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Resumo

Santos Jr,J.B. Colaboracdo Mediada como Ferramenta na Reestruturagdo do
Sistema de Crencas Pedagdgicas sobre Ensino e Aprendizagem do Professor
de Quimica. 2009.p. Dissertacdo (Mestrado) Universidade de Sao Paulo, S&o
Paulo, 2009.

Este trabalho visa investigar de que modo as crencas de quatro professores
do Ensino Médio da rede publica estadual sao reestruturadas depois que esses
participam de um grupo colaborativo, cujo objetivo era discutir e buscar solucdes
para as dificuldades pertinentes ao ensino de Quimica. Os oito encontros ocorreram
ao longo do segundo semestre de 2007, no Instituto de Quimica da Universidade de
Sdo Paulo. Para detectar as reestruturacdes das crencas dos professores, foi
utilizada uma variedade de instrumentos: mapas conceituais, analise de discursos
utilizados pelos docentes durante as reunides, planos de aula, modelos didaticos
pessoais. Todos o0s encontros foram gravados em video e transcritos
posteriormente. A dinamica das interacfes interpessoais entre os componentes do
grupo foi analisada tendo como base o0 conceito de convite docente, que se
caracteriza como um instrumento capaz de incentivar os professores a enfrentar as
dificuldades do ensino. Esse conceito por sua vez esta fundamentado no objeto
transacional proposto por Donald Winnicott. Todos os dados obtidos foram
triangulados visando constatar as reestruturacfes diagnosticadas em todos os
instrumentos utilizados. Os resultados apontam que o trabalho colaborativo, pode
ser um importante recurso na reestruturacdo do sistema de crencas do professor,
dependendo para isso, que o0 docente sinta a necessidade de aprimorar seus
conhecimentos e seja capaz de trabalhar em regime de colaboracdo com seus
pares. Foi constatado que a colaboracdo trouxe aos professores que participaram
desse projeto além do aprimoramento nos saberes necessarios para o ensino, 0
desenvolvimento de capacidades importantes para a melhoria do relacionamento
interpessoal. Ressaltando que tais capacidades sdo muito importantes para o

exercicio da docéncia.

Palavras chave: grupos colaborativos, formacdo de professores, crencgas
pedagdgicas.



Abstract

Mediated participation as a tool for the re-structuring of pedagogical beliefs system

about chemistry teacher's teaching and learning.

This project tends to investigate four public high school teachers parts of view.They
are re-structured after they had participeted in a colaborator group, which goal was
discuss and find out solutions forthe chemistry's difficults teaching.
The eight meetings took place at Chemistry's Institute of S&o Paulo University during
the second semester of 2007.In order to detect teacher's beliefs re-structures,a
variety of tools were used, such as concept maps, speech analisys used by teachers
during meetings, class planning and personal educational models.
All meetings  were recorded on  video, later ~on  transcribed.
The interpersonal interactions dynamic between the group components was studied ,
having as its base the Teaching staff invitation concept, which is characterized as a
device capable of incentivanting teachers to face teaching diffucult matters.This
concept is reasoned in the transacted object proposed by Donald Winnicott.The
obtneid data were triangulated focusing to check the re-structurings diagnosed in all
instruments used to.The results show that the coorporate work may be an important
resource as far as system reestructure of teacher's  beliefs.
Depending on the work, that the teacher feels the need of deeping this knowledge
and be able to work in a corporation system with his co-workers.
It was set that the colaboration brought to the teachers who were part of this project
,beyond the improvement of the necessary knowledge for a good teaching, the
important  capacities  development to the interpersonal relationship
improvement.Letting absolutely clear that such capacities are very important for the

good use of the teaching staff.

Key-words: collaborative groups, training of teachers, pedagogical beliefs.
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Apresentacao

Quando se pensa na figura do professor ou professora, pode-se imaginar um
leque de esteredtipos possiveis: uma doce e carinhosa professora rodeada por
pequenos alunos, aquele professor autoritario e severo com fisionomia sisuda ou
ainda alguém vestindo um avental branco, com cabelos desalinhados usando 6culos
com lentes grossas.

Enfim, as possibilidades de imagens s&o enormes, mas, quase
invariavelmente, terdo em comum uma figura solitéria na sala de aula.

Que fatores sdo os responsaveis por esse fato? Por que o professor € visto
como uma figura solitaria em seu trabalho? E talvez a pergunta mais importante, por
gue o docente tem a tendéncia ao isolamento?

Esta pesquisa busca aclarar essas perguntas e defender a colaboracéo
como uma opcao viavel ao desenvolvimento profissional do professor. De fato, 0
isolamento ndo pode ser considerado como uma sentenca para o docente e sim
como uma opcgao pessoal, adotada nos momentos em que o profissional julgue a
forma mais eficiente para cumprir uma dada demanda.

Os grupos colaborativos sdo espacos para aprendizagens, onde cada
componente pode, apesar de interesses pessoais, crescer e desenvolver-se no
ambito profissional, emocional e cognitivo. Refletindo sobre suas concepcoes,
crencas, conhecimentos e acdes, compartilhando visdes, amparando-se e apoiando-
se mutuamente, mas, acima de tudo, descobrindo que € sempre possivel mudar
praticas pedagdgicas, aquilo que nos incomoda.

As interaclOes interpessoais que afetam diretamente a dinamica grupal,
também sdo uma fonte fecunda de ensinamentos ndo apenas no campo profissional,
mas, também, no campo pessoal, pois o trabalho colaborativo exige que o0s
membros de um grupo desenvolvam a tolerancia, o respeito, a paciéncia, a
confiangca em si mesmo e em seus pares, valores fundamentais na edificacdo e
sustentacao tanto de um pequeno grupo de pessoas como de uma sociedade, que
infelizmente, tém, nos dias de hoje, perdido espaco para a competitividade e o

individualismo.



Introducéo

Durante as ultimas décadas, a formacao docente sofreu iniUmeras mudancas
de orientagdo, que foram determinadas pelo contexto sécio-historico vigente. Para
Costa (2004), o desenvolvimento industrial, o crescimento populacional e 0 processo
de urbanizacéo, entre outros fatores vividos no Brasil entre 1930 e 1964, trouxeram
novas formas de pensamento que acabaram sendo transpostos para as politicas
educacionais. Se, até 1930, a oratéria era o principal atributo para o professor, a
partir do novo contexto, 0 conhecimento técnico passou a ser valorizado; a retorica
cedia lugar para o rigor técnico-cientifico.

Segundo Palma Filho (2004), é nesse periodo que se estabelece o modelo
de formacdo denominado 3+1, no qual o bacharel que desejasse lecionar no curso
secundario optava, no ultimo ano, por cursar as chamadas matérias pedagogicas.
Esse modelo foi influenciado pelas idéias de Flexner® (1930 apud ZEICHNER,1993,
p.36) que defendia que o professor deveria ter uma solida formacédo especifica,
sendo que qualquer outro conhecimento poderia ser obtido pelo profissional no
exercicio da docéncia.

Ainda nessa perspectiva, Pereira (2000) aponta que a intencao era tornar o
professor um especialista em educacdao, isto &, um profissional mais qualificado para
0 exercicio da docéncia do que o bacharel.

Nos anos 60 e 70, a legislacdo educacional® organizava a formacdo de
professores para as séries iniciais (antigo primario) em uma nova modalidade do
segundo grau, 0 magistério. Para lecionar na 52, 62, 72 e 82 séries, Foi criada a
licenciatura curta, que era obtida em cursos superiores de dois anos. Se o professor
desejasse lecionar no 2° grau deveria cursar uma licenciatura plena, que poderia ser
obtida apds a concluséo da licenciatura curta.

Um fato importante € que a formacdo de professores passou a ser

desvinculada dos cursos de bacharelado, salvo algumas excecbes importantes

! FLEXNER, A. Universities: American, English, German. Oxford, England: Oxford University Press,
1930.
? Lei da Reforma universitaria de 1968 e Lei da Reforma dos ensinos de 1° e 2° graus de 1971.
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como a da Universidade de S&o Paulo, em que as licenciaturas eram obtidas com os
futuros professores estudando nos institutos especificos e as disciplinas
pedagdgicas® na Faculdade de Educacédo (PEREIRA, 2000).

Os anos 80 apresentavam uma ruptura com o tecnicismo que imperava nas
décadas passadas (FREITAS, 2004); consolida-se nesse periodo a intencdo de
tornar o professor um profissional consciente das dimensdes e implicagées sociais
de seu trabalho (DINIZ, 2000); concomitantemente, surge 0 movimento pela
democratizacdo da sociedade que influenciava as ideias sobre a educacédo e a
escola.

A formac&o atual de professores foi regulamentada pela nova legislacéo® que
organiza as licenciaturas em uma carga horaria minima de 2800 horas, sendo
distribuidas em 400 horas de pratica como componente curricular, 400 horas de
estagio supervisionado, 1800 horas de aulas para conteudos curriculares de
natureza cientifico-culturais e 200 horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais, (PALMA FILHO, 2004).

Segundo Costa (2004), o Governo Fernando Henrique Cardoso, por meio de
parcerias com os Estados Unidos, trouxe mais uma vez o tecnicismo® para a
formacédo de professores, por meio de especialistas e técnicos estrangeiros com um
conhecimento superficial dos problemas nacionais que, baseados em experiéncias
educacionais em paises muito diferentes, implementam novas politicas. A
contribuicdo do debate iniciado durante os anos 80 é reduzida, sendo substituida por
uma politica que objetiva a qualidade e os conteudos (escamoteados sobre a
concepcao de competéncias e habilidades) em detrimento da discussdo sobre o
papel da escola (FREITAS, 2004).

As criticas colocadas exigem uma reflexdo. Em primeiro lugar, a contribuicdo
de estrangeiros no desenvolvimento da politica educacional nacional ndo pode ser
vista com xenofobismo, esse reducionismo pode privar o pais de compartilhar das

boas experiéncias educacionais e do conhecimento estrangeiro.

% Até 1996, eram 240 horas distribuidas entre as disciplinas: Didatica, Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 1° e 2° graus e Psicologia da Educacao; e 120 horas para Pratica de Ensino.

* Lei Federal n° 9.394 de 1996.

® O termo tecnicismo é empregado neste trabalho no sentido de que a docéncia dever ser entendida
como uma atividade meramente instrumental, na qual a solugdo dos problemas reduz-se a aplicacéo
de teorias, métodos e técnicas (SCHON, 1998).
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Outro ponto que deve ser discutido é a questdo do escamoteamento do
tecnicismo. O desenvolvimento de competéncias e habilidades ndo poderia ser fruto
da discussédo que se faz urgente sobre o papel da escola e da Educacédo para
NOSSOS jovens?

Esse breve histérico sobre a formagdo docente tem como objetivo
demonstrar que os modelos de formacgé&o de professores estdo mais voltados para a
dimenséo pedagdgica do professor do que sobre a sua cultura profissional. Esse
enfoque ndo leva em consideracdo de que a perpetuacao de praticas e concepcdes
sobre o ensino, estdo mais relacionadas a cultura que o docente compartilha do que
com o nivel de conhecimento que possui.

E nesse sentido que se defende aqui a colaboracdo entre professores,
representada, nesta pesquisa, por um grupo colaborativo, cujo objetivo é o de
discutir questdes pertinentes ao ensino e a aprendizagem, COmMoO um recurso
importante no desenvolvimento profissional docente, entendendo-se que esse
processo, segundo Libanéo e Pimenta (1999), articula as formacdes, inicial e
continuada do professor, juntamente com a valorizagdo do profissional e o
reconhecimento da identidade docente (reconhecendo-se a docéncia como uma
fonte de conhecimentos especificos).

De acordo com Behrens (2006), o paradigma da complexidade que
acompanha a Sociedade do Conhecimento exige uma maior amplitude na visdo de
mundo, de homem, do tempo e espaco; essa Visdo mais abrangente afeta a
educacdo. Ainda, de acordo com a autora, esse paradigma inclui uma educacao
holistica, integral, formada por conjuntos integrados e inter-relacionados (BEHRENS,

2006). Nesse sentido, aponta-se uma nova competéncia para os professores:

“O professor, ao tomar o novo paradigma na acdo docente, necessita
reconhecer que complexidade ndo € apenas um ato intelectual, mas
também o desenvolvimento de novas acgdes individuais e coletivas que
permitam desafiar os preconceitos, que lancem novas atitudes para encarar
a vida, que gerem situacdes de enfrentamento dos medos e das
conquistas.” (BEHRENS, 2006, p.21)

Morin (2002), em sua obra “Os sete saberes necessarios a educagdo do
futuro”, elenca uma série de conhecimentos que devem fazer parte da pratica do

professor nesses tempos pés-modernos. Ainda em relacdo a préatica docente, a

ruptura da visao linear, fragmentada e disciplinar do ensino e da educacao exige que
12



o professor insira em sua pratica pedagdgica acbGes multidisciplinares,
pluridisciplinares, interdisciplinares e transdiciplinares (ZABALLA, 2002).

N&o se quer, aqui, entrar em uma discussdo sobre paradigmas, esses
comentarios servem apenas para reforcar como a inser¢cdo em uma cultura
colaborativa, onde a multiplicidade de visées sobre um mesmo problema, podera
facilitar o trabalho docente, no panorama educacional que esta se formando nesse
inicio de século.

Segundo Hargreaves (1999), o professor é visto como um profissional em
constante regime de isolamento, as condi¢cdes em que trabalha e também a cultura
do ensino acabam por definir esse isolamento como uma forma consolidada de
exercer a docéncia.

N&o € a intencdo, neste trabalho, propor um modelo de formacdo docente
gue seja a resposta as exigéncias do processo educativo, mas sim, apresentar um
subsidio, a colaboracédo, que, se incorporada a cultura do professor, pode torna-lo
um profissional critico e autbnomo, capaz de identificar suas caréncias e buscar 0s
recursos necessarios para supera-las.

Partindo-se do pressuposto de que um professor comeca a sua formacéo
ainda como aluno, a adeséo a colaboracédo que, segundo Hargreaves (1999), é um
dos mais promissores paradigmas da era pos-moderna, pode constituir-se em um
processo dificil de ser alcancado, pois € inegavel que, como aluno, o futuro docente
tera visto seus mestres em um regime de isolamento, que é algo visto como natural
no ato docente. Esse convivio escolar pode, em tese, iniciar a construcdo de
crencas, atitudes e a insercao na cultura do isolamento, do futuro professor.

Portanto, € justamente esse sistema de crencas e a aceitacdo do isolamento
do professor como algo natural e inerente a atividade docente que podem constituir-
se em barreiras para a insercdo da cultura colaborativa na préatica docente. Esta
pesquisa visa propor a participacdo em grupos colaborativos, como uma alternativa

na superacao dessas barreiras.
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Justificativa

A reflexdo € um ato inerente ao ser humano, mas a reflexdo que se deseja
do professor seria um ato voluntario, intencional. Alarcdo (1996), a define como
capacidade de utilizar o pensamento como um atribuidor de sentido.

E compreensivel que, como ser humano, o professor tenha resisténcia a
mudancas e que tais mudancas, entretanto poderiam ocorrer mais facilmente em
meio a um ambiente afetivo, respeitoso, integrado e motivador. Deve-se considerar
gue qualquer modificacdo proposta na pratica do professor traz uma carga
emocional muito densa, (FREITAS & VILLANI, 2002).

Ainda sobre as resisténcias dos professores a mudancas, Porlan et al.
(1997) apontam as tendéncias que justificam essas resisténcias:

a) tendéncia a fragmentacao e dissociacéo entre a teoria e a acao;
b) tendéncia a simplificacdo e ao reducionismo;
c) tendéncia a conservacdo adaptativa e consequente recusa da
evolucao-construtiva,;
d) tendéncia a uniformidade e consequente recusa a diversidade.
A presenca de um mediador no processo de reflexdo é justificada por muitos

trabalhos.

“... a formagado de um profissional dotado de tal competéncia deve,
portanto, comportar situacdes onde o formando possa praticar sob a
orientagdo de um profissional, um formador, que simultaneamente
treinador, companheiro e conselheiro, Ihe faz a iniciacdo e o ajuda a
compreender a realidade, que pelo seu carater de novidade, se apresenta
de inicio na forma de caos”. (ALARCAO, 1996, p. 13)

"E fundamental que essa reflexdo seja feita coletivamente, pois se o
professor fica isolado ele acaba vendo os problemas como sé seus, sem
gualquer relacdo com os dos outros professores ou com sistemas
educacionais e a estrutura escolar. Assim, ele fica completamente esgotado
e com a atenc¢édo voltada apenas para os seus fracassos individuais. Nao é
dificil perceber que nessas circunstancias, o professor acaba por ficar com
a sua auto-estima muito baixa, sentindo-se desvalorizado profissionalmente
e bastante desmotivado”. (LELLIS, 2003, p.28)

‘E conveniente, também que sejam criadas e mantidas oportunidade para
gue os professores possam coletivamente refletir sobre as suas préticas.

14



“Tais oportunidades devem ser mediadas por um professor mais
fundamentado teoricamente...”. (LIMA, 2004, p 164)

Para Saraiva e Ponte (2003), o desenvolvimento profissional envolve sempre
alguma aprendizagem e, consequentemente, alguma mudanca. Ninguém muda
ninguém, é preciso que essa mudanca venha de dentro de cada um, por isso é
necessario que o professor esteja disposto a se arriscar, para Day (1999), o
professor € quem se desenvolve e ndo é desenvolvido por terceiros, esse autor
argumenta ainda que, toda a mudanca que nao for de fato interiorizada pelo
docente, provavelmente sera temporaria.

“a mudanca, em niveis cada vez mais profundos, envolve a
modificacdo ou a transformacdo de valores, atitudes, emocbes e
percepcdes que orientam a pratica — cuja ocorréncia € pouco provavel
se o professor ndo se sentir dentro das situacBes e com sentido de
posse dos processos de tomada de decisdo. (SARAIVA e PONTE,
2003, p.7)

Como defendido anteriormente, € preciso conceber um modelo formativo
qgue, por um lado, permita ao professor o dominio de conhecimentos estabelecidos,
gue |he dé seguranca frente a comunidade escolar e, por outro lado, o capacite a
buscar solucbes ndo padronizadas que, por sua vez, seriam auxiliares importantes

na solucdo dos problemas de ensino.

1- Fundamentacgéao Teodrica

1.1- As crencas e sistema de crencas do professor de Quimica

Muitos trabalhos apontam para a necessidade de se considerar o papel das
crencas do professor em sua formacdo, podendo essas constituir-se em um
momento como ferramentas no avango do desenvolvimento profissional e, em outro

momento como barreiras impeditivas desse processo (PORLAN et al.,1997a; 1998b;
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FURIO, 1994; PEME-ARANEGA, 1999, 2005; SADALLA, 1998; AZZ| e SADALLA,
2002).

O processo em que as crencas sdo constituidas e o seu papel no
comportamento do sujeito sdo objetos de estudo da psicologia social. O termo
crenca, em si, € de dificil definicdo. Nesse sentido, € necessario fazer uma distingédo
entre crenca e atitude.

As crencas formam a base cognitiva das atitudes de um individuo e teriam
status de interferir nas interacdes sociais desse ser (SHIRLEY et al., 1988;
PACHECO 1995; DEL PRETTE; DEL PRETTE 1999).

Segundo Kriger (1986), as crencas, sejam pessoais ou nao, ideolégicas ou
cientificas, encontram-se na estrutura de atitudes, preconceitos, valores, cuja funcéo
€ a de orientar o comportamento em relacdo ao mundo. Esse mesmo autor define
uma crenga como sendo uma proposicéo que afirma ou nega uma relagao entre dois
objetos, concretos ou ndo, ou entre o objeto e algum atributo seu. Raymond e
Santos (1995 apud Azzi e Sadalla, 2005, p.72), apontam que crencas sao as idéias
fundamentais das pessoas a respeito de suas experiéncias de vida e afetam
diretamente as suas acoes.

Uma crenca pode ser um objeto de conhecimento do qual o sujeito faz uso
em determinados momentos de sua vida para tomar decisdes, formular juizos de
valor ou construir uma concepcdo. Esse constructo tem natureza ontolégica, uma
vez que € assumido pelo individuo, ndo precisa ter necessariamente fundamentacao
tedrica.

Morin (2001) descreve o0 poder que as crengcas exercem sobre 0s
individuos:

“

.. as crengas e as idéias ndo sdo somente produtos da mente, sao
também seres mentais que tém vida e poder. Dessa maneira, podem
possuir-nos.” p.28.

Segundo Pacheco (1995 apud Azzi e sadalla, 2002, p. 102), uma crenca
pode ser caracterizada por:
e um componente cognitivo pelo qual o sujeito decodifica a realidade a

sua volta;
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e uma valorizagdo proporcional ao grau de percepgdo do individuo em
relacéo ao objeto, gerando entdo um pensamento;

e um carater mediatizador da acdo a que 0 sujeito recorre para
comportar-se no ambiente;

e um carater experiencial/adquirido relacionado a histéria de vida que
pode alterar ou fortalecer a crenca pré-estabelecida é importante
porque permite a reestruturacdo do pensamento.

Como exposto anteriormente, inUmeros trabalhos apontam para a estreita
relacdo entre o desenvolvimento do docente e 0 seu conjunto de crengas em ensino,
aprendizagem e imagem de Ciéncia (PORLAN et al., 1997; PORLAN et al., 1998;
PONTE,1994; FURIO e CARNICER, 2002; PEME-ARANEGA et al, 2005). Esses
trabalhos evidenciam que o conjunto pessoal de crencas pedagdgicas, ou sistema
de crencas, pode servir, por um lado, como uma ferramenta nas mudancas que
subsidiam o desenvolvimento do professor e por outro lado, como uma barreira a
essas mesmas mudancgas.

As crencas educacionais dos professores sdo convic¢gdes sobre os diversos
aspectos didaticos e se revelam no discurso, acdes e comportamentos do docente,
(SADALLA et al. , 2005).

Em face da importancia que as crencas tém no ato pedagdgico, pode-se
concluir que para que se idealize um modelo de formacdo que contribua para o
desenvolvimento profissional docente, é preciso considerar também o papel dessas
na formacdo inicial e continuada do professor, propondo situacdes em que o
profissional possa explicitar, refletir e, se necessario, reestruturar o seu sistema de
crencgas.

Segundo Kriger (1986), dentro do sistema de crencas de um individuo
existe uma hierarquizacao constituida a partir da centralidade da crenca, ou seja, na
sua relevancia para a pessoa; quanto mais central for a crenca, maior sera a
resisténcia oferecida para a sua mudanca e conseqientemente maior o impacto
causado na reestruturacao do sistema.

Segundo Sadalla et al. (2005), os estudos feitos sobre as crencas e as
teorias do professor apontam para a idéia de que essas influenciam diretamente o

seu ensino, as suas opgdes pedagogicas e a sua prética.
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O professor ndo se constréi apenas em face de seu sistema de crencas,
mas, também, por suas atitudes e a¢bes. Entretanto, parece ser incontestavel que
esses Ultimos constructos sdo guiados por suas crencas. Nessa perspectiva, a
reflexdo do professor sobre sua atividade deve ter como ponto fulcral o sistema de

crencas do docente.

1.2- O conceito de professor reflexivo

Feitas essas consideracdes, pode-se, agora, analisar as concepc¢des sobre o
conceito denominado Professor Reflexivo e algumas criticas feitas a ele. Esse é,
sem duvida, um tema proficuo no campo da formacdo de professores, como
corroborado pelo nimero de trabalhos que abordam esse tema (NOVOA,1995;
PIMENTA, 2002; PERRENOUD, 2002; ALARCAO,1996).

As discussbes importantes acerca desse modelo enfocam a dicotomia entre
a pratica pedagodgica (a sua epistemologia) e 0 conhecimento académico
estabelecido (a teoria).

Uma discussdo mais aprofundada sobre a epistemologia da pratica do
professor obriga a considerar um ponto fundamental para uma discussao mais rica:
a didatica. Vale salientar o conceito de professor reflexivo que se propagou no meio
académico a partir dos anos 1990, proposto pelo norte-americano Donald Schén em
seu livro “The reflective practicioner” (1983), no qual propde um modelo de formacao
gue tem como referéncia as competéncias que subjazem as praticas dos bons
profissionais (Alarcdo, 1996), praticas essas que podem ser analisadas como um
saber-fazer sdlido, tedrico e pratico, que permite ao profissional agir em contextos
instaveis, indefinidos e complexos.

Na otica de Schon (1983), a pratica de um profissional é um produto da
integracao de ciéncia, técnica e arte (no sentido de criatividade e sensibilidade seria
essa competéncia que habilitaria o profissional a agir nas indefini¢des). Para o autor,
a reflexdo sobre o ato pedagdgico se da em trés momentos: reflexdo na acao,

reflexdo sobre a acéo e, finalmente, reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Segundo
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Alarcdo (1996), é a reflexdo sobre a reflexdo na acdo que leva o profissional a
progredir no seu desenvolvimento, na analise dos problemas e na busca de
solugdes para esses.

Em sintese, Schon refuta o tecnicismo como didatica na formacdo do
professor. Algumas criticas foram feitas a esse conceito proposto e entre elas,
destacamos:

e asupervalorizagao do individualismo profissional (LISTON e ZEICHENER,

1993);

e 0 surgimento de um pensamento tecno-profissional que parece impelir o

professor a adotar a pratica como Unico requisito na construcdo do saber

docente, em detrimento da fundamentacéao teorica;
o o fato de que o conceito de professor reflexivo fosse concebido como um
produto final e oferecido aos professores por meio de capacitacdo
(ZEICHENER, 1992).

Duarte (2003) aponta que, o conceito de professor reflexivo tem levado a uma
maior valorizacdo dos conhecimentos tacitos (pratica) em relacdo a teoria.

Pimenta (2002) prop6e um modelo de formacdo que contempla a valorizagao
da prética pedagdgica como um momento de constru¢cdo de conhecimento por meio
da andlise e da reflexdo sobre problemas emergentes. Esse momento de construcéo
de saberes reconhece o papel do conhecimento tacito empregado nas solucdes
operadas pelos professores.

Zeichner (1993, p. 24-28) aponta que a reflexdo pode ser entendida sob a
perspectiva de quatro tradicGes histéricas diferentes, que se desenvolveram nas
primeiras décadas do século XX:

o a tradicdo académica, que acentua o conhecimento disciplinar; o intento

dessa é dar ao professor uma soélida formacédo académica, sendo o trabalho de
Abraham Flexner®, (apud ZEICHNER, 1993, p.36), amplamente citado pelos
defensores de um modelo formativo que apregoava que um professor com
sélidos conhecimentos académicos se bastava e qualquer outro

conhecimento poderia ser adquirido da experiéncia em uma escola;

® FLEXNER, A. Universities: American, English, German. Oxford, England: Oxford University Press,
1930.

19



o a tradicdo da eficiéncia social, ao contrario da primeira tradicao, evoluiu
amplamente nas escolas e faculdades de educacgao; essa tradicdo acentua as
metodologias fundamentadas em investigacdes conduzidas por pesquisadores
e ndo por professores e & observada em cursos de aperfeicoamento ou
capacitacbes em que os contetdos sao preparados por especialistas sem a
participacdo dos professores na escolha desses conteldos ou na estruturacao
desses cursos;

o a tradicdo desenvolvimentista, que acentua o desenvolvimento do ensino
centrado no aluno, sendo um contraponto ao ensino mecanico e sem paixao;
trés metaforas representavam o pensamento sobre a atuacéo dos professores:
a do professor naturalista, que colocava o docente como um observador do
desenvolvimento de seus alunos, a partir das suas observacdes, 0 professor
elaborava seus planos e aprendia com os discentes; a metafora do professor
artista, que possuia conhecimentos em psicologia, o que permitiria idealizar
estratégias para envolver seus alunos na aprendizagem, esse professor
deveria também possuir experiéncias nas artes; o professor investigador que
valorizava que o0 docente adotasse uma postura experimental sobre sua
prética.

o a tradicdo da reconstrucéo social, que acentua o papel sécio-politico do
docente, que visa um ensino que colabore com a formacédo de uma sociedade
mais justa e humana. Nesse processo, 0s professores de certa forma
“‘doutrinavam” seus alunos para a aceitacdo de valores sociais para questdes
como trabalho e riqueza.

Zeichner (1993, p. 23) aponta que a reflexdo do professor deve ter trés

caracteristicas. A primeira caracteristica diz respeito a que a reflexdo sobre a pratica

de ensino deve ser vista tanto no campo epistemolégico (o que o autor chamou de

movimento para “dentro” da pratica), como em termos de fatores contextuais que

interferem nessa pratica (movimento para “fora”), uma critica aberta as tentativas de

remover as questdes sociais que permeiam 0 ensino; a segunda caracteristica € a

aceitacao do carater politico que o trabalho docente possui, isto é, o professor deve

ensinar levando em consideracdo as desigualdades e injusticas sociais; a Ultima

caracteristica da reflexdo € que ela deve ser vista como uma pratica de construcéo
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coletiva e social e ndo como um evento individualizado e isolado, de maneira que 0s
docentes podem sustentar-se uns aos outros, estabelecendo vinculos que permitem
o desenvolvimento de cada professor inserido nessa construgéo social.

E indiscutivel que o conceito de professor reflexivo valoriza o conhecimento
tacito, assim como também é indiscutivel que esse mesmo conhecimento pode ser
util ao professor na resolucdo de problemas diretamente relacionados ao contexto
em que esse docente atua. Assim sendo, parece que se faz necessaria uma
proposta de formacdo de professores que, concilie e valorize 0os conhecimentos
tedricos (ndo apenas os académicos, mas, a psicologia, a filosofia da educacéo e da
Ciéncia, a didatica) e os conhecimentos tacitos.

Nessa interface, os grupos colaborativos parecem novamente ser uma
solucdo promissora, o professor inserido em um pequeno grupo pode desenvolver
tanto conhecimentos considerados tedricos como problematizar a sua pratica,
somando a sua interpretacdo das dificuldades, também as de seus pares, 0 que

pode ampliar a percepcao.

1.3- A cultura do ensino: do individualismo a colaboracgéo

A cultura do ensino tem um papel muito importante na vida do professor. E através
dela que os recém-formados podem acessar o conjunto de informacdes e solucbes
historicamente desenvolvidas e compartilhadas pela comunidade docente, é ela que
ajuda a dar identidade, sentido e apoio ao professor e ao seu trabalho, constitui um
contexto para o desenvolvimento profissional e do ensino (HARGREAVES, 1999,
p.190).

O professor esta inserido em duas estruturas culturais diferentes, uma
compartilhada com seus pares, que o “torna” professor e outra, que o insere em um
contexto escolar (HARGREAVES, 1999, p.190).

A cultura de ensino pode ser delimitada em duas dimensdes, o conjunto de
crencas, valores, habitos e 0 modo de fazer do professor e da comunidade docente,
gue constituem o conteudo dessa cultura. E outra dimenséo, formada pela maneira
como o docente se relaciona com outros professores e que constitui a forma dessa

cultura. O autor aponta quatro formas de relacionamento profissional (p.191):
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¢ Individualismo (isolamento),
e Colaboracéo,
Colegialidade artificial,
Segregacdo.’

Quando se imagina um professor, a primeira imagem que é formada é a de
alguém exercendo seu trabalho sé: ndo importa em que nivel, se na pré-escola ou
na universidade, o professor esta trabalhando sem a presenca de outro. Essa
situacdo também é encontrada em outras categorias profissionais, mas, para 0s
professores, esse isolamento € visto como algo natural; na verdade, acredita-se que
trabalhar isolado n&o tornara um professor melhor ou pior.

Pode-se justificar o isolamento do professor sob duas perspectivas
diferentes, uma das quais diz respeito a um déficit psicolégico®, em que oo professor
busca o isolamento para encobrir suas fraquezas (formacao deficitaria, inseguranca
de enfrentar os alunos, culpas), para evitar o julgamento de seus pares. Assim, para
esse professor, fechar a porta da sala seria uma forma de se defender das criticas
ao seu trabalho ou a sua pessoa, mas essa postura também o priva de receber
elogios, orientacdes e informacdes do que ocorre na escola. Resumindo, esse
isolamento € um impedimento ao seu desenvolvimento profissional, pois o aliena
(HARGREAVES, 1999, p.192).

A segunda perspectiva diz respeito as condicbes ambientais em que o
docente atua. Esse isolamento seria uma forma de se adaptar ao contexto escolar.
Vale lembrar que a arquitetura das escolas foi concebida para que o professor
ficasse a maior parte do seu tempo em contato com 0s alunos e ndo com seus
pares. Os eventuais encontros entre os docentes se dao basicamente na sala dos
professores, na cantina ou, rapidamente, nas trocas de aula, portanto a propria
escola acaba incentivando uma espécie de isolamento fisico.

Flinders® (1988 Apud HARGREAVES 1999 p.196), descreve trés formas de
isolamento: o isolamento como estado psicolégico jA descrito, como condigcéo

ecolégica do trabalho, vinculado ao isolamento fisico e, por ultimo, o isolamento

" O autor emprega o termo balcanizacion.

® Termo empregado pelo autor, p. 191.

 FLINDERS, D.J. “Teachers’isolation and new reform”. Journal of Curriculum and Supervision. 4(1),
p.17-29, 1988.
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como opcado estratégica. Nessa perspectiva, o professor acredita que se isolando
nao perderia tempo e energia, canalizando, esses recursos para a construcao de
estratégias de ensino que considere apropriadas.

O autor aponta que € devido a esses fatores que as tentativas de demover o
professor de seu isolamento nem sempre sdo bem sucedidas.

Hargreaves (1999, p. 198) descreve, também, trés formas de isolamento
com semelhancas as descritas anteriormente, sendo uma delas o individualismo
restritivo, derivado das execuc¢des das acdes docentes em um quadro de isolamento
fisico ou causado por deliberacdes administrativas, como horéarios, por exemplo.
Esse tipo de isolamento é uma condicdo imposta pelo contexto escolar e ndo uma
opcao.

Ja o individualismo estratégico seria uma opcéo do profissional, que escolhe
essa pratica, por motivacdes semelhantes aquelas citadas no isolamento optativo de
Flinders (1988 Apud HARGREAVES 1999 p.196).

Por fim, o isolamento eletivo também € uma opc¢do, mas, nesse caso, 0
professor pode, quando achar conveniente, trabalhar em colaboracdo com seus
pares.

Hargreaves (1999, p.198), aponta ainda, trés preferéncias pessoais para
esse tipo de isolamento: a pratica do isolamento eletivo pode acontecer quando o
professor preterir da companhia dos outros professores para ficar com seus alunos.
Nesse caso, o café na sala dos professores, por exemplo, é trocado pela
permanéncia no patio ou na sala com os alunos com o intuito de |lhes dar uma
atencéo em especial. E comum se ver um colega durante o intervalo conversando
com um ou mais alunos, o que € visto como um vinculo afetivo entre ambos, mas,
essa pratica pode gerar um sentimento de posse dos alunos, do espaco, dos
materiais. Tal postura estd mais vinculada ao ensino nas séries iniciais, portanto,
mais a professoras, devido a essas serem a maioria nessa modalidade de ensino.

Outra preferéncia pessoal para o isolamento eletivo € a conservacdao da
individualidade do profissional, que opta por trabalhar sozinho para preservar suas
convicgles, liberdades, autonomia e criatividade. O profissional relaciona a
competéncia com a autonomia. Ser capaz de se posicionar, fazer um julgamento ou

fazer uma boa critica, sdo, sem davida, capacidades que diferenciam as pessoas, e
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essas sdo valorizadas e consideradas em muitas atividades como pré-requisitos
para o bom desempenho profissional. Nessa perspectiva, o professor prefere o
iIsolamento para preservar sua isencao e independéncia.

A Ultima preferéncia pessoal para o isolamento eletivo € a busca pela
solidao.

Segundo Hargreaves (1999, p.206), se, de alguma forma, o isolamento é
visto como o destino de professores estigmatizados como inferiores, a soliddo € o
reflgio daqueles que sdo capazes de trabalhar precisando o menos possivel de
terceiros. Se, para uns, o isolamento tem um carater negativo e é visto como uma
fuga, para outros tem um carater positivo de recompensa, uma busca, um tempo
para dedicar-se aos seus problemas e dilemas, como se estivessem em um
processo de analise pessoal ou, como se diz popularmente, “fechados para
balango”; pode-se entender o isolamento aqui como uma consequéncia da
autonomia conquistada pelo professor.

A visdo de que o isolamento é uma ameaca ao implemento das mudancas
necessarias chega a ser consensual, assim como a de que o individualismo ¢ uma
caracteristica negativa e que precisa ser superada pelo sujeito. Entretanto, ndo se
pode desconsiderar que o isolamento pode ser uma opc¢éo do professor e como tal
deve ser respeitada. E preciso que o professor se conscientize do motivo de sua
adesdo ao isolamento, se € realmente por sentir-se inapto para exercer suas
funcdes ou por que acha que assim pode potencializar suas acfes em prol do
ensino de seus alunos.

Existe outra forma de relacionamento que o professor pode optar para
interagir com seus pares, € a colaboracao.

A implementacdo da colaboracédo entre os professores ndo é uma tarefa
facil, e pelo que ja foi exposto, ndo se trata de um processo natural também. Se, por
um lado, o individualismo pode ser visto como uma qualidade negativa e
comprometedora dentro da cultura do ensino, por outro lado, a colaboracao pode ser
vista como um atributo facilitador das mudancas desejadas no ensino. Essa
perspectiva pode colocar o isolamento como um mal a ser expurgado e a

colaboragdo como um objetivo a ser buscado. Deve-se entender o isolamento e a
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colaboragéo do professor como um forma de se relacionar com seus pares, ou seja,
como uma opc¢éao do profissional.

As maiores criticas a cultura colaborativa sdo as dificuldades de constitui-la
na escola em fungc&o do pouco tempo que os professores tém para trabalhar juntos
e, a falta de habito, a falta de clareza em especificar o que significa trabalhar nesse
regime. Essas agbes nem sempre sdo desenvolvidas na formag&o inicial do
professor, o que, sem duvida, facilitaria muito a insercdo do docente nessa pratica
(HARGREAVES, 1999, p. 212-214).

Existem duas perspectivas para a insercdo da cultura colaborativa no
ensino: a cultural, que é predominante e se alicerca na crenca de que o produto da
colaboracéo pode contribuir para uma gestdo mais democratica, e a perspectiva
micro-politica’®, em que a colaboracdo é uma ferramenta no jogo para manter o
poder e o controle da instituicdo (HARGREAVES, 1999, p. 215).

Como administrar as diferencas de idéias e visdes dos professores sobre o
ensino?

Até que ponto € possivel colaborar com um colega que pensa muito
diferente?

Como proteger o direito a individualidade de um professor, das pressdes
advindas do grupo?

E se, sobre o manto da colaboracdo, se esconder um esquema de
cooptacéo?

Ou, ainda, se a colaboracao for um pretexto para a obtencdo de um objetivo
gue nao seja do grupo, mas, de terceiros?

Esses questionamentos levam a uma indagacdo, um grupo que deseje
trabalhar sob a perspectiva da cultura colaborativa deve ter entre outros atributos, a
maturidade para conservar a individualidade dos componentes e a repressao das
atitudes individualistas.

Para que ocorra um trabalho coletivo € preciso que haja um interesse em
comum ou um objetivo em comum, o que ndo exclui a existéncia de interesses

individuais. Em um grupo de trabalho coletivo o individualismo n&o é valorizado, mas

19 pode-se entender o termo como o jogo de relacdes pessoais visando obter o poder ou a sua
manutencdo em um ambiente menor inserido em um muito maior, como por exemplo, um setor dentro
de uma empresa.
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a individualidade deve ser respeitada e pode trazer contribuicbes ao grupo, pois
amplia o campo de andlise de um problema.
Boavida & Ponte (2002), descrevem trés pontos chave para o trabalho

coletivo. O primeiro é a confiancga:

A confianca é fundamental para que os participantes se sintam a vontade
em questionar abertamente as idéias, valores e ag¢fes uns dos outros,
respeitando-os e sabendo, igualmente, que o seu trabalho e os seus
valores sdo respeitados. A confianca estd, naturalmente, associada a
disponibilidade para ouvir com aten¢do os outros, a valorizagdo das suas
contribuicbes e ao sentimento de pertenca ao grupo. Sem confianca dos
participantes uns nos outros e sem confianca em si préprio, ndo ha
colaboragéo. (BOAVIDA e PONTE, 2002, p.7)

O segundo é o dialogo:

“E de notar, no entanto, que o didlogo, mais do que um instrumento de
consenso, que serve para anular contradicGes, deverd ser, sobretudo,
como refere CHRISTIANSEN™ (1999), um instrumento de confronto de
idéias e de construcdo de novas compreensdes.” (BOAVIDA e PONTE
,2002, p.7)

E o terceiro, a negociacao:

“E preciso ser capaz de negociar objetivos, modos de trabalho, modos de
relacionamento, prioridades e até significados de conceitos fundamentais.
Esta negociacdo permeia o projeto do principio ao fim, sendo fundamental
nos inevitaveis momentos de crise”. (BOAVIDA e PONTE ,2002, p.7)

Olson (1987) define as relacbes em um trabalho colaborativo como uma
forma de cada componente aprender mais acerca de si, de seus companheiros e do
gue foi trabalhado no grupo em um processo de partilha.

Se o trabalho colaborativo € uma estratégia eficiente para o enfrentamento
de grandes dificuldades, por outro lado pode apresentar dificuldades oriundas da

natureza da colaboracéao.

11
CHRISTIANSEN, H., GOULET, L., KRENTZ, C., MAEERS, M. Recreating relationships: Collaboration and educational
reform. Albany, NJ: State University of New York Press, 1999.
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Boavida e Ponte (2002) apresentam quatro dificuldades para o trabalho
colaborativo, uma das quais € a imprevisibilidade, que diz respeito ao fato de ser
impossivel planejar um trabalho colaborativo minuciosamente, por esse ser um
processo dinamico e mutavel sendo necessério, em algumas vezes, dar uma parada
para reajustes.

Lidar com as diferencas € a segunda dificuldade apresentada, uma vez que
o trabalho colaborativo exige dos pares, disciplina, para levarem a cabo as
respectivas tarefas.

A terceira dificuldade é gerir os custos e beneficios para cada um dos
participantes do grupo, pois um desequilibrio entre esses valores pode acontecer,

devido a outros comprometimentos dos colaboradores.

. mais importante do que assegurar a realizacdo, pelos parceiros
colaboradores, do mesmo trabalho é a compreenséao reciproca do mundo uns
dos outros alcancada através do didlogo partilhado. Como referem, o didlogo
torna-se um meio de alcancar a paridade na colaboracdo...” (BOAVIDA e
PONTE, 2002)

A quarta dificuldade é a necessidade de se evitar a tomada de atitudes
complacentes e conformistas, que podem provocar nos componentes do grupo um
acomodamento.

Segundo Hargreaves (1999, p.271), a colaboracdo pode estimular a
perpetuacdo de praticas e pontos de vista estabelecidos e defendidos por uma
maioria dominante, suprimindo assim a criatividade e a individualidade.

Sem duvida, existe uma linha comum entre os pontos de vista dos autores, 0
gue leva a concluir que é preciso manter uma postura critica sobre os
desdobramentos possiveis que a implementacao da cultura colaborativa pode ter no
grupo de professores da escola.

E preciso pesar os pros e contras, considerar o perfil individual de cada
docente, as dificuldades de organizacéo (horarios, espacos) e, acima de tudo, deixar
gue a adesao a essa cultura seja voluntaria.

Hargreaves (1999, p.218-222) faz uma distincdo importante entre cultura
colaborativa e colegialidade artificial. A primeira se da no contexto cultural, na qual
0s professores se inserem espontaneamente e a segunda no contexto micro-politico

dessa. Em outras palavras, pode-se ter dois tipos de colaboragéo entre professores,
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sendo que uma emerge das necessidades detectadas e desejadas por um grupo e a
segunda seria uma estratégia para se obter um determinado produto ou manter um
espaco conquistado, nessa os professores atuam de maneira, ndo espontanea.

A tabela 1 apresenta uma sintese das caracteristicas das relagbes entre 0s
docentes envolvidos em um trabalho coletivo sobre essas perspectivas.

Tabela 1 Caracteristicas do grupo inserido em regime de trabalho coletivo colaborativo e colegiado
artificial (HARGREAVES, 1999)

Cultura colaborativa

Colegialidade artificial

Motivacéao

N&o necessita de apoio
externo ao grupo.

Necessita de apoio

externo ao grupo.

Natureza da colaboracgéo

Voluntaria, os pares néao
necessitam de estimulo
externo para sua
ocorréncia, 0 grupo vé
nessa associacao uma
forma de resolver uma

situacao problematica.

Obrigatoria, os pares
sao impelidos a se
associarem em grupo,
sob algum tipo de
imposicao de ordem

superior a sua vontade.

Objetivos

Eleitos pelos

componentes do grupo.

N&o sao tracados pelos
componentes do grupo

e, sim, por terceiros.

Em relacdo ao tempo e
espaco reservados ao

trabalho coletivo

N&o dependem desses
fatores, uma vez que
esse tipo de colaboracédo
€ encarado como uma
necessidade do
professor, essa relacao
se estabelece sempre
gue héa possibilidade de

agenda.

Sao fixas e dependentes
desses fatores; uma vez
gue o professor encerra
sua participacado nos
encontros, ele nao se
envolve mais no trabalho

coletivo.

Produto

De dificil previsibilidade,
uma vez que ndo ha

COmo prever com

Os resultados séo
previsiveis, pois essa é

uma forma de garantir
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certeza absoluta os gue o controle da
desdobramentos do situacao seja mantido.
trabalho.

Talvez ndo haja nada mais emblemético para representar a perspectiva
micro-politica da colaboracado entre os professores nas escolas hoje, do que o HTPC
(horario de trabalho pedagdgico coletivo). Tal horario é obrigatério, se o professor
ndo participar recebera uma falta, s6 ocorre por meio de uma imposicao superior;
pela falta de pautas voltadas ao aprimoramento profissional, a HTPC se estabelece
como um ponto de encontro onde os professores recebem orientagcées de propostas
gue, invariavelmente, ndo sdo do grupo docente e, uma vez terminado, 0s
professores mal lembram o que foi discutido nos HTPC’s da semana passada.

Uma vertente importante da colaboracdo € a que produz um tipo de
segregacao entre os pares, ao invés de se firmar um unico grupo docente, formam-
se pequenos grupos com afinidades comuns e isolados dos outros agrupamentos.
Essa forma de associacdo possui quatro caracteristicas marcantes:

o Permeabilidade reduzida, referente a dificuldade de um professor
vinculado a um grupo pertencer a outro; devido ao forte isolamento grupal, seu
desenvolvimento se da no interior de seu time.

o Permanéncia duradoura, essa pertenca grupal pode durar anos.

o Identificacdo pessoal, o professor filia-se a um determinado grupo
motivado pelas suas crencas e ideais e até pelas disciplinas que leciona.

o Caréter politico, esses grupos se estabelecem como estratégia para
obtencao de interesses pessoais.

De fato, essas caracteristicas se revelam no dia-a-dia da escola,
principalmente daquelas que mantém o Ensino Fundamental | junto com o
Fundamental 1l e o Ensino Médio, em que se percebe claramente que o grupo
docente do Fundamental | dificilmente interage com os outros dois grupos; é comum
gue o horario do café seja diferenciado, sem falar nos HTPC’s. As justificativas para
isso baseiam-se mais fundamentalmente nas caracteristicas da modalidade de cada
ensino, do que propriamente em uma justificativa plausivel a essa separagdo entre

0s professores.
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A figura 1 descreve baseada nas ideias de (HARGREAVES, 1999) uma
sintese das formas da cultura profissional dos professores.

[ professor

individualismo )=

pode se relacionar com seus
pares seguindo o regime de

condigao de trabalho |

( defict
psicologico

que produz
do profes
persp

Que se estabelece
uandc
~(por opcao ]

| © professor sente que precisa |
| encobrir as suas deficiéncias

|
que

| o P
se estabelece quando

— ; \

| ) /
isolamento \ /

|
estratégico
*

|
\
fita que se‘

|
sendo chamado de

\ /

/
Que se estabelece quar

isolamento
- elotivo

/ ser previsivel |

Que se e caracteriza por

Figura 1- As formas de relacionamento do professor com seus pares baseado (HARGREAVES,
1999).

Alguns aspectos psicologicos que subjazem a colaboracao

A perspectiva psicolégica que abarca a colaboracdo advém da teoria
historico-cultural Damiani (2008) argumenta que as idéias de Vigotsty, de que o
desenvolvimento, a aprendizagem e a constituicdo do individuo se constituem em

um processo mediado por outras pessoas, vém dando suporte a um grande nimero
de estudos que enfocam a colaboracao na escola.

A autora argumenta que o conceito de imitagdo, proposto por Vigotsky
(1998), é essencial para a aprendizagem, pois durante esse processo o individuo, ao
internalizar significados, o faz de maneira pessoal, criando um significado novo e
pessoal, carater que diferencia a imitacdo do ato de fazer uma coépia (p.4). A
pesquisadora argumenta que é possivel compreender a imitacdo, por meio de outro

conceito proposto por Vygotsky, o da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
pois nessa area 0s conhecimentos da pessoa tém potencial

para serem
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internalizados/desenvolvidos em um processo de mediagdo por outros individuos ou
por artefatos culturais (p.4).

Algumas interpretagbes para o conceito de ZDP, elaboradas por
estudiosos, apontam para o papel que os processos colaborativos e coletivos tém
nessa regido psiquica. Segundo Moll (1990), a mudanga na ZDP, estaria na criacao,
no desenvolvimento e na comunicacdo dos significados, por meio da colaboracao
entre os individuos e ndo na transferéncia de habilidades do mais experiente para o
menos experiente entre 0S mesmos.

Nessa linha, Engestrom (1987) definiu a ZDP como a distancia entre as
acOes cotidianas dos individuos e a forma historicamente nova da atividade societal
gue pode ser coletivamente gerada.

Lave e Wenger® (1991 apud Damiani, 2008 p.5) ao estudarem a
aprendizagem de sujeitos inseridos em comunidades de pratica, afirmam que a
identidade, o conhecimento e as habilidades desses, ao engajarem-se nas
atividades desenvolvidas por esses grupos, podem ser formados, transformados e
modificados.

Uma comunidade de pratica constitui-se em um ambiente que sustenta
suficiente engajamento voluntario e mutuo entre os seus membros, objetivando a
partiha e a geracdo de conhecimentos WENGER® (1998 apud SOUZA-SILVA;
DAVEL, 2007, p.54). E visivel que essa concep¢do se assemelha ao grupo
colaborativo, investigado neste trabalho. Damiani (2008) sintetiza as comunidades
de pratica como grupos que formam uma entidade social e estdo envolvidos em
empreendimentos conjuntos [...] (como por exemplo, as comunidades profissionais),
gue apresentam maneiras singulares de conhecer, de decidir 0 que é importante

saber e entender a realidade, (p. 5).

Colaboracédo ou Cooperacao?

2 LAVE, J., WENGER, E. Situated learning: legitimate peripheral participation. Cambridge:
Cambridge University Press, 1991.

¥ WENGER, E. Communities of practice: learning, meaning and identity. Cambridge: Cambridge
University Press, 1998.
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Para finalizar esse debate € importante aclarar as diferencas conceituais
entre colaboracdo e cooperagao, embora ndo seja o intuito desta pesquisa explorar
em profundidade essa diferenciacdo, € possivel apontar alguns dos pressupostos

gue caracterizam tanto um como outro processo.

Segundo Nitzke, Carneiro e Geller (1999), para alguns pesquisadores o
termo cooperacdo é mais abrangente, com distin¢gdes hierarquicas de ajuda muatua
e, na colaboracéo, os envolvidos trabalham em prol de um objetivo comum, isentos
de uma organizacao hierarquica.

Wagner* (1997 apud Boavida e Ponte 2002, p.4) aponta que a colaboracdo
€ uma forma particular de cooperagcédo, que envolve trabalho conjunto em que os
envolvidos aprofundam mutuamente o seu conhecimento e define a cooperacéo
como sendo um tipo de investigacdo escolar em que os docentes e discentes séao
vistos apenas como fonte de dados.

Segundo Boavida e Ponte (2002), colaboracdo ndo € sinbnimo de
cooperacao, pois, embora essas palavras sejam freqientemente usadas como
sinbnimos na vida corrente ha uma diferenca de alcance entre operar, do latim
operare, e trabalhar laborare.

Operar é realizar uma operacao definida, € produzir um determinado efeito,
e fazer funcionar de acordo com um plano ou sistematizacao.

Trabalhar € desenvolver atividade para atingir determinados fins, é pensar,
preparar, planejar em situacbes nem sempre definidas, ou seja, o trabalho € uma
atividade mais complexa do que operar, um trabalho pode exigir inameras
operacoes.

Para que ocorra um trabalho coletivo € preciso que haja um interesse em
comum ou um objetivo em comum, o que ndo exclui a existéncia de interesses
individuais. Em um grupo de trabalho coletivo o individualismo néo é valorizado, mas
a individualidade deve ser respeitada e pode trazer contribuicbes ao grupo, pois

amplia o campo de analise de um problema.

 WAGNER, J. (1997). The unavoidable intervention of educational research: A framework for
reconsidering researcher-practitioner cooperation. Educational Researcher, 26(7), 13-22.
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Panitz (1996) argumenta que a colaboracdo deve ser vista como um estilo

de vida e uma filosofia de interacdo e a coopera¢cdo como um meio para se alcancar

uma meta ou produto final.

Em situacdes de sala de aula Torres, Alcantara e Irala (2004) apresentam a

cooperacdo como uma metodologia aplicada na concretizacdo de um objetivo final

ou tarefa especifica, sendo mais direcionado, controlado e centrado no professor, e

a colaborag&o como um processo onde o aluno tem papel mais ativo.

“Resumindo, portanto, observa-se, nesses diversos conceitos, que 0s
termos “cooperagao” e “colaboragdo” designam atividades de grupo que
pretendem um objetivo em comum. Apesar de suas diferenciacdes teoricas
e praticas, ambos os conceitos derivam de dois postulados principais: de
um lado, da rejeicdo ao autoritarismo, a conducdo pedagdgica com
motivagdo hierarquica, unilateral. De outro, trata-se de concretizar uma
socializagdo ndo sO pela aprendizagem, mas principalmente na
aprendizagem. Desta forma, estes dois propdsitos se organizariam
mediante um instrumento que equaciona a comunicagdo com tais
caracteristicas: trata-se de uma comunicacao direta, continua, construtiva.
TORRES, ALCANTARA e IRALA (2004, p.6)

O quadro 1 faz uma sintese das caracteristicas dos dois processos.

Quadro 1- caracteristicas Cooperagdo X Colaboracdo segundo Torres, Alcantara e Irala (2004)

ASPECTOS APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM
COOPERATIVA COLABORATIVA
Propdsito Aumenta as habilidades Promove a “aculturacao” dos
cognitivas e sociais por meio | alunos nas comunidades de
de um conjunto de técnicas conhecimento.
aprendidas.
Grau de estruturacdo Alto Variavel
Relacionamentos Os individuos sédo “Os alunos se engajam em
responsaveis pelo grupo e atividades com companheiros
vice-versa; o professor mais capazes” (professores,
facilita, mas o grupo é alunos mais avancados,
primordial. etc.) os quais dao assisténcia
e 0s guiam.
Prescri¢céo das atividades Alta Baixa
Palavras-chave Interdependéncia positiva, Zona de Desenvolvimento
responsabilizacao, trabalho Proximal, aprendizagem
em grupos, papéis definidos, | cognitiva, aculturagéo,
estruturas. suporte muatuo, cognicao
situada, indagacao reflexiva,
epistemologia.

Extraido de Torres, Alcantara e Irala (2004, p.6)

Como se pode notar, diferenciar cada um dos dois processos é um tema que

exige muito aprofundamento que, como ja exposto, ndo é o proposito desta
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pesquisa. Aqui os dois termos serdo empregados no sentido de um grupo de
pessoas trabalhando conjuntamente na concretizacdo de objetivos comuns, em um
ambiente isento de controle hierarquico. Quando o termo cooperagéo foi utilizado em
um sentido diferente do descrito, o pesquisador explicitou essa intencao.

2- REVISAO BIBLIOGRAFICA

A seguir, na secao 2.1, sera apresentada uma revisdo sobre a aprendizagem
colaborativa em duas perspectivas: na formacao dos professores e na aprendizagem

dos alunos.

2.1 Reviséo bibliografica sobre aprendizagem em grupos.

Barbosa e Jofili (2004) ao investigar os efeitos da aprendizagem em grupos
em um curso de Quimica Organica para licenciandos e veterinarios. A metodologia
adotada combinava duas perspectivas diferentes para o trabalho coletivo: a
desenvolvimentista, baseada nas idéias de Piaget e Vygotsky de que as interacdes
entre os alunos melhoram o aprendizado e a perspectiva da motivacdo, onde o
grupo € recompensado de acordo com o aprendizado individual de cada
componente do grupo.

Slavin® (1987 apud Barbosa e Jéfoli 2004, p.56) argumenta que o ponto de
partida para a aprendizado € diferente nas duas perspectivas, sendo que na otica
desenvolvimentista é a qualidade das interacdes pessoais entre 0s pares e na otica
motivacional, as estruturas empregadas pelos participantes para atingir seus
objetivos e metas.

A escolha da perspectiva abordada e a escolha das atividades pertinentes,
se dava de acordo com os conteudos que seriam estudados, se, por exemplo, esses
fossem considerados como conteddos que exigiriam um maior nivel de competéncia,
a perspectiva adotada seria a do desenvolvimento. O professor tinha o papel de

mediador do processo, corrigindo distor¢cdes, esclarecendo duvidas e aprofundando

> SLAVIN, R. Development and motivational perspectives on cooperative learning: a reconci-
liation. Child development, v. 58, p. 1161-1167, 1987.
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conhecimentos durante as discussdes. Os alunos eram avaliados individualmente e
também pelo seu envolvimento nas atividades coletivas propostas.

Os autores apontam que esse tipo de aprendizagem estimula o
desenvolvimento de valores como solidariedade, responsabilidade, iniciativa e
criatividade, além de propiciar a aprendizagem significativa, o aumento do interesse
pelas aulas e o ganho de conhecimentos tidos como pré-requisitos para outros
conteudos ensinados.

Passos (1999) investigou os possiveis beneficios obtidos por um grupo de
onze professoras de ensino fundamental, que se uniram em torno do objetivo de
construir o projeto pedagdgico da escola onde atuavam. O objetivo que motivou a
constituicao do trabalho colaborativo foi transformar os alunos em leitores e autores.
As professoras no inicio ndo tinham ideia das acfes necessarias para obterem éxito
no projeto.

O grupo reunia-se semanalmente e no decorrer do trabalho coletivo, foi
sendo observado que entre as professoras iniciou-se um processo de reflexado social
(Zeichener, 1993) tendo como ponto de partida a analise de suas proprias praticas,
com vistas a construcdo de uma acdo pedagodgica. Para a investigadora, essa
interacdo entre as docentes propiciou a sensacéo de apoio mutuo, de fortalecimento
pessoal e crescimento profissional.

Passos (1999) menciona que a medida em que ocorriam as trocas de
experiéncias entre as docentes, ocorria simultaneamente uma reflexdo sobre o seu
discurso, 0 que por vezes acarretou em mudancas em seus pensamentos e praticas
pedagogicas.

Costa (2008), investigou a colaboracdo entre um grupo de professores tendo
como objetivo a implementacéo das tecnologias de informacdo e comunicacédo, nas
aulas de matematica de uma escola de ensino fundamental da cidade de Tubar&o
(SC). O grupo foi formado por duas professoras e 0 pesquisador, 0S encontros que
ocorriam na escola duraram seis meses, entre o final de 2001 e meados de 2002. O
pesquisador percebeu que as barreiras enfrentadas para efetivacdo do trabalho
colaborativo eram originadas em parte pela estrutura e organizacdo escolar: grade

horaria, carga de trabalho excessiva, ambiente, falta de espacos e também pela
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formacdo das professoras, sobretudo no habito do isolamento, como forma de se
organizar e planejar o trabalho docente.

O pesquisador percebeu que, a medida em que a as docentes se engajavam
mais no trabalho coletivo, algumas das dificuldades imputadas ao tipo de visdo que
ambas possuiam do ensino e da escola foram alvo de reflexdo.Tal movimento
resultou na reestruturacao e ressignificacdo acarretando novas ac¢des pedagdgicas.

Costa (2008) conclui que nesse processo de aprendizagem as professoras
ganharam no que concerne a valores pessoais como autoconfianca e satisfacao
pessoal e sentiram-se estimuladas a buscar por si mesmas o seu desenvolvimento
profissional. Os ganhos ndo se restringiram apenas as docentes, a insercdo da
informatica nas aulas de matematica aumentou o interesse geral pelas aulas nas
turmas dessas professoras a escola que até entdo tinha a sala de informatica
sempre fechada, ganhou um novo espac¢o pedagaogico.

Loiola (2005) investigou a efetividade de um grupo colaborativo sobre a
pratica de quatro professoras atuantes em uma creche-escola em Fortaleza (CE). O
grupo se constituiu, além das docentes, pelo pesquisador e teve duracdo de cinco
meses, durante o ano 2002.

As intencBes que propiciaram a formacdo do grupo foram: a producdo de
novos saberes visando a melhoria das praticas pedagogicas das professoras; criar
um espaco pedagogico que poderia favorecer a formacédo docente em servico, pois
no referido espaco poderia ocorrer um intercambio entre as informacgdes oriundas do
contexto escolar trazidas pelas professoras com as informacdes da academia
trazidas pelo pesquisador.

A metodologia da pesquisa consistiu da observacdo das professoras em
acao na creche-escola. Foi utilizado, para essa exploracdo, um diario de campo e
anotacoes feitas pelo pesquisador. Outro componente metodolégico era o que o
autor chamou de construcdo e reconstrucdo das narrativas, que era 0 momento em
gue cada professora explicitava os seus pontos de vista sobre algum evento
considerado emblematico ocorrido durante o ato pedagoégico. O pesquisador salienta
gue esse instrumento teve grande valia como mecanismo formativo, pois ao narrar

as situacoes vivenciadas, as docentes as interpretavam e reinterpretavam dando-
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Ihes novos significados, fato que pode possibilitar a emergéncia da transformacéo de
uma realidade.

A partir das narrativas apresentadas, o pesquisador construia um quadro
analitico tendo como base dois eixos tematicos: a relacdo entre a professora e o
acontecimento e, o0 contexto que envolvia a professora e o fato analisado em relacéo
a situacdo-problema. A préxima etapa era a participacdo em um seminario de
reflexdo, que se constituia em um estudo de caso, com 0s objetivos de: enriquecer o
repertério de saberes para além do senso comum e do limite de acdes préprias das
docentes; construir uma inter-subjetividade dos varios tipos de saberes presentes no
ato pedagoégico, entre as professoras e favorecer o auto-desenvolvimento
profissional.

Durante os seminarios de reflexdo as docentes tinham a oportunidade de
guestionar e atualizar seus conhecimentos em regime de colaboracdo. O autor
argumenta que o trabalho colaborativo permitiu uma problematizacdo da pratica das
professoras em um nivel de profundidade que permitia a todos estabelecer relacdes
dessas praticas com o contexto relativo a funcdo de uma creche-escola e, também,
nos estereodtipos que as docentes para as criancas que freqientavam a creche.

Por ser um estabelecimento que ndo tinha uma demanda unicamente
pedagodgica como em uma escola, a creche-escola possuia um curriculo oculto que
enfocava a manutencdo da ordem, materializada na disciplina. Em face disso, as
professoras tinham comportamentos e a¢cdes mais voltados ao controle das criangas
gue propriamente ao desenvolvimento cognitivo delas.

A problematizacdo em regime colaborativo dos dilemas e a narrativa das
solucdes permitiram que se pudessem externar elementos da pratica, observar as
incoeréncias presentes, identificar duvidas, enfim, a reflexdo coletiva pdde nessa
pesquisa atingir dois objetivos: a analise das praticas e a construgdo de um
identidade coletiva.

Saraiva e Ponte (2003), em uma pesquisa de quatro anos, investigaram as
possibilidades da colaboracdo entre professores sobre o desenvolvimento
profissional desses. Os resultados obtidos atestam também, a efetividade dos
grupos nas concepgodes e praticas dos docentes. Esta pesquisa teve como publico

alvo dois professores de matematica portugueses com mais de quinze anos de
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experiéncia profissional no exercicio da docéncia. O grupo constituido teve duragdo
de quatro anos.

A metodologia consistia em assistir a aulas dos professores e discutir em
pares as situacBes dileméticas, os conteldos que seriam ensinados e as
metodologias para tal. Os relatos dos docentes comprovam os efeitos da pratica
colaborativa em suas concepc¢des e praticas pedagdgicas, os ganhos alcancados
séo reconhecidos tanto pelos pesquisadores quanto pelos docentes. Esses ganhos
dizem respeito tanto a perspectiva pessoal, como profissional.

Os pesquisadores apontam o acréscimo da confianca no préprio trabalho e
também na contribuicdo do grupo, no aumento da andlise critica, da reflexdo sobre e
na acdo, da capacidade inventiva e de inovar dos docentes. Estes sentiam-se mais
seguros para implementar acdes educativas com seus alunos e imbuidos de espirito
colaborativo com os outros docentes da escola onde lecionavam. Os autores
concluem que o desenvolvimento profissional ocorreu em virtude do processo de
reflexdo permanente sobre suas concepcgdes, praticas e conhecimentos.

Saraiva e Ponte (2003) argumentam, ainda, que a promocao do
desenvolvimento profissional foi alavancado por trés fatores: o investimento por
parte dos docentes nos riscos eminentes das inovacdes, nessa perspectiva, 0 grupo
era visto como um subsidio para o enfrentamento dos riscos; o processo de reflexdo
dos docentes acompanhava o ritmo, as necessidades e 0s interesses desses e
acontecia no contexto da escola onde lecionavam; o desejo de melhorar suas
praticas pedagodgicas, reforcado pelo sentimento de reconhecimento por parte do
corpo docente e gestor da escola.

Vilanni, Franzoni e Valadares (2008) estudaram os efeitos da aprendizagem
colaborativa na formacéo inicial de licenciandos de Fisica e Biologia. O grupo se
constituiu a partir de uma proposta interdisciplinar inovadora de estagio que envolvia
além dos licenciandos, 39 no total, duas professoras de pratica de ensino de Fisica e
de Biologia. A intencdo era fornecer aos alunos conhecimentos necessarios para
atuarem em projetos interdisciplinares e a competéncia de trabalhar em equipe,
atributos que hoje sdo valorizados no panorama escolar e que nem sempre Sao

abordados durante a licenciatura.
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Os futuros professores tinham a incumbéncia de, em pequenos grupos,
planejar, ministrar e avaliar um conjunto de aulas que seriam oferecidas para alunos
da rede publica, no campus da Universidade. Elementos importantes dessas aulas
eram abordados e problematizados pelas professoras em seminarios que contavam
com a presenca de todos os grupos. Os autores acompanharam o desenvolvimento
de um grupo de licenciandos, a coleta de dados foi feita com gravacdes dos
encontros e discussbes com as professoras, entrevistas individuais ao final do
semestre, encontros entre 0s pesquisadores e as professoras e entre 0s
pesquisadores com os licenciandos. O desenvolvimento das rela¢des interpessoais
e da dinamica grupal foi analisado tendo como referencial teérico as concepcdes de
psicanalise de grupo de Bion (1970), Kaés (1997) e Winnicott (1975). Esses
referenciais permitiram perceber que um individuo, ao transpor uma situacao
familiar, e por consequéncia controlavel para outra de natureza desconhecida e,
portanto, repleta de riscos pessoais, precisa de um estimulo que incentive o
investimento nessa transi¢ao, que foi chamado pelos pesquisadores nesse trabalho
de “convites docentes”.

A analise dos dados coletados propiciou um entendimento das implicacdes
da proposta em duas perspectivas, 0 impacto sobre a pratica das professoras
universitarias e sobre os futuros professores. Para as primeiras, que decidiram tentar
novamente esse formato apesar das muitas dificuldades enfrentadas, foi percebido
gue foram capazes de aprender com 0s seus proprios erros e com as dificuldades.
O cuidado que tiveram em nao repetir seus erros e implementar acées visando
dirimir obstaculos que imaginavam poder surgir no decorrer do trabalho, evidenciam
essa aprendizagem. Os pesquisadores observaram nas professoras um incremento
de confianca em sua capacidade de resolver dilemas e maior criatividade na adocéao
de mecanismos para o enfrentamento desses.

Em relacdo aos licenciandos, os autores constataram que os efeitos foram
variados nos diversos grupos, justificados pelo modo com que cada um lidava com
as demandas e sentimentos envolvidos em um trabalho de natureza coletiva. Em
relacdo ao grupo monitorado, perceberam que as mudangas introduzidas nas
praticas pedagodgicas dos futuros docentes canalizavam conflitos entre a aceitagédo

do que era proposto pelas professoras e a liberdade de introduzir suas préprias
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ideias. De forma geral, todos acreditavam no inicio do trabalho ser possivel tornar-se
um professor inovador sem sofrimentos e esforgco, sensacéo que foi se desfazendo
ao longo do trabalho. Em situagbes de aula com os alunos, o grupo foi capaz de
resolver situagbes problematicas sem a intervengcdo direta das professoras,
empregando agbes negociadas internamente, o que evidencia a emergéncia da
pratica colaborativa como componente em suas praticas pessoais. Observa-se, aqui
também, os beneficios ja& mencionados em outras pesquisas, como 0 acréscimo da
autoconfianca e poder do grupo na solucdo dos dilemas, da capacidade de andlise e
reflexdo e a busca por mais conhecimentos.

Os pesquisadores alertam os formadores de professores para trés pontos:

1. O formador pode favorecer o sucesso de suas estratégias operando
como um modelo positivo para seus alunos que devem, pela
observacéo, analisar a conduta do formador. Nessa pesquisa as
professoras enfrentavam os dilemas sempre buscando saidas para os
mesmos.

2. Trabalhar em ressonancia com as necessidades de seus alunos.

3. Deixar espacos para o exercicio das iniciativas dos alunos.

Barros e Villani (2004), ao investigarem o desenvolvimento da aprendizagem
de Fisica em alunos do Ensino Médio, fazem um estudo desse processo em uma
escola publica da cidade de S&o Paulo, com dois grupos de quatro alunos. A
experiéncia deu-se em dois anos consecutivos 1998 e 1999, correspondendo um
grupo a cada ano e ambos com o0 mesmo professor. Este trabalho diferencia-se dos
aqui comentados porque visou investigar as interacfes que se estabelecem entre o
professor e o grupo e entre os componentes do grupo.

Segundo os pesquisadores os resultados foram conflitantes em cada um dos
grupos. Cabe salientar que o conteudo era 0 mesmo para os dois grupos, sendo que
no grupo de 1999 o professor estava visando um maior engajamento dos alunos em
relacdo a sua aprendizagem do que no grupo de 1998.

A analise dos dados permitiu estabelecer uma ligacdo entre o0s
comportamentos observados nos grupos e o comportamento do professor em
relacdo a esses. A relacdo de causa-efeito comprovada pode ser um importante

elemento para reflexdo do estudo das dinamicas que se estabelecem em trabalhos

40



colaborativos. E preciso considerar que o estabelecimento de um grupo implica que
cabe muitas vezes ao professor, o papel de mediador caracterizado por: administrar
interesses os individuais e coletivos, incentivar a efetiva participacdo de todos os
envolvidos, estabelecer e manter um vinculo grupal, enfrentar de maneira positiva os
conflitos. Essas competéncias, como jA& mencionado anteriormente, nem sempre sao
desenvolvidas durante a formagé&o inicial do professor, que acaba por desenvolvé-
las em servico. Essas consideracdes sdo importantes para entender como as
dindmicas de cada um dos grupos ficou subordinada a postura do professor.

Em relagéo ao grupo formado em 1998 o professor esteve em um primeiro
momento, mais preocupado com o0 cronograma do que em manter um bom
relacionamento com os estudantes que, por sua vez, ndo conseguiam interagir entre
si de maneira produtiva. Conforme o professor foi investindo mais na qualidade das
relacbes com os alunos, esses comecam a interagir até que o grupo evolui para a
operatividade. Para o segundo grupo, constituido em 1999, os pesquisadores
diagnosticaram que o docente apresentava um comportamento de desinteresse e
falta de estimulo em relacdo as aulas, o que teria afetado a qualidade das relacdes
com O grupo, que nao conseguia manter um vinculo de tal modo que néo
conseguiam se entender, chegando a demonstrar em alguns momentos atitudes
agressivas em relacdo aos componentes do grupo e ao professor.

O trabalho colaborativo pode propiciar a convergéncia de esforcos de
individuos com funcdes diferentes dentro do contexto escolar, para a obtencdo de
metas consensuais.

Damiani (2004) investigou a colaboracdo entre um grupo de professores,
gestores, coordenadores de uma escola reconhecida por ja existir um bom trabalho
colaborativo entre os professores e entre esses e a comunidade escolar. O grupo
participou de sete encontros semanais, cada um deles com uma hora de duracéo.

Um fato que ilustra o envolvimento das partes era que 0sS encontros
aconteciam no refeitério da escola no momento em que as cozinheiras preparavam
0 jantar dos alunos do periodo noturno na cozinha, que ficava ao lado. As
funcionarias, em alguns momentos, por iniciativa prépria participavam das

discussbes. A pauta das reunides eram assuntos administrativos, solicitacdes da
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comunidade escolar e questdes relativas ao andamento diario da escola. Estudos de
textos sobre educacao também faziam parte das reunides.

A pesquisadora salienta que sao visiveis alguns aspectos oriundos da
cultura colaborativa na agenda escolar e nas praticas, como por exemplo, o
compartilhamento de decisdes, o fortalecimento dos lagos afetivos, da solidariedade,
o desenvolvimento capacidade de reflexdo, do sentimento de eficiéncia, do
implemento de inovagdes.

Damiani (2004) conclui que os ganhos do trabalho colaborativo podem ser
identificados em varios segmentos da escola. Em relacao aos professores, percebe-
se que estao satisfeitos por atuarem ali, sentem que seu trabalho tem sentido e
valor, quanto aos alunos, o seu comportamento reflete a sensacdo de bem-estar,
pois, sao frequentes e de participacao ativa nos projetos e campanhas encabecadas
pela escola. Finalizando, a comunidade escolar sempre avalia bem o trabalho
desenvolvido, sendo notada a procura crescente por vagas de alunos que néo fazem
parte do entorno. A pesquisadora argumenta que a colaboracéo entre professores &
uma pratica valiosa, sendo paradoxal porque essa ainda nao € freqiente em nossas
escolas.

Os trabalhos sobre aprendizagem em grupos revisados nesta pesquisa
atestam a importancia do processo colaborativo em aprendizagens. Os ganhos
obtidos com a colaboracdo n&do se restringem apenas aos conhecimentos
especificos para o ensino de uma determinada disciplina escolar.

N&o s6 os docentes sao beneficiados por essa cultura profissional, os alunos
e outros profissionais pertencentes a comunidade escolar, também podem colher
frutos do trabalho colaborativo, sendo essa possibilidade, uma das facetas mais
ricas da colaboracdo profissional, a articulagdo entre as praticas diferentes
profissionais, visando melhorias nas escolas onde atuam.

Esta investigacdo pode contribuir nesse campo de pesquisa porque
acrescenta aos resultados obtidos por outros pesquisadores, o estudo sobre as
crencas pedagogicas, os modelos didaticos e o discurso dos docentes, que sao
Importantes estruturas para se compreender melhor os processos que envolvem o

pensamento do professor.
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3- Estrutura da Pesquisa

3.1- Problema

E dificil aceitar que nos dias atuais o ensino de ciéncia n&o esteja vinculado a
reflexdes que abordem aspectos tecnolégicos e sociais, com todos 0os componentes
histéricos, cientificos, filoséficos e humanisticos que esta discussao exige tendo em
vista desenvolver o espirito critico do aluno.

De acordo com a grade curricular vigente no Ensino Médio, que atualmente
conta com duas aulas semanais, podemos inferir que o professor de Quimica, para
preencher sua carga horaria, € levado a trabalhar em escolas diferentes, em
horarios diversos, e isto o colocaria em uma situagéo de isolamento, visto que acaba
sendo o unico da disciplina naquele periodo, na escola, faltando-lhe a oportunidade
de interagcdo com outros colegas da mesma disciplina, o que dificultaria a troca
experiéncias, discussdes e reflexdes sobre seu trabalho em sala de aula, tanto no
campo conceitual, quanto atitudinal e processual.

Este regime de isolamento pode funcionar como um convite para que o
professor de quimica ndo adote uma postura reflexiva em relacdo a sua maneira de

ensinar.

“... Cabe ainda ressaltar que este isolamento podera causar um desanimo
quanto a busca de recursos para melhorar a qualidade de suas aulas.”
(LIMA, 2004).

Uma maneira de o professor de quimica quebrar o seu isolamento seria em
atividades de formacdo continuada que, entretanto, sdo oferecidas em um numero
infinitamente menor do que em outras areas.

Duas criticas se fazem necessarias a muitos cursos de formacao
continuada: os professores ndo podem ser vistos como consumidores de
conhecimento ou implementadores de politicas educacionais e é preciso que 0sS
professores participem das decisdes sobre os contetdos desses cursos (FREITAS
e VILLANI, 2002).
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De um modo geral, a concepcéo de ensino-aprendizagem do professor de
Quimica é ainda a de que ele transmite o saber e 0 aluno o absorve (LAMAS, 2003).
O conhecimento que, eventualmente, o aluno possa ter sobre contetdos quimicos
nao é levado em conta pelo professor e, muito menos utilizado como subsidio para o
ensino.

A disciplina de Quimica ndo figura entre as preferidas pelos alunos do
Ensino Médio. A visdo “tradicional” de ensino do professor, que culmina na nao
contextualizacdo, no desprezo ao conhecimento prévio do aluno, na desconexao
entre ciéncia, tecnologia e sociedade, podem ser os fatores responsaveis por este
descontentamento dos alunos. Acrescenta-se a isto, a instituicAo escola que
compartilha da visdo “tradicional” de ensino e os alunos, por sua vez, ndo tém para
si a idéia de que sao protagonistas de sua aprendizagem, deixando toda a
responsabilidade para o professor e a escola. Assim, estd montado um cenario em
gue o ensino e aprendizagem, se ndo chegam a ser inviaveis, sao pelo menos muito
dificeis de serem alcancados.

E fato que o professor de Quimica enfrenta uma série de dilemas em seu
trabalho e que a sua formacdo profissional pode, em algum momento, ndo ser
suficiente para que possa lidar com esses dilemas emergentes da sala de aula.
Portanto, é necesséario como defendido aqui, uma formacdo que coloque esse
professor em condicdo de analisar as situacdes problema e de buscar as solugcbes
gue considere mais adequadas para tal finalidade, ou de exigir cursos de formacéo
continuada que contemplem os conhecimentos de que sente falta.

Como ja exposto nessa pesquisa, € fato que, as crencas pedagogicas e a
cultura profissional do docente, sdo elementos que permeiam a pratica do sujeito.
Assim sendo, toda reflexdo do professor sobre a sua pratica deve envolver esses
elementos. Nesta interface, aceitando-se o conceito de desenvolvimento profissional
do professor como o imbricamento entre os saberes necessarios para tornar-se e ser
um professor (Libdneo e Pimenta,1999), € possivel representar como um grupo
colaborativo, pode ser um elemento desencadeador desse processo, representado

pelo mapa conceitual da figura 2.
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Figura 2- as inter-relacdes da cultura, das crencas e da reflexdo do professor com o grupo

colaborativo.

3.2- Pergunta

A insercao do professor de Quimica em um trabalho colaborativo, mediado
por um individuo mais experiente, pode provocar uma reestruturacdo no sistema de

crencas sobre ensino e aprendizagem desse docente?

3.3- Hipdtese

Considerando-se os pontos salientados nas discussdes anteriores sobre o
sistema de crencas do professor, sobre 0 conceito de professor reflexivo e a cultura
do ensino, fica explicito que esses trés campos convergem para uma proposta de
formacéo docente que pode ser adequada as demandas atuais. Como ja exposto, as
crencas tém um papel importante no desenvolvimento profissional do professor,
dessa forma, é coerente esperar que a reflexdo do profissional envolva de algum
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modo as suas crencas. Entendendo a reflexdo como um exercicio coletivo que, por
isso, é influenciada pela cultura de ensino que o professor possui e em que atua.

A participacdo do professor em um trabalho coletivo sob a perspectiva da
colaboracéo contribuiria para o exercicio da reflexdo coletiva, ndo apenas sobre sua
pratica pedagdgica, mas, também, sobre os fatores que interferem na execucéo de
seu trabalho, sobre o nivel de seus conhecimentos especificos de Quimica e sobre o
seu sistema de crencas educacionais.

Dentro de uma perspectiva construtivista, apoiado nas pesquisas ja
realizadas sobre trabalhos em grupo mediados por um interventor, FURIO e
CARNICER, 2002; FREITAS e VILLANI, 2002; LIMA, 2004 e nas idéias de Zeichner
sobre formacdo de professores, um grupo de professores convivendo em um
ambiente propicio a discussdo e ao trabalho coletivo/colaborativo (discussdo em
conjunto de estratégias de ensino, de instrumentos de avaliacdo, de dificuldades de
aprendizagem, de conceitos cientificos, de visdao de Ciéncia) mediado, pode
fomentar a reestruturacao de algumas crencas pedagdgicas, que como mencionado,

€ uma condicao necessaria ao desenvolvimento profissional do professor.

3.4- Metodologia

Esta pesquisa foi realizada tendo como publico alvo um grupo de quatro
professores da rede publica do Estado de S&o Paulo, todos atuantes na cidade de
Sao Paulo, com experiéncias profissionais acima de dez anos de docéncia.

A pesquisa consistiu de trés etapas: a formacdo do grupo colaborativo, 0
trabalho colaborativo e a analise dos materiais produzidos pelo grupo enquanto
trabalhava.

A formacdo do grupo foi iniciada com um convite aos professores para
participar de um curso de formacdo continuada oferecido pela Secretaria Estadual
de Educacdo no segundo semestre de 2006. Esse curso foi realizado no GEPEQ®,
do qual o pesquisador é colaborador. Sete professores se dispuseram a participar da

formacdo do grupo colaborativo, sendo que apenas quatro seguiram até o final.

¢ Grupo de pesquisa em educac&o quimica, vinculado ao Instituto de Quimica, que atua nas areas de
ensino e formagédo de professores, desde 1984.
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Foram enviados, via correio eletrénico, dois questionérios, o inventario de crencgas
pedagdgicas (ICP) e, o de modelos didaticos pessoais (MDP), cujo objetivo era o de
coletar dados pré-trabalho colaborativo.

O perfil profissional e a experiéncia profissional de cada professor-
colaborador sdo apresentados no quadro nimero 2 a seguir.

Quadro 2- caracterizacdo dos professores-colaboradores.

Codinome | Idade | Experiéncia Formacao Situacao atual
Profissional
P1 39 13 Licenciatura em 12 aulas semanais na
quimica rede publica e

coordenacao pedagogica

P2 61 10 Quimica industrial e 32 aulas semanais na
licenciatura em rede publica
quimica
P3 50 10 Licenciatura em 20 aulas semanais na
quimica rede publica
P4 43 11 Engenharia quimica, 32 aulas semanais na
licenciatura em rede publica

quimica, mestrado

em engenharia

A segunda etapa consistiu na estruturacéo e atividade do grupo em torno de
um objetivo comum, que era o de construir um plano coletivo de ensino para trés
conceitos quimicos escolhidos pelos componentes. O intuito dessa estratégia é
privilegiar a escolha de conteidos que realmente seriam trabalhados com os alunos,
0 que pode favorecer um maior engajamento por parte do grupo, e a possibilidade
futura de se verificar a contribuicdo dos encontros na pratica desses professores.

Os encontros visavam iniciar os professores na cultura colaborativa, de
modo que a explicitacdo de suas dificuldades e dilemas e o enfrentamento desses
fossem encarados como processo natural que poderia beneficia-los
profissionalmente.

O formato dos encontros foi discutido entre os colaboradores e o

pesquisador, sendo decidido que o trabalho coletivo teria uma sequéncia de oito
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encontros, a principio quinzenais, com trés horas de duragdo cada. O intervalo entre
cada um dos encontros foi considerado adequado para todos, para uma reflexdo
sobre as discussfes feitas em cada encontro, porém era consenso que, com a
proximidade do final de ano letivo, seria preciso deixar uma abertura para renegociar
essa periodicidade para que todos pudessem participar efetivamente do trabalho.
Esses encontros foram gravados em video para que pudessem ser transcritos
posteriormente pelo pesquisador.
A estrutura desse ciclo de reunides permitiria que se iniciasse ou fomentasse

entre os professores:

a) areflexdo sobre o seu conhecimento de Quimica,

b) areflexdo sobre a sua pratica pedagdgica,

Cc) abusca e atroca de experiéncias com outros professores,

d) o aproveitamento dessas experiéncias no planejamento das

aulas.

Os quadros 3 a 10 apresentam os resumos de cada um dos encontros.

Quadro 3- resumo do 1° encontro.

Dat /08/07

Obijetivos: os colaboradores se conhecerem, escolher o 1° conceito quimico

para o desenvolvimento do plano coletivo.

Apresentacao do projeto

Apresentacao individual de cada colaborador.

Eleicdo do conceito.

Avaliacdo do encontro
O objetivo dessa atividade era o de coletar dados que expressassem as
impressodes dos professores sobre o trabalho colaborativo, sobre as

discussoes e sobre as suas condutas durante o encontro.

Marcacéo da data do proximo encontro.

Quadro 4- resumo do 2° encontro.
‘ Data: 18/08/07

Objetivos: discutir estratégias de ensino do conceito quantidade de matéria.

Elaboracdo de um plano individual de ensino para o conceito estudado.
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Discusséao dos planos individuais e elaboragao de novos planos de ensino em
duplas baseados nas discussfes anteriores.

Os objetivos dessas atividades era fazer com que os professores
comecassem a interagir e produzir elementos que pudessem ser utilizados na

construcao de um Unico plano de ensino.

Discussao dos pontos positivos e negativos dos planos elaborados pelas

duplas.

Avaliacao do encontro
O objetivo dessa atividade era o de coletar dados que expressassem as
impressodes dos professores sobre o trabalho colaborativo, sobre as

discussoes e sobre as suas condutas durante o encontro.

Marcacéo da data do proximo encontro.

Quadro 5- resumo do 3° encontro.

Data: 01/09/07

Objetivos: discutir a importancia do ensino do conceito de quantidade de
matéria para a melhoria da aprendizagem de Quimica, discutir a importancia

dos niveis de compreensédo da Quimica no ensino.

Apresentacao do pesquisador de uma sintese com os pontos positivos e

negativos dos planos de ensino das duplas discutidos no ultimo encontro.

Escolher, entre 3 perfis diferentes, aquele que melhor define as concepcoes
de ensino de cada colaborador.
O objetivo dessa atividade era o de provocar uma situacéo que estimulasse a

reflexdo do professor sobre suas concepcdes de ensino e aprendizagem.

Apresentacao de um seminario pelo pesquisador abordando os trés niveis de

compreensao da Quimica Johnson-Laird (1983).

Ponto de reflexéo:

Por que € importante ensinar o conceito de quantidade de matéria para os
alunos?

O objetivo dessa atividade era provocar uma situacao que estimulasse a
reflexdo do professor sobre a necessidade de se ensinar esse conceito

guimico.
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Elaboracdo de um Unico plano de ensino para o conceito estudado a partir

das discussdes anteriores.

Avaliacdo do encontro.
O objetivo dessa atividade era o de coletar dados que expressassem as
impressodes dos professores sobre o trabalho colaborativo, as discussoes e a

suas condutas durante o encontro.

Marcacao da data do proximo encontro, escolha do novo conceito quimico a
ser estudado; elaboracdo em casa de um plano de aula individual para o

ensino do novo conceito estudado.

Quadro 6- resumo do 4° encontro.

Data: 15/09/07

Objetivos: discutir os pontos positivos e negativos dos planos individuais; qual
€ a importancia do ensino do conceito ligagdes quimicas, para a melhoria da
aprendizagem dos alunos; quais os conteudos relacionados a esse conceito
gue devem ser ensinados; qual € a importancia dos niveis de compreensao
da Quimica no ensino; fazer o fechamento das discussdes sobre o conceito

de quantidade de matéria.

Apresentacdo do pesquisador do plano de ensino coletivo sobre o conceito de

guantidade de matéria elaborado durante o 3° encontro.

Discussao dos planos individuais elaborados em casa sobre ligacdes
guimicas e elaboracéo de novos planos de ensino em duplas, baseados nas

discussoes.

Ponto de reflexéo:

Por que € importante ensinar ligagdes quimicas para os alunos?

O que é essencial para se ensinar aos alunos sobre ligacdes quimicas?

O objetivo dessas atividades era provocar uma situacao que estimulasse a
reflexdo do professor sobre a necessidade de se ensinar esse conceito
guimico e sobre as suas visdes acerca do processo de ensino e

aprendizagem.

Avaliacao do encontro

O objetivo dessa atividade era o de coletar dados que expressassem as
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impressodes dos professores sobre o trabalho colaborativo, as discussoes e a

suas condutas durante o encontro.

Marcacao da data do préximo encontro.

Quadro 7- resumo do 5° encontro.

‘ Data: 29/09/07

Objetivos: elaborar um plano coletivo para o ensino de ligagdes quimicas;
discutir a contribuicdo das teorias da aprendizagem no ensino; escolher o

préximo conceito quimico a ser debatido.

Apresentacao do pesquisador de uma sintese com 0s pontos positivos e
negativos dos planos de ensino coletivos discutidos no ultimo encontro.

Elaboracdo de um plano de aula em grupo.

O objetivo dessa atividade era o de construir um Unico plano de aula para o
ensino de ligacBes quimicas com base nas discussdes dos planos elaborados
no 4° encontro.

Ponto de reflexéo:

Como as teorias de aprendizagem podem contribuir para a melhoria do
ensino de Quimica?

O objetivo dessa atividade era fornecer ao grupo, por meio de um seminario
sobre as idéias de Piaget, Vygotsky e Ausubel, novos elementos para a

reflexdo sobre as suas concepcdes de ensino e aprendizagem.

Avaliacao do encontro
O objetivo dessa atividade era o de coletar dados que expressassem as
impressodes dos professores sobre o trabalho colaborativo, as discussdes e a

suas condutas durante o encontro.

Marcacéo da data do proximo encontro.

Quadro 8- resumo do 6° encontro.
Data: 06/10/07

Objetivos: discutir os pontos positivos e negativos dos planos individuais; qual

€ a importancia do ensino do conceito estrutura da matéria para a melhoria da
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aprendizagem dos alunos; quais os conteudos relacionados a esse conceito
gue devem ser ensinados; fazer o fechamento das discussbes sobre o

conceito de ligacdes quimicas.

Apresentacao do pesquisador de uma sintese do plano coletivo para o ensino

de ligacdes quimicas elaborado pelo grupo durante o 5° encontro.

Discusséo dos planos individuais elaborados em casa sobre estrutura da
matéria e elaboracéo de novos planos de ensino em duplas, baseados nas

discussdes anteriores.

Ponto de reflexao:

Por que € importante ensinar estrutura da matéria para os alunos?

O que é essencial para se ensinar aos alunos sobre estrutura da matéria?
O objetivo dessas atividades era provocar uma situacao que estimulasse a
reflexdo do professor sobre a necessidade de se ensinar esse conceito
guimico e sobre as suas visdes acerca do processo de ensino e

aprendizagem.

Avaliacédo do encontro
O objetivo dessa atividade era o de coletar dados que expressassem as
impressodes dos professores sobre o trabalho colaborativo, as discussdes e a

suas condutas durante o encontro.

Marcacédo da data do proximo encontro.

Quadro 9- resumo do 7° encontro
Objetivos: elaborar um plano coletivo para o ensino de estrutura da matéria;
discutir o conhecimento prévio dos alunos; preencher os questionarios pés-
grupo.

Apresentacao do pesquisador de uma sintese com os pontos discutidos na

ultima reuniao.

Ponto de reflexao:
Qual é o papel do conhecimento prévio dos alunos para 0 ensino?

O objetivo dessa atividade era fornecer mais elementos para a reflexdo do
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grupo.
Elaboracao de um plano de ensino coletivo.

Responder o ICP e QMD pés trabalho de grupo.

Avaliacdo do encontro
O objetivo dessa atividade era o de coletar dados que expressassem as
impressoes dos professores sobre o trabalho colaborativo, as discussoes e a

suas condutas durante o encontro.

Marcacao da data do proximo encontro

Quadro 10 - resumo do 8° encontro
Data: 15/12/07

Objetivos: discutir as diferencas entre os dados coletados no ICP e QMD pré
e poés-trabalho de grupo, avaliacdo do trabalho coletivo; fazer o fechamento
das discussdes sobre o ensino de estrutura da matéria.

Apresentacao do pesquisador do plano de ensino coletivo construido durante
0 7° encontro.

Analise de colaborador sobre os dados coletados com as respostas dos
guestionarios pré e pds- grupo.

Avaliacao da contribuicdo do grupo na prética de cada colaborador.

Os instrumentos usados na pesquisa foram:
1. Inventéario de Crencas Pedagdgicas (ICP);
2. Mapas conceituais (RUIZ et al., 2005);

3.  Questionario para determinac¢do do modelo didatico do professor

(MDP);

4. Andlise dos tipos de discurso dos professores (ARRUDA e

VILLANI, 2003);

Os planos de ensino coletivos.

Analise da dinamica grupal, segundo as idéias de FRANZONI,

(2007).

Essa diversidade de instrumentos se justifica pela natureza qualitativa dos

dados obtidos (comportamentos, falas, atitudes e idéias); com essa quantidade de
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instrumentos € possivel fazer uma triangulacdo entre os dados obtidos e se ter mais
confiabilidade em um diagndstico.
Uma descricdo de cada instrumento € apresentada a seguir.

3.5- Descricéo dos instrumentos utilizados na pesquisa
3.5.1- O Inventario de Crencas Pedagdgicas (ICP)

A idéia inicial era utilizar o INPECIP (Inventario de Crencas Pedagdgicas e
Cientificas de Professores) (RUIZ et al, 2005), pois esse instrumento visa determinar
as concepcOes didaticas e epistemologicas do professor de ciéncias naturais.
Consiste de 56 proposicoes distribuidas em quatro categorias: modelo didatico,
imagem de ciéncia, concepc¢des sobre aprendizagem e metodologia de ensino de
ciéncias. Essas proposi¢coes estdo, por sua vez, divididas em dois grupos
contrapostos, um orientado pela visdo construtivista e outro mais de acordo com

uma visdo tradicional empirista.

A grande quantidade de questbes do INPECIP foi entendida pelo
pesquisador como um fator que dificultaria a sua aplicacdo para os colaboradores,
sendo necessaria uma diminuicdo do numero de questdes e adaptacdo de algumas
dessas questfes para o contexto educacional nacional. Dessa forma, o INPECIP
serviu de referéncia para a elaboracao do ICP (inventario de crencas pedagdgicas).
O ICP consiste de 20 proposicbes (vide anexo 1), sendo a maioria retirada do
INPECIP e algumas criadas especialmente para esse instrumento. Essas
proposicbes também foram divididas em dois grupos, em conformidade com o
INPECIP, e pertencem a duas categorias: concepc¢des sobre o ensino de ciéncias
(proposicdes 01, 05, 08, 09, 11, 13, 14, 16, 17, 18, 19 e 20) e concepcdes sobre a
aprendizagem (proposicdes 02, 03, 04, 06, 07,10, 12 e 15).

O professor, ao responder o questionario, deve indicar se concorda,
discorda, concorda parcialmente ou ndo tem opinido formada a respeito de cada

uma das proposicdes apresentadas.
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3.5.2- Mapas Conceituais

Os mapas conceituais'’ como instrumento de avaliacdo e investigacdo, se
constituem em um instrumento amplamente utilizado (GONZALES e JAUREGA,
1992; SERRADO et al., 2004).

Os mapas conceituais podem ser utilizados no ensino e como instrumento
de avaliacéo e planejamento (MOREIRA e NOVAK, 1988); outra aplicagéo para esse
instrumento é a apresentacao de estruturas cognitivas, ou de significados dados por
um individuo, de acordo com sua experiéncias (SERRADO et al, 2004), ¢é justamente

essa aplicacdo a que foi dada para os mapas conceituais nesse trabalho.

A utilizacdo dos mapas conceituais paralelamente com questionarios,
permite inferir um perfil psicologico de um sujeito; a constru¢cdo de mapas cognitivos
a partir de um inventario do tipo INPECIP, permite uma visdo mais global do
conjunto de crencas dos professores nos campos analisados. Esses mapas, por
terem uma estrutura mais psicologica, possibilitam uma representacéo

idiossincratica do entrevistado (RUIZ et al, 2005).

Nesta pesquisa, 0s mapas conceituais foram construidos a partir do ICP de
cada professor, sendo adotado um sistema de padronizacfes por cores diferentes
para indicar as diferentes orientacdes retratadas nas proposi¢des. A cor verde indica
visdo de orientacdo construtivista, a cor vermelha visdo orientada a transmisséo
cultural, a cor laranja indica a falta de opinido formada e o amarelo é indicativo de
gue o professor esta em transito entre a visdo construtivista e a tradicional. O

software Cmaptools versédo 4.09, disponivel no sitio hitp://cmap.ihmc.us, foi utilizado

para a construcdo dos mapas cognitivos.

3.5.3- Diagnéstico do modelo didatico pessoal do professor

" Nesta investigacdo n&o sera feito um aprofundamento entre as diferencas de um mapa cognitivo e
conceitual, optou-se por usar os termos de acordo com textos originais de onde foram extraidos,
esclarecendo que o instrumento aqui utilizado, tem como fung¢éo identificar a orientacao pedagdégica
da crenca investigada.
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“Considerando a escola como um espago de confluéncia de diversas
culturas, valores e crencas que se fazem presentes no curriculo,
explicito ou oculto, e nas relagbes que se estabelecem na sala de
aula entre professor e alunos, podemos afirmar que a configuracdo
do fazer pedagogico em cada sala de aula é permeada por um
processo de tomada de decisbes, nem sempre consciente. Esse
fazer impregnado de concepcdes e saberes tacitos, muitas vezes nao
explicitados por estarem configurados por um forte componente
ambiental (GIL-PEREZ; CARVALHO, 1995) é o que se denomina
modelo didatico (PORLAN et al., 1996, 1997, 1998; GARCIA &
PORLAN, 2000; GARCIA PEREZ, 2000)’. Apud GUIMARAES et al,
2006, p.5.

A idéia de modelo didatico tem sido utilizada como uma tentativa de
representar os fazeres pedagogicos dos professores (PORLAN et al., 1996; 1997,
GARCIA PEREZ , 2000). As tomadas de decisbes, nem sempre conscientes, que
permeiam o fazer pedagodgico de um professor estdo impregnadas por suas crencas
e saberes tacitos (GIL-PEREZ e CARVALHO, 1995); esse fazer pedagdgico é o que

denomina modelo didatico do professor.

O modelo didatico € um esquema mediador entre a realidade e o
pensamento do professor, estrutura onde se organiza o conhecimento e tera sempre
um carater provisorio e de aproximacao com realidade. Por outro lado, é também um
recurso de desenvolvimento e de fundamentacdo para a pratica do professor
(CHROBAK, 2006). A idéia de modelo didatico permite abordar (de maneira
simplificada, como qualquer modelo) a complexidade da realidade escolar, ao
mesmo tempo em que ajuda a propor procedimentos de intervencdo na mesma e a
fundamentar, portanto, linhas de investigacdo educativa e de formacdo dos
professores (GARCIA PEREZ, 2000).

Porlan et al. (1997) utilizam o termo concepcbes epistemolégicas do
professor com um significado muito proximo ao de modelo didatico, ou seja, um
conjunto de idéias e formas de atuacdo que se relaciona com o conhecimento

escolar, idéias essas que podem se manifestar de maneira implicita ou néo.

Segundo Garcia Pérez (2000), um modelo didatico € um produto constituido
pelas crencas, pela cultura, pelas relagcdes sociais que permeiam 0 processo de

ensino e aprendizagem e pela intencionalidade do professor em ensinar seus
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alunos, o autor propbe a construgcdo de quatro modelos baseada em cinco
dimensdes didéticas: qual o objetivo do ensino? O que deve ser ensinado ao aluno?

Qual a relevancia das idéias e interesses do aluno? Como ensinar? E como avaliar?
Os modelos didaticos segundo, Garcia Pérez, (2000) sé&o:

= O modelo tradicional, baseado em concepc¢des advindas de uma perspectiva
da transmisséo cultural; nesse modelo ha uma supervalorizacdo dos conteddos;
os alunos séo avaliados em relacdo a assimilacdo desses conteldos de maneira
individualizada; o papel do aluno no processo € passivo; ou seja, cabe a ele
acatar e fazer o que o professor determina, ndo tendo maior contribuicdo no
planejamento das atividades; ao docente cabe além do planejamento, controlar a
disciplina da sala.

. O modelo tecnoldgico seria uma espécie de modernizacdo do modelo
tradicional, sendo caracterizado pela incorporacdo de conteudos ditos mais
modernos, vinculados a tematicas sociais e ambientais; pela valorizacdo de
objetivos e metas tracados no planejamento feito pelo professor; as concepc¢des
dos alunos, quando consideradas no processo, Sao vistas como erros
conceituais; o papel do aluno é o de executar todas as atividades programadas
pelo professor, que nesse modelo tem a funcdo 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 valorizado o
desenvolvimento de habilidades e competéncias; os interesses do aluno sdo um
componente fundamental nesse modelo didatico pois, € a partir deles,
juntamente com a realidade na qual estéo inseridos, que o professor elabora seu
planejamento; os alunos tém um papel ativo espera-se que eles sejam capazes
pelo descobrimento; de aprender sobre determinados conteudos e compreender
0 contexto social em que vivem. O professor € visto como uma lideranca que
coordena o trabalho dos alunos.

" O modelo alternativo, que representa um ensino onde o aluno ir4 aos poucos
aumentando seus conhecimentos e consequentemente podendo atuar no mundo

que o rodeia; tanto o professor quanto o aluno, possuem um papel ativo, 0s
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primeiros, como investigadores de suas praticas pedagdgicas e os segundos,
como construtores e reconstrutores de suas aprendizagens, que séo alcancadas
pela implantagcdo de situacdes-problema que exigem do aluno posturas
investigativas para sua resolugcdo; as idéias e interesses dos alunos séo
considerados nesse modelo didatico. Uma sintese das caracteristicas de cada

modelo é apresentada na tabela 1.

TABELA 1 Caracteristicas dos modelos didaticos GARCIA PEREZ (2000)

Dimenséao Tradicional Tecnologico Espontaneista Alternativo
didatica
1- Qual o | Transmitirao | Proporcionar Capacitar o Proporcionar ao
objetivo aluno ao aluno uma | aluno para que aluno uma
do conteudos ja formacéo possa compreensao
ensino? consagrados moderna e compreender cada vez mais
da cultura eficiente. sua realidade. complexa do
vigente. mundo e de
como atuar
nesse.
2- O que Conteudos Conteudos Conteudos Conhecimentos
deve ser | disciplinares, | que propiciem | presentes na | interdisciplinare
ensinado conceitos uma formacao realidade s, o0 enfoque
ao aluno? | especificos cultural atual, imediata do | esta no contexto
conhecimento aluno. social.
S nao somente
disciplinares
3- Qual a Nao Quando Considera Considera os
relevancia considera. considera as apenas 0s interesses e as
das idéias concepcoes, interesses concepcoes do
e essas sao imediatos do aluno.
interesses vistas como aluno.
do aluno? erros
conceituais.
4- Como Metodologia Metodologia Metodologia Baseada na
ensinar? baseada na baseada na baseada no idéia da
transmissao transmissao protagonismo investigacao
cultural. cultural e do aluno que | escolar, o aluno
descoberta vai constroi e
dirigida. descobrindo o reconstréi o
conhecimento. | conhecimento.
5-Como Avaliacao Avaliacao Avaliacao Avaliacao
avaliar? centrada nos | centrada nos centrada nas centrada no
conteudos conteudos habilidades e | desenvolviment
transmitidos, | transmitidos, | competéncias, | o do aluno e na
realizada por porém, em utiliza a atuacao do
meio de alguns observacéo e a | professor, utiliza
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provas momentos, producéo multiplos
formais. pode aferir o individual e instrumentos
processo. coletiva do individuais e

aluno. coletivos.

Foi construido um instrumento (anexo 2) que consiste de uma pergunta-
chave correspondente a cada uma das dimensdes didaticas. Para cada uma delas,
existem quatro proposicOes caracteristicas de cada um dos modelos didaticos
propostos. O professor deveria atribuir um valor para cada proposi¢cao, seguindo o
critério (0, completa rejeicdo, 3 completa aceitacdo, os valores 1 e 2 seriam
intermediarios entre a rejeicdo e a aceitacao).

Esse questionario foi aplicado inicialmente com alunos da graduacao e pos-
graduacéo do Instituto de Quimica da Universidade de S&o Paulo, com o intuito de
verificar a sua aplicabilidade em pesquisa, e verificar se as proposicdes realmente
caracterizavam os modelos didaticos correspondentes. Depois esse instrumento foi
aplicado a um grupo de professores da Rede Publica visando estudar se seria de
fato, capaz de permitir ao pesquisador interpretar e diagnosticar modelos didaticos

pessoais em professores.

3.5.4- Tipos de discurso dos professores

Os questionarios anteriores possuiam uma limitacdo importante, no entender
do pesquisador, pois se restringiam apenas a identificar crencas e concepc¢des
explicitas. As teorias implicitas que de acordo com alguns trabalhos HUBER e
MANDL'® (1982; CLARK e PETERSON®, 1986 apud ANGULO p.105);
CALDERHEAD (1981) tém um papel importante nas escolhas pedagdgicas, acoes e
rotinas dos professores, ndo sendo reveladas pelos instrumentos como os utilizados

nesta pesquisa. O desejo de trabalhar também com os saberes implicitos do grupo

18
HUBER, G.L.; MANDL,H. Methodological questions in describing teacher cognitions. Paper prepared for presentation at the

1982 AERA annual meeting. New York, p.19-23, 1982.

9
CLARK, C.;PETERSON, P.L. Teacher’s thought processes. In: WITTROCK,M.C.(Ed)Handbook of research on teaching.
New York: Mac Millan, 1986.
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de colaboradores exigiu a utilizagdo de um instrumento que fosse capaz de
identificar esses saberes téo sutis.

Uma dificuldade em investigar o pensamento dos professores estd na
conexao entre o discurso docente e 0 ato pedagdgico, pois o pesquisado raramente
diz o que queria dizer ou diz aquilo que o pesquisador espera que seja dito, 0 que
torna a andlise um processo intricado (ELBAZ, 1988).

Nesse sentido, foi escolhido para a investigacdo das teorias implicitas, o
discurso que o professor-colaborador utilizava durante as reunifes. Esta escolha
pode ser justificada pelo fato de que, uma vez inseridos na dinamica das discussoes,
os colaboradores deveriam canalizar suas idéias no fluxo da reunido e ndo apenas,
na intencdo em corresponder as expectativas do pesquisador.

O referencial escolhido para essa analise de discurso foi 0 de ARRUDA e
VILLANI (2001) no qual os autores relacionam as falas de um grupo de professores
com as idéias do psicanalista francés Jacques Lacan.

Os autores identificaram sete diferentes tipos de discursos, que seréao
exemplificados mais adiante, nos dialogos de um grupo de professores que
participavam de um curso de formacdo continuada. O referencial psicanalitico
lacaniano sugere que uma entidade psiquica denominada o grande Outro®, que se
constitui em um discurso universal, sanciona tudo o0 que tentamos comunicar atraves
da nossa fala (ARRUDA e VILLANI, 2001); o Outro se cristaliza sob uma forma
discursiva universal que valida a comunicacdo desse sujeito com 0S seus
semelhantes, o pequeno outro.

O grande Outro aliena o individuo influenciando sua vida psiquica, operando
nesse sujeito através do desejo e da fala; Finck (1998) define essa entidade como a
“colecado de todas as palavras e expressdes de uma lingua”’. Esse Outro poderia
ainda ser concebido como a materializacdo de uma cultura, sob a forma de um fluxo
discursivo transmitido por séculos de tradicdo (KUPFER, 1999).

Dessa forma, um individuo socialmente ativo, isto €, um ser capaz de
estabelecer relagcbes com diversas pessoas pertencentes a grupos diferentes,
sustentados por valores ideoldgicos e institucionais proprios e suficientemente

fortes, estard sempre a mercé de um Outro mais poderoso e influente que ele

2% Grafado sempre em maitsculo.
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mesmo, que € capaz de anula-lo e utiliza-lo como instrumento de comunicacéo. E
esse Outro que atribui significados ao individuo, em suma, que lhe da referéncia
(BARROS et al, 2006).

Quando o individuo interage com alguém, se apropria ou é capturado por um
discurso tipico do Outro.

Para Arruda e Villani (2001), esses discursos, ndo representam apenas
atributos conscientes externados, mas, também, investimentos inconscientes que
subjazem a esse discurso em especial.

Assim, é possivel estabelecer uma relacdo do tipo causa-efeito dos
constructos subjetivos do sujeito, muitas vezes implicitos até para ele, que se
relevam em uma tipologia discursiva que € apropriada, ou que captura o elemento,
no momento em que se comunica com o(s) outro(s).

A castracdo imaginaria (Kupfer, 1999) é um conceito importante na
arquitetura da aplicacdo do referencial para acompanhar o desenvolvimento
profissional do professor. Essa nada mais é do que a constatacdo da impoténcia do
sujeito frente as dificuldades recorrentes da vida pessoal, essas dificuldades podem
ser geradas por mudancas socio-politico-histéricas, a que todos estamos
submetidos, independentemente da funcéo que exercemos na sociedade.

Esses discursos caracteristicos, imbuidos desses valores subjetivos, ja
citados, podem ser, de modo geral, subdivididos em trés grandes grupos. Um deles
€ 0 que denuncia que o0 sujeito se encontra em um estado de laténcia ou
passividade em relacdo as dificuldades que precisam ser encaradas em qualquer
ambito da vida desse ser, no caso deste trabalho, o profissional e em especifico, os
problemas no processo de ensino-aprendizagem de Quimica. Os discursos
caracteristicos desse grupo sao o de consumo e o burocratico.

Esses discursos podem ser exemplificados respectivamente por falas do

tipo:

“Fazendo ou nao, no 5° dia util o dinheiro vai

estar na conta mesmo.”
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“‘De que adianta explicar se esses alunos néo
estdo nem ai para aula?”

Ao segundo grupamento pertencem 0s sujeitos mais ativos em relacdo a
esses mesmos problemas, pois tém consciéncia de sua responsabilidade ou, ao
menos de parte dela, como professores nesse processo. Esse grupo é caracterizado
por trés discursos que valorizam um tipo de conhecimento especifico, o cientifico, o
metodoldgico e o reflexivo, que podem ser exemplificados respectivamente pelas
falas:

“Eu acho que por mais que estude, € sempre
possivel aprender mais sobre equilibrio

quimico.”

“Deve ter uma maneira de ensinar isso de uma

maneira mais simples para os alunos.”

“Sempre tem aquele aluno que tem uma idéia
sobre ligacbes quimicas, por isso, eu acho
valido iniciar a explicacdo, a partir das idéias

deles.”

Finalmente, o ultimo grupo € composto por dois tipos de discurso que
apontam para professores que buscam ampliar o0 conhecimento ja estabelecido, pois
ndo se contentam com esse. Esses discursos se alinham a pesquisa em ensino e
subdividem-se em discurso de pesquisa orientada e pesquisa autdbnoma e,
normalmente séo utilizados por quem ja foi iniciado na pesquisa educacional.

“Essas barreiras podem ter diversas naturezas, € preciso investigar a fundo.”

e Discurso de consumo

O professor que manifesta esse tipo de discurso ndo assume sua
responsabilidade como docente, o que significa que ele nao ira fazer coisa alguma

para mudar esse contexto. Enquadram-se nessa limitacdo, por exemplo, os
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professores que acreditam que os baixos salarios ndo justificam qualquer sacrificio,
ou aqueles que pensam que trabalhando, ou ndo, o salario € o0 mesmo e esti

garantido no dia do pagamento.

e Discurso burocratico

Identificados com esse Outro estdo os professores que justificam sua inércia
por uma conjuntura indestrutivel, “o sistema”, ndo funcional, que inviabiliza as
investidas em prol de um ensino mais adequado. Esse sistema € constituido, por
sua vez, pelo Estado, pelo aluno, pelos pais, equipe escolar, enfim, qualquer um,
exceto o proprio professor, que pode ser, em outra instancia, um dos componentes
do sistema.

E preciso aqui, considerar que esse discurso pode ser tanto utilizado por um
docente que ndo assume suas responsabilidades, quanto para aquele docente que
enfrenta as dificuldades no ensino e que pode se deparar com barreiras burocraticas
no contexto escolar, que de fato inviabilizam seu investimento e minam suas
energias para o trabalho docente. Nesta pesquisa, segundo a percepcdo do

pesquisador, o discurso burocratico nunca foi utilizado nessa perspectiva.

e Discurso cientifico

O profissional que se deixa capturar por esse tipo de discurso valoriza o
conhecimento cientifico; esse é transmitido ao aluno gracas a sua capacidade em
ensinar. Ele se coloca como protagonista principal no processo, portanto esse Outro
se alicerca sobre uma visao tradicional do ensino e, assim, o professor acredita que
se o0 aluno aprendeu foi porque o professor ensinou; essa crenca justifica sua

necessidade de aprender mais, afinal quanto mais ele sabe, mais ele ensina.

e Discurso metodoldgico

Esse discurso também possui pressupostos tradicionais. Difere do anterior

porque aqui o professor valoriza ndo o conhecimento tedrico e sim o pratico; em
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sintese o profissional busca um método que seja a prova de falhas, até as suas
(ARRUDA e VILLANI, 2001). O professor aqui caracterizado tem satisfagédo em ser
reconhecido como um individuo capaz, que tem “controle” da sala, criativo, inovador,

disciplinador, pontual em suas obrigagées com a escola.

e Discurso reflexivo

O Outro desse discurso apresenta uma visao diferenciada das anteriores,
sendo mais alinhada com o construtivismo. Os professores aqui enquadrados
colocam o aluno em uma posicdo mais ativa em relacdo a sua propria
aprendizagem; esse docente estabelece uma relacdo dialogica entre o

conhecimento tedrico e o pratico.

e Discurso de pesquisa orientada

O Outro aqui representado € uma evolucao em relacdo aos outros discursos,
pois o professor busca um passo adiante do conhecimento ja estabelecido, sob a
tutela de um individuo mais experiente. Pertencem a esse quadro professores
envolvidos em dissertacdes, atividades cientificas ou em algum tipo de

especializacao.

e Discurso de pesquisa autbnoma

O professor, aqui, superou a necessidade de assisténcia, sua busca do novo
conhecimento € conduzida por si mesmo; ele assume todos os riscos da jornada.

Nesse caso, a propria pratica pedagogica € vista como objeto de pesquisa.

A andlise dos discursos foi feita a partir da transcricdo dos encontros. Os
elementos discursivos foram considerados em uma perspectiva pessoal e que visa
relacionar em que propor¢do com que, cada professor se utiliza de cada um dos
tipos de discurso no decorrer das reunides, e uma outra perspectiva, coletiva,
buscando identificar a evolugcdo discursiva do coletivo durante todo o ciclo de

reunides.

64



Para cada encontro foi construido um grafico relacionando os discursos com

0 seu correspondente percentual de uso pelo colaborador.

4- Resultados

A analise foi feita segundo essa sequéncia de etapas:
4.1-Tipos de discursos que cada um dos colaboradores se utilizou®;
4.2- Diagnéstico das crencas pedagdgicas;
4.3- Modelo didatico pessoal;
4.4- Evolucdo dos planos de aula elaborados apos a reflexao
coletiva sobre cada conceito discutido;
4.5- Andlise da dinamica do grupo.
4.6- A triangulacao dos dados coletados

Cada encontro foi analisado isoladamente sob duas perspectivas diferentes:
uma coletiva, visando observar uma construcdo coletiva do grupo e, outra pessoal,
visando identificar se o grupo influenciou o individuo. Para facilitar a anélise do
discurso, foi inicialmente apresentada uma descricdo do encontro de onde foram
extraidas as falas analisadas.

As falas dos professores-colaboradores foram adequadas na transcricao,
para ficarem em conformidade com a norma culta, tomando-se os devidos cuidados,
para ndo alterar os conteudos das mesmas; as transcri¢cdes dos dialogos basearam-
se nas normas de PRETI (1999).

4.1- Tipos de discursos utilizados apropriados durante os encontros
Descricdo do 1° encontro 04/08/07

Neste encontro estavam presentes oito professores-colaboradores. Apés as

apresentacoes de praxe, as condi¢cdes de trabalho de cada professor foram o

2l Em paralelo a analise segue uma descrigéo do encontro para que o leitor possa compreender o
contexto do qual foram extraidos os discursos dos professores.
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assunto que se destacou e fluiu até o término do encontro, em parte devido a
indignacdo do grupo perante a campanha que a midia estava promovendo de caca
as bruxas devido as denuncias de arrecadacdo de dinheiro junto aos alunos que
algumas escolas vinham sistematicamente fazendo, para o “provéo”. Faziam parte
do grupo dois colaboradores que trabalhavam em escolas que teriam de prestar
contas do fato junto a Secretaria de Educacado, o que fomentou a discussao sobre
esse assunto.

Todos tinham uma visdo clara de que a atividade docente é complexa e que
fatores extra-classe interferem diretamente sobre ela. Embora esta fosse uma
discussdo que acontece quase sempre que professores se retnem, possibilitou
aclarar, para o pesquisador, uma imagem inicial de cada professor-colaborador, em
termos de visdo de ensino e de posturas pessoais.

Foi proposto pelo pesquisador que, para cada conceito quimico discutido,
fossem utilizados dois encontros com intervalos de quinze dias para que todos
pudessem refletir sobre o que havia sido abordado. A idéia foi aceita por todos. A
primeira parte do encontro foi marcada pela vontade dos colaboradores em saber
maiores detalhes sobre o funcionamento do GEPEQ, do qual o pesquisador fazia
parte no momento e sobre o IV EPPEQ?,

Essa necessidade foi interpretada como um fator positivo, pois demonstrava
mais uma vez preocupacdo do grupo com sua formacado continuada. De fato, trés
colaboradores se inscreveram para o evento. Foi pedido aos professores que
preenchessem um formulario com dados pessoais, informacdes sobre as escolas
onde trabalhavam e sua experiéncia profissional.

Apés uma roda de discussdo, o grupo decidiu que o primeiro conceito
guimico a ser estudado seria quantidade de matéria. A justificativa foi que, para
todos do grupo, o ensino desse conceito € considerado muito dificil. Apds a deciséo,
0 pesquisador pediu que todos os colaboradores pensassem até a proxima reuniao
nas experiéncias que cada um viveu quando ensinou esse conceito pela ultima vez

para seus alunos.

22 Encontro Paulista de Pesquisa em Ensino de Quimica realizado na Universidade de Séo Paulo,
2007.
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Analise dos discursos utilizados no 1° encontro

Nesse primeiro encontro, o discurso burocratico foi o mais utilizado por
todos os presentes. Tal fato pode ser compreendido se for levado em conta que se
tratava do inicio do trabalho e que os colaboradores ndo se conheciam. Em virtude
disso, assumiram uma posicao defensiva, se eximindo de maiores responsabilidades
sobre as dificuldades advindas do processo de ensino-aprendizagem.

Coletivamente, o uso de quatro tipos de discurso revelou uma dinamica
formada por quatro momentos distintos (figura 3). A dindmica foi construida
considerando-se a somatoria das intervencdes individuais, que foram tabuladas em
valores percentuais. No primeiro momento, marcado pelo discurso burocratico, os
professores-colaboradores culparam outros atores no processo (alunos, pais,

politicos) pelas frustracdes e insucessos decorrentes do contexto escolar.

P2 “... eles ndo querem saber de nada...”

P3 “E dificil ensinar alguma coisa, eles ndo

conseguem interpretar um texto.”

O segundo momento foi marcado pelo discurso do tipo metodoldgico, em
gue cada professor procura se afirmar perante os outros, tentando convencer a
todos que tem menos dificuldades com a sala devido a sua melhor pratica. Esse
momento denota uma mudanca da inércia burocratica para uma posicao ativa
perante os problemas, mesmo que ainda em carater de promocéao pessoal.
P1 “... eu sempre comeco contextualizando...”
O discurso reflexivo marca o terceiro momento, esse menos utilizado que os
anteriores, em que os alunos foram colocados como protagonistas no processo.
P3 “.. quando o aluno faz uma atividade

interessante, ele deslancha.”
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O dltimo momento foi marcado pelo discurso cientifico, caracterizado pela

valorizacdo do conhecimento tedrico; esse foi 0 mais breve de todos os momentos

na dindmica dos discursos.

P2 “Por isso, eu acho que é importante sempre

estar adquirindo novos conhecimentos...”

Foi combinado que as discussbes sobre o ensino do conceito seriam
deixadas para o proximo encontro, pois era Vvisivel o desconforto que o0s
participantes experimentavam nesse dia. Ninguém iria expor suas limitagbes em

relacdo ao conhecimento de Quimica.

tipos de discursos 12 encontro
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Figura 3- proporcao dos discursos utilizados pelo grupo no 1° encontro, em %

Na perspectiva individual, o colaborador P1 apropriou-se de dois tipos de
discurso (figura 4), o metodoldégico, em maior evidéncia, e o burocratico, sendo que
esse modelo combina com a postura observada em P1 nesse dia: ele parecia ser o
professor que menos tinha dificuldades com seus alunos e 0 que mais tinha

solucdes para elas, demonstrando muita seguranca em sua pratica de aula:

P1 “guando eu percebo que o aluno nédo esta a
fim, eu sigo com a aula, ndo dou aula para um

s6, mas, para toda a sala.”
O colaborador P2 usou os mesmos discursos que P1 s6 que em proporgéo

inversa (figura 5). Esse padréo parece retratar a idéia que ele deixou nesse encontro

inicial, pois em contraponto a P1, P2 aparentava ser o professor que mais tinha
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problemas com seus alunos. De fato, a imagem que ele passava ao grupo era a de
um profissional do tipo linha dura e intransigente. Esse contraponto também pode
ser observado pelos momentos de tensdo que ambos protagonizaram nessa

reuniao.

P2 “como que é que vou levar 40 alunos para o
laboratério? Se alguém se machuca, eu sou

obrigado a assumir a responsabilidade.”

P3 utilizou dois tipos de discurso, o burocratico e o reflexivo, igualmente
(figura 6). De fato P3 foi o participante que mais citava os alunos em suas a¢cdes em

sala.

P3 “... me preocupa essa falta de rumo que

eles tém...”

O colaborador P4 foi capturado por trés tipos de discurso o burocrético, o
reflexivo e o cientifico (figura 7). Ele foi o Unico a usar o discurso cientifico nesse
primeiro encontro, o que corrobora a postura de P4, que sempre explicitou sua

necessidade de obter mais conhecimento.

P4 “eu acho que mesmo que o professor nao

ensine muita coisa, ele precisa saber Quimica.”

discursos utilizados por P1 no 12 encontro

@ BUROCRATICO

@ METODOLOGICO

Figura 4- proporgéo dos discursos utilizados por P1 no 1° encontro
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discursos utilizados por P2 no 12 encontro

@ BUROCRATICO

B METODOLOGICO

Figura 5- proporgao dos discursos utilizados por P2 no 1° encontro

discursos utilizados por P3 no 12 encontro

@ BUROCRATICO
B REFLEXIVO
Figura 6 — proporc¢ao dos discursos utilizados por P3 no 1° encontro
discursos utilizados por P4 no 12 encontro
@ BUROCRATICO
O CIENTIFICO
B REFLEXIVO

Figura 7 — proporcéo dos discursos utilizados por P4 no 1° encontro

Descricéo do 2° encontro 18/08/07

Nesse encontro foram discutidas as dificuldades em ensinar o conceito de
guantidade de matéria. A dindmica escolhida foi a de que cada colaborador

elaborasse um plano de aula e o0 expusesse para o grupo. Feito isso, formaram-se
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trés grupos cujo objetivo era discutir criticamente 0s pontos positivos e negativos de
cada plano apresentado. Essa analise era feita por escrito e também oralmente.

De um modo geral, todos os planos apresentados eram sucintos demais,
alguns professores-colaboradores confessaram que nunca tinham trabalhado esse
conceito por acha-lo muito complexo para os alunos; quem habitualmente trabalhava
0 conceito usava da analogia da duzia para explicar o mol.

O plano comum de ensino continha 0s seguintes itens:

e Analogia do mol com a duzia,
e Revisdo matematica.

Ap6s a rodada de discussao dos pontos positivos e negativos de cada plano,
foi solicitado aos grupos que reelaborassem seus planos anteriores. Como resultado
dessa reflexdo, os colaboradores manifestaram a necessidade de usar uma maior
variedade de analogias, de fazer um reforco da matematica, que foi apontada por
todos como um fator de dificuldade para o aprendizado dos alunos, de trabalhar
mais as unidades de medida, pois foi detectado que, de forma geral, os alunos as
confundem, usando-as sem critério.

As visOes sobre ensino apresentadas pelos colaboradores denotavam uma
orientacdo tradicional, onde os alunos ou os professores das séries anteriores

desses alunos eram culpados pelas dificuldades.

P2 “Nossos alunos ndo sabem nem somar,

guanto mais usar notacéo cientifica...”

P1 “.. eles (os alunos) ndo conseguem
diferenciar as unidades, grama e litro, para eles

€é a mesma coisa...,”

Foi pedido ao grupo que refletisse sobre o que havia sido discutido e que, se

achasse necessario, modificasse seus planos.

Anélise dos discursos utilizados no 2° encontro
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O segundo encontro apresenta uma nova dinamica grupal, o discurso
burocratico perdeu espaco e houve aumento dos outros trés tipos de discurso (figura
8), em especial o cientifico. Esse arranjo revela a passagem do grupo de uma
posicao defensiva e contemplativa para uma mais ativa em relagdo as dificuldades

enfrentadas no contexto escolar.

tiposde discursos 22 encontro
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Figura8 — proporc¢ao dos discursos utilizados pelo grupo no 2° encontro em %

Essa dinamica coletiva pode ser observada nas dinamicas individuais dos
professores com excecao de P3, que demonstra, claramente, uma preocupacgdo com
o desenvolvimento social e afetivo de seus alunos, além do cognitivo (figura 9), que
parece ser a maior preocupacdo do restante do grupo. Esse desalinho de visGes
talvez possa ser justificado pela falta de interesse de P3 em relacdo as discussoes

mais técnicas, revelada pela auséncia do discurso cientifico.

P3 “eu acho que tém coisas em Quimica, que
sdo mais importantes para a gente ensinar

guanto os conceitos...”

P1 e P2, que no ultimo encontro vivenciaram momentos conflitantes,
pareciam estar mais amenos e flexiveis em suas coloca¢cbes. Ambos foram os
colaboradores que mais foram capturados pelo discurso metodolégico (figuras 10 e

11, respectivamente).
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P2 “.. deve ter um jeito para os alunos nao

misturarem as unidades...”

P1 “... talvez seja melhor, sé usar célculos bem

no final...”

P4, a seu turno, reforcava a imagem de ser o mais determinado a obter
conhecimento. A maior apropriacdo do discurso cientifico corrobora essa
observagéo, (figura 12).

P4 “Eu preciso estudar mais, faz tempo que
ndo pego em um livro de graduacédo, so6 livro
didatico, didatico...”

discursos utilizados por P3 no 22 encontro

@ BUROCRATICO
B METODOLOGICO
@ REFLEXIVO

Figura 9 — proporcao dos discursos utilizados por P3 no 2° encontro

discursos utilizados por P1 no 22 encontro

@ BUROCRATICO
O CIENTIFICO
B METODOLOGICO

B REFLEXIVO

Figura 10 — proporcéo dos discursos utilizados por P1 no 2° encontro
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discursos utilizados por P2 no 22 encontro

@ BUROCRATICO
@ CIENTIFICO

® METODOLOGICO
B REFLEXIVO

Figura 11- proporcao dos discursos utilizados por P2 no 2° encontro

discursos utilizados por P4 no 22encontro

@ BUROCRATICO
@ CIENTIFICO

B METODOLOGICO
B REFLEXIVO

Figura 12 — proporcéo dos discursos utilizados por P4 no 2° encontro

Descricdo 3° encontro 01/09/07

Uma nova dinamica foi utilizada nesse encontro. Um pequeno seminario foi
apresentado, pelo pesquisador, aos professores-colaboradores enfocando a
importancia de se relacionar 0s niveis microscopico, macroscopico e
representacional no ensino de Quimica. A justificativa para essa estratégia era a de
gue, até esse momento, essa relacdo ainda nao havia sido citada por nenhum dos
professores, fato interpretado pelo pesquisador como falta de maior conhecimento
sobre o assunto.

A idéia foi bem aceita pelos professores-colaboradores que, imediatamente,
comecaram a perguntar sobre o exposto e, também, a discutir as dificuldades em
abordar o nivel representacional e, em especial, 0 microscépico, nas aulas com o0s

materiais didaticos que usavam. Essa reflexdo levou o grupo a querer conhecer
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novos materiais. Por solicitacdo do grupo, foram apresentados livros didaticos, nos
quais existia o0 cuidado em se usar para um dado conteddo, trés niveis de
compreensdao. Embora fosse consenso que os livros em questdao (todos de
graduacéo) ndao eram apropriados para seus alunos, alguns esquemas presentes
nas obras poderiam ser utilizados em sala de aula.

O seminério pareceu ter sido uma boa estratégia, haja vista que o grupo
apresentou outras percepcdes sobre o ensino desse conceito, que antes ndo eram
evidenciadas. Esse momento foi interpretado, pelo pesquisador, como se 0 grupo
para evoluir em seus conhecimentos necessitasse da mediacéo, por alguém mais
experiente, ou, que possuisse mais conhecimentos sobre o assunto. Essa situagéo o
seria analoga a definicdo da Zona de Desenvolvimento proximal (ZDP) formulada
por Vygotsky.

P3 “Eu nunca ensinei mol porque achava dificlil
e desnecessario, exige muita abstracdo dos

alunos...”

P2 “... se 0 aluno entender a relacdo entre o
mol com as medidas, ele vai ver que, se eu
aumentar o produto eu aumento as proporgoes,
ele ndo precisa ficar bitolado no namero de

Avogrado...”

P3 “.. essa idéia de um numero certo de
particulas combinando com outro namero certo
de particulas pode ser util, para o aluno

entender cinética...”

Nesse encontro, ficou decidido que o préximo conceito a ser tratado pelo

grupo era o de Ligacdes Quimicas.
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Analise dos discursos utilizados no 3° encontro

A terceira reuniao fecharia o plano de ensino para o conceito de quantidade
de matéria, construido coletivamente. O grupo aparentava estar mais harmonico
pois, nos momentos em que ocorriam discordancias, as discussdes acabavam em
alguma situagédo bem humorada.

Como a maior parte das falas estava voltada a analise do plano comum, os

discursos mais empregados foram o cientifico e o metodologico (figura 13).

tipos de discurso 32 encontro
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Figura 13- proporcao dos discursos utilizados pelo grupo no 3° encontro em %

P1 vinha sistematicamente diminuindo o emprego do discurso metodoldgico,
fato que foi verificado pela observacdo de sua posicdo mais flexivel perante o grupo.
Talvez tenha superado a necessidade de se defender das dificuldades de ensino,
atras de sua “pratica infalivel”, que ele tentava impor aos outros colaboradores em
suas intervencdes. Suas contribuices foram apoiadas no discurso reflexivo porque
ele manifestava idéias em gque colocava os alunos como agentes ativos no processo

de ensino-aprendizagem (figura 14).

P1 “Eu acho que a gente subestima demais

nossos alunos...”,

P2 parece ser o colaborador que mais tem dificuldades em assimilar e
aceitar novas idéias; nesse encontro, ele apropriou-se mais do discurso cientifico,
em comparagdo com o discurso metodolégico e o burocréatico (figura 15). A essa

altura, era observavel que P2, apesar de sua experiéncia em sala de aula,
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comecava a aceitar que era preciso aprender mais. Ele ainda atribuia as suas
dificuldades aos alunos, em alguns momentos devido a conduta deles durante as

aulas, em outros momentos, pela formacgéo deficiente dos mesmos.

P2 “.. eles querem tudo mastigado, ninguém

quer pensar mais...”

P3, nessa sessado, usou pela primeira vez o discurso cientifico (figura 16).
Essa acdo foi mantida até o final dos encontros, fato que pode revelar que P3
experimentava, assim como P2, o sentimento de que era necessario aprender mais

para poder ensinar melhor.

P3 “Vocé pode mandar para mim, as coisas
sobre teoria de aprendizagem, que vocé

mostrou para a gente...?”

“A gente estuda, estuda e nunca sabe nada! P2

O colaborador P4, nesse dia, adotou uma postura diferente em relacdo ao
comportamento demonstrado nos encontros anteriores, se dispondo a falar mais da
sua pratica, ainda que de maneira discreta, (figura 17). Essa postura foi interpretada
como um ganho de confianca no trabalho do grupo, que poderia, assim, trazer novos
conhecimentos a ele, desde que explicitasse seus anseios e dificuldades. P4 era o
colaborador que menos falava e, em compensacéo, era 0 que mais fazia anotacoes
e prestava atencéo as colocacodes, o que deixava claro que ele realmente acreditava

gue teria um proveito das discussoes.

P4 “Eu trouxe aqui um material que eu usava
na escola particular, eu uso de vez em quando,
acho que tem algumas atividades muito

legais...”
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discursos utlizados por P1 no 32 encontro

@ METODOLOGICO

B REFLEXIVO
Figura 14 — proporcdo dos discursos utilizados por P1 no 3° encontro
discursos utilizados por P2 no 32 encontro
@ BUROCRATICO
O CIENTIFICO

B METODOLOGICO

Figura 15 — proporg¢ao dos discursos utilizados por P2 no 3° encontro

discursos utilizados por P3 no 32 encontro

@ BUROCRATICO
@ CIENTIFICO

W METODOLOGICO

Figura 16 — proporcéo dos discursos utilizados por P3 no 3° encontro
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discursos utilizados por P4 no 32 encontro

B CIENTIFICO

B METODOLOGICO

Figura 17 — proporcéo dos discursos utilizados por P4 no 3° encontro

O 4° encontro nao foi descrito aqui porque apenas dois professores, P1 e
P4, puderam participar.

Descricdo do 5° encontro 29/09/07

A discussédo foi iniciada sobre a necessidade de ensinar o conceito de
ligacOes quimicas e o qué é essencial que o aluno aprenda sobre este conceito.

Quanto a importancia declarada em relacdo ao ensino das ligacGes
guimicas, foi alegado que € fundamental para a compreensdo de outros conceitos
guimicos. Como o pesquisador havia adotado a postura de que iria se comportar
como um membro do grupo, a sua colaboracdo no debate foi a de manifestar que o
conhecimento das ligacdes quimicas permite explicar e prever as propriedades das
diversas substancias?®.

Quanto ao que era essencial para o aluno, foi elencado o seguinte:

e O conceito de ions,

e Aregra do octeto,

2 Apresentei essa ideia porque essa relacéo so foi clara para mim depois que iniciei a pos-
graduacdo. Quando estava dentro da sala de aula, ela era impensavel para mim, e achei que, como
nenhum colaborador a expds, eles talvez tivessem a mesma limitagcao que eu; de fato todos se
interessaram muito enquanto apresentava minha idéia.
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e As propriedades das substancias,
e Diferenciar os modelos de ligacao conhecidos.

Um ponto marcante foi o grau de envolvimento que os colaboradores
comecavam a mostrar. Segundo a teoria dos grupos operativos (PICHON- RIVIERE,
1994), s6 se pode considerar como a constituicio de um grupo quando 0s
componentes tém em comum uma tarefa, mesmo que existam objetivos individuais.

Nossa tarefa era a de construir conjuntamente uma metodologia para
ensinar ligagcdes quimicas, todos os professores-colaboradores contribuiram muito
com suas praticas, exceto P4, que adotava uma postura de ouvinte/escrevente na

maior parte do encontro.

Analise dos discursos utilizados no 5° encontro

No quinto encontro, iriamos fechar o plano coletivo do ensino de nosso
segundo conceito quimico, ligacdes quimicas. De maneira semelhante ao ocorrido
no ultimo fechamento, os didlogos estavam mais focalizados na finalizacdo do plano
coletivo, observacéo reiterada pela intensidade do discurso cientifico.

Comparativamente a reunido em que o primeiro plano foi finalizado, houve
um decréscimo do discurso metodologico e um crescimento do reflexivo, todos em
pequena escala (figura 18). Esse movimento foi interpretado como um possivel
amadurecimento do grupo, que comecou a considerar o aluno como protagonista no
processo, e porque, ja que nao havia mais a necessidade de auto-afirmacdo de um
professor-colaborador em relacdo a possuir uma melhor pratica que outro sempre
gue as discussdes tomavam esse rumo, havia uma maior apropriacdo do discurso
metodoldgico. O baixo indice do discurso burocratico parece reforcar a observacao

de que o grupo estaria amadurecendo profissionalmente.
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discursos utilizados 52 encontro
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Figura 18 — proporc¢ao dos discursos utilizados pelo grupo no 5° encontro em %

Essa dinamica era visivel em graus diferentes, em cada um dos
colaboradores P1 e P3 acompanhavam o padréo do coletivo (figuras 19 e 20

respectivamente).
P2 ainda sentia necessidade de justificar suas dificuldades,

responsabilizando a terceiros. Por isso, era 0 Unico ainda a adotar o discurso

burocratico (figura 21).

P2 “Vocé prepara a aula com o maior carinho,

e ainda tem aluno que ndo da a minima. E a

morte...!”

P4, por sua vez, manteve a postura que iniciou na ultima reunido (figura 22),
ele relatara ao pesquisador, que algumas idéias lancadas nos encontros, poderiam

ser utilizadas por ele em suas aulas ainda no bimestre vigente.

P4 “.. antes de explicar ligacdo ibnica eu fiz a
experiéncia da condutibilidade com o sal solido

e na solugdo...”
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discursos utilizados por P1 no 52 encontro

B CIENTIFICO
@ METODOLOGICO

W REFLEXIVO

Figura 19 — proporcdo dos discursos utilizados por P1 no 5° encontro

discursos utilizados por P3 no 52 encontro

B CIENTIFICO

B METODOLOGICO

B REFLEXIVO
Figura 20 — proporcéo dos discursos utilizados por P3 no 5° encontro
discursos utilizados por P2 no 52 encontro
@ BUROCRATICO
O CIENTIFICO

B METODOLOGICO

B REFLEXIVO

Figura 21 — propor¢éo dos discursos utilizados por P2 no 5° encontro
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discursos utilizados por P4 no 52 encontro

B CIENTIFICO

B METODOLOGICO

Figura 22 — proporc¢éo dos discursos utilizados por P4 no 5° encontro

Descricéo do 6° encontro 06/10/07

Por motivos técnicos, 0 6° encontro ndo pode ser gravado em video. Em
virtude disso, a analise desse encontro ficou comprometida, sendo feita a partir das
notas de campo do pesquisador. Nesse encontro foi feito o fechamento do plano
coletivo para o ensino do conceito de ligagdes quimicas.

O grupo parecia estar coeso e ter finalmente encontrado uma forma de
trabalhar em conjunto. Em virtude dessa maior afinidade, o pesquisador tentou
construir o plano coletivo direto, pulando a etapa da elaboracdo dos planos de
ensino em duplas. Essa estratégia foi escolhida também porque poderia agilizar os
trabalhos, pois, se aproximava o final do ano e estava ficando dificil marcar as datas
para os proximos encontros devidos aos feriados e compromissos de todos.

Como tarefa foi solicitado aos professores que pensassem em um
instrumento ou metodologia que pudesse identificar o conhecimento prévio dos
alunos sobre o conceito de estrutura da matéria. Essa idéia ndo estava programada
ela surgiu devido a discussdo do grupo acerca desse ponto e ficavam muitas

duavidas sobre como identificar tais idéias.

Descricdo do 7° encontro 27/11/07
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Devido aos muitos feriados e eventos nas escolas, 0o encontro aconteceu
depois de um longo periodo, fato que esfriou o trabalho coletivo. Nenhum dos
docentes conseguiu fazer o instrumento solicitado no ultimo encontro, fato que néo
impediu uma discussao sobre esse assunto.

A importancia apontada por todos foi:

e Que os alunos reconhecessem as diferencas entre os materiais
existentes.

E, sobre o que era essencial que eles soubessem:

e As particulas que formam a matéria,

e Os possiveis usos de alguns materiais,

e Como eles (os atomos) formam diferentes substancias,

e Como os modelos explicativos foram mudando com o passar do
tempo.

Algumas falas anunciavam que o trabalho coletivo estava sendo util nas

aulas dos colaboradores:

P2 “Que pena que o0s conteudos
programaticos® s6 foram divulgados agora e

nao no inicio das nossas reunioes, nao é?”

P4 “eu inverti os modelos de ligacdo como o P3
faz, eu achei que os alunos “pegam” melhor...;
estou achando mais facil ensinar assim...”
(relatando que o grupo estava ajudando o seu

trabalho na sala de aula).

P1 e P2 “A gente bem que poderia continuar
com o0 grupo o ano que vem?”, (“conversando

com o pesquisador.”)

?* Contelidos referentes a proposta pedagdgica que seria implantada em 2008 pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Sao Paulo. Nesse momento havia muitos boatos sobre como ocorreria essa
implementacao e sobre quais seriam os contetdos contidos no documento. Era senso comum entre
todos que, corria-se o risco, de se discutir conceitos quimicos, que poderiam ndo estar presentes na
proposta curricular, o que, se viesse a acontecer, jogaria fora todo o trabalho coletivo.
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Uma discussao acerca do uso de minerais, em uma atividade, se entendeu
tanto que ndo fechamos o plano nesse encontro, ficando para o ultimo. O
pesquisador percebeu que os professores estavam relacionando os conceitos de
estrutura da matéria com ligagbes quimicas, tal relacdo fomentou idéias
interessantes que nenhum dos professores havia pensado antes.

Devido a amizade que permeava o grupo, P4 sugeriu que fizéssemos algo
especial para o ultimo encontro, sendo combinado um amigo secreto.

P2 sugeriu que continudssemos 0s encontros no proximo ano porque todos
tinham consciéncia de que seria preciso se preparar bem para dar conta dos
contetidos sugeridos pela SEESP?; a idéia foi bem aceita e combinamos esperar
gue passasse a atribuicdo de aulas para agendar esses encontros.

Realmente, o ambiente entre os colaboradores era o mais amigavel e
estimulante possivel. Decidiu-se que seria feito um amigo-secreto na ultima reunido.
P1, que portava um lap top, observou que enquanto se discutiam o0s pontos
essenciais para serem ensinados aos alunos sobre estrutura da matéria, todos
olhavam para uma tabela periddica na parede da sala; entdo, ele mostrou para o
grupo um programa que usava e que descrevia a estrutura da matéria, os elementos
e a tabela periddica. Imediatamente todos se levantaram e tiveram uma pequena
aula com ele e anotaram o nome do programa. Fato similar aconteceu quando o
pesquisador mostrou dois experimentos das oficinas tematicas do Gepeq: os
professores se mostraram muito interessados, tiraram fotos e pediram mais
detalhes.

Como sua colaboracdo ao grupo, o pesquisador comentou que 0 uso de
minerais poderia ser interessante, pois 0s alunos podem imaginar que os elementos
sdo encontrados separados na natureza e ndo combinados como nos minerais, por
exemplo, sendo necessario o conhecimento de técnicas para a separacdo das
misturas e substancias. Essa estratégia poderia ser explorada, também, no ensino

de ligacdes quimicas, propriedades da matéria.

?® Nesse encontro o grupo apresentava-se muito apreensivo com os rumos do ensino que estavam
sendo propostos pela Secretaria de Educagéo, havia entre os colaboradores um certo receio sobre o
trabalho para o ano de 2008.
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A reunido terminou com o pesquisador pedindo, mais uma vez, que fosse
criado o instrumento para identificacdo das idéias prévias dos alunos sobre o
conceito de estrutura da matéria.

A preocupacgdo com os niveis de compreensao da quimica esteve presente
nas discussdes por iniciativa dos professores-colaboradores, embora néo tivesse

aparecido nos planos escritos,

P1 “... porque os livros didaticos comegcam do
micro para 0 macro, para o aluno visualizar o
micro € complicado.”; (referindo-se aos livros
do PNLEM/08)%,

P3 “tem um que comeca falando da atmosfera
e vai diminuindo, mas, ndo chega ao micro...”,
(comentando sobre o mesmo sobre o mesmo

assunto).

O encontro terminou com a tarefa de refletir e construir o plano de ensino

coletivo para estrutura da matéria.

Analise dos discursos utilizados no 7° encontro

A composicdo dos discursos apropriados no sétimo encontro (figura 23)
anunciava uma evolucdo do grupo por dois motivos, o abandono do discurso
burocratico, revelando que cada colaborador assumia responsabilidade de sua
funcdo docente e o incremento do discurso reflexivo, uma aproximacdo a Visao
construtivista do ensino.

A valorizacdo do discurso cientifico talvez possa ser justificada pela
necessidade dos professores em dominar determinados conteddos sentindo-se

seguros quanto ao vai ensinar aos alunos ou porque valorizam a transmisséo de

?® programa Nacional do Livro Didatico.
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conteudos. Por outro lado, o crescimento do uso do discurso reflexivo revela que o
grupo comeca a aceitar a importancia participacdo do aluno no processo de ensino
aprendizagem, o que enfragquece a tese de que 0 grupo nesse momento busca o

dominio dos conceitos cientificos por valorizar a transmissao cultural.

discursos utilizados pelo grupo no 72 encontro
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Figura 23- proporcao dos discursos utilizados pelo grupo no 7° encontro em %

P1, P2 e P4 estavam muito interessados em obter mais conhecimentos
sobre nosso terceiro conceito quimico, estrutura da matéria, debatido no nosso
ultimo encontro. Esse fato € corroborado pela incidéncia do discurso cientifico
(figuras 24, 25 e 26, respectivamente) nessa ocasiao.

P2 “Eu gostei dessa idéia de trabalhar com

minérios, onde a gente pode encontrar

heim...?”

P1 “Aqui no meu computador eu tenho um
programa que tem a tabela periddica interativa
e varias informacfes sobre o elemento, da uma

olhada!”

P4 “Jodo, o Gepeqg ndo tem uma oficina com

esse conceito...?”

Em contraponto, P3 parecia avido para descobrir uma forma de ensinar esse
conceito de maneira mais significativa para seus alunos (figura 27). Essa disposi¢céo

foi muito construtiva para todos, pois equilibrava a discusséo que, de tao rica, se
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entendeu a ponto de fazer com o fechamento do plano ocorresse na préxima

reuniao e ndo nessa, que era nosso intento original.

P3 “Eles vao vibrar com isso...”,

discursos utilizados por P1 no 72 encontro

@ CIENTIFICO
W REFLEXIVO
Figura 24 — proporcéo dos discursos utilizados por P1 no 7° encontro
discursos utilizados por P2 no 72 encontro
O CIENTIFICO

B METODOLOGICO

Figura 25 — proporcéo dos discursos utilizados por P2 no 7° encontro

discursos utilizados por P4 no 72 encontro

O CIENTIFICO
B METODOLOGICO

W REFLEXIVO

Figura 26 — proporcéo dos discursos utilizados por P4 no 7° encontro
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discursos utilizados por P3 no 72 encontro

B CIENTIFICO
B METODOLOGICO

W REFLEXIVO

Figura 27 — proporcao dos discursos utilizados por P3 no 7° encontro

Descricéo do 8° encontro 15/12/07

Nenhuma alteracdo foi feita no plano anterior, nenhum colaborador
conseguiu elaborar um instrumento para investigar o conhecimento prévio dos
alunos. Esse encontro foi marcado pelo clima de reflexdo, pois foram devolvidos a
todos, os mapas conceituais e modelos didaticos pessoais, confeccionados com as
respostas dadas no primeiro encontro e no sétimo encontro. A seguir, 0 pesquisador
perguntou a cada um dos professores-colaboradores se concordavam com 0s
resultados foram inquiridos inquiri sobre algumas crencas que nos mapas apareciam
como reestruturadas.

Foi pedido a cada professor-colaborador que relatasse o que a experiéncia

de participar do grupo trouxe.
P1 “... essa troca de experiéncias, esse € 0
caminho para ndés, independente de que o
Governo mande para nos, acho que para nos

vai ser mais facil de trabalhar com os alunos.”

P4 “Eu até mudei umas coisas esse ano...”
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P2 “eu s6 dava uma olhada no conteldo e ia
para a sala, a partir de hoje eu acho que é

preciso mais.”

A seguir, 0 pesquisador perguntou aos colaboradores, o que eles néo fariam

em 2008 e que fizeram em 2007, tendo obtido vérias respostas:

P2 “... eu ao iniciar um tema ja ia direto, agora

eu tento descobrir o que eles ja sabem...”

P1 “Eu nao trabalharia mais 0s conceitos

detalhadamente, acho que néo é preciso...”

P3 “Eu estou aqui conversando com P4 e acho
gue eu vou sempre perguntar ao aluno o qué
ele sabe a respeito... assim tipo, por que ele (o
aluno) acha que o alcool evapora antes que a
agua...”

P4 “Olha eu ja mudei tanta coisa depois de

nossos encontros...”,

Analise dos discursos utilizados no 8° encontro

O oitavo e Ultimo encontro seria dividido em duas partes distintas, o
fechamento do plano de ensino e analise dos mapas cognitivos pré e pos-grupo, de
cada professor-colaborador.

Como vinha ocorrendo em todo o fechamento de plano coletivo, os discursos
mais empregados sdo o metodolégico e cientifico, como era de se esperar. Na
segunda parte, o discurso mais utilizado foi o reflexivo. De um modo geral, todos os

presentes seguiram esse padrao em seus discursos pessoais (figura 28).
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proporgao dos discursos utilizados pelo grupo no 82 encontroem %
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Figura 28 — proporc¢éo dos discursos utilizados pelo grupo no 8° encontro em %

Ainda, na perspectiva individual, é possivel tracar um perfil de cada
colaborador, como exemplificado para P4, que sempre deixou claro que era o
integrante que mais valorizava o conhecimento quimico. O discurso mais apropriado
por ele foi o cientifico, com excec¢do desse encontro, onde predominou um clima de
auto-avaliacdo de cada um (figura 29).

P4 “Nessa apostila aqui, tem umas atividades
gue podem ser dadas para os alunos, para dar
apoio. No final, tem uns exercicios e uns textos
da super-interessante.”
P3, a seu turno, era 0 que mais colocava o0 aluno como protagonista no

processo de ensino-aprendizagem, sendo conseqientemente, o mais capturado

pelo discurso reflexivo (figura 30).

“... eu digo para eles, isso que a gente esta
vendo aqui ndo é tudo. Se vocés quiserem
saber mais vao ter que ir além, fazer uma
faculdade, la fora, € preciso batalhar muito...”,

(P3 que relatava sobre as conversas que tinha
com o0s alunos a respeito de escolhas
profissionais para o futuro e a necessidade de

se estudar mais).
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P2, o colaborador que mais utilizou o discurso burocratico durante os
encontros, parecia ter finalmente incorporado a idéia de que os alunos tém papel
ativo no processo de ensino-aprendizagem. A presenca maior, em suas falas, do
discurso reflexivo, permite inferir, ele parecia ter admitido que os alunos poderiam ter

um papel ativo na aprendizagem (figura 31).

“... se a atividade for interessante, eles mesmos
podem formular novas perguntas, sobre a
matéria. Ai a aula fica mais gostosa.”

P1 usava os discursos de conhecimento de maneira equitativa (figura 32).

Era de se esperar que em algum momento, o Outro representado por esses

discursos, ndo atendesse mais seus desejos, e que, P1 fosse capturado por um

novo Outro, representado pelos discursos de pesquisa. Essa situacdo realmente

ocorreu. P1 se inscreveu no processo seletivo em um o programa de pos-
graduacédo em ensino.

‘... eu vou tentar cursar uma disciplina do

mestrado como aluno especial, se nao for

selecionado para o mestrado esse ano.”

discursos utilizados por P4 no 82 encontro

B CIENTIFICO
B METODOLOGICO

B REFLEXIVO

Figura 29 — proporgéo dos discursos utilizados por P4 no 8° encontro
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discursos utilizados por P3 no 82 encontro

@ CIENTIFICO
B METODOLOGICO

B REFLEXIVO

Figura 30 — proporcdo dos discursos utilizados por P3 no 8° encontro

papel ativo na aprendizagem

O CIENTIFICO
B METODOLOGICO

W REFLEXIVO

Figura 31 — proporcéo dos discursos utilizados por P2 no 8° encontro

discursos utilizados por P1 no 82 encontro

DOCIENTIFICO B METODOLOGICO MREFLEXIVO  EP. ORIENTADA

Figura 32 — proporcéo dos discursos utilizados por P1 no 8° encontro

Ao se analisar a dinamica dos discursos estabelecida durante todo o ciclo
dos encontros (figura 33), percebe-se que o trabalho coletivo permite observacbes
importantes. Da diminuicdo do discurso burocrético, até sua extingdo, pode ser

entendido que o0 grupo superou a necessidade de esconder suas caréncias e
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assumiu uma postura ativa na superacdo das mesmas. Isso é evidente quando
falam de suas experiéncias negativas.

O decréscimo do discurso burocratico e 0 aumento do discurso reflexivo na
dindmica dos discursos foi entendido como uma evidéncia de que os professores
comecavam a aceitar o protagonismo dos alunos em suas propostas de ensino.

Outro ponto importante foi que o discurso de pesquisa orientada tenha sido
utilizado por P1. Considerando-se que esse € um discurso caracteristico de um
professor que sente falta de conhecimentos mais elaborados e profundos, tipicos de
pesquisas académicas, nao era esperado que, pelas evidencias dadas no primeiro
encontro, esse discurso fosse utilizado por um dos professores-colaboradores. As
dinamicas individuais dos discursos utilizados por cada professor sdo apresentadas
nas figuras 34, 35, 36 e 37.

discursos utilizados durante os encontros
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Figura 33 — Dinamica coletiva dos discursos utilizados durante os encontros, em %
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discursos utilizados por P1 durante os encontros
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Figura 34 — Dindmica dos discursos utilizados por P1 durante os encontros, em %

discursos utilizados por P2 durante os encontrosem
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Figura 35 — Dinamica dos discursos utilizados por P2 durante os encontros, em %
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discursos utilizados por P3 durante os encontros
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Figura 36 — Dindmica dos discursos utilizados por P3 durante os encontros, em %

discursos utilizados por P4 durante os encontros
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Figura 37 — Dindmica dos discursos utilizados por P4 durante os encontros, em %

4.2- Diagndstico das crencas pedagodgicas

De um modo geral, comparando-se 0s mapas cognitivos iniciais e pos-
trabalho colaborativo percebe-se que, ocorreram reestruturacées nos sistemas de
crencas pedagogicas dos professores. Como era esperado, as reestruturacées se
deram em intensidades diferentes para cada um do grupo, mas pode-se observar

gue a tendéncia desse processo deu-se no sentido da adeséo a visdo construtivista

do ensino.
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P1 parecia ser o colaborador mais convicto em relacdo as suas crencas,
pois no ICP pré-trabalho colaborativo ndo declarou crencas com status “em transito”.
A andlise de seu sistema de crencas inicial, via mapa conceitual, poderia ser
interpretado como de um professor bem definido em suas concepc¢bes sobre o
ensino (figura 38). Essa observacdo foi feita considerando-se que o professor-
colaborador ndo declarou crengas diagnosticadas como em transito.

No campo aprendizagem P1 possuia um sistema de crencas que permitia
inferir uma tendéncia construtivista, com excecado das crengas “os erros conceituais
dos alunos devem ser corrigidos quantas vezes forem necessarias” e “ os alunos
devem participar ativamente do planejamento das atividades e das avaliagbes” que
eram orientadas para uma visdo mais tradicional do ensino. No ICP poés-grupo, P1
declarou estar indefinido em relacdo a primeira crengca e manteve a orientacéo
pedagogica da segunda.

A reestruturacdo mais importante de P1 se deu no campo ensino; no ICP
pré-grupo o colaborador declarou possuir crencas que foram interpretadas pelo
pesquisador como tradicionais, tais como: “o livro didatico € um recurso
indispensavel no ensino” e “as atividades préaticas garantem a aprendizagem” entre
outras. No ICP pds-grupo, quatro das seis crencas pedagogicas diagnosticadas
como tradicionais no mapa conceitual inicial de P1 tinham, agora, orientacéo

construtivista, inclusive as duas crencas descritas anteriormente (figura 39).
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Considerando-se o comportamento e algumas declaracdes verbalizadas
durante os encontros, P2 aparentava ser entre todos, o docente mais tradicional.
Contudo, esse percepcédo nao foi confirmada pelo mapa conceitual pré grupo de P2
(figura 40). O mapa apontava para um sistema de crengas composto por apenas
duas crencgas diagnosticadas com orientacédo tradicional.

Em relacdo a aprendizagem, esse professor possuia, em especial, trés
crengas que foram diagnosticadas como “em transito”: “a aprendizagem do aluno
sera efetiva se ele prestar atengdo as aulas”, “os erros dos alunos devem ser
corrigidos tantas vezes forem necessarias” e “0 conhecimento prévio dos alunos
deve ser o ponto de partida para a aprendizagem de novos conceitos quimicos”.
Apoés as reunides, a primeira e a terceira crencas tinham agora uma orientacao
avaliada como construtivista (figura 41).

O sistema de crencas inicial de P2 no campo ensino revelava algumas
orienta¢des construtivistas, mas continha também crengas diagnosticadas como “em
transito”, tais como: “o livro didatico € um recurso indispensavel no ensino”;, e “as
avaliacdes sdo qualificatérias e devem ser individuais e periédicas”. Nas respostas
dadas no ICP pés-grupo, foi possivel verificar que essas crencas pedagogicas,
possuiam agora orientacdo considerada como construtivista, conforme visto no

mapa cognitivo final desse professor (figura 41).
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Em relagcdo a aprendizagem, o colaborador P3 declarou inicialmente possuir
apenas uma crenc¢a diagnosticada como tradicional: “o conhecimento prévio dos
alunos nao deve ser o0 ponto de partida para a aprendizagem de conceitos quimicos”
(figura 42).

As declaracdes de P3 no ICP poés-grupo (figura 43) permitiram diagnosticar
que, em relagcdo a essa crenga, ocorreu uma mudanga, o professor estava agora
indefinido. Nesse mapa conceitual apontou que nesse campo oOcorreu outra
reestruturacdo, a crenga “os erros conceituais dos alunos devem ser corrigidos
tantas vezes forem necesséarias” que inicialmente era apontado pelo docente como
em transito, no mapa conceitual pds-grupo foi diagnosticada como com orientacdo
tradicional.

Finalmente, no campo ensino, P3, inicialmente, possuia um conjunto de
crencas em que a maioria foi considerada construtivista, mas duas crencas
diagnosticadas como em transito chamaram a atencéo: “o professor deve construir a
sua propria metodologia de ensino” e “as avaliagbes sao qualificatorias e devem ser
individuais e periddicas”. No mapa cognitivo pds-grupo, observou-se que essas
haviam sofrido reestruturacdo entendida pelo pesquisador como construtivista (figura
43).
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As declaragbes de P4 no ICP pré-grupo chamaram a atencédo pelo grande
namero de crencas em transito (figura 44). Em relagdo a aprendizagem, foi
observado que as crencas que foram comentadas anteriormente para P3, foram
diagnosticadas como em transito para esse professor (figura 45). No mapa
conceitual final de P4 percebeu-se que essas crencas apresentavam uma orientacao
considerada construtivista. No campo ensino, constatou-se uma importante
reestruturacdo: inicialmente P4 manifestou nove crengas consideradas como em
transito, entre elas, as crencas que se referem a atividades coletivas, avaliacao e
metodologia de ensino. No mapa conceitual pos-grupo (figura 45), percebe-se que
essas e outras crencas diagnosticadas anteriormente como em transito, agora
possuiam orientacao construtivista.

Um comparativo entre 0s sistemas de crencas iniciais e finais de cada

colaborador é apresentado na figura 46.
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Com excecdo de P4, os professores j& possuiam um sistema inicial de
crencas consideradas de orientacdo construtivista. Percebe-se que, ao término do
trabalho colaborativo, 0 nimero de crencas consideradas como tradicionais e em
transito se reduziu, enquanto o niumero de crengas construtivistas aumentou. Tendo
em vista que o trabalho coletivo se deu em apenas oito encontros, pode-se
considerar que 0 grupo propiciou a cada colaborador experimentar reestruturacoes
em diferentes graus e que essas talvez fossem, ainda mais amplas, se houvesse

mais tempo para a pratica colaborativa.

sistemas de crencas dos professores

16 15
14 14

14 -

12 12

12 N 11
10

— M tradicional

@ construtivista

O em transito

n? de crengas manifestadas

sistema sistema sistema sistema sistema sistema sistema sistema
inicial P1 final P1 inicial P2 final P2 inicial P3 final P3 inicial P4 final P4

Figura 46 — comparagao entre o0s sistemas de crencas dos professores

4.3- Diagnéstico do modelo didatico do professor

Considerando-se os valores atribuidos pelo grupo para as proposi¢ées que
caracterizavam os modelos didaticos propostos, foi possivel perceber que esses

apresentavam afinidade com caracteristicas de varios dos modelos propostos. Essa
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multiplicidade pode ser entendida como uma indefinicio em relagdo aos
pressupostos que alicercam a concepcao desses modelos, uma vez que o0s
professores valorizavam proposi¢coes antagonicas dentro de uma mesma dimenséo
analisada, fato que pode revelar uma necessidade de amadurecimento profissional
ou um momento de transicéo do docente (GUIMARAES, 2006).

Foi arbitrado nesse trabalho como aceitagdo completa sempre que o0s
professores atribuissem para uma dada proposicao os valores 2 ou 3. Dentro dessa
perspectiva, P1, P2, P3 e P4 manifestaram, no questiondrio inicial, com suas
respostas, afinidade pelas caracteristicas dos quatro modelos didaticos diferentes,
dentro de uma mesma dimenséo.

As tabelas 2 e 3 apresentam, respectivamente, as caracteristicas de cada de
cada um dos modelo que foram aceitas pelos professores nas dimensdes

analisadas.

Tabela 2- modelos didaticos dos professores de acordo com a coeréncia observada em
suas aceitacdes (pré-teste).
Dimenséo 1 Dimenséo 2 Dimenséo 3 Dimenséo 4 Dimenséo 5

Tabela 3- modelos didaticos dos professores de acordo com a coeréncia observada em .
suas aceitacoes (pos-teste).
Dimensdo 1 Dimenséao 2 Dimenséo 3 Dimensao 4 Dimensao 5
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P2 parecia ser no momento, o professor a visdo do processo de ensino e
aprendizagem mais consistente?” do grupo, pois apenas em uma dimens&o
manifestou a aceitacdo de caracteristicas dos quatro modelos concomitantemente;
nas outras dimensdes, manifestou caracteristicas de, no maximo, dois dos modelos
didaticos propostos, as quais ndo eram antagonicas, pois 0S pressupostos desses
modelos colocavam o aluno como centro do processo de ensino e aprendizagem.
Seria possivel até propor que o professor possuia um modelo didatico pessoal com
tracos dos modelos alternativo e espontaneista. Para o restante do grupo, essa
proposicdo seria inviavel devido ao grau de inconsisténcias de suas aceitacles.
Esses professores declaravam afinidade com caracteristicas de modelos com
pressupostos antagbnicos. Por exemplo, P1 declarou, em trés dimensdes, aceitacéo
das caracteristicas dos modelos tecnicista, alternativo e espontaneista, sendo que o
primeiro admite o professor como o foco do processo de ensino e aprendizagem,
portando-se, alinhando-se ao paradigma tradicional e os ultimos, como ja exposto,

alinhando-se ao paradigma construtivista.

Os resultados obtidos nesse trabalho corroboram as constatacdes
detectadas por Guimarédes (2006), de que entre os modelos didaticos propostos por
Garcia Perez (2000), ndo existe um que, predominantemente, represente o fazer
pedagodgico de nossos professores e também de que os docentes valorizam
caracteristicas de varios dos modelos didaticos propostos para construir um modelo

préprio, que o pesquisador denominou de modelo eclético.

P1, que no questionario inicial apresentava inconsisténcias em relacao a
suas aceitacoes, parece que, ao final dos encontros, apresentava maior consisténcia
em relacdo aos modelos. Pode ser observada uma tendéncia para os modelos
didaticos espontaneista e alternativo, pois as caracteristicas desses modelos foram
aceitas em quase todas as dimensdes, com excecdo das dimensdes que diziam
respeito a contribuicdo das ideias e interesses do aluno e sobre a metodologia de

ensino.

" O termo consisténcia foi utilizado aqui no sentido de que o modelo didatico pessoal do docente
encerra caracteristicas com uma mesma orientagdo didatica, neste caso, transmissao cultural ou
construtivista. A aceitacdo de caracteristicas antagbnicas pode permitir a inferéncia de uma viséo do
processo de ensino e aprendizagem fragmentada e sem coesao.
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Outro fator que reforgca a convicgdo sobre o ganho de consisténcia é o
namero de caracteristicas antagonicas dos modelos propostos que foram aceitas
simultaneamente em cada dimensdo. No questionario final, apenas nas dimensoées
gue diziam respeito aos conteudos e sobre a metodologia do ensino. foram

constatadas.

P2, que inicialmente apresentava maior grau de consisténcia em suas
afirmagfes com caracteristicas dos modelos alternativo e espontaneista, mostrou,
ao término das reunides, um movimento contrario ao dos outros componentes do
grupo. Essa tendéncia ainda é observada em todas as dimensdes analisadas,
porém, nas dimensdes que diziam respeito aos objetivos do ensino e sobre a
metodologia, o professor-colaborador aceitou as caracteristicas do modelo

tecnicista. Essa preferéncia revela certa incoeréncia do docente.

No questionario pos-grupo, P3 declarou afinidade com caracteristicas dos
guatro modelos didaticos concomitantemente para apenas uma dada dimensao
didatica. Anteriormente, P3 havia declarado esse tipo de afinidade em quatro das
dimensdes analisadas e, nesse momento final, apenas para a dimensédo que dizia
respeito aos objetivos do ensino, enquanto que nas outras dimensdes o professor
aceitou as caracteristicas do modelo alternativo, sendo que, na dimensdo que
tratava das ideias e interesses dos alunos, o docente aceitou apenas as
caracteristicas do modelo citado. Embora esse resultado, ndo seja suficiente para
afirmar que esse seja 0 modelo didatico do professor, tal reestruturacdo permite
inferir que P3 apresenta menor grau de consisténcia e uma tendéncia aos modelos

didaticos orientados ao construtivismo.

P4, gue inicialmente apresentava um alto grau de inconsisténcia entre as
aceitacbes das caracteristicas dos modelos propostos, continuou apresentando
incoeréncias, porém, em grau menor. No questionario inicial esse professor-
colaborador apresentava predominancia na aceitacdo das caracteristicas dos
modelos tecnicista, alternativo e espontaneista, antagbnicas, portanto. Ainda P4,
declarou na dimensao que dizia respeito aos objetivos do ensino, afinidade com as
caracteristicas dos quatro modelos didaticos. No questionario final, o docente

rejeitou as caracteristicas correspondentes ao modelo didatico tradicional dessa
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dimenséo e, para a dimenséao sobre as ideias e interesses dos alunos aceitou as
caracteristicas dos modelos espontaneista e alternativo. Devido ao alto grau de
inconsistencias ainda nao é possivel estimar o modelo didatico de P4, mas, em
compensacao, € percebido um discreto movimento de organizacao das concepcdes

de ensino rumo a uma maior coeréncia didatica.

Outra analise pode ser feita considerando-se as dimensfes didaticas
isoladamente. Nessa perspectiva, a dimenséao 1, que diz respeito aos objetivos de
ensinar quimica, revela que, com excecdo de P2, todos o0s professores
apresentaram inicialmente uma certa indefinicdo a respeito de seus objetivos de
ensino, observacdo esta corroborada pelas aceitagbes de caracteristicas
divergentes dos modelos didaticos propostos. P3 aparentemente ndo apresentou
alteracoes em suas concepcdes de ensino. P4 que inicialmente, aceitava a
caracteristicas do modelo tradicional, rejeitou essas caracteristicas no questionario
final; P1, nessa dimensdo, apresentava inicialmente grande incoeréncia e,
posteriormente, suas respostas revelaram maior consisténcia e uma tendéncia ao
construtivismo. P2 apresentava em suas manifestacbes certa consisténcia e

tendéncia construtivista, como foi verificado também no questionario pés-grupo.

No questionario final chama a atencéo que o objetivo, relacionado ao modelo
tradicional, de que o aluno domine a cultura vigente foi rejeitado por trés professores
(P1, P2 e P4), enquanto que os objetivos relativos aos modelos espontaneista e
alternativo, de que o aluno se torne um cidad&o critico e possa ter um entendimento
mais complexo do mundo, foram sempre aceitos pelo grupo. Esses dados parecem
revelar que o discurso oficial, presente, por exemplo, nas diretrizes curriculares
nacionais (DCN, 2004) e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998), esta
sendo incorporado aos discursos dos professores. Deve-se considerar, também, que
essa perspectiva de ensino voltada para a cidadania, independentemente de suas
diferentes vertentes (vide, por exemplo, SANTOS e MORTMER, 2001), vem sendo
amplamente divulgada em meios de comunicacdo educacionais e na Quimica, em
particular, nas revistas da area, em encontros de ensino e cursos de formacéo

continuada.

113



A andlise da dimensédo que tratava dos contetdos que devem ser ensinados,
apoia essas consideracbes. A grande maioria dos professores (3) rejeita ou
considera pouco importante que seu ensino apresente uma sintese dos conceitos
quimicos mais importantes, dando preferéncia a conceitos que permitam o
estabelecimento de relagbes com a tecnologia, com o dia-a-dia do aluno e ainda
com aspectos sociais, ambientais e historicos. Tais relagbes podem ter diferentes
significados, como mostra o estudo de Domingues; Koff e Moraes (1995), sobre
curriculos de Ciéncias, em que a inclusao do cotidiano do aluno no ensino vai desde
situacdes vividas efetivamente pelos alunos, em seu ambiente, até situacdes
decorrentes de um contexto mais amplo da sociedade. Ainda, dentro dessa
dimensdo, ndo houve alteracbes significativas nas concepc¢des dos professores
declaradas no questionario inicial e no final. P1 e P2 apresentaram maior

consisténcia, enquanto, P3 e P4 mantiveram certa inconsisténcia.

Com relacdo a dimensao que, que tratava das concepc¢des e interesses dos
alunos, chamou a atencdo que, inicialmente, trés professores (P1l, P3 e P4)
aceitavam as caracteristicas do modelo tecnicista, que considera as concepcdes dos
alunos como erros conceituais, o0 que pode, talvez, ser justificado pela aceitacdo de
uma visdo tradicional do processo de ensino centrado na transmissdo dos
contetdos. A inconsisténcia observada estd na aceitacdo das caracteristicas dos
modelos didaticos espontaneista e alternativo, que colocam as concepcgdes e
interesses dos alunos como componentes fundamentais do Ensino, que o0s
professores-colaboradores aceitaram. Posteriormente, observou-se um discreto
incremento na consistencia das aceitacées do grupo.

Com relacdo a dimensao que se refere as estratégias de ensino, inicialmente
trés professores (P1, P2 e P3) manifestaram concordancia com as quatro
proposicbes apresentadas, revelando, mais uma vez, uma indefinicho em suas
visdes de ensino. No questionério final, a proposicdo que diz respeito ao modelo
tradicional foi aceita apenas por P3, sendo rejeitada ou considerada pouco
importante pelo restante do grupo. As aulas ditas expositivas parecem néao
representar a pratica desse professores, embora seja essa a pratica escolar
hegemdnica nas aulas de Quimica no Ensino Médio. Pode-se considerar que 0s

professores estdo em um momento de transi¢ao, pois parecem incorporar o diScurso
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tanto dos PCN quanto da comunidade dos pesquisadores em ensino de ciéncias
(SCHNETZLER, 2004.), embora suas aulas ainda possam estar baseadas no
modelo de transmissao cultural.

Para a dimensao que trata da avaliagdo, mais uma vez 0 grupo rejeitou as
proposicoes que representavam o modelo tradicional. Inicialmente, P1, P3 e P4,
declaravam afinidade com as caracteristicas do modelo tecnicista que se centra na
avaliacdo dos contetdos. No questionario final, observa-se no grupo a tendéncia

construtivista e um maior grau de consisténcia com as caracteristicas aceitas.

E possivel relacionar os modelos didaticos pessoais dos professores
revelados pelas aceitacdes declaradas com as crencas manifestadas no ICP. P1
manifestou no ICP pré-grupo, maior numero de crengas diagnosticadas como
construtivistas, chamou a atencdo a auséncia de crencas consideradas como em
transito, o que em uma analise preliminar, levava a crer que P1 estava seguro sobre
as suas concepcOes sobre o ensino e a aprendizagem. Contudo, no instrumento
sobre modelos didaticos pré-grupo, esse professor declarou aceitar as
caracteristicas de varios dos modelos propostos, concomitantemente, e para a

mesma dimenséo didatica, o que é uma evidencia de incoeréncia didatica.

Tal contradicao talvez possa ser justificada pela falta reflexdo no momento

de responder os questionarios.

Ao final das reunides, as declaracfes de P1 apontam para a reestruturacao
de algumas crencas anteriormente diagnosticadas como de visao tradicional e,
agora diagnosticadas como de orientacdo construtivista. Ainda com base nas
respostas dadas pelo docente no ICP pds-grupo, as crencas diagnosticadas como
em transito, corroboram a hipotese de que a seguranca observada em Pl e
comentada na andlise do sistema de crencas desse docente era fruto da falta de
reflexdo. Esse processo de reflexdo talvez possa justificar a maior consisténcia
observada nos modelos didaticos de P1, construidos com as declaracbes dadas

pelo docente no questionario final.

A comparacao entre os sistemas de crencas de P3 revelou que esse

professor-colaborador vivenciou uma importante reestruturagdo no sentido da visao
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construtivista. Inicialmente muitas de suas crencas manifestadas foram
diagnosticadas como em transito; no ICP pds-grupo, muitas dessas crencas foram
diagnosticadas como alinhadas com o construtivismo. Esse movimento foi
observado nas declara¢bes dadas no questionario de modelos didaticos p6s-grupo,
tendo sido constatado um maior grau de consisténcia entre as aceitacbes dos

pressupostos e a tendéncia construtivista.

O sistema de crencas inicial de P4 chamou a atencdo por ser constituido
por um enorme numero de crencas consideradas como em transito (16). As
declaracdes dadas no ICP pdés-grupo podem revelar uma importante reestruturacao,
pois 0 numero de crencas diagnosticadas como em transito decresceu (10) e o de

crencas consideradas construtivistas aumentou.

P2 foi o professor que parece ter tido a reestruturacdo do sistema de
crencas educacionais mais discretas, de acordo com as declaracoes dadas nos
instrumentos pré e pos-grupo. Comparando-se 0s sistemas de crencas e 0os modelos
didaticos pessoais, percebe-se apenas um ténue movimento em prol da orientacéo

construtivista e de uma maior consisténcia entre as caracteristicas aceitas.

4.4- Anélise da evolucédo dos planos de aula

4.4.1-A construcdo do plano de ensino para o conceito de quantidade de

matéria.

A andlise dos planos de ensino foi feita comparando-se 0s pontos que
aparecem nos planos elaborados pelos docentes antes das discussfes, com 0S
pontos que aparecem nos planos de ensino coletivos elaborados apds as
discussbdes. Dessa forma fica evidente como o trabalho colaborativo contribuiu para
a construcéo dos planos coletivos.

A dindmica do trabalho colaborativo para a constru¢do dos planos se iniciou
com a solicitacdo a cada docente, em um formulério, as dificuldades enfrentadas no

ensino do conceito de quantidade de matéria. As dificuldades de ensino apontadas
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(figuras 47 a 51) dizem respeito ao nivel de abstracdo que a aprendizagem do
conceito exige e o dominio da linguagem matematica. Um estudo de Furié (1999),
aponta que os professores espanhais relatam essas mesmas dificuldades.

Apo6s recolher os formulérios, o pesquisador solicitou que cada docente
elaborasse na lousa um plano para o ensino do conceito e o apresentasse para o
grupo. ApoOs essa exposicdo, os professores se organizavam em duplas e
analisavam o0s pontos positivos e negativos dos planos expostos com base nas
discussdes acerca das dificuldades para o ensino do conceito quimico.

Feito isso, os docentes formavam um Unico grupo e elaboravam o plano
final. O pesquisador era encarregado de apresentar esse plano coletivo no encontro
seguinte e abrir o debate sobre a necessidade de alguma alteracdo nesse plano
final. SO apds o consenso do grupo, se iniciavam as discussdes para o0 proximo
conceito quimico.

N&o se pode ignorar o papel do pesquisador na concepcao dos planos pos-
grupo. Ele atuou como mediador em todos os encontros, de posse dos planos
individuais, ele foi capaz de determinar os pontos em comum desses planos e,
estabelecer estratégias que permitissem aos professores colaboradores,

incorporarem novas idéias.
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Nome: , «Data:i8 0S1o7
Mol e quantidade dée matéria _

1- O que é importante que seus alunos aprendam sobre esse conceitc?
Justifique. .

2- Quais sd0 em, sua opinido, as dificuldades de ensino e aprendizagem,
desse conceito?

3. Descreva como vocé ensina esse conceito, utilize um esquema se achar
conveniente.
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Figura 47- instrumento para identificar as dificuldades apontadas pelos docentes.
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1- O que é importante que seus alunos aprendam sobre esse conceito?
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Figura 48- instrumento para identificar as dificuldades apontadas pelos docentes.
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Nome: Data://ﬂﬁ" A0 71\

Mol e quantidade de matéria

1- O que & importante que seus alunos aprendam sobre esse conceito?
Justifique.

2. Quais sdo em. sua opinido, as dificuldades de ensino e aprendizagem,
desse conceifo?

3. Descreva como vocé ensina esse conceito, utilize um esquema se achar
conveniente.

e

Figura 49- instrumento para identificar as dificuldades apontadas pelos docentes.
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Nome: . Data:{8108l0%
Mol e quantidade de matéria

1- O que é importante que seus alunos aprendam sobre esse conceito?
Justifique.

2- Quais sdc em, sua opinido, as dificuldades de ensino e aprendizagem,
desse conceito?

3- Descreva como vocé ensina esse conceito, utilize um esquema se achar
conveniente.
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Figura 50- instrumento para identificar as dificuldades apontadas pelos docentes.
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Nome: Bata: Brfc ¥
Mol e quantid&ﬂe de matéria

1- O que & importante que seus alunos aprendam sobre esse conceito?
Justifique.

2- Quais sdo em, sua opinido, as dificuldades de ensino e aprendizagem,
desse conceito?

3. Descreva como vocé ensina esse conceito, utilize um esquema se achar
conveniente.
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Figura 51- instrumento para identificar as dificuldades apontadas pelos docentes.
122




O contetudo programatico dos planos individuais parece revelar que 0s
professores ndo exerciam a reflexdo sobre o ensino no momento em que
planejavam suas aulas, ao menos durante a reunido era evidente que para 0 grupo o
planejamento era uma a¢cdo meramente burocrética na vida de um professor. Esses
planos ndo tinham nenhum tipo de inovacgao, todos utilizavam a analogia com a
duzia, com excecdo do plano de P5% que continha a analogia do pacotinho?®.

Apesar da discusséo sobre as dificuldades em se ensinar esse conceito as
contribui¢cdes giravam em torno de um mesmo eixo, por mais que se discutisse, nao
surgia nenhuma ideia que pudesse estimular algum tipo de inovag¢ao nos planos de
ensino. Para contornar esse impasse, 0 pesquisador apresentou um seminario que
tratava dos niveis representacionais da Quimica: o microscopico, 0 macroscopico e
o representacional e discutiu com o grupo sobre o papel das analogias e modelos no
ensino de Ciéncias. Essa estratégia parece ter funcionado, pois as discussfes em

duplas ficaram mais animadas e produtivas.

“... é dificil pensar em algo diferente depois de ficar

anos bitolado com a analogia da duzia...” P2

“Se o aluno aprender bem mol ele vai conseguir
explicar muitos fenbmenos no nivel microscépico...”
P3

‘E eu que nunca ensinei esse conceito porque
achava chato e inutil para os alunos agora preciso

rever meus conceitos...”, P3

8 Esse professor infelizmente sofreu um sério acidente que o impossibilitou de continuar com o
trabalho colaborativo,so participou até o 3° encontro.

?° Essa analogia consiste em pedir aos alunos que imaginem um pacote fechado que podera conter
qualquer tipo de objeto existente na sala se aula. Apesar de ter a capacidade de conter qualquer
objeto, esse pacote terd sempre o mesmo ndmero de objetos em seu interior. Dessa forma, o
professor pede para que os alunos imaginem um pacote de canetas e outro de cadernos, por
exemplo, assim os alunos podem perceber que apesar de conterem o mesmo nimero de objetos, as
massas e volumes desses pacotes irdo variar para cada um dos objetos.
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“Acho que é inevitavel fazer uma revisdozinha sobre
notacao cientifica e unidades de medida.”, P1
Os planos elaborados pelas duplas apontam essa evolugéo, percebe-se

nesses planos a preocupacdo dos docentes em utilizar maior nimero de analogias,

buscar estratégias que contextualizem o conceito quimico, 0 uso correto das

unidades de medida, os niveis representacionais, entre outros pontos (figuras 52 e

53). O quadro 11 apresenta uma sintese dos pontos presentes nos planos de ensino

elaborados pelas duplas.

Data- O//O"’,/c 7

Nome-
Professor (a) elabore um plano de aula para o ensino do conceito discutido que seja em sua
opinido, aplicavel com seus alunos, considerando seus objetivos, n? de aulas, atividades

propostas, formas de avaliacao.
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Figura 52- Plano de ensino para o conceito de quantidade de matéria elaborado em dupla.
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Figura 53- Plano de ensino para o conceito de quantidade de matéria elaborado em dupla.
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Quadro 11- Pontos que apareceram nos planos elaborados pelas duplas.

Plano 1 Plano 2
e Estratégias de e Estratégias que facilitem a
contextualizagdo, relacdo do mol com a massa, o
e Maior uso de analogias, volume, o n°®de particulas,
e Revisdo sobre unidades de e Maior uso de analogias,
medida e notacéo cientifica. e Buscar estratégias que

permitam utilizar os
coeficientes das equacdes
guimicas como ponte entre 0s

niveis representacionais.

Apo6s analise dos planos feitos pelas duplas, os professores reuniram-se em
um unico grupo e elaboraram um unico plano coletivo para o ensino do conceito,
cujos pontos sao apresentados no quadro 12. Era a inten¢do do pesquisador, que 0s
professores apresentassem uma alternativa para cada um dos pontos presentes no
plano coletivo, porém, essa tarefa exigiria mais tempo do que estava programado na
estruturacdo da pesquisa.

Por outro lado, o fato de os docentes terem percebido a importancia do
ensino do conceito e ainda, a necessidade de buscarem inovacbes em suas
estratégias de ensino para esse conceito, pode ser considerado como um avancgo,

obtido através do trabalho colaborativo.

Quadro 12- Pontos que apareceram no plano coletivo final.

Pontos contemplados no plano coletivo final para o conceito de quantidade de

matéria

e Estratégias de contextualizacao,
e Maior uso de analogias,
e Revisdo sobre unidades de medida e notacao cientifica.

e Estratégias que facilitem a relacdo do mol com a massa, o volume, o
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n° de particulas,
e Maior uso de analogias,
e Buscar estratégias que permitam utilizar os coeficientes das

equacdes quimicas como ponte entre 0s niveis representacionais.

Para terminar a analise dos efeitos do trabalho colaborativo sobre o ensino
do conceito de quantidade de matéria, sdo apresentadas as respostas dadas pelos
docentes sobre como as discuss@es em grupo contribuiram para o planejamento de
suas aulas. Alguns apontamentos corroboram a expectativa de que o grupo estava
funcionando como um espaco de construcdo de conhecimento e aprimoramento
profissional, obtidos através da reflexdo dos professores sobre as suas praticas de
ensino.

“Gostei também da ideia de trabalhar pequenos textos sobre o
assunto. Nao tive contato com eles, mas o colega do nosso

curso deu diretrizes para encontra-los”, P4.

“A partir de ja vou incorpora essas estratégias para o estudo de
mol.”, P3.

“Ficou como aprendizado as diferentes formas de ensino [...] ou

seja, a troca de experiéncias foi muito valida.”, P1.

Nesta perspectiva, Fullan e Hargreaves (2000) argumentam que a reflexao
exige outros olhares e perspectivas, além da do professor e que o poder da
colaboracao esta na sua capacidade de agregar novas perspectivas para a atividade
docente (p.88). Para Hargreaves, a colaboracdo € um dos mais promissores
paradigmas da era pés-moderna, o autor aponta alguns fatores entre outros, que
essa forma de cultura profissional pode trazer para o professor: a oportunidade de
aperfeicoamento continuo, de novas aprendizagens e maior capacidade de reflexao.

O crescimento observado nos professores do grupo aqui constituido,

também pode ser justificado pelas ideias de Zeichener (1993), esse autor propde
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qgue o professor seja um pratico reflexivo. O trabalho em colaboracdo com outros

professores tem um papel importante no desenvolvimento e valorizagdo do docente.

“Uma maneira de pensar a pratica reflexiva € encara-la como a vinda a
superficie das teorias praticas do professor, para analise critica e discusséo.
Expondo e examinando as suas teorias praticas, para si proprio e para 0s
seus colegas, o professor tem mais hipoteses de se aperceber das suas
falhas. Discutindo publicamente no seio de grupos de professores, estes

tém mais hipéteses de aprender uns com os outros e de terem uma palavra

sobre o desenvolvimento de sua profissdo.“(ZEICHENER, 1993, p.21).

O autor defende que o professor participe de comunidades de
aprendizagens, nas quais o docente podera exercitar a reflexdo como uma pratica
social, apoiando-se e sustentando-se no crescimento dos outros docentes que
participam da comunidade (p.26).

Segundo Furié e Carnicer (2002) para que uma estratégia que vise algum
tipo de reestruturacdo no professor seja no campo metodologico, conceitual,
epistemoldgico ou atitudinal, requer a presenca de um tutor, cujo papel sera o de

facilitar e auxiliar nos processos metacognitivos® desta transicao. .

4.4.2- A construcao do plano de ensino para o conceito de ligagcdes quimicas.

Para a construcdo do segundo plano de ensino 0 pesquisador achou
necessario mudar a estrutura dos encontros. Assim, o pesquisador deixou o papel
de coordenador do grupo e assumiu o papel de mais um componente do grupo.

Essa dificuldade gerava um certo blogueio no grupo, que se achava na
obrigacdo de fornecer dados para a pesquisa. Para contornar esse bloqueio, o
pesquisador mudou a estratégia, pediu para que o0s professores escrevessem
menos, pois 0s encontros estavam sendo gravados e estimulava as discussdes

porque os discursos seriam utilizados como fonte de dados. O novo papel do

¥ 0 conceito de metacognicdo empregado neste trabalho refere-se a faculdade do individuo de
conhecer, regular, analisar e avaliar os processos relacionados aos conhecimentos que possui.
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pesquisador no grupo, o descompromisso em ficar fazendo anotacdes e a maior
afinidade entre os professores, culminaram em uma dinamica mais produtiva para a
construgao desse novo plano.

O trabalho iniciou direto na elaboracdo em duplas dos planos de ensino,
seguido de uma roda de discussbes sobre 0s pontos positivos e negativos desses
planos. Um fato importante e que revela que os docentes comegavam a considerar
gue o trabalho de grupo poderia trazer beneficios, foi que durante o intervalo de um
encontro para o outro, os professores se comunicaram e construiram os planos em
duplas em casa. Uma sintese com o0s pontos contemplados nos planos sao

apresentados no quadro 13.

Quadro 13- Pontos que apareceram no plano coletivo elaborado pelas duplas.

‘ Plano 1 Plano 2

e Texto para contextualizacédo do e Relacionar o conceito com
conceito de ions, fenébmenos visiveis,

e Diferencas entre os tipos de e Discutir o papel da Ciéncia e da
ligacbes quimicas, tecnologia na sociedade,
apresentando 1° as ligacdes e Insercado de experimentos,
ibnicas e depois as covalentes, e Regrado octeto,

e Regra do octeto. e Conceito de ions,

e Conceito de ligacao ibnica,
e Conceito de ligacao covalente.

Em seu novo papel no grupo, o pesquisador durante a roda de discusséo
acerca dos pontos positivos e negativos, apontou como aspecto negativo a auséncia
das ligacbes metélicas e manutencdo da sequéncia didatica dos tipos de ligacéo
guimica, primeiro o aluno aprende sobre a ligacéo i6nica e s6 ap0s aprendem a

covalente. Tais comentaram instigaram uma boa discusséo:

“Se for pensar em termos de substancias mais

conhecidas pelos alunos, o gas carbbnico e a
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agua sdo mais familiares para os alunos que por

exemplo, o sulfato de cobre II.”, Pesquisador.

“‘Depois tem outra, quase todos os livros tém
exercicios para os alunos resolverem que usam
compostos organicos, antes de chegar no
capitulo das ligagbes quimicas.”, P4.

“... na verdade é dificil ensinar de uma maneira

diferente da que aprendemos...”P1.

“Jodo, ndo tem como vocé mostrar para a gente,

alguns livros que dao esse tratamento?”, P2

Apés chegar ao consenso de que ndo existe uma razdo para o professor
manter a sequéncia didatica para o ensino desse conceito quimico o pesquisador,
propds que o grupo utilizasse as propriedades das substancias como tema para o
ensino do conceito. Essa abordagem, apesar de nova para o grupo foi bem aceita e,
estimulou mais uma roda de discussdes. Esse foi um momento importante do
encontro, pois de acordo com os apontamentos feitos pelo grupo (figuras 54 e 55),

contribuiu para a incorporacéo de novas ideias, como as forcas intermoleculares.
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Estimulado pela discussdo anterior o pesquisador langou um desafio para o
grupo, ndo usar a regra do octeto para o ensino do conceito de ligagbes quimicas.
Apesar da apresentacdo de uma estratégia de ensino nessa linha (GARCIA, F.e
GARRITZ R., 2004), a ideia nédo foi bem aceita pelo grupo e a regra do octeto
aparece no plano final coletivo, quadro 14.

Quadro 14- Pontos que apareceram no plano coletivo final.

e Niveis representacionais da Quimica,

e Estratégias utilizando as propriedades das substéancias,
e Forcgas intermoleculares,

e Conceito de ions,

e Ligacgdes covalentes,

e Ligagdes ibnicas,

e LigacOes metalicas,

e Regra do octeto.

4.4.3- A construcao do plano de ensino para o conceito estrutura da matéria.

Mais uma vez a estrutura do encontro foi modificada, dessa vez pela
aproximacado do final do ano e a existéncia de muitos feriados que dificultaram a
marcacao dos dois ultimos encontros reservados para discutir e construir o plano de
ensino. Estava agendado para o 7° encontro que os professores respondessem aos
guestionarios finais, tarefa que deveria consumir uma parte consideravel das
discussdes. Em virtude disso, a etapa da elaboracdo dos planos de ensino em
duplas foi deixada de lado, indo diretamente para a discussdo em grupo. O plano
construido é apresentado pela figura 56. Os pontos contemplados sdo apresentados

no quadro 15.
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Quadro 15- Pontos que apareceram no plano coletivo inicial.

icos e quimicos,

o

e Particulas atdmicas,

e Estados fisicos da matéria,
e Fenbmenos fis

e Ponto de fuséo e ebuli¢éo.

Niveis representacionais da Quimica,
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Na rodada de discussdes sobre os pontos positivos e negativos do plano, o
pesquisador perguntou ao grupo que tipo de experimento poderia ser utilizado para
ensinar esse conceito e questionou a auséncia de como a matéria estava
organizada na natureza, apontando isso, como um ponto negativo. Essas
declaracgdes estimularam as discussoes:

“... esquecemos de falar sobre as substéancias e

as misturas, como pode?”, P1.

“Acho que para explicar ions poderiamos utilizar a
experiéncia que mostra que a solucédo de sal de
cozinha conduz eletricidade e que com o acgucar

nao conduz.”, P4.

“Os alunos pensam que o ferro é encontrado puro
na natureza, eles ndo se lembram dos metais,
acho que poderia ser utlizado rochas para
demonstrar como 0s metais sdo encontrados na

natureza.”, P3.

“‘Essa ideia é legal, poderia utilizar sais coloridos
ou mesmo os diversos tipos de quartzo para o
aluno perceber como a composicdo e 0 arranjo

molecular sdo importantes.”, P2.

Essa discusséao fez o grupo perceber como 0s conceitos quimicos se

interrelacionam em determinados conteudos.

“As propriedades da matéria podem ser utilizadas
para explicar as ligacdes quimicas e exemplificar

os estados fisicos da matéria”, P3.
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“... por exemplo, o professor pode voltar a falar do
ponto de fusdo e ebulicdo, quando estivesse

trabalhando as ligagdes quimicas.”, Pesquisador.

“Assim ninguém precisa esgotar um assunto, fica
um pouco para outra etapa, até porque é
impossivel esgotar um assunto em um bimestre.”,
P1.

“E a gente so fala de hidrocarbonetos na 32 série,
dessa maneira eu até posso dar exemplos com
compostos organicos, na 12 série com estrutura
da matéria e em ligacdes quimicas que fica para o

4° bimestre.”, P2 conversando com P4.

A discussdo novamente foi importante para que os docentes incorporassem
novas idéias, que antes ndo apareciam nos planos de ensino, como é mostrado no

quadro 16.

Quadro 16- Pontos que apareceram no plano coletivo final.

e Niveis representacionais da Quimica,

e Particulas atdmicas,

e Estados fisicos da matéria,

e Fendmenos fisicos e quimicos,
e Ponto de fuséo e ebulicéo,

e Modelo atbmico de Dalton,

e Estratégias utilizando minerais e experimentos.

Um ultimo comentério a respeito do modo como os professores encaram o

processo de construgdo dos planos de ensino. No comecgo do trabalho o objetivo

136



principal para o grupo era elaborar os planos, & medida que o grupo foi se tornando
mais coeso, 0s docentes comecaram a valorizar mais as discussoes, trazendo
outros elementos além dos conteldos para o debate, como por exemplo, algumas
de suas experiéncias profissionais e materiais instrucionais que usavam em suas
aulas.

Essa mudanca de atitude parece revelar que o objetivo principal do grupo
passava a ser a problematizacdo e a producéo coletiva de conhecimento, a partir
dos conhecimentos de cada componente do grupo. Dessa forma, a elaboracdo dos
planos seria mais um produto da atividade coletiva.

4.5- Anélise da dinamica grupal

A andlise dos comportamentos dos colaboradores durante as reuniées do
grupo foi feita tendo em vista a perspectiva de Donald Winnicott, em funcédo da
convergéncia de suas idéias com a educacdo e a formacdo de professores
(RIBEIRO, 2004).

Segundo Winnicott, quando o individuo vivencia a passagem de uma
situacao familiar para outra desconhecida, impregnada de tensfes e insegurancas,
ocorre simultaneamente a passagem de uma fase de ilusdo (caracterizada por uma
situacao familiar) para outra de desilusdo (caracterizada por ser desconhecida).Tal
fase € necesséria e permite ao sujeito acdes criativas em relacdo a nova realidade
gue o envolve (VILLANI et al, 2008).

Winnicott compara essa transicao a experiéncia vivida por um bebé durante
a fase do desmame. O papel da mae nessa fase inicial do bebé é suprir as
necessidades do filho, essa relacdo fomenta a experiéncia da onipoténcia na crianca
(FRANZONI, 2007). Nesse sentido, o bebé caminha de um estagio de dependéncia
absoluta, paara outro de dependéncia relativa e segue rumo a independéncia
(PARENTE, 2003 apud Franzoni, 2007, p.25).
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O conceito de brincar para Winnicott € o de um evento que conduz ao

desenvolvimento humano:
(...) € a brincadeira que é universal e que € propria da saude;
0 brincar conduz a relacionamentos grupais; o brincar pode ser uma
forma de comunicacdo na psicoterapia; finalmente, a psicanalise foi
desenvolvida como forma altamente especializada do brincar, a
servico da comunicacdo consigo mesmo e com o0s outros (...)
(WINNICOTT, 1975, p.63).

E no brincar que a crianca e o adulto fruem sua liberdade de expressdo
(PARENTE, 2003). O brincar, nas idéias winnicottianas, abrange uma série de
elementos pertencentes ao processo de amadurecimento humano, como por
exemplo, o uso de um espaco que fica entre a realidade subjetiva (interna) do sujeito
e a realidade compartilhada (externa) (OLIVEIRA, 2006).

No entender de Winnicott € nesse espaco, chamado de potencial (FRANCO,
2003), onde ocorrem as experiéncias pessoais, o reconhecimento e a aceitacao de

uma nova realidade.

(...) o brincar numa perspectiva winnicottiana, é
simultaneamente constituido e constituinte da pessoa. Tal
simultaneidade consiste no estar sobre influéncia de determinadas
etapas do desenvolvimento emocional e, simultaneamente, expandir
a experiéncia de viver da pessoa, que s6 pode ser criativa e utilizar o
seu verdadeiro self no brincar... (OLIVEIRA, 2006, p.8)

A criatividade relaciona-se com a abordagem do individuo a realidade
externa. O impulso criativo ndo é de exclusividade de um artista. E algo que pode
tomar forma e que o mundo pode ser testemunha. A criatividade aos olhos de
Winnicott se faz presente quando qualquer pessoa se inclina de maneira saudavel
para algo ou realiza deliberadamente alguma coisa (OLIVEIRA, 2006).

Segundo Franzoni (2007) quando a pratica ou 0s conhecimentos do
professor sdo colocados em xeque frente a um dilema ou dificuldade e o docente
investe no enfrentamento desses, emerge desse contexto o que a pesquisadora

chama de “experiéncias de aprendizagem”.
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Franzoni (2007) faz uma analogia desse evento com a experiéncia do
desmame de um bebé, descrita por Parente (2003) como a fase em que este vive
experiéncias que irdo gradativamente desligando-o do estado de dependéncia
absoluta de sua mée.

A pesquisadora propde a concepcao de convite docente como um
instrumento que incentive o professor a investir no enfrentamento das dificuldades, o
convite docente esta baseado por sua vez, no objeto transicional de Winnicott (apud
FRANZONI, 2007, p.26), que sustenta a ilusdo e a desilusdo em doses
“‘enfrentaveis” pelo individuo. O objeto transacional se constitui em algo significativo
para o sujeito e que, obviamente, ndo faz parte de seu corpo, auxilia na transicao
entre as fases; como por exemplo, um brinquedo, para o bebé, enquanto a crianca

brinca com o brinquedo, vai se desprendendo, aos poucos, da mae.

Esses constructos teéricos foram elaborados tendo como pressuposto a
idéia de que em um processo em que 0 ensino e a aprendizagem se
articulam é possivel admitir a realizacdo de uma experiéncia de
aprendizagem tanto do ponto de vista de quem ensina como de quem
aprende. A experiéncia aqui referida se caracteriza pelo enfrentamento, por
parte dos sujeitos, de riscos, dificuldades, ansiedades, ilusdes e desilusbes.
Se ela é realizada, certamente seus efeitos serdo marcantes, pois nessas
circunstancias o0 sujeito ira investir, também, sua subjetividade no
enfrentamento de uma situacéo-problema que se experimenta. (FRANZONI
e ALEVATTO, 2007, p.75).

Franzoni (2007) relaciona as ideias de Winnicott com a formacdo de
professores no sentido de que os cursos de formacao iniciam podem sugerir aos
futuros docentes a ideia de a docéncia € uma atividade facilmente realizavel e que o
sucesso seria uma questdo de aplicar e organizar conhecimentos especificos, em
situacles especificas de ensino (p.26), portanto lograr éxito dependera apenas do
licenciando e da sua capacidade de utilizar os conhecimentos obtidos durante a
licenciatura. Essa fase de ilusdo é rapidamente desmantelada a medida que os
futuros professores se deparam com as situagOes de sala de aula, que em muitas

vezes, demandam outros conhecimentos, que podem nao ter sido apreendidos ou
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plenamente desenvolvidos na licenciatura, essa constatagdo inicia uma fase de
desiluséo.

A desilusdo é consequéncia da experiéncia com o ensino e um professor
mais experiente podera servir com uma ponte que dard sustentacdo aos futuros
docentes em seus processos de aprendizagem. Assim, esse professor mais
experiente poderia desorganizar a ilusdo inicial dos licenciandos, fazendo
intervencdes no sentido de apontar os caminhos para a superacao dos obstaculos e
dilemas, em outras palavras, esse professor mais experiente sustentaria com 0s
seus saberes, tal qual, um objeto transacional, as descontinuidades e as varias
etapas pelas quais os futuros docentes experimentam a profissdo de ensinar (p.28).

Sintetizando, o conceito de brincar na Optica de Winnicott, so faz sentido, se
for aceito o carater transacional desse ato (FRANCO, 2003). Dessa forma, o brincar
seria uma forma de o individuo lidar com a sua realidade externa exercitando sua
criatividade. Dentro dessa perspectiva, a relacdo do brincar com o grupo de
professores aqui investigado poderd ser estabelecida, na medida em que, o0s
conhecimentos e experiéncias dos professores adquiridos no e para o exercicio da
docéncia, forem comparados com as suas realidades internas e as demandas e
desafios as suas praticas pedagogicas, com as suas realidades externas.

O brincar seria o investimento dos docentes nas dificuldades encontradas, o
gue Franzoni denominou como experiéncia de aprendizagem. Sendo o grupo um
convite docente, portanto de natureza transacional. Nesse brincar cada docente teve
gue avaliar além de alguns de seus conhecimentos, suas crencas educacionais e
valores.

Nesse processo, a concepcao de que o bom professor é aquele que sabe
tudo e tem sempre o dominio da situacéo, talvez tenha sido o maior obstaculo no
enfrentamento das dificuldades no ensino de Quimica. Se for levado em
consideracao que todos os docentes do grupo possuiam muita experiéncia em sala
de aula, é possivel inferir que despir-se desse véu de professor plenamente
capacitado, pode ser mais complicado para docentes experientes do que para
professores ainda iniciando na carreira.

A concepcao de ambiente de Winnicott tem um papel fundamental no

processo de amadurecimento do individuo, englobando as condi¢des fisicas e
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psicoldgicas, tanto intrapsiquicas como externas a pessoa, sendo chamado de
facilitador quando propicia ao sujeito condi¢des para o seu progresso (Araujo, 2005).
Entendendo-se aqui a possibilidade da intervencdo de outras pessoas nesse

ambiente.
(...) esse outro ambiente é especificamente humano, ja que apenas
pessoas podem propiciar o acontecer a um outro ser humano... (RIBEIRO,
2004, p9).

Esse viés é importante para ressaltar a importancia do grupo no processo de
reestruturacdo experimentado pelos professores, isto é, o grupo pode ser
interpretado como uma comunidade, que é a0 mesmo tempo um espaco reservado
para uma atividade e um coletivo humano, ambos colaborando no desenvolvimento
dos participantes.

Essas consideracfes tedricas sdo necessarias para tentar justificar as
reestruturacdes observadas em cada professor/colaborador. Pode-se considerar a
participacdo no grupo como uma experiéncia de aprendizagem e a chave para o
entendimento das diferentes reestruturacdes, o investimento pessoal de cada um
dos docentes frente aos desafios que surgiam em cada encontro. Dentro desta
perspectiva € possivel relacionar a importancia que cada professor atribuiu ao
trabalho colaborativo do grupo com o grau de investimento pessoal feito pelo
docente.

As andlises foram feitas com as interacbes dos colaboradores durante a
construcdo de cada um dos planos de ensino escolhidos, que consistiam na tarefa
grupal. A figura 57 relaciona o grupo com as idéias de Winnicott e com o conceito de
convites docentes (FRANZONI, 2007)
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Figura 57- A dindmica grupal sob as concepc¢des de Winnicott e Franzoni (2007).

Foi constatado que P2 e P3 foram os professores que apresentaram as
reestruturacbes em seus sistemas de crengcas mais marcantes, no sentido de
diminuirem o nimero de crencas diagnosticadas como tradicionais e em transito e
incrementando as crencas consideradas como construtivistas. A reestruturacdo de
P4 deu-se no sentido da diminui¢do drastica do niamero de crencas diagnosticadas
como em transito e o posterior incremento das crencas construtivistas. Foi
constatada em P1 uma reestruturacdo divergente dos outros docentes, houve uma
diminuicdo do numero de crencas construtivistas e um aumento do numero de
crencas consideradas como em transito. Esse movimento contrario ao dos outros

professores que chamou atencéo do pesquisador.

4.5.1- A dindmica estabelecida na construcdo do plano coletivo do ensino de

mol.
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O primeiro convite docente feito pelo pesquisador foi em sentido da
construcao de um plano coletivo que fosse capaz de facilitar o ensino do conceito de
mol. Aparentemente o convite foi aceito por todos, pois foi constatado que o ensino
do mol era considerado por todos como dificil e trabalhoso, a possibilidade de
encontrar um modo de ensinar o conceito de maneira mais simples era sedutora e
capaz, ao menos em tese, de fomentar a criatividade do grupo na construcdo do
plano, ou em outras palavras, transitar do estagio da ilusdo para a desilusao.

P3, corajosamente, desde o inicio deixou claro que nunca havia ensinado
esse conceito porque considerava muito abstrato e que também nao o considerava
importante para a aprendizagem de outros conteddos quimicos. P2 ensinava o
conceito, mas compartilhava das concepc¢des de P3 de maneira menos incisiva. P1
nao declarava dificuldades em ensinar, ao contrario, alegava ter um repertorio de
estratégias para o ensino de mol, fato que aparentemente o colocava em um
patamar acima dos demais. P4 alegou ter dificuldades no ensino do conceito, mas
responsabilizava os alunos por ndo possuirem 0s pré-requisitos considerados por
ele como imprescindiveis a aprendizagem.

Essas posicOes pessoais se refletiram nas discussfes para a construcao do
plano coletivo. P2 e P3 reconheceram que suas idéias atrapalhavam o ensino; P3
confessou nao ter dominio do conceito para ensina-lo com seguranca, parecia claro
gue para ambos a tarefa dada ao grupo traria mais beneficios que para P1 e P4, o
gue justifica um maior investimento pessoal na execucdo da tarefa. A maior
participacdo dos dois na tarefa, o aparente distanciamento de Pl e a pouca
interacdo de P4 com o grupo, corroboram essa ideia.

O pesquisador observou que o grupo tinha muita dificuldade em buscar
solucdes, o que foi interpretado como falta de conhecimento em outros campos
pedagbgicos como a didatica e a psicologia educacional, por exemplo. Os
professores/colaboradores estavam muito distantes dos conhecimentos advindos da
pesquisa educacional. Nesse sentido, o pesquisador fez um segundo convite
docente ao grupo, sob a forma de um pequeno seminario sobre o0s niveis
representativos da Quimica. A intencdo era promover a desilusdo de que apenas o
conhecimento quimico ndo seria suficiente para a constru¢cdo de um bom plano de

aula, sendo necessario buscar conhecimentos em outros campos.
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O aumento da interagdo constatado ap0s 0 seminario permitiu pressupor
gue o convite docente dessa vez foi aceito por todos, apenas P4 manifestava-se
pouco, mas em compensacao fazia muitas anotacdes sobre o que era discutido, 0

gue permitia a inferéncia de que os assuntos Ihe interessavam.

4.5.2- A dinamica estabelecida durante a construcdo do plano de ensino para

ligacdes quimicas.

Se o conceito de mol foi anteriormente avaliado por alguns professores,
como nao importante, as ligacdes quimicas, ao contrario, eram tidas como um
conceito chave na aprendizagem. O pesquisador mudou sua postura em relacdo ao
grupo na realizacao da tarefa, inserindo-se como o quinto professor do grupo e nao
como o coordenador, a intencdo para essa troca de papel era a de criar novas
tensdes no grupo, esse desequilibrio demoveria a sensacéo de rotina que poderia
comprometer o trabalho grupal, no entender do pesquisador.

Apoés as discussbes sobre os objetivos e 0 que era essencial para ser
ensinado para os alunos sobre o conceito, 0 pesquisador percebeu que o plano
coletivo que estava sendo construido ndo apresentava diferencas significativas em
relacdo aos planos elaborados pelas duplas, o que foi interpretado como uma fase
de ilusdo grupal, pois parecia que todos tinham a idéia de que o plano era “perfeito”.
Entdo, o pesquisador lancou outro convite docente. Aproveitando o fato de que a
teoria do octeto estava em todos os planos, o pesquisador propds o ensino do
conceito sem 0 uso dessa teoria e tendo as propriedades dos materiais como
estratégia para o ensino e apresentou, juntamente com a proposta, uma sintese
sobre um estudo do ensino desse conceito por essa perspectiva (Garcia F.e Garritz,
R., 2004).

Nesse caso pareceu que o convite ndo foi aceito pelo grupo, talvez por ter
provocado um processo de desilusdo além do suportavel pelos professores. Ficou
claro que o convite teve efeito contrario, no lugar de incentivar o grupo a buscar

novos conhecimentos para enfrentar o desafio, acabou por reforcar a ideia de que o
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esforco ndo valeria a pena, pois todos estavam satisfeitos com o plano coletivo. As
posturas mais passivas de P2 e P3, que até entdo eram os colaboradores mais
ativos, corroboram a ideia de que o grupo ndo estava disposto a investir em um
plano diferente do que havia sido construido por todos; néo foi por acaso que esse

foi o plano em que o pesquisador mais teve participacao.

4.5.3- A dindmica estabelecida durante a construcéao do plano de ensino para

estrutura da matéria.

A dinamica grupal estabelecida na tarefa de construir o Ultimo plano coletivo
revelou que os encontros poderiam estar sendo encarados como uma situacao de
aprendizagem. Nessa perspectiva, 0s professores demonstravam estar mais
empenhados em realizar a tarefa da melhor forma possivel, a mudanca de postura
de todos os professores afirma essa constatacao.

P2 e P3, que participavam do plano anterior de maneira menos empolgante,
estavam tao ativos como no primeiro plano. P1, que gradativamente vinha perdendo
o distanciamento inicial, foi um dos colaboradores mais ativos na tarefa, ouvia e
aceitava as colocacdes dos outros, com muita naturalidade e humildade, posicéo até
entdo inédita para ele. Talvez, a mudanca de postura mais expressiva tinha sido a
de P4 que até entdo, fazia muitas anotacdes, mas verbalizava muito pouco, deixou
seu bloco de notas de lado e se dispds a explicitar suas idéias e principalmente suas
duvidas. Esse professor socializou o material que costumava usar com seus alunos
e revelou ter alterado o plano de aula que havia feito no inicio do ano letivo em
funcado das idéias surgidas durante os encontros.

N&do foram necessarios convites docentes, o que foi interpretado pelo
pesquisador como um avanco, pois a funcao dos convites docentes era incentivar os
professores no investimento sobre as dificuldades; parecia claro que o grupo havia
percebido que com um plano de aula bem elaborado, todos iriam lucrar, sendo esse

0 maior incentivo.
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P2 e P3 foram os colaboradores que mais explicitaram suas dificuldades e,
por essa razdo, é plausivel que para ambos a idéia de um plano de aula bem
elaborado fosse mais sedutora. P1, por achar que n&o tinha maiores dificuldades no
ensino, talvez imaginasse que o plano coletivo ndo seria melhor que o seu e em
virtude disso nao valeria a pena investir na execucdo da tarefa. P4 era o professor
gue menos se manifestava, no ICP pré-trabalho de grupo, ele havia declarado estar
indefinido em um numero consideravel de crencas pedagdgicas, em face disto a
postura do professor foi entendida pelo pesquisador como tipica de um individuo
inseguro, envolto em uma situacdo ameacadora, situacdo que P4 aparentemente sé
reverteu quando percebeu que o grupo poderia trazer-lhe beneficios, valendo a pena
assumir certos riscos.

Assim, é possivel relacionar as reestruturacbes vivenciadas pelos

professores com o investimento pessoal na realizacédo das tarefas propostas.

4.6- A triangulacdo dos dados coletados

A triangulacdo aqui proposta consiste na comparacdo dos dados
coletados em dois niveis diferentes, um representado pelo sistema de crencas do
professor e 0 seu respectivo modelo didatico pessoal e outro representado pelo
significado que o docente conferiu ao trabalho de grupo. O primeiro nivel foi
capturado por questionarios e o segundo por interpretacdes das posturas de cada
colaborador, extraidas das gravacdes dos encontros.

O pesquisador considera como elemento desencadeador do processo de
reestruturacdo a relacdo de cada um com suas dificuldades no ensino de Quimica
no Ensino Médio. Foi possivel identificar duas posturas em relacdo a essas, a
aceitacdo e a negacao. Esclarecendo que aceitacéo significa, o reconhecimento e
enfrentamento do obstaculo.

Assim, quando o docente aceitava que possuia dificuldades e as
problematizava com o grupo, ele poderia ampliar seu campo de andlise e enfrentar

as causas dessas dificuldades ao invés de enfrentar os seus efeitos, como ocorre
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freqientemente com os professores que tém uma carga de trabalho tdo pesada,
gue mal ddo conta de cumprir seus compromissos com o calendario escolar. Porlan
et al (1997) argumentam que tal situacdo é devida a visdo fragmentada do
professor em relagdo a complexidade do ensino.

E aceitavel que se o professor estd comprometido em oferecer um bom
ensino, ao detectar uma dificuldade ou obstdculo para essa consecucdao,
empreenda seus esforcos na superacdo desses. A figura 58 representa essa
interface: dificuldades no ensino de Quimica, atitude em relacéo a essas e crencas

pedagdgicas/modelo didatico pessoal do docente.

0 professor

ensino de <
Quimica durante o
deve enfrentar as dificuldades| ___ que podemestar _, crengas pedagogicas
— emergentes relacionadas com suas (ICP)
devem ser problematizadas e ue por sua
trabalho de para o seu entendimento, modelo dldlatICO qvezpestéo
grupo esse processo reflexivo pode pesspa i
Zer seancado pelop (questiondrio MDP) relacionadas ao seu

que exige do profissional
adesdo a cultura colaborativa
que pode ser identificada por

~—

que pode se constituir em
um importante subsidio
na reestruturagao

suas atitudes perante
0 grupo
(dindmica grupal)

Figura 58 — Os instrumentos utilizados na triangulagdo estdo sombreados.

Nessa perspectiva, é possivel tracar um percurso para a reestruturacao
das crencas pedagodgicas dos colaboradores. Em um primeiro plano, se considerou
o desencadeador desse processo (base da piramide), que é a aceitacdo do desafio

em enfrentar as dificuldades no ensino; em segundo plano, a adeséo ao trabalho
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coletivo (um novo componente da préatica pedagdgica) como instrumento para esse
fim, e, finalizando, o efeito diagnosticado, ou seja, a reestruturacédo do sistema de
crencas e do modelo didatico pessoal do professor (topo da piramide).

A figura 59 esquematiza de modo simplificado esse processo.

rencas
delo didatico
pessoal

\
\
\
\\

adesao auma nova \
pratica: a
colaboracao

investimento no enfrentamento
das dificuldades no ensino de
Quimica.

Figura 59 — esquematizac¢é@o do processo de reestrutura¢éo dos professores.

Pode-se estabelecer dois pontos extremos, em um deles esta o professor
gue aderiu ao trabalho colaborativo como subsidio para o enfrentamento das
dificuldades no ensino de Quimica e no outro estd o professor que nao aderiu
totalmente a essa cultura. E possivel perceber que para o primeiro, a participacio
no grupo remete a ideia de obter beneficios, o que justificaria investir no trabalho
colaborativo; tal acdo nédo deve ser reproduzida naquele docente que nao atribui ao

trabalho do grupo o carater de instrumento desenvolvimento profissional.
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Em relacdo aos comportamentos observados frente as dificuldades no
ensino, dois colaboradores P2 e P3, admitiram, desde o 1° encontro perante o
grupo, que possuiam dificuldades em ensinar certos conceitos quimicos e que esse
foi o motivo que os levaram a participar do projeto. P2, frequentemente,
responsabilizava a formagédo dos alunos e a falta de estrutura escolar como 0s
fatores responsaveis por suas dificuldades com o ensino. P3, em alguns momentos,
deixava transparecer que muitas de suas dificuldades eram causadas pela falta de
preparo para as aulas, ele confessou ao pesquisador que havia mais de trés anos
gue ndo estudava para preparar suas aulas, pois achava que seus conhecimentos
sobre Quimica eram suficientes para lecionar no Ensino Médio. Essas relacdes

estdo esquematizadas nas figuras 60 e 61, respectivamente.

didatico pessoal fina
de P2.

/Ao longo dos encontros, P2 vai.
gradativamente parando de
responsabilizar terceiros pelas suas
dificuldades e vai assumindo que

precisa de ajuda. Em virtude dessa
condi¢do, P2 comega a ver o grupo
COmMo um recurso capaz de auxilia-

lo na busca por solugdes.

Ainda que causadas por terceiros, P2, aceita o fato
de possuir dificuldades no ensino de Quimica. Uso do
discurso burocratico na maior parte dos encontros.

Figura 60- esquematizagéo da reestruturacao diagnosticada em P2
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N
Reestrutr/Jgéo impb\rtante no
sistema/de crengas'e maior

de P3.

O grupo, desde o inicio, é visto como\\ym
/irgsrtrumento capaz de trazer melhoria\s\
para o ensino. P3, no inicio parece \\
acreditar que seus conhecimentos sdao
suficientes para o ensino. No decorrer do
trabalho, parece perceber que ainda
precisa de conhecimentos para a
melhoria de suas aulas. Admite que o
grupo propiciou uma nova visdo sobre a
importnacia do ensino de um dos
conceitos problematizados.

P3, aceita o fato de possuir dificuldades no ensino de Quimica \
e assume que essas sao decorrentes de suas proprias
deficiéncias. Uso do discurso reflexivo na maioria dos
encontros.

Figura 61- esquematizagdo da reestruturacéo diagnosticada em P3.

P4 admitiu ter dificuldades, no encontro 6 (ndo gravado), e no 7° encontro
disse ter incorporado em suas aulas, idéias sugeridas pelo grupo. Na percepcédo do
pesquisador, esse professor demorou muito tempo para se beneficiar do trabalho
coletivo porque receava expor suas fragilidades, talvez pressionado pelo fato de
gue, entre todos, era o professor com o melhor curriculo, tendo lecionado até em
instituicbes de ensino superior; assim sendo, ter dificuldades no ensino para alunos
do Ensino Médio néo seria condizente com a sua formacao.

P4, embora ficasse a maior parte do tempo calado, muito compenetrado, s6
se manifestava quando questionado; ele utilizava um diario de bordo, onde anotava
tudo o que era dito e prestava muita atencdo em tudo o que era discutido. A partir do

6° encontro, comecgou a se manifestar sem a necessidade de convocagéo, expunha
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suas dificuldades no ensino do conceito debatido. E possivel que a primeira
dificuldade que P4 tenha enfrentado fosse a inseguranca, fato que nenhum dos
outros componentes teve de enfrentar, pois nenhum parecia estar inseguro. Essas

relacdes estéo representadas na figura 62.

\
grupo, desde o inicio, é visto con\(\)
um instrumento capaz de trazer
melhorias para o ensino. P4, no inl'cio\
parece estar inseguro para expor suas
ideias e dilemas, no decorrer do
trabalho , comeca a se expor e admite
gue o grupo propiciou inovacdes em

sua pratica de ensino.

N\

P4 aceita o fato de possuir dificuldades no ensino de
Quimica e assume que algumas dessas, sdo decorrentes
de suas proprias deficiéncias. Uso do discurso cientifico

que valoriza o conhecimento cientifico.

Figura 62- esquematizagdo da reestruturacéo diagnosticada em P4.

P1 era, entre todos, o docente que ocupava o melhor cargo, além de
lecionar, era coordenador pedagogico. Para o pesquisador, P1 se valia dessa
posicao para ndo admitir que possuia dificuldades no ensino, de fato quase sempre
esse professor adotava uma postura distanciada em relacdo as discussbes sobre
0S conceitos quimicos. Muitas vezes se referia as dificuldades detectadas pelos
outros docentes como se fosse o coordenador do grupo. Em nenhum dos encontros

P1 admitiu dificuldades, pelo contrario, passava a sensacdo de que tinha total
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dominio em seu trabalho pedagogico. Essas relacdes estdo esquematizadas na
figura 63.

f\

Discreta ¢Estr\l\trag50 no
sistema de cfe\ngas
apontando para uma maior
reflexao e ganha\de
consisténcia entre ‘as

O grupo nao é visto como um \\
instrumento capaz de trazer \
melhorias para o ensino. P1 \

mantém, até o final, a postura de \\
gue esta no grupo mais para ajudar
do que para ser ajudado.

R

k.
N
\

\\
Pelo fato de nao aceitar que tem dificuldades no \

ensino, P1 ndo precisa investir no enfrentamento
dessas. Uso do discurso metodolégico que valoriza o
conhecimento pratico, na maior parte dos encontros.

Figura 63- esquematiza¢do da reestruturacdo diagnosticada em P1.

Considerando-se que o objetivo do trabalho de grupo era a construcédo de
planos de aula para o ensino de conceitos quimicos apontados como dificeis de
serem trabalhados, pode-se supor que se um dos professores-colaboradores néo
admite ter dificuldades no ensino, sua expectativa em relacdo ao grupo pode ser
diferente de outro docente que admitiu ter dificuldades.

A base do processo € a aceitacdo de dificuldades no ensino de Quimica, que
desencadeia a inser¢cdo da colaboragcdo como um elemento aditivo na prética

pedagdgica do professor.
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Toda reestruturacdo observada neste trabalho é, portanto, um fenémeno
gue culmina desse processo.

As figuras 64 a 67 representam 0S mapas conceituais que relacionam as
reestruturacdes diagnosticadas nos docentes com a analise dos dados coletados
por meio dos inventarios e pela postura de cada professor ao longo de todo o
trabalho colaborativo.

Por esse viés, pode-se entender porque a reestruturacdo das ideias de P1
foi a mais discreta entre todos dos professores-colaboradores. P1 nunca admitiu
dificuldades no ensino.

P2 e P3, ao contrario, expunham para o grupo, que tinham problemas com
0 ensino, mesmo que com justificativas diferentes, as reestruturacées observadas
para esses docentes foram importantes.

P4, s6 teve essa postura durante o 6°encontro, sendo previsivel uma
reestruturacao intermediaria entre P1, P2 e P3, mas consideravel, levando-se em

conta que o professor demorou muito tempo para participar ativamente do grupo.
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um sistema de inicialmente U'Sidn;fi‘iﬁm
crengas apresentou y
pessoal

4 crengas tradicionais
e
16 crengas construtivistas

por

foi gradativamente abandonando
os discursos do tipo burocratico
e metodoldgico e vai aumentando
0 uso dos discursos do tipo
cientifico, reflexivo e de

caracterizado

apresentar certa
inconsisténcia e
dificil diagndstico de
orientacdo pedagdgica

—

alto grau de desconfianga
e indiferenca em relacao
a0 valor do conhecimento
produzido pelo grupo. Baixo teor
de reflexdo sobre suas declaragdes.
Nunca explicitou suas dificuldades
no ensino. mantinha certo distan-
ciamento em relagdo as discussdes
com os docentes

postura que pode justificar
0 comportamento do docente
durante o trabalho colaborativo
que se caracterizou com

|

pesquisa orientada

nunca admitiu ter dificuldades
no ensino de Quimica. Se colocava

frente ao grupo, como alguém

apto a lidar com qualquer tipo
de dificuldade

que apos 0
trabalho de

2 crengas tradicionais,
11 crencas construtivistas
e 7 crengas em transito

diagnosticado como

|um sistema de crengas final | «——— modificaram-se para "

Figura 64 — representacao da reestruturacéo de P1.

154

|

onde P1

mais consistente e com orientagdo
pedagdgica espontaneista-alternativa

um modelo didatico
pessoal final




um sistema de
crengas
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10 construtivistas
e 8 em transito
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por

foi gradativamente abandonando
os discursos do tipo burocratico
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do tipo cientifico, reflexivo e de
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pessoal
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apresentar certa
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—
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no conhecimento produzido pelo grupo.
explicitava suas dificuldades e davidas
em relacdo ao ensino. Frequentemente
apresentava certa resisténcia a algumas
das ideia apresentadas pelo grupo. Em
determinados momentos era agressivo
com os outros colaboradores que
discordavam dele

postura que pode justificar
0 comportamento do docente
durante o trabalho colaborativo
que se caracterizou com

|

admitia ter dificuldades
no ensino de Quimica. Atribuia essas ao
despreparo e desinteresse
dos alunos e também a falta de estrutura
escolar

onde P2

orientacdo pedagdgica

ainda mais consistente e com a mesma

um modelo didatico
pessoal final

Figura 65 — representacao da reestruturacéo de P2.
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pessoal
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e 7 em transito
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apresentar alto grau

orientagdo pedagdgica
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0 discurso do tipo burocratico
e vai aumentando o uso dos discursos
do tipo cientifico e metodoldgico.Sempre
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trabalho de
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15 construtivistas
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\,

diagnosticado como

/

Figura 66 — representacao da reestruturacéo de P3.
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um sistema de
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onde P4
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um modelo didatico
pessoal final

Figura 67 — representacao da reestruturacéo de P4.
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5- Consideracdes Finais

A presente pesquisa investigou como um grupo formado por professores de
Quimica pode se constituir em um importante recurso na formacao continuada. Os
resultados mostraram que o trabalho colaborativo pode ser um recurso para que o
professor possa resgatar possiveis falhas em sua formacéo inicial; refletir sobre suas
concepcdes e sobre o ensino e a aprendizagem. Entretanto, ao se analisararem as
diferentes reestruturacdes diagnosticadas, algumas consideracbes podem ser
tracadas.

Considerando-se que o docente tem a tendéncia ao isolamento por raizes
culturais, todo trabalho de natureza colaborativa requer desprendimento para que 0s
individuos possam adequar-se as contingéncias exigidas para esse processo
colaborativo. Em face disso, o tempo deve ser considerado como um fator limitante
nas reestruturacbes das crencas pedagodgicas dos professores que participaram
dessa investigacdo. De acordo com Vazquez et al (2007), aprendizagens em grupo
S80 processos que se ddo a meédio e longo prazo. As experiéncias dos docentes
com o trabalho em grupo se limitavam a pequenos projetos interdisciplinares,
conforme suas declaracoes.

De fato, ficar seis meses discutindo assuntos pertinentes ao ensino de
Quimica com outros professores da area era um evento inédito para todos do grupo,
todos estavam habituados a resolver seus dilemas sozinhos e lidar com suas
dificuldades de maneira velada ou ndo assumir as suas dificuldades no ensino de
Quimica. Em decorréncia dessa cultura profissional, era perceptivel nos docentes
um certo desconforto nos primeiros encontros, € nessa transicdo que o tempo teve
um papel importante. A adesdo a cultura da colaboracdo exige um distanciamento
do isolamento tdo arraigado no modo de ser e se tornar professor.

Contudo, é preciso considerar que a propria adesdo a colaboracéo ja €
uma reestruturacdo importante, que poderd conduzir o professor a outras
reestruturacdes, ndo limitada apenas a dimenséo pedagdgica, mas também pessoal
e de identidade profissional. Nesse aspecto, pode-se considerar que todos o0s
professores que participaram desta pesquisa, com excecdo de P1, aderiram ao

grupo. Pode-se afirmar baseado nos resultados observados, que o motivo de tal
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adesao foi o reconhecimento da contribuicdo do trabalho colaborativo na melhoria
das praticas pedagdgicas dos docentes. Essa relacéo € reconhecida pelos proprios
professores que, em alguns encontros, explicitaram que o0 grupo ja estava
contribuindo no enfrentamento de algumas de suas dificuldades. O reconhecimento
do papel do grupo foi considerado pelo pesquisador como um fator positivo. Em
primeiro lugar por ocorrido ainda durante os encontros, pois era esperado que esse
reconhecimento fosse acontecer no ano seguinte, porque alguns dos conceitos
guimicos problematizados ja haviam sido trabalhados antes do inicio dos encontros.

Em segundo lugar porque para aderir a cultura colaborativa era preciso
antes que os docentes percebessem as limitagdes que o isolamento conferia a cada
um. Essa percepcdo pode ser considerada um avancgo, porque romper com uma
cultura profissional tdo arraigada ndo é uma tarefa facil, principalmente em um
tempo tao exiguo.

As observacbes feitas ao longo dos encontros permitem inferir que
aprendizagens colaborativas podem resultar maior significacédo para os envolvidos e,
comparando-se com aprendizagens no ambito da individualidade. Tais observacoes
vao ao encontro do que constataram Tinszman et al (1990 apud Damiani 2004, p. 6)
para as vantagens das aprendizagens em regime de colaboracdo em relacdo a
aquelas em ambientes individuais. O comportamento observado nos professores P3
e P4, parece confirmar esses argumentos.

Em relacédo ao papel do grupo como instrumento de formacao continuada
e agente desencadeador da reestruturacdo do sistema de crencas pedagdgicas dos
professores, pode-se seguramente afirmar que, em maior ou menor grau, o trabalho
colaborativo foi um componente fundamental nesse processo. Cada docente ao
longo dos encontros teve seus conhecimentos e praticas educacionais
guestionados.

Zeichener (1993) faz um alerta para a possibilidade de a reflexdo acabar
por perpetuar praticas e idéias ao invés de promover o debate. O grupo aqui
constituido ndo estava imune a esse risco, porém, tal situacdo néo foi percebida e
sim pbOde-se verificar uma série de questionamentos sobre o ensino, a

aprendizagem, a docéncia e o sistema educativo. Dificilmente em um curso de
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formac&o continuada os professores teriam liberdade para debater seus pontos de
vista a exaustéo.

Em um curso de formacdo continuada é possivel que o docente assuma
uma postura meramente contemplativa. No trabalho colaborativo, embora essa
possibilidade exista, ela € mais dificil de ser sustentada pelo professor. Em face da
maior interacdo; um outro aspecto vantajoso do trabalho colaborativo e ainda nao
apontado, € a competéncia da argumentacdao. Esse viés, ao que parece, nao foi
ainda muito estudado, merecendo por parte dos investigadores, maior investimento.

Qualquer mudanca na educacao tem de ser precedida por uma mudanca
no pensamento dos professores, € preciso que se Ilhes apresentem o0s instrumentos
para que pensem de modo diferente, para que tenham a oportunidade de
desenvolver novas praticas, processos e produtos de ensino (PIMENTA, 2008 p.9).

Quanto as reestruturacdes diagnosticadas, tentou-se aqui investigar esse
mecanismo na dimensao das teorias explicitas por meio do Inventario de Crencas
Pedagodgicas (ICP) e do Modelo Didéatico Pessoal (MDP) e na dimenséo das teorias
implicitas (discursos do professor). Parece claro que o fator motivacao teve um papel
fundamental nesse movimento. Trabalhar em grupo € um processo que demanda
negociacdo, confianca e mutualidade de objetivos (BOAVIDA e PONTE, 2002), isto
significa que o trabalho colaborativo € uma pratica que exige determinacdo dos
pares para poder ser implementada. Nessa perspectiva, € possivel entender as
diferentes reestruturacdes de cada docente diagnosticadas nesta investigacao.

Fica evidente que nado adianta forcar o docente a aderir ao trabalho em
grupo, essa decisdo cabe somente ao profissional. E preciso destacar esse ponto,
porque hoje é difundida a ideia de que a colaboracéo entre professores é a saida
para a maioria dos problemas educacionais, sendo que o isolamento é um mal que
precisa ser extirpado, ou, nas palavras de Hargreaves (1999), uma heresia. A
constituicdo de um grupo deve ser antes de qualquer coisa, uma necessidade
percebida pelas pessoas que irdo formar esse grupo e ndo um objetivo de terceiros.
Nessa perspectiva, o grupo tende a produzir o conhecimento desejado pelos
participantes.

Quando nao ha adesdo ao trabalho colaborativo, corre-se o risco de

fragmentacdo em subgrupos de acordo com 0s Seus reais interesses e
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distanciamento dos pares, sendo ainda possivel que os conflitos emergentes do
processo colaborativo, alimentem animosidades entre os professores, que nao
existiriam, se esses néo fossem obrigados a trabalhar juntos.

Assim, € necessario que a formacdo do docente seja capaz de l|he
proporcionar os conhecimentos necessarios para optar entre trabalhar em regime de
colaboracgéo ou individualmente, isto significa saber avaliar, agir, planejar e executar
acOes pedagodgicas em diferenciados contextos. Tais competéncias, embora
fundamentais para a consecucéo do ato docente, nem sempre sédo desenvolvidas na
formacéo inicial do futuro professor. Os resultados aqui apresentados parecem ser
suficientes para responder a pergunta que norteou esta investigagao, a colaboracéo
entre docentes pode se constituir em um importante instrumento para que o
professor reflita e reestruture algumas de suas crengas pedagogicas.

No entanto uma Ultima pergunta precisa ser feita: 0s grupos de
aprendizagem entre docentes sdo uma alternativa viavel para a melhoria do ensino
de Quimica?

Considerando os resultados aqui apresentados, a resposta € sim e é
possivel argumentar a respeito sobre duas perspectivas. Uma delas diz respeito ao
apoio que um grupo colaborativo pode dar ao docente. E de conhecimento que o
professor esta submetido a uma série de situacdes que tornam o exercicio da
docéncia uma atividade estressante. Normalmente o primeiro a ser apontado como
culpado pela baixa qualidade do ensino publico € o professor seja como um sujeito
com formacéo profissional precéria ou como um profissional sem compromisso com
0 ensino publico. Independentemente da culpa imputada ao docente, o efeito é a
sensacdao de culpa e impoténcia frente as dificuldades.

Zeichener (1983) argumenta que a reflexdo tida com pratica social, confere
ao professor a sensacao de apoio, seguranca e diminuicdo da carga de trabalho, o
autor relata que quando o professor reflete sobre o ensino e a propria préatica
pedagdgica sozinho, tem a sensacao de que os problemas intrinsecos ao ensino sao
apenas seus. Quando a reflexdo é exercida com seus pares, o professor percebe
gue esses problemas ndo sao apenas seus. Assim, recomenda-se novamente que

0s professores invistam em participar de encontros com seus pares, ndo apenas
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para aprenderem uns com 0S outros, mas para buscar apoio e motivacdo para
enfrentar as tensdes presentes na rotina escolar.

A segunda perspectiva diz respeito a capacidade do professor de auto-
regular os conhecimentos necesséarios para o seu desenvolvimento profissional.
Inimeros trabalhos apontam para a importancia e a complexidade desse processo
(BERNAL et al, 2007; IMBERNON, 1998; SOLOMON, 1998) e sua conexdo com a
metacognicéo do professor (PONTE, 1992).

A participagdo no grupo implicou na revisdo de crencas e concepgdes dos
docentes, na avaliacdo dos conhecimentos e acdes envolvidos em seus respectivos
atos docentes. O processo de reflexdo experimentado pelos docentes envolvidos no
trabalho colaborativo, que segundo declaracdes feitas ao pesquisador, era inédito
para todos, permitiu que cada docente pudesse perceber que muitos desses
conhecimentos eram insuficientes para implementar melhorias nas aulas de
Quimica. Essa constatacdo sO veio a tona por meio da reflexdo propiciada pelo
grupo sobre os seus conhecimentos, talvez esse processo ndo ocorresse na rotina a
gque os professores estavam submetidos em suas escolas com 0s outros
professores.

Dessa forma é recomendado que os docentes procurem se associar a
outros professores em grupos como O aqui estabelecido ou sob a forma de
comunidades virtuais de aprendizagem. Ainda nessa linha, recomenda-se que na
formacéo inicial os futuros professores sejam estimulados por meio de atividades
propostas a problematizar e trocar experiéncias com o0s colegas de licenciatura e
com os professores da instituicao.

A questdo da mediacdo € um aspecto importante no trabalho colaborativo
instituido nesta pesquisa. O processo de reflexdo alcancado pelo grupo,
provavelmente ndo ocorreria sem a participacdo de um coordenador. A funcéo do
pesquisador no grupo sempre foi instigar e motivar os professores. As trocas de
papéis do pesquisador durante os encontros sempre foi em sentido obter éxito na
sua funcéo. E preciso compreender que o trabalho colaborativo no modelo proposto

nesta pesquisa era uma situagao nova para todos, como exposto anteriormente.
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A adeséo a cultura colaborativa exige dos pares, mudancas em algumas
atitudes e posturas, ponderagcdo sobre o0s objetivos individuais e coletivos,
negociacao e capacidade de lidar com as tensdes.

O desenvolvimento dessas caracteristicas ndo costuma ser trabalhado na
formacdo dos professores, dai ser importante a presenca de um individuo mais
preparado, para auxiliar o grupo a contornar suas dificuldades e seguir adiante.

Finalizando, a colaboracdo entre os professores pode ser importante na
melhoria do ensino, porque por um lado permite e estimula a reflexdo do docente
sobre questbes importantes para 0 ensino e o ato docente e, por outro lado,
encontrar apoio e compreensao para enfrentar as pressoes diarias.

E importante comentar que os modelos de formacdo vigentes, ainda
parecem reforcar a concepcéo de que a docéncia é uma carreira onde se predomina
o0 isolamento profissional. E preciso que as instituicdes incumbidas pela formac&o
dos profissionais que irdo atuar nas escolas, ndo apenas 0s professores, insiram em
seus curriculos disciplinas que permitam aos futuros profissionais, romper o
isolamento e adotem a pratica colaborativa como um processo natural em ambientes

escolares.
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Anexo 1
Questionario ICP

Nome: Idade:
Professor (a), por favor, responda ao lado das proposi¢ées, C quando concordar, NC quando ndo
concordar, CP se concordar parcialmente ou NT se nao tiver opinido formada a respeito. Nao é
necessario justificar.
1- Para ensinar Quimica é mais importante para o professor, conhecer profundamente os
conceitos quimicos do que conhecer maneiras de contextualizar esses conceitos quimicos.
2- E conveniente que os alunos trabalhem em grupos nas aulas de Quimica.
3- Os erros conceituais dos alunos devem ser corrigidos explicando-lhes a interpretacdo correta
dos mesmos quantas vezes forem necessarias.
4- Os alunos estardo mais capacitados para compreender um contetdo se puderem relaciona-los
com conhecimentos que ja possuam.
5- O professor deve planejar mais atividades individuais do que em grupo, pois ha hora da
avaliacdo é muito dificil saber se o aluno participou realmente da execucédo da atividade.
6- O uso da biblioteca, da internet e de outras midias pelos alunos pode ser um facilitador na
aprendizagem de conceitos quimicos.
7- Quando o professor explica com clareza um conceito quimico e o aluno esta atento ocorre
aprendizagem.
8- Um curso organizado em torno de apostilas € uma boa opc¢éo para o professor, pois todo o
conteudo ja foi previamente escolhido por uma equipe de especialistas, cabendo ao professor
organizar-se, de modo a dar conta do planejamento também previamente feito pelos
especialistas.
9- O professor deve propor atividades que favorecam a interacdo dos alunos, mesmo sabendo
gue existe a possibilidade de omisséo por parte de um ou outro aluno.
10- Para aprender um conceito quimico é preciso que o aluno faca um esforco mental para grava-
lo em sua memaria
11- O trabalho colaborativo com outros professores de Quimica é uma forma eficiente de
repensar muitos conceitos sobre o ensino de Quimica.
12- O conhecimento prévio dos alunos deve ser o ponto de partida para a aprendizagem de
conceitos quimicos
13- As atividades préaticas garantem que o0s conceitos quimicos sejam aprendidos corretamente.
14- O professor deve planejar com todo o cuidado as atividades para as aulas para evitar
improvisacdes.
15- Os alunos devem patrticipar diretamente do planejamento e avaliacdo das atividades dadas na
sala.
16- Cada professor deve construir a sua propria metodologia de ensino de Quimica.
17- Um bom livro didatico € um recurso indispensavel no ensino de Quimica.
18- Uma explicacéo detalhada dos conceitos € fundamental para a aprendizagem dos alunos.
19- A avaliag&o deve ser um instrumento que permita ao professor detectar dificuldades de
aprendizagem dos conceitos quimicos e procurar solu¢des para que seus alunos possam vencé-
las.
20- A avaliacé@o permite ao professor qualificar seus alunos quanto ao nivel de aprendizagem e
por isto deve ser individual e feita periodicamente.
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Anexo 2

Questionario Modelo Didéatico Pessoal (MDP)
Nome: Data:
Professor por favor de um valor de importancia para cada um dos itens relacionados na tabela no que diz respeito
a suas aulas.
0= nenhuma importancia, 1, 2, 3= maxima importancia.

1- Qual 0 meu objetivo maior em ensinar quimica aos meus alunos?

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

Para que meu aluno tenha uma formacéo eficiente e moderna, ou seja, esteja inserido no mundo
tecnolégico no qual todos nds precisamos conviver.
Para que meu aluno se torne um cidadéo 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.

2-  Que contetdo de quimica devo ensinar aos meus alunos?

Conteldo Valor
Uma sintese dos conceitos quimicos mais importantes.

Uma sintese dos conceitos quimicos mais importantes, combinados com aplicacdes tecnolégicas
desses conceitos.
Conceitos quimicos presentes nos fendmenos que se apresentam no cotidiano do aluno.

Conhecimentos que permitam a integracéo nos niveis cientifico, social, historico e ambiental

3- Qual a contribuicdo das concepcdes e interesses do meu aluno em relacgéo a escolha dos
conteudos?

Contribuicéo Valor
O fundamental para a escolha dos conteidos néo é o interesse ou as concep¢des do aluno e sim a
capacidade profissional do professor em escolher os contelidos adequados para 0 ensino.

Os interesses ndo precisam ser considerados, as concepgdes sim.

Caso essas concepcdes sejam erradas devem, com o0 ensino, ser substituidas pelo aluno por
concepgdes mais proximas das cientificas.

As concepces ndo precisam ser consideradas, os interesses sim, pois dessa forma o estudo

de quimica pode ser mais atraente e significativo para o aluno.

As concepcoes e o0s interesses devem nortear a escolha dos contetdos que irdo ser trabalhados.
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4-Como devo ensinar quimica aos meus alunos?

Metodologia

Valor

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 atencdo as aulas, fizer as atividades e se esforcar um pouco, podera aprender quimica
COM SUCESSO.

Como professor, devo combinar aulas expositivas com aulas praticas, usando todos 0s recursos
didaticos 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 situagdes problema para 0 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 construcédo e reconstrucao do
seu conhecimento.

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

Avaliacéo

Valor

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

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

A minha avaliacdo deve privilegiar a evolugdo dos conhecimentos do meu aluno no processo de
ensino-aprendizagem; posso utilizar instrumentos individualizados ou coletivos, a minha
observacdo. Essa avaliacdo também me orienta a fazer as modifica¢des necessarias no processo,
visando um melhor rendimento dos meus alunos.
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Anexo 3 Materiais produzidos pelos professores durante as reunides

Nome: . Data: (f /0‘3 /0 7

Professor (a) depois de discutir os pontos positivos e negativos nos planos elaborados, o que
mudaria em seu plano anterior? Por qué vocé faria tais alteracdes?
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2- ESSE GRUPO ESTA ME AJUDANDO NO PLANEJAMENTO DAS MINHAS AULAS? DE QUE
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NOME:

1-

' DATA: =ZcoF

REFLEXOES SOBRE O MEU PLANEJAMENTO DE LIGACOES QUIMICAS.

O QUE EU QUERO MUDAR? QUAIS
SAO ESSAS ALTERACOES?

O QUE ME LEVOU A QUERER MUDAR?
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Instrumento para avaliar 0os pontos positivos e negativos dos planos elaborados pelas duplas.
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Nome: Data. {8 / 08 l 0t

Mol e quantidade de matéria

 Professor (a) refacione as idéias e sugestoes apresentadas e discutidas hoje, que nesse

momento the parecem aproveitaveis em seu planejamento. Justifique.
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Apontamentos sobre o trabalho colaborativo.
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Nome: : e Data: 18/08/09’

WMol e quantidade de matéria

Professor (a) relacione as idéias e sugestoes apresentadas e discutidas hoje, que nesse
momento lhe parecem aproveitaveis em seu plangj=imento. Justifique.
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Nome: - ) Data /fﬂf 02

Niol & quantidade de matetia

Professor () relacione as idéias e sugestoes apresentadas e discuidas hoje, que nesse
momento Ihe parecem aproveitévels em seu planejamento. Justifique |

4 /Z ﬁ/wzéa,/ /Z%.
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Nome: . I Data: /’X O 410 4=
Mol e quantidadé de matéria

Professor (a) relacione as idéias e sugestbes apresentadas e discutidas hoje, que nesse
momento the parecem aproveitaveis em seu planejamento. Justifique.
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PLANO DE AULA

-Liga¢des Quimicas —

1° - Dar texto sobre os fons no Nosso Organismo e as Substancias Moleculares —
Salvador, Usberco e Josef.

Discussdo sobre o texto, para esclarecimento de dividas.

Tempo previsto: Duas aulas.

2° - Introduzir o conceito das liga¢des quimicas.

Mostrar as diferengas basicas entre a ligagao idnica ¢ a ligag¢@o covalente (ou
molecular).

Tempo previsto: Uma aula.

3° - Introduzir o conceito de Ligag@o I6nica — mostrar a dindmica deste tipo de
ligagdo. ~ -/

Fazer exercicios em classe sobre as ligagdes ionicas.

Deixar exercicios para serem feitos em casa, para serem corrigidos na proxima
aula.

Tempo previsto: Duas aulas

4° - Introduzir o conceito de Ligag¢do Covalente — demonstrar como este tipo de
ligacdo se processa.

Fazer exercicios em classe, para esclarecer duvidas, e deixar exercicios para
screm feitos em casa, e corrigidos na proxima aula.

Tempo previsto: Duas aulas.

5° - Esclarecimento de dividas restantes, sobre os dois tipos de liga¢des quimicas
estudados.
Tempo previsto: Uma aula

Total de aulas necessarias — Oito aulas.

AVALIACAO - Atividades em classe — exercicios
Realizag#o das tarefas de casa
Avaliagdo formal fazendo uso de exercicios sobre a
“quimica no cotidiano™.

Plano de ensino para o conceito de ligagBes quimicas elaborado em dupla.
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Objetivo _'vm de aulasiT Conteddos ' Tipos de atividades ‘ Formas de avaliar ‘
A | | |

v Desenvolver 3 IQ\‘ | o Substancias idnicas o Leitura e andlise de textos em 1
compreensio e 3|  + i o fons e 3 condugio de| grupo. Neste processo a avaliagdo vaii
aplicagdo dos conceitos| o ot | eltricidade o Aulas expositvas. ser continua sempre analisando ol
uimicos dentro de uma | Solidos ionicos » - Montagem de moléculas com  desempenho do aluno na sala de|
Vi55°mw0“‘l’m‘a-” | ‘ Formagdo do ion 0jogo de maleculas. ;aula nas afidades proposta¢ 05

o Reconher o lois o Regadoocteto v Midadeseperimentss | chimentc v as el
ok e q . l Repesentaan s laboratrio em  concluir 05
podem-estar envolvidos substancias ionicas . i,

B e W | s experimentos, os relatorios a serem
Quiica e da tecnologia. | s paticados e @ letua e

o Interpretar ¢ criticari ‘ -ligacdes covalentes inIerpretagéo@etextos. ‘
resultados @ partr de| - tipos de ligagdes sholititer 1
experimentos ¢l ‘ covalentes ‘
demonstracdes. }

+ Reconhecer 05 aspectos w
quimicos relevntes |
interagio  individual | |
coletiva do ser humano
£om 0 ambiente.

o Reconhecer a5 relacoes|
entre 0 desenvolvimento 3
cientifico e tecnologico da |
Quimica e aspectos
sociopoliticos e culturais.

Nome: Data: 22/09/2007.
Ligacdes quimicas

Plano de ensino para o conceito de liga¢des quimicas elaborado em dupla.
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- 29/ Oqs/pf,L

REFLEXGOES SOBRE O MEU PLANEJAMENTO DE LIGACOES QUIMICAS.

O QUE EU QUERQ MUDAR? QUAIS
SAQ ESSAS ALTERAGOES?

O QUE ME LEVOU A QUERER MUDAR?
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2- ESSE GRUPO ESTA ME AJUDANDO NO PLANEJAMENTO DAS MINHAS AEJLAS? DE QUE
FORMA?

S me  duddimde o Plamifes~ bl
by inhas s e ot e

Fweaclos e, ks Atiges foes Yt facls

3- QUANDO VOCE PENSA EM NOSSO GRUPO, QUE IDEIAS LHE OCORREM? ESCREVA TRES
FRASES QUE REPRESENTEM ESSAS IDEIAS.

o Um 9evpd com mdtlab by 2 A{yé%yéé
® um CY!,A "'I'D / )
Pr0 P oS o Mmuder @ Procesn
® mdffofz maned e erthngn cﬁ,cu’m,m.
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