Professor — Quando eu era estudante de graduacéo [ ...] criticava minha mée
por assistir novela. [ ... ] Um dia resolvi me tornar um com ela e sentei no
sofé para assistir a novela [ ... ]. Minha expectativa era de, junto com ela,
convencé-la da inutilidade de assistir novelas. Sabem o que aconteceu?
Estudantes - [\Varios comentarios curtos.]

Professor — Pois € ... eu assisto novela até hoje.

Estudantes - [Risos/gargalhadas...]

Estudante — Sua mée venceu!

ApoOs estes momentos, o professor retoma o conteldo, atendendo os interesses
da disciplina, e 0s estudantes continuam a participar da aula aparentemente bem
humorados, demonstrando ser esta aula algo prazeroso. Em outros episodios 0s proprios
estudantes criam momentos de descontragdo. Para iniciar o debate sobre reciclagem o
professor havia projetado, no quadro, a frase “A Alface que eu como hoje pode ter sido
minha avo”. Entre comentarios curtos e divertidos, percebe a expressio de uma

estudante e a questiona.

Professor — Amalia! Vocé fez cara feia! Faz sentido isso que eu estou
falando? (aponta para a frase projetada)
Amalia — Fazer faz .... mas eu gostaria de ndao pensar nisso.
Professor — Isso é apego a carne, Amalia? VVocé ndo quer virar alface depois
que vocé morrer?
Amaélia — Eu sei que é isso .... Mas quando eu estou comendo a alface ...
independente de ser minha avé ou a sua ... é ruim pensar nisso.
(Risos)
Embora algumas inferéncias tenham sido feitas quando nos referimos a assistir
as aulas com prazer, consideramos que 0s episodios de descontracdo certamente
auxiliam a participacdo do estudante nas aulas, na medida em que 0s mesmos se sentem

mais a vontade para participar.

b.3 — Cria momentos de reflexdo

Outra estratégia usada pelo professor para engajar os estudantes é a de criar
alguns momentos de reflexdo. Durante a sequéncia de episodios sobre meio ambiente, 0
professor faz uma reflex&o usando a filosofia oriental. Exemplifica esta filosofia com o
Aikido (luta), conforme ja descrito acima. Na sequéncia de episodios sobre reciclagem,
o professor, para mostrar que dentro da agua de uma lagoa ha o ambiente aerdbico e o
anaerobico, usa o filme “Guerra nas Estrelas”, no qual um dos personagens se encontra
consigo mesmo, representado pelo seu lado mau, no filme chamado de lado “negro”. Ao
chegar ao final da aula faz outro momento de reflexdo, apresentando um mito. Trata-se

de uma explicacdo antiga dos gregos sobre o surgimento do inverno e do verdo.
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Baseado neste mito, o professor questiona cada um dos participantes para que pensem
sobre o mito que vivem atualmente e como ele pode ser visto em um futuro proximo.
Nas demais aulas gravadas em video estes momentos de reflexdo continuaram

a ser usados, principalmente no fechamento das aulas.

b.4 — Faz movimento das classes de referentes para os referentes especificos

Conforme ja citado, Mortimer e cols. (2005a) propdem o mundo de objetos e
eventos e 0 mundo das teorias e dos modelos como categorias relacionadas a construcao
do conhecimento nas Ciéncias da Natureza. Considerando que o professor pode falar
sobre o conteudo cientifico tanto em termos de objetos e eventos como em termos de
teorias e modelos, 0s autores observam, ainda, que isto pode ser feito em pelo menos
trés niveis referenciais distintos, ou seja, por meio de um referente especifico, de uma
classe de referentes ou de um referente abstrato.

Silva e Mortimer (2009) afirmam que um referente especifico corresponde a
um objeto ou fendmeno em particular. Uma classe de referentes corresponde a um
conjunto de fendmenos ou objetos que apresentam caracteristicas em comum. Os
referentes abstratos, segundo o0s autores, correspondem a principios ou conceitos mais
gerais que se constituem em elementos que possibilitam pensar sobre fenbmenos em
particular ou em classe de fenémenos.

Ao desenvolver o tema Reciclagem, o professor explora, por duas vezes, 0S
processos de decomposicdo aerdbica e anaerébica. No primeiro momento faz uma
discussdo bem geral sobre os dois processos (episédio 26), como se 0S mesmos ja
fossem conhecidos pelos estudantes. Passa, rapidamente, para 0 processo aerobico
(episddio 27). Neste, explora as transformacdes sofridas por cada uma das substancias
nos seus elementos quimicos, quais as formas mais oxidadas e qual a tendéncia de
formacdo natural. Ao passar para 0 processo anaerobico (episodio 28) e os produtos
desta decomposicdo, a participacdo dos estudantes diminui. O professor percebe as
dificuldades dos estudantes e, por isto, interrompe a sua ldgica de trabalho. Este
episodio dura apenas 48s. Ele, entdo, retoma os dois processos usando como referente
especifico a Lagoa da Pampulha (episodio 29), questionando sobre as substancias
presentes na agua da superficie e nas aguas profundas.

Portanto, ao perceber que os estudantes ndo estdo acompanhando o discurso

sobre decomposic¢do aerobica e anaerdbica, enquanto estes conceitos sdo tratados como
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classes de referentes, ele faz um movimento importante de trazer um referente
especifico para o discurso — a Lagoa da Pampulha — e ai retoma as explicagdes que
haviam sido dadas para as classes de referentes. Com este movimento ele inclui os
estudantes no discurso, pois estes passam a entender do que ele esta falando.

A sequéncia cronoldgica, incluindo os episddios 26 a 32, pode auxiliar no

entendimento desta estratégia.

26. (0:32:35.0) Reciclagem: decomposicdo aerdbica e anaerdbica — classe de referentes

27. (0:34:30.9) Reciclagem: processo aerébico — classe de referentes

28. (0:37:36.7) Reciclagem: processo anaerdbico — classe de referentes

29. (0:38:25.2) Reciclagem: ambiente aerdbico e ambiente anaerdbico — referente
especifico (Lagoa da Pampulha)

30. (0:40:45.9) Descontracdo

31. (0:46:13.8) Reciclagem: ambiente aerdbico e anaerdbico — classe de referentes

32. (0:46:56.4) Reciclagem: produtos da decomposicdo anaerdbica — referente especifico
(estagdo de tratamento de esgoto)

ApGs discutir os processos aerobicos e anaerobicos de reciclagem, o professor
usa, novamente, um referente especifico para fechar o tema. Trata-se da estacdo de
tratamento de esgoto e da aeracdo presente nestas estacOes de tratamento. Alguns
estudantes afirmam, apds serem questionados pelo professor, ja conhecerem uma
estacdo de tratamento de esgoto e descrevem o que trazem na memaria sobre o processo
que la ocorre. O cheiro caracteristico da decomposicdo anaerdbica, ocasionado pelos
produtos formados, € retomado para justificar a necessidade da aeracdo, processo
utilizado para que as bactérias aerdbicas se desenvolvam e facam a decomposicdo
liberando, assim, produtos com menos cheiro. A presencga ou nao de ar é discutida como
forma de regular o tipo de produto a ser formado no processo de decomposic¢éo.

Embora ndo tenhamos descrito o uso de referentes abstratos, estes sdo usados
sempre que o professor teoriza mais o conteudo e usa as “entidades” quimicas que

auxiliam nas explicacdes para os fendmenos em estudo.
b.5 — Usa diferentes significados para uma frase chave

Ao introduzir o tema Reciclagem, no episddio 21, o professor projeta a frase
“A alface que eu como hoje pode ter sido a minha avo”. Ela representa, inicialmente,

uma especie de brincadeira, pois os estudantes fazem comentarios divertidos sobre a

mesma. Mas esta frase é retomada véarias vezes durante a aula e, a cada vez, vai
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ganhando novos significados. No episddio 24 ela ja tem um significado diferente do

inicial, vinculado ao sentido fisico-quimico da decomposicéo.

Professor — Amadlia, qual o sentido que isso tem? Qual o sentido fisico-quimico? ....
Como minha avo foi parar em uma alface?

Ao construir, junto aos estudantes, um novo sentido para a frase usada
inicialmente, o professor favorece a criacdo de um discurso dialégico (MORTIMER e
SCOTT, 2003). A estudante questionada ndo constroi uma resposta para a questdo, mas
outro estudante, que estava ao lado dela, inicia a elaboracdo de uma explicagdo, usando
elementos quimicos presentes na avd e na alface. Assim, a discussdo avangou com 0s
elementos quimicos presentes na alface e na “av6”, construindo o sentido fisico-quimico

da reciclagem.

b.6 — Valoriza comentarios dos estudantes: auxilia-os a produzir explicacdes

O comentario do estudante Pedro — que veio em auxilio da estudante Amalia -
foi, inicialmente, timido. Mas foi incentivado pelo professor, ao usar as palavras
“Continua, continua Pedro. Desenvolve...”. Ao ter os elementos quimicos citados tanto
na “avo” quanto na alface, o professor desenvolve o tema usando o carbono como
exemplo de elemento quimico cuja reciclagem é “cterna”. A transcri¢do abaixo mostra

esta estratégia.

Professor — Amalia, qual o sentido que isso tem? Qual o sentido fisico-quimico? ....
Como minha avé foi parar em uma alface?

Amélia — Eu gostaria de saber ..

Pedro — Acho que decompds a sua Vo ...

Professor - Em qué?

Pedro — Ué! T4 cheio de hidrogénio ... carbono ... na sua avo ... que decompde ...
Professor — Continua, continua Pedro. Desenvolve...

Pedro — Ai ... sei 14 ... td a alface 14 ... Ndo tem aquele negdcio das bactérias que ficam la
nas raizes?

Professor — Ta, ta ... Mas sem se preocupar muito com 0s meios, vai para os fins. (...) A
minha avo é feita de carbono, hidrogénio, oxigénio, enxofre ...

Pedro — Ent&o ... € tudo a mesma coisa ... A alface também é carbono, hidrogénio.
Professor — A alface, na esséncia, € um carboidrato. Mas beleza... vamos pegar o
carbono... (fim do episodio)

Mesmo quando o estudante faz um comentario incompleto, o professor o
incentiva a continuar e constroi a explicacdo junto com ele. A interacdo, feita
inicialmente com uma estudante, cria elos e se expande, criando cadeias de interacdo

envolvendo a turma.
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b.7 — Navega entre o discurso interativo dialdgico e o de autoridade

A aula tem, claramente, caracteristicas que a classificam como interativa
dial6gica, em funcdo da grande participacdo dos estudantes e das cadeias de interacao
formadas.

Esta interacdo, que é dialégica em um primeiro momento, passa a ser mais
fechada na medida em que o professor usa um discurso de autoridade (MORTIMER e
SCOTT, 2003), dirigindo a explicacdo de um estudante para o objetivo que o professor
quer atingir com determinada discussdo. No mesmo episodio descrito no item b.6, o
estudante Pedro comenta sobre a agdo das bactérias na decomposicdo. Mas este ndo é o
significado que o professor desejava que fosse abordado. Ele descarta esta contribuicao
(“Mas sem se preocupar muito com os meios, vai para os fins”) e dirige a discussao para
o significado fisico-quimico. E por isto que seu discurso se torna de autoridade, pois ele
interrompe o estudante e solicita que este dirija sua fala para os elementos quimicos,

que representam o sentido fisico-quimico da decomposicéo.

b.8 — Permite que estudantes conduzam a aula

Um dos estudantes, em dado momento, usa a palavra eutrofizagdo. O professor
explora esta fala e cria um novo episédio no qual explica o processo de eutrofizacao,
mostrando que o esgoto pode, inicialmente, servir de alimento aos peixes facilitando um
aumento populacional. Ele também analisa as consequéncias, quando 0 o0xigénio
dissolvido vai diminuindo e as bactérias anaerobicas tendem a se desenvolver.

O tempo usado neste episddio foi de 4min e 53s. Ao perceber que o estudante
usava uma palavra cujo significado poderia ndo ser conhecido pelo grupo, o professor
explica o seu significo usando, novamente, um referente especifico — a Lagoa da
Pampulha. O conceito de eutrofizacdo foi, neste caso, introduzido por um dos
estudantes, levando o professor a dedicar um tempo especifico da aula para a sua
discussao.

Neste episddio, o professor parte de uma agua na qual ha equilibrio agua Vs
microorganismos. Questiona 0s estudantes sobre a consequiéncia do aumento de esgoto
que chega a esta agua e usa um referente tedrico pertencente ao mundo dos modelos

para construir o raciocinio. Ele constr6i um grafico cujas variaveis chamou de tempo e
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de crescimento. Com o auxilio do gréfico, ele refaz todo o caminho, porém num modelo
mais representacional, partindo do equilibrio, passando pelo aumento populacional em
funcdo do esgoto e culminando na morte das aguas pelo esgoto continuamente jogado
nela. Ao final, a linha que representa o crescimento populacional em fungdo do tempo
esta tracada.

Ele faz, junto com os estudantes, 0 mesmo caminho de raciocinio, porém na
primeira vez usa um referente especifico (0 rio) e na segunda vez usa um referente mais

abstrato, que é a representacdo grafica.

b.9 — Faz uso da narrativa

As aulas do professor Tiago sdo permeadas por histérias que envolvem o0s
estudantes, sejam elas episodios de descontracdo ou de temas de conteddo. Os trés
episodios de descontracdo sdo historias contadas pelo professor. O momento de
reflexdo, ao final da aula, também vem a ser uma historia contada, sobre um mito.
Durante o tema meio ambiente, a filosofia oriental também é desenvolvida como uma
historia. Fica claro que o professor usa a linguagem narrativa entremeada a linguagem
quimica e a linguagem cotidiana. Ao todo, sdo 22min e 26s de histérias narradas,
equivalente a 23,3% das 2 aulas (1h 36min 20s).

Bruner (1997b) compara duas formas de pensamento: o paradigmatico e o
narrativo. O paradigmatico ou logico-cientifico se associa ao discurso tedrico e ao
logos, ou seja, nesta forma de pensamento sdo utilizados argumentos para estabelecer "o
ideal de um sistema formal e matematico de descri¢do e explicagdo”. O pensamento
narrativo corresponde a histérias que sdo criadas e que tracam relatos de a¢cdes humanas
em circunstancias de experiéncia localizadas em um tempo e espago definidos. Para
Bruner, a narrativa € um dos meios pelos quais € possivel desenvolver o pensamento
metacognitivo. Usar a narrativa no ensino pode ser uma estratégia para engajar 0s
estudantes.

No caso do professor Tiago, as historias contadas representam narrativas que
prendem a atencdo dos estudantes e que tornam o conteudo mais atrativo. Além disso,
estas narrativas ajudam a dar sentido a estoria cientifica que estd sendo contada. No
caso da narrativa que envolveu a filosofia oriental, o professor identificou a presenca de

visdo antropocéntrica, ao tratar das concepcdes dos estudantes sobre meio ambiente.
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Sua narrativa considera o Aikido (luta oriental) como forma de mostrar que,
enquanto considerarmos 0 homem e o ambiente como separados entre si, estaremos
competindo, com consequéncias desastrosas para ambos. No Aikido, o objetivo é unir-
se ao inimigo e aproveitar o movimento que ele faz, desequilibrando-o. O professor
discute com os estudantes a necessidade de transpor a visdo antropocéntrica e construir
uma visao mais organica, na qual homem e ambiente sejam um so.

Esta narrativa foi plenamente acompanhada pelos estudantes, o que nos faz
supor que teve resultados mais produtivos em termos de evolucdo conceitual do que
trabalhar os conceitos usando apenas a linguagem cientifica.

Vale ressaltar que o professor Tiago, apesar de usar narrativa, fazer momentos
de descontracdo e de reflexdo e de ter sua aula organizada por temas, explora os
conceitos cientificos durante grande parte das aulas. Ao tratar da decomposigao, por
exemplo, surgiu comentarios sobre o gas metano. A emissao de metano na atmosfera foi
enfatizada pelo professor, que comparou essa emissao com a pouca presenca deste gas
na atmosfera. Para isso, explicou o processo de reducdo do gas metano, com a presenca
de gas oxigénio, em gas carbonico que ¢ feito em laboratério e a alta energia interna do
sistema que € necessaria para tal. Depois de explicar quimicamente 0 processo,
envolvendo energia de ativacao, energia interna do sistema, rompimento e formacéao de
ligacGes, chamou os estudantes para pensarem nesse processo em termos de natureza.
As questdes versaram sobre os processos ambientais que permitem a “limpeza” do ar.
Passou, entdo a tratar de deposicdo uUmida, deposicdo seca, fotOlise e processos
radicalares. Para cada um dos conceitos, o professor Tiago questionava se era possivel o
metano ser reduzido, na natureza, por aquele tipo de processo. A seguir convida 0s
estudantes para fazerem a estrutura de Lewis para algumas moléculas e ions presentes
no ar, com as quais continuou, posteriormente, a sua aula.

Podemos perceber que 0s conceitos quimicos estdo presentes durante todo o
tempo de aula, mas o professor navega entre os conceitos cientificos e o contexto no
qual estes conceitos sd0 necessarios. E uma constante transicdo entre classe de
referentes, referentes especificos e referentes teoricos.

De forma geral, podemos afirmar que ao diversificar as estratégias de ensino, o
professor Tiago engaja os estudantes na medida em que promove diferentes formas de

interacéo.
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V.2.2 — As aulas da professora Rosa

Novamente iniciamos a andlise dos dados procurando entender como a
professora organiza as suas aulas. Para isso, foi necessario observar como 0s episodios
constituintes da sequéncia se organizam temporalmente. Assim, elaboramos um mapa
de episddios que nos desse uma ideia inicial de como a aula é segmentada em uma série
temporal.

No caso desta professora, 0s exercicios sdo parte importante da aula e, por isso,
os episddios de exercicios foram considerados de dois tipos: o tempo que a professora
fornece aos estudantes para resolver os exercicios e o tempo em que faz a correcdo
conjunta dos mesmos no quadro de giz. O tempo de contetdo da aula foi dividido em
episddios considerando as pistas contextuais (contextual cues) sugeridas por Gumperz
(1992). Os marcadores de fronteira usados por esta professora foram, principalmente, o
uso das palavras “entdo...”, “muito bem...” ¢ “bom...” seguidas de uma pequena pausa
e/ou alternando a explicagio usando a imagem do projetor e o quadro de giz. E preciso,
entdo, ressaltar que a professora usou, em todas as aulas gravadas em video, o Kit
multimidia, fazendo apresentacdo em power point, que ia conduzindo o contetido da
aula, a medida em que os slides eram projetados.

Esta analise se refere a um conjunto de aulas de contetdo considerado dificil
tanto pelos estudantes quanto por alguns pesquisadores, jd& que usa conceitos de
estereoquimica para o entendimento de algumas reacdes organicas. Bueno Filho e
colaboradores (2009) afirmam que, historicamente, tdpicos de estereoquimica em
cursos de quimica organica basica tém sido apontados como fonte de dificuldades, uma
vez que demandam a visualizacdo e manipulacdo mental inequivoca de estruturas
moleculares no espaco (p.1). Estes pesquisadores investigaram situagdes que envolviam
conhecimento de natureza estereoquimica nas falas dos estudantes.

Usamos, para analisar as aulas desta professora, a demarcacdo e analise dos
episodios (Anexo 9) e a investigacdo das estratégias enunciativas usadas para que 0s

estudantes se apropriem destes conhecimentos.
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a) Os episodios

Os episodios de contetdo foram categorizados com o que entendemos ser a
funcdo do conteudo trabalhado, ou seja, de acordo com a intencdo da professora ao
apresentar 0s contetdos. Para estes episodios, as categorias foram: a)
introducdo/revisdo, considerando que a professora inicia um inicia a discussdo de um
tema fazendo, geralmente, a revisdo de um assunto ja trabalhado e que tem relagdo
direta com o que esta iniciando naquele momento; b) desenvolvimento, quando a
professora avangca no conhecimento, introduzindo novos conceitos; C)
importancia/contexto, para os episddios nos quais a professora ressalta a necessidade de
saber aquele contetdo, associando-o0 a um entendimento mais amplo ou ao contexto
social e; d) generalizacdo, que ocorre apds a professora fazer um exercicio no qual
exemplifica a aplicacdo do contetdo e amplia daquele exemplo para um grupo maior ou
uma classe de substancias.

Além de episddios de conteudo, temos também episédios de agenda, de
organizacdo e manejo de classe (MORTIMER e SCOTT, 2003), episodios de agenda de
contetdo e de exemplificagdo. Classificamos como episédios de agenda aqueles que
correspondem ao tempo que o professor usou explicando o funcionamento da disciplina,
o0s instrumentos de avaliacdo e outros. Para isso, 0 tempo usado foi de 3min e 06s. Neste
tempo a professora negociou a data de uma avaliagdo futura, a reposicdo de uma
avaliacdo ja feita para aqueles que ndo puderam fazer e justificaram, e a reposicdo de
uma aula a qual a professora estava impossibilitada de ministrar em funcdo de
afastamento das atividades para participar de evento da area.

A questdo de conteudo foi colocada em discussdo quando a professora
apresentou o conteddo das aulas seguintes, identificando no que este contelido se
relacionava com os ja ministrados na disciplina e na importancia deles para contetidos
futuros. Pela natureza da propria aula, tratou-se de um unico episédio, que foi incluido
na categoria “agenda de contetdo”. O tempo usado para tal foi de Imin e 38s. Os
episodios de exemplificacdo se referem ao momento em que a professora desenvolve
um exercicio, como exemplo de aplicacdo do contetdo.

A Tabela 13 traz a divisdo dos episddios e do tempo usado em cada uma das

categorias. Essa categorizacdo dos episodios se encontra no Anexo 4.
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Tabela 13 — As categorias de episddios construidas a partir da analise das aulas da professora Rosa

Categoria de Episodio '\él;rizggi’oie Tempo
Organizacdo e manejo da classe 1 18s
Agenda 3 3min e 06s
Agenda de contetido 1 1min e 38s
Conteldo: introdugdo/revisao 8 7min e 16s
Conteudo: desenvolvimento 11 18min e 15s
Conteldo: importancia/contexto 2 3min e 31s
Conteldo: generalizagdo 5 7min e 58s
Exemplificagdo 6 16min e 31s
Exercicio 7 27min e 06s
TOTAL 44 1h 25min e 39s

As aulas da professora Rosa aconteceram no turno noturno, das 19h as 20h e
40min. Portanto, a carga horaria gravada em video € menor do que a carga horéaria
normal de aula. Porém, por ser a Unica turma do noturno, hd uma especificidade propria
deste turno que ndo pode ser ignorada. Os estudantes do noturno sdo trabalhadores e
muitos deles se deslocam diretamente do trabalho para a universidade. Neste intervalo
entre o trabalho e a aula, esta o tempo de deslocamento e de alimentagdo. Por isto,
dificilmente uma aula do noturno tera todos os estudantes presentes as 19h e isto faz
com que, muitas vezes, a aula seja iniciada com atraso.

As gravacoes em video foram feitas ap0s ter transcorrido mais de um bimestre
de aula. O que percebemos na relacdo professor/estudante é que a professora ja conhecia
0s estudantes pelo nome e usa esta nominalizagdo sempre que se dirige a eles.

A organizagdo do contetdo € feita de tal forma que ha uma introducdo, na
forma de revisdo de contedos jA ministrados para, apds essa introducgdo, avangar no
contetdo, desenvolvendo-o. As exemplificagdes sdo feitas, geralmente, na forma de
exercicio explicado. Apos a exemplificagdo faz uso de generalizagdes, com as quais
amplia a aplicagdo de um determinado mecanismo de reagdo usado na exemplificacao.
Em seguida deixa um exercicio para que os estudantes resolvam. A categoria de maior
tempo foi a de conteido. Porém, a categoria de exercicios, que foi a segunda em termos
de tempo utilizado, apresentou momentos importantes para analise. Durante a aula a
professora alertou os estudantes de que a Quimica Organica e mais especificamente 0s
mecanismos de reagdo ndo sdo aprendidos apenas olhando fazer, mas fazendo.
Provavelmente esta concepcdo da professora, associada a sua preocupagdo com a

aprendizagem dos estudantes, auxilia nas opc¢des que faz durante a aula, principalmente
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dando o tempo que julga necessario para que os estudantes fagam os exercicios, para em

seguida corrigi-los pautadamente.

b) As estratégias

Também nestas aulas percebemos que os estudantes participam ativamente da
aula, demonstram interesse pela disciplina e o clima que se instaura € agradavel, com
momentos de descontracdo e de estudo. A professora Rosa, de maneira geral, usa menos
estratégias quando comparada ao professor Tiago. Porém, aquelas usadas promovem
uma aula extremamente ativa, com as quais a professora consegue manter a atencao dos
estudantes durante praticamente toda a aula. Por isto, também investigamos, para esta
professora, as estratégias que ela usa para engajar os estudantes.

Descrevemos, a seguir, as principais estratégias enunciativas usadas pela
professora para desenvolver estas aulas. Também estes estudantes permaneceram na
sala de aula até o momento em que foram formalmente dispensados. Consideramos isto
como uma evidéncia de que a aula é agradavel e de que a metodologia do professor
favorece o engajamento dos estudantes. Para identificar as estratégias principais,
selecionamos alguns episodios que nos pareceram mais caracteristicos do trabalho da

professora Rosa. Elas estdo descritas a seguir:

b.1) A organizacao dos episodios de exercicio

Os exercicios sdo organizados de forma que os estudantes se engajem na
atividade e, a medida que percebe dificuldades, a professora vai oferecendo pistas para a
resolucdo, na forma de revisdo. Na aula analisada para a demarcagdo e categorizacao
dos episodios, ha 7 episddios de exercicios. Os episodios 40 e 42 referem-se a0 mesmo
exercicio, mas foram separados por um episddio de agenda e, por isso, estdo divididos

em dois,

Episodio 10 — 12min 58s a 15min 04s — Identificacdo de isdmeros E e Z (2min e 6s)

Episddio 27 — 38min 59s a 44min 20s — Tempo do estudante para fazer o mecanismo de
uma reacdo tipo E2 (5min e 215s)

Episddio 28 — 44min 20s a 51min 38s — Tempo de construcdo coletiva da resolucédo
(7min e 18s)

Episddio 29 — 51min 38s a 52min 16s — Identificacdo coletiva do produto principal
(37s)

Episddio 40 — 1h 11min 30s a 1h 13min 37s — Tempo do estudante para mostrar, através
do mecanismo, porque a reacao é lenta (2min e 7s)
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Episddio 42 — 1h 15min 4s a 1h 24min 43s — Tempo do estudante segunda parte (4min e
23s)
Episodio 43 — 1h 19min 28s a 1h 24min 39s — Tempo de construcéo coletiva (5min e
11s)

Os episddios 27, 40 e 42 consistem no tempo em que a professora deixa 0s
estudantes resolverem o exercicio e 0os acompanha individualmente, movimentando-se
pela sala. Neste tempo, dependendo das duvidas que os estudantes apresentam, vai
oferecendo dicas para a resolucao. No episodio 27, ap6s 2min e 48s a professora oferece
a primeira pista, para atender a divida de um estudante quanto ao tipo de eliminacao
que ocorre na reacdo em questdo. Passados mais 16s, ou seja, 3min e 4s, a professora
oferece um nimero maior de pistas, para que os estudantes construam o0 mecanismo de

reacdo, conforme transcricdo abaixo.

38:56 Professqra: Todo mundo fazendo ai!
40:27 Aluna: E um carbono terciario, né?
Professora: carbono terciario. Certissimo.

40:44 Primeira dica
Aluno: qual eliminagdo? E1?
Professora: E1 é sempre quando a base for um nucledfilo fraco e quando nés
temos um nucledfilo forte, base forte, é sempre eliminagdo E2. Vamos 1a! Quais
0s produtos? Raquel ... vamos trabalhar!

41:00 Segunda dica
Professora: Primeira coisa: localizem qual o carbono alfa. Depois, qual é o
carbono beta e, por fim, o hidrogénio antiperiplanar.
(a estudante encontrou o carbono alfa, os trés carbonos beta e os hidrogénios
antiperiplanar em cada um dos carbonos beta. Mas faz uma pergunta, referindo-
se aos hidrogénios)

41:23 Aluna: como assim? vai reagir com qual deles?
Professora: ahhhh.. boa pergunta .....
Aluna: qual hidrogénio desses ali? tem CH,CHjz e tem s6 CH;3?
Professora: qual, Virginia? Qual hidrogénio vai reagir agora? Boa pergunta! ....
Como resolver? .... Ahhhhh...... ahhhhh......

44:20 episddio seguinte

Os episddios de exercicio 10, 28, 29 e 43 se referem a resolucdo coletiva do
exercicio, ou seja, 0 momento em que a professora vai ao quadro de giz e transcreve a
resolucdo, explicando-a passo a passo. Consideramos este tipo de episédio como um
momento rico da aula. O episodio 43 da aula 1 e um dos episodios da aula 2 serdo
usados para explicar as estratégias que consideramos como as mais significativas para
caracterizar as aulas desta professora: 0 uso de gestos, a linguagem multimodal e o uso
de diferentes representacfes para uma estrutura. Para isso, fizemos a transcricdo destes

episodios. Parte desta descri¢do esta anexada a este trabalho como Anexo 10 e 11.
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b.2) Alta dinamicidade e engajamento dos estudantes

A professora impde uma boa dindmica as aulas, mantendo os estudantes
atentos ao contelldo praticamente durante todo o tempo. O tom de voz usado pela
professora varia conforme seu interesse em enfatizar determinados aspectos do tema
abordado, ndo podendo — em nenhum momento — ser classificado como mondtono.
Apesar de ser um conteido fortemente ligado ao mundo das teorias e de a professora
ocupar um longo tempo de aula com um discurso que evidencia estas teorias, a aula é
extremamente interativa.

Em diversos episddios os estudantes ddo claras demonstracfes de que estdo
atentos, acompanhando a aula e interessados em aprender. Esta atencdo é devida
também as estratégias usadas pela professora, que sempre da oportunidade aos
estudantes de construirem suas respostas, no lugar de simplesmente as oferecer. No
primeiro exemplo que trazemos a seguir, ocorrido durante um episddio de contetdo
(episddio 18), a professora tratava das estabilidades relativas dos alcenos, mostrando a
ordem de estabilidade entre os alcenos trans e cis e entre os tetra, tri, di, mono e ndo
substituidos. Depois de explicar a maior estabilidade dos compostos trans quando
comparados com o cis, lanca uma pergunta sobre a estabilidade de dois compostos, que
S80 excecao.

(0:24:38.9) sequéncia de exemplo

Professor: Mas esse "danadinho" aqui, a nuvem eletrénica também ta muito
préxima um do outro, mas ele é mais estavel do que o trans. Como explicar isso
agora?

(siléncio)

Professor: Eu ndo vou explicar agora.

Coro: Ahhhhhhhhhhh

Professor: Mas... vocés vao explicar pra mim na préxima aula. Pode ser?
Coro: ahhhhh

Professora: Vou dar uma dica ... tem a ver com hiperconjugacéo.

N&o vou dar tudo mastigado, também. Entdo vocés vao tentar explicar o porqué. Ja
dei uma dica boa. O que € hiperconjugacdo mesmo?

Nesta sequéncia descrita, a professora Rosa segue a aula revisando o conceito
de hiperconjugacdo, por ter detectado muitos erros na prova que exigiu este saber,
segundo comenta com os estudantes. Porem, a explicagdo sobre a estabilidade do
composto cis ndo foi fornecida e sim deixada a cargo dos estudantes.

Outro exemplo, que agora evidencia diretamente o engajamento dos estudantes
nas aulas, refere-se ao mecanismo de uma reagdo. No episodio de estereoquimica

(episddio 39), a professora faz uma exemplificacdo, no quadro de giz. Na estrutura em
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analise, duas substancias poderiam ser formadas. O primeiro produto foi definido e,
para representar o mecanismo, a professora colocou nas setas que representam o
mecanismo, a letra “a” referente ao produto “a”. Para encontrar o produto “b” faz o
mecanismo da reacgdo e vai colocando as setas com a letra “b”, porém, ao cometer um

erro na terceira seta, foi imediatamente alertada pelos estudantes.

(1h:05:34)- Estereoquimica

Professor: E o outro produto que se forma, Marcos?

Marcos: naquele hidrogénio la (apontando para o quadro)

Professora: Muito bem ... esse outro hidrogénio beta.

Amadlia...td acompanhando?

Amalia: sim professora

Professora: Entdo vamos l4 .... OCHs ... vamos la. O que tem que pegar aqui, agora?
Vou dar a volta (riscando com o giz) aqui SO para ele pegar por cima. Pegou esse
hidrogénio antiperiplanar. Ele poderia pegar esse equatorial?

Alunos: Néo

Professora: N&o, ele tem que estar ANTI PERI PLANAR. Anti - um prum lado e
outro pro outro. No mesmo plano. Pegou esse aqui e veio pra ca (colocando as duas
setas). Saiu fora esse hidrogénio (colocando a terceira seta para o hidrogénio,
guando deveria ser para o cloro). O que nds formamos aqui?

Vaérios alunos falam ao mesmo tempo

Aluno 1: ndo sai esse.

Aluno 2: é o cloro.

Professora: Muito bem... € sinal que estdo prestando atencgéo. Foi por isso que eu
errei (rindo). Quem formou aqui agora? ...

Figura 2 — Erro cometido pela professora Rosa Figura 3 — Corregéo feita pela professora Rosa

Essa passagem evidencia que os estudantes estdo atentos ao conteldo e
prestando atencdo ao mecanismo que esta sendo construido, a ponto de identificar um
erro cometido.

Cerca de 4 minutos depois a professora, em um episédio de agenda (episddio
41), alerta que ndo podera, em funcdo de compromissos com a institui¢do, ministrar
uma das aulas, anterior a proxima avaliagdo. Novamente 0s estudantes se mostram

preocupados com a prépria aprendizagem e tentam contornar a situacao.
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Professora: Ah ... por falar nisso gente, no dia 23 eu ndo posso dar aula pra voces.
Aluna: 23 é domingo

Professora: no dia 25, terca-feira.

Aluno: Que dia é a prova?

Professora: (ignorando a pergunta anterior) 25. Pois € .. que dia vocés podem? na
quinta feira vocés podem?

Alunos: néo

Professora: Entdo eu dou um jeito de acabar a matéria na aula que vem.

Coro: Ndaaaaaaao. Nao pode. (varias falas)

Professora: Na outra terca feira, vocés podem chegar mais cedo ou pegar os dois
Gltimos horarios?

Alunos: os dois Gltimos entéo.

E assim, ficam agendadas quatro aulas em um turno da semana seguinte, com
estes estudantes, ao invés de duas, que € o que ocorre duas vezes por semana. Ao nao
aceitarem que o contetdo fosse ministrado de forma mais rapida, diminuindo uma das
aulas, os estudantes se organizaram para arranjar um horario comum, de forma a terem
todas as aulas.

Os trés exemplos acima, embora ndo expressem a dinamicidade da aula, podem
dar um ideia do envolvimento dos estudantes com as mesmas. Quando sdo chamados a
participar, os estudantes demonstram que estdo acompanhando o raciocinio da
professora. No exemplo dois eles mostraram isto mesmo sem terem sido chamados.

Considerando que estas aulas acontecem no turno noturno, com estudantes que
ja cumpriram dois turnos de trabalho, o envolvimento e o interesse demonstrados pelos
estudantes é sensivelmente superior a media das disciplinas do curso. A emocéo, a
variacdo no tom de voz e a gesticulacdo, aliados a atencdo que a professora demonstra

para com os estudantes, certamente colaboram para engaja-los nas aulas.

b.3) Uso de gestos

A comunicacdo € um processo de interacdo no qual compartilhamos
mensagens, ideias, sentimentos e emocdes, podendo influenciar o comportamento das
pessoas que, por sua vez, reagirdo a partir de suas crencas, valores, historias de vida e
cultura.

Certamente a mediacao pela linguagem néo verbal, que acompanha as palavras
no ritual da aula, é um campo de pesquisa que merece uma atencao especial da area de
ciéncias da natureza. Mesmo sem condicdes de levantar indicios dos significados e
sentidos suscitados pelos gestos usados pelo professor de ensino superior, é explicito
que essa linguagem nao verbal produz significados e que interfere no interesse dos

estudantes pelas aulas.
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Comparada ao que conhecemos sobre o trabalho de muitos professores de
Ensino Superior, 0 uso de gestos da professora Rosa foi sensivelmente maior e mais
expressivo, associando-se, ainda, ao texto escrito no quadro de giz.

No episodio 43 de exercicio da aula 1, a professora usa, em um tempo de 5min
e 11s, um total de 119 gestos, 0 que nos da uma média aproximada de 23 gestos por
minuto (Anexo 10). No episodio selecionado da aula 2, no qual a professora resolve
outro exercicio no quadro, o tempo foi de 13min e 47s. Nesse episddio houve mais
interacdo entre a professora e os estudantes, fazendo com que a professora parasse
diversas vezes a explicacdo para ouvi-los. Enquanto os estudantes falam, ndo ha gestos
registrados para a professora. Mesmo assim, considerando-se todo o episédio, foram
252 gestos, perfazendo uma meédia aproximada de 18 gestos por minuto (Anexo 11).

Classificamos estes gestos usando as propriedades descritas por McNeill
(2005): déiticos, de batimentos, metaforicos e iconicos. O nimero de gestos associado

as propriedades esta sintetizado na Tabela 14.

Tabela 14 — NUmero de gestos feitos pela professora Rosa, considerando as propriedades dos gestos

NUmero de gestos
Episddio/Propriedade
Iconicos Metaforicos Batimento Déiticos
Episodio 43 — Aula 1 10 41 23 45
Episodio da Aula 2 10 75 79 88

Os gestos de batimento e déiticos sdo usados pela maior parte das pessoas,
acompanhando a fala. Conforme descrito anteriormente, os gestos de batimento sdo
usados para marcar a fala e os déiticos, para apontar ou mostrar algo sobre o que se fala.
Porém, a professora Rosa 0s usa, principalmente os gestos déiticos, muito associados a
escrita. Quando esta se referindo a um determinado hidrogénio, por exemplo, a
professora aponta para este hidrogénio na representacdo feita no quadro de giz. Assim,
ela fala sobre 0 que esta escrito e aponta, com gesto déitico, para identificar o objeto de
sua fala.

O uso dos gestos iconicos e metafdricos representam o grande diferencial nesta
analise. A professora faz, com eles, uma espécie de analogia entre o conteido
trabalhado e o mundo fisico (icbnicos) ou entre o conteddo e o mundo abstrato

(metaforicos).
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Assim, além de ouvir as explicacGes verbais da professora Rosa e acompanhar
a escrita, os estudantes tém nos gestos mais uma forma de perceber a representagdo que
a professora faz do conteudo.

Do episodio 43 fizemos o recorte de uma fala do professor, destacando os

gestos que acompanham esta fala:

Professora: Entdo dois ... duas (1) observacdes. Primeiro (2): Por que
essa reacdo(3) é lenta? Porque (4), para que a reacdo ocorra(5), o
cloro(6) tem que estar antiperiplanar ao hidrogénio(7). E(8), esta
condicdo sO ocorre(9) na conformacdo mais instavel(10), ou seja, a
molécula(11) tem gue mudar de conformacdo(12), isso demanda uma
energia(13) de ativacdo grande, pra reacdo(14) poder.....

Os gestos 6, 7 e 11 tém propriedades de déiticos, quando o professor aponta
para a estrutura quimica desenhada no quadro. Os gestos 1, 2, 4 e 8 possuem
propriedade de batimento, pois sdo feitos com a mao para enfatizar a fala do professor.

Os demais sdo metaforicos, conforme quadro abaixo:

(3) — movimenta a méo para a frente, como se mostrasse o deslocamento
de um estado (reagente) para outro (produto).

(5) — movimenta a mao, que estava indicando o reagente (4), no sentido
do produto.

(9) — movimenta a mao, com o polegar e indicador estendidos (outros trés
dobrados), fazendo um movimento circular com a mao

(10) — movimenta a mao, proxima & estrutura do quadro, girando-a no
sentido da conformagé&o.

(12) — movimenta a mao aberta, fazendo o movimento circular (igual ao
9, porém com a mao aberta)

(13) — desloca o braco para cima, representando a energia alta,
semelhante a uma curva no gréfico de energia.

(14) — repete 0 movimento (3), representando a reag&o.

E digno de nota o fato de que a professora repete 0 mesmo gesto quando faz
referéncia a reacdo quimica. E isto acontece por trés vezes no recorte de fala acima, ou
seja, nas marcacdes 3, 5 e 14. Isso também aconteca quando ela se refere a
conformacéo, nas marcacfes 9, 10 e 12. Uma série de gestos desta professora tém esta
caracteristica, ou seja, sdo gestos metaféricos que se repetem quando um mesmo
referente é usado na linguagem verbal. Isto vai criando um contexto de entendimento

que reforca a linguagem verbal.
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Acreditamos que o0 uso de gestos torna as aulas ainda mais dindmicas e
consegue manter os estudantes mais atentos ao que a professora esta explicando. O
nimero de gestos usados e o fato de serem gestos com caracteristicas variadas
provavelmente sdo indicadores que fazem com que o professor seja bem sucedido, do
ponto de vista dos estudantes. A professora, cujas aulas foram analisadas, usa gestos
durante praticamente toda a aula. Ao fazer isso, torna mais evidente o foco do seu
discurso, aumentando a probabilidade do estudante perceber qual é este foco e dirigir
sua atencdo para ele. Fizemos um recorte destes dois episodios, por considera-los

bastante representativos desta caracteristica da professora Rosa.

b.4) A linguagem multimodal: concomiténcia de discurso oral, escrito e

gestual.

Conforme tratado por McNeill, o funcionamento da lingua em situacdo de fala
é sempre multimodal. Mostraremos, aqui, 0 uso multimodal que a professora faz da
linguagem, ao resolver um exercicio no quadro. Ela usa a simbologia escrita no quadro,
a linguagem falada e os gestos, de forma quase concomitante.

Acreditamos que, ao usar o conjunto de escrita, fala e gesto, a professora pode
estar estimulando a atencdo visual, além da auditiva, aumentando as chances de que o
aprendiz entenda a mensagem.

Para exemplificar, destacamos 0 momento em que a professora esta explicando
um mecanismo de reacdo (episddio 39 da aula 1 — Estereoquimica E2) e, ao evidenciar
dois estereoisdmeros mostra que a simples mudancga de posi¢do de um cloro presente
determina a velocidade da reacdo. Para o estereoisdbmero que resulta em dois produtos a
reacdo é rapida. Para o outro a reagdo é lenta e resulta em um Unico produto. No
exemplo a seguir, ela esta explicando a reacéo rapida, justificada pela presenga de dois
hidrogénios antiperiplanares ao cloro. Como esta € a configuracdo na qual a reacdo
acontece normalmente, a molécula ndo precisa de nova conformacdo, o que torna a
reacdo rapida. Apos identificar o primeiro produto, ela passa a fazer o mesmo raciocinio
para o segundo.

Neste instante do episodio, a base forte que estava presente atrai o hidrogénio
que, conforme ja ressaltado diversas vezes pela professora, esta antiperiplanar ao cloro.
A professora solicita aos estudantes que identifiguem este hidrogénio, na estrutura

desenhada no quadro e, apds identificado, pergunta se poderia ser o outro hidrogénio
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ligado ao mesmo carbono beta, usando um gesto déitico (Figura 4), ao apontar para o
referido hidrogénio. Pergunta, entdo, por que ele ndo poderia ser usado. Confirma a
resposta do estudante com a fala e o gesto (Figuras 5, 6 e 7).

Claramente a professora usa a linguagem escrita, a fala e os gestos de forma

concomitante. Abaixo transcrevemos este instante do episédio.

(1:04:45.8) Estereoquimica

Professor: E o outro produto que se forma, Marcos?

Marcos: naquele hidrogénio la (apontando para o quadro)

Professora: Muito bem ... esse outro hidrogénio beta.

Amadlia ... ta acompanhando?

Amadlia; sim professora

Professora: Entdo vamos 14 .... OCH3 ... vamos l&. O que tem que pegar aqui, agora?
Vou dar a volta (riscando com o giz) aqui s6 para ele pegar por cima. Pegou esse
hidrogénio antiperiplanar. Ele poderia pegar esse outro aqui?

Alunos: Néo

Professora: N&o. Por que? E ele tem que estar ANTI PERI PLANAR. Anti: um
prum lado e outro pro outro. No mesmo plano. Pegou esse aqui e veio pra ca
(colocando as duas setas. Saiu fora esse hidrogénio (colocando a terceira seta). O
que nds formamos aqui?

A figura 4 mostra 0 momento em que a professora identifica o hidrogénio
equatorial (que ndo serve) e as Figuras 5, 6 e 7, 0 gesto usado para representar a

antiperiplanaridade.

Figura 4 — Gesto déitico da professora Rosa, apontando o H.
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Figura 5, 6 e 7 — Gestos que acompanham a palavra ANTI PERI PLANAR

Uma Unica palavra usada pela professora foi acompanhada de trés gestos, o que
demonstra a dinamicidade e a espontaneidade dela. Eles acontecem de forma rapida e
destacam aquilo que a professora estad falando e representando no quadro de giz. Os
resultados destacam ainda a sensibilidade da professora na orquestracdo retérica do
processo de construcdo de explicagdes para 0s conceitos que deseja que 0s estudantes se

apropriem.

b.5) Alternancia entre modelos bidimensionais e tridimensionais

Ao representar a estrutura quimica no quadro, a professora faz uso de modelos
que descrevem entidades quimicas e que se tornam a base para o desenvolvimento de
explicagBes. Ao ensinar Quimica é constante o uso de modelos para representar

moléculas e as reacBes. Na aula em analise os modelos sdo desenhados no quadro de giz
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e, sobre eles, a professora realiza as explicacBes necessarias ao entendimento do
mecanismo de reacgao (que também é modelado).

O modelo bidimensional ou planar ainda é o mais usado quando a professora o
desenha no quadro. Nele ficam plenamente realcadas apenas duas dimensdes. Porém,
alguns entendimentos ficam bastante limitados neste tipo de modelo como, por
exemplo, as posicdes relativas de alguns ligantes na estrutura molecular. Por isto,
mesmo em um desenho no quadro de giz, é indicado o uso de outras formas de
representacdo, principalmente quando o conceito a ser enfocado exige um grau maior de
complexidade. Por isso é indicado o uso de um modelo tridimensional.

No caso do Ensino Superior, que forma professores para a educacao bésica, é
esperado que os estudantes — futuros professores — saibam navegar entre estas formas de
representacdo. A professora Rosa explora estes modelos ao corrigir 0s exercicios no
quadros de giz. O episodio 39 da aula 1 (Estereoquimica E2), ja citado no item b.4, é
um dos exemplos em que a professora navega entre os dois modelos.

Tendo um cicloalcano ja desenhado no quadro, a professora ressalta que a
rapidez vai depender da presenca de hidrogénios antiperiplanares e, para representa-los,
avisa que € necessario que, na estrutura planar, aparecam cunhas tracejadas e cunhas
cheias (Figura 8). A professora destaca que nesta representacao ndo € possivel saber se
os ligantes estdo em equatorial ou em axial, o que auxiliaria a identificar a
antiperiplanaridade.

Ela passa, assim, a fazer a mesma representacdo em cadeia, usando o modelo
tridimensional (Figura 9). Depois de fazer o mecanismo da reagdo, decide desenhar o
produto novamente na forma planar (Figura 10), argumentando que o0s estudantes

costumam reclamar da forma tridimensional.

Figura 8 — Uso do modelo bidimensional Figura 9 — Uso do modelo tridimensional
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Figura 10 — Retorno ao modelo bidimensional

A professora faz uso do modelo tridimensional, mostrando aos estudantes que
S0 é possivel identificar a posicdo dos ligantes — equatorial ou axial — neste modelo.
Porém, ao representar o produto, volta para 0 modelo que os estudantes estdo mais
acostumados e que, provavelmente, tém mais condic¢Oes de entender.

N&o temos dlvida de que esta atencdo que a professora Rosa dedica aos
estudantes faz com que ela seja bem avaliada. Claramente pode ser percebido, neste
episodio, que a atencdo maior da professora incide sobre o estudante e ndo sobre o

contetdo.

b.6 — Postura frente ao quadro de giz, na resolugéo de exercicios

Uma pratica ainda bastante comum nas aulas nas quais um exercicio é
resolvido no quadro de giz € a do professor se voltar para o quadro, mesmo quando usa
a linguagem oral. Para manter a atencdo dos estudantes periodicamente ele volta o seu
olhar para os mesmos. Poderiamos dizer que a aten¢do do professor, no momento em
que olha para os estudantes, estd concentrada neles. E possivel que cause certo
“estranhamento” ao estudante ver o professor voltado para o quadro de giz (portanto, de
costas para o0 estudante) e manter esta postura mesmo quando usa a linguagem oral, ao
resolver um exercicio.

Para a professora Rosa, no entanto, observamos que sua atencdo, durante a
elaboracdo conjunta de um exercicio, claramente se volta para o estudante. Por isto,
selecionamos um episodio de resolucdo de exercicio e marcamos 0 tempo em que a
professora fica voltada exclusivamente para o quadro e o tempo em que seu olhar se
volta para 0s estudantes. Para esta caracterizacdo novamente nos valemos do episddio

43, de exercicio.
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Este episodio teve um tempo total de 5min e 11s. Ao resolver coletivamente o
exercicio a professora se volta exclusivamente para o quadro durante 54s. Durante todo
0 restante do tempo ela estd voltada para os estudantes ou parcialmente para o
quadro/estudantes. Esta é outra evidéncia de que a maior parcela de atencdo desta

professora se dirige aos estudantes e ndo ao conteudo.

b.7) Questiona os estudantes e usa padroes de interacdo diferentes, dando

0 tempo de acordo com o padré&o usado.

De acordo com a metodologia de analise desenvolvida por Mortimer e Scott
(2003), a qualidade da interacdo em sala de aula depende de seu padrdo. Quando o
professor faz uma iniciagdo de escolha ou de produto, a resposta serd curta. Porém,
quando a iniciacdo é de processo ou metaprocesso, a resposta deve ser mais elaborada.
Praticamente durante toda a aula a professora Rosa usa a estratégia de fazer perguntas
aos estudantes, o que faz parte da dinamicidade da aula. Muitas vezes o padréo da
interacdo € I-R-A, do qual derivam respostas curtas, que sdo avaliadas pela professora,
geralmente repetindo a resposta do estudante. Porém, algumas vezes, a qualidade da
interacdo aumenta, quando a professora faz uma iniciacdo de processo ou de
metaprocesso. Nestes casos, a professora aguarda a elaboracdo da resposta, dando o
tempo necessario para que o estudante elabore o proprio pensamento.

A transcricdo abaixo aconteceu no episodio 27, durante um exercicio. As trés
primeiras perguntas sao de escolha ou produto. A Gltima, no entanto, é de processo, uma
vez que os estudantes terdo que pensar em termos de mecanismo de reacdo. Para esta
altima questdo a professora aguarda até que os estudantes oferecam pistas sobre o

processo.

(0:38:59.0) exercicio
Professora: Qual é o carbono alfa?

Estudante: o de cima.

Professora: Acabou (indicando que s6 havia um). E o carbono beta?
Estudante: os outros

Professora: Este € beta, este é beta e este é beta. Sdo todos iguais?

Todos: N&aaaao.

Professora: N&o. Se ndo séo todos iguais n6s temos condicbes de formar dois
produtos. Quais sdo? ...

Ao fazer a iniciacdo de processo, a professora permite um tempo para a

organizacdo do pensamento e sO retoma a fala quando os estudantes iniciam a
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explicacdo, auxiliando-os. A partir deste momento, vai desenhando no quadro de giz o
movimento das particulas descritas pelos estudantes, fazendo as mudangas necessarias.

Este € um exemplo de estratégia que acontece praticamente toda a aula. As
perguntas s6 ndo sdo constantes quando a professora avanca no conteddo ou faz
generalizacOes. Nestas categorias de episédio a professora costuma usar mais o tempo
de fala. Conforme ja salientamos, a escola e a sala de aula sdo ambientes privilegiados
para que a aprendizagem aconteca. Para a sua efetivacdo, é necessario estimular a
capacidade de raciocinio e julgamento, melhorar a capacidade reflexiva e desenvolver
as competéncias do pensar.

Ensinar também envolve valores intrinsecos relacionados a formacdo humana.
E € por isto que muitos olhares se dirigem aos modos de aprender dos estudantes e ao
papel do professor nesse processo. Ao tratar do desenvolvimento das fun¢Ges mentais
superiores, Vygotsky afirma que a aprendizagem é uma articulacdo de processos
internos e externos, que visam a internalizacdo de signos culturais pelo aprendiz. Isto
indica que, para estar envolvido em um processo de “negociagdo” de significados e de
internalizagdo de signos e se apropriar da experiéncia sociocultural como ser ativo, o
sujeito precisa interagir com o outro, realizando, porém, a sua prépria atividade de
internalizacao.

Por isto € importante pensarmos como O ensino pode impulsionar o
desenvolvimento da competéncia de pensar ou de elaborar o proprio pensamento de
forma a melhorar a aprendizagem. Certamente € necessario que o sujeito em formacao
tenha um tempo para elaborar seu préprio pensamento. Portanto, quando a professora
dirige ao estudante uma pergunta, o tempo que fornece a este para que possa organizar
seu pensamento e elaborar uma resposta, € essencial. A professora Rosa, mesmo que
intuitivamente, oferece aos estudantes iniciacdes de processo, que exigem deles a
elaboracédo de respostas mais complexas, e fornece tempo para a elaboracéo de repostas

e explicagdes.

b.8) Consideragdo do contexto ao introduzir um contetdo

Na aula cuja analise foi mais microscépica, o objetivo era desenvolver estudos
sobre alquenos e alquinos — grupos de hidrocarbonetos alifaticos insaturados —
envolvendo as propriedades e a sintese, para as quais seria, segundo a professora,

imprescindivel conhecimentos sobre mecanismos de reagdo. Para introduzir o assunto,
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ela faz uma breve revisdo dos conceitos e do tipo de ligacdo envolvidas, conforme os
episodios abaixo:

Episddio 3 - (0:02:49.9) Alquenos e Alquinos - introducdo

Episddio 4 - (0:03:12.1) Alquenos

Episddio 5 - (0:04:19.8) Alquinos

A seguir, apresenta exemplos de substancias presentes no dia-a-dia. O primeiro
trata-se de um eteno — alqueno com dois carbonos — que é usado para produzir o etanol
ou alcool etilico em varios paises. Ressalta que isso ndo acontece no Brasil em funcao
da producdo de etanol se dar a partir da cana de actcar. Também trata da producdo do
oxido do etileno, matéria prima para produzir polimeros e do uso do eteno para
amadurecimento de frutas, utilizando como exemplo o caso do amadurecimento da
banana.

Apresenta, entdo, duas estruturas quimicas: o limoneno e a capilina. Para a
primeira, encontrada na laranja e no liméo, explora a presenca de quiralidade. Solicita
aos estudantes que identifiguem o estereocentro e, com ele, a possibilidade de haver
estereoquimica. Ressalta que, apesar de ser uma estrutura quimica razoavelmente
simples, dependendo da estereoquimica, formara isomeros alfa ou isdmeros beta e ira
liberar o cheiro caracteristico da laranja (o) ou do limado (B). A capilina ¢ apresentada
como um antifangico natural, muito presente no dia-a-dia.

Episodio 6 — (0:05:18.8) Importancia dos alquenos e alquinos
Episodio 7 - (0:06:59.1) Enantidmeros (limoneno e capilina)

Com esta apresentacdo de estruturas quimicas de importancia social, a
professora resgata a importancia dos estudos feitos na disciplina e, portanto, da
sequéncia de aulas que desenvolve. Considerar o contexto social ndo foi uma pratica
constante nestas aulas, possivelmente por se tratar de um contetdo complexo e de alto

grau de abstracdo. Porém, em alguns casos, a professora fez esta relacgéo.

b.9) Visdo epistemoldgica do conteudo trabalhado

Uma estudante faz uma pergunta sobre a estabilidade de duas moléculas,
falando dos grupos funcionais ligados a cadeia principal e fazendo gestos com as maos,
que indicavam a posicdo destes grupos. Sem entender a divida da estudante, a
professora pede a ela que repita a pergunta e transfere para o quadro de giz aquilo que a

estudante esta falando.
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Estudante: Professora ... s6 um minutinho. Se eu tiver geminado... se eu tiver CHs e
CHs do mesmo lado e outra molécula com CH3 e CH,CHjs, qual sera a mais estavel?
(fazendo gestos com a mao indicando a posic¢éo dos grupos)

Professora: repita. (vai ao quadro desenhar o que a aluna orienta). E isso? (...)
Entendi. N&o sei. Nesse caso eu usaria o efeito indutivo.

A professora, ao identificar a divida da estudante e perceber que é uma davida
real, assume que o modelo usado até entdo ndo serve para fazer a identificacdo da
estrutura mais estavel e afirma que usaria, nesse caso, o efeito indutivo. Passa, entdo, a

explicar o efeito indutivo, aplicando-o nas estruturas propostas pela estudante.

b.10) Uso de momentos de descontracdo e de permissdo para que estes
acontecam

Durante a aula a professora faz uso de algumas brincadeiras que visam tanto
descontrair os estudantes como incentivar a memorizacdo. No episddio 8, depois de
revisar o uso de cis e trans na nomenclatura, a professora justifica a ampliacdo da
mesma, usando as letras Z e E. Apos explicar o uso de Z quando grupos iguais estdo do

mesmo lado e Z em lados opostos, a professora fala:

Episddio 8 -(0:08:49.2) isomeria cis e trans e sistemaE e Z

Professora: fica mais facil se a gente pensar em Z de “Zigual”

Estudantes: risos

Professora: nao é mais facil? adaptando... (risos). Z de mesmo lado e E de lados
0postos

No episddio 10, ao fazer um exercicio no qual era necessario identificar o tipo
de isomeria, uma estudante afirma que é Z de “Zunto”, provocando risos entre 0s
demais. Por diversas vezes 0s estudantes e a professora fazem brincadeiras. Porém, a
aula segue sua sequéncia, pois a professora ndo permite que as brincadeiras se
estendam.

A professora Rosa, de forma geral, engaja os estudantes pela dinamicidade que
imple as aulas, pela clara atencdo aos estudantes e, também, pela diversidade de
estratégias que usa. Entre os professores cujas aulas foram analisadas, a professora Rosa
€ a que tem menos experiéncia em sala de aula. Porém, a pratica docente desta

professora se destaca no conjunto de aulas analisadas.

V.2.3 — As aulas da professora Débora

Desta professora foram gravadas em video um total de 06 horas-aula, durante

duas semanas consecutivas, jd que a carga horaria da disciplina era de 4 horas-aula
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semanais, divididas em dois dias. Para a analise microscopica usamos apenas as duas
primeiras aulas, ou seja, usamos um total de 1h 30min 06s de video, cujo contetdo foi a
estabilidade de carbocéations. Estas aulas foram gravadas no més de setembro, no inicio
do segundo més de aulas na disciplina. Para a analise das aulas desta professora, a
categorizacdo foi feita diretamente sobre a imagem em video, 0 que permitiu levar em
conta ndo s6 a linguagem verbal, mas um conjunto de modos de comunicagao
empregados pela professora.

Para entender como as aulas da professora Débora se organizam, na sequéncia
didatica, novamente iniciamos a demarcacdo dos episddios analisando sua disposi¢do
temporal. A construcdo do mapa de episodios (Anexo 12) permitiu elaborar uma ideia
inicial de como a aula é segmentada em uma série temporal.

Assim como nas aulas da professora Rosa, 0s exercicios sdo parte importante
das aulas da professora Débora e, por isto, a cada vez que um novo exercicio era
proposto, um novo episédio foi demarcado. Durante as sequéncias em que a professora
Débora explicava o conteudo, usamos como pistas contextuais (contextual cues) os
marcadores de fronteira de Gumperz (1992), que foram, principalmente, o uso da
palavra “bom...” seguida de uma pequena pausa.

As aulas da professora Débora se referem a contetdos considerados, tanto
pelos estudantes quanto por alguns pesquisadores, como dificeis, envolvendo conceitos
de estereoquimica para o entendimento de algumas reacdes organicas. Esta também foi

uma caracteristica do conjunto de aulas da professora Rosa.

a) Os episddios

Os episodios de contetdo da professora Débora também foram categorizados
com base no que entendemos ser a funcdo do contetdo trabalhado, ou seja, de acordo

com a intencéo da professora ao apresentar aqueles contedos.

170



Tabela 15 — As categorias de episédios construidas a partir da analise da aula 1 da professora

Débora
Categoria de Episodio '\él;rizggi’oie Tempo

Organizacdo e manejo da classe 7 4min e 42s
Agenda 1 28s
Conteudo: desenvolvimento 20 49min e 03s
Conteudo: fechamento 5 5min e 01s
Exercicio 12 29min e 07s
Modelagem 02 1min e 45s
TOTAL 47 1h, 30min e 06s

Podemos observar que a categoria conteido foi a que usou maior tempo da
aula. A categoria seguinte, em nimero de episddios, é a de exercicio. Entre 0s episddios
de exercicio ha os que envolvem o tempo do estudante (9min e 34s) e 0s que envolvem
0 tempo de correcdo no quadro (19min e 33s). Porém, durante o tempo do estudante, a
professora escreve o exercicio no quadro e vai explicando ou se dirige aos estudantes
para que os mesmos relembrem o contetdo do livro, lido anteriormente a aula. Portanto,
ndo chegam a ser episodios de exercicio com tempo exclusivo para os estudantes.

As estratégias usadas pela professora e vislumbradas a partir da construcdo do

mapa de episddios sdo descritas a seguir:

b) As estratégias

b.1) A organizagdo da agenda

Ao usar o discurso em sala de aula o professor espera dos estudantes a
compreensdo desse discurso. Considerando Bakhtin (2003a), sabemos que toda a
compreensdo da fala viva, do enunciado vivo, ¢ de natureza ativamente responsiva (p.
271). Porém, o proprio Bakhtin admite que esta resposta pode se manifestar por acoes
ou pode permanecer como compreensdo responsiva silenciosa, 0 que representaria uma
compreensao responsiva de efeito retardado. Isto pode significar que, ao entrar em
contato com o enunciado do outro, 0 sujeito pode estar em um processo interativo,
mesmo que ndo o represente em voz alta ou em acgéo subsequente.

Embora a professora Débora use um discurso ndo interativo e de autoridade na

sala de aula, é provavel que a agenda rigorosa por ela imposta produza interaces dos
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estudantes com o conhecimento, ou algum ato de significacdo. Nesta analise discutimos
um conjunto de estratégias de agenda, usado pela professora, para situar 0s
interlocutores no contexto geral da conversacdo, mantendo e regulando o contato dos
estudantes com a ciéncia e com os temas desenvolvidos em sala de aula.

Na primeira aula da disciplina — que ndo faz parte do conjunto de aulas
gravadas em video, mas que foi assistida pela pesquisadora — a professora entrega o
programa da disciplina e impde a agenda, explicando-a minuciosamente. Nela ficam
explicitas quais sdo as responsabilidades dos estudantes para com a disciplina, as quais
analisaremos brevemente.

A disciplina esta dividida em onze itens de conteldo, distribuidos nas quinze
semanas de aula. Na primeira aula de cada um destes temas 0s estudantes terdo que ter
lido o contetdo, conforme os livros didaticos ja indicados, e entregar, no inicio da aula,
um resumo ou o que a professora chamou de questionario. Este questionario consiste na
elaboracdo de uma questdo sobre o contetdo, com a respectiva resposta. A professora
Débora esta colocando o livro didatico como interlocutor, provavelmente para iniciar o
processo de aculturagdo dos aprendizes na ciéncia, antes mesmo da aula acontecer. Ao
envolver os estudantes em uma leitura prévia do conteido, pressiona-os para que se
aproximem do contexto do qual ela fala. Assim, o processo desencadeado durante a aula
consiste em um segundo contato com 0s conceitos e, portanto, uma reelaboracdo
conceitual.

Nas gravacOes de aulas em video, que envolviam uma parte especifica deste
contetdo, foi possivel perceber que os estudantes atenderam a orientacdo da professora.
Na primeira aula, assim que chegavam a sala, entregavam a professora o
resumo/questionario, que era guardado por ela, para posterior analise.

Na primeira aula gravada em video, a professora entregou aos estudantes uma
lista com os topicos principais a serem trabalhados, divididos em subitens, sendo cada
um deles acompanhado da representacdo quimica relativa ao mecanismo de reacdo que
seria discutido naquele topico. Outra lista entregue foi de exercicios. Para cada um dos
topicos trabalhados eram indicados alguns exercicios pela professora, para que o
mecanismo em questdo fosse aplicado. Certamente esta é uma estratégia que so trara
resultados satisfatorios quando os estudantes ja tiverem uma ideia do contetdo.

Outro conjunto de atividades de interacdo com o conteldo foram definidas na
primeira aula da disciplina. Uma delas se refere a uma lista de substancias quimicas

para as quais os estudantes deveriam ir montando as estruturas quimicas, em horario
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extraclasse. Este trabalho deveria ser entregue em uma data que foi agendada e que era
proxima ao final do primeiro bimestre.

Além desta atividade, o sistema de avaliagdo do professor exige que 0S
estudantes se mantenham atentos aos contetdos e dediquem algumas horas de estudo
semanais para tal. No periodo de quinze semanas foram agendadas 05 provas e 10
testes. As provas abrangeriam todos os contetdos ja trabalhados, sendo, portanto,
cumulativas. Os testes seriam realizados geralmente no inicio das aulas e durariam cerca
de quinze minutos. Durante a filmagem do conjunto de seis aulas, divididas em trés
dias, no segundo e terceiro dias o0s estudantes foram submetidos a estes testes.

Ao forcar os estudantes a desenvolverem varias atividades extraclasse, a
professora certamente esta esperando que os aprendizes sejam envoltos em um processo
interativo, provocado pela leitura prévia do conteudo, por sua explanacdo em sala de

aula e por uma leitura posterior, que prepare o estudante para provas/testes.

b.2) Incluséo de outros modos semidticos

Certamente a maioria de nds, professores, ja passou pela experiéncia de que, ao
entrar em uma sala de aula cujo ambiente estd descontraido, os estudantes mudam
imediatamente de postura, de forma a aguardar a orientacdo do professor. Isto pode ser
considerado um exemplo de que a entrada do professor em sala de aula esta carregada
de significados. O professor ndo precisa avisar que a aula vai comecar, pois isso ja esta
subentendido quando os estudantes mudam de postura e/ou silenciam. A ciéncia que
estuda o processo de significagdo ou 0s mecanismos mentais que conduzem a
determinado entendimento chama-se semiotica.

Para o conjunto de aulas da professora Débora, dirigimos o olhar para um dos
modos semioticos mobilizado pela professora, que auxilia na construcdo de
determinados conceitos. Este consiste no uso de modelos de estrutura molecular do tipo
bola-vareta.

Selecionamos um dos episodios no qual este modelo é usado. Ao fazer um
exercicio de mecanismo de reacdo em que ocorria uma inversao na configuragdo da
molécula, a professora usa 0 modelo bola/vareta e, nele, mostra o que seria a migracdo
que ocorre nos grupos substituintes, comparando com o modelo bidimensional

desenhado no quadro de giz. A Figura 11 mostra a comparacédo feita entre os modelos
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bidimensional e o tridimensional e a Figura 12 mostra 0 momento em que o professor

usa 0 modelo para mostrar a inversao.

Figura 11 — Comparacao feita pela professora Figura 12 — Inversao explicada no modelo trid.,

Débora entre os dois modelos. pela professora Débora.

O modelo bola/vareta, mesmo no curso superior e em uma disciplina de
conteddo avangado, pareceu ser Util aos estudantes na construcdo de significados.
Apesar de a aula ser pouco interativa, conforme classificacdo usada por Mortimer e
Scott (2003), um estudante confirma a expectativa da professora com 0 uso dos

modelos.

Professora: Quando vocés leram essa parte do intermediario... em ponte... tinha
ficado alguma davida? Humm?

Estudante: Tinha... ali na configuracdo... agora deu pra perceber (o que €) a inversao
e a retencao.

Professora: Ficou claro agora?

Estudante: (confirma com movimento da cabeca)

Professora: Eu pedi pra vocés lerem, porque na hora em que a gente fala vocé pensa
em qual foi sua ddvida e coloca ...

Trata-se do uso de outro modo semidtico que ndo apenas a fala e a escrita. De
um modo verbal e visual, quando fala e desenha 0 modelo no quadro, passa para um
modo gestual/acéo, representado pela manipulacdo de bola/vareta, com o qual mostra a
migracdo do radical de um carbono para outro carbono e a inversdo que acontece nas

ligagcOes do carbono que recebe o radical.

b.3) Clareza na agenda ou contrato pedagdgico
Na relacdo ensino-aprendizagem, o contrato consiste na definicdo do nimero

de aulas, do horario, do contetdo, do livro-texto, da metodologia de trabalho em classe,

das tarefas e responsabilidades dos estudantes e do professor, da disponibilidade para
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atividades paralelas, das regras e instrumentos de avaliacdo entre outros. Apesar de,
neste caso, ser uma agenda imposta pela professora Débora, fica muito claro quais sdo
as responsabilidades dos estudantes para com a disciplina curricular.

Villani (1999) argumenta que a importancia do contrato pedagdgico pode ser
percebida sobretudo nas situagbes nas quais a falta de sua explicitacdo conduz a
impasses na relacdo entre professor e estudantes, cada qual com expectativas diferentes.
Ao explicitar o contrato pedagdgico, a professora elenca uma série de responsabilidades
ao estudante. Este, caso ndo cumpra as tarefas constantes no contrato, pode fracassar na
disciplina. Neste caso, a responsabilidade pelo fracasso pode facilmente ser vinculada
ao ndo cumprimento da agenda, inclusive pelo proprio estudante.

O fato de os estudantes avaliarem positivamente a professora Débora pode,
entdo, estar relacionado a clareza da agenda imposta no primeiro dia de aula e a
percepcdo dos estudantes de que alcancam os objetivos da disciplina quando fazem a

interacdo com o contetdo em atividades extraclasse, conforme exigéncia da professora.

V.2.4 — As aulas do Professor André

Diferente dos demais professores, a disciplina do professor André conjugava
aulas teoricas e aulas praticas, de laboratério. Para ele gravamos em video um conjunto
de 10 horas-aula, sendo 4 horas de aula tedrica e 6 horas de aula pratica, durante duas
semanas consecutivas. As aulas praticas estdo comentadas no item 2.5. Aqui nos
voltamos para as 04 horas-aula tedricas.

Para uma analise mais microscépica usamos apenas as duas primeiras aulas, ou
seja, usamos um total de 1h 25min 01s de video, referente a discussdo feita sobre
potenciometria. Além do tempo gravado o professor fez uso de alguns minutos, no
inicio da aula, para explicar, no quadro, um item referente a aula pratica realizada na
semana anterior.

Iniciamos a analise das aulas deste professor pela demarcacdo dos episodios
(Anexo 13), para que estes nos permitissem mais facilmente entender como o professor
organiza as aulas. A categorizacdo foi realizada diretamente sobre a imagem em video,
levando em conta o conjunto de modos de comunicagao empregados pelo professor.

Observamos que o0s episddios constituintes da sequéncia se organizam
temporalmente e sdo tematicos. Porém, diferente do professor Tiago, os temas usados
pelo professor André sdo de conteudo especifico. Os marcadores de fronteira entre os

episodios foram feitos quando o professor muda o slide de projecdo usando palavras
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(pistas contextuais) que reforcam a mudanca do tema. Estas palavras sdo, geralmente,

b

“Bom...”, seguida de uma pequena pausa ou mudando a postura do corpo, que varia
entre “voltado para o slide projetado” e “voltado para os estudantes”.
Usaremos, neste trabalho, a demarcacdo e analise dos episédios e a

investigacdo das estratégias usadas por este professor.

a) Os episodios

Para o professor André os episédios de conteido foram categorizados pelos
conceitos em torno dos quais o professor ia desenvolvendo na aula. Além dos episodios
de conteudo, categorizamos outros dois tipos, um episodio de agenda (episodio 38) e
um de agenda de contetdo (episodio 1). Ambos foram episddios curtos, sendo um de
1min e 4s e outro de apenas 26s. O episddio de agenda aconteceu ao final da aula,
quando o professor avisou como seria a aula seguinte, ja que ela aconteceria noutro
ambiente. O episodio de contetdo aconteceu quando o professor apresentou o contetido
a ser trabalhado naquela aula e como aquele contetido se inseria em um conjunto maior
de conteudos trabalhados na disciplina. Os episodios de contetdo foram divididos em
introducéo, desenvolvimento e exemplificacao.

Os episodios e suas categorias (Anexo 6) estdo resumidos na Tabela 16, a

seguir:

Tabela 16 — Categorias e nimero de episodios das aulas do professor André

Categoria N° de Episodios Tempo
Agenda 01 1min e 04s
Agenda de Conteldo 01 26s
Conteldo: introdugdo 01 2min e 47s
Conteudo: desenvolvimento 28 1h 06min e 09s
Contetdo: exemplificacdo 07 14min e 35s
TOTAL 37 1h 25min e 01s

O professor André ndo usa o0 exercicio nestas aulas, pois considera que a aula
pratica que se segue a aula teorica € a aplicacdo dos conceitos tratados nas teoricas.
Portanto, ndo ha episodios de exercicio nestas aulas. Ha apenas um episddio de

introducédo do contelido, que foi realizado no inicio da aula. A grande énfase no trabalho
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deste professor se deu pelo desenvolvimento do contelido, através de conceitos que ele

foi apresentando, ocupando com este tipo de episddio quase toda a aula.

b) As estratégias

Como ja dissemos, as aulas do professor André, assim como as aulas da
professora Débora, foram classificadas como ndo interativas, no que se refere a
interacdo entre os estudantes e destes com o professor, em sala da aula. Portanto, as
estratégias para o engajamento dos estudantes sdo limitadas pelo tipo de aula que o

professor ministra. Passamos, a seguir, a descrevé-las.

b.1) Usa Iniciacéo de processo

Nas perguntas que o professor faz aos estudantes, usa iniciacdo de processo e
aguarda o tempo necessario para que os estudantes elaborem o préprio pensamento.
Durante o episodio 3, ja no inicio da aula, quando o professor introduz a discussdo sobre
potencial, questiona os estudantes sobre este conceito. A transcri¢do abaixo € um recorte
deste episadio.

Professor: O que vocés entendem por potencial?

N&o é a primeira, nem a segunda, nem a décima vez que vocés escutam esta palavra
ai. Todo mundo fez cursinho ... Vrias coisas que vocés vao ouvir falar aqui vocés ja
viram |4 no Ensino Médio, jad viram no cursinho... O que vocés entendem por
potencial?

Estudante 1: Energia armazenada.

Professor: Energia armazenada! Como assim energia armazenada? Imaginem uma
tomada de 110V, 220V, 9V, uma bateria qualquer ... 1,5V, uma pilha. O que
significa esse volt? O que significa esse 110, 220? Que entendimento vocés tem
disso? (pausa)

N&o tem uma resposta pronta sobre isso.... é pra gente dar uma raciocinada mesmo e
comegar associar alguma coisa do nosso conhecimento do dia-a-dia com isso que a
gente vai ver aqui. (pausa)

Estudante 2: E ... deixa eu ver.. tem 14 120V ali. Ai vocé vai provocar uma diferenca
de potencial e vai passar ... A corrente vai ser de 120V...

Estudante 3: E, mas isso é a diferenca de potencial ... Acho que o potencial é a
capacidade do corpo de realizar alguma coisa ... um trabalho ... a capacidade de
receber elétrons. Pra mim o potencial é a capacidade pra alguma coisa, pra realizar
alguma coisa. (pausa) Por exemplo, se tiver a tendéncia de receber elétrons é o
potencial de redugdo e se tiver de liberar um elétron € o potencial de oxidago...
Professor: Basicamente 0 que a gente tem que pensar de potencial é que ele ndo é
uma coisa ... N0 é uma coisa quantitativa, que vocé pega na mao. O potencial é
medido de uma forma diferente da temperatura, pressdo, da massa...

O professor continua a aula explicando, entdo, o que € potencial. Neste dialogo,

o professor deixa os estudantes falarem e o estudante 2 é interrompido pelo estudante 3,
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que discorda da explicacdo fornecida e tenta melhora-la. Ao retomar a palavra, o
professor explora 0 uso que o estudante 3 fez da palavra “coisa”, considerando um
sentido fisico para essa palavra.

A pergunta elaborada pelo professor, neste caso, é de processo, ou seja, 0
estudante tera que elaborar uma resposta mais completa, explicando o conceito de
potencial. Ao retomar a palavra, o professor avalia a resposta do segundo estudante,
explicando o equivoco presente nesta resposta.

Porém, nesta aula cuja analise foi microscopica, a maior parte das iniciagdes
foi de escolha ou de produto. No episodio 13, no qual é tratado da diferenca de potencial
nas células eletroliticas, o professor explora as pilhas e baterias. Ao projetar, no quadro,
um modelo de bateria, o professor faz uma iniciacdo de escolha. O recorte abaixo

exemplifica o uso de iniciagdo de escolha.

Professor: Uma bateria de carro é uma célula galvanica ou eletrolitica?

Aluno 1: eletrolitica (baixinho)

Aluno 2: depende ... depende do tipo..

Professor: a gente pode dizer que a bateria de carro ... ela pode ser as duas... Né? Em
um determinado instante ela funciona como galvanica e em outro momento como
eletrolitica.

O professor da continuidade a explicagdo falando do funcionamento da bateria
do carro com o uso do radio, sem o carro estar ligado e do funcionamento quando o
carro esta ligado. A pergunta feita pelo professor é de escolha. Ao estudante ndo foi
solicitado que explicasse, nem mesmo dos dois estudantes que responderam.

Apesar de fazer algumas poucas iniciacfes de processo e de fazer iniciacdes de
escolha, o professor rapidamente responde as questdes. Talvez este seja um fator que
limita a participagdo dos estudantes, pois em todas as perguntas que o professor faz,
durante as aulas, a participacio dos estudantes ndo é espontanea. E como se eles ainda
estivessem “conhecendo” o professor ou aguardando que 0 mesmo ofereca a resposta.

Entre os quatro principios-guia para o professor, propostos por Engle e Conant
(2002), para que aconteca o Engajamento Disciplinar Produtivo, observamos que o
professor André segue um deles: conceder autoridade aos estudantes. Porém, isso € feito
poucas vezes e, quando é feito, o tempo do estudante € pequeno, dando a sensacdo de
que o discurso pertence ao professor. Possivelmente é por isto que, mesmo fazendo
perguntas, 0 engajamento dos mesmos ndo acontece, ficando as falas limitadas a poucos

estudantes.
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b.2) Auxilia quando percebe dificuldade

Na transcrigdo anterior o professor afirma que “VArias coisas que VOCés vao
ouvir falar aqui vocés ja viram 14 no Ensino Médio, ja viram no cursinho”. Este é um
comentario que se repete por varias vezes durante a aula. Porém, nas poucas vezes em
que o professor busca confirmar um determinado saber, ao perceber que os estudantes
ndo se apropriaram dele, faz uma breve explicagdo, auxiliando-os. No episédio 7, que é
o primeiro de exemplificacdo, o professor projeta no quadro uma figura na qual ha o
equilibrio em solucdo entre espécies diferentes (eletrogquimica). Novamente comenta
“todo mundo ja deve ter visto esse tipo de equilibrio, por exemplo, em feiras de
ciéncias. Todo mundo ja viu isso ai?... arvore de Natal?”. Porém, nota a expressao de

uma estudante e pergunta:

Professor: Vocé ndo viu isso?

Estudante: ndo (timidamente)

Professor olha para outra estudante que confirma negativamente com a cabeca.
Professor: verdade? (sorri). Eu cansei de fazer isso la nas escolas!

Ao perceber que os estudantes ndo conheciam o experimento de eletroquimica,
passa a explicar sua montagem a partir do cobre sélido e da solucdo de nitrato de prata e
os equilibrios que acontecem no sistema, resultando no que chamou de “Arvore de
Natal”. Ressalta que a figura ¢ uma evidéncia fisica do equilibrio eletroquimico e

projeta no quadro um modelo que representa este equilibrio em termos microscopicos.

b.3) Aula pouco interativa, mas com momentos de dialogia

A prética do professor André confirma a classificacdo em aulas ndo interativas,
feita usando o primeiro instrumento de coleta de dados. Porém, o professor usa a
dialogia em sala de aula. Faz perguntas aos estudantes e dirige o seu olhar, durante
muito tempo da aula, para esses estudantes. Porém, a aula é ndo interativa em funcdo de
0 professor usar iniciacGes de produto ou de escolha e usar baixos padrdes de interacao
em grande parte da aula.

Nesta aula na qual foi feita a microanalise, a iniciacdo de processo foi feita
uma unica vez. Acreditamos que, ao fazer perguntas de processo e fornecer aos
estudantes o tempo necessario para que elaborem o proprio pensamento e, assim,
tenham condigdes de responder, o professor aponta para uma possibilidade de mudanca,

que precisa ser mais refletida, para que se transforme em uma mudanca real.
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Provavelmente o professor André é bem avaliado pelos estudantes em funcao
da postura que assume em sala de aula e da atencdo que demonstra aos estudantes

enquanto discorre sobre o contetdo.

V.3 - As aulas de laboratorio: ensino superior vs educacdo basica
V.3.1 - Dirigindo o olhar para a organizacao curricular

Vivemos um momento historico caracterizado por profundas mudancas
tecnoldgicas, sociais, econdmicas, politicas e culturais que impde desafios para toda a
sociedade. A Quimica, como uma das ciéncias basicas capazes de desenvolver
conhecimentos que possam ser usados para desenvolver tecnologias, esta envolta nessa
aura de desafios. Por isso, a formacdo dos Quimicos em nivel superior tem sido objeto
de discusséo nas ultimas décadas.

Zucco, Pessini e Andrade (1999) apresentam resultados de uma discusséo feita
com trinta e uma instituicdes — 30 instituicbes de Ensino Superior e um Conselho
Regional de Quimica — sobre as Diretrizes Curriculares para os cursos de Quimica.
Segundo os autores, 0 estudo desenvolvido por eles aconteceu em decorréncia da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9394/96), que apontou para a necessidade de
reformulacéo curricular, conforme citado:

os curriculos dos cursos superiores precisam ser revistos,
considerando o fim da exigéncia de curriculo minimo e a necessidade
de uma flexibiliza¢&o curricular que, sem prejuizo de uma formacao
didatica, cientifica e tecnoldgica solida, avance também na direcdo de
uma formagado humanistica que dé condicbes ao egresso de exercer a
profissdo em defesa da vida, do ambiente e do bem estar dos cidadaos.
(p. 454)

N&o ha duvidas quanto a necessidade de o Quimico dominar conhecimentos
especificos da propria area de formacgdo. Porém, parece ja ser consensual que apenas
isto ndo é suficiente para lidar com os problemas ambientais, sociais e econémicos
vivenciados em todas as partes do mundo.

No que se refere aos conhecimentos de laboratdrio, ou aqueles que sdo
considerados de ordem mais pratica para um quimico, sdo relacionados: o dominio de
técnicas basicas de laboratério e de equipamentos, que garantam a qualidade dos

servigos; a capacidade de conduzir andlises quimicas qualitativas e quantitativas; a
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sintese de compostos; a purificacdo de substancias e materiais, entre outros. Para isto é
preciso conhecer 0s principios basicos de funcionamento de equipamentos.

No Departamento de Quimica (DQ) da UFMG h& uma gama de equipamentos
sofisticados, utilizados no ensino, na pesquisa e na extensdo. E sempre esperado que o
egresso dos cursos do DQ seja capaz de manusear estes equipamentos ou, no minimo,
conhecer seus principios basicos de funcionamento.

Provavelmente para ofertar uma formacdo de qualidade, varias disciplinas
praticas fazem parte do curriculo e envolvem o estudante tanto no dominio de técnicas
basicas de laboratorio, como no uso de equipamentos mais sofisticados. Além disso, sdo
discutidas as evidéncias de fatos/fendmenos diretamente relacionados com o contetdo
tedrico.

Porém, é preciso ressaltar que algumas discussdes, travadas dentro da propria
universidade, sobre a dicotomia entre teoria e préatica, e que encontram lugar na
educacao basica, nem sempre sdo consideradas no planejamento curricular dos cursos
universitarios. A presenca de disciplinas com o0 mesmo nome, mas com o diferencial de
serem “tedricas” ou “experimentais”, ¢ uma realidade. Cada um dos componentes
curriculares apresenta esta caracteristica, ou seja, a Fisica, a Quimica Geral, a Quimica
Inorgénica, a Quimica Organica, a Fisico-Quimica e a Quimica Analitica.

Embora as habilidades esperadas de um estudante do curso de Licenciatura em
Quimica sejam diferentes daquelas a serem desenvolvidas na Educacdo Basica, alguma
consideracfes podem ser feitas. A simples presenca desta gama de disciplinas com a
caracteristica de serem ora experimentais ora tedricas mostra que algumas das
tendéncias atuais do ensino ndo foram incorporadas pelo ensino superior. Segundo
Moraes (1998), a experimentagdo pode ser desenvolvida dentro de diferentes
concepgOes:  demonstrativas, empirista-dedutivista, dedutivista-racionalista ou
construtivista. Uma experiéncia demonstrativa ndo coloca os estudantes em contato
direto com equipamentos e nem lhes permite aprender 0 manuseio de materiais diversos
que terdo que usar na profissdo, tanto como bachareis quanto como licenciados. Na
concepcdo empirista-dedutivista, o conhecimento é derivado da observacdo dos fatos e
as generalizagbes sdo feitas a partir do particular. Na abordagem dedutivista-
racionalista, a observacdo e a experimentacdo sdo permeadas por hipoOteses e por
pressupostos tedricos.

Na perspectiva construtivista, as atividades experimentais sdo organizadas de

forma a permitirem a discussdo dos conhecimentos prévios dos estudantes. Ao assumir
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uma postura construtivista, se aceita que o conhecimento é construido e reconstruido
levando-se em consideracdo 0s conceitos ja existentes. Deste modo, a discussdo e o
didlogo assumem um papel importante e as atividades experimentais combinam acéo e
reflexdo.

Mortimer, Machado e Romanelli (2000), ao argumentarem sobre a abordagem
dos conteudos quimicos, reafirmam a importancia de que estes sejam trabalhados em
uma inter-relacdo entre trés aspectos: fenomenologico, tedrico e representacional. No
aspecto fenomenoldgico os autores incluem todos os fendémenos de interesse da
quimica, sejam 0s concretos e visiveis, como a mudanca de estado fisico de uma
substancia, sejam aqueles a que temos acesso apenas indiretamente, tais como as
interacdes radiacdo-matéria, que nao podem ser vistas, mas podem ser detectadas por
espectroscopia. Também podem ser fenbmenos materializados na atividade social,
como o efeito estufa, por exemplo.

Ao aspecto tedrico os autores relacionam as informac@es de natureza atdmico-
molecular ou as “entidades” usadas pela Quimica para explicar os fendmenos do mundo
e a constituicdo dos materiais, tais como atomos, moléculas, ions e outros. Ele envolve
as explicacdes baseadas em modelos abstratos. Quanto ao aspecto representacional, ai
estdo agrupados os contelldos quimicos de natureza simbdlica, compreendidos pelas
informacdes referentes a linguagem quimica, tais como as férmulas e equac@es, 0s
modelos, os graficos e as equagdes matematicas.

As atividades experimentais, se trabalhadas considerando os trés aspectos
acima, poderiam se tornar momentos privilegiados de aprendizagem, pois envolveriam
0s estudantes nas evidéncias trazidas pelo experimento, na construgdo de explicacGes
concisas sobre fendmenos, a medida que for instaurada uma ambiéncia dialdgica, e na
representacdo desses fendbmenos. Nesta abordagem a teoria e a pratica envolvidas no
conhecimento quimico estdo conjugadas e a teoria sera facilmente percebida como uma
forma de explicar o mundo e os fendmenos que nele ocorrem, de interesse da Quimica.

Em uma estruturacdo curricular na qual as disciplinas de uma éarea de
conhecimento sdo divididas em tedricas e praticas, as chances de que o estudante seja
capaz de relaciona-las e entender o0 mundo certamente sdo mais restritas. Por se tratar de
Ensino Superior e, portanto, de uma formacéo especializada, esta estrutura curricular
ainda se mantém em muitas das universidades. A busca de uma solucdo condizente para
diminuir essa dicotomia teoria vs pratica dentro de um campo de saber se faz urgente e

necessaria.
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V.3.2 — As aulas experimentais investigadas

Para investigar as aulas experimentais de ensino superior, gravamos em video
as aulas de dois professores, sendo que um deles descreveu suas aulas como interativas
— com participacdo dos estudantes — e 0 outro as descreveu como ndo interativas — 0s
estudantes assistindo a aula passivamente. Porém, uma caracterizacdo de cada uma
destas aulas ficaria prejudicada em funcdo da padronizacdo das mesmas, existente
dentro do Departamento de Quimica. Isto faz com que as estratégias usadas pelos
professores se assemelhem em alguns aspectos.

E pratica comum dos professores iniciarem uma aula fazendo uma explicacéo
do processo a ser usado e uma previsao de possiveis resultados. Desta forma, espera-se
que os estudantes sejam capazes de projetar resultados possiveis e, com isto, selecionar
adequadamente o material a ser usado, principalmente em termos de volume das
vidrarias e de quantidades de reagentes. Descreveremos resumidamente uma aula de

cada um dos professores, para dar uma ideia melhor dessa projecéo.

a) Aulas do professor André

Esta aula foi realizada com o intuito de fazer uma titulacdo usando o pHmetro.
O professor inicia a aula explicando o funcionamento do aparelho e de seus eletrodos.
Essa explicacdo inclui a calibracéo, os ajustes de temperatura, a solugdo tampao, entre
outras técnicas.

Este professor passa, entdo, a explicar a atividade, questionando os estudantes
sobre técnicas usuais para determinar a concentracdo de uma solucdo a partir de outra
cuja concentracdo é conhecida, solugdes estas que reagem entre si. Trata, assim, do
equilibrio quimico como uma ferramenta analitica e discute o ponto de equivaléncia e
sua relacdo com o equilibrio da reacgdo, os indicadores e o ponto final propiciado pelo
uso dos indicadores. Ressalta a importancia da escolha adequada dos indicadores, que
devem ter o ponto final 0 mais proximo possivel do ponto de equivaléncia. Faz, entdo,
a projecdao do pH no qual ocorre o ponto de equivaléncia e, junto com os estudantes,
escolhe os indicadores a serem usados.

Toma como exemplo a solucdo a ser usada no experimento daquela aula,

calculando a quantidade necessaria para titular. Com isto, define qual o volume da
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bureta, dos béqueres e outros recipientes a serem usados naquele experimento e, ainda,
dos intervalos que devem ser considerados ao construir a curva de titulagao.

Apenas depois desta discussdo, o professor libera os estudantes para fazerem a
calibracdo dos pHmetros e, ap6s, iniciarem a pratica. O tempo gasto com a explicacao
de tipos, componentes e calibracdo do pHmetro e de projecao da aula foi em torno de 1h
18min e 40s. Quando um dos cinco grupos que realizam o experimento termina a
atividade o professor coloca os dados obtidos no computador e faz o gréfico,
projetando-0 no quadro. Mostra a diferenca entre o resultado encontrado e aquilo que
foi projetado no inicio da aula e comenta sobre os fatores que podem ter colaborado
para essa diferenca. Em funcdo destes fatores, chama a atencdo para a necessidade de
varias analises quando se quer um resultado quantitativo preciso. Explica, a seguir,
como usar a curva de titulagdo para calcular o volume final, através dos pontos de
interseccao.

O tempo usado para a realizacdo do experimento, a explicagdo de construcéo
da curva de titulacdo, a analise das diferencas e a explicacdo do calculo do volume final
foi de, aproximadamente, 21min e 30s. A discusséo destes graficos e do célculo foi feita
em aula posterior, considerando os resultados que os estudantes ja haviam registrado no
relatdrio.

Nota-se que ha um entendimento de que é muito importante ter uma nocao
prévia de possiveis resultados e escolher adequadamente a aparelhagem necessaria, ja

que a maior parte da aula foi usada para isso.

b) Aulas da professora Rosa

Por se tratar da primeira aula desta turma na disciplina, a professora usa, no
inicio da aula, 4min e 10s para estabelecer a agenda, 6min e 34s explicando 0s passos
para a confeccdo do relatério de cada aula pratica e outros 2min explicando alguns
cuidados basicos que os estudantes devem ter no laboratério. S6 entdo inicia a aula
propriamente dita.

Faz, entdo, uma discussdo geral das tecnicas a serem usadas naquela aula,
alertando que serdo trés, sobre as quais da explicagdes em termos gerais.
Em cada uma das técnicas a professora mostra 0s materiais normalmente usados, a
maneira de usa-los e as etapas que estdo envolvidas em cada uma das técnicas. Assim

que vai mostrando os materiais, também os vai desenhado no quadro. Todos 0s
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materiais usados nas montagens sao mostrados, acompanhados de cuidadosa explicacao
de suas fungbes ApoOs esta parte, a professora discute com os estudantes quando cada
uma das técnicas deve ser usada.

Passa, entdo, a explicacdo da aula, descrevendo cada um dos passos a serem
feitos e 0 que deve ser observado durante as diferentes etapas. Por se tratar da extracdo
de um dos principios ativos de um medicamento, as trés técnicas descritas serdo usadas
nas diferentes etapas da extracdo. A professora aproveita para mostrar todos os cuidados
que os estudantes devem ter com o material usado. Esta etapa de explicacdo da aula
dura cerca de 37min e 25s.

Apos isso, a professora libera os estudantes para realizar a atividade pratica,
acompanhando-os durante toda a aula. Os estudantes usam um tempo de
aproximadamente 1h e 16min para desenvolverem o experimento usando as trés
técnicas explicadas pela professora. A seguir, a professora entrega o que chama de
“testinho”, que consiste em algumas poucas questdes basicas referente as técnicas
utilizadas. Esse “testinho” € considerado, pela professora, como uma estratégia para que
cada um dos estudantes acompanhe a aula de forma dedicada e para que ela propria
possa perceber o que eles ndo entenderam e retomar o assunto na aula seguinte.

Podemos observar que os dois professores investigados usam um tempo no
inicio da aula préatica para fazer a explicacdo do experimento e a previsao de possiveis
resultados. Essa previsdo serve para selecionar os materiais adequados ao experimento e
para orientar os estudantes sobre a técnica e os cuidados necessarios. Porém, isto ndo
acontece apenas nas aulas praticas dos dois professores pesquisados. Faz parte de
orientagbes repassadas aos professores recém-ingressados pelos professores mais
antigos e vem sendo tradicionalmente usada em todas as aulas praticas do departamento.

Este procedimento usado pelos professores de Quimica estd relacionado a
expectativa de que o egresso, seja ele bacharel ou professor de Quimica, ao desenvolver
uma atividade experimental, seja capaz de selecionar os materiais e equipamentos

adequados e realizar aquilo que é esperado de um Quimico.

V.3.3 — A prética da graduacdo interferindo na formacdo de professores: um

exemplo vivenciado

Desde 2008, o Departamento de Quimica da UFMG oferece o curso de

Licenciatura em Quimica na modalidade a distancia. Esta oferta se deu a partir da
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publicacdo da Portaria n°. 2.691 de 29/7/2005, em 2/8/2005, no Diario Oficial da Unido,
credenciando a UFMG a oferecer cursos de graduacéo a distancia.

O curso de Licenciatura em Quimica, assim como o de Licenciatura em
Biologia, passou a ser ofertado em cinco diferentes pélos, localizados em Governador
Valadares, Aracuai, Montes Claros, Teofilo Otoni e Frutal, todos municipios de Minas
Gerais. Para que o curso tivesse condi¢cdes minimas para ser ofertado, os polos tém um
ou dois laboratorios de informatica e, no minimo, um laboratério de Quimica. Neste
laboratério estdo as bancadas e 0s equipamentos considerados indispensaveis pela
coordenacdo do curso e seus professores. Os materiais especificos de cada disciplina
pratica sdo levados aos pélos no inicio de cada semestre.

Nestes polos as aulas das disciplinas préaticas presentes no curriculo acontecem
de forma presencial, sempre aos sabados, sendo ministradas pelos professores e/ou
pelos tutores preparados para tal.

No ano de 2009, a disciplina Didatica do Ensino de Quimica, ofertada pela
primeira vez na modalidade a distancia, tinha em sua ementa a discussdo sobre o papel
da experimentacdo no Ensino de Quimica. Para isso, a discussdo inicial estava no livro
texto e alguns artigos deveriam ser lidos pelos estudantes. Esta leitura e sua posterior
discussao on-line versaram sobre as aulas experimentais realizadas pelos estudantes e
enfatizaram a triangulacdo entre fendmeno, teoria e representacdo, reforcando a
importancia da linguagem e da discussdo de modelos tedricos.

Em uma das avaliacbes da disciplina, foram disponibilizados aos estudantes
trés modelos de aulas praticas, para 0s quais um pequeno texto descrevia a forma de
trabalho do professor. Os trés modelos apresentavam formas de trabalho que, em
algumas de suas etapas, ndo seguiam a orientacdo trabalhada na disciplina. Os
estudantes deveriam escolher dois daqueles modelos e reescrevé-los seguindo a
triangulacdo fendmeno/teoria/representacdo, amplamente discutida durante a disciplina.

Uma parte significativa dos estudantes identificou o fato de ndo ser feita uma
discussdo inicial sobre os resultados e sobre o material a ser usado como uma falha nos
modelos de experimentacdo apresentados no instrumento de avaliacdo da disciplina.
Conforme ja descrito, é pratica comum dos professores do Departamento de Quimica
iniciar uma aula de laboratério fazendo uma explicagdo do experimento, para que 0s
estudantes sejam capazes de projetar resultados possiveis e, com isto, selecionar
adequadamente o material a ser usado, principalmente em termos de volume das

vidrarias e de quantidades de reagentes.
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Esta experiéncia nos mostrou que, ao discutirmos com os estudantes — futuros
professores — uma metodologia para as aulas experimentais, que auxiliasse na evolucdo
conceitual dos estudantes da educacdo bésica, a pratica vivenciada dentro do curso de
formacdo foi mais apropriada por eles do que aquela advinda das teorias
contemporaneas de ensino e aprendizagem.

Quando o curso de formacdo considera a formacdo de um Quimico — professor
ou bacharel — projeta um profissional que saiba propor experimentos e que esta
proposicdo seja oriunda de estudos que tenham lhe dado uma ideia sobre os possiveis
resultados, e que lhe tenha possibilitado selecionar adequadamente os materiais a serem
usados. Porém, ao transpor um experimento para a educacéo basica, o futuro professor o
faz mais por imitacdo dos professores que teve na graduagdo do que permeado por
discussdes feitas nas disciplinas didaticas.

Temos participado de longas e acirradas discussdes sobre a educagdo béasica e
sobre a formacdo de professores para este nivel de ensino. A experiéncia aqui relatada
vem reforcar uma percepc¢do da qual estamos cada vez mais convencidos: precisamos
voltar 0 nosso olhar para a préatica dos professores dos cursos de formacéo, ou seja, para
os formadores de professores.

Percebemos que alguns estudantes descreveram a realizacdo de experimentos
voltados a educacao basica, da mesma forma como sdo realizados no curso de formacao
que frequentam. Eles ndo conseguiram perceber diferencas entre os objetivos das aulas
praticas na formacgdo que recebem, especializada, e na formacdo que se quer para a
educacdo basica, mais generalista.

O objetivo das aulas praticas de Ensino Superior estd mais proximo a
desenvolver habilidades relacionadas ao manuseio de técnicas e de equipamentos. Se o
objetivo da experimentacdo na educacdo basica ndo for amplamente discutido, 0s
licenciados tenderdo a considerar as aulas praticas do Ensino Superior como modelo
para o desenvolvimento de aulas préaticas na educacéo basica.

A Disciplina de Didatica de Ensino de Quimica I, que apresentou as tendéncias
contemporéneas da educacao e ressaltou os documentos que apontam para as diretrizes
curriculares nacionais, tais como os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1999a, 1999b e 2006) e os Conteudos Basicos Comuns (SEED/MG, 2007), da
Secretaria de Estadual de Educacdo de Minas Gerais e que também tentou iniciar a
construcdo de um conceito adequado de experimentacdo na educacdo basica, ndo obteve

resultados satisfatorios. E isto aconteceu provavelmente porque a pratica vivenciada
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dentro do curso de formacéo de professores interfere mais na formacao do que o estudo

de teorias e tendéncias contemporaneas.

V.4 — Analise Panoramica das Aulas: respondendo as primeiras questdes da

pesquisa

V.4.1 — Quais professores sdo bem avaliados dentro do DQ?

Partindo de um olhar mais geral sobre a avaliacdo institucional feita pelos
estudantes, podemos notar que entre os seis professores cujas aulas foram descritas por
eles como interativas e que afirmam usar estas estratégias para estimular a participacao
dos estudantes, cinco deles figuram entre 0s que possuem maior grau de aceitagdo entre
0s estudantes, variando entre 88,65 a 97,58%. Desta mesma faixa de aceitacdo fazem
parte apenas dois professores cujas aulas foram descritas como nao interativas.

Olhando mais especificamente para os quatro professores analisados, dois mais
interativos e dois menos interativos, cujas aulas foram objeto de analise neste trabalho,
podemos afirmar que encontramos algumas evidéncias que nos permitem entender
porgue os estudantes avaliam bem estes professores.

A primeira evidéncia é de que eles valorizam as aulas da graduacdo como
espacgo/tempo de formagdo dos estudantes e mostram dedicacdo a elas. Durante as aulas
comentaram sobre os resultados dos instrumentos de avaliagdo a que o0s estudantes se
submeteram, nas aulas subsequentes a estas avaliacdes. Isto foi percebido nas aulas dos
professores Rosa, Débora e André. As aulas do professor Tiago foram no inicio do
semestre e, portanto, ainda ndo haviam sido aplicados instrumentos de avaliagéo.

A segunda evidéncia € de que organizam bem o tempo de aula, oferecendo
atividades previamente planejadas, que mostram aos estudantes os objetivos da aula e
como aquele conteudo se encaixa em um conhecimento mais amplo. Esta dedicacdo do
professor a organizacgdo prévia da aula e o desempenho apresentado nas aulas gravadas
em video nos leva a argumentar (mesmo que se trate de uma inferéncia) que sdo bem

avaliados os professores que gostam de dar aulas.
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V.4.2 — Qual a tipologia de aulas ministradas por estes professores e o que

caracteriza cada uma delas?

Ao classificarmos os tipos de aulas presentes no Departamento de Quimica da
UFMG, usamos as denominagdes “interativas” e “ndo-interativas”. Essa denominacao
foi baseada na classificacdo de Mortimer e Scott (2003), que afirmam haver situagdes
nas quais o professor interage com os estudantes, fazendo-lhes perguntas, ouvindo suas
davidas e o que tém a dizer sobre determinado assunto, respondendo as suas perguntas,
e também situacGes em que ndo interage com os estudantes, pois apenas ele fala,
geralmente introduzindo um assunto novo, fazendo sinteses e recapitulac@es, etc. Trata-
se, portanto, da interacdo verbal que ocorre durante a aula.

Com base no que os professores descreveram das préprias aulas, no
instrumento de coleta de dados entregue a eles, classificamos as aulas como interativas e
ndo interativas, seguindo a classificacdo acima descrita. A analise destas aulas permitiu
construir caracteristicas gerais destas duas tipologias de aulas dentro do DQ,
considerando as aulas de dois professores classificados como interativos e dois como
menos interativos.

Vale ressaltar que se trata de uma classificacdo e, como tal, tem limitaces.
Porém, as escolhas feitas, em termos de professor, foram adequadas para caracterizar a
tipologia de aulas. Podemos perceber que os professores menos interativos, ou seja, 0s
que ndo buscam constantemente o ponto de vista dos estudantes ou, quando buscam,
consideram pouco este ponto de vista, produzem outras formas de interacdo dos
estudantes com a ciéncia por estes estudada na disciplina.

Para construir um perfil das aulas mais interativas e menos interativas que
acontecem no DQ, vamos descrever, em linhas gerais, as caracteristicas observadas para
cada uma delas, ressaltando o que foi percebido nas aulas interativas e que ndo estavam
presentes nas menos interativas.

Os professores Tiago e Rosa produzem aulas nas quais usam a interacdo
verbal, a medida que se dirigem aos estudantes, ouvem as explicacdes que estes
constroem no decorrer da aula e consideram essas explica¢cdes em suas falas. Eles
constroem, na sala de aula, ambientes de aprendizagem que favorecem o envolvimento
dos estudantes, na medida em que propiciam oportunidades para que estes sejam
reflexivos e para que expressem seus pontos de vista durante as discussdes. As teorias

que fundamentam a psicologia sdcio-histérica argumentam que ha uma luta permanente
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entre 0 antigo significado e o novo, a cada enunciado. Portanto, promovendo a
participacdo e a fala do estudante o professor pode auxiliar na construgdo de
significados.

Muitas criticas tém sido feitas aos professores que usam o modelo de
transmissao/recepcdo, que fazem de suas aulas um espaco/tempo de desenvolver
contetdos cientificos, ocupando o maior tempo da aula com a prépria fala. Esta
abordagem construida através da transmissao/recepcao de informacdes esta baseada na
crenca de que, ao assumir uma postura de ouvinte, o estudante terd a possibilidade de
entrar em contato com um ndmero maior de informacdes e, portanto, mais
possibilidades de ser bem sucedido. E claro que, neste caso, o sucesso esta mais ligado a
memorizac¢do do que a aprendizagem.

No Ensino Superior esta perspectiva estd muito presente, em fungdo de uma
formacdo mais técnica que cada um dos cursos proporciona. Novoa (1999), baseado no
triangulo pedagdgico usado por Jean Houssaye, discute a formacdo dentro da
universidade e seu viés informativo, ou seja, de aquisicdo de saberes. Nesta triangulacédo
estdo professor, estudantes e 0s saberes e, numa pedagogia mais classica, o professor e o
saber estdo intimamente ligados, ficando o estudante numa posicdo secundaria na
dindmica da sala de aula. Porém, numa pedagogia inovadora, o professor estaria ligado
aos estudantes, ficando o saber num papel de “ferramenta” que justifica esta rela¢ao.

Ao que nos parece, em muitas salas de aula do Ensino Superior estdo sendo
valorizados o professor e os saberes. O estudante é o sujeito passivo da triangulagao,
ficando na posicdo de receptor de informacBes. O professor, ao organizar seu
espaco/tempo de aula valoriza mais os saberes do que o préprio estudante, dirigindo a
prépria atengdo para o contetdo cientifico, mais do que aos estudantes que estao la para
aprendé-lo. Por isso, mesmo percebendo que o estudante ndo aprendeu, sua tendéncia é
seguir no contetido para cumprir um programa. E como se o contetido fosse o foco e o
estudante, desta maneira, devesse desenvolver estratégias para se apropriar do conteudo.

No caso dos professores Rosa e Tiago, cujas aulas foram interativas, a relacéo
que acontece na sala de aula parece valorizar igualmente os trés vértices do triangulo,
ou seja, o professor, 0 estudante e o contetdo. Isso é percebido nas diversas acfes que
realizaram em sala de aula.

O professor Tiago, ao notar que os estudantes estavam tendo dificuldade em
citar os produtos de uma decomposi¢cdo anaerdbica, retoma o conteddo usando um

referente especifico para rediscutir os processos aerobicos e anaerobicos. A professora
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Rosa, ao fazer a representacdo de uma estrutura quimica no quadro de giz, explica aos
estudantes porque deve usar um modelo tridimensional. Porém, no momento em que o
produto formado vai ser discutido, volta ao modelo bidimensional, percebendo que 0s
estudantes lidam melhor com este modelo. Sdo estas estratégias para lidar com o
conteddo que mostram que estes professores usam, nas palavras de NOvoa, uma
pedagogia mais inovadora.

Esta primeira evidéncia permite afirmar que a relagdo de sala de aula considera
igualmente os atores professor, estudante e contetdo. Outras evidéncias que tratamos a
seguir estdo, de certa forma, centradas na afetividade, nas estratégias de engajamento e
na postura do professor frente aos estudantes e ao contetido.

A segunda evidéncia se refere ao fato de tratarem os estudantes pelo nome,
propiciando um ambiente mais afetivo em sala de aula. A teoria socio-histérica de
Vygotsky afirma que a consciéncia individual passa pela atividade social coletiva e que,
para entender o desenvolvimento da consciéncia humana, é necessario considerar varios
aspectos ligados a estas atividades sociais. Se o funcionamento psicolégico se
fundamenta nas relacGes sociais, a qualidade destas relagdes em sala de aula se faz
relevante.

Estudos importantes e ja amplamente conhecidos e discutidos em termos de
desenvolvimento humano, principalmente das criancas, foram realizados na area da
psicologia. A psicologia da educacédo tem influenciado substancialmente a forma como
as aulas se organizam em funcao do conhecimento sobre o desenvolvimento humano. A
afetividade em sala de aula é um dos fatores que influencia a aprendizagem e ha ampla e
variada publicacgdo sobre isso. Mahoney e Almeida (2005), que se apropriam de estudos
referentes a teoria do desenvolvimento de Wallon, ao se referirem a afetividade citam

que usar a afetividade em sala de aula €, também,

Chamar pelo nome, mostrar que a crianca esta sendo vista, que ela tem
visibilidade no grupo pelas suas diferencas, propor atividades que
mostrem essas diferencas, dar oportunidades para que as criangas se
expressem... (p. 23)
Mas e o estudante adulto? Considerando todas as transformacgdes ocorridas
durante o processo de desenvolvimento — infancia e adolescéncia — o adulto ja conhece

as suas possibilidades, suas limitacGes, seus pontos fortes e fracos, seus valores, seus
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sentimentos, suas motivacdes. Porém, em sala de aula, um ambiente afetivo é
importante para este adulto?

Leite e Tassoni (2002) analisam algumas pesquisas (TASSONI, 2000; SILVA,
2001; NEGRO, 2001) que, usando pressupostos de Vygotsky e Wallon, discutem a
dimensdo afetiva em sala de aula e as influéncias que esta afetividade poderia ter sobre
a aprendizagem. Mesmo considerando a dificuldade metodoldgica e conceitual em
pesquisar a afetividade, os autores argumentam que ela ndo se restringe apenas a
contatos fisicos. O conceito de ambiente afetivo em sala de aula é bem mais do que,
COMo as vezes se costuma supor, amizade ou contato fisico. Segundo eles:

Adequar a tarefa as possibilidades do aluno, fornecer meios para que
realize a atividade confiando na sua capacidade, demonstrar atencédo
as suas dificuldades e problemas, sdo maneiras bastante refinadas de
comunicacdo afetiva. [...] a afetividade esta presente em todos 0s
momentos e etapas do trabalho pedagdgico desenvolvido pelo

professor, 0 que extrapola sua relagdo “téte-a-téte” com o aluno. (p.
128)
Conhecer os estudantes pelo nome ou demonstrar preocupacdo em conhecer é

uma estratégia afetiva que pode produzir bons resultados em termos de aprendizagem, a
medida que valoriza o estudante e, provavelmente, auxilia na implementacdo de um
ambiente dialdgico.

Portanto, ao se dirigir aos estudantes pelo nome, ao ouvir atentamente a
resposta que os estudantes fornecem para determinada pergunta e ao considerar estas
respostas, dando a elas um tratamento adequado, tanto no sentido de confirma-las, se for
0 caso, ou de mostrar as limitacdes da explicacdo fornecida, o professor certamente
propicia qualidade na interagdo. Esta interacdo favorece o engajamento dos estudantes
na aula, aumentando as possibilidades de producgdo de saberes em sala de aula.

A postura fisica do professor também foi objeto de anélise e representa a
terceira evidéncia aqui descrita. Considerando que os professores assumem, na maior
parte do tempo, uma postura frontal aos estudantes, os interativos se destacaram
também nesta postura. Mesmo quando estavam escrevendo no quadro de giz, estes
professores mantinham o corpo parcialmente voltado aos estudantes.

Cada um de nos deve ter vivenciado, como estudante, um “estranhamento” em
momentos que um professor, ao corrigir um exercicio, mantinha seu corpo voltado para
0 quadro de giz, mesmo quando estava falando/explicando a resolugdo do exercicio.
Tanto o professor Tiago quanto a professora Rosa dirigiam o olhar aos estudantes na

maior parte do tempo em que usavam o quadro de giz. Certamente esta é uma evidéncia
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de que estes professores valorizam o estudante. E para eles que a atencdo principal dos
professores é dirigida. O professor André usou menos o quadro de giz e, por isto, ndo
sabemos qual a postura utilizada por ele em tais situacoes.

Outra evidéncia estd na maneira como o contetdo cientifico é apresentado. E
uma pratica razoavelmente comum no ensino superior considerar que 0s estudantes
possuem conhecimentos basicos que os permitam acompanhar uma disciplina de
conteddo mais aprofundado. Para ingressar na universidade estes estudantes ja se
prepararam em termos de contetdos cientificos e o que se espera deles é que saibam
navegar adequadamente em um conhecimento considerado simples e que ja foi
trabalhado nas instituicdes de ensino da Educagdo Basica. Por isto, muitas vezes, um
professor usa frases do tipo “isso vocé€s ja sabem” ou “isso vocés ja estudaram”,
focando o seu trabalho na sala de aula em conteddos mais aprofundados.

Mesmo parecendo uma atitude irresponsavel, ela tem uma logica do ponto de
vista destes professores. Para muitos professores universitarios, que se interessam pela
qualidade de ensino, embora ndo tenham uma formacdo pedagdgica consolidada, ficar
retomando, nas aulas da graduacéo, contetdos que ja foram desenvolvidos na educacgao
bésica, significa diminuir o tempo disponivel para desenvolver conteidos mais
aprofundados. E isto é valido também para as diferentes disciplinas que compde a grade
curricular do curso. Um professor de disciplinas mais avangadas considera muitos
contetdos ja trabalhados em Quimica Geral, por exemplo, como ja apropriados pelos
estudantes e, portanto, avanca no conteddo mesmo que o0s estudantes tenham
dificuldades de entendimento.

No caso dos professores interativos, percebemos que em nenhum momento
consideraram um conhecimento como ja apropriado pelo estudante, apesar de haver
certa l6gica no desenvolvimento do conteddo. Normalmente se dirigiam aos estudantes,
perguntando o que sabiam do assunto e, quando percebiam dificuldades, retomavam o0s
conceitos necessarios, explicando-os.

Em sua obra, Latour (2000) mostra a historia das “coisas” narrada através de um
olhar para a historia da ciéncia, na qual a humanidade cria “coisas” que ganham cada
vez mais um grau maior de verdade, tornando-se "caixas-pretas”. Uma caixa-preta é um
conceito ao qual € atribuido um grau inquestionavel de verdade, justamente pelas
associacoes que este conceito faz com outros e com elementos humanos, servindo aos
interesses de grupos de pessoas e das aliangas que estas pessoas estabelecem. Apesar

desta complexa construcdo, tudo isto passa despercebido por quem manipula a caixa e
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obtém o que deseja. Se quisermos medir o pH de uma solu¢do, podemos fazé-lo usando
um pHmetro, que nos dara o resultado rapidamente, mesmo sem termos a menor ideia
de seu funcionamento. Nao precisamos saber como o aparelho chegou a esta
informacdo. Ao estudarmos o pH e o conhecimento que permite entender o
funcionamento do aparelho, estaremos desvendando a caixa-preta.

Na sala de aula, quando um professor usa um conceito sem explicitar o seu
significado, pode estar trabalhando com a “caixa-preta”, ou seja, para ele isso ja esta
apropriado pelos estudantes. No entanto, se o estudante ndo tem clareza sobre o
conceito em questdo, tera dificuldade em acompanhar o raciocinio do professor. Na
analise dos professores cujas aulas sdo interativas, observamos que pouquissimas vezes
fazem referéncia a um conceito/contetdo sem identificar as concepgdes dos estudantes
sobre ele e sem retoma-lo quando percebem que os estudantes ndo tém clareza sobre o
assunto. Provavelmente o dialogo presente nas aulas permite ao professor interativo
identificar as dificuldades dos estudantes.

Os professores menos interativos tendem a usar bem mais as caixas-pretas, ao
considerarem (muitas vezes afirmando) que um dado conteudo ja é conhecido dos
estudantes ou usando simbologias, principalmente quando representam uma estrutura no

quadro de giz, que podem limitar o entendimento dos estudantes.

E, finalizando este panorama geral das aulas, retomamos o0 engajamento dos
estudantes nas aulas. Os professores interativos usam maior nimero de estratégias que
visam engajar o estudante nas aulas, de forma a torna-los mais ativos e propiciar que 0s
mesmos sejam responsaveis pela propria aprendizagem e se envolvam em discussdes
que considerem diferentes pontos de vista, analisando e julgando cada um dos pontos de
vista apresentados — os seus, de seus colegas e da ciéncia — e optando pela explicagdo
mais coerente. Engle e Conant (2002) trazem o conceito de Engajamento Disciplinar
Produtivo, que relaciona o nivel de envolvimento dos estudantes em uma disciplina e o
progresso intelectual provocado por este envolvimento. O engajamento dos estudantes €
considerado produtivo quando estes apresentam idéias que indicam progresso

intelectual.

Apesar de ndo focarmos este trabalho nos estudantes, podemos afirmar que o
engajamento percebido nas aulas mais interativas € mais propicio a promover o
progresso intelectual dos estudantes do que nas aulas menos interativas. Porém, na aula

da professora Débora, a agenda rigorosa pode auxiliar os estudantes a obterem
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progresso intelectual, mesmo sendo menos interativa. Porém, argumentar sobre isto
exigiria uma investigacdo sobre a aprendizagem dos estudantes, ultrapassando o0s

objetivos de nosso trabalho.

De forma bem geral, podemos dizer que as aulas interativas no DQ sao
caracterizadas pela criacdo de um ambiente interativo e afetivo, pela relacdo de sala de
aula pautada na valorizacdo do estudante, do professor e do conteido de maneira igual,
por explicacdes pouco carregadas de conceitos “caixas-pretas” e pelo engajamento dos

estudantes nas aulas.
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CAPITULO VI - CONJUGANDO O OLHAR DE PESQUISADOR E DO
PESQUISADO

Como ja tratamos no capitulo | deste trabalho, o professor atua no mesmo
"espaco™ no qual foi formado, ou seja, a sala de aula. Argumentamos que esta
peculiaridade pode estar favorecendo a que ele assuma, depois de formado, ndo so a
posicdo fisica de seus professores, mas também sua postura, atitudes e formas de
ensinar.

Acreditamos que, para identificar marcas que acontecimentos/fatos/
experiéncias imprimiram no modo de ser e de estar do professor, um caminho viavel é
rememorar experiéncias, por meio de narrativas. Nesse processo, o professor pode
tomar consciéncia dos fatores que o constituiram e o levaram a ser o professor que é.
Assim como as teorias contemporaneas de ensino e aprendizagem afirmam que, para
mudar, o estudante deve tomar consciéncia das prdprias concepcdes e de suas
limitacfes, 0 mesmo ocorre com o0s professores. Defendemos que, ao conhecer sobre
sua propria constituicdo, o professor pode perceber as limitagBes da sua pratica e
transforma-la ou, ao menos, entender as opg¢des feitas ao longo da vida profissional,
podendo se posicionar criticamente diante delas.

Por isso, na etapa referente a entrevista, buscamos nos depoimentos dos
professores pesquisados algumas pistas que revelassem as opgdes feitas ao longo da
profissionalizacdo. Analisamos, inicialmente, a formacdo destes professores, a maneira
como organizam a aula, a relacdo da pesquisa que desenvolvem com a préatica de sala de
aula e o sistema de avaliacdo usado pelos pesquisados em suas aulas. Apos isto,
procuramos discutir aspectos que consideramos importantes, por estarem mais
diretamente relacionados a constituicio dos professores. Eles se referem,
principalmente, a construcdo das praticas usadas em sala de aula. Percebemos que estas
praticas estdo ancoradas pelo modelo de professor que tiveram ou pela necessidade de

contrapor o modelo de professor que tiveram.



VI. 1 - Compartilhando a anélise das aulas

a) Aescolha da Quimica e o envolvimento em atividades extraclasse

A formacao/titulacdo desses professores ja foi descrita no capitulo IV, item
IV.2.3, tanto na graduacdo como na pés-graduacdo. Porém, nos interessou saber sobre
algumas vivéncias que tiveram durante a formacdo e que podem ter influenciado nas
opcBes que fazem. A primeira analise levou em questdo a escolha da Quimica como
curso de graduacéo.

Os professores que interagem menos com o0s estudantes, ou seja, André e
Débora tiveram motivos diferentes para a escolha do curso. O professor André nao
encontrou motivos que o levaram a fazer esta opgdo. Porém, descreve que uma
professora da quarta série do Ensino Fundamental havia comentado que ele deveria
seguir a carreira de Quimico. Segundo ele, esta memoria é de historias contadas pela
mée e ndo de uma vivéncia rememorada. No entanto, Bruner (1997b) afirma que aquilo
que é narrado de alguma forma foi significativo para o narrador, mesmo que a origem
dessa narrativa ndo seja ele proprio. A professora Débora descreve a sua opcdo como
originaria de bons professores que teve nos anos anteriores a graduacao.

Entre os professores mais interativos, o professor Tiago afirma que, durante
sua infancia, tinha uma atracao especial pela area de elétrica/eletrénica. Ao escolher um
curso técnico, a escola de Quimica apresentava-se mais atrativa em termos de estrutura
fisica, com um prédio “bonito” ¢ com laboratérios bem estruturados. Isso fez com que
escolhesse esta area. Ja a professora Rosa se julga “conquistada” pelos professores que
teve e isto a levou a escolher o curso de Quimica.

Os professores Rosa, André e Débora cursaram o bacharelado e a licenciatura,
enquanto o professor Tiago fez apenas o bacharelado. Por isto, 0os questionamos sobre a
opcdo que fizeram envolvendo as modalidades licenciatura e bacharelado. Os trés
licenciados afirmaram ter cursado as duas modalidades por ser a opcao disponivel mais
seguida pelo grupo de graduandos a que pertenciam. O professor Tiago afirma ter
tentado a licenciatura, tendo desistido por julgar que as aulas de contetido didatico eram
de baixa qualidade.

Quando convidados a descreverem as aulas da licenciatura e as disciplinas

didaticas, os professores André e Débora ndo se referiram a nenhuma questdo ligada as
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disciplinas pedagégicas ou pedagdgicas de contetido.® Apenas a professora Rosa
descreve aulas em que as questdes sobre ensinar e aprender foram tomados como foco.
Ela cita, nas disciplinas pedagdgicas de contetido, uma série de estudos que considerou
“cansativos” e de pouca utilidade na formagdo. Porém, um dos estudos se referia ao que
chamou de “buscar o estudante” e a aprendizagem decorrente deste estudo até hoje esta
presente em seu proprio trabalho. Foi nestas disciplinas que ela afirma ter aprendido a
perguntar ao estudante, a lhe dar o tempo para mostrar o que sabe, a desenvolver
estratégias para engaja-lo, entre outras estratégias que utiliza em suas aulas atualmente.

Durante a graduacéo, os quatro professores investigados neste trabalho fizeram
a opgao por um programa de pos-graduacdo em Quimica. Uma das questdes feitas a eles
foi referente as atividades com as quais se envolveram na graduacdo que podem ter
auxiliado na opcéo pela pos-graduagao.

Sobre o envolvimento com a iniciagao cientifica (IC), o professor André afirma
que participou de um programa de iniciacdo cientifica em outra area que ndo a escolhida
para a pés-graduacdo mas, no entanto, esta formacdo em IC foi fundamental para a
continuagédo dos estudos. A escolha se deu por uma sintonia maior com a area em que
atua até hoje. A professora Débora foi bastante enfatica quanto a influéncia da IC na
opcao pela pés-graduacao.

A professora Rosa afirma que, no dltimo ano do curso, abandonou o trabalho
para fazer IC e a partir dai passou a entrar em contato com instrumentos de pesquisa
que, como estudante, desconhecia até entdo. Rosa percebia uma série de limitacdes na
formacdo béasica que havia recebido antes da graduacdo. Relembra, ainda, que foi
elogiada pelos professores da &rea pela qual optou na pds-graduacdo. Segundo ela, estes
professores passaram a trata-la como boa aluna, reconhecendo o esfor¢co que fazia, o
que a marcou significativamente. Quando se tornou professora, ela passou a considerar
o esforgo feito pelos estudantes, elogiando-os quando participam da aula e o0s
incentivando a se aprofundar nos estudos. Alem disso, o fato de ser reconhecida como
boa aluna foi um dos fatores que a fizeram optar pela p6s-graduacdo na area dos

professores que a elogiaram.

5 Estamos usando a classificagdo de Schulman (1986). Para isso, consideramos Instrumentacao para o
Ensino de Quimica, Pratica de Ensino de Quimica, Didatica do Ensino de Quimica e Estagios
Supervisionados de Quimica como disciplinas pedagégicas de contetido. Ja as disciplinas de Sociologia
da Educacdo, Didatica Geral e Psicologia do Ensino e da Aprendizagem sdo chamadas de disciplinas
pedagogicas. Neste capitulo daremos a definicdo formal dessas categorias usadas por Schulman.
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O professor Tiago relembra que durante toda a graduacdo esteve envolvido
com atividades que extrapolavam as aulas. No primeiro ano ainda fazia o estagio do
curso técnico e, a partir do segundo ano, comegou a IC. Segundo ele, o envolvimento
com a IC permitiu a vivéncia com a pesquisa em Quimica, descortinando-lhe um
universo de possibilidades até entdo desconhecidas.

Segundo a Resolugdo Normativa 015/2004, do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico — CNPq — que normatiza o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica - PIBIC, a iniciacdo cientifica tem o
objetivo de contribuir para a formacdo de recursos humanos para a pesquisa durante a
graduacdo, reduzindo o tempo médio de permanéncia dos estudantes nos programas de
pés-graduacao. Este programa (PIBIC) visa proporcionar aos bolsistas a aprendizagem
de técnicas e métodos de pesquisa, bem como estimular o desenvolvimento do pensar
cientifico e da criatividade, decorrentes das condicdes criadas pelo confronto direto com
0s problemas de pesquisa.

Portanto, a IC além de desenvolver aptidées no estudante, tem uma relagdo
direta com a preparacgao para os programas de pos-graduacdo. Pelo que percebemos dos
professores investigados, a IC cumpriu sua tarefa de fazer com que continuassem seus
estudos em um programa de pds-graduacdo e de tornar a pesquisa na area especifica
uma atividade que lhes é inerente.

Quanto a opgdo pelo curso de Quimica, ela se deu por motivos diversos. Rosa e
Débora afirmam terem sido conquistadas por professores que tiveram durante a
educacdo basica. Este pode ter sido o motivo que levou o professor André a optar por
Quimica. Porém, isto ndo ficou claro quando André fez o relato desta opgdo. J& o

professor Tiago demonstra que a opcao foi decorrente de sua prépria histéria de vida.
b) A organizagdo da aula

Mostramos a cada um dos professores 0 nosso entendimento de como
organizam a propria aula. Para isto, os professores tomaram conhecimento dos
episodios construidos a partir da analise das aulas e da categorizacédo destes episodios.

O professor André organiza as proprias aulas de modo a destacar 0s conceitos
que vai dissertando ao longo do tempo da aula. Ao ser questionado sobre esta opcao, o
professor argumenta que a aula tedrica deve seguir um roteiro e uma organizagado

baseada em conteldos. Para ele, as aulas praticas representam o tempo/espaco de

199



exercicios, de simulacdes e de exemplos. Portanto, justifica a op¢do em contetdo nas
aulas tedricas pelo diferencial que, para ele, as aulas praticas representam. Ao que nos
parece, o professor André acredita que organizar a aula por conceitos/contetidos ¢ uma
pratica adequada e por isso faz esta opcao.

A professora Débora organiza a propria aula intercalando contetdo e exercicio.
Sobre esta forma de organizacdo, a professora afirma que o exercicio representa o
momento de verificar se os estudantes estdo aprendendo e que a fala do professor ndo
produz resultados em termos de aprendizagem. A pratica que tem em sala de aula
permitiu, segundo ela, perceber a vantagem em explorar os conteidos a partir de
exercicios. Provavelmente esta concepgdo, sobre o pouco resultado que o professor
“falante” produz no estudante em termos de aprendizagem, a fez optar pela forma como
organiza a propria aula, ou seja, fazendo com que os exercicios permeiem a aula e que o
contetdo seja buscado fora da aula, com leituras prévias.

Ao ser questionada sobre o pequeno tempo que disponibiliza para que os
alunos facam exercicios, a professora Débora dirigiu seus comentarios para 0 Unico
episodio em que concedeu o tempo de dois minutos, ignorando 0s outros nNos quais esse
tempo foi menor ainda. Ela demonstra entender que oferta um tempo suficiente para que
o0 estudante faca o exercicio. Conforme ja citado, Cunha (1998) afirma que os docentes
vivem 0 que creem ou 0 que necessitam crer para sustentar sua pratica cotidiana.

A professora Rosa também organiza a aula intercalando contetido e exercicios.
Porém, ela faz dos episodios de exercicio momentos importantes da aula,
disponibilizando um tempo bem maior para o estudante. Para justificar esta opcao, a
professora Rosa defende que ndo adianta avancar no contedo enquanto percebe
davidas nos estudantes. O exercicio representa uma forma de identificar estas davidas e,
por isso, deve usar um tempo minimo necessario para o professor acompanhar todos 0s
estudantes. Portanto, justifica o tempo como estratégia que usa para atender a todos.

Ela descreveu, com certo entusiasmo, momentos 0s quais sentava junto a um
estudante que ndo gostava de organica ou gue ja tinha dado demonstracdo de ndo gostar
do contetdo. Mostrava a ele o processo de resolucdo de um exercicio e que aprender a
resolvé-lo era possivel para ele. Segundo ela, ver este estudante interagir mais com o
contetdo e melhorar a qualidade de sua participacdo nas aulas sdo as recompensas que
recebe.

A professora Rosa, que além do uso constante de exercicios, organiza o

conteddo fazendo o que chamamos de revisdo/desenvolvimento/exemplificacOes e,

200



algumas vezes, generalizacfes, ndo soube explicar esta opcdo. Porém, ao descrever,
num segundo momento, algumas de suas memorias, afirma acreditar que o livro
didatico usado para preparar suas aulas segue esta organizacao.

Apesar de tanto a professora Rosa quanto a professora Débora organizarem a
aula intercalando exercicios e contetdos, a maneira como o fazem é diferente. Quando a
professora Rosa afirma, em aula, que os estudantes tém “dois minutinhos” para fazer,
passa um tempo bem maior auxiliando-os na feitura dos exercicios. J& a professora
Débora, quando oferece um tempo de dois minutos, acaba por tomar a palavra antes de
terminar este tempo, interferindo no tempo do estudante.

O professor Tiago usa temas ligados a vida cotidiana para organizar suas aulas.
Ele justifica esta opcdo em termos de caracteristicas préprias da disciplina. Segundo ele,
a percepgdo de como o sujeito se relaciona com o ambiente em que vive passa pelo
“emocional” e ndo apenas pelo “racional”. Essa percepcao do professor o faz optar pela
organizagdo por temas. Ao ser questionado sobre essa organizagdo em outras
disciplinas, o professor afirma que disciplinas de carater mais formal sdo organizadas
por conceitos, mas que a contextualizacdo desses conceitos sempre acontece. Ele
justifica isto baseado na sua propria aprendizagem, que acontecia quando ele era capaz
de relacionar o contetdo que o professor ministrava com o seu proprio mundo. Vale
enfatizar que esta era uma estratégia usada por ele como estudante e ndo por seus
professores. Por isto, sempre que possivel Tiago trabalha os conceitos fazendo relacdes
com situac@es do cotidiano.

As tendéncias contemporéneas de ensino apontam para a necessidade de uma
pratica focada também na aprendizagem e ndo unicamente no ensino, ou seja, em um
ensino que produza aprendizagens. Os professores cujas aulas sdéo menos interativas
centram a organizacdo das mesmas principalmente em torno do ensino, sem uma clara
atencdo a aprendizagem. Ao fazerem isto, André e Deébora necessitam usar de
estratégias que aumentam o controle, firmando um pacto mais rigido, de forma a
pressionar o estudante a se dedicar ao estudo, sob risco de ndo ser bem sucedido na
disciplina. Na sala de aula ha um “apagamento” do sujeito estudante e valorizac¢ao
exclusiva da transmissdo de conhecimentos. Ja Rosa e Tiago valorizam o estudante,
considerando o ensino e a aprendizagem de forma conjunta. Por diversas vezes as
estratégias usadas por eles sdo explicadas pela opcdo que fazem em atender ao
estudante. Assim, consideramos que os professores de aulas mais interativas organizam

0 ensino em torno da aprendizagem que o mesmo provoca nos estudantes. No caso da
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professora Rosa, 0 tempo destinado aos exercicios é uma clara op¢do baseada na
valorizacdo do estudante e da sua aprendizagem. Para o professor Tiago, a organizacao
do ensino por temas do contexto social é justificada pelo aumento da possibilidade de

aprendizagem.

c) Arelacdo pesquisa e pratica de sala de aula

Forster e Fagundes (2006), ao analisarem a concep¢do de inovacao no trabalho
de um grupo de professores universitarios, encontraram diferentes visées do que seria a
inovacgdo. Entre elas estd a indissociabilidade de inovagdes no ensino e na pesquisa.
Baseados nisto, solicitamos aos professores o relato sobre o tipo de pesquisa que
desenvolvem, no sentido de identificar se usam metodologias inovadoras e se isto, de
alguma forma, interfere no tipo de aula que desenvolvem.

A professora Débora afirma que, ao ingressar como professora de Ensino
Superior, se associou a outros grupos de pesquisa tomando, aos poucos, um caminho
préprio. Nos ultimos anos criou sua prépria linha de pesquisa e se considera inovadora.
Porém, tendo a perspectiva de se aposentar nos préximos anos, a professora relata que
esta repassando a coordenacdo desta linha para um ex-orientado que ingressou como
professor no Departamento de Quimica. Ao fazer isso ela da a linha um carater pessoal,
algo que deve ser “herdado”. Por isso, podemos supor que ela também tenha herdado
algumas praticas, ao assumir seu papel profissional na instituicdo. As aulas da
professora Débora tém caracteristicas tradicionais, ou seja, ndo sdo inovadoras. Por se
descrever como inovadora na pesquisa que realiza e no uso de metodologias para esta
pesquisa, n0s ndo podemos associar a pratica de sala de aula da professora com a préatica
de pesquisa, em termos de inovagéo.

O professor André afirma que usa métodos analiticos tradicionais. Porém, a
pesquisa que desenvolve tem aplicacdes variadas, tanto na area de farmacos como de
combustiveis, entre outros. Apesar de ser uma metodologia classica, o professor
diversifica a aplicacdo de sua pesquisa. Portanto, ele considera sua pesquisa inovadora
pelas muitas aplicacdes. Como as aulas deste professor se aproximam do que se tem
chamado de tradicional, ou seja, sem inovacao, também para este professor fica dificil
associar a pesquisa a pratica de sala de aula.

A professora Rosa afirma que entrou no grupo de pesquisa em funcdo de certa

simpatia com a linha de pesquisa e que a metodologia que usa é classica. Por termos
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observado nesta professora o uso de algumas estratégias para o engajamento dos
estudantes, a metodologia classica que usa em suas pesquisas ndo pode ser associada a
pratica de sala de aula. Ela é inovadora em suas aulas mas ndo em suas pesquisas.

O professor Tiago, que desenvolve pesquisas na area ambiental, afirma que
precisa, constantemente, inovar, sob risco de se sentir frustrado com a falta de novos
desafios. Para este professor tanto as aulas quanto a pesquisa que realiza ndo sdo
orientadas por uma metodologia e sim pelo que ele chama de sistema operacional. Pela
colocacdo do professor Tiago, entendemos por sistema operacional a forma como
gerencia a aula e a pesquisa, mudando sempre que se sente insatisfeito com os
resultados. Para este professor é possivel perceber uma relacdo mais proxima entre o
tipo de aula que ministra e a pesquisa que desenvolve.

De maneira geral, os professores afirmam que a relacdo das aulas que
desenvolvem com a pesquisa que realizam esta nas exemplificacdes feitas durante as
aulas. Portanto, considerando como excecdo o professor Tiago, ndo conseguimos ver
relacdo de inovacOes na pesquisa com o fato de o professor atuar de forma mais ou

menos inovadora em sala de aula.

d) Arelagdo entre aula e avaliagcdo

Solicitamos aos professores a descricdo sobre o sistema de avaliacdo usado nas
disciplinas que ministram, centrando na disciplina investigada. Sobre esta avaliacdo, os
professores André e Débora apresentaram um sistema de pontuacdo dividido entre as
diversas atividades avaliativas, totalizando a nota da disciplina. Ao serem questionados
sobre o desempenho dos estudantes frente a este sistema, foram unanimes em afirmar
que a disciplina tem bons resultados e que tanto a desisténcia quanto a reprovacdo sédo
pequenas.

A professora Rosa também usa um sistema de pontuacdo dividido entre as
diversas atividades avaliativas. Porém, ndo se considera radical em termos desta
pontuacgéo, oferecendo pequenas flexibilidades quando isto se faz necessario.

O professor Tiago considera que a disciplina sé reprova se o estudante nao
participar das aulas, observando a exigéncia de 75% de frequéncia, e/ou ndo atender ao
minimo de desempenho. Ele, em comparacdo com os demais, se mostrou bem menos

preocupado com a avaliacdo, ja que sua disciplina tem a funcdo de aumentar a
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consciéncia dos estudantes quanto a relacdo que tém com o ambiente no qual estdo
inseridos.
Todos os professores afirmaram que suas disciplinas tém baixos indices de

reprovacao e de desisténcia, 0 que no entanto nao foi investigado por nés.

V1.2 — As estratégias usadas: entendendo como os professores se constituiram

Selecionamos clipes que apresentavam algumas das estratégias que
consideramos serem mais caracteristicas de cada um dos professores investigados.
Assistimos a estes clipes junto com o pesquisado. Ao serem convidados a explicar por
que usavam aquelas estratégias, os professores acabaram revelando questbes
importantes sobre a prépria formacédo, que até entdo ndo haviam sido pontuadas.

Isto nos fez perceber que entre os pesquisados ha dois aspectos importantes que
participam da formacdo do sujeito professor: aqueles que seguem um modelo de
professor que tiveram e 0s que desenvolvem estratégias visando contrapor ao modelo
vivenciado e do qual ndo gostaram. Vamos chamar a isso de formacdo pautada pelo
modelo de professor e de formacdo pautada pelo contramodelo de professor.

Sabemos que hd um conjunto amplo de fatores subjetivos que interferem nas
opcBes que um professor faz em sala de aula. Porém, ao justificarem as estratégias que
usam em sala de aula, os pesquisados descreveram as praticas de professores que
tiveram e que consideram ter influenciado positiva ou negativamente nas proprias

praticas. Passamos, a seguir, a explicar melhor cada um dos aspectos encontrados.

c) A prética pautada pelo modelo de professor

Argumentamos, tanto ao justificar a op¢do por esta pesquisa quanto ao analisar
0 ensino superior, que a docéncia nos institutos/departamentos das universidades na
area de ciéncias da natureza ¢ exercida com base em modelos de professores que cada
um teve, ou seja, por uma “imitacdo”. E isso se deve, em nossa opinido, principalmente
ao fato de esses professores ndo terem, durante a prépria formacdo, um contato mais
amplo com teorias contemporaneas de ensino e aprendizagem e por ndo discutirem de
forma mais sistematica, questdes relativas ao ensinar e aprender. Os trés professores que
possuem licenciatura formaram ha alguns anos (1992, 1966 e 1988), quando o conjunto

de disciplinas ligadas ao ensinar e aprender ocupava um espaco menor nas grades
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curriculares, quando comparadas as grades atuais dos cursos de licenciatura. Por isso, ao
assumirem a sala de aula, alguns deles acabam por realizar um trabalho baseado na
intuicdo e na pratica dos professores que tiveram e que, de alguma forma, foram
significativos para eles. No caso de professores ndo interativos pesquisados neste
trabalho, observamos essa tendéncia em desenvolver aulas de acordo com as aulas que
tiveram.

O professor André, ao relembrar a prépria graduacdo, descreve um professor
que teve e que considera importante na sua formacdo. Segundo ele, era pratica corrente
nestas aulas o estudante ser constantemente desafiado. Ele precisava, para dar conta da
prépria formacdo, ser ativo e participativo. Ele descreve que, para entrar no laboratorio,
por exemplo, o estudante ja teria que saber exatamente o que iria fazer naquela aula, sob
risco de ndo poder desenvolver a pratica. Os trabalhos, relatorios e provas de uma
disciplina eram atividades para as quais 0 compromisso em ser bem sucedido era todo
do estudante, dispensando a cobranca dos professores.

Ele reconhece que os estudantes, durante a sua graduacdo, estavam em horario
integral na universidade e que hoje esta situagdo € diferente, principalmente em relacéo
ao curso noturno. Porém, argumenta que o estudante de hoje é muito privilegiado e ndo
leva tdo a sério a formacdo. Ao usar a palavra “privilegiado” para caracterizar 0
estudante, o professor se refere a pontos extras, oportunidades de refazer trabalhos e/ou
entregar com atraso, provas em segunda chamada, entre outras estratégias usadas em
diferentes disciplinas.

Nas suas aulas, ele afirma deixar claro que a responsabilidade pela nota é do
estudante e que, por isso, ele ndo fica cobrando constantemente a entrega de trabalhos,
relatorios e outros instrumentos de avaliagdo. Segundo ele, o estudante sabe o que deve
entregar e, portanto, deve cumprir a tarefa devidamente.

Foi possivel perceber, durante a entrevista, que o professor André gostaria que
suas aulas fossem semelhantes as aulas que teve. Afirma que a estrutura do curso nao
permite a ele ser o professor que gostaria, s6 conseguindo ministrar cerca de 50% do
contetdo de sua graduacdo, por ter que revisar muitos assuntos nas suas aulas. Este fato
é um claro motivo de descontentamento do professor.

Ao reconhecer que faltam conhecimentos basicos ao estudante, o professor
André afirma que isto ndo é decorrente apenas da educacdo basica. O curso de
graduacdo, ao propor reformulacgdes, acaba por direcionar suas propostas para 0 que

chama de “topo”, ou seja, para disciplinas de conteldo altamente especializadas,
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desconsiderando as deficiéncias basicas de conhecimentos. Assim, uma disciplina como
a de André, investigada neste trabalho, que deveria atender a uma gama de conteudos,
acaba ficando limitada na visdo desse professor, por faltar conhecimentos basicos que ja
deveriam ter sido supridos por disciplinas anteriores. Cita como exemplo uma diluic&o,
afirmando que, algumas vezes, o estudante do quinto ou sexto periodo tem dificuldade
em usar a diluicdo para calcular o volume ou a concentragdo de uma solucgéo.

O modelo de professor que faz parte do imaginario de André causa, de certa
forma, algumas frustracdes na sua atividade docente. Porém, ao repassar aos estudantes
algumas responsabilidades e, nas préprias palavras, ser exigente, o professor parece
organizar a agenda de forma que os discentes entendam o seu papel na disciplina. E
possivel que a postura de ndo repetir a cobranca por relatorios, provas e exercicios
durante as aulas e a definicdo de agenda — principalmente em termos de nota — auxiliem
na organizacdo das aulas. Estas aulas bem organizadas parecem auxiliar na construcao,
entre 0s estudantes, de um imaginario de bom professor e colaboram para a boa
avaliacdo de André.

Para a professora Débora, a opcdo pelo curso de Quimica foi justificada pela
presenca de Otimos professores. Durante a sua formacdo, ela afirma que as aulas
tedricas e praticas eram realizadas em turnos diferentes e que o seu envolvimento com a
area na qual esta até hoje foi em funcéo, principalmente, da pesquisa.

Débora, como ja foi assinalado, foi “herdeira” de uma pratica de pesquisa e
esta passando a “heranga” para um seu aprendiz. Muito provavelmente isto também
tenha acontecido em sua pratica de sala de aula. A formacdo que a professora Débora
teve e que a fez se dedicar exclusivamente ao curso, também esta presente na sua pratica
pedagdgica. Ela constroi uma agenda de trabalho para seus alunos, que reconhece como
extremamente exigente, mas que, segundo ela, produz resultados significativos em
termos de aprendizagem. Para ela o estudante que ndo aprende ndo é aprovado na
disciplina e o fato de poucos ndo serem aprovados, sdo indicios de que os estudantes
tém condic¢des de acompanhar o curso e cumprir a agenda.

Sobre o uso dos modelos bola/vareta, a professora Débora afirma usa-los
porque entende que eles produzem mais resultados em termos de aprendizagens do que
0 uso de tecnologias, como fazem a maior parte dos seus colegas. No mesmo episodio
em que usou o modelo bola/vareta, a professora corrigia um exercicio no quadro. Ao
assistir a este episodio de exercicio, em que falava por varios minutos virada para o

quadro, a professora optou por ndo comentar.
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Nos dois professores (André e Débora) cujas aulas foram classificadas como
menos interativas, ou seja, aulas em que professor e estudantes ndo interagem
verbalmente de forma significativa, notamos o uso do que chamamos de “caixa-preta”.
Apresentamos a eles episddios nos quais alguns contetdos foram apresentados sem
maiores explicacBes. A professora Débora, por mais de uma vez, argumentou que 0S
estudantes realmente conhecem o contetido ndo explicado e que ndo ha necessidade de
retomar. Chegou a afirmar que ndo vé logica em explicar aquilo que os estudantes ja
sabem. Ao professor André apresentamos um episodio no qual ele afirma aos estudantes
que eles ja sabem certo contetdo. Nesse episodio, posteriormente, ele percebe que 0s
estudantes o desconheciam. Mesmo tendo dado uma explicacdo répida naquele
episodio, o professor defende que conhecimentos que eram pré-requisito para aprovacdo
no vestibular sdo de responsabilidade dos préprios estudantes e, caso ndo os dominem,
devem ser aprendidos em atividades extra-classe.

Estes professores demonstraram ter um modelo tradicional de atuacdo
construido ao longo de suas vidas e que usam na sua pratica de sala de aula. Este
modelo se baseia na pratica de professores que tiveram e que, de alguma forma, foram
importantes para eles. Ao se tornarem professores, passaram a incorporar, no proprio
trabalho, algumas das estratégias usadas pelos seus professores, sem ter havido um
processo reflexivo sobre elas.

O fato de assistirem episddios nos quais estdo explicitas algumas dificuldades
dos estudantes e/ou a pouca participacdo dos mesmos, ndo nos pareceu despertar neles
qualquer percepcdo de que suas praticas possam ter alguma deficiéncia ou que
necessitem ser revistas. Estes professores tém sua préatica consolidada, o que justificaria
a continuidade das estratégias que utilizam, sem que vejam necessidade de maior

reflexdo sobre elas ou de mudancas.

d) A pratica pautada pelo contramodelo de professor

Os professores Rosa e Tiago, cujas aulas foram classificadas como interativas,
ao serem convidados a rememorar as aulas que tiveram durante a sua formacéo,
descrevem professores que, por um ou outro motivo, ndo gostaram.

O professor Tiago descreve sua experiéncia do inicio de seu curso de
graduacdo. Segundo ele as aulas eram tdo ruins que no segundo semestre resolveu ndo

as assistir, passando a estudar sozinho. Como a estratégia usada ndo alcancou bons
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resultados, para “sobreviver” ao curso acabou voltando para as aulas. Para aprender,
precisava fazer relacfes daquilo que os professores tratavam na aula com alguma coisa
do seu cotidiano, ja que os professores ndo faziam estas relagdes. Ao assumir o papel de
professor, mesmo isto tendo acontecido muitos anos depois, este fato o fez preparar as
préprias aulas fazendo o maximo de rela¢des possiveis com o mundo. Afirma, ainda,
que a palavra “contextualizar” s6 se tornou familiar para ele quando comegou a orientar
monografias de licenciatura. Porém, o que fazia em suas aulas era, segundo ele,
contextualizacdo do conhecimento.

Embora rememore com um olhar bastante critico suas aulas de graduacédo, o
professor Tiago cita a experiéncia que teve com dois professores. Uma professora que
chama de “alternativa” pela aparéncia hippie e, por consequéncia, pela forma de se
vestir e de viver, lhe fez perceber que gostava dessa alusdo ao diferente. A outra
experiéncia, apesar de se referir a um professor cujas aulas ndo eram objeto de elogio,
refere-se a maneira como o professor introduziu a disciplina. Segundo ele, o professor
fez o que chamou de “viagem”, criando uma situacao hipotética de vida futura, na qual
0 sujeito se encontrava com restos de objetos do nosso tempo e tentava imaginar a
utilidade dos mesmos. A maneira como aquela situacdo hipotética o tocou foi
importante para definir o seu papel como professor. Algumas das estratégias que
aparecem nos episddios que o professor Tiago assistiu, referente as suas proprias aulas,
foram comentadas por ele como “viagens”. Este professor usou, para explicar algumas
estratégias de descontragao e de reflexdo, frases como “Eu viajei nesta aula...” ou “Isso

b

foi uma viagem...”. Pudemos perceber esses episddios como construgdes feitas
provavelmente a partir da experiéncia vivenciada durante a graduagdo, mesmo que
tenha acontecido muitos anos atrés.

Por diversas vezes durante a entrevista o professor Tiago buscou, na
pesquisadora, a confirmacgdo de que a estratégia que ele assistia e que, portanto, usava,
era didaticamente indicada.

A busca das concepgdes prévias é descrita pelo professor Tiago como
importante para o estudante e ndo para ele. Ele argumenta que os estudantes sempre
apresentam concepgdes semelhantes quando chegam a esta disciplina. Portanto, ele ja as
conhece. Mas continua a discutir estas concepc¢des para que o0s estudantes percebam sua
prépria forma de pensar e de agir diante do mundo em que vivem. As estratégias de
reflexdo e as historias que cria durante as aulas, as quais chamou de “viagens”, sdo

usadas para atingir o emocional dos estudantes, tirando-os um pouco da racionalidade
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prépria dos Quimicos. Este professor mostrou uma imersdo em leituras que o
permitiram perceber a importancia da emocéo nas opgdes que 0s sujeitos fazem na vida
e, 0 que o levou a construir estas estratégias.

Outro relato do professor Tiago pode auxiliar no entendimento de suas préaticas
de sala de aula. Ele conta um episddio em que foi convidado a escrever um artigo para
uma revista da area, e ao terminar a elaboracdo do texto percebeu que a linguagem era
técnica e que a leitura seria, muito provavelmente, cansativa. Selecionou quatro a cinco
livros os quais os estudantes comentavam como bons ou se referiam aquelas leituras
como “impossivel parar de ler”. Leu esses livros ndo para conhecer a historia, mas para
entender qual a estratégia usada pelo autor para “prender” o leitor. De posse destas
leituras, refez o artigo de forma mais narrativa, criando uma historia principal e
intercalando-a com a explicacdo sobre 0s conceitos que apareciam na historia. Segundo
Tiago, a experiéncia foi interessante e trouxe resultados muito bons em termos de
comentarios sobre o artigo.

Nas aulas do professor Tiago, percebemos um tempo significativo de uso de
uma linguagem mais narrativa para discutir alguns conceitos. Podemos afirmar que a
experiéncia na producdo do artigo descrito acima o permitiu perceber que as histérias
contadas de forma narrativa podem ser uma boa estratégia para engajar os estudantes e
torna-los mais receptivos ao estudo daquela disciplina.

Ao relatar que as aulas da graduacdo ndo eram boas, é possivel que este
professor ndo gostasse dos professores que teve. Isso provavelmente o desafiou a
desenvolver uma pratica na qual estivessem presentes algumas estratégias que o
colocassem numa situagdo mais privilegiada, quando comparada aos professores que
teve, em termos de relacionamento com os estudantes. O ambiente afetivo presente nas
aulas deste professor deriva da importancia dada por ele ao envolvimento do estudante
como fator preponderante para o aprendizado, mas deve estar relacionado também a
certa necessidade que sente em ndo ser visto de forma negativa pelos estudantes.

Ao comentar sobre as estratégias de reflexdo e de descontracdo, o professor
Tiago afirma que, muitas vezes, se preocupa também com a qualidade do conteido
presente nas aulas. Apesar de reconhecer um ndo apego a quantidade de contetdo e
julgar que a qualidade da aprendizagem esta em primeiro lugar, o professor mostrou-se
preocupado com a repercussdo que poderia ter, entre 0s estudantes, o uso dessas

estratégias.
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Pelo fato de os estudantes vivenciarem um tipo principal de aula de graduagao
organizadas por conceitos, nas quais o professor usa praticamente todo o tempo com a
propria fala para tratar destes conceitos, uma pratica diferente pode, em alguns casos,
levantar suspeitas. Assim, a preocupacdo do professor tem sentido, uma vez que, ao
fazer narrativas e criar momentos de descontracédo, alguns estudantes podem entender
isto como tempo despendido sem contetdo. No entanto, durante toda a sua aula, 0s
conceitos foram sendo “chamados” para explicar as situagdes do cotidiano que o
professor trazia para a sala de aula.

A professora Rosa, ao rememorar as aulas de graduacdo, afirma que seus
professores eram bons e sérios, mas davam aulas classicas, que chamou de
“tradicionais”. Ela se considera uma estudante que entrou na graduacao com uma base
fraca de conhecimentos e que teve que se esforcar muito para poder acompanhar 0s
colegas nas aulas. No entanto, ndo percebia qualquer preocupacdo dos professores com
0 seu “ndo-saber” e, segundo ela, a postura deles sempre foi de afirmar que quem
tivesse dificuldade deveria buscar maneiras de supera-las fora da sala de aula. Quando
ela relata a sua experiéncia de sentar ao lado de um estudante com dificuldade e mostrar
a ele como resolver um determinado exercicio, provavelmente esta € uma esratégia que
construiu baseada no contraexemplo do que vivenciou.

No entanto, ela lembra de uma aula na qual foi elogiada por professores da area
de orgénica e que ficou muito feliz com isso. Talvez este seja um dos motivos para que
ela se dedicasse ainda mais a esta area e chegasse a conquistar uma bolsa de iniciacao
cientifica. Deste fato, podemos inferir sobre o motivo que faz com que a professora
esteja constantemente incentivando os estudantes, desenvolvendo a consciéncia dos
mesmos sobre a capacidade de aprender. Também este deve ser um dos motivos a
definir o tempo que a professora disponibiliza aos estudantes para que facam um
exercicio em aula. Ela afirma ser este o tempo necessario para circular por todos 0s
estudantes e verificar suas dificuldades, auxiliando-os. Percebemos, por diversas vezes,
que Rosa tem a preocupacdo de atender a todos e de trata-los de forma igualitaria.

Ao assistir um episodio de exercicio para o qual a professora recebeu da
pesquisadora a informacdo de que, em 5 minutos e 11 segundos de correcdo de
exercicio ficara apenas 54 segundos virada completamente para o quadro, ela relata a
estranheza que a pratica dos seus professores, de ficar longo tempo voltado para o
quadro, Ihe causava. Segundo ela, eles davam a impressdo de que explicavam para si

préprios. Ela argumenta que permanecer com 0 corpo voltado para o estudante € uma
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atitude consciente, sendo a maneira encontrada por ela para mostrar ao estudante que a
aula é para ele aprender, ou seja, uma demonstracdo de valorizacdo do estudante. Ela
afirmou, durante a entrevista, que o estudante “é um ser humano e ndo uma massa que
se vai enchendo de conhecimentos”.

A professora Rosa relata preocupacdo com os estudantes do curso noturno —
turno no qual suas aulas aconteceram — afirmando que alguns dormem durante a aula,
por estarem cansados, ap6s um dia inteiro de trabalho. No entanto, nas aulas filmadas,
em nenhum momento pudemos observar estudantes desatentos e, menos ainda,
dormindo.

Tratar os estudantes pelo nome foi uma estratégia usada tanto pela professora
Rosa quanto pelo professor Tiago. A professora Rosa relata momentos nos quais era
chamada por algum professor pelo nome. Nas suas memorias afirma se sentir
valorizada, entendendo que este professor ja a conhecia, por tratd-la pelo nome. O
professor Tiago afirma que suas experiéncias de vida Ihe mostraram que a relacdo
afetiva produz um ambiente mais agradavel, condicdo esta que considera favoravel a
aprendizagem.

Estes dois professores foram marcados mais pelo contramodelo do que pelo
modelo de professores que tiveram. Mesmo assim, pequenas vivéncias como estudantes
permitiram que construissem algumas das estratégias que percebemos em suas praticas:
a historia narrada, classificada de “viagem” pelo professor Tiago e o fato de ser
chamada pelo nome e elogiada numa aula, como aconteceu com a professora Rosa, por
exemplo. Ambos aproveitaram as experiéncias consideradas boas, mas construiram uma
pratica baseada em experiéncias que tiveram e ndo queriam presentes nas salas de aula
em que atuam como professores.

Ao que nos parece, os professores que formaram Rosa e Tiago destacavam, na
sala de aula, os vértices professor e conteudo, do tridngulo citado por Novoa (1999),
deixando o estudante em segundo plano. Estes dois professores, para contrapor o
modelo de professor que tiveram, acabam por valorizar mais o estudante, organizando o
contetdo no seu viés de mediacdo para desenvolvé-lo intelectualmente. Para eles, 0s

vertices professor, contetdo e estudantes sdo igualmente importantes.
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V1.3 - O professor no seu ambiente de trabalho: relagcdes mais visiveis

A sociedade, de maneira geral, sempre foi se transformando, a si e a0 mundo
ao seu redor. As novas tecnologias no setor de comunicacdo, principalmente a rede
mundial de computadores, trouxeram mudanca nas relagGes entre os sujeitos que
chegam as instituicbes de ensino e as salas de aula. Com isso, novos desafios se
colocam constantemente para o professor e para a escola.

Nos ultimos anos a escola democratizada, que garante o acesso a todos, além
do desafio de acompanhar a evolucédo tecnoldgica, é chamada a contribuir na formacéo
para a cidadania. O professor, tradicionalmente visto como detentor de conhecimentos
e, portanto, fonte de informacdo, € forcado a repensar o seu papel na sala de aula. O
estudo das teorias contemporaneas de ensino e aprendizagem, advindas principalmente
da psicologia e da filosofia, passam a representar uma possibilidade de reconfigurar o
papel do professor e isto tem impacto nos cursos de formacéo de professores.

Os cursos de formacdo de professores vém sendo amplamente criticados, no
Brasil, ha pelo menos quatro décadas. Nestes cursos, as questdes objetivas estdo
presentes e, muitas vezes, bem delineadas: conhecimento de conteudo, da legislacéo
sobre o ensino, das teorias de ensino e aprendizagem, dos planos de curso e de aula, do
projeto politico pedagdgico, entre outros. Para Gongalves (1996), nos cursos ha pouco
espaco para relatos que envolvem a relacdo entre a subjetividade dos docentes e a sua
pratica pedagogica, dando a impressdo de que as experiéncias subjetivas nao tém
relacdo com o desempenho na sala de aula.

Consideramos importante voltar o olhar para o trabalho do professor tendo em
vista o contexto social e cultural da sua profissdo e também a influéncia do seu contexto
de vida na sua atuacdo em sala de aula. Por isso, mesmo que o grau de inferéncia seja
considerado alto, vamos ousar dirigir o olhar para um aspecto do contexto profissional
do professor, ou seja, para algumas rela¢fes que constroi no ambiente de trabalho, fora
da sala de aula.

Os dois professores que produzem aulas mais interativas possuem
caracteristicas comuns que os diferenciam dos professores menos interativos na sala de
aula. Esta percepcéo aqui tratada deriva so e unicamente da vivéncia da pesquisadora no
mesmo ambiente dos pesquisados.

O Departamento de Quimica realiza, eventualmente, atividades que visam

integrar a comunidade interna. Na organizacdo destes eventos geralmente esta presente
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a professora Rosa. Vem dela o esfor¢o em fazer com que todos os funcionarios, mesmo
aqueles que s@o vinculados a empresas terceirizadas que atuam no DQ, participem do
evento junto aos professores. O professor Tiago € um participante nato e, ndo raras
vezes, estd bem mais préximo dos funciondrios, provavelmente se colocando numa
postura de acolhimento. Ja os professores cujas aulas sdo menos interativas, também
interagem menos com 0s colegas nestes eventos, participando raras vezes e quando o
fazem é por breves momentos.

Esta percepc¢do foi aqui colocada porque nos questionamos sobre a interacdo
que os professores tém em seu mundo de vida e se ela favorece a criacdo de um
ambiente dialdgico/interativo em sala de aula. Se nos basearmos nestes quatro
exemplos, podemos afirmar que sim. E, talvez, em funcdo de um ambiente que exige
um alto grau de envolvimento com o trabalho, isto até possa ser ampliado para o
Departamento de Quimica em questdo. Porém, ndo podemos generalizar, ja que nds
mesmos poderiamos facilmente encontrar exemplos que colocariam nossa
argumentacdo em descrédito. Ndvoa (1992, 1995, 1999) vem refletindo sobre os
percursos profissionais dos professores envolvendo as historias de vida, a articulacéo
entre o profissional e o pessoal e a evolucéo ao longo da carreira. Ele argumenta que ser
professor € um constante de escolhas entrelacadas pela maneira de ser e pela maneira de
ensinar. Para ele, o entendimento da maneira de ser auxilia no entendimento da maneira
de ensinar e vice-versa.

Se usarmos o exemplo dos dois professores investigados, cujas aulas sdo
interativas, podemos concordar com N6voa com muita tranquilidade. A maneira de ser e
de se relacionar no ambiente profissional, fora da sala de aula é muito proxima da
maneira de ser e se relacionar com os estudantes, dentro da sala de aula, principalmente

no que concerne a dedicacdo. Porém, os dados que temos ndo nos permitem generalizar.

V1.4 — Que saberes os tornam diferentes?

Estivemos examinando, nesta pesquisa, as aulas de quatro professores que séo
bem avaliados pelos estudantes. Destes, dois foram selecionados por descreverem suas
aulas como interativas e dois por descreverem suas aulas como ndo interativas. O exame
das aulas mostrou que os professores se inserem perfeitamente na tipologia de aulas

feita, mas que diferem em suas praticas dependendo do tipo de aula. Ao realizarmos a
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entrevista, observamos caracteristicas comuns dentro do mesmo grupo e caracteristicas
bem diferenciadas quando comparamos 0s mais interativos com 0s menos interativos.

Nossa investigacdo sobre as aulas gravadas em video permitiu identificar um
conjunto de estratégias usadas por cada um dos professores. Vimos, também, que elas
foram construidas usando com referéncia os professores que tiveram, numa préatica que
se assemelha a imitacdo (menos interativos) ou que visa contrapor 0 que vivenciaram
(mais interativos).

Vamos, agora, tentar identificar a natureza dos saberes que tornam estes
professores diferentes do conjunto dos professores do DQ, a ponto de serem melhores
avaliados pelos estudantes. Vimos que usam praticas e estratégias em sala de aula que
engajam o0s estudantes nas aulas ou no estudo do conhecimento desenvolvido na
disciplina que ministram. O olhar se dirige para a natureza dos saberes que utilizam
efetivamente em seu trabalho de sala de aula.

Com o intuito de superar a relacdo linear e mecénica entre o conhecimento
técnico-cientifico e a pratica na sala de aula e considerando a critica ja existente ao
modelo de racionalidade técnica na formacao de professores, pesquisas e estudos foram
sendo desenvolvidos ao longo do século XX buscando novos instrumentos tedricos que
pudessem auxiliar no entendiemnto da complexidade da atividade docente. Com elas
surge a categoria “saber docente”, criada para dar conta da complexidade e
especificidade do saber constituido no (e para o) exercicio da atividade docente e da
profissdo (SCHON, 1995; TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991; TARDIF, 2000).

H& inumeras categorias ou tipos de saberes descritos na literatura que trata
deste assunto. Vamos destacar apenas alguns que nos pareceram ou mais usados ou
mais adequados para este estudo.

Schulman (1986, 1987) usa um conjunto de categorias relativas aos saberes
necessarios aos professores, que incluem o conhecimento de contetdo, o conhecimento
pedagogico geral e o conhecimento pedagdgico de conteddo. O primeiro inclui os
conceitos basicos de determinada area e a compreensdo do processo de construcdo dos
mesmos. Do segundo fazem parte 0s objetivos, as metas e 0s propositos educacionais, 0
gerenciamento da classe, a interagdo com 0s estudantes, o entendimento de como 0s
estudantes aprendem, a relagdo dos conceitos trabalhados com outros conteddos e
também o conhecimento curricular. No terceiro tipo de saber estdo as relacbes entre

contetdos especificos e pedagodgicos. Estes saberes orientam 0 modo como o professor
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ensina determinado conteldo, o0 que considera relevante para que o estudante aprenda,
as concepg0es dos estudantes, entre outros aspectos.

Tardif (2000) faz uma critica a compartimentacdo de saberes em categorias
disciplinares ou cognitivas. Este autor destaca os saberes mobilizados pelos professores
como temporais, plurais, heterogéneos, personalizados e situados. Sintetizamos a
natureza dos saberes descritos por Tardif como sendo relativos a historia de vida, a
experiéncia de atuacdo e a adaptacdo ao ambiente de trabalho.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) definem o saber docente como (...) um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, dos saberes oriundos da
formacao profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia (p.
218). Por saberes profissionais, 0s autores entendem o conjunto de saberes provenientes
das ciéncias da educacéo e transmitidos institucionalmente na formacdo docente. Nesse
conjunto incluem-se os saberes pedagdgicos, responsdveis tanto pelas orientacGes
ideologicas da atividade educativa (doutrinas, sistemas), como pela transmissdo de
técnicas e formas de saber fazer. Os saberes das disciplinas sdo aqueles
correspondentes aos varios campos de conhecimentos, tradicionalmente transmitidos na
forma de disciplinas nas universidades. Os saberes curriculares correspondem aos
discursos, objetivos, contetidos e métodos que os professores devem aprender e aplicar
na forma de programas escolares. Os saberes da experiéncia, enfim, sdo aqueles
desenvolvidos pelos proprios professores em sua atuacéo pratica profissional, baseados
no proprio trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sao por ela validados.

Aqui queremos enfatizar como os professores construiram estes saberes, ou
seja, compreender a natureza dos saberes que mobilizam para construir suas aulas. Para
os professores pesquisados, consideramos o0s saberes da &rea de conhecimento
especifico como consolidados, ja que possuem doutorado na &rea em que atuam,
desenvolvem pesquisa nesta area ha varios anos e necessitam se manter atualizados para
ter bom desempenho na pesquisa que desenvolvem. Os saberes que queremos investigar
tém relacdo com a natureza das praticas utilizadas em sala de aula, ou seja, como 0s
sujeitos investigados construiram uma gama de conhecimentos que 0s permite atuar em
sala de aula e ser bem avaliados pelos estudantes.

As demais categorias usadas por Schulman (1986), que incluem o
conhecimento pedag6gico e conhecimento pedagdgico de contetido, bem como o que

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) chamaram de profissional, curricular e da experiéncia,
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ndo nos pareceram adequados para este trabalho. Consideramos necessario compreender
os saberes a partir do contexto social dos professores e, para isso, nos baseamos em
Tardif (2000), nos apropriando do argumento que desenvolve sobre a préatica

profissional, afirmando que os saberes profissionais sao:

saberes trabalhados, laborados, incorporados no processo de trabalho
docente, que sé tém sentido em relacdo as situacdes de trabalho e que
é nestas situacBes que sdo construidos, modelados e utilizados de
maneira significativa pelos trabalhadores. (p. 11)

Este autor argumenta, ainda, que a pratica e 0s saberes profissionais ndo sao
entidades separadas, pertencendo a uma mesma situacéo de trabalho na qual os saberes
evoluem e se transformam. Ao longo deste trabalho alegamos que o ambiente de
trabalho do professor universitario o pressiona para a pesquisa. A carreira universitaria
exige, como qualquer outra, um processo de socializacdo. Também neste processo o
professor vai se aculturar nas praticas e rotinas proprias deste ambiente. Por tratar-se de
um ambiente no qual os quatro professores investigados estdo inseridos, seria esperado
que fossem influenciados igualmente pelo contexto. No entanto, as praticas que
desenvolvem sdo totalmente diferentes, quando comparados os professores mais
interativos com 0s menos interativos.

Os saberes da experiéncia poderiam ser, portanto, o diferencial entre estes
professores analisados. Os saberes da experiéncia sdo 0s constituidos no exercicio da
pratica cotidiana da profissdo, fundados no trabalho e no conhecimento do meio. Séo
saberes que brotam da experiéncia e sao por ela validados. Incorporam-se a vivéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber
ser (TARDIF, LESSARD e LAHAYE,1991, p. 220).

Porém, ao desenvolverem suas aulas, os professores menos interativos
apresentaram pouca reflexdo sobre a prépria pratica, baseando-se mais na pratica de
professores que tiveram. Baseados na nossa interpretacdo sobre as narrativas produzidas
por cada professor, consideramos estes saberes adquiridos na trajetéria de formacdo ou
na trajetoria de atuacdo como professor, em sala de aula. Chamaremos a eles de saberes
provenientes da trajetoria de formagao e saberes provenientes da experiéncia de atuagao
em sala de aula.

O primeiro ponto que nos chama a atencao se refere a trajetoria de formacao.

Os professores cujas aulas foram menos interativas desenvolvem uma préatica que
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valoriza o professor e o contetdo. Esta pratica, ao que nos parece, é baseada em
modelos de professores que tiveram durante a sua formacgéo. O professor André cita um
professor que teve como exemplo a seguir, pela seriedade de suas aulas e pela eficiéncia
com que comprometia o estudante, sem fazer da aula um espago de cobranca. Ele é
bastante critico em relacdo ao curso atual e faz observagfes muito pertinentes. Porém, a
impressdo que deixa, algumas vezes, é de que as criticas sdo construidas a partir da sua
percepcdo de ndo conseguir desempenhar o papel do professor que gostaria de ser. O
imaginario criado por André o faz projetar uma aula idealizada ou um grupo de
estudantes também idealizados, que provavelmente ele ndo tera em sala de aula.

A professora Débora também tece elogios aos professores que teve e
demonstra se sentir satisfeita com o préprio trabalho. Ela imp&e uma agenda rigorosa,
que faz com que o estudante, para atender as exigéncias desta agenda, se aproxime do
gue chamamos de estudante idealizado, ou seja, que ja leu o contetdo antes de chegar a
sala de aula, que faz da sala de aula um momento de sanar suas duvidas em relagcdo ao
contetdo ja lido e que aprende em funcéo da interacdo que faz com o contelido dentro e
fora da sala de aula.

Ao construirem suas praticas, André e Débora se apéiam em um conjunto de
praticas de professores que tiveram. Para eles, portanto, a trajetéria de formacao foi o
caminho de construcdo de um imaginario do que € ser professor. As lembrancas que
trazem dos professores que tiveram sdo totalizantes e decisivas para construir a pratica
de sala de aula.

Os professores que desenvolvem aulas mais interativas, apesar de descreverem
professores sérios e de muito conhecimento, fazem criticas pontuais a forma como estes
trabalhavam em sala de aula. Para Rosa e Tiago, a trajetoria de formacédo, no que se
refere a ser professor, parece ter tido uma influéncia apenas pontual, no que se refere ao
modelo de professor. Esta influéncia se deu mais pelo contraexemplo do que pelo
exemplo.

Ao examinar alguns episédios de suas aulas, o professor Tiago citava
seguidamente a palavra “viagem”, para se referir ao modo como conduzia a prépria
aula, sem explicitar o significado da palavra “viagem”. Porém, durante a entrevista,
rapidamente ele cita um professor de uma disciplina tedrica, que lembra como sendo de
“quantica” que, apesar de fazer uma aula extremamente tradicional, iniciou a disciplina
fazendo uma “viagem”. Ele nem mesmo se lembrou dessa “viagem” a ponto de poder

descrevé-la detalhadamente, mas falou do encanto que este momento da aula
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representou para ele e que, quando se viu professor, tinha na memoria aquela “viagem”
e isto o fez optar por algumas das estratégias que usa até hoje. A viagem citada por ele
é, pelo que entendemos, 0 momento em que o professor usa uma linguagem narrativa e
consegue, com isso, prender a atencdo dos estudantes para a historia narrada.

A professora Rosa, ao explicar algumas estratégias usadas em suas aulas,
sempre citava a sua estranheza frente ao trabalho de alguns professores. Ao assumir a
posicdo de professora na sala de aula, passou a agir diferente de como agiam 0s seus
préprios professores. No entanto, 0 momento em que foi elogiada por professores de
organica, durante a graduacdo, parece ter sido importante na sua opcdo pela poés-
graduacdo, mesmo que indiretamente. Ser chamada pelo nome e se sentir valorizada por
isso também é uma memoria que a professora Rosa traz da sua formacdo e que, junto
com alguns estudos da licenciatura, auxiliaram na constituicdo do seu ser professora.

Sdo, portanto, experiéncias pontuais da trajetéria de formagdo que
influenciaram os professores mais interativos, ndo sendo a pratica dos professores que
tiveram totalizante, como parece ter acontecido com os professores menos interativos.

O segundo ponto se refere a experiéncia de atuagdo. Estas foram decisivas
para os professores que interagem mais com o estudante e tiveram pouca importancia
para os professores menos interativos.

Apesar de afirmar que é exigente com o0s estudantes e de reconhecer que eles
tém um excesso de trabalho ao cursar suas disciplinas, a professora Débora tem
convicgao de que esta € uma boa préatica, argumentando que os estudantes dao conta das
exigéncias. Porém, se todas as disciplinas cursadas em um semestre fizessem esta
mesma exigéncia, os estudantes provavelmente ndo teriam condi¢fes de manter um
desempenho satisfatorio em todas elas. O professor André, ao reconhecer certos
conhecimentos como nao consolidados, afirma que a falta de conhecimentos prévios
dos estudantes ndo € um problema dele, mas da organizacdo do curso ou do proprio
estudante. Segundo ele, alguns conhecimentos fizeram parte do programa de vestibular
ou ja foram trabalhados no Ensino Médio ou em disciplinas da graduacdo anteriores a
dele. Isto faz com que André repasse a responsabilidade sobre esta aprendizagem aos
estudantes ou a outros professores.

André e Déebora demonstram um conhecimento proveniente da experiéncia de
atuacdo, sobre dificuldades enfrentadas pelo estudante. Porém, eles parecem nao refletir
sobre esta experiéncia e, assim, ndo sentem necessidade de mudar a pratica de sala de

aula.
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Por outro lado, os professores Tiago e Rosa sdo sensivelmente marcados pela
experiéncia de atuacdo em sala de aula. Ambos afirmaram que cumprir o programa é
uma meta, até mesmo para poder se posicionar de forma tranquila frente aos colegas,
que ministram disciplinas com eles ou posteriormente a eles. No entanto, deixaram
claro que a aprendizagem do estudante é o grande objetivo das aulas e que abririam méo
de certos contetdos se isso fosse necessario, ou seja, usariam um tempo maior em
determinado conteudo para que o estudante aprendesse.

A professora Rosa aponta que trabalhou no Ensino Médio substituindo uma
professora por um periodo de um més e que achou a experiéncia ruim, ficando, nesta
época, decidida a ndo ministrar aulas, se tivesse a opg¢do. Porém, quando assumiu
turmas de Ensino Superior, algumas vivéncias nas quais 0s estudantes ofereciam o que
chamou de “bom retorno” foram sendo consolidadas, proporcionando a ela satisfacao
com o proprio trabalho. Ela chegou a afirmar que a parte mais atrativa do trabalho na
universidade é a aula e que as demais atividades envolvem um nivel de stress bem
maior. Considera a aula como uma troca com o0s estudantes, na qual ela se sente
motivada e os motiva. Afirma ainda que a sala de aula é um ambiente no qual ela
navega com muita tranquilidade.

O professor Tiago descreve aulas que desenvolve junto a estudantes de outros
cursos que ndo os da Quimica. O que chama de contextualizacdo do conhecimento
quimico é relatado como experiéncia prazerosa, a medida que percebe que o estudante
valoriza a Quimica e reconhece a insercao deste conhecimento no campo que escolheu
para atuar e para o qual busca a formacdo. Para ele, as aulas formais que teve durante a
graduacdo o fizeram desenvolver algumas estratégias que visam quebrar este
formalismo. Ao refletir sobre esta experiéncia em sala de aula, percebe que favorece a
formacdo de um ambiente afetivo, o que considera importante para a construcdo de
aprendizagens.

Tanto o professor Tiago como a professora Rosa se reconhecem “tocados”
pelas dificuldades que os estudantes apresentam, retomando o conteldo num processo
de mudanca de referentes (de classes de referentes para referentes especificos e vice
versa), intercalando modelos bi e tri dimensionais e/ou usando 0s exercicios e a
explicagdo individual como formas de producéo de significados.

A trajetéria de formacdo dos professores menos interativos foi praticamente
totalizante, definindo as praticas que usam em sala de aula pautados pela pratica dos

professores que tiveram. No entanto, para os professores mais interativos a formagéo
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propiciou experiéncias pontuais, fazendo com que se apdiem ora no exemplo e ora no
contraexemplo. Enquanto os professores interativos fazem uma reflexdo mais profunda
sobre as aulas que tiveram durante a formacdo, os professores menos interativos
incorporam, de forma a-critica, as praticas dos professores que tiveram.

O mesmo parece ter acontecido em relacdo a experiéncia de atuacdo em sala de
aula. Os professores interativos sdo tocados pelos estudantes, mudando pontualmente
sua pratica. Apesar de vivenciarem a cultura académica dos Quimicos durante a
formacdo na graduacdo e pds-graduacdo e de atuarem nela até hoje, se mostram
sensiveis aos estudantes. Os saberes decorrentes da experiéncia de atuacdo em sala de
aula sdo adquiridos pela reflexdo que fazem sobre aquilo que vivenciam. Este processo
reflexivo permite que aprimorem constantemente a propria pratica. Freire e Shor (1986),
ao se referirem a capacidade dos professores refletirem sobre si e sobre a sua formacao,
afirmam que o processo reflexivo exige uma “arqueologia” da consciéncia, por meio de
um esforgo que os leve a refazer caminhos e a construir um processo emancipatério. Os
professores menos interativos mostraram pouca reflexdo sobre as dificuldades dos
estudantes e a passividade dos mesmos em suas aulas. As experiéncias vivenciadas em
sala de aula ndo os fazem mudar a préatica. Isso é facilmente percebido quando a
professora Débora afirma estar satisfeita com as proprias aulas e quando o professor
André repassa a “outros” a responsabilidade sobre possiveis dificuldades dos
estudantes. Esta pouca reflexdo sobre o que vivenciam colabora para que construam
uma préatica baseada principalmente na imitacdo de professores que tiveram. Porém,
dois fatos devem ser considerados: o primeiro refere-se a formacgéo dos professores de
Débora e André. Provavelmente eles foram formados quando teorias contemporaneas de
ensino e aprendizagem, advindas principalmente da psicologia, ndo terem, ainda,
insercdo significativa no ensino; o segundo tem relacdo com a organizacdo da
sociedade. As tecnologias de informacdo e comunicagdo criaram uma nova dindmica
social que exige do professor atual um papel mais amplo, que extrapola o uso de uma
abordagem que enfatiza a simples transmisséo de informagdes. Assim, a imitacdo de um
professor que atuou usando o modelo de transmissao/recepcdo de informagbes, mesmo
que tenha sido bem sucedido no seu tempo, € uma préatica limitada nos dias de hoje e
que precisa ser ampliada.

O que descrevemos como caracteristicas dos professores Débora e André
poderia ser ampliado para uma grande parte dos professores da area de Ciéncias da

Natureza que atuam no Ensino Superior. Uma parte destes professores ingressa no
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Ensino Superior com doutorado, mas com preparo para a docéncia limitado. Este
preparo poderia ser construido por meio de um processo reflexivo continuo, tanto sobre
a propria trajetoria de formacdo quanto sobre a experiéncia de atuagdo em sala de aula.
Rosa e Tiago fazem esta reflexdo, transformando a prépria pratica.

Consideramos que, provavelmente, os saberes que estes quatro professores
mobilizam para desenvolver suas aulas tenham origens mais remotas, que podem estar
na familia, no ingresso na escola e na educagdo basica. No entanto, quando foram
questionados sobre isso, trouxeram a memoria referente a graduacdo e pds-graduacao.
Diante disso, argumentamos que estes saberes foram construidos a partir da trajetoria de
formacdo que tiveram e da experiéncia decorrente da atuacdo em sala de aula. Porém,
para 0s professores cujas aulas sdo mais interativas, poderiamos dizer que eles
desenvolveram, ao longo de sua profissionalizacdo, trés etapas principais, as quais
descrevemos a seguir.

A primeira delas se refere a identificacdo dos erros cometidos pelos
professores que Rosa e Tiago tiveram. A professora Rosa trata com propriedade da
estranheza que causava o fato do professor resolver um exercicio e permanecer, a maior
parte do tempo, voltado para o quadro de giz, mesmo enquanto falava. O professor
Tiago conta do seu abandono as aulas no segundo semestre da graduacdo, pelo seu
inconformismo com o tipo de aula que era ministrado.

A segunda etapa, que pode ter acontecido paralelamente a primeira, refere-se a
identificacdo do que os professores de Rosa e Tiago podem ter esquecido nas suas aulas.
Desta etapa pode ter surgido a percepcdo de que o estudante era esquecido. Neste caso,
esse estudante era representado por eles mesmos. O fato de um professor discorrer sobre
o conteudo sem ser “tocado” por qualquer outro fator que nao a cientificidade de
contetdo, ao que parece, causava estranheza a Rosa e Tiago e colaborou para que
inserissem mais o estudante em suas aulas, dando Ihe um papel mais ativo.

A terceira etapa veio consolidar o trabalho de Rosa e Tiago. Trata-se da busca
de alternativas para fazer a inovagdo nas aulas. Ao reconhecer o que consideravam
“erros” ou “esquecimentos”, estes professores foram buscando formas de trabalho que
Ihes dessem mais satisfagdo. Apesar de considerarmos que a busca pode ter origens
mais remotas — infancia, familia entre outros — percebemos que descrevem memdrias da
graduacdo (experiéncia de formacdo), por meio de pequenos episodios por eles
vivenciados e que se tornaram significativos. Também descrevem memodrias da

experiéncia de atuacdo como professores, em um processo que chamariamos de

221



intuitivo, mais proximo ao tentativa-e-erro, mas apoiados em experiéncias pontuais da
formacdo. Chamamos a reflexdo sobre a atuagdo em sala de aula como processo
intuitivo, j& que esses professores, ao justificarem as estratégias usadas, ndo trouxeram,
em qualquer momento, as teorias que permeiam o ensino.

Na area de educacdo, temos tratado de uma gama de conhecimentos oriundos
da pesquisa educacional, baseada nas teorias contemporaneas de ensino e aprendizagem.
Porém, temos que reconhecer que também ha uma gama de conhecimentos provenientes
da experiéncia e que sdo usados pelos professores Rosa e Tiago. Consideramos que
tornar permeavel os resultados de pesquisas e os saberes da experiéncia representa a
possibilidade de construgdo de sentidos mais ampla, que nos permita ir a outro patamar,
no qual o ensinar e aprender represente o resultado de um encontro vivo, aberto e

libertador.
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VIl — CONSIDERACOES AINDA NECESSARIAS

Ao chegar a etapa final desta pesquisa, julgamos necessario retomar alguns
pontos discutidos, pela importancia que representaram, e explicitar melhor outros que
ficaram subentendidos. Assim, fazemos breve discussdo envolvendo o papel do
pesquisador, as estratégias de engajamento dos estudantes, o compromisso dos
professores formadores com a formacdo inicial, a formacdo na pos-graduacdo, as
estratégias utilizadas pelos professores, a postura dos professores frente aos resultados
da pesquisa, as diferencgas encontradas entre as aulas interativas, os cursos de formacao
destes professores, analisando principalmente o papel da licenciatura e, finalmente, a

influéncia desta pesquisa na pesquisadora e nos professores pesquisados.

VII1.1 - O papel do pesquisador

Iniciamos esta pesquisa identificando a tipologia de aulas e caracterizando cada
um dos tipos de aula que sdo ministradas em um departamento que é destague no
cenario nacional, tanto pela producdo intelectual dos seus integrantes quanto pela
formacdo de seus egressos. Este departamento gerencia dois cursos de graduagdo em
Quimica: Licenciatura e Bacharelado. A opcdo de selecionar professores que
desenvolvem aulas interativas e o0s que desenvolvem aulas pouco interativas,
considerando para isto a interacao verbal, se deu em funcdo da nossa prépria concepgao
sobre o objeto aula e pelo fato de conhecermos a tendéncia dos professores do
Departamento de Quimica da UFMG de desenvolverem aulas pouco interativas.
Julgamos importante incluir professores que representam os diferentes tipos de aulas,
para entendermos como se constituem nos professores que sao.

Porém, a nossa propria subjetividade trouxe algumas implicagdes iniciais na
analise das aulas. Sabemos que nos constituimos professores durante toda a nossa
historia de vida. Porém, ao longo de nossa formacéo e atuacdo como professores fomos
nos apropriando de tendéncias contemporéneas de ensino e aprendizagem que definiram
nosso proprio trabalho e contribuiram na elaboragdo do olhar que fazemos sobre a sala
de aula. Sempre que atuamos como formadores de professores, temos insistido junto aos
licenciandos sobre a importancia do trabalho do professor na formacdo dos sujeitos

estudantes e sobre a necessidade de incorporar, na sua pratica, essas tendéncias.



A teoria historico-cultural de Vygotsky e o papel da linguagem na evolucédo
conceitual estdo presentes na nossa propria concepcdo de ensino e aprendizagem.
Portanto, também em nos os estudos de Vygotsky e Bakhtin influenciaram para que a
atencdo, na sala de aula, passasse a ser dirigida também para a aprendizagem e ndo
apenas para o ensino, fazendo com que o estudante deixasse de ser apenas um receptor
de conhecimentos para se tornar um sujeito ativo de aprendizagens.

Ao realizarmos a analise das aulas precisamos nos afastar da nossa propria
concepcao sobre o que é ensinar, de forma a podermos identificar as estratégias usadas
pelos professores para fazer com que o estudante aprenda. Vivenciamos, neste periodo,
certa dificuldade ao olhar o “diferente”. Podemos dissertar sobre a tranquilidade que
representou transitar por caminhos familiares, em funcdo da afinidade que tinhamos
com algumas das estratégias usadas pelos professores de aulas interativas. Porém, ao
olharmos para as aulas menos interativas, precisdvamos encontrar indicios que nos
permitissem entender o sucesso destes professores junto aos estudantes. Afastarmo-nos
de nossas proprias concepgoes representou um desafio relevante.

Certamente ndo fomos capazes de analisar estas aulas com neutralidade total e
nem tinhamos esta aspiragdo. Lincoln e Guba (2000) argumentam que a neutralidade do
pesquisador, quando este é parte do mundo pesquisado, ndo é mais que uma quimera. O
conhecimento construido a partir de uma pesquisa em educacdo € interpretativo,
inacabado e aberto a novas interpretacbes. A mesma opinido € destacada por André
(2009), ao afirmar que a pesquisa qualitativa valoriza o entendimento do pesquisador
sobre a realidade e busca

a interpretagdo em lugar da mensuragao, a descoberta em lugar da
constatacéo, valoriza a inducéo e assume que fatos e valores estéo
intimamente relacionados, tornando-se inaceitavel uma postura neutra
do pesquisador” (ANDRE, 2009, p.17).

A andlise feita sobre as aulas investigadas € fruto da relacdo que
desenvolvemos com este objeto. Ela é criteriosa ao buscar como os significados da
docéncia sdo construidos, como o0s sujeitos professores véem a si proprios, as
experiéncias pelas quais passaram e como elas os constituiram. Porém, como toda
analise interpretativa, esta aberta a novas interpretacoes.

Observamos que os professores cujas aulas sdo menos interativas, apesar de
necessitarem aumentar o controle sobre os estudantes e, assim, firmarem uma agenda

mais rigida, ndo ficam constantemente cobrando os estudantes para que atendam as
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exigéncias da disciplina. Ao que parece, a clareza em torno da agenda é suficiente para
que os estudantes saibam qual € a responsabilidade de cada um para obter sucesso na
disciplina. Além disso, esses professores se mostraram dedicados as aulas, organizados,
reconhecendo a importancia do préprio trabalho na formacao dos estudantes.

Nossa vivéncia dentro do Departamento de Quimica nos mostra que, apesar da
boa avaliagdo que os estudantes fazem destes professores, ha criticas consideraveis as
aulas ministradas por eles. Provavelmente essas criticas sdo advindas de estudantes que
ndo dao conta de cumprir a agenda e acabam desistindo da disciplina ou ndo obtenham
sucesso em termos de aprovacdo. Porém, esta ndo é uma afirmacdo sobre a qual
podemos argumentar, ja que ndo acompanhamos o desempenho dos estudantes. Os
professores Débora e André afirmam que tanto a reprovacdo quanto o abandono da
disciplina s&éo minimos.

No que concerne a boa avaliacdo de aulas ndo interativas, a nossa experiéncia,
aliada aos resultados do primeiro instrumento de coleta de dados, nos permite fazer
algumas observagdes mais pontuais. A maior parte das aulas presentes no Departamento
de Quimica no qual se realizou este trabalho sdo pouco interativas, considerando a
interacdao verbal. Portanto, os estudantes estdo “acostumados” a este tipo de aula. Em
algumas discussbes ocorridas nas disciplinas mais especificas de formacdo de
professores, ja foi possivel ouvir, por diversas vezes, comentarios dos estudantes de que
alguns contetdos, pelo carater mais geral, permitiriam uma interacdo maior e a
participacdo dos estudantes. Porém, eles apresentam a concepcdo de que, numa aula de
contetdo mais especifico, o professor deve tomar a palavra e dissertar sobre o contetdo,
explicando-o. Os estudantes tém dificuldade em situar um processo de interagdo em
aulas de Quimica. Isso ja nos fez desenvolver aulas de conteddo quimico, de forma
interativa, para tentar desconstruir esta concepcdo, fazendo com que estes estudantes
evoluam na concepcéo do papel do professor de Quimica na sala de aula.

E inquestionavel a influéncia dos professores de contetdo especifico de
Quimica na formacdo dos professores para a educacdo basica. Vivenciar quase que
exclusivamente aulas pouco interativas parece ser mais marcante, para muitos
licenciandos, do que discutir teorias contemporaneas de ensino e aprendizagem.

Talvez nisso se justifique a preocupacao apresentada pelo professor Tiago em
relacdo as préprias aulas. Segundo ele, em disciplinas anteriores — principalmente no
seu inicio de carreira no departamento em questdo — nas quais usou as mesmas

estratégias identificadas nas aulas gravadas em video por nos analisadas, ja ocorreram
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criticas de estudantes a aula, referindo-se a pouco contetdo e muita “conversa”
envolvendo situacBes do cotidiano. Parece-nos claro que estes estudantes, ao se
depararem com uma aula “diferente” das que estdo acostumados, apresentam estranheza
em relacdo a ela. Para estes estudantes, provavelmente desenvolver-se intelectualmente
estd relacionado a “memorizar” um grande nimero de defini¢gdes, mesmo que ndo se
consiga, naquele momento, perceber a relacdo disto com o contexto em que estdo
inseridos ou com as demais disciplinas.

O professor Tiago afirma continuar fazendo, hoje, uma avaliacdo
compartilhada com os estudantes sobre as proprias aulas, para que estes exponham suas
concepgOes sobre o objeto aula e sobre a interacdo que promove ao desenvolver o
contetdo. Julga que a estranheza diminuiu consideravelmente. O fato de criar episodios
que tratem da utilizacdo daquele contetdo na educacdo basica também auxilia na
construcio da disciplina. E importante destacar que a experiéncia do professor Tiago
com a educacdo basica, percebida em dois episddios, se da por meio da orientacdo a
monografias ou trabalhos de final de curso que tem feito ao longo de sua atividade
profissional, junto a estudantes do curso de licenciatura em Quimica.

O relato do professor Tiago, a percep¢do da primazia de aulas pouco interativas
no Departamento de Quimica e a nossa experiéncia como professora formadora de
professores nos permite argumentar sobre a avaliagdo dos estudantes. O estudante de
licenciatura em Quimica — e isto deve ser comum a toda a area de Ciéncias da Natureza
— estd acostumado a vivenciar aulas pouco interativas. Provavelmente isto colabora para
que professores que desenvolvam este tipo de aula de maneira séria, competente e

organizada, sejam bem avaliados.

VI1.2 — Estratégias de engajamento dos estudantes

Retomamos, agora, as estratégias de engajamento dos estudantes, encontradas
nas aulas analisadas, relacionando-as com o resultado das pesquisas sobre engajamento,
ressaltadas neste trabalho.

Entre as diversas pesquisas relatadas (KELLY, BROWN e CRAWFORD,
2000; CRAWFORD, 2005; VAN ZEE et al, 2001; MORTIMER e BUTY, 2009), a
habilidade de fazer perguntas ao estudante e ouvir suas respostas, sustentando a

participacdo e promovendo a participa¢do dos demais — a medida em que os convida a
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analisar as respostas dos colegas e construir novas respostas — é considerada essencial
na formacdo de um ambiente interativo, que propicia a participacéo ativa do estudante e
0 seu engajamento na aula. Ao desenvolver esta habilidade, o professor estara tornando
auténtica a audiéncia que ali esta.

O uso de multiplos tipos de discurso também ¢é relatado como estratégia que
permite ao estudante demonstrar a propria competéncia. Nesse caso, Crawford (2005)
analisou o desempenho dos estudantes no uso de discurso escrito e oral, argumentando
que a diversidade se constitui em diferentes oportunidades para o estudante organizar o
préprio pensamento e expressa-lo em sala de aula.

Em todas as pesquisas a implementacdo de um ambiente dialégico, em que a
interacdo verbal entre os sujeitos seja uma constante, parece estar relacionada a certo
grau de afetividade. Novamente fazemos questdo de retomar o conceito de afetividade,
baseados em dois estudos principais. Mahoney e Almeida (2005) consideram um
ambiente afetivo aquele que da visibilidade ao “outro” nas suas diferencgas, chamando-0
pelo nome e oferecendo oportunidades para que se expresse, ou seja, um ambiente de
respeito. Leite e Tassoni (2002) ressaltam que ambiente afetivo ndo significa apenas
relacBes de amizade e inclui tarefas adequadas as possibilidades do estudante, atencédo
as suas dificuldades e problemas, auxiliando sempre que for necessario. Ndo basta
apenas oferecer 0 espaco/tempo de participacdo. Tendo a oportunidade de participar, 0
estudante precisa se sentir a vontade para isto, falando, fazendo perguntas e expondo
seus pontos de vista.

Na analise feita sobre as aulas mais interativas, os professores Rosa e Tiago
engajavam 0s estudantes nas aulas. Porém, nem sempre as aulas eram dialdgicas. As
aulas da professora Rosa por muitas vezes assumiam caracteristicas de interativas de
autoridade (Mortimer e Scott, 2003). O professor Tiago usou mais as aulas dialdgicas,
quando comparado com a professora Rosa. Talvez isto tenha acontecido em funcdo do
tipo de contetdo com o qual cada um destes professores trabalhava.

Os professores interativos usam constantemente contextos que sdo familiares
aos estudantes. A professora Rosa o faz resgatando assuntos ja trabalhados em aulas
anteriores e o professor Tiago fazendo relacdes entre o contexto social dos estudantes e
0s conceitos que quer ver apreendidos. Eles incentivam a participacdo dos estudantes e
ddo legitimidade a esta participacdo, ouvindo atentamente o que falam, avaliando esta

fala em alguns momentos, e em outros, usando-a para envolver os demais estudantes.
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Segundo Engle e Conant (2002) ha algumas condi¢Ges para que o engajamento
disciplinar seja produtivo. Uma delas refere-se a um grande numero de estudantes
fornecer aporte substantivo ao contetdo em discussao. Tanto na aula da professora Rosa
quanto do professor Tiago vimos que a participacdo esteve distribuida entre os
estudantes, sendo ora um, ora outro a participar, praticamente ndo havendo estudantes
distraidos. Outra condicdo citada pelos autores trata da sintonia entre as contribuicfes
dos estudantes e aquelas apresentadas pelos colegas em turnos anteriores, de forma a
ndo se constituirem em comentarios isolados. Isto também foi observado nas aulas
destes professores. Portanto, os estudantes mostram estarem atentos uns aos outros. Por
diversas vezes um estudante continuava o turno de fala de outro, mostrando atencao
com o que o colega falava. A dinamicidade da aula da professora Rosa e 0 contexto
frequente trazido pelo professor Tiago faziam com que os estudantes se engajassem nas
aulas.

Apesar de ndo termos analisado a aprendizagem dos estudantes, percebemos
um grande engajamento dos mesmos nas aulas classificadas como interativas. Porém,
apesar de evidéncias de que as aulas favorecem a aprendizagem dos estudantes, ndo
podemos garantir que estas aulas as produziram. Nao dirigimos nosso olhar para a
aprendizagem dos estudantes e ndao fizemos um estudo comparativo dos saberes dos
estudantes antes e apds o desenvolvimento da sequéncia de aulas gravada em video e
por nos analisada.

Baseados em Engle e Conant (2002), podemos afirmar que o engajamento
observado nas aulas interativas tem condicbes propicias para que seja disciplinar e
produtivo. Mas ndo acompanhamos 0s estudantes para saber se eles incorporaram o
discurso das disciplinas em questdo (condicdo para ser disciplinar) ou se eles
expressaram progresso intelectual nas suas participagbes em aula (condigdo para ser
produtivo).

Talvez seja importante considerar, ainda, que os professores de aulas
interativas ndo relataram, durante a entrevista, qualquer percepcao de que os estudantes
sdo desinteressados com os contetdos que desenvolvem em sala de aula.

Em relacdo aos professores cujas aulas foram classificadas como ndo
interativas, um deles justificou a pouca interagdo como decorrente da presenca da
pesquisadora e das cAmeras, enquanto o outro se apoia no fato de ser inicio do semestre.
Ambos afirmaram que os estudantes participam mais do que o demonstrado nas aulas

que foram gravadas em video. Ndo temos duvida de que a nossa presenca acaba por
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interferir no ambiente natural que queriamos investigar. Porém, a pouca participacao
provavelmente ndo € decorrente apenas de nossa presenca, aliada aos artefatos
tecnoldgicos que introduzimos na sala de aula. Se isto provocasse uma interferéncia
significativa, entdo ela deveria ter ocorrido também nas aulas classificadas como
interativas.

Nas aulas do professor André, apenas um ou dois estudantes participavam das
aulas, sendo que os demais permaneciam em siléncio. Nas aulas de laboratdrio deste
professor, a participacdo dos estudantes era mais intensa, mas ainda assim ficavam
menos perceptiveis do que nas aulas dos professores Rosa e Tiago. Nas aulas da
professora Débora, a participacdo dos estudantes se resumia a responder as questdes da
professora que, na maioria das vezes, eram de escolha ou de produto ou apenas para
confirmar o entendimento. Esta € uma evidéncia que poderia fomentar a reflexdo e a
transformacao da pratica desses professores. Porém, eles geralmente ndo refletem sobre

a experiéncia de atuacdo.

VI1.3 — O compromisso com a formacao inicial

O terceiro ponto retomado se refere ao fato de muitos professores formadores
de professores ndo terem um compromisso maior com esta formacgédo. Afirmamos que 0s
professores dos Departamentos e/ou Institutos da area de Ciéncias da Natureza, apesar
de trabalharem com estudantes dos cursos de Licenciatura — Quimica, Fisica, Biologia,
Matematica — e serem, portanto, formadores de professores, muitas vezes nao se sentem
como tal. Considerando o desenho da universidade e a alocacdo dos professores por area
de conhecimento, reconhecemos que esta € uma caracteristica do trabalho dos docentes
que tende a se manter.

Mesmo quando uma determinada vaga é aberta em funcdo de uma atividade
docente ligada a formacdo de professores — vaga de professor criada em funcdo do
Ensino a Distancia, por exemplo — a locacdo deste docente serd dentro de uma area de
saber na qual ele tera que desempenhar atividades variadas, sendo apenas uma delas a
docéncia. O desempenho deste professor, tanto no grupo em que foi inserido (setor ou
departamento) quanto na instituicdo, serd& mensurado a partir de sua producao
intelectual, representada por artigos publicados, teses e dissertacdes orientadas, projetos
aprovados; pela participacdo em comissdes departamentais e em 6rgaos administrativos;

pelo envolvimento com a extensdo; e, finalmente, pelo nimero de aulas que ministra.
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Muitos destes quesitos sdo qualitativos, no sentido em que consideram o valor de um
determinado produto. Assim, por exemplo, um artigo produzido que é publicado num
periodico de alto impacto tem mais valor do que outro publicado num periddico de
baixo impacto. As aulas, no entanto, possuem uma avaliacdo relacionada ao
cumprimento de uma quantidade de carga horaria minima semestral. Sua qualidade
dificilmente é avaliada, a ndo ser em casos extremos.

Além disso, as discussdes, reunides e debates que este professor participa sdo
organizados, também, por setor e/ou departamento. Estdo, portanto, relacionadas a sua
area de saber. Ha4 pouco espaco no desenho das instituicdes de ensino superior para
discussdes acerca do projeto politico-pedagdgico dos cursos, principalmente quando se
trata dos departamentos e/ou institutos das areas mais especificas, no caso a area de
Ciéncias da Natureza.

Geralmente ndo ha uma organizagdo, no ambiente de trabalho destes
professores, que 0s pressione a discutir a formacdo dos estudantes, que os aproxime do
curso, das discussdes referentes ao projeto politico-pedagogico deste, e do campo de
trabalho para o qual formam os estudantes. Sem qualquer vinculo com as instituices
da educacdo béasica e sem qualquer pressdo em torno da qualidade das aulas, estes
professores continuardo a se sentir pesquisadores e continuardo ndo vendo motivos para
se sentirem formadores de professores. A atividade dos professores do Departamento de
Quimica da UFMG ¢, na maior parte do tempo, alheia a formagao de professores. E isso
ndo é decorrente de um planejamento para que assim fosse. E consequéncia advinda
principalmente da organizacdo da propria universidade. Ndo ha acbes no ambiente de
trabalho desses professores que os pressionem a se sentir formadores de professores ou
que provoquem o que Chamlian (2003) chamou de “despertar da valorizagdo da tarefa
de ensino”. Apesar da existéncia do tripé “Ensino X Pesquisa X Extensdo”, ¢ para a

pesquisa que o professor necessita se dedicar mais e dirige a sua atencéo.

VI1.4 — A formacéao na Pés-graduacédo dos professores do DQ

No capitulo I, no item I1.1.4, tratamos da formacdo de professores nos
Programas de Pds-graduacdo, por entendermos que a maior parte dos professores que
hoje estdo atuando no ensino superior sdo formados nestes programas. No caso do
Departamento de Quimica, do ICEX/UFMG, a maioria deles cursou o PPG de Quimica,

conforme dados constantes na Tabela 5.
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Argumentamos que, ao entrarem nos PPG os estudantes vdo, aos poucos, se
aculturando naquele mundo profissional, assumindo o habitus que € inerente a este
mundo. Ao assumirem um cargo de professor, trés fatores principais interferem no seu
trabalho: a pouca aproximacgdo com o curso de graduacdo no qual atuam na formacéo de
estudantes; a necessidade de “sobrevivéncia” — desenvolvendo pesquisas e tendo
producdo intelectual compativel — na area de saber ao qual estdo vinculados; e o pouco
contato que tiveram com discussfes envolvendo o ensino e a aprendizagem. Estes trés
fatores favorecem a que desenvolvam suas aulas baseados na “imitacdo” de professores
que tiveram, com todos os riscos que implica tal escolha. Estes riscos se situam,
principalmente, no fato de estes professores tidos como exemplares assumirem uma
postura e usarem uma abordagem, em sala de aula, que temos chamada de tradicional.
Apesar de ter sido extremamente Gtil em tempos passados, o papel do professor atual
pode ser ampliado, diante das tendéncias atuais da educagdo, construidas a partir de
estudos e pesquisas consistentes, advindas principalmente da area da psicologia
educacional. Portanto, “imitar” um professor tradicional significa, de certa forma,
ignorar o conhecimento construido nas ultimas décadas referente a aprendizagem dos
sujeitos.

No que se refere a sobrevivéncia no curso, a professora Débora relatou, durante
a entrevista, que quando ela ingressou na universidade os professores dispunham de
material (reagentes) para usar em suas pesquisas. Porém, com o aumento do nimero de
professores e 0 consequente aumento de gastos com estes materiais, aliado a autonomia
da universidade, isto foi mudando gradativamente. Hoje o professor sé encontra
disponivel o material que serd usado nas aulas. Suprir qualquer gasto vinculado a
pesquisa deve ser feito junto aos 6rgdos de fomento a pesquisa, que disponibilizam
recursos através de editais, para os quais o professor ird concorrer com projetos. Ela
reconhece que, para ter um desempenho satisfatorio junto ao departamento, o professor
precisa dedicar grande parte do seu tempo a pesquisa.

Porém, ndo € isto que observamos ter acontecido com os professores Rosa e
Tiago. Ambos tém, hoje, um bom envolvimento com a pesquisa e grande producao
intelectual. No entanto, as aulas ministradas por eles, na universidade, sdo atividades
desenvolvidas com prazer. A professora Rosa cita, durante a entrevista, a aula como a
parte mais prazerosa de seu trabalho na universidade e que todas as demais envolvem

um nivel de stress que ndo esta presente na atividade aula. O professor Tiago afirma que
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a atividade aula esta no mesmo patamar da pesquisa e sendo uma de suas atividades,
sempre ira desenvolvé-la com a mesma dedicacdo que consagra a pesquisa.

Considerando que estes dois professores tiveram sua formacdo no ambiente dos
Quimicos, vivenciando este habitus ja descrito, o que os torna diferentes? Por que,
mesmo tendo vivido um processo de aculturacéo, estes professores navegam bem no
ensino? N&o ha explicacdo possivel para tal, fora da subjetividade. Ambos
demonstraram insatisfacgdo com as aulas que tiveram na graduacdo e construiram
praticas alternativas para estas aulas. Para esta construcdo, descrevem pequenos
episodios vivenciados que podem ter influenciado nas opcGes que fizeram.

No trabalho de Cunha (1998), realizado com professores que vivenciaram
processos de rupturas epistemo-metodoldgicas, a autora destaca as experiéncias de vida
e 0 ambiente sociocultural como componentes chave na explicacdo do desempenho dos
docentes. Os dois professores cujas aulas sdo interativas fizeram a ruptura com o
paradigma proprio da cultura académica dos Quimicos e, por estarem inseridos no
ambiente dos Quimicos e vivenciando este habitus ha, no minimo, 16 anos, sé nos resta
a argumentacéo de que outras experiéncias Ihes foram mais marcantes.

O sentimento de valorizagdo ao ser chamada pelo nome e ser elogiada por
professores, aliado a discussfes realizadas nas disciplinas didaticas do seu curso de
graduacdo, fizeram com que a professora Rosa incorporasse a valorizacdo do estudante
ao seu trabalho. Para isso, ela desenvolveu varias estratégias que usa em suas aulas. Ela
mostra claramente que, considerando o tridngulo destacado por Ndvoa (1999), o
estudante ocupa um status que o iguala ao professor e ao contetdo.

N&o gostar de alguns professores da graduacdo foi marcante para o professor
Tiago, a ponto de fazé-lo assumir, em sala de aula, uma postura diferente daquela
apresentada pela maioria de seus professores. Para ele s6 faz sentido dar aulas se nesta
atividade nos dedicarmos de tal modo que os estudantes se sintam atraidos para a aula.

Ao se descreverem como professores, tanto a professora Rosa quanto o
professor Tiago afirmam receber um retorno dos estudantes que os motiva a serem 0s
professores que sdo. O “carinho” dos estudantes para com eles, durante as aulas ou fora
delas, & considerado por ambos como importante e imensuravel. Portanto, a
contraexperiéncia foi marcante para eles e esta ligada, sem duvida, a fatores subjetivos,
a medida que pertence apenas a estes sujeitos e que, de uma forma ou outra, 0s

marcaram mais significativamente. Talvez este “marcar” tenha relagdio com a
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interioridade espiritual, com o intimo de cada um, fazendo com que se apoderem da
experiéncia, tornando-a um marco para a tomada de decisdes.

E possivel que Débora e André também tenham vivenciado aulas das quais n&o
gostaram. Porém, a pratica dos mesmos mostra a apropriacdo das praticas usadas pelos
seus professores em sala de aula, desenvolvendo aulas que se aproximam de uma
“imitagdo” de professores que tiveram e que, de certa forma, admiraram.

Durante esta pesquisa tinhamos a intengdo de também poder identificar
estratégias bem sucedidas que nos dessem uma ideia sobre a constru¢do de um caminho
formativo. Almejavamos apontar caminhos formativos tanto para as aulas de contetdo
didatico-pedagdgico quanto para os demais docentes universitarios, auxiliando-os a
transformar a prépria pratica. Consideramos que inserir algumas das estratégias usadas
pelos professores pesquisados, implementar um processo reflexivo sobre as
experiéncias vividas e, assim, apropriar-se de outros saberes importantes para
desenvolver suas aulas, além dos saberes de conteldo especifico das Ciéncias da
Natureza, pode ser importante na transformacao da pratica de cada um. Nisto se situa o
quinto ponto que vamos salientar nesta parte do trabalho, retomando as estratégias

usadas pelos professores cujas aulas foram analisadas.

VIL.5 — As estratégias utilizadas pelos professores

Tinhamos a hipdtese de que o papel do professor na formacdo de um ambiente
interativo é importante em todos os niveis de ensino e essencial no Ensino Superior.
Neste nivel, pela formacdo especializada e altamente técnica, o professor tende a ocupar
o maior tempo de aula com a propria fala, fazendo com que o contetdo e o professor
sejam valorizados, em detrimento do estudante, que ocupa uma fungdo mais passiva na
aula.

Nas aulas analisadas, vimos que dois professores, cujas aulas sdo menos
interativas, seguem a logica descrita acima. Porém, os outros dois, cujas aulas sdo mais
interativas, usam estratégias de engajamento dos estudantes, organizando a aula de
forma a valorizar igualmente o professor, o estudante e o contetdo. Podemos afirmar, a
partir do nosso trabalho, que o papel do professor é realmente essencial no engajamento
dos estudantes e na aculturacdo dos mesmos no mundo da ciéncia.

A andlise das aulas interativas nos mostrou que, na medida em que

diversificam as estratégias de ensino ou que claramente dirigem sua aula de forma a
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atender aos anseios dos estudantes e minimizar as dificuldades que estes apresentam,
estes professores favorecem a inser¢cdo mais ativa do estudante na aula, criando um
ambiente mais afetivo. Mesmo que o Ensino Superior receba um sujeito considerado
mais adulto, se comparado ao estudante da educacdo basica, esse também é um sujeito
em formacdo. Por isso mesmo, € indicado que participe mais ativamente da aula,
envolvendo-se em discussdes que consideram diferentes pontos de vista, analisando e
julgando cada um dos pontos de vista apresentados — 0s seus, 0s de seus colegas e 0s da
ciéncia — e optando pela explicacdo mais coerente, enfim, tornando-se responsavel pela
prépria aprendizagem.

No caso dos professores interativos cujas aulas foram objeto de andlise,
percebemos que tendem a valorizar mais o0 estudante, ouvindo suas falas e seus
questionamentos, deixando-0s expor suas ideias e 0s auxiliando na construcdo de
explicagdes e argumentos, mesmo que em diferentes graus (tratados no sétimo ponto).
Nédo foram percebidos, nestas aulas, perguntas, questionamentos ou comentarios de
estudantes que tivessem sido ignorados pelos professores. Além disso, percebemos que
a alternancia entre os discursos dialogico e de autoridade (Mortimer e Scott, 2003),
utilizada pelo professor Tiago, mostrou-se fator importante no gerenciamento da aula,
facilitando aos estudantes darem sentido ao que estava sendo falado.

Investigar estas aulas permitiu perceber como o0s professores organizam o
tempo de aula. Para as professoras Rosa e Débora, cujas aulas envolvem um conteido
considerado dificil, pelo alto grau de abstracdo e de aprofundamento, os exercicios se
apresentaram como momentos importantes, ocupando uma parte significativa das aulas.
No entanto, estas professoras usam o exercicio de formas diferentes. Enquanto uma
delas oferece um tempo para o estudante buscar a resolugdo da questdo proposta, a outra
praticamente ndo disponibiliza este tempo.

Temos consciéncia de que, ao ndo fornecer o tempo necessario a resolucao do
exercicio, a professora Débora esta, também, atenta ao estudante. Provavelmente
considera que “acelerar” esta parte da aula pode permitir que um maior nimero de
conceitos seja trabalhado na aula. Porém, estudos importantes na area da psicologia
cognitiva mostram que o desenvolvimento intelectual do estudante se da no plano
individual, passando pela necessaria a articulagdo de multiplas vozes no plano social.
Por isso, o tempo do estudante organizar individualmente aquilo que leu, ouviu,

vivenciou, € um tempo de aprendizagem.
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Os professores Tiago e André organizam a aula por temas. Porém, o professor
André mantém o foco do discurso no conhecimento cientifico, bem mais do que o
professor Tiago. Este Gltimo faz associagdes do conteudo com situagdes do contexto
social, diversificando as estratégias usadas bem mais do que o professor André. Tiago
aproveita os comentarios feitos para aprofundar o contetido, discutindo assuntos de
interesse da quimica e, também, de interesse do estudante, o que favorece a implantacéo
de um processo de significacdo em sala de aula.

Ja argumentamos que a sala de aula é um espaco/tempo de relacBes entre
"estranhos™ que se encontram e de convivéncia de diferentes ideias e de diferentes
valores e visbes de mundo, que sdo confrontados constantemente quando o professor
organiza sua aula para tal, provocando a evolucdo destas ideias. Ao diversificar as
estratégias de ensino, 0s professores mais interativos aumentam as chances de engajar
um maior nimero de estudantes, ja que esses “diferentes” tendem a ser envolvidos por
estratégias diferentes.

Nas aulas do professor Tiago, o engajamento poderia ser justificado pelo fato
de a disciplina discutir conceitos que sdo diretamente ligados ao cotidiano dos
estudantes. Os temas que o professor explora em sala de aula estdo presentes na midia e
sdo objeto de atencdo da populacdo em geral. Porém, a professora Rosa, que trabalha
com conceitos mais tedricos, nos quais uma relacdo com o contexto ndo é facilmente
percebida, também engaja os estudantes nas aulas. Esta percep¢do nos permite
argumentar que nao é a disciplina ou o tipo de conteudo nela trabalhado que favorece o
engajamento do estudante, mas sim as estratégias usadas pelos professores.

Os professores cujas aulas sdo menos interativas também sdo bem avaliados
junto aos estudantes. Eles assumem uma postura de respeito e de rigor em sala de aula,
deixando clara a responsabilidade de cada um, através da agenda e desenvolvendo aulas
bem organizadas. Este conjunto de postura e estratégias € valorizado pelos estudantes.
A pratica docente do professor André nos pareceu estar aberta as tendéncias
contemporaneas de ensino. Porém, um processo de reflexdo permanente é condicao
basica para que ele possa fazer uma ruptura epistemo-metodoldgica e, para isso, ele
precisa, antes de tudo, querer.

Durante a entrevista o professor André demonstrou um bom conhecimento
sobre a organizacdo do curso. Porém, sua argumentacdo sempre foi em relacdo a um
tipo de aula que gostaria de ministrar e que ndo tem condicdes de fazé-lo, em funcéo da

organizacdo do curso e da pouca motivacdo do estudante que adentra na universidade
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hoje. Consideramos que, se este professor tivesse participado mais ativamente de
discussbes sobre ensinar e aprender, e se nestas discussdes tivessem sido
problematizados alguns aspectos sociais envolvendo a organizagdo da familia e do
jovem estudante oriundo destas familias, o professor poderia gerenciar com mais
tranquilidade sua relacdo com estes jovens no ambiente de sala de aula. Ao diversificar
mais as estratégias de engajamento, certamente o professor teria um retorno melhor e
poderia mais facilmente perceber os interesses e expectativas dos estudantes, auxiliando
no desenvolvimento da motivacdo. André considera que 0 compromisso maior dos
professores é com o contetdo, cumprindo cada um a sua parte no cronograma do curso
como um todo. Porém, temos um compromisso extremamente importante com o
estudante em formagdo. Grande parte dos estudantes que frequentam as salas de aula
precisa, para aprender, se sentir valorizado, interagir mais, ter suas concepgoes
consideradas e o trabalho do bom professor vai ser no sentido de fazer com que as
concepgdes dos estudantes evoluam.

Considerar o estudante como um sujeito em formacéo e fornecer a este um
espago/tempo maior nas aulas pode facilitar ao professor o entendimento de como este
estudante aprende e, assim, desenvolver outras estratégias de ensino que proporcionem
aprendizagem ou que dinamizem a aula engajando mais o estudante, de forma
organizada, disciplinar e produtiva.

O professor André foi formado e atua num ambiente proprio dos Quimicos e,
por isso, desenvolveu um habitus peculiar a estes profissionais. E possivel que ele esteja
considerando a formacdo do estudante para atuar naguele mesmo ambiente. Este
estudante, porém, pode estar buscando uma formagdo mais ampla que Ihe permita atuar
bem em outros ambientes que ndo naquele em que esta sendo formado. A sala de aula

da educacdo basica ¢ um exemplo deste “outro” ambiente.

VI1.6 — A postura dos professores frente aos resultados desta pesquisa

Um sexto ponto que trazemos para reflexdo trata da postura dos professores
frente aos resultados desta pesquisa. Desde 0 momento em que 0s convidamos a
participar e explicamos os objetivos do trabalho, todos se mostraram disponiveis e
acolheram bem a proposta. Porém, Rosa e Tiago afirmaram, jA no momento do convite,
que tinham interesse em conhecer a nossa avaliacdo sobre o trabalho deles em sala de

aula.
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Ao solicitarmos um espaco para fazer a entrevista, estes professores
reafirmaram o interesse sobre a avaliacdo das aulas. Durante a entrevista a professora
Rosa respondeu as questdes que fizemos e, diante da descricdo de um conjunto de
estratégias que usava e do nosso interesse em conhecer a trajetdria da professora, ela
voltou a solicitar que fizéssemos uma avaliacdo dessas estratégias e Ihe disséssemos se
julgadvamos este um bom caminho ou uma boa opcéo didatica. Diante de cada uma das
estratégias que apresentdvamos ao professor Tiago, presentes nos episddios que ele
assistiu sobre a sua propria aula, ele questionava sobre a opcdo didatica que fazia,
procurando sempre uma avaliagdo do seu trabalho.

Sempre deixamos claro que o presente trabalho trata de investigacdo sobre as
caracteristicas do professor e da aula por ele desenvolvida que o faziam ser bem
sucedido do ponto de vista dos estudantes. Assim sendo, ndo pretendemos avaliar os
professores investigados, apesar de reconhecermos que um olhar minucioso sobre a aula
acaba por ser uma espécie de avaliacdo, mesmo que implicita. O fato de Rosa e Tiago
buscarem esta avaliagdo € um indicio da necessidade de continuarem sua formacéo e de
encararem a avaliagdo como um momento propicio de melhorar sua pratica ou de
consolidar aquilo que tém feito e que difere da pratica da maior parte dos seus colegas.

Ao buscarem a avaliacdo dos pesquisadores, os professores interativos
mostram que o processo reflexivo que os constituiu, tanto na experiéncia de formacdo
quanto na de atuagcdo em sala de aula, continua existindo. Eles se mostram, assim,
permanentemente reflexivos e isso, como ja dissemos é, em nossa opinido, condicdo
basica para que os professores universitarios facam a ruptura epistemo-metodoldgica.
Refletir sobre as experiéncias vivenciadas tem a ver com a postura politica de cada um.
Porém, assumir uma postura politica que inclui a reflexdo constante sobre o vivido
depende de querer. E isso também € subjetivo, ou seja, pertence a cada sujeito pensante,
ao intimo de cada um.

Acreditamos que os professores universitarios podem assumir sua prépria
transformacdo ao saber que a pratica de sala de aula pode ser transformada a partir de
um processo reflexivo, sem depender de “receitas” vindas de fora — dos educadores
quimicos, por exemplo. Reconhecer que a pratica de sala de aula pode ser transformada
por um processo reflexivo nos parece condicdo essencial para essa transformacéo e isso
depende do querer, ou seja, depende do professor assumir um compromisso politico

com a formacdo dos estudantes e, neste caso, com a formacédo de professores.
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VI1.7 — Algumas diferengas entre as aulas interativas

Como sétimo ponto trazemos as aulas interativas aqui investigadas, nas suas
diferencas. Os professores Rosa e Tiago usaram amplas estratégias de engajamento dos
estudantes. Algumas delas foram comuns aos professores e outras se diferenciaram
entre si. Essa diferenciacdo pode ter ocorrido tanto pelas caracteristicas de cada um
deles, quanto pelas caracteristicas das disciplinas ou do tipo de conteido que
ministraram nas aulas gravadas em video.

O professor Tiago desenvolveu um contetdo com alta relacdo com o contexto
social. Como ele proprio afirmou, a postura dos sujeitos frente ao ambiente em que
vivem passa também pelo emocional e ndo apenas pelo racional. Por isso, ele relacionou
0S conceitos quimicos com as situagdes do cotidiano e conjugou a isso varios momentos
de reflexdo. Para cada conceito que ele queria introduzir na sua aula, uma situacédo do
contexto social era tratada. Para explicar esta situacdo, 0s conceitos quimicos iam sendo
inseridos. Isso permitiu que ele realizasse uma aula interativa e também, em varios
momentos, dialogica. Para que a aula se desenvolvesse na perspectiva planejada pelo
professor, Tiago precisou navegar entre um discurso de autoridade e o discurso
dialoégico, fazendo com que suas aulas assumissem caracteristicas ora de interativa
dialdgica, ora de interativa de autoridade.

A professora Rosa desenvolveu, nas aulas gravadas em video, um conteudo
com alto grau de abstracdo e com relacdo bem menos visivel com o contexto social.
Portanto, manter a atencdo do estudante foi um desafio bem maior para ela.
Provavelmente o uso de gestos € uma estratégia usada por Rosa para que 0s estudantes
mantivessem a atencdo nela, enquanto explicava um determinado conteido ou
exercicio. Investigar a presenca de um maior nimero de gestos em aulas de conteudo
mais abstrato, quando comparado com aulas de conteldo mais relacionado ao contexto
social, provavelmente € uma opgéo segura para quem pesquisa 0S gestos.

Como ja argumentamos, tanto a professor Rosa quanto o professor Tiago
engajam os estudantes nas aulas, como consequéncia das estratégias que usam. Porém
estes professores se diferenciam em relagdo ao uso do discurso dialogico e de
autoridade. Apesar de deixar o estudante falar e de ouvi-lo atentamente, a professora
Rosa usou bem mais o discurso de autoridade, explicando as duvidas pelo ponto de vista
da ciéncia e ndo favorecendo, assim, que o ambiente dialdgico se instaurasse. Diferente

do engajamento, esta pode ser uma caracteristica decorrente do tipo de contelido que
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ministra. Talvez o alto grau de abstracdo dificulte a implantacdo de uma aula dialdgica.
Consideramos este um desafio dos pesquisadores: investigar (investigacdo-acdo)
ambientes dialogicos nos quais o conteudo trabalhado tem alto grau de abstracéo.

A dinamicidade foi uma caracteristica marcante das aulas da professora Rosa.
Acreditamos que a complexidade do contetido e a necessidade que tem de valorizar o
estudante a fez construir aulas dindmicas, de forma a ndo deixar o estudante se distrair.
Para manté-lo engajado ela dinamiza a aula e chama os estudantes a participar e/ou
acompanhar. E pelo ambiente afetivo com que a aula acontece, podemos entender a boa
avaliacdo dos estudantes sobre o trabalho desta professora.

Os dois professores interativos constroem suas praticas valorizando os
estudantes, fazendo-os interagir em sala de aula e valorizando o que tém a dizer.
Também fazem da sala de aula um ambiente afetivo, no qual os estudantes demonstram
se sentir a vontade. Embora usem algumas estratégias comuns, o tipo de contetdo que
desenvolvem faz com que usem, também, algumas estratégias que oS caracterizam

como Unicos.

VI11.8 — Os cursos de formacéo dos professores: a licenciatura e a formagéo docente

O oitavo ponto se refere aos cursos de formacdo destes professores.
Percebemos que a formacao em licenciatura, salvo raras excecdes, ndo € citada por eles
como responsavel pelas opgdes que fazem na sala de aula. A professora Rosa, ao sentir
que os estudantes eram pouco valorizados na sua graduacdo, lembra das aulas que
tratavam do conhecimento pedagdgico de contelido e da importancia que deu as
discussdes sobre o que chamou de “buscar o estudante”, ou seja, de torna-lo mais ativo
durante a aula e co-responsavel pela propria aprendizagem. Mesmo assim, ela € critica
em relacdo as disciplinas pedagogicas da graduacdo, ja que descreve muitas das
discussoes dessas disciplinas como “cansativas” e “sem utilidade”. O professor Tiago
afirma que tentou fazer licenciatura, mas ndo chegou ao fim pela baixa qualidade das
aulas de conteudo didatico-pedagdgico.

Tanto Rosa quanto Tiago de certa forma negam a licenciatura. No entanto, suas
aulas se diferenciam frente a um conjunto maior de aulas. Entendemos que a professora
Rosa tem marcas da licenciatura em suas praticas e o professor Tiago, pela facilidade
demonstrada em se apropriar de certas praticas, traz marcas da licenciatura advindas dos

estudantes que orienta em monografias de licenciatura. Porém, como sdo marcas nao
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reconhecidas, ousamos argumentar que as disciplinas de contetdo didatico-pedagogicas
necessitam ser repensadas. Ao articularem as dimensdes técnica, humana e politica do
processo de ensino e aprendizagem, estas disciplinas poderiam implementar um
processo reflexivo que ndo apenas contemplasse a educacdo basica, mas também
considerasse, portanto, toda a trajetoria de formacado do sujeito. As experiéncias vividas
pelo sujeito em formacdo, ao serem analisadas criticamente, podem auxiliar na
formacdo de cada um. Desta forma eles podem assumir uma postura que se assemelha
ao modelo do que vivenciaram ou pelo contramodelo, buscando novas opcdes de
trabalho.

E, como ultimo ponto a ressaltar neste trabalho, vamos tratar brevemente de
caminhos possiveis para a formacdo docente. Nao vamos apresentar propostas e nem
receitas, pois tudo o que poderiamos imaginar neste momento, se apresenta como uma
“gota num oceano”. Mas chegamos ao fim deste trabalho com uma clareza maior
referente a formacdo de professores. Sabemos que muitos dos professores que hoje
estdo atuando nos institutos/departamentos da area de Ciéncias da Natureza se
constituiram também pelo modelo de professores que tiveram (imitacdo) ou pelo
contramodelo de professores que tiveram. Estas constituigdes foram permeadas pelo
curso de formacao inicial e, provavelmente, por fatores de origem mais remota, que ndo
identificamos neste trabalho. Consideramos que os cursos de formacdo de professores
podem auxiliar mais nesta formacéo.

O processo reflexivo por que passaram os professores Rosa e Tiago pode ser
dinamizado dentro dos cursos de formacdo. A critica que muitas vezes os estudantes
fazem sobre os professores da graduacdo, precisa ser transformada em critica
construtiva dos sujeitos em formacao que l& estdo. Talvez isto possa ser feito dentro das
disciplinas de contetdo didatico-pedagdgico.

Para a formacdo continuada dos professores de Ensino Superior, ndo temos
davida de que se faz necessario um conjunto de acGes que possibilitem ao professor um
maior conhecimento sobre o curso para o qual seus estudantes estdo sendo formados.
N&o temos davida sobre a necessidade de um maior conhecimento sobre o campo de
acdo dos egressos — e nesse caso estamos considerando principalmente a educacao
basica — e um aumento de consciéncia sobre o proprio campo em que atua. Por meio
dessa consciéncia o professor podera discernir entre as exigéncias que Ihe sdo peculiares

e as exigéncias do campo para o qual estd formando o licenciando.
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O conhecimento sobre o curso dependeria de a¢des promovidas pelo proprio
instituto/departamento ou colegiado de curso. O trabalho pedagogico parece estar mais
proximo dos colegiados. No entanto, estes estdo sobrecarregados de responsabilidades
administrativas e € possivel que muitos coordenadores ndo tenham formacdo
pedagdgica e, portanto, ndo estejam preparados para fazer este trabalho. O pouco
conhecimento que os formadores de professores tém sobre o campo de atuagdo dos
egressos — Nno caso as instituicbes da educacao basica — consideramos ser um problema
institucional. No caso do curso de Licenciatura em Quimica da UFMG, o Departamento
de Quimica é responsavel administrativamente pela formacdo de professores e a
Faculdade de Educacdo pela maior parte das disciplinas que vinculam o curso ao mundo
de trabalho. De que forma os professores do DQ se sentem pressionados a conhecerem a
campo de atuacdo dos seus egressos?

Neste contexto, hd duas solucbes possiveis: ou 0 Departamento de Quimica
assume a responsabilidade pela formacdo de professores ou abre mao da formacgéo de
professores e administra apenas o curso de bacharelado. Porém, temos clareza que
qualquer uma delas é completamente inviavel diante da organizacdo institucional atual.
O que poderiamos repensar € em um locus especifico para os cursos de formacdo de
professores. Essa observacdo deriva do fato de que, para o curso de formacdo de
professores de Quimica, nem o Departamento de Quimica e nem a Faculdade de
Educacdo se sentem responsaveis pela formacdo do professor. O Departamento de
Quimica, apesar de oferecer a maior parte das disciplinas, ndo consegue inserir a acao
de formador de professor em seu habitus profissional. Ja a Faculdade de Educacéo, por
ter um namero menor de disciplinas neste curso, ndo se sente responsavel por ele. E isso
nao ¢ a realidade apenas do curso de Quimica. A formacdao de professores “flutua”
dentro da universidade e precisa ser reposicionada.

Em relacdo ao aumento de consciéncia sobre o préprio campo em que atua,
consideramos que este também depende de acles institucionais. Ja argumentamos
anteriormente que o professor, ao ingressar na universidade, ndo tem suas funcoes
claramente expostas e acaba por definir o seu trabalho a partir das relacbes que constroi
neste ambiente. A pressdo que sofre por producdo/produtividade e os grupos de
pesquisa influenciam diretamente sobre a atividade de cada um. O tripé das
universidades, alicercado pelo ensino, pesquisa e extensdo &, de certa forma, utdpico se

considerarmos cada um dos professores.
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Maldaner (2000) trata da formacdo de nucleos de pesquisa para melhorar a
qualidade da educacdo béasica. Nestes nucleos estariam educadores das instituicoes
formadoras, estudantes das licenciaturas e professores da educacdo béasica, numa
parceria, todos atuando como pesquisadores. A formacao de nucleos de pesquisa sobre a
pratica pedagdgica dentro dos departamentos/institutos, em uma parceria entre
educadores quimicos e quimicos, € uma opcdo viavel, facil de ser implementada se
houver vontade politica e se o “querer” estiver presente ¢ que pode trazer grandes
beneficios a todos.

Em uma tentativa de envolver os professores em discussdes acerca do ensinar a
aprender, a UFMG iniciou algumas ac¢des por meio da criacdo do GIZ — Rede de
Desenvolvimento de Praticas de Ensino Superior — vinculado a Pré-Reitoria de
Graduacdo, que tem como finalidade o aprimoramento das metodologias de ensino
superior utilizando novas tecnologias e possibilitando a reflexdo continua da préatica
docente. A participacdo dos docentes, pelo que temos percebido, tem um carater
voluntario e as acGes incluem cursos de formacdo continuada, criacdo de portfdlios,
desenvolvimento de softwares, producdo de materiais didaticos, entre outras acfes que
visam aproximar o docente do Ensino Superior as questdes ligadas ao ensinar e
aprender.

Consideramos que as acles do grupo GlZ, se forem aliadas a acbes mais
especificas, dentro dos departamentos/institutos, por meio de parcerias entre Educadores
Quimicos e Quimicos podem produzir melhores resultados. Cada uma dessas agdes —
institucionais, organizacionais, parcerias, etc. — S0 apenas uma “gota no oceano".
Porém, o conjunto de acBes organizadas para fazer com que os docentes se sintam
formadores de professores e dediquem a suas aulas tanto quanto se dedicam a pesquisa,
valorizando e buscando inserir tendéncias contemporaneas de ensino em suas aulas
pode representar uma transformac¢do do objeto “aula da graduacdo”. Se o mar ¢ menor
sem uma gota, certamente lhe fara uma grande diferenca uma “chuva”, aqui usada para
representar o que seria um conjunto de acgdes articuladas.

A formacdo dos professores que ingressam na universidade tem sido objeto de
atencdo de algumas instituicdes. Desde 1999 a Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) incorporou em seu estatuto o Estagio
Supervisionado em Docéncia como elemento integrante da formacdo do p6s-graduando,
obrigatério para os bolsistas vinculados a esta coordenacdo. Para atender as exigéncias

da CAPES, muitas IES criaram disciplinas/atividades correspondentes ao estagio de
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docéncia. Essas acdes evidenciam a crescente atencdo dada ao preparo dos poés-
graduandos para a formacédo docente. Porém, correm o risco de ser supervisionadas ou
acompanhadas por professores sem formacao didatico-pedagadgica, o que de certa forma
pode manter a tradicio de formagdo pelo modelo de professor “tradicional”.
Consideramos que os PPG em Quimica poderiam buscar parcerias que propiciassem
uma formacao didatica aos pos-graduandos.

Por fim, voltamos o olhar para os nossos professores pesquisados e para nés
mesmos. Acreditamos que muitos de nos se transformaram e foram transformados por
este trabalho. A professora Rosa, para quem o0s gestos foram considerados como
importantes na construcdo da linguagem, afirmou, durante a entrevista, que nunca havia
percebido que fazia gestos.

Cada um dos professores investigados, ao assistir alguns episodios da prépria
aula e rememorar episodios da propria formagdo ou de sua histéria de vida,
provavelmente foi capaz de identificar as marcas que 0S
acontecimentos/fatos/experiéncias foram imprimindo ao seu modo de ser e de estar no
mundo. Tinhamos como crencga inicial que ao tomar consciéncia dos fatores que
constituiram o “ser professor”, o sujeito professor poderia transformar sua pratica,
fazendo acontecer rupturas epistemo-metodoldgicas. Agora acreditamos que tanto os
pesquisados — ao refletirem sobre o que relataram — como o0s pesquisadores foram
transformados nesse processo de investigacdo e de olhar o passado.

Solidarizamo-nos com pesquisadores quando afirmam que a legislacdo
brasileira silencia em relacdo a formacdo do professor de Ensino Superior. Investigamos
quatro professores que ddo prova de uma competéncia significativa diante das
condicOes de trabalho. Destes, dois implementaram um processo de reflexdo sobre a
formacdo que tiveram e sobre as experiéncias de atuacdo em sala de aula. Suas préaticas
foram construidas em fungdo desta reflexao, conjugadas com fatos pontuais vivenciados
no curso de formacéo inicial. Porém, perceber que construiram suas praticas baseados
mais na intuicdo do que em um processo racional advindo da formacdo é preocupante.
A formacéo continuada do professor de Ensino Superior exige atencao urgente.

Este estudo buscava, na sua concepcéo, identificar um repertorio de saberes
profissionais mobilizados pelos professores de Ensino Superior para desenvolver suas
aulas, com o intuito de usa-lo na formacdo inicial de professores de Quimica e na
formacédo continuada dos formadores destes professores. Portanto, chegamos agora ao

fim e ao inicio. O fim estd claro por ser esta a Ultima pagina. O desafio representado
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pelo desejo de que este trabalho seja 0 embrido de uma parceria entre a pesquisadora e
os professores do Departamento de Quimica certamente representa o inicio. O percurso
de pesquisa relacionada aos saberes e trajetorias dos professores universitarios pode
auxiliar na ruptura da ldgica disciplinar da universidade e iniciar um processo de
valorizacdo do ensino tanto quanto é valorizada a pesquisa.

Consideramos, agora, que o olhar sobre o que pensam e fazem e como se
articulam os professores de Ensino Superior em seu espago de trabalho pode ser
ampliado na discussdo com os préprios professores, no sentido de que percebam,
valorizem e reflitam sobre as experiéncias de atuacdo, transformando-as e

transformando-se.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO PROFESSORES

1) Identificag&o e contato

Nome:

Sexo: ( )M ( )F

Idade:

Curso(s) para o(s) qual (ais) leciona na Graduag&o:
Na Pds-graduagéo:
Disciplinas que leciona:

2) Formagcao profissional

a) Graduacao em:
(especifique se é bacharelado ou licenciatura, quando for o caso)

b) ( ) Doutorado () Mestrado

( ) Especializacao

c) Tempo de experiéncia (anos/meses) como professor universitario:

d) Ano de conclusdo do curso de maior nivel:

3) Adota livro didatico em alguma disciplina tedrica?
( )Sim () Néo
Em caso afirmativo, especificar a disciplina e o livro.

4) Assinale a opc¢éo que melhor representa a forma como vocé planeja suas aulas teoricas:

() Segue o roteiro proposto no livro didatico adotado.

() Consulta varios livros do ensino superior e elabora um roteiro proprio

() Consulta livros do ensino superior, livros especializados e elabora um roteiro préprio.

() Consulta livros diversos, revistas especializadas, artigos cientificos, etc. e elabora um
roteiro proprio.

() Outros.

Especificar, caso tenha assinalado a tltima opcéo:

5) Quanto tempo, em média, vocé gasta planejando uma aula tedrica de graduacéo:
() nenhum

() até 30 minutos

() de 30 minutos a1 hora

( )delaZ2horas

() mais de 2 horas
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6) Assinale os itens que expressam melhor o comportamento dos seus alunos durante as
aulas. Utilize o nimero 1 para o item mais predominante, o 2 para o segundo mais
predominante, o0 3 para 0 menos predominante e o0 4 para o que ndo acontece. Os nimeros
podem ser repetidos

() S&o atentos e tém uma participacdo ativa, expondo as suas davidas e idéias préprias sobre o
conteudo abordado.

() Séo atentos e tém uma participacdo passiva, pronunciando-se, na maioria das vezes, quando
tém duvidas ou apresentam respostas cientificamente corretas para questdes levantadas pelo
professor.

() S&o apaticos e raramente se pronunciam.

() Envolvem-se pouco com as aulas, promovendo conversas paralelas.

7) Com relacdo a disposicdo dos seus alunos para realizar as atividades propostas,
considere os itens abaixo. Utilize o nimero 1 para o item mais predominante, o 2 para o
segundo mais predominante, o 3 para 0 menos predominante e 0 4 para 0 que nao
acontece. Os numeros podem ser repetidos

() Séo receptivos as suas solicitagdes e colaboram com entusiasmo para 0 bom
desenvolvimento das atividades

() Realizam as atividades propostas mesmo que, na maioria das vezes, ndo concordem com as
mesmas.

() Nao se entusiasmam com as atividades exigindo um grande esforco de sua parte para
motiva-los.

() Colocam nitida resisténcia para o desenvolvimento das atividades exigindo um grande
esforgo de sua parte para motiva-los ou pressiona-los para que as realizem.

() Néo sdo propostas atividades para 0s alunos.

8) A seguir encontram-se diferentes procedimentos que podem ou ndo serem utilizados
pelo professor em sala de aula. Indique o uso que faz desses procedimentos, tendo como
referéncia as suas aulas tedricas ao longo de 2007.

Procedimentos Nunca Muito Algumas Muitas Sempre

raramente VEZES VEZES

1 — Aulas expositivas usando quadro e
giz (ou caneta);

2 — Aulas expositivas usando recursos
tecnoldgicos (retro projetor, projetor
multimidia, etc)

3 — Atividades em grupo

4 — Aulas de resolucdo de problemas
efou exercicios;

6- Estudos de caso

7 — Projetos de investigacdo (em que o
aluno trabalha com autonomia).

8 — Outros (citar)
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9) Suponha que vocé tenha que dar instrucGes a um professor que ira te substituir na(s)
sua(s) disciplina(s) tedrica(s). Descreva, com detalhes (como se fosse para esse professor),
as atividades e as estratégias que vocé utiliza em sala de aula.

As questfes 10, 11 e 12 devem ser respondidas apenas pelos professores que ministram disciplinas
praticas
10) Segue roteiro de aulas préaticas?

( )Sim () Néo
Em caso afirmativo, especificar a disciplina.
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11) Ao desenvolver uma aula de laboratério, marque o que Vvocé considera serem
atividades especificas:
a) do professor:
( ) limitar-se ao roteiro de aula préatica, orientando para o desenvolvimento do que
esta nele planejado.
() orientar o desenvolvimento do roteiro planejado e fazer as relagcbes daquele
conhecimento com outros conhecimentos e com o mundo de vida.

b) do aluno:
() limitar-se ao roteiro de aula pratica, desenvolvendo o que esta nele planejado.
( ) desenvolver o roteiro planejado e fazer as relagdes daquele conhecimento com

outros conhecimentos e com o mundo de vida.

12) Suponha que vocé tenha que dar instrucGes a um professor que ira te substituir numa
aula de disciplina pratica. Para que ele siga a sua forma de trabalho descreva, com
detalhes (como se fosse para esse professor), as atividades e as estratégias que vocé utiliza
no laboratorio.
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ANEXO 2

|j Resultado da Avaliacdo de Turmas e... | =

U F /V\ G Avaliacdo Resultado da Avaliagao
Pré-Reitoria de Graduagto Disciplinas
Resultado da Avaliagdo

Selecionar Disciplina para Consulta = > Selecionar Turma para Consulta ==

Semestre; 200972
Ofertante: 020000 INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS

Disciplina: oo

Turma:

Avaliacdo da Turma

Total de questionarios: 5

Questio 1

Meu conhecimento anterior para acompanhar a disciplina/atividade
Mao respondeu: ] 0.0%,

Muito Ruim : 0 0.0%

Ruirn 0 0.0%

mMedio : u] 0.0%

Bom : 2 40.0v I

Muita Bom : = s0.0% I
Questdo 2

Grau de motivacdo com relacdo a disciplinafatividade

MNao respondeu: u] 0.0%

Muito Ruim : 0 0.0%

Ruirn 0 0.0%

Medio : u] 0.0%

Bom 2 40.0% I

Muita Bom : 3 s0.0v NG
Questdo 3

Grau de dificuldade na disciplina/atividade

MNa3o respondeu: i} 0.0%

Muito Dificil @ a 0.0%

Dificil : 0 0.0%

Médio : 3 so.0v I
Facil : 2 40.0% NG

Muita Facll : 0 0.0%

Questdo 4

Meu aprendizado na disciplina/atividade

MNa3o respondeu: i} 0.0%

Muito Ruim : i} 0.0%

Ruirn : a 0.0%

Meédio : 1] 0.0%

Bomn 1 20,0, [INGINING_N

Muito Bom : 4 so.ov I
Questdo 5

Minha frequéncia e pontualidade as aulas

MNao respondeu: a 0.0%

Muito Ruim : a 0.0%

Ruirn : a 0.0%

Madio : o 0.0%

Bar : 2 40.0% I

Muito Bam : 3 s0.0% NG
Questdo 6

Yocé julga que sera aprovado na disciplina/atividade?

MNa3o respondeu: i} 0.0%

Sim : 5 100.0 |

Nao : 1} 0.0%

Questdo 7

Yocé dedicou a essa disciplina/fatividade 2 horas/semana ou mais em estudos extra-classe?
MNa3o respondeu: i} 0.0%

Sim : 4 800 I ——

NED 1 20.0% NG
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Questio 8
O conteddo ministrado é relevante para sua formacao?

Mao respondeu: u] 0.0%

Sim 5 100.0% I
Mao : u] 0.0%

Nao se Aplica @ 0 0.0%

Questio 9

Yocé conhece a ementa, os ohjetivos e o programa da disciplina/atividade?

Mao respondeu: u] 0.0%

Sim : 5 100.0%
Mao : u] 0.0%

Mao se Aplica u] 0.0%

Questdo 10

A disciplina/atividade atende aos objetivos propostos?

Mao respondeu: u] 0.0%

sim ; 5 1o0.0% .
Mao : u] 0.0%

N30 se aplica @ 0 0.0%

Questdo 11

Adequacgdo dos conteddos estudades & carga horaria

Mao respondeu: u] 0.0%

Muito Ruimn : 0 0.0%

Ruim : 0 0.0%

Medio : u] 0.0%

Bom : z  <0.0%

Muito Bom : 3 s0.0% I

Questdo 12

Material didatico utilizado

Mao respondeu: u] 0.0%

Muito Ruirm : 0 0.0%

Ruim : 0 0.0%

Medio : u] 0.0%

Bom ; 1 zo.0% NN

Muito Barm : 4 so.0v I
Questio 13

Bibliografia indicada

W30 respondeu: u] 0.0%

Muita Ruim : u] 0.0%

Ruirn 0 0.0%

Medio : a 0.0%s

Bom : 1 zo.ov. G

Muita Bom : +  sn.ox I
Questio 14

Procedimentos de avaliacdo da aprendizagem utilizados

Mo respondeu: u] 0.0%

Muita Ruim : u] 0.0%

Ruirm 0 0.0%

Medio : a 0.0%

Bom @ u] 0.0%

Muito Bom : s 1o0.0% .

Avaliacdo do Professor - Inscrigdo 177202

Total de questionarios: 5

Questdo 1

Seu contato com o professor foi suficiente para avalia-lo?

M3o respondeu: 0 0.0%

Sim : 5 100.0v I
MNao u] 0.0%

Questdo 2

Assiduidade

M3o respondeu: 0 0.0%

Muito Ruimm 0 0.0%

Ruim : u] 0.0%

Medio : a 0.0%

Bom u] 0.0%

Muito Bom : 5 10o.0v

262



Questdo 3
Pontualidade

Mao respondeu: u] 0.0%
Muito Ruirn @ 0 0.0%
Ruirn @ 0 0.0%
Medio : u] 0.0%
Bom : u] 0.0%
Muito Bom : s 1o0.0v I
Questdo 4

Dominio do conteddo programatico

MNao respondeu: u] 0.0%

Muito Ruirmn : 0 0.0%

Ruirn @ 0 0.0%

Medio : u] 0.0%

Bom : ] 0.0%

Muito borm : s 100.0v I
Questdo 5

Cumprimento do programa proposto

MNao respondeu: u] 0.0%

Muito Ruirn 0 0.0%

Ruirn @ 0 0.0%

Medio : u] 0.0%

Bom : ] 0.0%

Muito Bom : 5 1oo.0%
Questdo 6

Capacidade de transmissdo de conhecimento

Mao respondeu: u] 0.0%

Muito Ruim : u] 0.0%

Ruirn : u] 0.0%

Medio : a 0.0%

Bom : u] 0.0%

Muito Bom : s 1oo.0% I
Questdo 7

Relacionamento com os alunos

MN&o respondeu: 1 20,0, [ING_

Muito Ruim : u] 0.0%

Ruirn : u] 0.0%

Medio : a 0.0%

Bom a 0.0%

Muita Bom : 4 so.0v I

Questdo 8

Interesse em contribuir para a aprendizagem dos estudantes

Mao respondeu: a 0.0%

Muito Ruim : u] 0.0%

Ruirn u] 0.0%

Medio : a 0.0%

Bom a 0.0%

Muito Bom : s 1o00.0% I
Questdo 9

Disponibilidade do professor fora da sala de aula {mediante agendamento)

Mao respondeu: u] 0.0%

Sim : s 1o0.0v. I
Mao: a 0.0%

Mao se Aplica u] 0.0%

Questdo 10

Postura profissional e ética adequada?

Mao respondeu: a 0.0%

Sim : 5 100.0 I
Mo a 0.0%

Questdo 11

Yocé recomendaria a um colega fazer essa disciplina/fatividade com esse professor?

Mao respondeu: ] 0.0%

Sirm s 1o0.0%
Mao : u] 0.0%

Questdo 12

Yocé gostaria de fazer outra disciplina/atividade com esse professor?

MN&o respondeu: u] 0.0%

Sim : s 1000 I
Mao : u] 0.0%
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ANEXO 3 (a)
Videos e Categorias de Episodios - Professor Tiago

- Transana

Data

Dakabase

&= Database: class

o=
== Tiago
= video 1
class 1
=-E video 2
class 1 e 2
=-E video 3
class 2
= video 4
class 3
=-E video 5
class 3 e 4
=-E video &
class 4
= video 7
class 5
=-E video 8

Class 5
Collections
E agenda
=l Agenda de contelddo
=]l Ciclo biogeoguimico
=l Descontracio
=l| Ecossistema sem luz
=l Ensino Médio em questso
=l Eutrafizacdo
=l exercicio
=l Fonte de energia
=l Fonte de sal no mar
Homeostase
=l matriz energética Agua
= Meio ambiente
=l Reciclagem
=l Reflexdo
=l salinizacdo do ar

]
e
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ANEXO 3 (b)
Episodios — Parte 1 — Professor Tiago
- Tranzana
Data
Database |E|:IiSEIl:|E-' Clips | Selected Clips || Kevwords |

B2l Database: classTiago
= ;-;:f' Scrics
?] Tiago
=l @ Collectons
= @ Hg=nda
H = - agenda
R = - ngenda =
B 10 - Agenda 3
8 =4 - agenda final
=-E]l Ag=nda de conteddo
FH = - Agenda de conteddo 1
EH 4 - Efeito estufa
B = - Agenda de conteddo 3
=B 7 - Materail particulado no ar
R v - Poluicdo industrial
=B 11 - Agenda de contetdo &
=B <ido biogeoguimico
FH 12 - concepcies
ER 1=z cxomplos
B oo - inbreducio
B 45 - ciclo da agua
FH 47 - materiais ndo renovaveis
B 46 - petrolen)alcool
=B 40 - plantas
R 27 cxemplas de cadcias
Descontragdo
Ecossiskema sem luz
Ensino Médio em gqueskao
Eutrofizacio
exercicio
Fonte de energia
Fonte de sal no mar
Homeoskase
makriz energéktica agua
Mein amhbienke
Reziclagem
Relexdon
salnizac&o do ar
=l =2 - salinizacdo do ar
Keywiords
Search

P rersrrrreEE®®
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ANEXO 3 (c)
Episodios — Parte 2- Professor Tiago

-7 Transana

Data

Catabase |E|:|i5|:u:|e Clips || Selecked Clips || Eewvwords |

B3l patabase: class
Series

foenda de conteddao
Ciclo biogeoquimico
Descontrac 3o
13 - descontracdo 1
ZZ - descontracdo z
30 - desconkracdo 3
44 - desconktracdo 4
51 - equilibrio populacional
BB 1 - Comentéario sobre a cdmeras
Ecossiskerna sem luz
FH 45 - fundo dos oceanos
E 4Z - cavernas
Ensina Médio ermn queskio
Bl 35 - rendéncia ao antropocentrismo
B & - questdes ambientais
Eutrafizacio
FH 35 - eutrofizacdo
2 e Cicio
B 37 - exercicio
Bl 38 - cont. exercicio
Fonte de energia
BB 41 - Fonte de energia
Fonte de sal no mar
B 49 - fonte de sal no mar
Homeostase
FH =0 - homeostase
rmakriz energética dqua
FH 43 - matriz energética agua
Meio ambiente
Feciclagem
Feflexao
zalinizacdo do ar
B 5= - salinizacdo do ar
keyvwords
Search

[ [ T )

P n=ss
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ANEXO 3 (d)
Episodios — Parte 3 — Professor Tiago

Database |E|:li5I:ll:|E= Clips | Selected Clips || Keywords |

() ] G e e e B e B -

& Database: class
Series

=
o =

Zolleckions

Agenda

Agenda de conteddo
Ciclo biogeoquirnico
Desconkracio
Ecossiskema sem luz
Ensino Ma&dio em queskao
Euktrofizacio

ExErCicio

Fonte de energia

Fonte de sal no mar
Hormeostase

rmakriz energética agua
Meio ambiente

14 - introduc3do

15 - conceprdes

16 - ideia antropocéntrica
17 - aikidd

19 - mudanca cultural
20 - meio ambiente &

i

=l @ Feciclagem

Z1 - introduc 3o

23 - concepcdn

24 - =entido Fisico quirnico

25 - carbono

26 - decomposicdo aerdbica & anaerabica
27 - processo asrabico

28 - processo anasrabico

29 - ambiente asrdbico & anaer. 1
31 - ambiente aer. & anaer. 2

32 - produtos da decomposicdo
33 - asracdo

34 - guimica dos ambientes

i e e

= @ Reflexao

FH 53 - mito

@ zalinizacdo do ar
Kewwords
Search
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ANEXO 4 (a)
Videos e Categorias dos Episddios — Transana — Professora Rosa

-™ Transana

=

' Database

EI?JI - Tedrica
= [ video 1
class 1
= [ video 2
class 1{23min) e class 2
Elm video 3
class 2 (39min) e class 3
= [ video 4
class 3
Collections
=l agenda
#igenda de conteddo
conteddo - exemplificac o
contedo - generalizacdo
conteddo - impork&nciacontexko
conkteddo - introducdofrevisdo
conteddo - revisdo/avanco
Exercicio
Jrganizacdo e manejo da classe
- Keywords
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ANEXO 4 (b)
Episodios — Transana —Parte 1 — Professora Rosa

Database |

F=1natabase: cass
=5 Series
?] Fosa - Tedrica
= @ Collections
= @ agenda
B 1-ngenda
B 41 - aula extra
E 44 - Mastra provas
= @ Agenda de conteddo
B 2 - Aagenda de conteddo
= @ conteddo - exemplificacdo
FH 2- nomenclatura ZE
E 15 - cis & trans
16 - combust3o
18 - estab alcenos
B 37 - Estereoquimica E2 {cont.)
B 36 - Estereoquimica EZ b
= @ conteddo - generalizacdo
17 - estabilidade dos alcenos
19 - estabilidade 2
B 24 - desidroalogenacio
B 31 - regra de Zaitsev
FH 34 - excecdo a Zaitsew 2
= @ conteddo - importdncialcontexto
E & - ekeno
7 - enantidmeros
= @ conteddo - introdugdo)revisdo
B 4 - alquenos duplacc
B 3 - alquenos
5 - alquinos
13 - hidrogenacdo
FH 21 - alfa e beta
B 25 - Reacdo EZ
B 30 - efeito indutivo
FH 33 - Regra de Zaitsev
= conkeddo - revisSofavanco
=l Exercicio
=] Crganizacdo e manejo da classe
- kevwords
Search

[ ]
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ANEXO 4 (c)
Episodios — Transana —Parte 2 — Professora Rosa

' Database I

&=
=% Series
¥ %" Rosa - Tedrica
Collections
=l agenda
=l Agenda de conteddo
=l| conteldo - exemplificacdo
=l conteldo - generalizacdo
=l conteddo - importanciafcontexto
=l conteddo - introducdo/revisdo
=l conteldo - revisdo/avanco
R 8 -isomeria
8 11 - propriedades
R 12 - estabilidade 1
8 14 - estabilidade 2
JER 20 - obtencdo
R 22 - obtencdo 2
BB 23 - desidroalogenacio
B8 26-ReacdoE2
B 35 - Estereoquimica E2
B8 38 - Estreoquimica E2
-~ 32 - Excecdo & regra de Zaitsev
= @ Exercicio
BB 10 - Exercicio
Bl 27 -Reacdo E2
R 28 - correcdo coletiva reacdes E2
B8 29 - produto final E2
8 40 - Estereoquimica E2
: E 42 - Estereoquimica E2 continuagdo
R 43 - Estreoquimica E2 - construcdo coletiva
= @ Organizacdo e manejo da classe
: = 37 - luz
T Keywords
Search
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ANEXO 5 (a)
Videos e Categorias de Episodios - Professora Débora

-* Transana

Database

abase: classdebora

Bl Agenda

= Aula 1

P T Aula 1 primeira parte
Elm Aula 1 segunda parte
T Aula 1 sequnda parte & aula 2 primeira parke
Elm Aula 2

[T aula 2 sequnda parte

Elm Aula 3
T aula 3

Elm Aula 3 segunda parte
T aula 3 sequnda parte
Collections

= Conteddo

= Conteddo - fechamento

= Exercicio

= Modelagem

= Crganizacdo e manejo de Classe
Keywiords
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ANEXO 5 (b)
Categorias e Episodios — Transana — Parte 1 — Professora Débora

-* Transana

Data

Database

B2l Database: classDébora
EI?] Series
?] Debara
EI@ Collections
EI@ Agenda
- 43 - agenda
EI@ Conteddo
1 - Formacdo de carbocations
R Z - Fatores de estabilidade
3 - Terceira Fakor
- 4-Reatividade
—EH & - tipos de rearranio
B 7 - Primeira rear, sem esq.
11 - Import, do mecanismo
12 - sequndao rear, sem esq.
16 - Primeira rear, com esq.
19 - segundo rear. com esq.
BB 20 - Terceiro rear, com esq.
31 - guarto rearranjo
R 34 - Hoffmann
-l 35 - paralelo
R 36 - retoma Hoffrnann
38 - rearranjos L5
R 39 - rearranjo de L
R 40 - rearranjo de C
41 - rearranjo de 5
R 44 - import. histérica

+-B Conteddo - fechamento

+-BEl Exercicio

+-E] Madelagem

#-Bll organizacdo e manejo de Classe
----- T o wards
Search

272



ANEXO 5 (c)
Categorias e Episodios — Transana — Parte 2 — Professora Débora

- Transana

Data

Database |

E_ Daktabase: classDébara

EI?jl Series

Bl Conteddo

&l Contedds - Fecharmento

E 15 - Rear. sem esq.

E 26 - rearranjos

E 33 - principais mecanismos
R 33 - continuacio

E 42 - rearranjo LZS

EI@ Exercicio

B o2-6a

10 - correcdo do 6.4
13-6.b

15 - correcdo 6.b

17 -6.C

18 - correcdo A.c

21 - extra

23 - correcdo extra

23-10

29 - 10 cont,

30 - correcdo 10

3z-11.d

I:—j@ Modelagem

E 22 - Mo exerc extra

E 24 - extra 2

I':'I@ Organizacdo e manejo de Classe
B © - Entrega folha resumo
B & - Entrega lista exercicio
B 25 - exercicio 1.b para casa
R 28 - questionamento dividas
R 37 - exerc para casa hidrélise
E 45 - para casa no encerramento
B 46 - entrega dos testes
Kewwords

Search

51 3 3 O

| #

£
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ANEXO 6 (a)
Videos e Categorias de Episodios — Professor André

-™ Transana

Database

ase: classAndre

class 1

T aula 1 viden 1
class 1 conk, (22:40)
T Aula 1 video 2
class 3

T Aula 3 videot
class 3 cont

T Aula 3 video 5
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ANEXO 6 (b)
Categorias e Episodios — Transana — Parte 1 — Professor André

- Transana

| Database

E I:':ll':||:l:| classAndre

+ B class 1
+- [ class 1 cont, (22:40)
--m class 3
+ EE class 3 cont
j@ Caolleckions
: @ Agenda
Bl 35 - Agenda
@ Agenda de conkeldo
E Agenda de conterdo
Bl Conteddo - desenwvalvinmento
_I Conkeldo - exemplificac o
-~ 7 - Equilibrio
: 10 - Como medir o pokencial
14 - células eletroliticas
15 - Limpeza de prataria
16 - Pilha = Bakeria
17 - Formacdo de Oxido de Ferro
: 27 - Eletrodo de agfagl
=- @ Conkeldo - introducdo
I 2z - mMétodos Eletroquimicos
Keywords
Search
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ANEXO 6 (c)
Categorias e Episodios — Transana — Parte 2 — Professor André

s Transana

r

Database |
F=0rakabase:
=5 Series
?’ Andre
= @ Collections

=l Agenda

=l Agenda de conteddo

=B Contedda - desenvolvimenta
H = - Potencial
FH 4- Equilibrio eletrddico
FH = - Equacdo de Mernst
=l & - ativ. ¥s Conc.
=l & - CatodofAnodo
FH 2 - Transferéncia de elétrons
=l 11 - semi eq, reacdo global
FH 12 - Pokencial de uma célula
FH 13- Diferenca de potencial
Bl 15 - Medida de potencial e referencial
FH 19 - Equacdo de Merst
H 20 - Makeriais necessarios
FH =1 - Potencial de juncio liguida
FH == - Limitac8es
FH =3 - Eletrodo de referéncia ideal
H 24 - Eletrodo de hidrogénio
FH =5 - Eletrodo de calomelano
FH 26 - Eletrodo de aglagcl
FH 29 - Fechamento de eletrodos de referéncia
FH =0 - Eletrodos indicadores
=l =1 - Eletrodos metalicos
FH =2 - Desvantagens eletr, metslicas
FH =3 - Eletrodos met. segunda classe
FH =5 - eletr. met. inertes
FH 36 - eletrodos seletivos
FH 37 - Propr. das membranas
FH =5 - Tipos de juncio
H =4 - eletr. met, terceira classe

=] Conteddo - exemplificacdo

=1 Conkedda - introducSa

.- Kewwords

ﬁ Search
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ANEXO 7 — Roteiro de Entrevistas

A) Roteiro de Entrevista Professor Tiago

1° - Descrever a trajetdria de formacéo

Graduacéo:

Opcao pelo curso

Tipo de aula que vivenciou
Atividades que desenvolveu
Relagdo com a pesquisa

Pés-Graduacdo: Opcéo pelo curso

2° - Nossa analise:

Tipo de aula que vivenciou
Atividades que desenvolveu
Relagdo com a pesquisa

a) Mostrar a organizacdo dos episddios — nosso entendimento da organizacéo
das aulas e a opinido do professor sobre este entendimento, relatando o
motivo que o leva a esta organizacao.

b) Relacdo com os estudantes: conhece pelo nome? Isso é importante?

c) O conteudo cientifico e o contexto: a organizacdo observada nesta disciplina
também acontece nas demais?

d) Nossa percepcdo sobre as estratégias usadas pelo professor - o que
analisamos. Assistir os episddios com o profesor.

a.

Os episodios 14 e 21 — Meio ambiente e Reciclagem — Investiga as
concepcdes dos estudantes. Isso é importante? Por que faz esta
investigacdo?

Episodios de descontracdo e de reflexdo. Por que insere estes
episodios em suas aulas? Com que objetivo?

Os episodios 16 e 17 — Visdo de homem e Meio ambiente como
unidade — Como construiu estes episodios? Que conhecimentos
mobilizou?

Os episodios 26, 27, 28 e 29 — Movimento classes de referente/ref.
Especifico — Por que faz esse movimento? Qual o objetivo?
Diferentes significados para uma frase: o que o fez optar pelo uso de
uma frase a qual vai explorando durante a aula, construindo novos
significados para ela?

3°- Tipo de pesquisa que realiza

4° - Percebe ou faz relagéo da pesquisa com a pratica de sala de aula?

5° - A Avaliacéo/resultados da disciplina: descrever

6° - Perspectiva para o proprio trabalho na universidade: relacdo pesquisa/ser professor
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B) Roteiro de Entrevista Professora Rosa

1° - Descrever a trajetoria de formagéo
Graduagdo:  Opcao pelo curso
Tipo de aula que vivenciou
Atividades que desenvolveu
Relacdo com a pesquisa

P6s-Graduacao: Opcéo pelo curso
Tipo de aula que vivenciou
Atividades que desenvolveu
Relacdo com a pesquisa

2° - Nossa analise:
a) Mostrar a organizacdo dos episodios — nosso entendimento da organizacdo

das aulas e a opinido do professor sobre este entendimento, relatando o
motivo que o leva a esta organizacéo.

b) Relagdo com os estudantes: conhece pelo nome? Considera isto importante?

c) Os episddios de exercicio: o tempo que os estudantes dispdem para o
exercicio é importante? Por que oferta todo este tempo?

d) Nossa percepcédo sobre as estratégias usadas pelo professor - o que
analisamos.

Episddio 40 — assistir com a professora

Mostrar o erro cometido e o0 engajamento dos estudantes, que o
corrigiram imediatamente. Qual a opinido?

A alterndncia entre os modelos bi e tridimensionais. Por que usa esta
estratégia?

Mostrar a mensurac&o feita sobre a postura da professora, neste
episodio. Por que usa esta postura? \Voltar-se aos estudantes é
importante?

3° - Tipo de pesquisa que realiza
4° - Percebe ou faz relacéo da pesquisa com a pratica de sala de aula?
5° - A Avaliacao/resultados da disciplina: descrever

6° - Perspectiva para o proprio trabalho na universidade: relacdo pesquisa/ser
professor
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C) Roteiro de Entrevista Professora Débora

1° - Descrever a trajetoria de formagéo
Graduagdo:  Opcao pelo curso
Tipo de aula que vivenciou
Atividades que desenvolveu
Relacdo com a pesquisa

P6s-Graduacao: Opcéo pelo curso
Tipo de aula que vivenciou
Atividades que desenvolveu
Relacdo com a pesquisa

2° - Nossa analise:
a) Mostrar a organizacdo dos episodios — nosso entendimento da organizacdo

das aulas e a opinido do professor sobre este entendimento, relatando o
motivo que o leva a esta organizacéo.

b) Relagdo com os estudantes: conhece pelo nome? Considera isto importante?

c) Os episddios de exercicio: os estudantes dispdem de tempo em aula? Isto é
importante?

d) Nossa percepcédo sobre as estratégias usadas pelo professor - o que

analisamos.
a. Aagendarigorosa e a interagdo que os estudantes fazem com o contetido, fora da
sala de aula. Por que usa esta estratégia? Ela é importante?
b. Episodios 22 e 24 (assistir) — Uso de modelos — Por que usa os modelos? Séo
importantes para os estudantes? Sendo uma disciplina de conteido mais
aprofundado, os estudantes ainda precisam destes modelos?

e) A nossa percepcao sobre as estratégias usadas pelo professor — o que ndo

analisamos de forma especifica
a. Episddio 22 — O uso de caixas pretas. Considera que o0s estudantes acompanham o
raciocinio do professor? Eles sabem o que os simbolos usados representam?
b. Episodio 23 — A posicao da professora ao corrigir um exercicio — Os estudantes
comentam sobre a “estranheza” que esta postura representa. Qual a sua opinido?

f) Aavaliagdo na disciplina: descrever a percepcao a partir da construcdo da
agenda. Por que usa multiplas avaliagdes (testes e provas)? Isto ndo torna o
contetdo muito segmentado?

3° - Tipo de pesquisa que realiza
4° - Percebe ou faz relacédo da pesquisa com a pratica de sala de aula?
59 - A Avaliacao/resultados da disciplina: descrever

6° - Perspectiva para o proprio trabalho na universidade: relacdo pesquisa/ser
professor
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D) Roteiro de Entrevista Professor André

1° - Descrever a trajetoria de formacéo
Graduagdo:  Opcao pelo curso
Tipo de aula que vivenciou
Atividades que desenvolveu
Relacdo com a pesquisa

P6s-Graduacao: Opcéo pelo curso
Tipo de aula que vivenciou
Atividades que desenvolveu
Relacdo com a pesquisa

2° - Nossa analise:
a) Mostrar a organizacdo dos episodios — nosso entendimento da organizacdo

das aulas e a opinido do professor sobre este entendimento, relatando o
motivo que o leva a esta organizacéo.

b) Relagdo com os estudantes: conhece pelo nome? Considera isto importante?

c) O conteudo cientifico e a voz do professor ocupando quase a totalidade da
aula. Por que faz esta opcéo?

d) Nossa percepcédo sobre as estratégias usadas pelo professor - o que
analisamos.

a. Episddio 3 — O uso de pergunta e a participacdo de poucos
estudantes. Por que a participacdo ndo parece ser espontanea e nem
envolve muitos estudantes?

b. Episodios 3 e 4 — 0 uso de caixas pretas. O que o faz pensar que 0s
estudantes ja sabem? No episddio 4 os estudantes afirmaram nédo
saber: como se sentiu?

c. Padrdo de interacdo usado é I-R-A. Concorda? O que pensa sobre
isto?

e) A nossa percepgao sobre as estratégias usadas pelo professor — o que nao
analisamos de forma especifica
a. A pouca diversificacdo de estratégias. Por que faz esta op¢ao?
b. A pouca relacdo com o contexto social.

3° - Tipo de pesquisa que realiza
4° - Percebe ou faz relacéo da pesquisa com a pratica de sala de aula?
59 - A Avaliacao/resultados da disciplina: descrever

6° - Perspectiva para o proprio trabalho na universidade: relacdo pesquisa/ser
professor
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ANEXO 8
MAPA DE EPISODIOS — AULA 1 — Professor Tiago

Video 1

(0:00:00.0) Descontracao

(0:00:49.3) Agenda

(0:02:15.3) Agenda de contetdo

(0:04:41.7) Agenda de contetdo: Efeito estufa (iniciado por est.)
(0:05:11.8) Agenda de contetdo

(0:06:44.7) Ensino Médio em questéo - questdes ambientais

(0:07:27.5) Agenda de contetdo - Material Particulado no Ar(iniciado por est.)
(0:10:57.3) Agenda

(0:11:01.4) Agenda de contetdo - Poluic&o industrial (iniciado por est.)
(0:12:23.7) Agenda

(0:13:13.9) Agenda de conteido

(0:14:27.6) Ciclo Biogeoquimico: concepcoes

(0:15:55.5) Ciclos Biogeoguimicos: exemplos

(0:16:13.8) Meio ambiente: introducédo

(0:17:29.1) Meio ambiente: concepgdes

(0:20:10.0) Meio ambiente: ideia antropocéntrica

(0:21:24.8) Meio ambiente: aikidd como exemplo de unidade

(0:22:50.8) Descontragao

(0:24:03.4) Meio ambiente: ideia de ambiente e mudanca cultural(um com o ambiente)
(0:27:49.7) Meio ambiente

(0:28:01.3) Reciclagem

(0:28:36.8) Descontragdo

(0:29:18.8) Reciclagem: concepcéo dos estudantes

(0:30:08.6) Reciclagem: sentido fisico-quimico

(0:31:01.1) Reciclagem: carbono

(0:32:35.0) Reciclagem: decomposicdo aerdbica e anaerdbica

(0:34:30.9) Reciclagem: processo aerébico

(0:37:36.7) Reciclagem: processo anaerdbico

(0:38:25.2) Reciclagem: ambiente aerdbico e anaerébico

(0:40:45.9) Descontracdo

(0:46:13.8) Reciclagem: ambiente aerdbico e anaerébico

(0:46:56.4) Reciclagem: produtos da decomposicdo aerdbica e anaerdbica
(0:48:37.2) Reciclagem: aeragdo nas estacdes de tratamento de esgoto
(0:50:43.6) Reciclagem: a quimica dos ambientes aerdbicos e anaerébicos
(0:52:13.9) Eutrofizacdo

(0:57:06.6) Ciclo biogeoquimico - introducéao

(0:58:39.6) Exercicio

(0:62:00.0) Fim

Video 2

(0:01:01.1) Ensino Médio em Questdo: tendéncia ao antropocentrismo
(0:01:50.4) Ciclo biogeoquimicos: exemplos de cadeias

(0:04:03.5) Ciclo biogeoguimico: plantas/fotossintese e respiracéo
(0:06:30.8) Fonte de energia (sol)

(0:08:25.4) Ecossistema sem luz (caverna e dependéncia do sol)
(0:11:17.7) Matriz energética agua

(0:12:36.9) Descontracao

(0:13:00.9) Ecossistema sem luz (fundo dos aceanos)

(0:14:39.8) Ciclo biogeoquimico: petréleo/alcool

(0:15:38.3) Ciclo biogeoquimico: materiais ndo renovaveis
(0:17:28.2) Ciclo biogeoquimico:ciclo da dgua e natureza ciclica da 4gua
(0:19:11.5) Fonte de sal no mar

(0:19:58.0) Homeostase

(0:21:32.9) Descontragao: equilibrio populacional

(0:23:24.0) Salinizag&o do ar
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(0:25:23.7) Reflexdo: mito
(0:34:49.0) Agenda
(0:35:05.5) FIM
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ANEXO 9
MAPA DE EPISODIOS - AULA 1 —Professora Rosa

(Video 1)

(0:00:00.3) Agenda

(0:01:12.1) Agenda de contetdo

(0:02:49.9) Introd./revisdo - Alquenos - introdugao

(0:03:12.1) Introd./revisdo - Alquenos (dupla c c¢)

(0:04:19.8) Introd./revisdo - Alquinos

(0:05:18.8) Import./contexto - Importancia dos alquenos e alquinos

(0:06:59.1) Import./contexto - Enantidmeros (limoneno e capilina) - contexto
(0:08:49.2) Desenvolvimento - isomeria cis e trans e sistema E e Z - descontracao
(0:11:26.5) Exemplificagdo - nomenclatura

(0:12:58.0) Exercicio

(0:15:04.2) Desenvolvimento - propriedades fisicas dos alquenos e alquinos
(0:15:58.5) Desenvolvimento - estabilidade relativa dos alcenos

(0:16:57.8) Introd./revisdo - hidrogenacgéo

(0:17:41.5) Desenvolvimento - estabilidade relativa dos alcenos

(0:19:17.6) Exemplificagdo - exemplo de compostos cis e trans e estabilidade
(0:20:10.0) Exemplificag&o - exemplo de reagcGes completas de combust&o e estabilidade
(0:22:24.9) Generalizacéo - estabilidade dos alcenos

(0:24:38.9) Exemplificagdo - exemplo

(0:28:13.5) Generalizacéo - estabilidade dos alcenos

(0:29:38.2) Desenvolvimento - obtengdo de alquenos em laborat6rio - primeiro e segundo processos
(0:30:37.6) Introd./revisdo - carbono beta e alfa

(0:31:06.4) Desenvolvimento - obtengdo de alquenos em alboratério - terceiro processo
(0:31:52.8) Desenvolvimento - desidroalogenacéo de haletos de alquila

(0:35:13.5) Generalizagéo - desidroalogenagao

(0:36:20.9) Introd./revisdo - reacdo do tipo E2

(0:37:03.9) Desenvolvimento - mecanismo da reacéo E2

(0:38:59.0) Exercicio

(0:44:20.4) Exercicio - corregao

(0:51:38.7) Exercicio — corre¢do (Identificagdo do produto principal no exercicio: dissubstituido e
trisubstituido)

(0:52:16.2) Introd./revisdo - efeito indutivo (ddvida do estudante)

(0:54:23.8) Generalizagdo - fechamento do exercicio no projetor e regra de Zaitsev
(0:57:02.5) Desenvolvimento - excegéo a regra de Zaitsev

(0:59:53.4) Introd./revisdo - regra de Zaitsev (divida de estudante)

(1:00:37.0) generalizacdo - excecdo a regra de Zaitsev

(1:01:11.0) Desenvolvimento - estereoquimica da E2

(Video 2)

(0:00:00.0) Exemplificagdo - Estereoquimica da E2 (no quadro cont.)
(0:02:21.2) manejo de classe - luz

(0:02:39.7) Desenvolvimento - Estereoquimica da E2

(0:03:34.8) Exemplificagdo - Estereoquimica (volta para o quadro)
(0:09:30.9) Exercicio - Estereoquimica da E2

(0:11:38.5) agenda - aula extra (n&o aceitam apressar o contetdo)
(0:13:04.3) Exercicio — Estereoquimica da E2 (cont.)

(0:17:28.1) Exercicio - corregao
(0:22:39.4) Agenda (mostra as provas e tira ddvidas individualmente)
(0:23:08.1) FIM
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ANEXO 10
Parte do Episddio 43 — Transcri¢cdo e marcacao de gestos

Episddio de exercicio 43 (Aula 1 — video 2 — 62min gravados no video 1)

Tempo Total: 5min e 11s
NUmero de gestos: 119 gestos
Média: Aproximadamente 23 gestos por minuto

Amarelo — Batimento
Cinza — Déitico

Azul — Metaférico
Verde - Iconico

(0:13:04.3) exercicio Estereoquimica da E2

(0:17:28.1)Correcao do Exercicio

Professora: O gente, vamos I&. Oh ... a conformagéo mais estavel ... lembrem-se que a conformagéo mais
estavel é sempre aquela em que 0 grupo ... né Bruna? ... a conformagéo mais estavel em cadeia é aquela
em que o grupo mais volumoso est4 em equatorial. Entdo ele manda na conformacédo .. o grupo mais
volumoso (apontando) é esse isopropila aqui. Coloquei ... no carbono 2, se é um epimero ... se é um
estereoisomero, o cloro agora veio para equatorial. E o CH3 continua na equatorial. Esta é a conformacéo
mais estavel da molécula?

Aluna 1: Ndo

Aluna 2 E sim.

Professora: E a configuragio mais estavel! Essa é a configuracio mais estavel. Por que? Todos os grupos
estdo em equatorial. N&o tem ... qual interagéo?

Alunos: [...]

Professora: Nao tem axial ... ndo tem interacao repulsiva. S que nessa conformacéo o cloro gsta
antiperiplanar a algum hidrogénio?

Alunos: Ndo

Professora: Nao. S¢ fica antiperiplanar em cicloalcanos se tiver axial-axial. Entdo quer dizer ... a primeira
coisa que vocés tem que fazer € deixar o grupo abandonador em axial. Pra ele ficar em axial aqui, a gente
tem que mudar a conformacao, porque a gente sabe que, guando esta na conformacgao ... ele gsta na
equatorial, na outra ele fica ...

Alunos> Axial

Professora: Axial. Entdo vamos 1. Como a gente muda a conformagéo?

Estudante: desenha outra cadeia.

Professora: desenha outro formato da cadeia. N&o pode desenhar gssa cadeia aqui e simplesmente trocar
0s grupos de posicao. Esse grupinho aqui, esse CH3, esse vértice que esta apontando para baixo, ele vai
para cima. Entdo, esse mocinho aqui é gual mocinho aqui Marcos? Esse mocinho tarara é qual mocinho
ali?

Marcos: esse carinha vai pra cima.

Professora: esse cara ... ah é esse cara agui? Entdo, esse cara aqui tem o CH3 em qual posicao?

Marcos: ali no axial

Professora: Agui ele esta em equatorial .. vai pra axial. Entéo ele vai pra c& oh, CH3. Esse carbono aqui é
gual 14 na nossa outra conformagao?

Aluno: [...]

Professora: Um, dois, trés. Um dois trés. Se ele estava agui, em equatorial, aqui ele esta ... pra cima.
Bom... e gsse mocinho aqui ... com o VErtice pra cima € o Mertice pra baixo. Estava na equatorial, veio pra
ca na axial. Bom... agora esse cloro aqui oh, ele est em axial. Vamos ver os hidrogénios antiperiplanar a
ele. Este, este e este aqui oh... esta antiperiplanar?

Alunos: Ndo

Professora: Nao. Entdo quer dizer, este carbono aqui eu ndo tenho nenhum hidrogénio que é
antiperiplanar ao cloro. Entdo, gste [hidrogénio] nao sai. Pra sair ele tem que estar antiperiplanar. Ndo tem
Jeito de formar este produto. Agora, pro carbong de ca, eu tenho algum hidrogénio que é antiperiplanar ao
cloro? Antiperiplanar: do lado oposto. Oh... eu tenho esse hidrogénio aqui. Entéo, este é o Unico
hidrogénio que tem possibilidade de sair. Eu vou mostrar o mecanismo agora. OCH3. Entdo esse aqui
vem ... captura o hidrogénio que esta antiperiplanar, forma a dupla ligacdo ... sai cloro.

Professora: Qual é ... Entéo, esses aqui esta em (interrompe)Ah.. esses dois aqui estdo em equilibrio. Para
que lado @ equilibrio esta deslocado? Para a gsquerda ou para a direita?

Aluna: para esquerda.

Professora: Por que?
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Alunos: a conformacédo é mais estavel.

Professora. Conformacédo mais estavel. Entdo formei o que aqui agora? VVou mostrar o produto. Formou
uma dupla aqui. Este grupo aqui e este grupo aqui. Entdo aqui oh.

Aluna: Entéo a reacdo e lenta por isso? Pela quantidade de ...

Professora: Entéo dois ... duas observagdes. Primeiro: Por que gssa reacdo ¢ lenta? Porque, para que a
reacao ocorra, 0 cloro tem que estar antiperiplanar ao hidrogénio. E, esta condigdo s6 ocorre na
conformagdo mais instavel, ou seja, a molécula tem que mudar de conformacéo, isso demanda uma
energia de ativacdo grande, pra reacao poder ocorrer. A gente sabe que o equilibrio esta todo deslocado
para ca. Mas um pouquinho ... que forma desse aqui, dessa conformagcdo, tem a_base que chega, ataca, e
forma o produto. Ai o equilibrio vai deslocando. Entdo a reacdo é lenta porque a molécula precisa mudar
de conformacao, ir para uma conformacdo mais instavel.

E por gue que ocorreu sé aquele produto Pedro?

Pedro: Por que sé tem aquele hidrogénio que pode.

Professora: Porque sé tem. Nessa conformacao, onde é possivel ocorrer a reacdo, s6 tem um hidrogénio
que atende a antiperiplanaridade.

Tranquilo gente? Ha alguma divida? Entdo, por hoje é s6 ....quem quiser ver a prova pode vir...

(0:22:39.4) Agenda (mostra as provas e tira davidas individualmente)
(0:23:08.1) FIM
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ANEXO 11

Parte de episddio da aula 2 — transcrigéo e marcacéo de gestos

Episddio de exercicio (Aula 2 — video 2) Amarelo — Batimento

. Cinza — Déitico
Tempo Total: 13min e 47s Azul — Metaférico

Verde - Iconico

NUmero de gestos: 252 gestos

Média: Mais de 18 gestos por minuto

(0:44:43.1)

Professora: VVou fazer o primeiro aqui e vocés fazem os outros. (Dirigindo-se ao quadro de giz). Vamos
14, presta atencdo... Presta atencdo. Bem devagarzinho, entdo... Primeira coisa ... Lembra que eu comecei
falando 14 no inicio que se nds temos um alcool na presenca de um acido, né Claudia? ... 0 que acontece,
que tipo de reagdo? .. Acido e Base. Primeira coisa que n6s vamos mostrar ... é a protonagio desse alcool.
O que acontece? Ele captura esse proton.(fazendo a seta) Se capturou o proton, ele precisa desse par de
elétrons aqui?

Estudantes: N&o

Professora: N&o. Esse par de elétrons vai pra onde? Entéo eu preciso indicar isso!(fazendo a seta) O
movimento do elétrons. O que que eu formei desse jeito aqui, agora? Né Anita!

Entéo oh, ele capturou o préton e deixou 0 par de elétrons pro oxigénio. O oxigénio esta positivo,
precisando desse par de elétrons. O que eu formo aqui, entdo? (iniciando o desenho da nova estrutura)
Oh... esse oxigénio ta ligado a esse prdton e continua (desenha ele novamente). Agora ele capturou o
outro, né Claudia? Entdo ele ficou com 3 ligacdes. Se ele ficou com 3 ligac6es?

Anita: ficou positivo

Professora: A carga ficou positiva. Oh... 0 que que eu disse agora também? Se ele ficou positivo essa
ligacao aqui enfraqueceu. Se ela enfragueceu, ela vai se romper. E o parzinho de elétrons vem para o
oxigénio deficiente de elétrons (desenhando a seta). O que que eu formo?

Pedro: Por que desenhou isso?

Professora: E preciso...

Aluno: Forma um carbocation..

Professora: Porque se ndo, nao rompe Pedro. Se vocé romper aqui direto, o OH é um péssimo grupo
protonador, lembra? O OH ndo sai de jeito nenhum.

Pedro: Ta ... mas do jeito que esta ai... tem que desenhar?..

Professora: Vocé vai ta pulando etapas. A gente, sempre que faz isso, mostra etapa por etapa.

Aluna: e essa reacao... ela é espontanea?

Professora: E espontanea porque vocé td com H30® no meio aguose. Entéo 0 que que ta acontecendo?
Quando vocé formou essa carga aqui, a molécula é solvatada. Entdo a reagdo.. ela comeca a se afastar...
entdo ela se rompe ... pra formar um carbocétion.

(0:46:37.6)

Professora: Formei um carbocéation. Agora é que vem o chique da questdo. Que tipo de carbocéation é
esse: primario, secundério ou terciario?

Vérios: secundario.

Professora: Bom... se ele é secundario, e houver algum grupo no carbono beta, que possa se movimentar,
de modo que ele se torne um terciério, e tem energia de ativacdo menor, isso vai acontecer. Entdo vamo
I&: carbono alfa é qual?

Vérios: [...]

Professora: € 0 que tem a carga positiva: carbono alfa. Esse € o alfa! Os betas séo os Mzinhos. Carbono
beta aqui e carbono beta aqui. O que que eu tenho ligado a esses carbonos? Nesse carbono beta aqui eu
tenho hidrogénio, hidrogénio e hidrogénio (sempre desenhando no quadro)

Claudia, se migrasse esse par de elétros com esse hidrogénio pra €a, isso € um hidreto, que tipo de
carbocétion eu formaria?

Claudia: primario?

Professor: Primario. Pode formar um priméario? (agora se dirigindo para a turma). Tem gnergia de
ativacdo muito maior. Entdo guer dizer que isso aqui ndo tem vantagem nenhuma pra molécula se esse
grupo migrar. Entdo... esse grupo nao vai migrar. Entdo vamos olhar para o outro carbono beta. O que que
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eu tenho? Eu tenho essa ligag&o carbono, tenho essa ligagéo carbono. Podia migrar? Pode. Mas se ele
migra pra ca, se essa ligacdo migra pra ca, que tipo de carbocation eu vou formar?

Alunos: secundario

Professora: Secundario de novo. De secundario para secundario tem alguma vantagem para a molécula?
Né&o... a menos que ela esteja diminuindo a tensao do anel. Nao é o nosso caso. Que mais que eu tenho
ligado a esse carbono beta? Carbono faz 4 ligagoes, lembram-se?

Alunos: hidrogénio

Professora: Entdo eu tenho aqui o hidrogénio! Se esse grupo migrar com o par de elétrons ... forma que
tipo de carbocéation?

Alunos: Terciario

Professora: Entéo € esse 0 grupo que migra! Entdo, como é que eu mostro essa migracéo, gente? Eu tiro a
seta do par de elétrons ... da ligacdo... e mostro ela indo para o carbocation.

Aluno: professora ...

Aluna: eu néo posso fazer isso com o hidrogénio?

Professora: N4o ... o hidreto ndo sai. Ele migra daqui. Ele forma um estagio de transicdo onde ele ta
ligado.. tanto nesse carbono quanto nesse. Entéo ele ndo larga o esqueleto da molécula.

Aluno: com assim essa seta?

Professora: Essa seta € assim mesmo. Vocé esté indicando que esse grupo esté saindo com o par de
elétrons e indo para esse carbono.

Aluno: Professora... entdo olha aqui... posso fazer a seta...l4...

Professora: N&o .. assim ndo ... pode ser assim também (desenha a mesma seta mais curvadinha)

Varios: risos

Claudia: Professora ... como assim...como € esse estado de transi¢do?

Professora: Estado de transicdo? Vamos mostrar o estado de transi¢do. Claudia pediu pra mostrar o estado
de transic&o aqui.(apaga o quadro). Oh, Claudia pediu pra mostrar o estado de transi¢do. O que é estado
de transicdo mesmo? Estado de transicdo ¢ um pico de energia. A gente ndo consegue isolar. O estado de
transicdo que .. se eu for mostrar ... eu vou mostrar desse jeito aqui, oh... esse hidrogénio esta
parcialmente ligado a este carbono e parcialmente ligado a este carbono... Bom... entdo eu tenho um delta
mais aqui e um delta mais aqw Nesse carbono aqui, ta vendo? Entéo eu tenho uma migracao ... Esse par
de elétrons ele migra pra ca. Gente, ele migra sempre de carbono para carbono. Ele ndo sai Qulando la pro
outro lado da molécula ndo. Ele precisa estar momentaneamente ligado hum e no outro. Entdo, as
migracoes sao sempre de carbonos vizinhos. Nao adianta querer pular demais aqui que ndo da conta ndo.
Aluno: [...]

Aluno: E ali.. pode migrar para o carbono 4, s6?

Professora: VVou fazer agorinha mesmo... do carbono 5 pular para 0 6. Ai vocé vai estar diminuindo a
tensdo do anel... ai é vantagem.

Aluno: Ai quebra?

Professora: Quebra ...

(0:50:14.6)

Professora: Beleza agui? O que que aconteceu aqui oh? Psiuu! O que aconteceu que eu estou indicando
aqui? VVamos I4! Quando a gente mostra esse tipo de rearranjo, eu estou indicando que esse parzinho esté
vindo pra cd, que esse ligante esta vindo pra c4, ai sim Alicia, eu mostro essa seta vindo pra c4, assim.
Aqui, oh, pra dizer que teve um rearranjo ... pra ficar claro pra pessoa que estd acompanhando isso aqui
que teve um rearranjo no esqueleto. Entdo € um modo diferente de se mostrar isso..

Alunos: comentarios baixos

Professora: simplesmente faz uma bolinha no meio da seta ... t4..entdo é s6 pra indicar que houve um
rearranjo no esqueleto.

Aluno: sério? (rindo)

Professora: sério...fala sério!!!!

Aluna: ah professora... isso € sd pra tirar ponto da gente na prova...

Vérios: Risos

Professora: Oh.. como eu disse, mecanismo de reagdo é uma coisa que veio pra facilitar a vida. Se vocé...
se vocé esta olhando aqui e ndo tem essa seta, vocé fica pensando "o que aconteceu com aquele
hidrogénio?". Se vocé entende o que essa seta significa, e que teve um rearranjo no esqueleto, de cara
voceé vai olhar pra essa seta e dizer "ah, entdo teve alguma migracao ai". Isso é pra facilitar e ndo pra
complicar nem pra tirar ponto néo senhora! E pra facilitar facilitar!

O que que formou aqui agora? Anel de seis ... € s6 tirar a seta do par de elétrons que vocé néo vai errar.
Se tirar de quem n&o tem elétrons, ndo tem |e|to.

Alunos: Risos
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Aluno: agora eu vou saber (rindo)

Professora: O que aconteceu aqui agora? Vamos la! Oh, esse ligante aqui agora, esse carbono aqui, ficou
com dois hidrogénios, ndo ficou? Entdo ele estd com o octeto completo, esta feliz da vida. E o de ca?
Ficou, entdo, deficiente de elétrons. Nosso carbocation passou de secundario para terciario. O que que
aconteceu com a energia do composto como um todo? Shhiii... teve uma gueda ... isso entdo faz com que
a reacdo ocorra rapidamente. Diminui ... estava num estado energético glito e ento ele baixou. E répida
€ssa reacao.. esse rearranjo ¢ muito rapido.

(0:52:13.2)

E agora, ... agora eu tenho esse carbono. A proxima etapa que formou o carbocation é a formacao do
alqueno. O que que acontece? Alguém, la no meio da reacéo, que pode funcionar como base, vai capturar
0 préton Mizinho a esse carbocation. Quais 0s prétons que eu tenho vizinho a esse carbocation? Quais 0s
protons beta? Esse aqui € um. Tem mais? Aqui eu tenho também. Agqui eu também tenho. Mais isto é
igual a isto, ndo é nao? Entdo quer dizer, eu vou formar quantos produtos diferentes?

Varios: Dois.

Professora: Dois. Entdo vamos mostrar isso aqui. Quem que esta la no meio da reacéo que pode capturar
esse proton pra nds? Vamos ver. A agua..ah esqueci de mostrar aqui a agua.

Aluno: Poxa, mas a 4gua esta ai em pequena proporc¢do!

Professora: Peguena proporgéo? Vocé td com HsO". Isso é meio aquoso.

Aluno2: so se fizer em &cido concentrado.

Professora: Se eu fizer em &cido concentrado. Se for &cido concentrado ndo vai ter H3O+ .. o &cido puro €
que vai doar. Mas quando um carbocation se forma terciario, vocé usou acido diluido. Sempre que a gente
mostra H;O" iss0 significa que a gente tem muita 4gua aqui no meio. T4? Sempre que vocé mostra o ion
hidrénio é muita &gua no meio.

Aluno: é em pequena proporgdo?

Professora: Nao... também n&do € em pequena proporcdo. Cada molécula libera uma molécula de agua.
Muito bem! Como €é que eu mostro aqui, mesmo? Agua. Se a agua capturar esse protonzinho aqui oh.
Proton, captura so o prdton. Se ele esta capturando o proton, significa que o par de elétrons vai ficar.
Agora ele vai ficar pra guem? Pra guem ta precisando. Entdo eu mostro a setinha formando uma dupla
ligacdo. Veja esse par de elétrons veio formando uma dupla carbono-carbono. Primeiro produto. O
primeiro produto tem uma dupla aqui. (desenhando)

E a outra possibilidade? Ent&o eu mostro do outro lado. VVou mostrar a parte de baixo. Mas a de cima é a
mesma. Capturou aqui oh .. agora é como b. Este vem pra ca: b. Qual que é o produto que eu formei?
(desenha)

Qual que é o produto principal Carlos? Carlos!!!!

(aguarda)

Lembra I& da regrinha de Zaitev? Se puder formar dois, qual vai ser o principal? O alqueno...?

Aluna: mais substituido.

Professora: Qual que é a substituicdo deste aqui? Esse aqui é o que Carlos? Deixa o Carlos pensar.
Carlos: Trés?

Professora: Trés.. por que? Um, dois, trés.. entdo esse aqui é tri-substituido. E esse aqui de baixo? Um,
dois, trés.. tri-substituido. E agora?

Felipe: Tem que inventar outra regra (rindo)

Professora: Entéo.. pode formar os dois produtos. Qual que € o principal aqui? Bom ... levando em
consideracdo a substituicdo, a gente ndo pode falar mais nada... Poder pode, mas como o Filipe quer que
eu invente outra regra, vou ter que inventar outra regra né Filipe?

Alunos: Fazem vérios comentarios entre eles.

Aluna: é o segundo?

Aluno: mas se ali no delta mais [...]

Professora: Aqui?

Aluno: N&o, ndo... 1a formando o produto ... se passado o estado de transi¢ao ... [...]

Professora: VVocé tem um delta mais aqui e um delta menos aqui. VVocé esta capturando gsse préton aqui e
0 par de elétrons vai vir pra ca depois.

Aluno: [...]

Professora: Vou te mostrar o estado de transicdo aqui (desenha). Aqui...aqui..a ligacéo de hidrogénio
comecando a se romper... [...]. Com isso observe que fica o delta mais aqui e o delta menos aqui... Viu?
Aluno: OK

Professora: Ok gente. Alguma divida aqui? Claudia? ... Deu pra saber? Entdo vamos fazer aqui.

Aluna: E dificil

Continuam falando entre si.
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Aluna: Eu ndo entendi. Eu ndo entendi.

Professora: Aqui oh. Se vocé tivesse outro aqui. Isso aqui seria identicamente igual a esse aqui.
Simplesmente vocé estaria formando uma molécula igual. Néo faria diferenca.

Aluna: Entéo...isso ainda é uma ... eliminagdo E1?

Professora: Isto é E1. Sempre que houver formacdo de carbocétion, a eliminacdo € E1. Unimolecular.
Aluna: Entéo depende s6 do...substrato?

Professora: S6. E2 é sempre que vocé tiver um nucledfilo forte no meio, uma base forte. Ai é E2. Sempre
que levar a formacao de um intermediério.

Aluna: é E1.

Professora: E1

(0:58:30.8)
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ANEXO 12

MAPA DE EPISODIOS - Aula 1 — Professora Débora

Video 1

(0:00:00.0) - Formacéo de carbocations

(0:00:24.7) - Fatores que contribuem para a estabilidade dos carbocations (primeiro e segundo)

(0:02:11.5) - revis&o do terceiro fator que contribui

(0:04:34.2) - reatividade dos carbocétions - rearranjo

(0:05:23.6) - entrega lista 1 - folha resumo que vai desenvolvendo

(0:06:23.8) - tipos de rearranjos

(0:07:04.6) - primeiro rearranjo sem mudanca de esqueleto: deslocamento de hidreto

(0:08:31.4) - entrega lista de exercicios

(0:09:07.0) - exercicio 6.a (vai perguntando)

(0:11:12.2) - inicia o exercicio no quadro

(0:15:13.0) - importancia do mecanismo para entender 0 processo

(0:18:05.7) - segundo rearranjo sem mudanca de esqueleto:rearranjo alilico

(0:19:38.3) - exercicio 6b (fazendo sozinhos)

(0:20:50.6) - inicia o exercicio no quadro

(0:23:39.1) - fechamento dos dois rearranjos

(0:24:43.2) - primeiro rearranjo tipico do esqueleto carbonico: neopentilico

(0:25:44.4) - exercicio 6.c (vai explicando)

(0:26:23.1) - inicia o exercicio no quadro

(0:29:13.6) - segundo rearranjo tipico: Wagner-Meerkein

(0:30:41.0) - terceiro rearranjo tipico: pinacdlico (faz o0 modelo no quadro)
revisa efeito indutivo e efeito mesomérico nesse rearranjo

(0:35:42.2) - exercicio proposto no quadro (escreve e explica)

(0:38:58.1) - usa modelo bola/vareta para explicar a migracéo do exercicio

(0:40:22.4) - volta ao exercicio anterior e inicia

(0:45:34.4) - retoma 0 modelo bola/vareta

(0:45:55.1) - deixa a atividade exercicio 11.b

(0:46:06.9) - fechamento dos rearranjos ja vistos

(0:47:06.3) - exercicio 10

(0:48:08.6) - questionamento sobre possiveis ddvidas

(0:48:59.8) - exercicio 10 (tempo do estudante)

(0:49:53.3) - inicia corre¢do

(0:54:34.7) - quarto rearranjo tipico: rearranjo de Wolf

(1:01:09.1) - exercicio 11.d

(1:01:35.3) - fechamento dos principais mecanismos de reacdo dos carbocations

(1:02:21.5) - segue ...

Video 2

(0:00:00.0) - continuagéo ...

(0:00:25.0) - Reacéao de Hoffmann

(0:01:21.9) - Faz um paralelo entre duas espécies que estdo no quadro: Wolff e Hoffmann
(0:02:39.8) - Retoma Hoffmann

(0:08:25.7) - deixa a hidrolise como exercicio para a proxima aula

(0:08:44.8) - Rearranjo de Lossen, Curtius e Schmidt

(0:09:59.3) - Rearranjo de Lossen

(0:13:09.6) - Rearranjo de Curtuis

(0:20:16.1) - Rearranjo de Schmidt

(0:21:42.7) - Fecha os 3, mostrando que possuem 0 mesmo intermediério, formando o mesmo produto.
(0:23:31.9) - Agenda

(0:23:59.5) - Importancia historica do rearranjo de Beckmann: produgdo do Nylon e seu impacto na
sociedade.

(0:26:03.7) - Encerra a aula, solicitando que a folha volte na proxima aula e que 0s exercicios sejam
feitos.

(0:26:52.9) - Entrega os resumos e testes da aula passada, para quem chegou atrasado.

(0:27:47.7) - Fim
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ANEXO 13

MAPA DE EPISODIOS — AULA 1 — Professor André

Video 1

(0:00:00.0) - Agenda de contetdo

(0:00:26.0) - Métodos eletroquimicos: potenciometria, condutimetria, eletrogravimetria, columetria,
amperimetria e voltametria

(0:03:12.6) - Potenciometria (pergunta - afirma que ja é sabido - ndo considera o ponto de vista do
estudante)

(0:08:00.9) - equilibrio eletrodico

(0:10:22.0) - equacdo de Nernst

(0:12:14.1) - Atividade VS Concentracéo das espécies

(0:13:03.5) - Equilibrio em espécies diferentes: cobre sélido e solucdo de prata/zinco sélido e solucdo de
cobre

(0:16:38.1) - catodo/anodo

(0:17:16.8) - transferéncia de elétrons

(0:18:55.4) - o potencidmetro

(0:20:12.8) - semi-equacdes, reacdo global e medida

(0:21:31.1) - potencial de uma célula eletroquimica

(0:22:46.4) - Diferenca de potencial em célula eletrolitica

(0:24:01.4) - exemplos de células eletroliticas

(0:25:20.3) - exemplo de aplicacdo da eletroquimica (limpeza de prataria)

(0:29:02.3) - Pilha alcalina: &nodo e catodo e bateria de carro

(0:31:02.6) - Formacéo de 6xido de ferro

(0:31:13.6) - Medida de potenciais padroes

(0:34:56.7) - Equacéo de Nernst: medidas experimentais

(0:38:03.5) - Materiais necessarios para medir potenciometria

(0:40:08.3) - Potencial de juncdo liquida

(0:44:28.8) - Limitacdes: diferencas entre o experimental e o tedrico

(0:45:51.2) - Eletrodo de referéncia ideal

(0:47:16.0) - Exemplo de eletrodo de referéncia: de hidrogénio

(0:49:01.0) - Eletrodo de calomelano (usa o quadro e mostra eletrodos de calomelano)
(0:56:19.1) - Eletrodo de Ag/AgCl

(0:59:53.7) - Vantagens do eletrodo de prata

(1:02:24.7) - segue ....

Video 2

(0:00:00.0) - Tipos de juncéo nos eletrodos
(0:02:36.6) - Fechamento para eletrodos de referéncia
(0:03:27.8) - Eletrodos indicadores

(0:04:21.9) - Eletrodos metalicos: primeira classe
(0:08:54.9) - Desvantagens do eletrodo metalico
(0:14:33.9) - Eletrodos metalicos: segunda classe
(0:16:00.0) - Eletrodos metalicos: terceira classe
(0:17:20.4) - Eletrodos metélicos: inertes
(0:18:25.2) - Eletrodos de membrana (seletivos)
(0:20:30.6) - Propriedades das membranas
(0:21:38.1) - Agenda

(0:22:41.7) - Fim
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