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RESUMO

A pesquisa teve por objetivo registrar eventuais mudangas nas decisées instrucionais e nas representa-
§Ges sobre o ensino, resultantes de um trabalho sisternético de reflexdo sobre a prética, em um curso
de formagdo inicial de professores de Fisica. Na Faculdade, os participantes assistiam aos videos de seus
desempenhos em classes do secundirio, analisando, problematizando e propondo reformulacdes para
suas préticas docentes. O estudo descreve as caracterfsticas que marcaram a interagdo professor-
ficenciandos, faciltando o processo de (re)construgio e (refformulagio das representagoes e das
préticas docentes.

FORMACAO DE PROFESSORES — PRATICA DE ENSING — QUALIDADE DO ENSINO

ABSTRACT

REFLECTIVE PRACTICUMAND THE QUALITY OF PRESERVICE TEACHING PROGRAMS. This
study aims to register possible changes in teaching concepts and teaching practices, resulting from a

systernatic effort of reflection, in a preparation course for science teachers. In the School of Education,

the participants used to see the videos showing their actons in secondary classes, analyzing, discussing
and reelaborating their teaching concepts and practices. The study describes also the features of
teacher-students interactions, which promoted the desiquiibrium and accormmodation processes.
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Os cursos de licenciatura e de atualizagio docente, vém sendo considerados
insatisfatérios desde longa data (Tikunoff, Ward, 1983; Candau, 1987; Marques, 1992; Car-
valho, Gil-Pérez, 1993 e Ludke [994).

Segundo Schén (1983, 1987), a fragmentag3o das disciplinas, a desarticulagdo entre a
teoria e a pratica, a separagio entre as pesquisas desenvolvidas na universidade e o trabalho
conduzido nas escolas resuttam do modelo de racionalidade técnica que configura os curricu-
los universitérios de formagao do professor. Segundo esse paradigma, as préticas docentes,
como ciéncias aplicadas, decorrem da teoria: nada mais s3o do que aplicagbes de modelos
tedricos. A relagdo entre teoria e pratica tem sentido Unico e ndo dialégico. A escola e o saber
ai ministrado no constituem o objeto privilegiado de estudo do pesquisador. Essa postura traz
como corolério o desprestigio da profissdo de professor, confinado a ser mero executor de
propostas desenvolvidas por especialistas, mero consumidor de pesquisas e de politicas
definidas de cima para baixo.

Ora, as andlises de Schon salientam a insuficiéncia dos quadros tedricos para orientar
a pratica docente. A atividade e as interagdes em safa de aula sdo marcadas por uma atmos-
fera agitada, imprevisivel, permeada por conflitos manifestos e latentes e por constrangimen-
tos culturais e institucionais. Nesse contexto, o professor caracterizar-se-ia muito menos por
ser um especialista, que aplica seu conhecimento para resolver problemas técnicos, e muito
mais por ser um “pratico reflexivo” que age e que toma suas decisdes com base na pondera-
¢do e avaliagio das situagdes especfficas de cada sala de aula. A prética do professor estaria
sendo elaborada pela “reflexdo na agio”, isto é, pela reflexio empreendida antes, durante e
depois da agao. v

O autor sugere um novo desfgn para a formagio do professor: ele aprenderia a sé-lo
refletindo sobre a prépria pratica, retomando-a, descrevendo-a, problematizando-a, distin-
guindo as suas dificuldades, sugerindo hipéteses de solugdo, testando-as, procurando as
razdes subjacentes as suas a¢des (no dizer de Zeichner, 1993, procurando entender “por
que fazemos como fazemos”), observando as reagdes dos alunos, verificando como apren-
dem, procurando entender o significado de suas questdes e de suas respostas... Essas ativida-
des seriam préprias de uma atitude investigativa, caracterizando o professor como pesquisa-
dor, como produtor de saber e do saber fazer docente. Desloca-se, assim, o eixo de
producio do saber pedagdgico da universidade para a escola e para a sala de aula em
particular. O saber sobre o ensino nio se daria antes do fazer, como estabelece o paradigma
da racionalidade técnica. Produz-se no esforco de inovagio e de procura de novas solugdes
para os problemas vivenciados. E o trabatho do pesquisador s6 poderia se efetivar como
fenomenologia da pratica, isto &, como ‘reflexdo da reflexdo da prética”, exercida em conjunto
com o professor, parceiro necessario.

A concepgio do professor como pritico reflexivo, introduzida por Schdn, € compar-
tilhada por muitos autores, entre os quais podemos citar Gimeno, 1983; Baird etal., 1991;
Névoa, 1992; Kemmis, 1993; Zeichner, 1993. Este ditimo autor, entretanto, pontua algumas
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limitacBes que merecem ser explicitadas. Critica a forma como o practicum e a reflexao tém
sido concebidos, ou seja, limitados a questdes metodoldgicas do ensino e & organizagdo da
sala de aula. N3o se discutem os programas e sua validade. Os aspectos culturais, a dimensao
moral, os valores também nio sio levados em consideragio. Além disso, a valorizagdo da
reflexdo sobre a prética tem freqlientemente subestimado a importncia da teoria € da
instrugio sistematizada. Citando Feiman-Nemser, Buchman (1985), Zeichner lembra:

... nem a experiéncia nem a instrugo universitria poderdo valer por si proprias. Sem ajuda
para examinarem as opinides e idéias correntes, os candidatos a professor irdo manter as
opinides convencionais ou incorporar novas informagdes e experiéncias em velhas estrutu-
ras. (1993, p.62)

Rejeita ainda o individualismo, a atitude isolada da reflexdo empreendida pelo profes-
sor. Assumir que os professores precisam ter mais controle sobre suas condi¢des de trabalho
significa valorizar agBes conjuntas, projetos coletivos, capazes de modificar os contextos esco-
lares, significa criar uma comunidade critica de professores, como diria Kemmis (1993).
Significa também rever as refagdes de poder entre a universidade e as escolas € o papel das
instituicdes de ensino superior na formagio inicial de professores; as interages entre o
professor universitario e o professor secundério € o papel que cada um pode representar na
produgio de conhecimento sobre o ensino e na mudanga das praticas docentes, entendida
como um indicador da formagao continuada efetiva. Significa, por fim, passar a reconhecer e
a respeitar os conhecimentos praticos dos bons professores, figuras ausentes na literatura

_cientffica sobre o ensino.

As pesquisas sobre ensino construtivista também tém questionado os cursos de for-
macio de professores, sob uma outra perspectiva. As tentativas de implementar propostas
inovadoras fizeram emergir novos tipos de problemas, um dos quais diz respeito & dificuldade
de o professor realizar mudangas na “sua didética”, uma vez que o ensino baseado em
pressupostos construtivistas, exige novas praticas docentes e discentes pouco usuais em
nossa cultura escolar. Introduz um novo ambiente de ensino e de aprendizagem que exige
do professor estar consciente desse novo contexto e do novo papel que deverd exercer na
classe. Essas transformages ndo sio tranquilas: nao se dao por acréscimos, mas por rupturas
e tensdes entre as representagdes que o professor tem sobre a natureza da disciplina que
ministra, sobre a forma como ela deve ser ensinada e como deve ser aprendida e os novos
conceitos construtivistas que deseja pdr em prética (Bachelard, 1938 e 1971; Posner et al.,
1982; Gil, Carrascosa, |985; Anderson, Belt, 1987; Hewson, Hewson, 1988; Santos, 1991;
Strike, Posner; 1992).

As “concepgdes alternativas” que os professores tm sobre ensino e aprendizagem
foram interiorizadas de forma acritica, por impregnagio, e sedimentadas ao longo de sua
vida escolar (Carvalho, Gil-Pérez; [993). Como aluno, e bom aluno, ele interiorizou o
modelo do professor transmissor e vivenciou o papel de aluno, receptor do saber.
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Interiorizou 0 modelo de ensino centrado na fala do professor, no poder da transmissdo
verbal, na repeti¢do e no controle das atividades dos alunos que tendiam a fixar a aprendi-
zagem e a minimizar os erros.

A dificuldade do professor para realizar mudangas no dmbito da sua didatica se deve a
forga dessas crencas. Elas resistern 2 mudanga e mantém o professor dividido entre as propostas
inovadoras, racionalmente aceitas, e as concepgdes, interiorizadas de forma "espontinea” a
partir da vivéncia irrefletida. Daf a distdncia enire o planejamento do curso e a agdo em sala de
aula, entre as idéias defendidas e a prética realizada (Carvatho, 1989; Garrido, 1996).

A literatura tem mostrado a forga dessas representacdes ao longo da implementagao
de programas inovadores na escola secundéria. Por isso, para além da necessidade de recur-
sos e de reforgo institucional, o professor ndo conseguira promover uma efetiva mudanga na
sua didética se nao tiver se libertado da crenga nas idéias de senso comum sobre o ensino.

Aagdo desses conceitos pedagdgicos alternativos contribui para enfraquecer, desviar e
minar o vigor de programas inovadores. Assim, a criagdo de um clima de investigagdo em
sala de aula pode ser desvirtuada por um préfessor que enfatiza a persuasio e que limita o
alcance do debate ao restringir as questdes, ao dar as respostas, ao desestimular a busca de
multiplas alternativas... Atitudes positivistas também tenderiam a valorizar a informagéo em
detrimento dos processos inerentes a elaboragio do conhecimento. Tais atitudes pressu-
pdem que o aluno pensa methor porque estd mais informado. Daf a preocupagdo com o
cumprimento do programa, apresentado freqiientemente como algo acabado, formalizado,
fora de qualquer contexto, néo oferecendo oportunidade para os estudantes pensarem efeti-
vamente sobre o significado e as implicagbes tedricas e préticas do contetido que estdo
aprendendo. Ora, a densidade, a abstragdo, a linguagem e a complexidade dos novos concei-
tos com os quais os alunos se defrontam costumam mais confundi-los do que elucida-los
(Young, 1981; Hewson, Hewson, 1987; Brickhouse, 1989; Gallagher, |991; Geddis, 1991;
Glasson, Lalik, 1993; Garrido, 1996).

Essas consideragdes mostram que o paradigma de racionalidade técnica em que o
futuro professor aprende, no seu curso de formagio inicial, as disciplinas que the ensinaréo os
fundamentos tedricos do ensino construtivista n3o sao suficientes para garantir o enfraqueci-
mento de suas concepgdes afternativas e a adogio de novas préticas docentes.

‘As pessoas resistem a mudanga a menos que estejam insatisfeitas com seus concei-
tos” argumenta Posner (1982. p.223). Nesse processo de reelaboragéo e de (re)construgdo
intefectual, o papel do professor é fundamental. Cabe a ele propor atividades instigadoras,
que exijam reflexdo dos alunos, e questionar suas explicagbes, desiquilibrando os “conceitos
alternativos” (Driver, Bell, 1985; Santos, 1991). A agdo desestruturadora e questionadora do
professor, que remonta a Sdcrates, ganha aqui nova dimensdo: tem por objetivo tornar o
aluno intelectualmente insatisfeito com suas préprias opinides e aberto a elaboragéo de novas
explicagdes (Nussbaum, Novick, 1981; Gil, Carrascosa, 1985; Thorley, Treagust, 1987;
Rogan, 1988; Edwards, 1990; Silva, 1991). A desestruturagao cognitiva ndo garante, porém,
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as mudancas. Cabe ainda ao professor a tarefa de monitorar o processo de reestruturagdo
conceitual (Dreyfus, Jungwirth, Eliovitch, 1990). Nesse contexto, tém sido particufarmente
estimulantes as questdes de natureza metacognitiva (Redfield, Rousseau, 1981; Baird, 1986;
Proper, Widden, Ivany, 1988; Hewson, Thorley, |989; Astolfi, Peterfalvi, Vérin, 1991; Duschl,
Gitomer, 1991; Santos, 1991). Elas estimulam o aluno a apreciar as concepgdes que estdo
sendo debatidas: “o que vocé acha dificil aceitar nessa explicagdo?”; “esses resultados pare-
cem estranhos?” Ou entio, solicitam que o estudante retome o caminho que o levou a uma
determinada conclus3o, que avalie os procedimentos e explicagdes empregados, a recons-
truir o que sabia antes da aprendizagem, o que sabe dela, as competéncias e estratégias que
usou para aprender. A atividade reflexiva tem nesse momento uma outra caracteristica: per-
mite ao sujeito tomar consciéncia ndo s de suas mudangas conceituais, mas também dos
movimentos que orientaram tais mudangas.

O processo de construgdo do ensino pelo professor seria andlogo ao processo de
construcio do conhecimento empreendido pelo aluno. O professor universitario, nos cur-
sos de formagio inicial, desempenharia 0 mesmo papel desestruturador e questionador que
o mestre desempenha junto aos estudantes de |° e 2° graus. Ao analisar 6 desempenho do
licenciando nas salas de aula da faculdade, estaria apontando as inconsisténcias entre a pro-
posta de ensino defendida e a prética realizada e estimulando a revisdo e reelaboragao de suas
representagdes e praticas docentes (Carvatho, 1988, 1989).

E preciso lembrar que a perspectiva construtivista aponta limitagbes para a prética
reflexiva conduzida isoladamente pelo professor no dia-a-dia da sala de aula. Ao interpretar as
situagOes de ensino e tomar decisGes, o professor o faz de acordo com suas “representagdes
alternativas” que se mostram resistentes & mudanga. Sem um parceiro que exerca de forma
sistemitica e consciente a tarefa questionadora e provocadora que o professor realiza junto
aos alunos instigando-os & mudanga, a reflexdo que empreende sobre sua prética teria dificul-
dade de avangar. A presenga do professor, em cursos de formagao inicial, ou do pesquisador,
nos casos de formagdo em servico, passa a exercer o importante papel de estimulador de
mudangas didéticas, oferecendo suporte e contextos, e monitorando o processo de mudan-
ca antes que ela possa ser exercida pelo préprio licenciando (Hollingsworth, 1989; Baird,
|986; Baird et al., 1991; Briscoe, 1991).

E preciso ressaltar ainda que, embora a teoria seja insuficiente para provocar mudan-
cas nas praticas docentes, ela é necesséria, pois o potencial e a qualidade das interagdes em
sala de aula ndo se esgotam na selegio e aplicacdo de estratégias didaticas. Num trabalho de
avaliagdo que se estendeu por dois anos sobre a manutengio de préticas construtivistas entre
professores que freqlientaram um curso de formagao continuada, Constable e Long (1991)
notaram que os professores que melhor conduziram as inovagdes foram aqueles que se
mostraram mais fiéis ao modelo. Professores pragmaticos, ainda que entusiasmados, ndo
produzem mudangas consistentes e duradouras, na medida em que ndo vislumbram a
importancia da dimensao tedrica no processo de condugio das mudancas pedagdgicas. A
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teoria & necessaria nio s6 para dar sentido e diregio 3s alteragGes préaticas, mas também,
como vimos antes no trabalho das autoras inglesas, para manter e revigorar as inovagdes
introduzidas.

CURSOS DE FORMAGAO DE PROFESSORES:
EXPERIENCIAS E PERSPECTIVAS

Como organizar cursos de formagao inicial e continuada que favoregam mudangas
tedricas, didéticas e atitudinais nos professores, tornando-os capazes de analisar seu desem-
penho em sala de aula de forma critica e de propor alternativas que promovam a aprendiza-
gem significativa?

Novos designs curriculares tém valorizado a importancia do practicum e do didlogo
entre a teoria e a pratica, Nesse contexto as atividades de estagio tomam-se criadoras e
diversificadas. S3o introduzidas desde o inicio da formago inicial, e ndo mais colocadas no
final do curso como aplicagio dos conhecimentos tedricos. A articulagdo entre teoria e
prética tem sido concebida a partir de eixos teméticos que operacionalizam atividades
interdisciplinares (Associagio Nacional pela Formagio dos Profissionais da Educagdo —
ANFOPE, 1992; Marques, 1992; Fazenda, 1993).

A literatura construtivista, por sua vez, tem relatado experiéncias no sentido de pro-
mover cursos de formagio de professores em que estes nao sao considerados apenas como
futuros consumidores de novos produtos pedagdgicos, mas sio estimulados a elaborar ativi-
dades, a implementé-fas na rede educacional de |° e 2° graus e a refletir sobre essas experién-
cias nas salas de aula da faculdade. Embora essas tentativas sejam ainda pouco numerosas
tém-se caracterizado por um trabalho coletivo em que os participantes se engajam em
projetos e atividades comuns, o que possibilita ndo sé a troca entre os pares, mas também,
um estreitamento das relacdes interpessoais, criando um dima de encorajamento e de suporte
emocional & ansiedade inerente ao enfrentamento com o novo (Gil, 1987; Baird et al., 1991).

A sala de aula nesses cursos de formagio de professores tem sido o espaco de
expressdo e esclarecimento das ddvidas, das dificuldades que essas experiéncias préticas tém
suscitado e de uma reflexdo que lhes permite aprofundar sua compreensao sobre o ensino
(Trumbull, Slack, 1991).

Essa reflexdo nao deve ser confundida com a andlise de desempenho que visa apenas
ao aprimoramento do saber técnico. Efa implica um retomar da agdo, um exame sistematico
desta agio, um questionamento de seus aspectos aparentemente bvios, com a preocupa-
¢do de conduzir o didlogo aos fundamentos teéricos. Nesse contexto, a mudanga didética faz
parte de um processo mais amplo e profundo de reconstrugao conceitual, na thedida em que
a reflexdo sobre o desempenho do professor torna-o consciente da epistemologia subjacente
as suas decisdes instrucionais (Schén, 1987; Calderhead, 1989; Briscoe, 1991; White,
Mitchell, [994).
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Nesses cursos, o licenciando aprende a considerar a aula como objeto de estudo,
aprende a problematiza-la e a propor hipbteses para a superagéo das deficiéncias detectadas,
reelaborando, assim, continuamente suas representagdes e sua pratica, tornando-se sujeito
do processo de construcio do “ser professor”, e caracterizando-se como um “pesquisador
principiante”, como um profissional capaz de produzir conhecimento sobre ensino (Gimeno,
1983; Gil, 1987; Porlan, 1987).

A possibilidade de gravar em video o comportamento docente e de discuti-lo em
classe, contribui de maneira decisiva para a dindmica e a qualidade da discussao. As imagens
do video causam impacto e falam por si mesmas. Favorecem a relagéo entre teoria e prética,
na medida em que o comportamento docente mostrado no video precisa ser teoricamente
defendido. Quando isso ndo é possivel, fica patente a inconsisténcia entre os principios
proclamados e a agdo (Carvalho 1989).

Cursos assim concebidos t8m o mérito de serem consistentes com os pressupostos
de ensino e de aprendizagem que assumem, ao ensinar os licenciandos de forma similar
aquela que deverdo adotar para promover a aprendizagem de seus alunos.

Essas experiéncias tém apresentado resultados promissores. Santos (| 993) investigou
a condugdo de pequenos projetos pedagdgicos desenvolvidos por licenciandos de Fisica em
escolas secundérias. Eles participaram de um curso de formag@o inicial, com as caracteristicas
anteriormente consideradas. A autora registrou mudangas didaticas entre a primeira e a
segunda experiéncia por eles conduzidas. Entre os indicadores de mudanga foram salienta-
dos: 1) maior autonomia e liberdade de agio e de expressao dos alunos; 2) maior indice de
questOes abertas, ndo tendentes a direcionar as respostas dos alunos; 3) maior estimulo ao
trabalho em grupo; 4) tendéncia a valorizar e estimular a participagio dos alunos nas ativida-
des; e 5) maior autoconfianga e espontaneidade na coordenagao das atividades das ciasses.

Baird, Mitchell (1987), Baird et al. (1991), Baird, Northfield (1992) desenvolveram um
trabaiho de reflexdo sobre as praticas de professores em servico, ao longo de trés anos. O
projeto, voltado para a formagdo continuada de professores de ciéncias, envolveu trés escolas
secundarias, quatro professores da universidade, quatorze professores secunddrios, treze
licenciandos e 350 estudantes secundrios. O estudo tinha por objetivo mudar a atitude de
alunos e professores, por meio da pesquisa colaborativa sobre a pratica em sala de aula e
sobre as representagSes que alunos e professores tinham a respeito da natureza da ciéncia,
do ensino e da aprendizagem. Alunos e professores, frequientemente, vivendo papéis
conflitantes, mudaram. Aprenderam a dificil arte de dialogar e de aprenderem uns com os
outros. Esse aspecto, ainda pouco investigado na literatura construtivista, constitui um obsta-
culo dificil de ser transposto (Nodari, 1991). A pesquisa teve o mérito de tornar a atividade
escolar mais gratificante para ambos. Os alunos passaram a aceitar maior responsabilidade na
aprendizagem, tornaram-se mais participativos, desenvolveram competéncias intelectuais.
Os professores tornaram-se mais autoconfiantes, mais perceptivos, mais capacitados a
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analisar o que acontece em sala de aula e a criar atternativas produtivas. Conseguiram fazer

da escola uma comunidade capaz de pensar seus problemas de forma critica e cooperativa e
de agir de forma mais consistente, fazendo com que suas intencionalidades e teorizagOes se
assemelhassem as préticas vivenciadas.

ESTUDO DE CASO

Este estudo teve por objetivo registrar eventuais mudangas nas decises instrucionais
e nas representacbes sobre o ensino, resultantes de um trabalho sistemético de reflexao
sobre a prética, em um curso de formagao de professores. Até que ponto o tratamento dado
a0 curso conseguiu enfraquecer o estatuto das “concepgdes alternativas” dos professores
sobre o ensino? Até que ponto provocou conflitos cognitivos entre os participantes, de modo
a torna-los abertos & mudanca? Até que ponto foi possivel registrar reformulacdes nas suas
teorizagdes sobre o ensino e aprendizagem?

Analisamos os videos de um curso de Prética de Ensino de Fisica em que os licenciandos
elaboraram e colocaram em prética atividades de ensino baseadas na perspectiva construtivista.
Para subsidiar os trabathos, estudaram textos de Gil e Torregrosa 1983, Gil 1990a e 1991,
Discutiram, em seguida, como a fundamentagio tedrica poderia ser traduzida em atividades
de ensino. O grupo resolveu desenvolver atividades de laboratério e de resolugdo de
problemas, utilizando aqui também as sugestdes de Gil (1987) e de Gil et al. (1992).

Participaram do projeto dez sujeitos, pertencentes a uma turma de quinze alunos.
Qito deles lecionavam Fisica em escolas pablicas ou particulares, com tempo de experiéncia
de magistério variando entre seis meses e trés anos.

O projeto desenvolveu-se em um semestre. Os licenciandos elaboraram duas ativi-
dades de ensino, com duragio de uma aula dupla cada. Essas atividades, conduzidas nas
classes do secundério, foram gravadas em video. Os participantes assistiram, analisaram e
discutiram na sala de aula da faculdade o seu desempenho e a forma como os alunos de 2°
grau realizaram o trabalho proposto. O intervalo entre uma e outra experiéncia de ensino
variou de um més a um més e meio.

Como j& haviamos mencionado, os resultados da pesquisa empreendida por Santos
(1993) mostraram que esses jovens professores mudaram suas préticas docentes da primeira
para a segunda aula, sugerindo que o estudo tedrico anterior 4 elaboragao e execugdo da
primeira atividade prética ndo foi suficiente para adequar o desempenho em sala de aula, e
permitindo levantar a hipStese de que a atividade de andlise dos videos nas aulas da faculdade
tenha sido um fator importante de mudanga. Perguntamo-nos, portanto, quais as caracteris-
ticas das interagdes ocorridas durante as aulas na faculdade que favoreceram essas mudan-
cas? Que alteracdes puderam ser observadas nas representages desses licenciandos sobre
ensino e aprendizagem?
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As sessdes na faculdade também foram gravadas em video. Nesses encontros eram
mostrados os videos das atividades desenvolvidas nas classes do secundario. As situagGes apre-
sentadas desencadearam conflitos cognitivos e atitudinais dos licenciandos em relagdo aos seus
préprios conceitos de ensino. A discrepancia entre o que se fazia em classe e o que eles, nas
discussBes tedricas, diziam que deveria ser feito apareceu com uma freqiiéncia muito grande.

Antes de passarmos & andlise das interacBes de professores e alunos observadas no
nosso estudo de caso, gostarfamos de tecer algumas consideragdes de ordem metodolégica
e epistemoldgica sobre este tipo de pesquisa.

A primeira observagio diz respeito a0 uso do video. Este recurso, além de contribuir
de forma decisiva para a qualidade da discussdo, oferece ao pesquisador a possibiidade de
ver e rever as mesmas situagdes, libertando-o dos limites estreitos da observagdo do campo;,
tempo insuficiente para a selegio dos registros significativos, para a anélise demorada e
rigorosa, para a interpretagdo sedimentada e madura.

A segunda, refere-se A natureza “subjetiva’ da pesquisa. Observamos e descrevemos
interacdes verbais. Como bem enfatizou Popper (1963. p.21): “a observago é sempre seletiva
[...] E sua descriio pressupde [...] classificagio que, por sua vez, pressupde interesse, ponto de
vista, problemas”, Por isso, a0 avan¢armos nossas interpretagdes ou “nossas leituras”, reprodu-
zimos os didlogos dos sujeitos, oferecendo ao leitor a oportunidade de avalid-las.

Um terceiro aspecto que merece consideragao incide sobre a possibilidade de gene-
ralizagio das conclusdes a partir de um estudo de caso. Parafraseando Lidke e Mediano
(1994), preferimos concluir que generalizagBes serdo possiveis na medida em que outros
sujeitos, ao lerem nosso relato, se identifiquem naturalmente com as representagdes dos
participantes deste estudo.

Os licenciandos refletem sobre sua prética

No didlogo, os licenciandos, mesmo aqueles que tinham ampla experiéncia didatica,
manifestaram vivamente o sentimento de ansiedade durante a primeira experiéncia de
ensino: “fiquei deprimida’; e uma outra: “fiquei traumatizada”. A experiéncia de ter seu
trabalho visto e criticado também foi penosa, tanto que vérios postergaram a data da primeira
aula, para ndo serem os primeiros a ter seus videos analisados. Ao longo das sessdes, entre-
tanto, verificou-se que se mostravam mais receptivos aos comentérios criticos, na medida em
que ganhavam maior autoconfianga e melhor entendimento de seu novo papel e dos funda-
mentos de sua agdo.

De inicio, para justificar suas dificuldades de implementar as propostas construtivistas
apontavam deficiéncias nos alunos: “eles ndo discutiram”. “Eles ndo entenderam o enunciado
do problema”, Em seguida, suas questdes expressavam o desejo de saber a maneira correta
de desenvolver a atividade, queriam receber instrugdes sobre como proceder: “no comego
eles estavam no ar. Eu também ndo sabia em que hora devia falar certas coisas...Ficava com
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medo de dar respostas”; “o que me angustia é saber o que eu posso dizer e o que ndo
deveria dizer? Isso é que a gente precisa saber. Como saber se estou ou nao direcionando ou
induzindo as respostas dos alunos?” “Sera que devo responder as davidas que eles apresen-
tam?” “Serd que falei demais no momento de sistematizar o trabatho?”

Eles manifestaram dificuldades préticas. Ensinar passa a ser um problema para o qual
desejam respostas prontas do professor. Agem como consumidores de propostas inovadoras
e ndo se colocam na posigao de construtores, de inventores do seu ensino. Nao levantam
hipSteses ou alternativas para solucionar seus problemas. Nessa medida agem de maneira
inconsistente com a proposta construtivista que desejam desenvolver.

Por outro lado, como a professora de Prética de Ensino coordenou e fez avangar a
reflexdao? Como conseguiu promover a independéncia dos licenciandos, tornando-os aptos a
conduzir a reestruturagdo da sua pratica pedagdgical Como conseguiu estimular o
questionamento e o aprofundamento sobre essa pratica, possibilitando novas teorizagbes
sobre o ensino?

Sua atitude inicial era de reforgo (“mas estd 6timo, ndo sei por que vocé ficou téo
aflita.”) ou de compreensdo em relagdo a uma atuagdo menos feliz: “ndo é sé eles (os alunos
da escola secundéria) que estdo no comego, vocés também estdo no comego”. Para atenuar
o sentimento de ansiedade, procurava ser cuidadosa ao apontar as deficiéncias.

Instruiu os alunos sobre muitas de suas dividas, em outras palavras, ela também
ensinou; “vocé passou o problema muito rapido; talvez eles nao tivessem entendido. Ponha
o problema na lousa. Na lousa ficam as coisas importantes”. E em outro momento: “vocé
perguntou o porqué. Mas vocé respondeu. Isso é comum nos professores. Vocé precisa
parar na pergunta’. Mas logo em seguida adverte: “vocé esta querendo receita? Nao ha
receita. Vocé é que vai construir sua prética”.

Ao longo das sessdes, aponta inconsisténcias, desestabiliza certezas, estimulando o
repensar do préprio ensino. Procura também redimensionar a discussao, desviando-a das
consideragbes pragmdticas, para uma abordagem tedrica rica de significado, contextualizada.
Assim, referindo-se ao sentimento de ansiedade, expresso pelo grupo em relagio a primeira
atividade de ensino, diz:

...meu referencial tedrico é a construgio do conhecimento, segundo Piaget. Como o
conhecimento é construido segundo essa perspectiva? Quando vocé consegue se desiquilibrar
e assimilar a desiquilibragdo, reequilibrando-se? Quando vocé nio tem desiquilibrio vocé
ndo tem produgio de conhecimento. As vezes essa produgdo de conhecimento ndo precisa
ser tdo traumdtica. Mas o desiquilibrio é importante... (Professora)

Em um outro momento, ao ver no video o professor dando uma aula expositiva logo
depois de uma aula de laboratdrio, pergunta: qual é sua idéia de faboratério? Para que ele servel
Uma outra caracteristica do metadiscurso observado nesses encontros diz respeito &
colocagdo de questdes que pudessem levar os participantes a descolarem-se de sua atuagio,
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pensando-a agora como observadores e como pesquisadores: “Por que os alunos desta
classe tiveram mais facilidade para resolver o problema? Que hipéteses poderiam ser propostas
para explicarmos esse fato?” E num outro contexto comenta: “vamos ver se a gente consegue
ouvir o raciocinio dos alunos, e ndo sé o fazer do professor. Como o aluno pensa quando
trabalha um problema aberto?”

Atitudes e comportamentos de resisténcia 3 mudanga

O exemplo de um episédio pode ilustrar a dificuldade do licenciando para mudar sua
prética apesar de ter estudado a teoria e de ter se engajado voluntariamente nas atividades
coletivas de ensino construtivista:

(O video comega a mostrar a aula expositiva de um dos participantes. Ela se segue ao
trabalho da dasse no laboratério. Ele olha a tela tenso, ansioso, roendo as unhas.)

Prof. As perguntas dele sio todas de completar.

Licenciando I Essa é a primeira aula depois do laboratério.

Prof: Voc esté deixando os alunos sem cabega e com 6timo cademo. As varidveis, as coisas
importarttes foram postas por vocg, Eles nio pensaram. Olhe essa fita outra vez e veja, em vez deles
pensarem é vocé que disaute. A parte intelechal que é a grande novidade para eles é vocg quem da...
()

Prof: Eles sabem por que fizeram as medidas que foram pedidas?

(D)

Prof: O foco da aula de laboratério deve estar na medida ou na parte intelectual?
Licenciando I: £ que essa aula é depois do laboratério, por isso eu falei mais.

Prof: Isso é que me aflige: vocé volta para explicar tudo.

Licenciando . No laboratério os alunos tiraram as medidas e agora tém que chegar as
condlusdes. '

Prof: Qual é sua idéia de laboratério?

Licenciando I: Que os alunos trabalhem com os dados para poder unir com a teoria.
Prof: Sua concepgiio de laboratério & que ele serve para verificar. Quem vai unir os dados 3 teoria?
Licenciando I: O aluno.

Prof: Veja se foi 0 aluno que uniu ou se foi vocé?

Apesar de ter estudado textos tedricos sobre as novas fungdes de um laboratdrio
didético no ensino construtivista de Ciéncias, o licenciando ao dar a sua aula, depois do
trabatho no laboratério, o faz de uma maneira bastante tradicional. O préprio uso que fez do
laboratério também é tradicional, como se depreende do didlogo acima: serve para verificar
e ilustrar a teoria dada, tornando-a “mais concreta” para o aluno, ajudando-o a compreender
e memorizar o conteGdo. O laboratério ndo € parte importante do processo investigativo no
qual a classe estaria engajada.

Este jovem professor mantém idéias, atitudes e comportamentos sobre o ensino e
aprendizagem que foram inculcados durante o perfodo em que foi aluno. A influéncia desta
formagdo é enorme porque é adquirida de forma ndo reflexiva, como algo natural, ébvia,
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escapando, assim,  critica e transformando-se num verdadeiro “conceito espontineo sobre
o que seja ensinar”. Esse € um modelo vivo e portanto mais forte do que leituras tedricas
(Hewson, Hewson, [988).

Mudangas nas teorizacSes sobre o ensino e nas préiticas docentes

Conforme as sessdes avangam, os participantes aprendem a analisar as aulas. Adqui-
rem maior seguranga. O dima fica mais descontraido. Surgem brincadeiras e os primeiros
relatos de experiéncias satisfatérias. Um dos professores, por exemplo, informa que escolheu
uma turma dificil da escola para realizar as atividades. Nessa dasse, todos chegaram as
condlusdes sobre os problemas abertos. Ele se surpreendeu com o resultado: os alunos
levantaram varidveis que nem ele havia previsto. O entusiasmo foi grande e outras turmas
quiseram ter atividades semelhantes.

Entretanto, o que é mais importante, € que comegam a aparecer as primeiras mani-
festacbes de tormada de consciéncia da prépria prética, os primeiros esbogos de reelaboragao
conceitual sobre o ensino e a préatica docente.

Reproduzimos, a seguir, alguns episédios em que se articulam as primeiras
reformulagGes nas teorizagdes de uma das licenciandas. O primeiro episédio ocorreu numa
das primeiras sessoes de discussdo dos videos:

Lic. 2 Muitos alunos me perguntaram o que significava “quanto tardard” (no enunciado do
problema aberto: “Quanto tardara a luz do Sol para chegar a Terra?”

()

Prof: Faga as perguntas de forma mais simples. [Olhando o desenrolar do didlogo no video]
vocé faz muitas perguntas que eles respondem, mas ndo quer dizer que estejam entenden-
do mais. Ha perguntas que ndo querem dizer nada... Veja como é o tipo de pergunta que
o professor faz. Anote as perguntas do professor e procure dassifica-las. Sdo- perguntas que
fazem o aluno pensar ou que fazem o aluno ter trabatho...[E voltando-se para a classe] ao
analisarem suas aulas, dassifiquem suas perguntas e suas falas. E também a dos alunos. A
aula deixa de ser uma coisa confusa.

Lic. 2 Sou um pouico autoritéria. Ja no primeiro dia digo que ndo quero bagunca. Proble-
mas de disdplina eu ndo admito.

)

Lic. 2. Eu acho que eu direciono muito.

Prof: Se vocé fica muito com o aluno voc vai dar a resposta porque vocé fica aflita.

)

Lic. 2. Nao deixei consultar nada.

Prof’: Pode consultar. Deve consultar. Como o cientista resolve um problema? Qual a
primeira coisa que o dentista faz para resolver um problema?

Classe: Entende.

Frof: Procura nos livros. V& a bibliografia. Ver no livro ndo vai dar a solugdo. A solugio vai
comegar quando o aluno hipotetizar. Para vocé achar, vocé tem que saber o que quer. E o
livro é uma coisa boa, Gtil. Livro é para ser usado.
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()

Lic. 2 [Vendo no video os pequenos grupos de adolescentes trabalharem, constata]: eles
ficam em grupo, mas trabalham individuaimente...

Prof.... Uma das coisas mais importantes na produgiio do conhedmento ¢ a interagio social...
Se os alunos estdo em grupo, mas cada um estd trabalhando sozinho, serd que eu ndo estou
induzindo o trabatho individual mesmo quando sentados em grupo? A ndo hd cresdmento.
Lic. 2: E acho que & isso. E que eu ndo quero que eles copiem uns dos outros.

Prof: Isso ndo acontece quando vocé di um problema novo que ninguém sabe. Af ndo dé
para copiar. Se a questdo ndo é de lembranga, se eles precisam pensar e discutir, entdo ndo
vao ter necessidade de copiar.

Lic. 3. Se um s6 escreve e os outros falam é melhor porque mais gente participa.

Lic. 2 Estava preocupada com o tempo... tinha que acabar para a aula ndo ficar sem finalizagio
Prof: Vocé vai relaxando... Sua dasse é muito quieta. Cada um estd pensando sozinho...
Eles predisam discutir mais.

()

Lic. 2: Vou aceitar a sugestdo do professor-estagidrio 3 e dar s& uma folha por grupo.

Ao justificar algumas de suas préticas, a licencianda revela suas convicgdes sobre a
natureza da ciéncia, sobre a forma como se dé a aprendizagem e sobre a forma como deve
ser o ensino. De um lado, revela concepgdo empirista sobre a produgio do conhecimento:
assim como o cientista descobriria a verdade sobre a realidade a partir da coleta de dados, ©
aluno também “acharia” a resposta certa no livro ou a copiaria de um colega. Por isso ela nfio
permite a consulta; por isso seus alunos ndo sio estimulados a trocar idéias entre si. De outro
lado, a licencianda tende a direcionar muito as atividades dos alunos. Em vérias oportunidades
ela usa o advérbio “ndo” para caracterizar seu comportamento pedagégico. Entretanto, o
proprio fato de verbalizar atitudes tio diretivas seja, talvez, um primeiro indicador de insatis-
fagio em relagio ao seu desempenho e de abertura & mudanga. E no fim do didlogo ela
comunica que ird seguir a sugestio de um colega.

Em encontros ulteriores registramos esbogos de mudangas no seu discurso e na sua
prética. Ela se mostra mais confiante. Suas teorizagbes sobre o ensino sdo mais licidas e mais
bem articuladas. Eis alguns episédios:

FProf: Na primeira vez que vocé deu aula vocé disse que ficou traumatizada. Como é que
vocé se sente hoje?

Lic. 2: Teve um momento em que me senti mal. Quase quis largar. Vocé era muito agressiva.
Bloqueava a gente. Queria falar, voc nio deixava... Mudei muitas coisas do meu curso. Coisas
que eu fazia sem saber. Por exemplo, ndo apagava a lousa ao fim da primeira aula. Fla ficava
pronta para as turmas seguintes.

(.)

Lic. 22 E melhor dar aula deste jeito. Eles relaxam mais. Ha maior aproximagio. Antes
dava um tempo para os exercicios e depois corrigia na lousa. A gente era preocupada com
o tempo. Tinha que dar a matéria. Agora me preocupo menos com o tempo.
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Prof: Ha duas coisas que quero discutir: Vocé diz: sinto que eles relaxam mais. Uma coisa
& sentir e outra coisa & oferecer fatos que indiquem que eles refaxam mais. Procure ver
dentro desse sentimento. Sentir ndo adianta. E preciso trazer fatos que acontecern em
aula que traduzam esse maior relaxamento.

Lic. 2 Bles perguntam mais. Discutem mais entre si.

Prof: Outra coisa que quero discutir. Estamos vendo problema aberto e vocé diz: dou
exerdicios. Por que vocé d4 problemas fechados se acha que problemas abertos so bons?
E certo dar exercicios?

Lic. 2: Bles t&m dificuldade em leitura. Quando leram o ivro-texto ndio entenderam o que queria
dizer “perpendicular’. Nao sabiam o que era “eixo”. Eles ndo entendem a linguagem dos livros..

Esse pequeno trecho oferece vérios sinais de mudanga. O conteddo programatico
deixa de ser prioridade. Ela reconhece que é preciso dar tempo e liberdade para o aluno
pensar, perguntar, refletir. Por sua vez, suas decisbes pedagdgicas além de conscientes —
“antes fazia coisas sem saber” —, levam em consideracio dificuldades e deficiéncias dos alunos
— dé exercicios extraidos do livro didatico porque “eles ndo entendem a linguagem dos
livros”. Tais reformulagdes vieram acompanhadas de forte tensdo interior — “me senti mal,
quis largar tudo” e de expressdes de projegdo e agressividade em relagio ao professor que
exerceu o papel de agente provocador de mudanga — “vocé era muito agressiva, bloqueavaa
gente; queria falar e vocé ndo deixava”,

DISCUSSAO E CONCLUSOES

Quando um professor resolve fazer da sala de aula um ambiente de investigagdo
propicio & (re)construgio conceitual do seus alunos, conta com trilhas tedricas que orientam
sua atividade docente. Mas h4 dificuldades insuspeitadas a exigir do professor sensibilidade,
criatividade e adaptagées, fazendo com que seu ensino seja ele também uma tarefa de cons-
trucdo, que se dé paralela e concomitantemente & construgdo do conhecimento dos concei-
tos cientfficos empreendida pelos alunos. E provével que a construgdo que o professor faz
sobre o seu ensino seja mais dificil do que a construgdo que o aluno empreende sobre os
conceitos cientfficos que estio sendo estudados, no s6 porque a atengio dos atores se volta
para estes contetidos, mas também porque falta um agente que exerca de forma sistemtica
e consciente, a tarefa questionadora que o professor realiza junto a seus alunos, estimulando-
os & mudanga. Em outras palavras, fafta ao professor um observador capaz de provoca-lo.

Os riscos desse empreendimento aliados i responsabilidade inerente as tarefas que o
professor desempenha dentro e fora da sala de aula permitem supor que o propdsito de ‘
rever e de reconstruir o proprio ensino se constitui num processo emocionalmente desgastante.
No nosso estudo de caso, os licenciandos manifestaram amplamente o quanto a experiéncia
que viviam era traumatizante e o quanto gerava ansiedade e tensdo. Por isso, a professora
que exerceu a fungdo de agente provocador de mudanga precisou proporcionar suporte
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emocional constante. Os pequenos projetos inovadores implementados pelos participantes
foram desenvolvidos num ambiente protetor e constituiram-se em situagdes reforcadoras,
isto €, o éxito foi um horizonte atingido.

A reflexdio sobre as praticas docentes na sala de aufa da faculdade teve por finalidade
exercer essa tarefa provocadora e estimuladora de mudangas conceituais e didéticas. Além
do maior domihio sobre o comportamento em classe, o curso contribuiu para a autoconfianga,
aumentou a capacidade de andlise dos fendmenos em sala de aula e tornou os professores
mais atentos ao significado das falas dos alunos. A receptividade, a participagdo e o sentido de
responsabilidade que obtiveram dos alunos nas dlasses em que realizaram suas experiéncias
também devem ter contribuido para favorecer as mudangas.

Quiao estaveis foram as mudangas observadas nesses licenciandos? E até que ponto
propiciaram aprendizagem mais eficiente? Como a comunidade escolar estaria reagindo a
essas mudangas? Como transformar experiéncias inovadoras em focos difusores de mudan-
¢as dentro do ambiente escolar? Estudos mais prolongados e acompanhamento do exercicio
da profissdo desses jovens professores, em seus locais de trabalho precisam ser empreendi-
dos. Eles ofereceriam indicadores sobre os efeitos mais duradouros de experiéncias como a
que ora relatamos. Ofereceriam também indicadores preciosos sobre as reagbes da comu-
nidade escolar as tentativas de inovagdo.

Falar das reagbes da comunidade escolar & inovagdo é trazer a tona a questio da
formagao continuada. Esperamos encontrar nas teorizagdes e nas préticas dos professores de
I° e 2° graus aqueles mesmos “conceitos alternativos”, aquela mesma resisténcia que obser-
vamos entre os nossos licenciandos. Consideramos que os cursos de formagdo em servigo
poderiam ter resultados semelhantes aqueles que encontramos neste estudo de caso, se
propusessem ao grupo de professores participantes a reflexdo colaborativa sobre a prépria
pratica, estimulando-os a problematiza-la e a reelabors-la.

Retomando o foco das considera¢des para a formaggo inicial do professor, cumpre
ressaltar que as atividades usuais de estigio poderiam se beneficiar muitissimo, se ofereces-
sem ao licenciando oportunidade de vivenciar pequenos projetos pedagdgicos, teoricamente
sustentados e se essa experiéncia videogravada fosse objeto de reflexdo conjunta na sala de
aula dafaculdade. Tais atividades estariam propiciando ndo apenas oportunidade para o futuro
professor exercitar o seu fazer docente, mas estaria dando condi¢des para ele aprender a
analisar esse fazer, a problematiza-lo, a pensar alternativas e testi-las, tornando-se progressi-
vamente autor de seu saber e saber fazer.
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