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Resumo: Esta investigacio apresenta os resultados de um estudo sobre como um projeto colaborati-
vo envolvendo professores de Quimica pode servir como instrumento para a reflexdo dos docentes
sobre as suas concepgoes e praticas pedagogicas, e, também, para resgatar deficiéncias na formagao
inicial destes que, por ventura, ainda nio foram sanadas no exercicio da docéncia. A analise das
reestruturacoes de cada docente foi feita a partir de seus respectivos modelos didaticos. Para tal, foi
utilizado um inventario para identificar esses modelos, de modo que foi possivel compara-los antes e
depois dos trabalhos do grupo de aprendizagem colaborativa.
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Abstract: This research presents the results of study on how a collaborative project involving Chem-
istry teachers can serve as a tool for reflection by the teachers on their conceptions and teaching
practices and also to throw some light on deficiencies in the initial training that may not have been
remedied in the course of their teaching career. The analysis of each teachet’s restructurings was
based on their didactic models and on an inventory used to identify these models, so that it was
possible to compare them before and after the group’s collaborative learning.
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Introducao

E consensual que a formagio de professores, tanto inicial como continuada, precisa
de reformulacoes para atender as expectativas emergentes da educacdo. Em relagio ao curri-
culo das licenciaturas, Abib (2002) e Schnetzler (2002) apontam que a desconexio entre as
chamadas disciplinas especificas e as disciplinadas pedagdgicas possui caracteristicas de um
curticulo baseado na racionalidade técnica, fato que pode contribuir para que os futuros pro-
fessores tenham uma visio reducionista do processo de ensino e aprendizagem.

Em relacdo a formacio continuada, alguns trabalhos apontam o predominio da con-
cepcao de que o docente tem um papel passivo no que diz respeito a sua propria formagao
profissional. Neste sentido, Lacerda (2002) alerta que o docente é frequentemente visto como
um individuo incapaz de produzir conhecimento. Freitas e Villani (2002) argumentam que, na
organizacio de cursos e projetos de formacio continuada, o docente € visto ora como um
implementador de politicas educacionais ora como consumidor de tais cursos.

Para Sacristan (1999), a formacao do professor é fundamental para a renovacao de
um sistema educativo. Devido a sua amplitude, o conceito de formacio docente pode ter
multiplos sentidos (ALMEIDA, 2006). Para Garcia (1995), o conceito de formacio profissio-
nal refere-se potencialmente ao ato de aquisicdo de saberes, do saber-fazer e do saber-ser.
Almeida (2006) chama a ateng¢do para que a formacao seja vista como um processo que pres-
supde crescimento e desenvolvimento, tanto pessoal como cultural, ndo em um enfoque ape-
nas técnico, mas reflexivo, no qual o sujeito pode contribuir com seus conhecimentos e expe-
riéncias em seu proprio processo formativo.

Nessa perspectiva, o conceito de desenvolvimento profissional do professor vem sen-
do tema de indmeros trabalhos (IMBERNON, 1998; LIBANEO; PIMENTA, 1999; VAZ-
QUEZ BERNAL; JIMENEZ PEREZ; MELLADO JIMENEZ, 2007) que, em comum, indi-
cam a necessidade da insercao do individuo em processos metacognitivos sobre seus conheci-
mentos, a¢coes e pensamentos (MELLADO, 2003).

Parece evidente a urgéncia pela busca de um modelo formativo docente que propicie
nao apenas o ingresso nas escolas de professores mais preparados para enfrentar os desafios
relativos a docéncia, como, também, docentes conscientes da importancia de regularem a sua
formacio continuada.

Nesta interface, a colaborago entre professores pode ser um recurso importante para
o aprimoramento da formac¢io docente. Deve-se considerar que processos metacognitivos
(MELLADO, 2003) ¢ reflexivos (FURIO; CARNICER, 2002) podem ser alcancados em pro-
jetos colaborativos.

Segundo Sadalla et al. (2005), a reflexdo de um grupo de professores sobre suas
respectivas praticas pedagogicas pode produzir o esclarecimento de dividas individuais, o
rompimento com esteretipos e a identificacdo de obstaculos que poderiam impedir o desen-
volvimento profissional, a resolucido e o enfrentamento de problemas, e, ainda, a producio de
conhecimento.

Muitos estudos apontam que as concepg¢odes que os docentes tém sobre o ensino ¢ a
aprendizagem podem se constituir como um obstaculo a producdo de praticas inovadoras
(BEACH; PEARSON, 1998; FURIO; CARNICER, 2002; GENE; GIL, 1987; GIL-PEREZ;
CARVALHO, 1995).
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Wartha e Gramacho (2007) apontam para a necessidade de se inserirem, na formagio
docente, situagdes para o exercicio da reflexdo sobre suas proprias concepgdes. Nessa linha,
Pimenta (2008) alerta para a necessidade de se criarem condi¢Oes para que os professores
possam modificar suas praticas pedagdgicas.

Assim, é estudada, nessa investigacdo, a efetividade da colaboragio entre professores,
como recurso para a reestruturacio dos modelos didaticos (GARCIA PEREZ, 2000) de um
grupo de docentes de Quimica. Para esse fim, foi criado um grupo colaborativo que visava
discutir as dificuldades no ensino e a obten¢io de solu¢bes para essas dificuldades, e, também,
resgatar deficiéncias oriundas da formacio inicial e que nio foram dirimidas em cursos de
capacitagdo oferecidos aos docentes.

A reestruturacdo do modelo didatico do professor é analisada ao longo do trabalho
do grupo, assumindo-se que esse modelo encerra elementos que constituem a pratica pedago-
gica do docente. Nessa perspectiva, pode-se entender a reorganizagdo do modelo didético do
professor como indicio de uma possivel ressignificacdo de sua pratica docente.

Referencial teorico

A ideia de modelo didatico tem sido utilizada como uma tentativa de representar os
fazeres pedagégicos dos professores (PORLAN ARIZA; RIVERO GARCIA; MARTIN DEL
POZO, 1997, 1998; GARCIA PEREZ, 2000). As tomadas de decisdes, nem sempre conscien-
tes, que permeiam o fazer pedagdgico de um professor, estdo impregnadas por suas crencas e
saberes tacitos (GIL-PEREZ; CARVALHO,1995), esse fazer pedagdgico é o que se denomina
modelo didatico do professor.

O modelo didatico é um esquema mediador entre a realidade e o pensamento do
professor, uma estrutura onde se organiza o conhecimento, e terd sempte um carater proviso-
rio e de aproximag¢do com uma realidade. Por outro lado, é também um recurso de desenvol-
vimento e de fundamenta¢io para a pratica do professor (CHROBAK, 20006); a ideia de mo-
delo didatico permite abordar (de maneira simplificada, como qualquer modelo) a complexi-
dade da realidade escolar, a0 mesmo tempo em que ajuda a propor procedimentos de intet-
vencao na mesma e a fundamentar, portanto, linhas de investigacdo educativa e de formagao
dos professores (GARCIA PEREZ, 2000).

Segundo Garcfa Pérez (2000), um modelo didatico é um produto constituido pelas
crencas, pela cultura, pelas relagdes sociais que permeiam o processo de ensino e aprendiza-
gem e a intencionalidade do professor em ensinar seus alunos. A constru¢io desses modelos
esta baseada em cinco dimensdes didaticas: qual ¢é o objetivo do ensino? O que deve ser
ensinado ao aluno? Qual é a relevancia das ideias e interesses do aluno? Como ensinar? Como
avaliar?

De acordo com essas dimensdes, o pesquisador propde quatro modelos didaticos: o
tradicional, o tecnoldgico, o espontaneista e o alternativo.

No modelo tradicional, baseado em concepgdes advindas de uma perspectiva da trans-
missio cultural, hd uma supervalorizacio dos contetddos, os alunos sio avaliados em relacio a
assimilagdo desses contetidos de maneira individualizada; o papel do aluno no processo é
passivo, ou seja, cabe a ele acatar e fazer o que o professor determina, ndao tendo maior
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contribui¢ao no planejamento das atividades, ao docente cabe, além do planejamento, contro-
lar a disciplina da sala.

O modelo tecnoldgico seria uma espécie de modernizacio do modelo tradicional,
sendo caracterizado pela incorporagio de conteudos ditos mais modernos vinculados a tema-
ticas sociais e ambientais, pelo cumprimento de objetivos e metas tracados no planejamento
feito pelo professor. As concepgdes dos alunos, quando consideradas no processo, sao vistas
como erros conceituais e seu papel é executar todas as atividades programadas pelo professor,
que, nesse modelo, tem a fun¢io de direcionar o andamento das atividades programadas.

O modelo espontaneista pode ser visto como um contraponto ao modelo tradicional,
pois o aluno é tido como foco do processo, sendo valotizado o desenvolvimento de habilida-
des e competéncias. Os interesses do aluno sido um componente fundamental nesse modelo
didatico, pois, é a partir deles, juntamente com a realidade na qual estio inseridos, que o
professor elabora seu planejamento. Os alunos tém um papel ativo, sendo esperado que eles
sejam capazes de aprender determinados contetdos por descoberta, e compreender o contex-
to social em que vivem. O professor ndo tem um papel gerencial do processo, sendo visto
como uma lideranca que coordena o trabalho dos alunos.

E, finalmente, o modelo alternativo, que visa a ampliacdo da capacidade de compre-
ensao do aluno sobre o mundo e o seu protagonismo sobre a realidade que o cerca. Tanto os
professores quanto os alunos exercem um papel ativo, os primeiros como investigadores de
suas praticas pedagogicas, e os segundos, como construtores e reconstrutores de suas aprendi-
zagens, que sdo alcancadas pela implantacdo de situagdes-problema que exigem do aluno
posturas investigativas para a sua resolu¢ao. As ideias e interesses dos alunos sao considerados
nesse modelo didatico.

Existem evidéncias de que o professor, ao pensar sobre o seu proprio ato docente, se
apropria de determinadas caracteristicas desses quatro modelos, constituindo, assim, um mo-
delo pessoal didatico divergente dos pressupostos (GUIMARAES; ECHEVERRIA; MORA-
ES, 2006; SANTOS JR.; MARCONDES, 2008).

A colaboragio entre professores

Fullan e Hargreaves (1998) alertam que o individualismo de um professor pode ser
consequéncia da adaptacao do docente a estrutura da escola, aos seus horarios, a sobrecarga
de trabalho e fatores histéricos da profissao. Hargreaves (1999) argumenta que sensagoes
como inseguranca, inferioridade e desprote¢io, podem remeter o docente ao isolamento.

E fato que: muitos professores lecionam em duas ou mais escolas; os horarios das
aulas e demais atividades escolares acabam quase que invariavelmente sendo uma adaptacio
para o funcionamento dessa escola; os docentes tém muita dificuldade em manter suas res-
ponsabilidades em dia, devido ao numero excessivo de alunos nas turmas em que lecionam.

HEsse cendrio é muito desfavoravel para a integracdo do professor com seus pares. A
troca de experiéncias e de discussdes acerca das dificuldades enfrentadas no ensino e aprendi-
zagem exige do corpo docente tempo, negociacio e tranquilidade. Lidar com essas tensoes é
dificil quando se esta com a sensacdo de que o volume de trabalho e as exigéncias pelo cum-
primento de prazos sdo inesgotaveis. Dessa forma, aspectos como a auséncia de reflexdo
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aprofundada sobre a atividade docente, a resisténcia a qualquer tipo de inovagio e a dificulda-
de de compartilhar dilemas e dificuldades com o grupo docente, estao cada vez mais cristali-
zados entre os docentes.

Nessa perspectiva, concordamos com Lortie (1975), que aponta o individualismo
como o agente responsavel pelo desenvolvimento do conservadorismo, do imediatismo e do
isolamento entre os docentes.

As relagOes interpessoais entre professores podem ocorrer em quatro perspectivas
diferentes: individualismo ja discutido, a colaboracio, a colegialidade artificial, e a balcaniza-
cio (HARGREAVES, 1999). Essas perspectivas tém razdes historicas e, também, podem estar
relacionadas ao ambiente escolar.

Segundo Hargreaves (1999), a colaboracao acontece quando um grupo de professo-
res estabelece objetivos comuns e, na inten¢ao de atingir esses, negociam pontos de vista,
apolam-se mutuamente e investem seus recursos pessoais na empreitada, independentemente
de facilidades ou estimulos externos ao grupo. Nesta perspectiva, o que estimula a manuten-
¢do do grupo é: o impeto de se atingirem os objetivos tracados coletivamente, o compartilha-
mento das solugoes pensadas e das aprendizagens construidas por meio da expetiéncia pesso-
al no grupo.

A colegialidade artificial seria uma forma de relacionamento em que os docentes sao,
de certa maneira, levados a se agrupar em torno de um objetivo almejado por alguém externo
a0 grupo, nio sendo, portanto, uma opg¢ao dos docentes. Dessa forma, os professores sao, de
certa maneira, coagidos a se organizar em torno de um projeto coletivo, que poderd nio
representar os anseios dos docentes. Para garantir a manutenc¢ao do grupo, é preciso propiciar
facilidades para a adesdo dos professores, tais como: flexibilidade de horérios, fornecimento
de recursos materiais extras, entre outros.

A balcanizagio seria um processo de divisao do corpo docente da escola em grupos
menores. Essa fragmentacdo pode ocorrer, por exemplo, em virtude de objetivos diferentes
que determinados grupos menores podem ter em funcio dos segmentos em que atuam ou,
mesmo, pela manutengdo de espacos conquistados pelos docentes que atuam num dado seg-
mento dentro da escola. Tal forma de relacionamento pode ser vista em escolas com modali-
dades diferentes de ensino. Nesse caso, ¢ comum que os docentes de segmentos diferentes
tenham horarios diferentes e objetivos préprios do segmento em que atuam; essa situagao
dificulta a integracdo do corpo docente, que acaba, quase que invariavelmente, pensando e
buscando resolver apenas os problemas especificos de seus respectivos segmentos.

Beneficios da colaboragao para o ensino

Segundo Boavida e Ponte (2002), a colaboracdo é uma estratégia fundamental para
enfrentar problemas de natureza complexa, como, por exemplo, a pratica pedagdgica. Nono e
Mizukami (2001) argumentam que a colabora¢io pode favorecer o desenvolvimento da criti-
cidade, da resolucido de problemas e tomada de decisoes.

Boavida e Ponte (2002) apontam que a colabora¢io oferece as seguintes vantagens
em relacdo ao trabalho individual na concretizacdo dos objetivos tragados: aumento do empe-
nho em virtude da maior quantidade de pessoas envolvidas, mais recursos devido as trocas de
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experiéncias entre os colaboradores, propiciando mais seguranca em mudancas e inovagoes, as
interagoes favorecem os processos de reflexdo, de aprendizagens mutuas e melhores condi-
¢bes para o enfrentamento de obstaculos e incertezas que possam surgit.

Faz-se necessario diferenciar os dois processos — colaboracdo e cooperacdo —, isto
porque os dois termos, embora conceitualmente diferentes, costumam ser empregados como
sinobnimos. Muitos autores (BOAVIDA; PONTE, 2002; HARGREAVES, 1999; PONTE;
SERRAZINA, 2003) descrevem que, de um modo geral, a concretizagio da colaboracio se da
mediante alto grau de negociagao, confianca, didlogo, empatia e interagdes nao hierarquizadas.
A cooperacdo ¢ uma estratégia para realizar ou alcancar um objetivo ou meta, em que as
relagbes tendem a se basear na posicio hierarquica dos componentes do grupo. Nessa pers-
pectiva, a colaboracio pode ser entendida como uma filosofia e estilo de vida, enquanto a
cooperacio, um meio facilitador para se atingir um objetivo (PANITZ, 1996 apud TORRES;
ALCANTARA; ESROM, 2004, p. 4).

Metodologia

Esta pesquisa foi realizada tendo como publico-alvo um grupo de quatro professores
(P1, P2, P3 e P4) da rede publica do Estado de Sdo Paulo, todos atuantes na cidade de Sio
Paulo. Esses professores possuem formagao profissional. O Quadro 1 apresenta o perfil pro-
fissional e a experiéncia profissional de cada professor.

Quadro 1. Caracterizagdo dos professores do grupo colaborativo

Docente Experiéncia profissional Formagéo

P1 13 anos Licenciatura em Quimica

P2 22 anos Licenciatura em Quimica e Quimica industrial

P3 10 anos Licenciatura em Quimica

P4 11 anos Engenharia Quimica, licenciatura em Quimica e mestrado em
engenharia

Fonte: elaborado pelos autores.

A formagcao do grupo foi iniciada com um convite, aos professores, para participarem
de um curso de formagao continuada oferecido pela Secretaria de Educacio do Estado de Sao
Paulo, no segundo semestre de 2006. Esse curso foi realizado no Instituto de Quimica da
Universidade de Sao Paulo. Sete professores se dispuseram a participar da formagao do grupo
colaborativo, sendo que apenas quatro participaram de todo o processo. Foi solicitado, a cada
docente, que respondesse a um Inventario do Modelo Didatico (IMD), cujo objetivo era o de
identificar os modelos didaticos pessoais dos docentes — esse inventario foi respondido por
todos antes do primeiro encontro.
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A etapa seguinte consistia na estruturacio do grupo em torno de um objetivo co-
mum: a constru¢ao de um plano coletivo para o ensino de trés conceitos quimicos escolhidos
pelos componentes. O intuito dessa estratégia era privilegiar a escolha de contetdos que real-
mente seriam tratados com os alunos, o que poderia favorecer um maior engajamento por
parte do grupo, e a possibilidade futura de se verificar a contribuicio dos encontros na pratica
desses professores.

Esse ciclo de reunides foi estruturado tendo em vista iniciar ou fomentar quatro
objetivos entre os professores: a reflexdo sobre o seu conhecimento de Quimica; a reflexio
sobre a sua pratica pedagdgica; a busca e a troca de experiéncias entre os professores do
grupo; o aproveitamento dessas experiéncias no planejamento das aulas.

O projeto colaborativo foi organizado para que as dificuldades inerentes ao ensino de
cada um, dos conceitos quimicos escolhidos pelo grupo, pudessem ser problematizadas em
um ciclo de trés encontros. Como finalizacao das discussdes sobre o conceito abordado, o
grupo deveria elaborar conjuntamente um plano de ensino, incorporando ideias debatidas nos
encontros. Depois de concluida essa etapa, o processo de elaboracio do plano de ensino para
o conceito quimico era tido como finalizado.

Cada encontro teve duracdo de quatro horas, e era gravado em audio e video. Essa
dindmica s6 foi desfeita para a analise do ultimo conceito, que, por motivo das agendas dos
envolvidos, aconteceu em dois encontros.

Definidos os conceitos quimicos que seriam abordados, o primeiro encontro enfocou
a manifestacdo das ideias de cada professor sobre o seu ensino do conceito, explicitando seu
plano de ensino. A seguir, os aspectos presentes nos planos de cada docente foram discutidos
em uma roda de discussdes.

No encontro seguinte, os professores se organizaram em duplas e elaboraram um
novo plano incorporando as ideias apresentadas durante o dltimo encontro. A seguir, esse
plano de ensino foi apresentado e analisado novamente.

No terceiro encontro, os professores, agora organizados em um unico grupo, labora-
ram um plano de ensino conjunto para o conceito discutido, tendo em mente que esse plano
deveria ser exequivel com os recursos e condigdes tipicas de uma escola publica. Terminada
essa etapa, o pesquisador solicitou ao grupo que refletisse sobre tudo o que havia sido apre-
sentado e problematizado durante os trés encontros, e que verificasse se o plano final continha
os elementos considerados por todos como fundamentais para o ensino daquele conceito
quimico. Ap6s essa tltima analise, o plano foi dado como terminado.

O papel do pesquisador no grupo sofreu alteracSes no decorrer do trabalho. Inicial-
mente, parecia que o grupo tinha o pesquisador como um agente externo, com interesses e
funcio diferentes dos demais. Essa situacdo descrevia o estabelecimento da colegialidade arti-
ficial, e nao da colaboracio.

Para contornar esse problema, o pesquisador comegou a participar ativamente das
discussGes como um dos membros do grupo. Como o pesquisador também lecionava Quimi-
ca em uma escola publica, portanto, estaria em condicao de contribuir e compreender os
problemas enfrentados pelos demais professores. De fato, essa mudanca de postura do pes-
quisador consolidou a relaciao de colaboracio entre o grupo.

Para estabelecer uma relacio entre as reestruturacoes diagnosticadas nos modelos
didaticos de cada docente e a sua efetiva participagdo no grupo colaborativo, foram utilizadas
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as ideias de Donald Winnicott (1975), e, também, o conceito de “convite docente” proposto
por Franzoni (2007).

Na perspectiva analitica de Winnicott, quando um individuo vivencia a passagem de
uma situagao familiar para outra desconhecida, ocorre, simultaneamente, um processo de tran-
sicido de uma fase chamada de ilusdo (caracterizada por ser familiar e confortavel para o
sujeito) para uma fase de desilusdo (impregnada de tensoes e inseguranca). Hssa fase é neces-
saria e permite ao individuo a¢oes criativas em relagdo a nova realidade que o envolve (VI-
LLANI; FRANZONI; VALADARES, 2008).

Winnicott (1975) propde que essa transi¢ao de fases pode ser subsidiada por meio de
“objetos transacionais”, cuja funcio seria a de tornar a transicdo um processo mais suportavel
para a pessoa. Winnicott (1975), para definir o objeto transacional, utiliza o exemplo de um
bebé no momento do desmame.

O bebé que ¢ totalmente dependente e protegido por sua mie, vive um processo de
transicdo. Nesse momento, um brinquedo ou um cobertor podem ter a fun¢do de um objeto
transacional, pois, 2 medida que o bebé vai brincando com eles, gradativamente vai despren-
dendo-se de sua mie e habituando-se a sua nova realidade.

Franzoni (2007) faz uma analogia entre a experiéncia do desmame descrita anterior-
mente com uma experiéncia de aprendizagem. Segundo a pesquisadora, essa experiéncia surge
quando a pratica ou os conhecimentos do professor sio colocados em xeque frente a um
dilema ou dificuldade, e o docente investe no enfrentamento dessa situacio.

Franzoni (2007) propde que os professores podem ser subsidiados no enfrentamento
das dificuldades descritas anteriormente por meio de “convites docentes”. Esses convites tém
funcdo analoga ao objeto transacional proposto por Winnicott (1975). Nesta investigagdo, o
grupo colaborativo assumiu essa funcio.

Nesta perspectiva, foi feito um paralelo entre as reestruturacoes diagnosticadas nos
modelos didaticos dos professores e a sua participacdao no grupo colaborativo. Essa participa-
¢do consistia de dois aspectos: a aceitacio e o investimento pessoal do docente no enfrenta-
mento das dificuldades, e a adesdo do docente a colaboragdo como recurso para auxilid-lo e
enfrentar essas dificuldades.

O elemento desencadeador desse processo era a atitude do docente em aceitar que
possuia dificuldades relacionadas ao ensino do conceito e, a partir dai, enfrenta-las. Por essa
razdo, ele forma a base da piramide. A aceitacdo do grupo tem a ver com a admissao de que o
professor precisa de ajuda (colaboracdo) para enfrentar essa situagao.

A participagio no grupo envolve engajamento pessoal em torno das atividades reali-
zadas pelo grupo. Wenger (1998) aponta que aprendizagens em comunidades sdo diretamente
proporcionais a participagdo do individuo nessa comunidade. A reestruturacio do modelo
didatico do docente seria o produto desse processo. Dessa forma, o processo de reestrutura-
¢io do modelo didatico do docente pode ser esquematizado pela Figura 1.
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Figura 1. Esquematizacéo do processo de reestruturagéo do modelo didatico do professor

reestruturacdo do modelo
didatico pessoal.

grau de adesdo ao grupo
colaborativo.

aceitacdo e enfrentamento
das dificuldade de ensino.

Fonte: elaborada pelos autores.

O inventario do modelo didatico do professor (IMD)

Foi construido um instrumento (Anexo A) que consiste de uma pergunta-chave
correspondente a cada uma das dimensoes didaticas estudadas por Garcia Pérez (2000).

Para cada uma delas, correspondiam quatro proposicoes caracteristicas de cada um
dos modelos didaticos propostos. O professor deveria atribuir um valor para cada proposicao,
seguindo o critério: 0, completa rejeicdo; 3 completa aceitacao; os valores 1 e 2 seriam
intermedidrios entre a rejei¢ao e a aceitagio).

Esse questionario foi aplicado, inicialmente, a alunos da graduacgio e pds-graduacao
em ensino de Quimica, com o intuito de verificar a sua aplicabilidade em pesquisa, e verificar
se as proposi¢oes caracterizavam os modelos didaticos correspondentes. Feitos os ajustes
necessarios, esse instrumento foi aplicado a um grupo de professores da Rede Publica, visan-
do estudar se seria capaz de permitir ao pesquisador interpretar e diagnosticar modelos dida-
ticos pessoais em professores.

Os modelos didaticos pessoais foram construidos a partir das aceita¢oes das caracte-
risticas declaradas pelos professores. Foi arbitrado que, sempre que o docente atribuisse os
valores 2 ou 3 para uma dada caracteristica, ele estaria aceitando-a na composicao do seu
respectivo modelo didatico pessoal.

Resultados

De acordo com os valores atribuidos pelos docentes, para cada proposi¢do que carac-
terizava um dos modelos didaticos propostos por Garcia Pérez (2000) no IMD, foi elaborado
um quadro que permitia visualizar os modelos didaticos pessoais pré e pos-trabalho colabora-
tivo. Foi arbitrado nessa investigagdo que sempre que o professor atribufsse os valores 2 ou 3
para a proposicio, essa seria considerada como aceita pelo docente e faria parte do modelo
didatico pessoal desse docente.
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Nesse esquema, as caracteristicas aceitas pelos professores numa dada dimensao fo-
ram indicadas em cinza e estdo representadas nos Quadros 2 a 5, para cada um dos docentes.
Nesses quadros, o modelo didatico tradicional ¢ representado pela letra T; a letra C representa
o modelo didatico tecnicista; A letra E, o modelo espontaneista, e o modelo didatico alterna-
tivo é representado pela letra A. A esquematizacio dos processos de reestruturacao de cada
professor ¢ representada nas Figuras 2 a 5. Foram inseridos, nesses esquemas, exemplos de
falas dos professores, para corroborar a analise dos pesquisadores.

Quadro 2. Modelos didaticos pessoais pré e pds-grupo colaborativo de P1

Dimenséo 1 Dimenséo 2 Dimenséo 3 Dimenséo 4 Dimenséo 5
Modelo didatico | T|C |[E | A TC|E|A TIC|E|A TIC|E | A TIC |[E |A
Pré-grupo
Pés-grupo

Fonte: elaborado pelos autores.

Figura 2. Esquematizacéo do processo de reestruturacéo do modelo didatico de P1

O modelo didatico p6s-grupo de P1 apresentou maior grau de consisténcia entre as
caracteristicas aceitas e tendéncia para o modelo hibrido espontaneista/alternativo.

Aparentemente, 0 grupo ndo era visto por P1 como um instrumento capaz de propiciar melhorias
em sua pratica de ensino. Esse docente mantém até o final dos encontros a postura de que o seu
papel no grupo era o de ajudar e nédo de ser ajudado.

“Eu faco experiéncias com os meus alunos e ndo tenho problemas. Se vocé se organizar pode
fazer sem medo”.

Por nédo assumir que tem dificuldades com o ensino, P1 n&o investe no enfrentamento dessas.

“Eu ndo tenho esses problemas, mas, acho que se acontecesse comigo, eu faria o seguinte...”.

Fonte: elaborada pelos autores.

Quadro 3. Modelos didaticos pessoais pré e pds-grupo colaborativo de P2

Dimenséo 1 Dimenséo 2 Dimenséo 3 Dimenséao 4 Dimenséo 5
Modelo didatico | T|C |[E | A TC|E|A TIC|E|A TIC|E | A TIC |[E |A
Pré-grupo
Pés-grupo

Fonte: elaborado pelos autores.
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Figura 3. Esquematizagdo do processo de reestruturagdo do modelo didatico de P2

O modelo didatico pés-grupo de P2 apresentou um leve incremento no grau de consisténcia entre
as caracteristicas aceitas e tendéncia para o modelo hibrido espontaneista/alternativo.

P2, inicialmente, ndo aceitava que se discordasse de suas ideias. Com o tempo, ganhou confianca
no grupo e passou a assumir que possuia dificuldades com o ensino, a aceitar e pedir ajuda aos
outros docentes.

“Achei interessante ndo usar o octeto, mas receio que eu ndo conseguiria explicar as ligagbes
quimicas sem ele, o que eu faco, pessoal?”.

P2, inicialmente, responsabilizava os préprios alunos pelas dificuldades que enfrentava com o
ensino. Depois, comecga a admitir que essas dificuldades também eram de sua responsabilidade.

“... como € que eu vou ensinar Quimica para o aluno, se ele ndo sabe nem ler e escrever direito?”.

Fonte: elaborada pelos autores.

Quadro 4. Modelos didaticos pessoais pré e p6s-grupo colaborativo de P3

Dimenséo 1 Dimenséo 2 Dimenséo 3 Dimenséao 4 Dimenséo 5
Modelo didatico | T|/C |[E | A TC|E|A TICIE|A TIC|E | A TIC |[E |A
Pré-grupo
P6s-grupo

Fonte: elaborado pelos autores.

Figura 4. Esquematizagao do processo de reestruturacdo do modelo didatico de P3

Excetuando-se a dimenséo 1, o modelo didatico pés-grupo de P3 apresentou maior grau de
consisténcia entre as caracteristicas aceitas e tendéncia para o modelo hibrido espontaneista/
alternativo.

P3, desde o inicio, via o grupo como uma ferramenta capaz de propiciar melhorias em sua pratica
e solucdes para os problemas que enfrentava com o ensino.

“Esta sendo muito bom essas reunides, porque sinto que vocés sédo capazes de entender o que
estou passando”.

P3 aceita prontamente que tem dificuldades com o ensino e assume que essas sdo decorrentes
de sua prépria formagéo.

“Eu ndo ensino mol para os alunos, porque acho que é muito dificil para eles; é dificil para mim,
imagina para eles...”.

Fonte: elaborada pelos autores.
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Quadro 5. Modelos didaticos pessoais pré e poés-grupo colaborativo de P4

Dimenséo 1 Dimensé&o 2 Dimenséo 3 Dimenséao 4 Dimenséo 5
Modelo didatico | T|C |[E | A TC|E|A TIC|E|A TIC|E | A TIC |[E |A
Pré-grupo
Pés-grupo

Fonte: elaborado pelos autores.

Figura 5. Esquematizagao do processo de reestruturacdo do modelo didatico de P4

O modelo didatico pds-grupo apresentou maior grau de consisténcia entre as caracteristicas aceitas
e tendéncia entre os modelos hibridos espontaneista/alternativo e espontaneista/alternativo/
tecnicista.

P4 também vé no grupo um instrumento capaz de auxilid-lo no enfrentamento dos problemas do
ensino, inicialmente o docente parecia sentir-se inseguro em expor suas dificuldades, com o
tempo comegou a expr as suas dificuldades para o grupo e a admitir que ja estava incorporando
elementos das discussGes em suas aulas.

“Ao invés de comecar com ligagGes metalicas, vou comegar com as relagdes entre as
propriedades das substancias e as intera¢des que as formam”.

P4, desde o inicio, admitia que possuia dificuldades e tinha consciéncia de que precisava estudar
mais para melhorar as suas aulas.

“faz muito tempo que eu néo leio nada de novo, eu ndo sei mais o que é preparar uma aula...”.

Fonte: elaborada pelos autores.

Analise

Considerando-se os valores atribuidos pelo grupo para as proposi¢oes que caracteri-
zavam cada um dos modelos didaticos propostos por Garcia Pérez (2000), foi possivel perce-
ber que os docentes tinham afinidade com caracteristicas de varios dos modelos propostos.
Essa multiplicidade pode ser entendida como uma indefini¢do em relagdo aos pressupostos
que alicercam a concepgao desses modelos, uma vez que os professores valorizavam proposi-
¢bes antagdnicas em uma mesma dimensio analisada, fato que pode revelar uma necessidade
de amadurecimento profissional ou um momento de transicio do docente (GUIMARAES;
ECHEVERRIA; MORAES, 2006).

Nessa perspectiva, no questionario inicial, P1, P2, P3 e P4 manifestaram, com suas
respostas, afinidade pelas caracteristicas dos quatro modelos didaticos diferentes, dentro de
uma mesma dimensao. Condi¢dao que sofreu alteracdes ao final das reunides e que puderam
ser apontadas com base nas declaragcdes dos docentes no IMD pés-grupo.

E perceptivel que as discussdes contribufram para que P1 pudesse refletir acerca de
suas ideias sobre o ensino e a aprendizagem. Se, no IMD pré-grupo, esse docente havia decla-
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rado aceitar caracteristicas antagonicas dos modelos didaticos propostos, dentro de uma mes-
ma dimensio analisada; tal fato, nao é observado no IMD pés-grupo, onde é notado que as
caracteristicas aceitas pelo docente possuem maior grau de convergéncia. O que permite infe-
rir que o modelo didatico pessoal de P1 possui maior grau de consisténcia. De acordo com as
declaragdes dadas pelo professor, é possivel diagnosticar um modelo didatico hibrido do tipo
espontaneista/alternativo.

Embora pareca ser evidente a contribuicdo do grupo sobre o processo de reestrutura-
¢io do modelo didatico pessoal de P1, algumas considera¢bes sobre a participacdo desse
docente no grupo precisam ser feitas. P1 ndo faltou a nenhuma das reunides — fato que indica
que essas reunides tinham algum tipo significado para o docente, ainda mais, considerando-se
que esses encontros aconteciam aos sabados e sem qualquer tipo de apoio ou beneficio para
os professores. Além de assiduo, esse professor era muito participativo nas discussoes e tare-
fas propostas. Chamava a atengdo o fato de que P1 ndo se sentia a vontade para explicitar
aspectos de sua pratica pedagdgica que pudessem levar a conclusiao de que ele poderia ter
problemas com o ensino.

De fato, todas as manifestagdes de P1 que evocavam a sua pratica pedagogica diziam
respeito a experiéncias exitosas, nunca a qualquer tipo de insucesso. Talvez, essa postura tenha
sido um empecilho para um processo de reestruturacdo mais abrangente. No grupo aqui
constituido, as dificuldades explicitadas pelos professores eram problematizadas, esse proces-
so for¢ava todos a se debrugarem sobre suas crencas, ideias, experiéncias pessoais e conheci-
mentos profissionais. Trata-se de um longo percurso que, ao set trilhado por cada docente, foi
fomentando uma reflexao mais aprofundada (que nem sempre acontece na rotina escolar). P1,
por nio ter exposto suas dificuldades, pode ter aproveitado menos do trabalho colaborativo.

P2 parecia set, no inicio, o professor que apresentava uma visao do processo de ensino
e aprendizagem mais consistente do grupo, pois, apenas em uma dimensao, manifestou a acei-
tacdo de caracteristicas dos quatro modelos concomitantemente; nas outras dimensoes, mani-
festou caracteristicas de, no maximo, dois dos modelos didaticos propostos, as quais nao eram
antagbnicas, pois os pressupostos desses modelos colocavam o aluno como centro do processo
de ensino e aprendizagem. Seria possivel propor que o professor possuia, baseado no IMD
pré-grupo, uma certa tendéncia para modelo didatico pessoal hibrido do tipo alternativo/es-
pontanefsta, que consolidou-se nas declaragdes dadas pelo docente no IMD pés-grupo.

O termo consisténcia foi utilizado aqui no sentido de que o modelo didatico pessoal
do docente encerra caracteristicas com uma mesma orientacao didatica, neste caso, transmis-
sao cultural ou construtivista. A aceitacdo de caracteristicas antagonicas pode permitir a infe-
réncia de uma visdo do processo de ensino e aprendizagem fragmentada e sem coesao.

Em relacio ao grupo, esse professor tinha um comportamento considerado por todos
como dificil. O docente nio aceitava criticas e nem que se discordasse de suas ideias. Quando
isso aconteceu, P2 chegou a ser agressivo com os outros professores. Outra caracteristica de
P2 era que, quando assumia as suas dificuldades, ele responsabilizava terceiros por essas
(alunos, gestores da escola, o corpo docente). No inicio dos trabalhos, esse comportamento
gerou preocupac¢io no pesquisador. P2, a exemplo de P1, nio perdeu nenhum dos encontros
e era bastante participativo. Com o passar do tempo, P2 passou a aceitar criticas e assumir sua
parcela de responsabilidade sobre as suas dificuldades com o ensino. Essa mudanc¢a de com-
portamento ficou evidente entre o terceiro e quarto encontro. E possivel infetir que o compot-
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tamento inicial do docente, que dificultava sua integracio com o grupo, possa ter sido um
empecilho no sentido de um processo de reestruturacio mais abrangente.

As reestruturacoes nos modelos didaticos pessoais mais abrangentes foram diagnos-
ticadas em P3 e P4. Esses docentes deram evidéncias, durante os encontros, de que, de fato, o
grupo estaria subsidiando mudancas em suas praticas e concepgoes.

No caso de P3, foi percebido que essa reestruturagdo foi mais marcante nas dimen-
soes 2 e 3, que diziam respeito ao conteudo escolar e ao papel das ideias e interesses dos
alunos, respectivamente. Uma evidéncia de como o trabalho colaborativo fomentou mudancas
no pensamento desse professor, pode ser identificada nos encontros onde se problematizavam
as dificuldades de ensino do conceito de quantidade de matéria. P3, que no primeiro encontro
assumiu ndo abordar esse conceito por nao domina-lo e, também, por considera-lo inutil para
os alunos, apds o fechamento das reunides no terceiro encontro, argumentou que havia muda-
do de ideia, que esse conceito era importante para futuras aprendizagens em Quimica e que,
para o proximo ano letivo, iria se preparar para ensina-lo para os alunos.

Hssa era uma caracteristica marcante em P3. Este parecia ser o docente com a maior
preocupacdo com a formacao cultural de seus alunos. Por vezes, o docente afirmou que nio
adiantava um aluno aprender um dado conteudo cientifico, se o aluno iria enfrentar muitas
situacoes em que esse conteido nio seria utilizado. P3 parecia ter uma visdo de ensino em que
a Ciéncia ocupava um lugar muito distante da realidade dos alunos. Em virtude dessa visao de
ensino de P3, o pesquisador passou a incorporar, nas discussdes com o grupo, aspectos do
ensino na perspectiva CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade). Essa estratégia parece ter surti-
do efeito em P3, que percebeu que os conhecimentos cientificos devem fazer parte da forma-
¢io do educando.

P4 também dava evidéncias de que o trabalho do grupo estava sendo importante para
ele. Além de admitir que ja estava incorporando ideias do grupo em suas aulas, teve uma
mudanga de postura marcante durante os encontros. Esse professor era o que menos falava
nas reunides, contudo, era 0 que mais fazia anotagoes e prestava muita atengdo ao que era dito
pelos outros docentes. De fato, P4 s6 se manifestava quando uma pergunta era feita direta-
mente a ele, caso contrario, ficava fazendo suas anotagoes. Essa atitude foi entendida pelos
pesquisadores como uma caracteristica pessoal de P4, que deixava transparecer ser muito
timido e inseguro. Durante os encontros, o docente patrece ter ganhado confianga em si mes-
mo e, também, nos outros professores, fato que parece ter contribuido para que ele comecasse
a se manifestar abertamente.

Esse docente foi o Gnico que admitiu abertamente que ja estava incorporando ideias
do grupo em suas aulas. E citou, como exemplo, o ensino de ligacdes quimicas. P4 sempre
seguiu a ordem indicada na maioria dos livros didaticos: primeiro, se deve abordar as ligacGes
metalicas, depois, a i0nica e, por fim, a covalente. O docente optou por iniciar o estudo das
ligagbes quimicas apresentando, aos alunos, as diferencas entre as propriedades dos compos-
tos i6nicos e covalentes, e relaciona-las com o tipo de ligagdo presente em cada tipo de com-
posto, e, a partir dai, enfocar as caracteristicas dessas ligacSes, que condizia com o plano de
ensino elaborado pelo grupo para o ensino desse conceito quimico.
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Conclusdes e consideragdes finais

E perceptivel que o trabalho colaborativo se confirmou como um espaco de aprendi-
zagem, reflexdo e reestruturacio de ideias e concepcdes. Todos os docentes apresentaram um
ganho de coeréncia em relagdo as suas visdes anteriores a formagao do grupo. Outro ponto a
se destacar é que, embora nio fosse o intuito do grupo, observa-se uma tendéncia alinhada a
visdo construtivista do processo de ensino e aprendizagem, esta constatagao esta fundamenta-
da nas aceitagcdes dos modelos didaticos espontanefsta e alternativo, declaradas pelos docentes
no IMD. Esta tendéncia nao foi diagnosticada nos modelos didaticos pré-grupo.

E importante ressaltar que os ganhos obtidos pelos docentes que participaram desse
projeto colaborativo, ndo se restringiram apenas aos conhecimentos especificos para o exerci-
cio da docéncia. Ao participar do grupo, cada docente desenvolveu-se no que diz respeito as
relagOes pessoais, como: maior tolerancia, maior capacidade em lidar com tensdes, ponderagiao
em administrar objetivos individuais e coletivos. Tais capacidades sio, sem davida, importan-
tes para os profissionais que exercem atividades sociais, como a docéncia, por exemplo.

Também foi perceptivel o desenvolvimento da argumentacao; essa competéncia pode
nao ser bem desenvolvida nas licenciaturas e é outro atributo importante pata o professor.

Em relacao aos modelos didaticos, dada a sua natureza complexa e idiossincratica,
esses podem ser um importante subsidio a ser explorado na pesquisa em Ensino e até em
cursos de formacio continua. Esses modelos podem, por exemplo, ser utilizados em situagdes
em que o docente precise refletir sobre seus conhecimentos, praticas e concepgoes. Hssas
situacOes podem fomentar uma experiéncia metacognitiva no professor, instigando-o a reava-
liar seus pontos de vista e a¢oes didaticas.

Os resultados obtidos nesse trabalho corroboram as constatacoes detectadas por ou-
tros trabalhos onde ¢ apontado que, entre os modelos didaticos propostos por Garcia Pérez
(2000), nio existe um que, predominantemente, represente o fazer pedagogico dos professo-
res; e, também, de que os docentes valorizam caracteristicas de varios dos modelos didaticos
propostos para construir um modelo didatico préprio chamado de eclético (GUIMARAES;
ECHEVERRIA; MORAES, 2006), ou hibrido (SANTOS JR. e MARCONDES, 2008).

Os modelos didaticos pessoais ecléticos ou hibridos (GUIMARAES, ECHEVER-
RIA e MORAES, 2006; SANTOS JR.; MARCONDES, 2008), por serem formados pela so-
breposi¢ao de caracteristicas de modelos diferentes e, em alguns casos antagbnicos, podem ser
um indicativo de que, por um lado, os docentes precisem, de fato, refletir sobre suas ideias, a
fim de perceber suas inconsisténcias e incoeréncias. Por outro lado, esses modelos podem
indicar um conflito entre aquilo que o docente acredita e o que, de fato, consegue fazer,
considerando-se que o contexto escolar em que o professor atua tem grande influéncia no seu
modelo didatico. De fato, é preciso lembrar que essas representacdes sdo transitorias (CHRO-
BAK, 2006), ndo podendo ser entendidas como uma estrutura estitica e acabada.

As discussées parecem ter sido mais proveitosas no sentido de os professores perce-
berem as inconsisténcias existentes em suas concepgdes do que, propriamente, explicitar as
diferencas entre um e outro modelo didatico. Para isso, talvez fosse necessario um projeto
com maior prazo.

Finalizando, ficou evidente, nesse trabalho, que o grupo foi importante no sentido de
propiciar a reflexio, de todos os docentes, das suas concepgdes sobre o processo de ensino e
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aprendizagem. Apesar dessa certeza, ¢ preciso salientar que, em um projeto colaborativo, os
resultados obtidos no grupo constituido nessa pesquisa estavam vinculados ao grau de enga-
jamento de cada participante no grupo. Essa sincronia remete as ideias sobre aprendizagem
em comunidades de pratica (LAVE; WENGER, 1991).
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Anexo A. Inventario modelo didatico

Prezado Professor,

De acordo com a sua viséo de ensino e de aprendizagem, atribua, para cada uma das proposi¢es apresentadas,
um valor. Sendo o valor zero para aquela(s) proposicao(6es) que vocé refuta e trés para aquela(s) com a(as)
qual(ais) vocé concorda plenamente. Utilize o valor 1 para as proposi¢des que vocé refuta parcialmente e 2 para
as que voceé aceita parcialmente.

Dimensédo 1 — Qual é o meu principal objetivo ao ensinar quimica? Valor

Para que meu aluno possa se tornar um individuo dotado da cultura vigente.

Para que meu aluno tenha uma formagao eficiente e moderna, ou seja, esteja inserido no mundo tecnolégico no
qual todos nds precisamos conviver.

Para que meu aluno se torne um cidadao critico, ético e atuante no mundo em que vive.

Para que meu aluno possa enriquecer progressivamente seus conhecimentos e va aos poucos conseguindo
fazer leituras cada vez mais complexas do mundo em que vive.

Dimenséo 2 — Que contetdo de quimica eu devo ensinar aos meus alunos?

Uma sintese dos conceitos quimicos mais importantes.

Uma sintese dos conceitos quimicos mais importantes, combinados com aplicages tecnoldgicas desses
conceitos.

Conceitos quimicos presentes nos fendmenos que se apresentam no cotidiano do aluno.

Conhecimentos que permitam a integragéo nos niveis cientifico, social, histérico e ambiental.

Dimensé&o 3 — Qual é a contribuigdo das concepgdes e interesses do meu aluno em relagcdo a minha
selecdo dos contelidos para ensinar meus alunos?

O fundamental para a escolha dos conteddos néo € o interesse ou as concepcdes do aluno, e sim a capacidade
profissional do professor de escolher os contetidos adequados para o ensino.

Os interesses ndo precisam ser considerados, as concepcdes sim. Caso essas concepcdes sejam erradas
devem, com o ensino, ser substituidas, pelo aluno, por concepgfes mais proximas das cientificas.

As concepcdes ndo precisam ser consideradas, os interesses sim, pois, dessa forma, o estudo de quimica pode
ser mais atraente e significativo para o aluno.

As concepgoes e os interesses devem nortear a escolha dos conteidos que irdo ser trabalhados.

Dimensé&o 4 - Como devo ensinar quimica aos meus alunos?

Como professor, devo estar apto a transmitir conhecimento ao meu aluno e manter uma ordem minima necessaria
para que seja possivel o trabalho; o aluno, por sua vez, se fizer a sua parte, ou seja, prestar atengdo as aulas,
fizer as atividades e se esfor¢ar um pouco, podera aprender quimica com sucesso.

Como professor, devo combinar aulas expositivas com aulas praticas, usando todos os recursos didaticos de
que disponho, e atuar dentro da sala como um administrador das atividades; o aluno, por sua vez, deve fazer as
atividades propostas.

Como professor, devo propor atividades que estimulem a capacidade de meu aluno de analisar, julgar, criticar e
exercer a sua cidadania, além, é claro, de aprender quimica; devo atuar dentro da sala como um coordenador;
o aluno é o centro do processo de ensino-aprendizagem.

Como professor, devo propor situacdes-problema para o meu aluno e atividades que permitam ao aluno ir
resolvendo esse problema; dentro da sala, devo atuar como um mediador e um investigador no processo de
ensino-aprendizagem, o aluno tem um papel ativo na construgéo e reconstrugdo do seu conhecimento.

Dimensao 5 - Como deve ser a minha forma de avaliar os meus alunos?

A minha avaliagéo deve cobrir o contetdo trabalhado e com instrumentos individuais do tipo provas e listas de
exercicios preferencialmente, visando identificar o conhecimento adquirido pelo aluno durante o periodo.

A minha avaliacdo deve cobrir o contetdo trabalhado, os instrumentos ndo precisam ser especificadamente
individualizados, mas precisam me dar dados confiaveis para medir a aprendizagem e analisar o processo de
ensino-aprendizagem.

A minha avaliacao deve privilegiar a mudanca atitudinal do meu aluno, as habilidades e competéncias
construidas no processo de ensino-aprendizagem, por isso, a minha observagdo é um fator importantissimo.

Artigo recebido em 28/08/12. Aceito em 08/02/13.
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