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RESUMO

SCARINCI, Anne L.. Tirando o coelho da cartola — a atuacdo do formador em um
programa de desenvolvimento profissional docente. 2010. 230 f. Tese (Doutorado)
- Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2010.

A literatura em formagao docente tem sido prodiga em tragar perfis e caracteristicas de
bons professores, mas a formag¢dao docente que tem sido realizada apresenta muitas
dificuldades em atingir esses objetivos. O que pode estar faltando? Os objetivos desta
investigacdo centram-se em descrever e analisar a dindmica geral de um programa de
desenvolvimento profissional, com foco nas agdes do formador, e conectar seus
objetivos e agdes no programa, em sentido amplo, com o quadro tedrico disponivel em
formagao docente. Nossa analise se compde de duas partes. Na primeira, procedemos a
uma caracterizagdo geral do grupo de formagdo, incluindo a forma de abordagem dos
conteudos pelo formador, as tarefas designadas aos participantes e os objetivos gerais,
explicitos tanto quanto implicitos, do programa. Na segunda parte da analise,
apresentamos trés dimensdes da pratica docente sobre as quais o formador atua:
planejar, conduzir a aprendizagem e avaliar os resultados. Identificamos trés saberes e
acoes transversais a todos os episddios de formagdo, que poderiam ser consideradas
como metas maiores do programa: a reflexdo sobre a pratica, o exercicio da autonomia
docente e a compreensdo da teoria construtivista. Conectamos essas metas com as
formas de atuacdo do formador. Desenvolvemos nossas conclusdes em termos de
encontrar os ‘‘necessarios € essenciais” presentes nesse grupo de formagdo, que
proporcionam os bons resultados em termos da modificacdo das praticas docentes: o
formador trabalhou a partir da pratica docente de cada professor, comecou todo o ensino
pela atitude de ouvir o professor e cultivou abertura de espirito para incluir como
conteudos e atividades de ensino o que fosse necessario para auxiliar o desenvolvimento
tanto profissional quanto pessoal dos participantes do programa. Unindo esses
necessarios — e como as modificagdes pretendidas na pratica docente sdo profundas e
enraizadas nas proprias crengas epistemologicas dos professores e em suas decorrentes
tradugdes em metodologias de ensino — percebemos como um ponto essencial que o
formador agiu, no programa, em consonancia com as acoes esperadas dos professores,
ou seja, ele ensinou através do proprio exemplo, proporcionando a vivéncia necessaria
para uma mudanga de paradigma sobre as a¢des educacionais. Verba volant, exempla
trahunt.

Palavras-chave: Formagao continua de professores, construtivismo na escola,
programas de desenvolvimento profissional, agdes do formador, ensino de ciéncias
naturais.



ABSTRACT

SCARINCI, Anne L.. Taking a rabbit out of a hat — the actions of atutor in a
teachers’ professional development program. 2010. 230 f. Thesis (Doctorate) -
Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2010.

The literature in teacher education has been generous in determining profiles and
characteristics of good teachers, but the teacher formation that has been carried out
faces many difficulties in attaining those aims. What can be missing? The objectives of
this research center in describing and analyzing the general dynamics of a program of
professional development, focusing the actions of the tutor, and connecting his
objectives and actions in the program, with the theoretical framework in teacher
education. Our analysis is composed of two parts. In the first, we perform a general
characterization of the formation group, including the ways of approaching the topics,
the tasks designated to the participants and the general objectives, both implicit and
explicit, of the program. In the second part of the analysis we present three dimensions
of the teacher practice about which the tutor acts: planning, conducting learning and
evaluating the results. We’ve also identified three dimensions that are transversal to all
formation episodes, and which could be considered as broader aims of the program: the
reflection about the practice, the practice of autonomy and the comprehension of the
constructivist theory. We’ve connected these aims with the tutor’s procedures. We’ve
developed our conclusions in terms of finding the “necessaries and essentials” present
in this formation group, which provide the good learning results and the modification of
teachers’ practices: the tutor worked departing from the real practice of each teacher,
began all teaching by the attitude of listening to the teacher and cultivated an open spirit
to include as contents and teaching activities what is necessary as an aid to the
participants’ both professional as personal development. Uniting these necessaries — and
because the intended modification in the teachers’ practices are profound and rooted in
their own epistemological beliefs and consequent translations into teaching
methodologies — we saw as an essential point that the tutor acted, in the program, in
coherence with the expected practice of the teachers, i.e. he taught also through his own
example, so the participants would also live the new approach and paradigm of
education. Verba volant, exempla trahunt.

Key-words: Teacher formation, professional development programs, constructivism in
the classroom, tutor’s procedures and actions, science education.
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Lista de simbolos das transcri¢ées

F — formador;
CLO, PLA, KAP... [trés letras] — demais participantes.
NA, FE, LI [duas letras] — pesquisadores participantes / monitores.

[frase entre colchetes] — nao faz parte da fala. Ou ¢ resumo de uma fala

longa, ou indica uma a¢do ou comportamento nao verbal.

(frase entre paréntesis) — Interlocutor fala a0 mesmo tempo que outro.
Se se trata do mesmo interlocutor, fala em entonagao de

aposto.
() — trecho ndo audivel.
| — fala interrompida por outro interlocutor ou pelo proprio.

.../ — interlocutor pausa a fala com inteng@o de continuar e é

interrompido.
(...) — indica¢do de trecho ndo transcrito.
Negrito — fala em tom de voz mais forte.
Itdlico — fala em timbre diferente.
Sublinhado — fala mais pausada.

....... — pausa mais longa na fala.



“A autonomia profissional, em um trabalho de responsabilidades, de
multiplicidade de perspectivas e de valores educativos como é o
ensino, s6 pode ser construida no contraste e discussdo, na
comparagao de pontos de vista, na descentralizagdo em relagdo a nos
mesmos, compartilhando dividas e preocupagdes. A autonomia ndo
tem a ver com o inquebrantavel das convic¢Ges e com a auséncia de
insegurangas , mas com a oportunidade e o desejo de considerar
tanto as convicgdes quanto as insegurangas em matéria de trabalho
profissional, enfrentando-as e problematizando-as. Reconhecé-las,
entendé-las e entender a nds mesmos entre elas ndo é possivel sem
outras perspectivas, sem outros colegas, sem outras pessoas.”

Contreras, 2002
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TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
INTRODUCAO

Encontramos na literatura especifica do tema Formag¢dao Docente uma base
teorica ampla e aprofundada sobre que elementos devem integrar a formagdo do
professor. Essa mesma base nos fornece orientagdes gerais de como deve acontecer essa
formacao — fundamentadas, naturalmente, no que se entende por educacio escolar para

a nossa sociedade e pela fun¢do do professor nesse contexto.

Por outro lado, os programas de formacao em geral ndo t€ém tido muito sucesso
em conseguir que as praticas docentes se aproximem do que se considera desejavel,
dentro dos objetivos e finalidades esperadas para a Escola. Dentre os alunos egressos do
sistema escolar, percebemos que muitos deles permanecem analfabetos funcionais; a
pratica da cidadania — atuagdo consciente e responsavel, em prol do coletivo — ¢
realizada por poucos; valores como esforgo, disciplina e apreco pelo conhecimento ndo
sdo compartilhados; a curiosidade ¢ suprimida, ao invés de incentivada pela escola; e
mesmo 0s propdsitos da instituicdo escolar estdo sendo questionados e alguns grupos da
sociedade estao propondo modifica-los, por exemplo, pela insercdo do ensino religioso
para transmitir valores que deveriam ser ensinados na perspectiva da escola laica
(Cunha, 2009) e pela priorizagdo de praticas de socializagdo per se em detrimento do

aprendizado dos conteudos das disciplinas escolares.

Tudo isso nos leva a admitir que a escola ndo estd conseguindo veicular a
mensagem principal que justifica a sua existéncia enquanto instituicdo, de acordo com a
legislagdo brasileira atual e, se obviamente resultados tdo desastrosos ndo podem ser
atribuidos a uma causa unica, uma delas certamente ¢ a formagdo dos professores, uma
vez que estes sdo os agentes diretos de ensino dos valores da sociedade democratica e
laica. De fato, os proprios docentes egressos dos cursos de formagdo inicial sentem-se

despreparados para o exercicio da profissdo.

Poderiamos tracar uma ressalva oportuna, de que essa crise nos cursos
superiores de formacao profissional ¢ mais ampla, de forma que discurso semelhante
serviria para descrever outros cursos, além dos que preparam os docentes — o que € tao
lamentavel quanto ndo nos exime do fardo. Na educa¢do, no entanto, esse problema
parece mais evidente, em fung¢do talvez dos demais fatores que tanto contribuem para o

fracasso escolar, e colabora para a desconfianca e preconceito em relagdo aos saberes
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INTRODUCAO

especificos da area — se nem os profissionais da educacéo sabem ensinar, de que vale o

saber que possuem?

De fato, parece-nos que, assim como os professores nao sabem 0 que fazer para
ensinar os alunos, também os formadores de professores ainda estdo a busca de formas

para conseguir concretizar adequadamente seus objetivos de ensino.

Centrando-nos no que serd o contexto especifico desse estudo, que ¢ a formagao
poOs-universitaria para professores de fisica, tem havido varias iniciativas, de secretarias
da educag¢do e de universidades, para melhorar a formagao docente, mas o quadro geral,
em termos da aprendizagem dos alunos, nao tem se alterado de forma significativa; em
termos do sentimento do professor quanto a sua propria capacidade para ensinar a fisica,

tampouco o panorama se modifica.

O que esta faltando? Pensamos que seria promissor analisar experiéncias de
desenvolvimento profissional que produzem bons resultados, de modo a proporcionar
aos especialistas em educagdo que se propdem a conduzir programas de formagdo
docente, elementos concretos que os ajudem a avaliar como elaborar seu planejamento
de modo a atingir os objetivos e as maneiras mais adequadas de se realizar uma
formacdo de professores, traduzindo em acdes as recomendacdes preconizadas pela

literatura da area.

Encontramos com alguma facilidade cursos de formacdo pds-universitaria
eficazes quando os propdsitos desses cursos sdo especificos — como por exemplo,
ensinar aos professores um determinado contetido de fisica (como astronomia ou fisica
moderna), ou de ensinar-lhes alguns experimentos a serem usados para enriquecer um
tema em classe. Contudo, programas de formacao com metas mais amplas tém surtido
poucos resultados. O professor aprende astronomia, mas ndo sabe incluir esse tema
dentro do curriculo para os alunos, ou ele aprende experimentos interessantes, mas 0s
insere dentro da mesma metodologia de ensino (via de regra, transmissiva) que ja vinha

desenvolvendo em suas aulas.

Entdo ele se sente frustrado, porque freqiienta cursos e cursos de
desenvolvimento profissional, e seus alunos continuam ndo aprendendo fisica e ndo

gostando da matéria. Por isso, 0 nosso interesse aqui serd em programas de formagao
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que se propdem a modificar de modo mais profundo a pratica docente, atingindo a
propria concepgao de aprendizagem e, conseqiientemente, de ensino, ¢ fornecendo ao

professor novas formas de acdo que ele consiga efetivamente levar para as suas aulas e

perceber resultados melhores com os alunos.

Na nossa dissertacdo de mestrado, percebemos que dentre as caracteristicas da
atuacdo do professor em sala de aula, os maiores indicativos de mudanga das praticas
sdo as suas atitudes em sala, na interagdo com seus alunos (Scarinci, 2006). Por que as
atitudes? Suponhamos que o professor tenha estudado uma nova teoria de ensino e
aprendizagem, e detenha esse novo conhecimento na ‘“esfera racional”. Entdo ele
elabora seu planejamento de acordo com tal teoria, entretanto, no decorrer da
concretizagao das suas agoes, depara-se com uma falta de traquejo, ou percebe que nao
desenvolveu ainda as reag¢0es de que precisa (no decurso de sua interagdo com a classe)
para se manter no caminho planejado. Disso decorre uma fragmentagdo da seqiiéncia
pedagogica e ruptura no didlogo com os alunos, situacdo bastante desconfortavel e com

enorme potencial de compelir o professor a retornar a sua pratica anterior.

De fato, é deveras dificil modificar um habito, € o ensino € caracteristicamente
uma pratica habitual. Ao compararmos as atitudes do professor em sala de aula com as
suas estratégias planejadas, quanto ao potencial em nos demonstrar que houve mudanca
das praticas de ensino, percebemos que, mais do que as estratégias, as atitudes do
professor sdo indicios mais fortes de que houve alguma mudanga: as estratégias de
ensino podem ser adotadas desde o inicio do processo, enquanto as atitudes se
modificam quando a concep¢do de ensino e aprendizagem estd mais interiorizada e

compreendida, i.e. quando o pensamento se alinha na nova diregao.

Uma mudanga de atitudes requer uma alteragdo mais interna das estruturas de
pensamento e interpretacdo do mundo. O sujeito, de certa forma, se torna outro. Como

promover tal intento no ambito da formacao pos-universitaria?

Esse texto propoe a analise de uma situagdo concreta, visando contribuir para
subsidiar respostas a essa questdo. Tratamos de um programa de formagdo que parece
efetivamente promover mudangas profundas nas praticas dos professores e que, segundo
depoimentos destes, tém conseqiiéncias muito positivas sobre o aprendizado de seus

alunos. Queremos conectar o desenvolvimento desse programa — sob a oOtica do
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planejamento, dos objetivos e das agdes do formador — com a teoria ja desenvolvida em
formagdo docente, de modo a produzir exemplos concretos de uma forma pela qual essa
teoria pode traduzir-se em praticas de formacdo. Esperamos poder apontar alguns
aspectos desse programa que tracem essa conexao, isto ¢, queremos conseguir
identificar quais aspectos do fendmeno formagdo do professor encontrado sdo
contingentes e devidos a caracteristicas particulares dos individuos envolvidos no
programa especifico, e quais poderiam ser considerados “necessarios” e “essenciais”
para um programa de formagdo com tais objetivos amplos, de modificagdo das praticas

de sala de aula.

Gostariamos de ter achado outros fendmenos de mesma natureza, de modo a
tragar comparagdes que nos permitissem elencar um rol maior de possibilidades de acao
bem sucedidas no auxilio ao professor; e também para que ficasse claro que ndo
achamos que “todos os programas de formacgdo de professores™ deveriam se estruturar
da forma como este particular que descrevemos. E ainda para que os ‘“necessarios”
pudessem ficar mais visiveis € mais bem caracterizados. Mas ndo encontramos dentro
da nossa possibilidade — o que evidentemente ndo significa que ndo existam; apenas nao

estavam ao nosso alcance no momento oportuno.

Também ndo sabemos se 0s “necessarios” e “essenciais” que encontraremos, a
partir do fendomeno real que analisamos, serdo de fato idénticos aos encontrados por
algum outro pesquisador ou formador de professores, que olhe o fendmeno sob uma
oOtica diferente da nossa. Em parte por isso, despendemos uma boa parte do texto
descrevendo o nosso fendmeno. Esperamos que o leitor possa, por si, reconstruir o

caminho, uma vez que tera amplo acesso aos dados em sua forma “pura”.

Essa descricdo pormenorizada do fendmeno sob varios angulos também ¢
necessaria porque em educagdo aprende-se muito através da vivéncia — o fendmeno de
ensinar e aprender ndo pertence exclusivamente a esfera do intelecto. A nossa escolha
metodologica, rica em elementos etnograficos, pretende fornecer um pouco dessa

possibilidade de vivéncia da comunidade de formag¢ao continua que acompanhamos.
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A SITUACAO DOS PROFESSORES

O sentimento de mal estar que assoma os professores ja ndo ¢ nenhuma

novidade.

Por um lado, avoluma-se a quantidade de atribuicdes que caracterizam o seu
oficio (Esteve, 1995): ndo basta “somente” que ensinem os conteudos escolares, mas
devem também promover a socializacdo dos alunos, trabalhar pela inclusdo de
individuos com necessidades especiais, remediar/prevenir a violéncia e a delinqgiiéncia
juvenil, identificar e manejar problemas de varias ordens que interferem no
aprendizado, como desestruturagdo familiar e dependéncia quimica, e assumir tarefas
compensatodrias das caréncias do meio social de origem dos alunos. Isso além das novas
atribuicdes mais diretamente ligadas aos contetidos, como o trabalho interdisciplinar e
com projetos, o dominio de uma variedade de novos recursos de ensino, novas

abordagens metodologicas e curriculares etc.

Por outro lado, todas essas atribuigdes contrastam com uma crescente
desautorizacdo do professor para tomar as decisdes e iniciativas conforme percebe o
quadro especifico de sua sala de aula. Escolhas curriculares (e em alguns casos,
inclusive de planejamento) provém de instancias superiores do sistema educativo, que
também amiude deliberam os temas que devem compor os programas de
desenvolvimento profissional dos professores; at¢ mesmo parametros administrativos
(como o prolongamento de feriados, passeios dos alunos, reunides de pais etc.) e
técnicos (como recursos a serem disponibilizados para o ensino, o numero de alunos nas
salas de aula, etc.) sdo determinados por superiores hierarquicos, sem qualquer consulta

as equipes docentes.

Também perante a sociedade, além dos baixos salarios e precdrias condigdes de
trabalho (que veiculam conotagdo de um servigo menos relevante), os professores
sentem-se desvalorizados porque a escola, de fato, ndo ¢ mais vista como a grande
possibilidade de garantia de sucesso profissional ou de ascensao social. A sociedade nao
expressa consenso sobre o papel da Escola Formal e passa a reconhecer fontes de
conhecimento alternativas ou posteriores, para as quais a passagem pela escola ¢ apenas

um pré-requisito burocratico.
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Dentro desse pensamento, acentua-se a aproximagao do trabalho do professor de
escola basica como o de um “técnico em fazer o aluno passar pelo sistema” (ou passar
no vestibular, o que ¢ equivalente). De acordo com essa caracterizagdo, basta que o
docente domine um conjunto de técnicas para que o ensino funcione. E uma visdo
evidentemente contraditéria com todo aquele conjunto de atribuigdes de que a mesma
sociedade encarrega o professor, mas que se torna perigosa porque o discurso da técnica
tem um forte apelo na maneira de pensar da sociedade atual e consegue facilmente
adesdo de muitos. Mais grave ainda, essa visdo de professor-técnico conduz a uma linha
de raciocinio que acaba por terminar na assun¢do de que o professor “ndo quer” se
aprimorar ou de que os problemas da educacdo sdo decorréncia direta e inica da ma-
formagdo (técnica) docente. Dentre as centenas de exemplos dessa conduta, trazemos

uma reportagem da revista Veja, de outubro de 2008, que tem o titulo de “Os

professores e a regra de trés”, cujo paragrafo inicial foi:

Ato |. Oitocentos professores no auditorio. Peco que levantem a mao
aqueles que aprenderam a ensinar "regra de trés" na faculdade de
educacdo. Surpresa! Nem uma s6 méo levantada. Ou seja, ndo aprenderam

como ensinar a mais Util das ferramentas matematicas.
A reportagem, contextualizando-se em uma palestra a professores do Ensino
Fundamental I, segue defendendo também o fornecimento de materiais para o professor
com procedimentos detalhados sobre o que fazer na sala de aula, e sugerindo que o

aprendizado de técnicas elementares de ensino (como a regra de trés) resolveriam o

problema da educacdo brasileira.

De fato, uma parte do oficio docente constitui-se de procedimentos técnicos,
como também ¢ verdade que muitos cursos superiores para a docéncia sao falhos nesse
aspecto’, mas se a técnica bastasse, o problema seria facilmente soliivel — e ndo é. Por
outro lado, a reportagem explicita um fato contundente: os professores ndo se sentem
adequadamente preparados para dar aulas e estdo profissionalmente frageis, pois ndo
sdo capazes de argumentar com um palestrante ndo-especialista na sua area especifica,

sobre os elementos que devem ou nao compor seus saberes profissionais.

! Falamos em geral e ndo especificamente do exemplo da reportagem, pois a regra de trés tem uma logica
algébrica e ndo € oportuna aos alunos de fundamental-1, a cujos professores o jornalista se refere.
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A formagdo inicial dos professores (em particular, aqui, os de fisica) ¢ lacunar
em varios aspectos. Sem entrar em muitos detalhes, citamos, por exemplo, que as
disciplinas da graduacdo sdo, em sua maioria, ministradas por ndo-especialistas em
ensino de fisica — as disciplinas de fisica sdo ministradas por pesquisadores em fisica,
que pouco entendem das especificidades do ensino da disciplina, e as disciplinas
pedagogicas, a excecdo talvez da metodologia, sdo comumente assumidas por
pesquisadores da area de Educacdo, que ndo entendem de fisica. Uns falam sobre
ensinar, outros falam sobre fisica, pouquissimos falam sobre ensinar fisica

(analogamente a andlise dos cursos de licenciatura em quimica, feita por Maldaner,

1999).

Em adicao a isso, a formagao inicial usualmente nada fala sobre como ensinar (e
aprender) fisica nas escolas reais de hoje, em que o professor corriqueiramente encontra
turmas excessivamente heterogéneas, alunos desmotivados e rebeldes, alunos
“drogados” e criminosos, dependéncias escolares sucateadas, alunos com deficiéncias
graves de aprendizagem, desautorizacdo do professor pelo sistema escolar, dire¢ao

escolar exclusivamente preocupada com passeios ao Play-Center etc.

Virias pesquisas indicam que o professor recém-formado entra na sala de aula
despreparado, nem tanto, talvez, em relagdo ao contetido especifico que deve ensinar,
mas especialmente quanto ao modo de estruturar esse conteudo e de torna-lo acessivel
aos alunos (Esteve, 1995). Autores aludem a um “choque com a realidade” (Veenman,
1984) que muitas vezes € tdo traumatizante que o afugenta da profissdo. Ou entdo ele
desenvolve técnicas de sobrevivéncia — que mantém sua sanidade na sala de aula
durante o ano letivo, mas ndo necessariamente conseguem promover o efetivo

aprendizado dos seus alunos (Abraham, 1987).

Tais técnicas de sobrevivéncia em geral consistem em ensinar da forma como
seus professores procediam, ou, como expressou Cavaco (1995, p.164), “reatualizar
experiéncias vividas como aluno”: os professores se lembram de praticas como passar a
matéria na lousa, ditar exercicios, resolvé-los na lousa na aula seguinte, dar uma prova e

depois um trabalho de “pesquisa” para aumentar a nota.

O professor desenvolve entdo uma rotina, um conjunto de saberes da experiéncia

(Péres-Gomez, 1999), que funcionam no sentido de permitir a sua sobrevivéncia na
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profissdo e de conseguir uma boa previsibilidade das situagdes de interagdo com os
alunos. O fato de manter essa forma de ensino ndo significa que o professor estd
satisfeito com ela. Ele percebe que poucos alunos se interessam pelas aulas, poucos

motivam-se para aprender a fisica e muito poucos a aprendem de fato.

Proclamar que os professores estdo permanentemente amarrados a uma rotina
sem significado a ndo ser o da manutengdo da tradi¢do e da sua sobrevivéncia no oficio,
por outro lado, ndo deixa de ser uma generalizagdo, muitas vezes, um tanto injusta. Os
professores sentem, sim, enormes dificuldades de trabalho nas condi¢des da escola atual
e ndo raro se véem em um estado emocional de desamparo, como se nada que fizessem
pudesse alterar o quadro dado. Aliam-se a isso os diversos aspectos do sistema escolar

que os impulsionam a tornarem-se alienados (Ball, apud Néovoa, 1995).

Contudo, ndo obstante ao contexto (ou quem sabe justamente em fungdo dele)
muitos desenvolvem vérias sortes de iniciativas, materiais originais, formas de interagao
com os alunos ou estratégias de ensino que, no entanto, permanecem isoladas e “em
segredo”, pois nao se lhes proporcionam momentos produtivos de compartilhamento

com os pares (Rosenholtz, 1991).

Outras “artes” inventadas por professores morrem a meio caminho, pois lhes

faltam elementos (materiais ou conceituais) para concretiza-las (Sikes et al, 1985).

“Puxa, eu planejei uma aula tdo legal, achei que ia arrasar, que os alunos
iam adorar...!”

O professor se sente pouco apoiado para enfrentar os problemas da pratica —
especialmente (mas ndo unicamente) os que transcendem a sua especialidade. Sente
falta de interlocutores que o ajudem a encaminhar os problemas que surgem na pratica,
de modo a conseguir concretizar mudangas e interpretar situagdes ocorridas. Esse
sentimento de isolamento e fracasso colabora negativamente para a constru¢do de uma

identidade docente (Novoa, 1995).

Diz-se que Deus estava se olhando em um espelho quando por algum motivo o
derrubou, e este caiu na Terra, espatifando-se em mil pedacos. Cada homem que
encontrava um pedago acreditava que nele podia vislumbrar a “Esséncia”. Por
apego, desconfianca ou algum outro motivo, ndo olhava o pedagco que o outro
achara...
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Essa historinha, ao que consta, foi originalmente elaborada para tratar as
religides. Mas a metafora ainda pode ser valida no nosso contexto: as pegas do quebra-
cabegas que faz uma aula bem sucedida e que satisfaz o professor, ndo sdo nem sequer

colocadas lado a lado.

A formagao pds-universitdria para professores almeja, dessa forma, ndo somente
atualiza-los quanto a novas ferramentas ou formas de ensino e conhecimentos mais
aprofundados da matéria a ensinar, mas também preencher as varias lacunas deixadas
pela formagdo inicial e pelo ambiente de trabalho pouco favordvel ao seu

desenvolvimento profissional.

O guarda-chuva da formagdo pos-universitaria para os docentes abriga uma
variedade de iniciativas. H4 eventos pontuais e breves, como cursos, oficinas e
congressos, geralmente oferecidos pelas secretarias de educacdo em parceria com
universidades, ha eventos pontuais mais longos, como cursos de pos-graduagdo latu ou
strictu sensu, e ha também eventos concebidos para integrar uma formagdo chamada
continua, como encontros periddicos da equipe docente escolar. Em S&o Paulo, esses
encontros denominam-se HTPC: horarios de trabalho pedagdgico coletivo. Esses
encontros escolares sdo orquestrados pela propria equipe docente e pela figura de um
coordenador pedagogico ou diretor escolar, enquanto os cursos ¢ demais programas

ficam, em geral, a cargo de especialistas em educagdo externos a escola.

O ensino de fisica ndo vai nada bem (o ensino escolar em geral também nao),
apesar dos varios programas de desenvolvimento profissional sendo oferecidos aos
professores em todo o pais, com vistas a obter maior sucesso escolar dos alunos (o
primeiro erro ¢, talvez, supor que somente programas de formagdo aos professores
bastassem para resolver o problema). Avaliacdes nacionais e internacionais da
aprendizagem escolar, no entanto, indicam que, de fato, os programas ndo tém
alcangado éxito, pois, de um lado, os professores seguem com as mesmas praticas e, de

outro, os alunos continuam obtendo baixos escores €, na realidade, ndo sabendo fisica.

Os professores, por seu lado, ndo compreendem as idéias veiculadas pelos
programas que freqiientam — o que fica bastante evidente ndo s6 pela manutencdo das
praticas antigas na sala de aula, mas também por queixas ao voltar a escola e ndo ser

capaz de realizar o que supdem que aprenderam (Souza, 2004).
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“N&o estamos aqui para falar de teoria, queremos saber o que vamos fazer

na aula de amanhal”

“Eu nem estou conseguindo ensinar a fisica direito, e eles me vém com mais
problemas; agora é essa interdisciplinaridade...”

Tais queixas merecem nossa consideragdo e podem nos trazer informagdes
relevantes se analisadas por outro ponto de vista. Em geral, os cursos que pretendem
aprimorar o professor parecem ndo tocar no que seria essencial para uma mudanca
efetiva da sua pratica. Um curso traz uma idéia que propde aos professores, esperando
que eles a compreendam e “apliquem” em suas aulas, independentemente do que eles
possam assimilar desse conteudo e incluir no planejamento que ja conhecem. Tal idéia ¢
vista pelos professores como uma “teoria”, ou uma “coisa que funciona somente em
ambientes ideais”, impossivel de ser adaptada aos seus contextos. Muitas propostas
também sdo interpretadas como tendo objetivos transcendentes e desconectados do

aprendizado elementar do conteudo.

Como nao conseguem conectar o aprendizado dos cursos com suas necessidades
profissionais, os professores desconfiam do preparo do formador quanto ao

conhecimento deste sobre as condigdes reais de trabalho que enfrentam.

“Isso é muito bonito, teoricamente funciona, mas na minha sala de aula,
com os meus 40 capetinhas...”

“Queria ver se fossem la na minha escola tentar fazer tudo isso com o0s

meus alunos!”
A origem dessa dificuldade de comunicacdo parece se situar na distancia entre
aquilo que os professores sdo capazes de pensar sobre o que seja planejar e conduzir a
aprendizagem significativa, e aquilo que os formadores desenvolvem na formagdo, que
falha em atingir de forma efetiva a concepgdo sobre planejar, ensinar (e, obviamente,
aprender) do professor. Mesmo que o formador esteja imbuido desses propdsitos de
produzir modificagdes das praticas docentes, isso pode permanecer apenas implicito e

ndo resultar em agdes/atitudes adequadas.

Em conseqiiéncia, nota-se em geral uma ruptura de didlogo bastante evidente,
indicando, em nosso ponto de vista, que o programa nao estd “partindo do ponto de

partida”, isto €, das praticas docentes reais, mas ja desde cedo querendo apresentar e
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colocar em discussdo unicamente os entornos do “ponto de chegada”, as praticas

desejadas. As queixas dos professores nos fazem suspeitar de que os formadores nao

estejam sabendo tragar um caminho que una essa “partida” a “chegada”.

Entre a partida e a chegada existe o processo — que ¢ o planejamento do
programa de formagdo, as atividades que ele contém, as agdes e atitudes do formador. E

esse o interesse principal deste trabalho.
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Nossa incursdo pela literatura nos leva a considerar alguns autores que se
ocupam dessa tarefa e que a nosso ver mostram bastante convergéncia e auxiliam na

compreensdo do que entendemos pelo fendmeno “formar o professor”.

A préatica docente, por ser constituida de uma série de agdes rotineiras, ¢ uma
pratica habitual, conforme analisam Stenhouse (1984), Schon (2000), Péres-Gomez
(1999) e outros autores. Uma caracteristica importante da agdo habitual ¢ que ela
consegue ser automadtica (e por isso mais rapida e agil) e requer pouca ou nenhuma

reflexdo para ser realizada.

Conforme aumenta a facilidade na acéo, a mediacéo verbal na execucdo da
tarefa usualmente desaparece. Na verdade, a prépria habilidade para
verbalizar o conhecimento presente na acdo pode ser perdida (Anderson,
1990, tradugao nossa).

O professor experiente olha os seus apontamentos para o dia, faz um plano
mental de como dar a aula, entra na sala de aula e faz os alunos sentarem, pede para
abrirem o caderno, verifica as tarefas, faz a chamada, coloca a data e o titulo do ponto
na lousa, faz uma pergunta ou comec¢a uma explicagao que inicie o assunto do dia... e da
conta de que tudo seja feito no tempo designado da aula, sem se perder no meio dos
pormenores e assegurando-se que ao final da aula o ponto seja concluido e alguma nova

tarefa seja designada aos alunos.

Essa caracteristica intrinseca das praticas habituais, por um lado, representa uma
grande vantagem, quando garante a execu¢do de todas as pequenas agdes necessarias,
aliviando a aten¢do do ator a cada uma delas e seus detalhes e deixando-o a vontade
para ocupar-se do quadro mais complexo ou de novidades que aparegam. Por outro
lado, quando queremos aperfeigoar nossa pratica ou compreender por que ela produz
alguns resultados indesejados, precisamos recuperar a capacidade de descri¢do do que

fazemos e dos seus porqués (os “critérios implicitos”, conforme Stenhouse, 1984).

Essa ¢ uma das recomendagdes de varios autores (a comecar por Schon, 2000)

sobre a formacao docente: deve possibilitar espago para que o professor possa, mediado

pelo formador, pelos pares e pelo referencial tedrico em pauta, refletir sobre sua pratica.
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A reflexdo, especialmente em relacdo aos objetivos das acdes educativas, ¢
bastante apropriada porque, ainda como defende Schon, o ensino ndo ¢ uma simples
aplicacdo técnica de um conhecimento, do que decorre que ndo hd uma resposta nos

livros para varios dos problemas enfrentados na sala de aula.

Da andlise das expectativas manifestadas por professores a respeito de
programas de formagao, pode-se imaginar que um sonho para muitos professores seria
ganhar um manual sobre, por exemplo, “como trabalhar a indisciplina em sala de aula”.
No entanto, tal manual, se existisse, seria muito provavelmente inttil, pois cada situagao
que o professor possa catalogar como indisciplina ocorre em um contexto especifico e
singular, envolvendo um determinado sujeito ou grupo; dificilmente uma “receita” traria

um encaminhamento para tal situa¢do que de fato fosse educativo para os envolvidos.

Por exemplo, quanto ao problema da indisciplina, ha escolas que o resolvem
para o professor. Em um colégio de que tomamos conhecimento, qualquer agdo de
indisciplina ¢ punida, conforme o manual da escola, com trés dias de suspensdo. Tal
medida simplifica o ato de refletir sobre as situagdes que ocorrem com os alunos, pois
toda forma de ndo-adequagdo as regras, desde empurrar um colega da escada, “colar” na
prova ou virar-se na carteira pedindo uma borracha emprestada, resulta em trés dias de

suspensdo. A funcdo educativa da escola desaparece.

O tratamento da maioria dos dilemas que surgem na pratica docente deve levar
em conta o que, naquele contexto da ocorréncia especifica, configura-se como mais
relevante do ponto de vista da educagdo (Contreras, 2002). Tal acdo transcende o que
pode ser prescrito por técnicas derivadas da pesquisa aplicada, e requer do professor o

uso de recursos criativos, da intui¢gdo ou da improvisagdo, em vista de objetivos de

ensino além dos triviais, de conteudo. E nesse quesito que se faz necessaria a politizacdo
do professor, pois tais objetivos sdo escolhidos e levados a cabo pelo docente em
interagdo com seus alunos em sala de aula, muitas vezes independente das decisdes de

instancias normativas.

Por exemplo, esquecer de trazer a borracha e ter que pedi-la emprestada
interrompendo uma explicacdo ¢ um ato de indisciplina de natureza diferente do de
colar na prova. O que o professor vai enfatizar, a partir desse ocorrido, pode ser

esquecimento do material escolar obrigatério, a interrup¢ao da aula, ou algo diverso,
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que dependerd da relacdo que ele tem com os alunos, do historico da classe e de
caracteristicas daquele aluno que cometeu a transgressao. Um conjunto de normas nao
conseguiria dar conta de todas essas varidveis e prever, para cada contexto particular, o
encaminhamento mais adequado — do ponto de vista educativo, enfatizamos, pois é em
cada um desses pequenos conflitos que se realiza a tdo falada educagdo para a

cidadania.

A reflexdo e investigacdo da pratica ndo se podem dar circunscritas as praticas
individuais e ao contexto recortado da sala de aula, pois apenas a consideragdo e critica
do contexto social mais amplo, condicionante da pratica profissional, proporcionam
maior compreensao da pratica e de seu potencial transformador (Pimenta, 2002). Um
dos pontos enfatizados por Zeichner (1992), a partir dessa andlise, ¢ que a pratica

reflexiva deve se realizar em coletivo.

Embora a reflexdo seja um atributo humano, o pensamento reflexivo sistematico,
no sentido de fazer da pratica docente um campo de reflexdo tedrica como estruturadora
da acdo, ¢ uma capacidade que pode ser desenvolvida, mas que ndo desabrocha
espontaneamente (Alarcao, 1996). Justifica-se, por conseguinte, que a reflexdo se

coloque como um objetivo explicito do programa de formagao.

Segundo enunciado de Vieira (1994), podem ser estratégias de formagao
reflexiva o enfoque no sujeito e nos processos de formagao, a problematizagcao do saber
e da experiéncia, a integracdo teoria-pratica e a introspec¢ao meta-cognitiva. Zeichner
(1992) também defende a importancia de que o professor proceda, junto ao coletivo
docente, como pesquisador de sua pratica e propde uma formacao docente que se utilize

de problemas desencadeadores, que possam provir da propria pratica e a ela se dirigir.

Essa idéia ¢ interessante também do ponto de vista de favorecer um aprendizado

situado, que mantém o vinculo com as necessidades dos professores (expressas e reais)

e com os conhecimentos que eles ja possuem. De fato, Pimenta (2002) analisa que uma

formagdo consegue ser muito mais bem sucedida quando parte dos saberes iniciais dos

professores.

Professores em servi¢o j4 detém um conjunto de saberes que, minimamente,

funcionam no sentido de prover sua sobrevivéncia na profissdo. Dentre esses saberes
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estdo formas de explicar o conteido, de manter a atengdo da classe, de motivar os
alunos, de montar uma avaliacao escrita, responder perguntas, etc. Cada uma dessas
competéncias ndo se manifesta isoladamente, mas faz parte de um todo, de uma
estrutura de acdo que apresenta certa coeréncia interna, em termos de uma concepgao de

ensino e aprendizagem (embora esta concep¢ao nem sempre esteja em nivel consciente).

As praticas de um professor podem ndo ser todas absolutamente coerentes com
uma determinada concepgdo de ensino e aprendizagem, mas, quando esse professor ¢
partiddrio de um determinado paradigma, essencialmente suas acdes estardo insertas
nele. Agir consistentemente dentro de uma visdo de mundo simplifica o planejamento e
a interpretacdo da realidade, porque cada passo partilha de um mesmo contexto
implicito. Deste modo, a previsibilidade sobre as interagdes com os alunos ¢ grande e
um plano de curso consegue efetivamente servir de guia durante a realiza¢do das aulas.
Além disso, a capacidade de improvisagcdo do professor ¢ alta. Ele se sente confortavel
na aula, porque sabe 0 que fazer quando surgem dificuldades de aprendizado que nao

haviam sido previstas.

Por exemplo, imagine-se a situacdo de um aluno que responde errado, a um
professor cujas praticas sao embasadas na concepcdo de aprendizado por aquisicao
simples de novas informagdes e conceitos. Agindo coerentemente dentro do paradigma,
a interpretagdo € que o aluno respondeu errado porque nao sabe, ndo entendeu a licao. O
professor sabe perfeitamente o que fazer — explicar novamente, de forma clara e
didatica, citando exemplos ou aplica¢cdes do conhecimento. O aluno deve “sorver” o
conhecimento do professor, portanto uma boa explanagdo, neste paradigma, certamente

da conta de resolver o problema manifesto.

Uma modificagdo das praticas de sala de aula, supondo que tal mudanca se
embase em uma concepcao diferente de ensino e aprendizagem, envolve a alteragdo de
toda a estrutura de pensamento e acdo, € ndo somente de um subconjunto de praticas,

por exemplo, de explicagdo ou respostas a duvidas dos alunos.

“Quando o aluno tem uma pré-concepcdo, deixo passar ou dou uma
explicacdo? O que eu faco depois que ele falou a pré-concepcédo? Porque se
eu deixo passar, ele vai ficar com a impressé@o de que esta certo, né, porque
eu ndo falei nada, ‘se a professora ndo falou nada é porque esta certo’...”
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Durante um periodo, enquanto aprende e ensaia concretizar as novas praticas, o
professor perdera a coeréncia interna entre suas agdes, pois algumas ja estarao de acordo
com a “nova teoria”, enquanto outras ainda serdo as “antigas”. Isso gera uma
fragmentacdo da seqiiéncia pedagogica, com a conseqiiéncia de um desconforto para
professor e alunos. Os trés depoimentos a seguir, retirados de Scarinci (2006),
exemplificam rupturas na seqiiéncia pedagdgica de professores enquanto ensaiavam

levar praticas diferentes para a sala de aula:

“Ai perguntei, ‘se vocé pudesse pegar uma lupa 1000 vezes maior do que
essa e pudesse olhar 14 dentro, nesse pedacinho de fio, o que vocés
enxergariam, em termos, por exemplo, da corrente elétrica?’” E eu fiquei
desanimada, porque apareceu fluido, apareceu atomos grudadinhos,
entendeu? Eles continuam errando...”

[Por que os alunos ficaram com a impressédo de que as aulas anteriores a
aula expositiva ndo serviram para nada?] ‘“Porque eles viram que
realmente o que eles fizeram ndo tinha nada a ver com o que a fisica na
verdade diz, entendeu?”

“A gente falou que entéo iria verificar se realmente a lampada 1 brilha mais
gue a 2, sé na pratica mesmo. (...) Depois teve um grupo, eu me lembro de
um grupo que falou que realmente a lampada 1 brilhava mais que a 2. Mas
acontece que nado ficou muito bem... na verdade eu deixei escapar isso ai,
depois eu ndo lembro direito. No fim ficou mais o efeito de medir...”
O professor resolve ouvir as idéias dos alunos e partir delas durante a condugao
das aulas, ou insere atividades experimentais para a constru¢do do conhecimento,

planeja atividades diferentes das suas usuais, e de repente se vé perdido, ndo sabendo

interpretar resultados da classe e inseguro de como encaminhar o seu plano de ensino.

O programa de formacdo deve ser capaz de assessorar o professor durante esse

periodo, ndo somente fornecendo-lhe novas possibilidades de a¢des planejadas, mas
também amparando-o quando precisa interpretar comportamentos ou resultados
imprevistos dos alunos, quando quer compreender uma aula que “desandou”, ou mesmo
quando precisa compreender ¢ generalizar um resultado positivo, para poder usa-lo em
outras ocasides (Scarinci, 2006). Ou seja, o programa de formagdo que tem metas de
mudangas das praticas docentes deve manter-se proximo ao professor durante a

concretizacdo da pratica nova.
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Nutrir um didlogo efetivo com o professor ¢ fundamental, pois auxilia na

constru¢do de uma identidade profissional mais so6lida e age na direcdo da
conscientizacdo sobre suas acdes € seus motivos e conseqiiéncias, conferindo-lhes maior

autonomia (Freire, 1996, p.44) —

“Quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razbes de ser
de porgue estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-
me, do estado de curiosidade ingénua para o0 de curiosidade
epistemoldgica.”
Esteve (1995) aponta que as praticas docentes atuais nao podem repetir as
formas do passado, quando o ensino era dirigido a poucos individuos, ja integrantes de

uma elite intelectual e selecionados pelo sistema. Os programas de formacao,

analogamente, devem prever a inclusdo de discussdes sobre as novas atribuicdes que a

sociedade delegou aos professores, com o advento da educacdo para todos, da
facilidade de acesso a informacdo pelas tecnologias modernas, das novas visdes sobre
os contetidos curriculares etc. O autor salienta que € preciso adequar os conteudos da
formagao a realidade pratica do ensino e substituir abordagens normativas, que trazem
um modelo de professor ideal impossivel de ser alcancado, por descritivas, onde se
trabalham possibilidades de agdo nos limites da competéncia docente, fazendo o que ¢

possivel dentro de um quadro social amplo e nem sempre favoravel.

Como o professor € por exceléncia um agente de veiculacdao da cultura de uma
sociedade, um programa de formacao continua deveria também cuidar desse aspecto
mais amplo, que ndo se prende somente aos limites do conteudo disciplinar, e que

também da conta de estabelecer relagdes deste com o arcabouco cultural integral que a

sociedade possui. Tal intento € tanto mais relevante quando constatamos que hoje, em
funcdo da baixa valorizagdo da profissdo, muitos professores provém de classes
populares e, em geral, tiveram poucas oportunidades de contato com uma esfera cultural

mais ampla e diversificada (Charlot, 2005).

Ressalta-se que a proposi¢ao de haver maior conhecimento cultural ndo significa
desvirtuar o professor do ensino da sua especialidade. Esvaziar a escola (ou um
programa de formagdo) do essencial, que é o recorte da cultura denominado contetdo

curricular, em nada contribui para a educagao.
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O nosso problema é o do “como fazer”. Dentre as idéias sobre as quais
brevemente discorremos, elencamos uma série de objetivos necessarios a formagao do
professor — refletir sobre a pratica, incentivar a criatividade, realizar uma pratica
reflexiva coletiva, partir de problemas desencadeadores, manter vinculo com as
necessidades docentes e com seus saberes iniciais, nutrir um didlogo efetivo com o
professor, discutir as atribuicdes docentes, estabelecer relagdes com o arcabouco

cultural. Como concretizar tudo isso?

Estamos interessados, portanto, nas agdes de um formador, em um programa de
formag¢do de professores, que possam contemplar esses objetivos e promover

modificagdes das praticas docentes.

Apenas uma parte da agcdo planejada ¢ orientada pelo intelecto (o que o sujeito
pensa ser mais adequado, em fungdo das teorias que estudou). Uma grande fatia — e
mesmo porque, no decorrer da acdo, as rea¢fes ndo podem ser planejadas, pois
dependem de um feedback instantaneo — acaba sendo balizada pelas vivéncias anteriores

e pelo habito adquirido de interpretacdo e reacdo do ator nessas vivéncias (Anderson,

1990).

Assim, com muito mais facilidade conseguimos planejar a¢cdes embasadas em
contextos ja conhecidos do que inventar acdes completamente novas, sem qualquer

previsibilidade sobre interagdes que serdo geradas.

A motivagdo que inspirou essa pesquisa foi, de certa forma, essa da necessidade
de acdes “novas” em formagdo de professores. Quando colocamos “novas” entre aspas,
queremos expressar que pensamos em a¢des ndo necessariamente opostas as usuais, ou
exoticas pelo simples desejo do original, mas partindo da premissa que as usuais t€ém
surtido fracos resultados. Poderiamos, dessa inquietacdo primeira, formular uma

interrogativa como esta:

Quando a um sujeito especialista em ensino de ciéncias € solicitado planejar um
programa de formacdo de professores com objetivos amplos de mudancas nas
praticas docentes, que tipo de atividades ele poderia pensar em incluir no seu

plano de ensino? Que tipo de olhar para a dinamica das ac¢des e interacées com
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(e entre) os professores participantes 0 ajudaria a por seu planejamento em
acdo, e como conduzir a sua pratica de forma coerente com o0s objetivos que

deseja veicular ou atingir?

A partir desse cendrio inspirador maior, delineamos uma investigacdo de modo a

analisar agoes de um formador em um programa de desenvolvimento profissional para
professores de fisica, e os resultados de suas agdes em termos da mudanca das praticas

docentes. Para isso, tomamos um programa de formacdo que consideramos bem

sucedido (adiante caracterizaremos melhor nossos critérios) e procuramos descrevé-lo

em sua variedade de acdes e interagdes, analisadas em conexao com os referenciais que

tratam da formagdo de professores. Imaginamos que essa interagdo nos permita
desenhar um rol de procedimentos de como a teoria pode, ou parece poder, traduzir-se

na pratica.

Como, embora a problematica primeira estivesse colocada desde o principio,
esse objetivo de pesquisa nao fora definido a priori de nossa observagido de campo, cabe

aqui um pequeno relato de como chegamos a sua formulagao.

Comecei a acompanhar sistematicamente as reunides do referido programa de
formacdo em 2005. Achei que se tratava de um curso (de construtivismo? de
eletromagnetismo?) e muitos dos professores participantes usavam essa nomenclatura
de curso, especialmente para explicar a outras pessoas o que faziam as quartas-feiras. O
formador usava o termo projeto, pois a atividade de fato fazia parte de um projeto de
pesquisa financiado pela Fapesp. E havia também o termo grupo de estudos, usado

ocasionalmente pelos participantes, especialmente pelos monitores.

Como em anos anteriores ja tinha participado como formadora em outros
programas de formacdo docente (e antes disso também freqiientei varios cursos, como
professora de ciéncias), ja tinha uma idéia de como tais programas e cursos se
produzem, de forma que este me causou uma série de estranhamentos, dos quais

enumero os mais, inicialmente, surpreendentes:

- A aparente auséncia de um planejamento dos conteudos do curso pelo
formador. Este assumia um papel importante, mas ndo dava aulas, ndo ditava

prescri¢des. Os assuntos tratados surgiam como que de improviso; a conversa entre
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formador e algum dos professores participantes de repente fazia surgir algum tema
interessante de discussao. A sistematizagao desse conteido nao era contundente ou nao

acontecia de modo a “garantir” o aprendizado daquele ponto por todos os participantes.

- Havia uma considerdavel quantidade de tempo, durante as reunides de que
participavam os professores do programa, preenchida por conversas contingentes — que
eu me perguntava por que nao se desdobravam em pura perda de tempo. Havia também
discussodes que pareciam se dirigir a uma “conversa de sala de visitas”. Porém, no final
da conversa, “por sorte”, chegava-se a algum lugar ndo-trivial — ou, pelo menos, nas
primeiras reunides de que participei, acreditava realmente que o fendmeno era
incidental, mas ap6s algum tempo comecei a desconfiar da grande freqiiéncia desses

acasos.

- Os professores relatavam suas aulas dadas, e algumas dessas aulas poderiam
ser desastrosas, denotando falta de dominio de conteudo pelo professor, inabilidade para
coordenar a turma ¢ a aprendizagem, uso de estratégias de ensino inadequadas, etc.
Sobressaltava-me em primeiro lugar o professor se dispor a relatar tais aulas que o
expunham frente aos demais, e em segundo, a reacdo do grupo (e sobretudo do

formador), que fugia aos padrdes que eu esperava.

Enfim, o andamento e a dinamica tocados por essa orquestra ndo se
assemelhavam a nada conhecido e, se eu ndo soubesse que tal programa funcionava ha
10 anos e que era encabecado por um formador reconhecidamente competente,

provavelmente teria duvidado de que pudesse alcangar resultados significativos.

No entanto, o programa era bem sucedido, e pude identificar trés aspectos que

me levaram a essa caracterizagao:

- Evidéncias de aprendizagem dos alunos. Esse ¢ o propdsito primeiro da
formagao de professores, um programa de formacdo bem sucedido deve ser capaz de
melhorar a aprendizagem (no caso, de fisica) dos alunos, bem como sua motivagao para
o estudo. Os professores participantes do grupo relatavam bons resultados de
aprendizagem e aumento de interesse dos alunos (muito embora, no principio, eu
sentisse uma tremenda vontade de visitar suas salas de aula para verificar tais fatos!).

Esses relatos freqlientemente eram acompanhados de evidéncias concretas — além de
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provas e trabalhos, os alunos faziam estudos independentes ou montavam engenhocas,

que os professores, orgulhosos, traziam para mostrar ao grupo.

- Mudangas nas praticas de sala de aula dos participantes, tanto percebidas por
mim, através dos depoimentos dos professores sobre suas aulas, como relatadas e
avaliadas por eles proprios. Tais mudangas podiam ser superficiais no inicio, como a
decisdo de incluir uma aula experimental no planejamento, mas se tornavam mais
profundas, quanto a propria concepgao do papel de uma aula experimental (ou qualquer
outra atividade de ensino), e isso era denotado pelo relato de aula ou pela propria

reelaboragdo do plano de ensino para determinado conteudo.

- Aprimoramento da profissionalidade do professor. Os professores sentiam-se
mais seguros para dialogar com seus alunos, para promover atividades diferentes na sala
de aula e para tomar posicionamentos (corajosos!) frente a comunidade escolar.
Tornavam-se capazes de fazer escolhas conscientes (quanto a curriculo, material
didatico, procedimentos escolares etc.) e de argumentar sobre elas. Também sentiam-se
mais valorizados na profissdo, por eles proprios, dentro do grupo, € pela comunidade

escolar.

A partir dessas constatacdes, e através de constante interacdo entre as
observagdes de campo ¢ os referenciais teodricos, delineamos como objetivos da

pesquisa:

— Descricao e analise da dinamica geral do grupo, com foco nas a¢des do

formador;

— Analise especifica de episédios de formagido, em que agdes do formador
provocam algum tipo de aprendizagem que parece resultar em mudancas

das praticas docentes; e

— Conexao desses episodios com o quadro teérico disponivel em formagao

de professores.
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Procuramos dados com respeito a agdes, procedimentos, estratégias de ensino
utilizadas e objetivos do formador do programa. Para isso, buscamos identificar
situacdes de ensino com comego, meio e fim para caracterizarmos na qualidade de

episodios de formacao.

No entanto, como veremos no proximo capitulo, o programa que analisamos se
constréi em interagdes entre todos os participantes, e as agdes do formador sao situadas
em um contexto referente aos conhecimentos, situagdes e personalidades dos
professores com quem interage. Ou seja, as agdes do formador ndo seriam as mesmas
com qualquer grupo de professores, ndo se concretizam independentemente dos demais

participantes.

Por isso, serd inevitavel que os dados que produzimos contenham uma grande
quantidade de informagdes sobre todos os participantes do programa e desvelem seus
problemas, suas dificuldades e suas competéncias, e também tragam informagdes sobre
as escolas em que trabalham, os alunos para os quais lecionam e todo o contexto que de
alguma forma interfere na educacdo escolar — e que, portanto, auxilia no direcionamento

das intervengdes do formador.

Nossa tomada e andlise dos dados foi tipica da pesquisa qualitativa e, embora
ndo pretenda caracterizar-se como pesquisa etnografica strictu sensu, contou com varios

elementos etnograficos, assim definidos por Liidke e André (1986):

- Inser¢@o prolongada na comunidade estudada. O pesquisador acompanhou as
reunides do grupo desde 2005 (muito embora escolhemos, em principio por

proximidade temporal, os dados de 2007 e 2008).

- Realizag¢do do trabalho de campo pessoalmente. O pesquisador se inseriu no
grupo assumindo uma fung¢do (de professor participante e também de “monitor” do

Curso).

- Entrada em campo sem um problema rigidamente delineado. Conforme
relatamos anteriormente, as questdes de pesquisa foram se definindo no decorrer das

observacdes de campo e da reflexdo sobre as situacdes vividas.
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- Grande quantidade de dados primarios na analise. Para proporcionar ao leitor
uma vivéncia do grupo e convida-lo a compartilhar das reflexdes decorrentes,
construimos a andlise rica em dados “brutos”, transcritos a partir de gravagdes em

audio.

- Comparacao implicita com outras “comunidades” de formacao de professores.
O “estranhamento” com este particular programa de formagdo e as sistematizagdes
decorrentes aconteceram a partir da experiéncia do pesquisador em outros cursos de

formacao continua.

CARACTERIZACAO GERAL DO GRUPO DE FORMAGCAO

Esse programa de formagdo acontece através de um projeto da FAPESP para
Melhoria do Ensino Publico, e os participantes assumem um compromisso em termos
de freqiiéncia regular no grupo e producdo de conhecimento, bem como lecionar o

conteudo especifico em classes regulares da Escola Publica.

E um programa bem caracterizado na modalidade de formagio continua, isto &, é
dedicado a professores ja atuantes, ndo tem um comeco e um fim delineados e acontece
ao longo de todo o ano, com atividades paralelas as que o professor realiza em classe
com seus alunos. Contudo, veremos adiante que, em fun¢do das atividades
desenvolvidas no programa, este poderia, em alguns aspectos, ser percebido como
hibrido, pois presenciaremos ocasides que poderiam ser distinguidas como “tipicas” de

formagao inicial, enquanto outras sdo marcantemente de formacao em servico.

Em 2005 e 2006, objetivos incluiam investigagdes sobre o aprendizado dos
alunos e desenvolvimento de estratégias de ensino, acerca dos conteudos de
Eletromagnetismo e Optica. A partir de 2007, os professores deveriam também
desenvolver textos a serem publicados em um site, direcionado a outros professores,
sobre suas atividades no grupo e na sala de aula (acompanhamento e observagdes do

desempenho e do aprendizado dos alunos).

O contetdo de Fisica continuou sendo o de Eletromagnetismo e Optica. Os
professores deveriam desenvolver um planejamento de ensino desses temas, aplica-lo

em suas escolas e trazer para o grupo os resultados de sala de aula.
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O grupo compde-se pelo formador, por trés pesquisadores participantes € por

professores de fisica — entre nove a doze no periodo estudado.

O formador tem a formacao de fisico, ¢ pesquisador da USP na area de ensino de

fisica e tem cerca de 20 anos de experiéncia com formagdo de professores.

Os pesquisadores participantes também sdo formados em fisica, estdo
desenvolvendo teses de doutorado em Educacdo, e funcionam como auxiliares do

formador no grupo. Sao designados por FE, NA e LI.

FE concluiu o seu doutorado em final de 2007 ¢ em 2008 comegou a dar aulas
na licenciatura em fisica. E questionador e freqiientemente suas perguntas conseguem
atingir exatamente o ponto de “enrosco” do professor naquele relato, pois versam sobre
o conteudo fisico e a clareza das escolhas pedagogicas do professor, exigindo
profundidade e detalhamento. FE ¢ apolineo e na segunda parte da reunido € o principal
responsavel por manter a ordem e a concentragdo do grupo para as tarefas a serem

realizadas.

NA faz doutorado e atua também como professor de ciéncias. E “quase mais
participante que observador” e faz no grupo o papel dionisiaco e descontraido, oposto
ao de FE. NA colabora nas discussdes com um envolvimento num nivel mais proximo
do professor, assumindo os problemas dele e procurando discutir ao seu lado. Se FE ¢
apreciado pelas perguntas, NA o ¢ pelas respostas. Os professores gostam muito de suas

explicagdes (embora nem sempre as compreendam tanto assim).

LI também faz doutorado e ¢é professor de fisica para o ensino superior. E mais
observador que participante. Passa a maior parte das reunides apenas tomando notas,
porém auxilia em algumas discussdes na segunda parte da reunido. LI responsabiliza-se
por algumas tarefas de organizacdo dos trabalhos do grupo, como correspondéncias
eletronicas que lembram aos professores as tarefas a serem feitas para a semana, correta
nomeacdo das tarefas, e as gravagdes em audio das reunides (pelo que poderia ser

associado a Cronos).

Os professores sdo admitidos para o grupo dentre os que se voluntariam
para participar, lecionam fisica em escola publica e conseguem horario livre para

participar das reunides. Como o grupo funciona apoiado pela FAPESP, a maioria dos



31
TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
METODOLOGIA E PRODUCAO DE DADOS

professores ganha uma bolsa de participacdo, de valor equivalente a uma iniciacao
cientifica, e dedica cerca de 20 horas semanais ao projeto, entre reunido presencial (6h),
cerca de duas ou trés aulas na escola e demais horas dedicadas a trabalho individual em
casa. O grupo de professores € rotativo, pois 0 programa nao tem um inicio ou fim.
Dessa forma, ha professores com cinco ou seis anos de participagdo no grupo, € outros

debutantes. Em 2007 e 2008, tivemos:

ADI — Licenciada em fisica em 1973 pela Universidade Mackenzie. Leciona
fisica e matematica ha 17 anos, atuando como professora titular concursada na rede
publica paulista e também em escola particular. Participou no grupo em 2008, com
relatos um pouco timidos a principio, mas sinceros, trazendo problemas pertinentes da

sala de aula.

CLO — E bacharel e licenciada em fisica pela PUC-SP desde 1986. Desde entio,
atua como professora de fisica para o EM? em escolas estaduais de Sdo Paulo. Néo é
concursada, entdo a cada ano muda de escola. No grupo sempre ¢ muito falante e
assume muitas vezes o papel de “relagdes publicas e publicidade”: nao se cansa de
repetir o quanto a sua participagdo nesse grupo ¢ importante para o aprendizado e a

motivagdo de seus alunos.

EDU - E licenciada em fisica pela Faculdade Farias Brito (atual UniGuarulhos),
desde 1979. Atua desde 1975 como professora de fisica para o EM em Sao Paulo. Foi
concursada até 2000, quando se exonerou, mas continua trabalhando na rede publica.
EDU ¢ muito sincera em apontar falhas nas suas aulas (e geralmente fica abatida quando
sua aula nao ficou perfeita). Seus relatos interessam bastante ao grupo, porque muitas

vezes suas duvidas e falhas sdo similares as de outros participantes.

GEZ — E licenciada em biologia, em 1972, pela Universidade OMEC, de Mogi
das Cruzes. Atua como professora de biologia e de ciéncias em escola publica
(concursada), e também como professora de biologia em escola particular. Em 2007
aplicou o projeto do grupo com seus alunos de EF, em 2008 conseguiu uma turma de
alunos de 3° ano do EM. GEZ ¢ artistica e criativa e sempre traz para 0 grupo suas
engenhocas, que inventa para auxiliar no aprendizado dos seus alunos. Também ¢

“consultora” do grupo para os conteudos de quimica.

? Siglas: EM = ensino médio; EF = ensino fundamental; EJA = educagdo para jovens e adultos.
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GRA - Licenciada em quimica pela USP ha cerca de cinco anos. Professora de
quimica em escola publica desde entdo, e em 2008 também assumiu aulas de fisica.
GRA esfor¢a-se para demonstrar seguranga e competéncia frente ao grupo de

professores.

JOS — Licenciado em fisica pela USP em 2007, ¢ professor debutante em escola
publica. Tem um bom conhecimento de fisica e algumas das caracteristicas usuais de

um professor novato, como o foco nos contetidos a serem ensinados.

HAF — Fez licenciatura curta em ciéncias ¢ da aulas desde 1973. Em 1981,
complementou o curso com habilitagdo em fisica, para poder prestar concurso publico.
Trabalha no EM com alunos de EJA em Avaré Paulista (a 278 km de Sao Paulo) —
portanto viaja para Sao Paulo uma vez por semana para participar do grupo. As

reflexdes que HAF faz sobre suas aulas sempre capturam a aten¢do do grupo.

KAP — Formou-se em matematica em 2000 pela Fundagdo Santo André, com
habilitagdo em fisica. Leciona na Escola Estadual desde 1998. Nio prestou concurso. E
jovial e animada, e traz ao grupo interessantes duvidas de contetido de fisica e também
de formas de trabalho em sala de aula, algumas explicitas e outras embutidas nos

relatos.

PLA — E licenciada em matematica, em 1998, pela USP, e possui habilitagdo em
fisica. Atua como professora de matematica para o EF e EM desde 1995 (prestou
concurso em 2003) e assume também aulas de fisica para complementar carga horéria.
PLA ¢ intelectual e usa muito a logica para pensar os problemas de sala de aula. Seus

comentarios sobre matematica também sdo bastante apreciados pelo grupo.

TOM — Tem bacharelado e licenciatura em matematica, desde 1991, pela
PUCSP, com habilitagdo em fisica. Atua desde 1996 como professora em regime ACT
(ndo concursada), ministrando as disciplinas de matematica e fisica. Também traz
muitas duvidas conceituais, a maior parte embutida em relatos de sala de aula, bem

aproveitadas pelo grupo para discussoes sobre a fisica. E metddica e muito organizada.

SAB — E licenciada em fisica (embora apresente tantas dificuldades com o

conteudo de fisica quanto os outros participantes) e dd aulas em escola publica e
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particular. Participou do grupo em 2007, porém precisou ausentar-se antes do fim do

ano letivo, por problemas familiares.

SIL — Cursou licenciatura e bacharelado em fisica pela PUCSP, terminando em
1975. Foi professora para o ensino médio por 30 anos em Escola Estadual da Grande
Sdo Paulo. Aposentou-se, mas continua atuando como professora de fisica da rede
publica. Em 2004, iniciou mestrado em ensino de fisica pela USP, pretendendo defender
no inicio de 2009. Como ¢ a participante mais antiga do grupo (desde 1992, quando,
com o grupo em outra configuracdo, fez o curso de mecanica e depois atuou como
multiplicadora), possui estratégias construtivistas verbalizaveis e muita clareza

conceitual, inclusive sobre as concepgdes dos alunos.

VIC — professor de fisica ha 10 anos, concursado pela rede estadual paulista. E
bacharel (1979) e licenciado (1983) em fisica pela USP. J4 aposentado por uma
institui¢do bancaria, assume carga hordria minima na escola. Dentre suas varias
atividades, VIC, além de participar do programa, também canta em coral e joga em um
time de futebol. E bem-humorado, considera-se bom professor ¢ gosta de dar (assim

como de receber) explicacdes.

ZUL — licenciada em matematica em 2002, ¢ a professora com menor tempo de
docéncia do grupo. D4 aulas de matematica e fisica em regime ACT (n3o concursada),
e, pelo pouco tempo de trabalho (que conta muito no sistema de pontuagdo para
atribuicdo de aulas), nem sempre consegue aulas de fisica, por isso participou do grupo

de forma intermitente.

A seguir, apresentamos um quadro com o tempo de participacdo de cada um

desses professores no grupo:
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Quadro 1: tempo de participagdo no grupo.

A FONTE DE DADOS

As reunides do grupo aconteceram uma vez por semana, acompanhando o ano
letivo escolar, sempre as quartas-feiras das 14 as 20 horas. Todas as reunides dos anos

de 2007 ¢ 2008 (excecdes por problemas técnicos) foram gravadas em audio”.

Como nosso foco de andlise sdo as acdes do formador, nossa produgdo de dados,
para esta pesquisa, se concentrou na primeira parte das reunides (que acontece nas cerca
de 3 horas iniciais), em que o formador sénior esta presente coordenando a reunido e

interagindo com os professores.

Na segunda parte das reunides, os professores ganham uma tarefa a realizar e a
fazem sem a presenca do formador sénior. E nessa parte que os pesquisadores
participantes do grupo atuam como monitores, no sentido de fornecer algum auxilio ou
mesmo de coordenar as discussoes, conforme o tema tratado. Embora esta segunda parte
ndo conste como objeto de nossa pesquisa, o leitor interessado podera encontrar

informagdes sobre ela no trabalho de SILVA (2009).

? Nas transcrigdes, que serdo apresentadas ao longo deste texto, identificamos as reunides com um
numero (a partir da primeira reunido do ano) e o més/ano de ocorréncia — por exemplo: a sexta reunido do
ano de 2007 tera sua transcrigdo identificada por reunido 06-agosto/2007.
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Escolhemos inicialmente 15 das cerca de 40 reunides de 2007 e fizemos a

transcrigdo integral das trés horas primeiras, para montar o quadro de analise preliminar.

O critério para essa escolha foi a maior interacao entre o formador e os participantes e a

diversidade de temas tratados.

Depois, conforme as categorias de anélise evoluiram e tomaram sua organizagao

final, escolhemos algumas reunides de 2008, a titulo de complementacio.



. - P N -,
$e nds soubéssemos o que estamos fazem/a, ieto 1o se chamaria pesqusa,, nao ¢ mesmo 7

Abbert Linstoin
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Dividimos a analise em duas partes. No inicio da primeira parte, apresentamos
uma reunido quase em sua totalidade — o que pretende dar ao leitor uma visdo geral
sobre a ambientacdo do grupo, as formas de interacdo entre os participantes e as rotinas
estabelecidas. Esse contato “intensivo” com os dados devera ser capaz de proporcionar
uma compreensdo primeira e geral do curso, que sera aprofundada logo em seguida,
abordando questdes do tipo — qual o planejamento posto em pratica pelo formador, que
tarefas sdo realizadas pelos professores durante o curso, quais conteudos compdem a

base sobre a qual se constroem as interagdes.

Na segunda parte da analise, extraimos episodios de formacgao e os classificamos
segundo as agdes docentes em foco. Nessa parte, estabelecemos conexdes entre os
objetivos de ensino do formador (e as suas formas de abordagem) e a literatura sobre

formacao de professores.

| - CARACTERIZACAO GERAL DAS REUNIOES

A fungdo principal dessa parte do texto, como foi dito, ¢ proporcionar ao leitor
uma “inser¢do virtual” na comunidade de formacdo de professores que estudamos. Por
isso, optamos introduzimos esse capitulo pela apresentacdo de uma reunido quase
inteira, esperando transmitir, entre outros aspectos do cenario global, informagdes

sobre:

a introducdo, o desenvolvimento e a finalizagdo dos episodios de

formacao;
— apassagem de um episddio para outro;
— o retorno de um tema discutido em episodio (ou reunido) anterior;

— formas pelas quais um conteudo do planejamento do formador surge a

partir de um relato de aulas de um professor;

— aconducdo da reunido, pelo formador, e as “entradas” e “saidas” de cena

dos professores participantes;

— aambientagao afetiva dos didlogos;
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— o detalhamento com o qual as aulas sdo relatadas.

A transcri¢do a seguir foi feita a partir da quinta reunido do ano letivo de 2007,
ocorrida na segunda semana de fevereiro. Nela, aconteceram cinco episodios (a

delimitacdo de um episddio sera explicitada adiante), dos quais sdo transcritos quatro:

— ha o relato de uma aula considerada “bem sucedida”, em que o formador
sistematiza e pontua procedimentos que considerou importantes para tal

SUcCESSo,

— em seguida ha um relato de aula em que uma estratégia de ensino
planejada ndo funcionou, e o formador media o encaminhamento da

reflexdo e da analise;

— hé uma discussdo sobre um plano de aulas, em que sdo colocadas em
pauta duas atividades planejadas por um professor para o inicio do tema

eletricidade;

”4

— por ultimo, ha uma conversa sobre a “aplicacdo do projeto”" em varias

classes, por um mesmo professor.

Esta reunido comecou com um didlogo entre F (o formador) e PLA, sobre o
relato de aula desta professora. PLA dera uma aula experimental com circuitos elétricos.
Ao final do relato, F pede comentarios dos demais participantes. F ainda analisa um
comentario de PLA, falando sobre a melhora da aula dada em cada classe subseqliente.
Em seguida, TOM conta sua aula e o problema quanto a uma estratégia planejada que
ndo surtira efeito. Apds discussdo e analise desse problema, F conversa com CLO, que
pede opinides acerca de alguns itens especificos de seu planejamento. CLO, inspirada
por um comentario que F fizera no dialogo com PLA, expde também que tem muitas
turmas nas quais pretende aplicar o projeto e teme que sejam turmas demais. CLO e
KAP (que estdo lecionando na mesma escola esse ano) expdem o problema e F e grupo

dao sugestdes.

* A expressio “aplicagdo do projeto” é usual entre os participantes e significa a concretizagio dos planos
de ensino de eletromagnetismo (ou 6ptica), conforme apresentados e re-elaborados nas reunides do grupo
de formagao, na escola, com os seus alunos.
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Cerca de 40 minutos finais desta reunido (ainda com a presenca do formador),
referentes ao quinto episodio, ndo foram transcritos e estdo resumidos logo em seguida

a transcricao.

Permeando os episddios transcritos, alguns comentarios nossos e anotacdes de
campo estdo em fonte diferente e em tabulagdo. Esses comentérios tratam de reflexdes
feitas em campo ou logo apods, ou de esclarecimentos ao leitor quanto ao histérico do
grupo, no sentido de permitir melhor compreensdao dos didlogos. Os comentarios
também j& apresentam uma analise interpretativa, introduzindo elementos que serdo

aprofundados ao longo do texto posterior e na segunda parte da analise.

Das aulas e planejamentos discutidos a seguir, todos estdo contextualizados em
escolas publicas do Estado de Sao Paulo, e acontecem na capital, com excegao das aulas
de SIL, que leciona em Ribeirdo Pires, e HAF, que leciona em Avaré Paulista. As aulas
sdo no Ensino Médio, 2° ou 3° ano regular (exceto as aulas de HAF, que s@o no EJA, e
de GEZ, que em 2007 lecionou no Ensino Fundamental), ¢ as turmas contam com cerca

de 35 a 45 alunos.
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Legenda dos simbolos (também presente no inicio deste documento, p.2)

F — formador; CLO, PLA, KAP... [trés letras] — demais participantes.

NA, FE, LI [duas letras] — pesquisadores participantes / monitores.

[frase entre colchetes] — ndo faz parte da fala. Ou é resumo de uma fala longa, ou
indica uma agao ou comportamento nao verbal.

(frase entre paréntesis) — Interlocutor fala a0 mesmo tempo que outro. Se se trata

do mesmo interlocutor, fala em entonagao de aposto.
() — trecho ndo audivel.
| — fala interrompida por outro interlocutor ou pelo proprio.

(...) — indicagdo de trecho nio transcrito.
Negrito —fala em tom de voz mais forte.
Itdlico — fala em timbre diferente.
Sublinhado — fala mais pausada.

....... — pausa mais longa na fala.

...l — interlocutor pausa a fala com inteng@o de continuar e ¢é interrompido.

Reunido 05-fevereiro/2007

[transcri¢do comegada apds 5 minutos do inicio da reunido]

F - [Quem ja deu aula do projeto?] (...) Entdo, PLA, conta da tua aula. Como é que vocé

comegou o seu planejamento.

Os professores tém varias turmas e freqlientemente em varias escolas. A “Aula do
projeto”, a que F se refere, ¢ uma aula ministrada em uma turma elegida para
aplicagdo do planejamento desenvolvido no grupo e analise dos resultados de
aprendizagem e participacdo dos alunos. Os requisitos para a escolha da turma sao

que o tema seja o eletromagnetismo e que o ambiente seja o da escola publica.

Em geral as reunides, exceto as de inicio do ano (quando os professores ainda nao
entraram em sala de aula) comegam com essa pergunta — Quem deu aula? Conte

como foi.

PLA - Ah, eu comecei com o circuito simples...

F - Ah, vocé ja levou o material?

PLA - Ja. Jd separei.../

F - Como ¢€ que €, os seus alunos, sdo muitos? Que série que €?
PLA - Terceiros.

F - Terceiros. E sdo o qué, uns 40?

PLA - Ndo, nessa semana pelo menos ndo, tinha uns trinta e poucos.

F - Td... e vocé ja deu pras 2 classes ou s6 pra uma?
PLA - Jd dei pras 2 classes. (F - Jd deu pras 2?) E.

F - Vocé levou entdo o material, dividiu em Turmas...
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PLA - E. Primeiro eu sé expliquei, depois dei o material, e sé pedi pra eles montarem e
fazerem um relatorio. Eu pedi pra eles colocarem o material que eles usaram, a montagem,
e prestar atengdo nas ligagdes.

F - Pra montar o qué? (PLA - O circuitinho.) Que circuito?

PLA fala com naturalidade do “circuitinho” porque o grupo havia trabalhado
e descrito essa atividade em reunides anteriores. Nao obstante, os relatos
sdo requeridos em detalhes. O formador sempre toma o cuidado de se
certificar de que os significados atribuidos pelos interlocutores sdo
realmente aqueles que parecem ser.

PLA - Com a pilha, a lampada, e eu coloquei dois fios no kit.

O kit que PLA montou para seus alunos foi concebido por ela prépria, assim
como todos os conjuntos experimentais que os professores utilizam nas
suas aulas. O material é fornecido pelo projeto, através de verba da FAPESP,
ou comprado pelos préprios professores, conforme estes tenham interesse
em montar sua prépria “experimentoteca”. Apenas eventualmente eles
encontram algum material Gtil nas escolas em que lecionam.

F - Mas qual é o problema que vocé colocou pra eles?
PLA - Pedi pra eles acenderem a lampada.

F - Ta. Entdo, olha aqui. Vocé deu o experimento com uma questdo-problema - usar esse
material pra fazer essa ldmpada acender. (PLA - e depois /) Entdo isso tudo, PLA, vocé vai
ter que ir fazendo objetivamente essa descrigdo do teu experimento. Muito bem, ai eles
pegaram aquele material...
Os professores devem redigir suas atividades. Na segunda parte dessa
reunido (apos a saida do formador) eles trabalhardo na redacdo de uma
atividade do seu planejamento que consideram essencial para o
desenvolvimento do tema e do conceito principal (para o tema eletricidade,
o conceito principal foi eleito como a corrente elétrica). No ano de 2007, o
projeto passou a incluir a montagem de um site. Dessa forma, o texto
redigido pelos professores dever ser direcionado a outro professor, ndo
participante do projeto, que possa acessar o site e obter informacdes para

suas proprias aulas. Algumas colocagdes de F nesta reunido esclarecem mais
detalhes sobre a tarefa requerida.

PLA - E eles tinham que fazer a lampada acender, prestar atengdo nas ligagdes, e depois
fazer um relatério sobre aquilo - s6 sobre a montagem, e sobre os problemas que eles
tiveram... Al eu pedi pra eles colocarem o material utilizado, descrever o experimento e
dizer as duvidas e as descobertas que eles tiveram naquele momento. S6 que numa sala eu
s6 falei isso. Entdo eu vi que no relatdrio eles ndo tinham colocado tudo, até conversei com
eles e tal... ai na outra sala eu escrevi isso...! Melhor do que falar. Coloquei, "tem que colocar
material, ndo-sei-o-que-ld"... ai o relatdrio da outra sala ficou um pouco melhor.

F - Ah, entdo, estd vendo? Jd € uma coisa que vocé tem que incorporar. Vocé vai dar entdo
pra eles uma atividade. Essa atividade vai ser apresentada objetivamente com a seguinte
forma - [pausadamente] tem o problema a ser resolvido, as questdes a serem respondidas,
os detalhes da montagem, ndo é? No teu caso, é assim que vocé vai descrever a tua
experiéncia. E algum outro item que vocé ache significativo, dlvidas encontradas,
descobertas encontradas, conclusdes do experimento...
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PLA - Com esse primeiro experimento eu queria mais que eles... ah, entrar em contato com o
circuito e tal, e ver os pontos de contato e fazer o relatério.

F - Redigir. (PLA - Isso.) Entdo, mais uma coisa pra vocé anotar na tarefa sua, ndo na dos
alunos. Na dos alunos, vocé apresenta essas questdes. Na tarefa sua, entdo vocé vai dizer
qual era o seu objetivo. O objetivo era simplesmente eles montarem, verificarem, redigir
um relatdrio; entdo esse era o seu objetivo, né, redigir um relatério organizado, fazer uma
representagdo esquemdtica, ndo sei se vocé pediu isso, né, fazer uma representagdo
esquemdtica, fazer observagées detalhadas, e etc., o que vocé achar.

PLA - Ai eu passei pelos grupos, e, a maioria estava desenhando direitinho, porque eu
mandei eles desenharem com bastante atengdo, e depois eu
pedi pra montarem com um fio so. "Ah, dd pra montar?" e ai
conseguiram e tal. S6 que teve um dos grupos, que fez o
desenho, conseguiram ligar com um fio sé, mas no desenho
deles, tava ligado tudo na lateral da lampada. No desenho. Ai

Y p . ~ Esquema do que alunos
eu falei, "entdo vamos montar, é assim que voces montaram e desenharam. cf. relato de

funcionou? Funcionou. Entdo vamos montar de novo"/ PLA.

F - Espera ai um pouquinho. Ai vocé deu um novo problema pra eles. Entdo, se vocé for
descrever a tua atividade, detalhadamente, vocé tem um novo passo, né, quer dizer, um
problema em continuidade, que representa, vamos dizer, um desafio, que é montar, fazer a
Idmpada acender usando sé um fiozinho. Esse foi o desafio. Entdo vocé pediu pra eles
fazerem e entdo, novamente, fazer o esquema, descrever as dificuldades. Ta? E assim que
vocé estd dando pra eles, escrevendo na lousa. "Montar sé com um fiozinho, descreva o
esquema (explicitamente) e anote as dificuldades.” Entdo € mais um quadrinho que vocé
estd dando pra eles com uma nova dificuldade. Qual era o teu objetivo? Entdo vocé vai
deixar claro. Entdo qual era o teu objetivo? Montar com um fiozinho s6? Bom, vocé olhou as
dificuldades deles. Mas vocé tinha uma expectativa, ndo tinha? Vocé achava que
provavelmente eles iam fazer isso mesmo. (PLA - tinha.) Iam ignorar o circuito inteiro, a
continuidade do circuito. Entdo, vocé vai dizer, explicar, que o seu objetivo era constituir
um desafio para as concepgdes deles. Td, quais concepgdes? ....... TIsso tudo vocé tem que
deixar explicito no nosso trabalho de agora, é exatamente relatar esses detalhes. Porque
veja, a nossa preocupagdo agora é assim, eu vou ter que pegar uma coisa escrita que eu dou
pra um professor e ele possa fazer, reproduzir ou pelo menos entender quais eram as
minhas intengdes. Entdo agora esses relatos que vocés vdo fazer t&€m por trds essa
preocupagdo, é isso que vai ser a orientagdo pra vocés. Entdo vocé viu aqui que no da PLA, a
gente jd separou, o que que € a tarefinha que eu vou dar pro aluno, explicitamente, vou por
na lousa, e pra mim o que estd por trds dessa tarefa, o que eu quero conseguir com isso.
Entdo isso tudo vai ter que estar escrito, detalhado. Depois entdo (tudo bem? [para uma
das professoras]) o segundo passo, vocé designou uma tarefa que se constituiu hum desafio.
Na sua parte como professora, vocé vai dizer por que isso era um desafio. Ta? Esse é o
espirito da coisa. Vocé esperava que eles fossem fazer as coisas, realizar as tarefas, com o
que eles t&m, com as falhas de entendimento que eles t&m. E vocé vai explicitar quais sdo
essas falhas. Bom, e ai vocé relatou mais uma parte que foi - vocé foi verificar o que eles
tinham feito. Entdo vocé foi avaliar, e percebeu que realmente apareciam dificuldades, com
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alguns vocé tinha erros e dificuldades. E vocé vai dizer quais foram esses erros. ....... Bom,
parece que foi uma aula legal, né? (PLA - foil) Vocé viu que eles tinham ligado tudo no
soquete...

" w

PLA - Foi, foi. Ai eu falei, “e funcionou?, “ah, funcionou”, "entdo vamos ligar de novo, mostra
pra mim", ai eles montaram, “ah, agora ndo ta funcionando, acho que a lampada, [ri-se], a
pilha acabou, a lampada queimou”, ai eu falei, “tenta de novo, vamos ver a posigdo, serd que
¢ assim mesmo, e tal..."

F - (...) Quantos grupos fizeram esse erro?

F também pede muitas informagdes de feedback dos alunos. Logo que
comegam a participar do grupo, os professores estranham e ndo conseguem
responder com a objetividade e o detalhamento requeridos, mantendo seu
relato mais em torno de suas préprias agdes. Com o tempo, os relatos ficam
mais ricos nesse quesito.

PLA - Deixa eu pensar... tinha uma sala que tinha 2 grupos, ha outra acho que sé um grupo
fez, mesmo assim, eles estavam fazendo, eles punham na lateral sé que encostava em baixo.

F - Ah, td certo. E os que acertaram? Fizeram o qué? Como ¢ que eles ligaram?

PLA - Eles foram meio que por tentativa. / Com um fio s6? Entdo, eu falei pra eles, eles
tinham acertado, tinha uns que ndo estavam conseguindo, ai eu falei, olha, "observa como/
liga com os dois fios", ai falei, "6, olha onde que tem que estar ligado ha lampada. E olha
onde que tem que estar ligado na pilha. Tem que estar encostado na pilha o fio. Entdo tenta
usar essa idéia e ligar com um fio sé." E ai eles foram tentando e conseguiram.

F - Chegaram.
PLA - Chegaram.

F - Entdo - vocé vé que nesse ponto, que vocé deu informagdes pra eles, quer dizer, vocé
conduziu a resposta deles, que ¢ o teu papel, é o papel do professor. Quer dizer, ele chega
num impasse, chega numa dificuldade, e ai vocé ajuda. Como € que vocé disse, “ah, vamos
voltar, vamos fazer o circuito com os dois fiozinhos... e agora vamos ver, vamos tirar um
fiozinho e tentar ligar de novo.” Entdo, esse pedago aqui da histdria, o que que ele
significa? E a intervencdo do professor. Quer dizer, o professor aqui ndo estd esperando
que o aluno alguma hora vai descobrir que aquilo acontece. Mas é uma intervengdo
controlada, porque vocé deu um tempo, deu um espago anterior pra eles manipularem pra
experimentar, pra dificuldade aparecer, pelo menos com alguns... Uma outra forma de
conduzir essa intervengdo seria vocé pegar os diferentes grupos e fazer um grupo avaliar o
outro. Podia ser fambém. Mas ai entra a questdo da pessoa do professor. Como € que ele
acha, naquele momento, qual € a idéia que ele tem, porque... € naquele momento que tem que
sair a agdo do professor, o que ele tiver ali de proposta ele vai fazer. Mas em cada forma
de intervengdo ele vai estar desenvolvendo um certo tipo de atitudes. Quer dizer, quando
vocé chama os grupos para opinarem, para um avaliar o do outro, vocé jd estd trabalhando
com uma habilidade do aluno que ¢ observar o do outro, comparar com o seu, ndo é? Tentar
compreender as diferengas e dai tentar partir pras explicagdes. No outro, na outra forma
que vocé fez, vocé também td desenvolvendo um conjunto de habilidades que a gente
também pode tentar explicitar. Mas cada uma das coisas, cada um desses caminhos
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representa uma forma particular do professor. Claro que ai fambém vai estar em jogo que
tipo de classe vocé tem, como é que sdo as suas furmas, se é possivel vocé fazer essa
intervengdo, ou se é possivel vocé estar ali trabalhando com uma fturma sé, sem envolver os
outros e chegar a resposta, que parece que foi mais ou menos o que vocé fez, como € que
fica o controle dos outros, entdo ai € vocé que vai ter que sentir como é que vai fazer. Mas
sdo formas diferentes, podem até aparecer outras. - Entdo, eu estou falando isso porque a
gente pode pensar que nessa forma de ensinar que a gente estd trabalhando aqui, o
professor nunca vai poder dar a resposta, nunca vai poder trazer alguma coisa de fora. Ele
ndo precisa dar a resposta, do nada. Mas ele pode encaminhar o procedimento que chegue
rapidamente dquela solugdo. Vocés percebem como € que isso ai a gente encontra na sala de
aula? Eu acho que vocés jd passaram por situagbes desse tipo. Agora, PLA, vocé vé que o
importante nessa histéria toda, e isso ai vocé tem que [escrever] ai no seu procedimento, é
estar segura, do experimento, quer dizer, como € que ele funciona, em que condigdes ele
funciona, né, e também estar segura das dificuldades que os alunos... Vocé vai ter que ter
uma expectativa das dificuldades que os alunos vdo ter. Vocé foi guiada pela sua
expectativa, ndo é isso? Entdo ai vocé tem que elaborar um pouquinho essa idéia e falar um
pouquinho dessas expectativas com respeito as dificuldades dos alunos, ds concepgdes que
eles tém.
Nesse paragrafo anterior, F estd provavelmente se direcionando
(novamente) a uma questdo surgida no ano letivo anterior, quando os
professores se esquivavam de dar aulas expositivas ou explicar de forma
sistematizada o conteudo, por acharem que isto seria incoerente com a
linha pedagdgica que haviam adotado. Por isso, seu discurso enfatiza a
importancia e o momento adequado da intervencdo do professor durante
uma atividade, para que ocorra o aprendizado, pontuando a natureza dessa
intervengdo (e pontuando um exemplo da resposta a uma pergunta de
momentos anteriores — “o que eu fago depois que o aluno errou ou falou
uma pré-concepg¢do?”)
PLA - Mas € que aqui hesse relatério, eu vou até modificar, detalhar mais. Mas ai eu falo
que eu jd dei a atividade, nessa primeira parte? Ou eu coloco...

F - Espera ai, depois nés vamos ver isso, esse formato ai. (...) Bom alguém tem algo pra
acrescentar?

TOM - Eu queria falar um pouquinho, aproveitando o assunto/

F - Mas eu queria que vocé falasse um pouquinho do exemplo da PLA. Depois a gente levanta
outras coisas. Dessa situagdo da PLA. Quer dizer, como se a gente estivesse fazendo uma
avaliagdo do trabalho dela. Tem algum comentdrio que vocés queiram fazer? Vocés
conseguem imaginar a aula da PLA? Com 30 capetinhas fazendo as coisas |4, e as coisas
acontecendo?

F ndo se furta em usar de sua autoridade para impedir o desvio de um
assunto que ainda ndo considera devidamente concluido.

TOM - Acho que foi uma aula dindmica, né? Inclusive... parecida com a minha de hoje...

F - Fala, NA.
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NA - Achei a discussdo da tua intervengdo, quando os alunos fizeram um esquema que ndo
correspondia... eu achei essa discussdo muito emancipatéria para o aluno, porque vocé foi ld
e reviu com o aluno... legal isso, ()

F - A intervengdo, exatamente.

NA - E, como ela lidou com o aluno a partir do esquema errado que ele trouxe.
F - hum-hum. [pausa]

NA - ()

F - Que € isso que a gente estava discutindo. Ndo, mas vocé fez bem [em fazer o
comentdrio]; porque € isso que a gente estd querendo deixar claro, exatamente. E
acrescentou mais essa idéia, "isso dd um aspecto emancipatério”, quer dizer, o préprio aluno
talvez vd incorporar uma atitude de, numa préxima situagdo, ele fazer isso, né, ele voltar
atrds pra descobrir como € que td. Olha, o que nés estamos fazendo é uma reflexdo sobre o
que a gente fez na sala de aula, e como é que a gente deixa isso de forma organizada.
Entdo, € isso o que a gente estd querendo fazer aqui. Sempre com aquela dica - eu quero
ter um material que eu dou pro professor e ele vai poder aproveitar. E assim que nés vamos
poder divulgar as coisas. Porque divulgar um experimento com uma receitinha, um
detalhamento de materiais e tal, tem de monte, ndo tem? E isso a gente vé que ndo ¢ o que
resolve. Entdo a gente quer fazer uma coisa diferente. Uma coisa que fale realmente com a
dificuldade que o professor tem e com as habilidades que ele vai fer que ter na hora de
conduzir o experimento. E isso que € o champignon aqui do nosso projeto. Entdo cada um
aqui vai ter que trabalhar essas aulas dessa maneira. E nds vamos centrar em atividades,
porque, essa atividade do circuito, eventualmente ela vai continuar sendo explorada, entdo
vamos pegar essa atividade e vamos acrescentando o que a gente for trabalhando. Entdo o
nosso foco aqui vai ser a atividade. Essa aqui € uma atividade experimental, ela poderia ndo
ser, poderia ser outro tipo de coisa.
Na fala acima, F retoma aspectos do objetivo da tarefa dada aos
professores, de descrever e analisar uma atividade de seu planejamento. Tal
tarefa ja foi realizada em uma primeira versdo e entregue para esta reunido,
e serd reformulada/complementada na segunda parte desta reunido e, se
necessdrio, em casa, para a proxima. F dard mais detalhes adiante, nessa
mesma transcrigcao.
F - Bom, e vocé gostou dessa aula? (PLA - muito.) Gostou muito. E vocé acha que os alunos
também. (PLA - Também). E vocé aprendeu de uma pra outra? (PLA - Eu achei que eu estava
mais segura.) sobre o que vocé queria.

PLA - Ah, eu aprendi de uma sala pra outra, na outra sala foi melhor... que na primeira.
F - Isso ai é uma coisa interessante, viu, PLA? O que vocé estd colocando agora.

PLA - Acho que se eu tivesse 10 salas, a (ltima seria um espetdculo!

[risos]

F - Vocé sabe que ndo é bem assim? A qualidade vai aumentando, depois ela dd uma
saturadinha e depois ela cai. Porque, pra vocé, ela cada vez estd se definindo melhor. Estd
ficando mais clara, vocé estd percebendo melhor qual é o .../ pros alunos, eles sdo sempre
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outros. Entdo as vezes essa clareza que vocé tem tdo definida impede esse trabalho do
aluno, pra ele voltar, pra ele pensar, porque vocé também estaria pensando junto.
Entendeu? Se vocé ja tem tudo resolvido, tem aquela tendéncia de a gente forgar, de ndo
dar esse tempo. Entdo, ndo é verdade, que vocé depois de 10 aulas, vocé vai estar ld em
cima. Acho que depois de umas 3, ela estd crescendo. Depois, ela comega a decair. O
aproveitamento/ vocé vai conseguir ser rapidinha, mas em termos de os alunos
aproveitarem com o raciocinio préprio deles de ir construindo o conhecimento, vai ser mais
pobre. Entdo acho que é muito bom, de a gente ter uma, duas, trés aulas, e isso o que vocé
disse, “ah, na primeira eu vi que aconteceu isso, entdo na segunda eu jd..." vocé jd fez uma
modificagdo que funcionou, né. E € isso ai. Bom, eu queria saber mais uma coisa dessa sua
aula ai. Como € que terminou essa aula?
Esses comentarios sdo sempre surpreendentes para os participantes. F é
capaz de tomar frases dos professores, ditas ao acaso ou em tom de
brincadeira, e extrair delas reflexdes interessantes. Nessa mesma reunido,
CLO, mais adiante, vai retomar esse assunto — o que indica que foi bastante
significativo.
PLA - Bom, eles entregaram os relatérios e eu falei que na préxima aula a gente ia discutir
sobre o funcionamento ()

F - Entdo vocé vai pegar os relatérios deles, vocé vai ver os relatérios, é um por equipe?
[PLA concorda] E vai comentar em cima do que eles fizeram. Isso também é uma
informagdo importante que vocé tem que dar. Entdo vocé recolheu os relatérios e foi
avaliar o trabalho deles...
Comentarios sobre as atividades “feijdo-com-arroz”, aquelas que sdo as
mais elementares do oficio do professor, também sdo freqiientes. Acima, F
reafirma a necessidade de sempre dar uma devolutiva das atividades
entregues pelo aluno.
PLA - E, eu estou pretendendo usar a mesma folha do relatdrio pra eles continuarem,
colocar a ()

F - Certo.

PLA - Que dai eles jd observam o esquema que eles fizeram, e tentam fazer um outro
agora, por denftro...

F - Entdo, essa idéia de vocé retornar pra eles, pra eles irem acrescentando e tal, também
¢ interessante, porque eles estdo trazendo um problema, e eles estdo refazendo,
retomando, refletindo sobre o que fizeram. Entdo, a préxima aula vocé vai fazer isso.
Agora, é muito importante realmente dar essa devolutiva pra eles. E como sdo turmas, vocé
deve ter o qué, umas 4 turmas, 5... na sala, quantas equipes vocé tem? (PLA - eu fiz 8) Ah, 8
vocé fez bastantes entdo, que bom. Entdo quer dizer que vocé vai ter que ler 8 relatos. (...)
Aqui termina um assunto — a andlise da aula de PLA — e comeca outro, em
que a interagdo principal sera de F com TOM. A esses trechos de uma

reunido, que gravitam em torno de um determinado tema e com um
professor como protagonista, é o que chamamos de episddios.

F - TOM, vocé quer falar o que vocé fez?
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TOM - E, a minha aula hoje (...) também eu apliquei o circuito simples, eu mudei meu
planejamento. Eu mudei meu planejamento e comecei pelo circuito simples. E pretendo
trabalhar a eletrostdtica depois, mais pra frente.

F - Mas vocé jd localizou no teu planejamento?
TOM - Jq, tentei localizar aqui.../
F - Ndo, vocé ja localizou a eletrostdtica no teu planejamento, ja sabe onde colocou?

TOM - J4. E hoje a aula, eu dividi eles em grupos, eu tenho mais ou menos 40 alunos,
formaram 7 grupos na minha sala, 5 ou 6 alunos mais ou menos em cada grupo; distribui
primeiro o material sem falar do que se tratava, sem contar pra eles qual era o objetivo.

F - Mas, vocé deu o material... e disse o qué, hada? Sé pds os conjuntinhos.

TOM - E, s6 dei os fiozinhos, a lampada e a pilha, pra cada grupinho. Ai eles perguntavam,
"e ai, professora, qual, que que ndés vamos fazer hoje?". Antes eu tive a apresentagdo [da
disciplina e da professora], isso ai eu to pulando... e fui pra aula deles, de fisica de hoje. Ai
eles perguntavam, eu falei, "espera um minutinho que eu vou falar pra todo mundo qual o
objetivo". Ai eles ficavam tentando adivinhar. E tinha uns que falavam, "ah, jd sei, ela quer
que acenda a ldmpada, ah, isso é fdcil, jd sei.”, comentavam. E eu sé ouvindo, distribui pra
toda a sala. "Pronto, agora que eu jd distribui o material, prestem atengdo. O objetivo da
nossa aula de hoje é [acender a lampadal.”

(...) [trecho, de cerca de meio minuto, falhou na gravagado]
TOM - Tiveram dificuldades,tiveram, bastantes/ a maioria teve dificuldades...

F - Mas o problema que vocé deu pra eles qual foi? Ligar isso tudo e fazer a lampada
acender?

TOM - E, isso, por enquanto. Ah, inclusive, teve um grupo que eu tinha sé um fio. Mas foi
até proposital, porque eu tinha mais fios guardados, mas eu pensei, “deixa eu colocar s6
esse grupinho aqui, pra ver se eles conseguem ou ndo." S6 que eu ndo falei nada. Ai quando
eles comegaram a manusear o material, eles falaram, “professora, ah, ndo dd pra ligar com
um fio $6." “Tem certeza?" “E, ndo dd." Néo conseguiram montar com um fio sé. Ai eu peguei
outro fio e dei pra eles, porque eles perceberam que estava faltando, né, que sé no grupo
deles tava faltando um fio. Meu intuito era () saber se eles iam conseguir acender com um
fio sé6. Na verdade, ndo conseguiram.

F - Mas vocé acha que... serd que pra eles foi um desafio?
TOM - Pois ¢, foi, pra mim.

F - Porque vocé fala assim, eles - “ah professora, mas ndo dd pra acender, sé tem um fio."
E vocé, "ah, mas vocé tem certeza?”, e eles dizem “ah, tenho!" "Tem certeza do qué, que sé
tem um fio e os outros t&€m 2?" .... Entende? Porque, nessa situagdo, vocé v, ele jd olhou o
do vizinho... (TOM - olharam, é.) Pois €, entdo, o que vocé espera que eles fossem
considerar? Eles vdo pensar, “a professora se enganou”, né.

TOM - Sabe por qué? Eu senti assim, no comego, eles falavam assim, “ah professora, € pra
acender a lampada, ah, isso é fdcil." Entdo eu criei uma expectativa de que eles estavam...
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dominando um pouquinho daquele assunto. E depois... acho que foi desse grupo que comentou
isso, um dos alunos falou, "ah mas eu fiz um ano de eletricidade”, fez um cursinho ndo sei
onde ai de eletricidade. Falei, “ah, legal, entdo, vai ajudar bastante.” Ai entdo eu coloquei o
fio, deixei. Eles ndo conseguiram. Ai eu vi que eles estavam com dificuldade, “ah entdo td
bom, t6". Eu pretendo langar essa idéia como um desafio pra eles, na préxima aula.

F - E por que vocé quer langar isso como desafio? Qual a expectativa?

TOM - Porque eu acho importante a idéia de circuito fechado. Que ndo importa se vocé tem
um fio, 2 fios, dd pra ligar a ldmpada e ter um circuito fechado. E, desde que tenha os
contatos direitinho.

F - Os contatos adequados. (TOM - isso.) Bom, mas veja uma coisa, vocé tem que pensar um
pouco hessa... na tarefa que vocé deu. Primeiro, vocé ndo deu uma tarefa com muita
especificagdo, né. Vocé pds as coisas ld e falou, ah, eu guero que acenda a lampada. Bom,
entdo/ eles acenderam? Todos acenderam a lampada?

TOM - Bom, no final, depois todos acenderam a ldmpada, er...
F - Ndo, mas no final, no final do qué, da aula?
TOM - Ndo, foi assim, depois de um certo tempo, todos conseguiram acender a ldmpada.

F - E como é que eles ligaram?

Sdo comumente feitas varias perguntas para que o professor detalhe o seu
relato, especialmente no que trata das agdes e comportamento dos alunos.
Parece que F sempre toma o cuidado de ndo inferir os acontecimentos cedo
demais.
TOM - E, teve um grupo que teve facilidade pra montar, sabia dos contatos direitinho.
Agora, teve outros que acendiam... por acaso, por acidente. E eles juntavam assim os dois
fios, assim encostavam, e ficavam procurando, né, os contatos pra ligar, pra fazer acender
a lampada. Entdo muitos deles perceberam com o tempo que tinha que, ligar os contatos
direitinho, com o tempo, mas eles/

F - Mas como € que/, TOM, eu acho que vocé, vocé... perdeu coisa no meio do caminho.
Porque... vocé acha que eles chegam a essa conclusdo com o tempo?

TOM - Ndo, eles faziam perguntas pra mim.

F - E, pois &, entdo! Tem uma porcdo de coisas ai que vocé... que ndo esté aparecendo.
Porque, do que eu conhego da sala de aula, quando vocé monta 6, 7 grupos, um olha pro
outro. E se um conseguiu acender, os outros vdo conseguir. Eu acho que o mais provdvel é
que eles acabem todos acendendo mesmo, que eu acho que é o que aconteceu com o da PLA.
(TOM - é verdade.) Entdo, pra eles ndo é um problema complicado, porque eles vdo acabar
chegando ld e acendendo. Agora, quando que a PLA percebeu, conseguiu detectar alguma
dificuldade? Foi quando ela pediu pra desenhar. Quando ela pediu pra fazer o esquema.
Porque uma coisa é acender porque viu o outro acender ou porque estd acostumado jd, ele
vé que encosta a ldmpada ali na pilha, isso eles véem nos aparelhos, né. Agora, outra coisa é
ele tomar consciéncia de que ali tem que ter um circuito, tem que ter algo que entra por um
lado e sai pelo outro. E a PLA (PLA, isso ai é mais um ponto pra vocé deixar explicito Id), que
vocé sé vai pegar essa idéia, de que ele ndo tem a necessidade de ver um circuito, na hora
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em que vocé pediu pra desenhar o esquema. Porque eles até acendem. Mas na hora de
desenhar...

TOM - ...€ que tem a ddvida, né.

F - E. Entdo ai, a gente jd vé qual € a importdncia do professor encadear uma série de
tarefinhas pro aluno ir incorporando aquele conhecimento, e realmente tomar consciéncia
do que ele estd fazendo. Porque, com o desenho, ele ndo pode fazer de qualquer jeito. E ai,
foi o que aconteceu, que a PLA percebeu, na hora de fazer o desenho, ele pds os 2 fiozinhos
da ldmpada saindo ali de fora. Ndo é?

TOM-E... depois que esperei todos acenderem, né, ai o segundo passo da aula foi, "bom, ai
eu quero que vocés"/ expliquei como que eles tinham que entregar o relatério pra mim.
Entdo pedi pra eles colocarem o circuito no relatério, o material utilizado, registrar tudo,
procedimento passo a passo, e pedi pra que eles fizessem uma conclusdo; que que é a
conclusdo? Dizer se deu certo a experiéncia, quais foram as dificuldades que eles tiveram,
e um desenho. No final eu pedi um desenho também.

?-0
TOM - Ndo entregaram, porque ndo deu tempo. Eles vdo entregar na préxima aula.

F - T4, entdo vocé ndo pediu o desenho (TOM - pedi, /) mas eles vdo fazer em casa. (TOM -
¢, vdo fazer em casa.) Na aula ndo foi feito.

TOM - Eu acho que ndo adianta pedir pra casa, porque eles ndo vdo fazer. Entdo, eu vou
continuar em sala de aula. Na préxima aula.

F - T4. Entdo, pega um pouco o que a gente discutiu da aula da PLA, e vocé pega ai o seu e
vé como vocé pode explicitar cada um dos passos que vocé estd dando. Td certo? Porque,
veja, uma/

TOM - Posso fazer uma perguntinha? (F - fala) Quando vocé me perguntou, quais foram os
meus objetivos, eu falei, acender a lampada. Eu tinha que falar também do relatério e do
desenho? E isso?

F - Qual era o teu objetivo... pros alunos? A tarefa pros alunos?
TOM - E porque, durante o dia, /

F - Ndo, espera um pouquinho. Tem as duas coisas. Primeiro, qual o €, como € que vocé
apresenta a tarefa pro aluno, essa é uma - qual € o problema que vocé apresenta. (TOM - ())
Entdo, a primeira tarefinha que vocé apresentou, “olha, tudo isso que estd ai na mesa, que
vocés receberam, fagam essa lampada acender”. Isso o que €, vocé deixou eles trabalhando,
ndo foi? Eu ndo sei em que momento vocé foi dizer pra eles, "agora relatem o que aconteceu
e quais foram as dificuldades”, né. Até porque, nesse momento, eles ndo tiveram
dificuldades.

TOM - Tiveram um pouquinho pra acender, mas depois, é como vocé falou, né, eles olharam
o dos outros...

F - E, entdo eles olharam o problema que vocé colocou e conseguiram acender a ldmpada. A
ndo ser aquele um que tinha um fio s, mas eu acho que eles entenderam aquilo, “ah, isso
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aqui foi um esquecimento da professora, porque todo mundo tem 2, por que eu sé tenho 1?".
Entdo essa foi a primeira tarefinha, e vocé comenta o que que teve como resultado e qual
foi o seguinte. Sempre com aqueles elementos que a gente discutiu, no caso da atividade da
PLA.E que a PLA jd deu uma tarefa mais comprida, pedindo mais coisas. (...) Certo? Agora,
pode ser uma tarefa mais curtinha e vocé vai retomando e acrescentando questdes. Agora,
quais eram os seus objetivos, era acender a lampada, perceber tais coisas e tal, né? E quais
eram as suas consideragdes pra vocé prosseguir nas tarefas, era ficar atenta nas
dificuldades que eles tinham, que algumas delas vocé jd pode prever; e como € que vocé foi
encaminhando isso. Ta? Entdo é fazer essa andlise desse desenvolvimento.

KAP - Eu tenho uma ddvida. Ela tinha colocado esse grupo ai, sem um fio, propositalmente,
né? E eu tinha pensado, nos meus, em alguns com dois, e outros com um fio. E eu logo pensei
que eles vdo olhar pro lado e dizer, "ah professora, td faltando um fio aqui”. E ai eu pensei
em fazer como a PLA, “ah professora, ndo dd pra acender”, “olha, dd sim", montar um
desafio em cima desse um fio ai, pra acender mesmo. Entdo ¢ pra ser como desafio mesmo.
Eu posso fazer esse desafio ai junto com todos?

F - Ndo, vocé.... eu ndo sei se é um desafio nesse momento. Porque vocé deu pra eles, "olha,
vocés tém um conjunto; com o material que vocés tém, vocés vdo fazer a ldmpada acender”.
Entdo pra todos é um desafio, até pra quem tem dois. Ndo é?

KAP - Mas a TOM ndo tinha falado pros alunos assim, "ndo, da pra acender com um fio",
como desafio?

F-E, foio que ela fez.
EDU - Mas depois ela deu o fio pra eles.

TOM - Ai eles disseram assim, "6 professora, nds recebemos um sé e todo mundo recebeu
dois". Ai eu falei, "mas sé com um s6 também da pra acender. Ai eles ndo conseguiram
acender com um sé.

ZUL - Ai vocé deu um fio pra eles.

[vdrias pessoas falando, inaudivel na gravagdo]

Como todos os planejamentos estdo dentro de um projeto de eletricidade,
os professores estdo todos interessados nos relatos, pois percebem que
esse problema pode ser o deles em algum momento. Entdo é interessante,
porque se até entdo F havia feito um didlogo apenas com dois professores (e
nds podemos pensar, o que os outros professores estdo fazendo enquanto
isso?), em certa ocasido percebe-se que o didlogo estda realmente
interessando a todos.

TOM - Ai eu vi que eles estavam em dificuldade, eu peguei mais um fio e dei pra eles. Ai

eles conseguiram. Mesmo assim, foi quase um dos Ultimos grupos que conseguiu acender a
lampada. Mesmo com aquele aluninho ld que fez um ano de eletricidade.

F - E, porque quem faz o curso de eletricidade jd fem o esquema montadinho ld na
prancheta que ele vai ld e " 17"
F salienta que em laboratdrios mais “sofisticados” ndo surge o problema dos

contatos, porque estes ja estdao prontos em pranchetas, e os fios condutores
ja estdo preparados com plugues nas pontas, para encaixar nas pranchetas.
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Dessa forma, o problema dos contatos fica mascarado e o conceito de
circuito fechado ndo é trabalhado.

TOM - E porque inclusive o desenho dele foi um esquema, foi diferente.
F - E, entdo, porque ele fez o curso.

PLA - Mas essa questdo do fio, a medida que os grupos conseguiam acender, “ah consegui
acender”, ai eu ia ld e falava, “ah, agora tenta acender com um fio sé".

ZUL - Isso o que eu ia falar, vocé devia ter pego os outros grupos, que jd tinham
conseguido acender, falado, “ah pessoal, ali td com um fio sé, eles ndo estdo conseguindo
acender, tenta acender vocés agora com um fio sé, vé se vocés conseguem.”

TOM - Entdo, mas isso foi logo no inicio da aula assim/

F - Entdo, mas essa coisa que a ZUL estd falando, isso € uma proposta delq, ela ia fazer
desse jeito. Eu acho que é uma situagdo interessante, eu acho que ela pode ser pensada
como um desafio ali, cognitivo. Ah, “pois €, vocés ndo conseguem acender mesmo? Ah, deixa
eu tirar um dos outros também” que os outros ja tinham acendido. Que ai tfodo mundo ja
sabia que acendia. E esse negécio do desafio, fem aquela coisa do desafio, vamos dizer
assim, um desafio colocado assim mais socialmente, mas ndo um desafio especifico do ponto
de vista do conhecimento que vocé estd construindo ali, da eletricidade. Pra nés, esse
desafio cognitivo vai se caracterizar quando vocé tem um problema em andamento. Vocé
tem um problema bem colocado, e ele tem que fer aquela resposta. E uma situacdo bastante
especifica. Que no caso da PLA jd era, eles jd estavam com um problema, que era montar
circuito, ver a ldmpada acender, usar pilha, fios, etc. Ou no caso que a ZUL agora estd
apresentando, eles ja estavam contextualizados dentro de uma situagdo, “eu estou
trabalhando com pilha, com ldmpada, com eletricidade"”, entdo, "jd consegui fazer acender,
agora tenho uma barreirinha a mais.” Entdo é mais especifico, definido quanto ao contelido
ali que vocé quer que eles aprendam. Vocé deu em uma turma sé?

TOM - Ontem, em uma sala sé.

(...) [TOM comenta que os hordrios da sua escola ainda ndo estdo prontos e que suas aulas
ainda ndo tém dia definido. F pergunta quem mais jd deu aula.]

Aqui comega um novo episddio, em que CLO ainda ndo tem uma aula para
relatar, mas quer, na verdade, conversar sobre o seu planejamento.

F - ..e a CLO deu aula, né, CLO?
CLO - E, mas ainda ndo apliquei.
F - Nada, nada do planejamento. Vocé estd na introdugdo geral.

CLO - E, na verdade, eu fiz... eu fiz uma... eu pedi, eu ja dei uma data pra eles entregarem e
construirem um abajur. Entdo esse semestre, eu também tenho dividas! Acho que vdo
aparecer duvidas ai... um abajur construido pelos alunos! .... E ai eu escrevi na lousa
direitinho, ja defini a data em que eles vdo trazer, pra discussdo, que a gente vai discutir
os fendmenos que acontecem, as ligagdes, tal... e que, aproveitando.../

F - Pra quando ¢ isso?

CLO - E eu marquei pro dia 17 e 18 de abril.
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F - Ah td, mas entdo vai acontecer uma porgdo de coisas até la.

CLO - Entdo, a minha idéia é essa, eu quero que eles aproveitem o contelido que vai ser
discutido nas aulas, e que eles facam essa construgdo de maneira consciente, sabendo o que
estd acontecendo (F - Explicar.). E, e dai eu ja estou pensando nas perguntas, o que que eu
vou perguntar, na discussdo... e eu tenho dividas, posso perguntar uma coisa? Porque, por
exemplo, ha minha primeira aula, eu ia pedir o desenho do dtomo, que eu acho interessante,
eu acho importante, e eu ia fazer aquela atividade da caixinha fambém, pra falar sobre o
modelo. Mas ai eu vejo as meninas fazendo o circuito, entdo eu tenho a impressdo que se eu
fizer isso eu jd...

F - As meninas somos nés...

CLO - E, ¢ isso. Entdo, eu fico pensando, nossa, CLO, entdo vocé ndo vai comegar, vai dar
uma enrolada, serd que € isso mesmo? Serd que ndo vale a pena jd entrar com circuito? E eu
guero esse desenho de dtomo.

NA - Mas vocé é muito influencidgvel!

CLO - Ah, mas eu queria uma opinido, porque de repente eu chego aqui, "o que vocé fez?",
“ah, eu fiz o desenho do dtomo"/

F - Que foi que vocé falou, NA?

CLO - Que eu sou muito influencidvel. Mas eu estou pedindo uma opinido, porque, esse
desenho do dtomo, eu vou usar ho momento oportuno com eles.

F - E por que vocé ndo pede o desenho no momento oportuno?

CLO - Ah, porque eu ja quero ter esse material reservado pra mim. Entdo no momento eu ja
tenho e eu quero entregar pra eles isso.

F - Mas vocé ndo acha que seria bom na hora em que eles estivessem... dentro de uma
situagdo ou envolvidos ou entdo... em uma questdo ai de fisica?

? - Isso jd foi discutido ho ano passado.

O professor ndo identificado, e NA, anteriormente, referem-se a uma
discussdo com CLO no ano anterior sobre o mesmo assunto — a inclusdo da
atividade de desenho do atomo no planejamento, sem contextualizagdo. O
grupo basicamente fez 0 mesmo questionamento a CLO e ela, como desta
vez, manteve-se firme no seu propdsito. A discussdo do ano anterior foi na
segunda metade da reunido, em que F ndo estava presente.
CLO - E, pois €, eu fiz isso também. E na minha cabega, pra mim ndo/ eu jd acho que vou
pegar/ entdo, ai € que t4, eu até ... vou pegar a idéia que eles t&€m de dtomo mesmo, entdo...
eles nem imaginam pra que seja isso. Entdo, fem isso, entdo na minha primeira aula eu vou
fazer isso. E depois, como eu coloquei no meu planejamento, e ai eu vou entrar com o

circuito. ()
F - Eles vdo te fazer o desenho de atomo. Vdo te entregar bonitinho.../
CLO - Eu vou guardar.

F - Ah, vocé vai guardar?!
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ZUL - E vocé ndo vai discutir nada com eles.

F - Ndo vai fazer nada?!

n

PLA - Ah, ai depois, ela vai falar, “ah, a idéia que vocés tinham era essal...
[risos]

NA - [direcionando-se a F] Pois ¢, e olha que da outra vez, vocé ndo estava aqui, ela ficou
braba com a gente, e veio reclamar com vocé na aula seguinte.

[risos]

F - A NA ndo perdoal

KAP - A NA é melhor que a gravagdo do LT!
EDU-E verdade, né? [risos]

CLO - Ndo, eu ndo vou comentar. [ri] Eu nem vou comentar! Eu vou ficar com uma idéia
deles do dtomo, eu acho interessantel!

KAP - Mas sem ser ligada a eletricidade, € isso o que vocé quer dizer...

CLO - Ndo, ndo tem que ser ligado a nada. Eu tenho a idéia deles de dtomo, é um segredo
meu, “ah, pra que que serve?"” ah! [ri]

F - Ah, mas entdo vocé vai dizer pra eles, "olha, entdo eu vou guardar isso aqui, porque
algum dia vou fazer um quadro, qualquer coisa”

CLO - Ndo, eu vou dizer, "algum dia eu vou aproveitar isso aqui”

F - Alids, vocé manda fazer e diz pra eles, "caprichem, porque eu vou montar um painel”
[risos]
Os professores discutem seus planos de aula e os submetem a criticas, sem,
no entanto se sentirem compelidos a aceitar uma opinido da maioria. Como

CLO expressard em seguida, é de comum acordo que o planejamento das
aulas é “particular, de cada um”.

Por outro lado, quase todos os professores comegcam o seu planejamento
pelo circuito simples. Isso acontece porque esse grupo, no ano anterior, ja
entrara mais ou menos em consenso de que comecar o tema de eletricidade
pelo trabalho com o conceito de corrente elétrica é muito proveitoso.

CLO - Entdo, e em algum momento eu vou entrar com isso. Entdo, mas ai € que 14, é muito
interessante isso, porque é tdo particular, é meio de cada um o que vai fazer... Ai, por
exemplo, também queria perguntar outra coisa. Eu vou entrar com circuito, sé que antes de
entrar com circuito eu vou entrar com outra coisa, 6, aqui, eu... [estd com seu planejamento
em mdos] eu quero levar lanterna, e eu quero perguntar pra eles, "6, vamos acender a luz",
entdo a gente acende a luz da lanterna. Como a gente acende a luz da lanterna? O que que
precisa pra acender a luz da lanterna? Entdo eu ndo quero dar o material jd, assim, direto,
eu quero...

PLA - Ué, mas a lanterna € um circuito simples.

CLO - Mas ai como eu vou saber, eu vou pedir pra eles desenharem também.
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F - Muito bem, perfeito, olha aqui. Vocé vai dar um problema pra eles, “olha, cada um tem
uma lanterna, acendam a lanterna. Acendeu? Todo mundo acendeu. Agora vocés vdo me
explicar como a lanterna acendeu. Vdo me explicar, vdo me entregar numa folhinha ai um
desenho da lanterna, um desenho do interior da lanterna, o que deve ter Id dentro, com a
ldmpada etc., e vocés vdo justificar de alguma maneira por que a lampada acende.” Entdo
esse ¢ um problema, olha, tudo isso vocé vai ter que escrever. (CLO - ah, mas eu jd...) ndo,
explicito. Olha, qual € o problema que vocé vai escrever ha lousa pros teus alunos? Entdo,
"de posse de uma lanterna, vocés vdo acender a ldmpada, depois, segunda coisa, vocés vdo
fazer um esquema do interior da lanterna, especificando quais sdo os elementos que
existem |d, depois vocés vdo me explicar como é que essa lampada acende”. Ndo €?, entdo
esse € o problema, tem 3 ou 4 questéezinhas. Entdo como nés fizemos, com a PLA, ai vocé
vai dizer, qual ¢ o seu objetivo? Entdo vocé vai ter que pensar e dizer qual € o seu objetivo.
Qual era a sua expectativa? Ai vocé pensa que ele vai esbarrar em alguma barreira, qual?
Na hora em que for acender a lanterna? Acho que ndo, ele sabe acionar o botdo e acender.
Onde vocé espera que ele vai ter dificuldade, entdo vocé vai ter que deixar tudo isso
escrito. Agora, voltando na outra tarefa, desenhar um dtomo, com todos os detalhes que
vocé achar importante. Vocé quer isso, ndo é? [CLO concorda] Entdo, vocé escreve o
problema, que vocé vai dar pra eles. Ta? Bom, ai vocé vai ter que dizer qual era o teu
objetivo com essa tarefa, o que vocé espera encontrar, qual era a tua expectativa também.
Essa é uma das tbnicas do trabalho com os planejamentos: definir
claramente os objetivos de cada atividade e as expectativas que o professor

tem quanto as respostas dos alunos, o aprendizado e os erros e dificuldades
que encontrarao.

NA - Dizer, na tarefa, ndo pros alunos.

F - Exatamente, € ela, é a cabega da professora dizendo pra ela mesma. Porque o que a
gente quer, entdo voltando aqui, na minha proposigdo inicial, eu quero que vocé dé essa
tarefa, essa atividade, possa oferecer para um outro professor, e que ele possa usar
adequadamente, saber onde que ele vai incluir. Td? Entdo vocé tem que fazer um relato ai
de todas essas questdes, que falam do teu objetivo, da fua expectativa, das dificuldades
que vocé acha que os seus alunos vdo ter, em que ponto ela vai ser importante pra vocé
ensinar que conceitos, como € que vocé vai progredir com isso. Entdo, todas as atividades, a
gente vai ter que fazer uma reflexdo em cima delas - o que essa atividade estd fazendo
aqui? Por que ela estd aqui e ndo 1d? Qual € a minha pretensdo com isso? Entdo, tudo isso
detalhado. E ai vem aquela coisa, que seguranga eu tenho? Isso a gente fica sabendo, se a
gente estd realmente seguro do potencial daquela atividade, e de como € que ela vai
resultar.

CLO - Professora, eu também tenho outra divida, eu peguei mais salas, entdo eu estou com
10 salas de 3° ano e mais 5 salas de 2° ano. (F - huml!) entdo...

(...)

CLO - ...E como a Sra. falou pra PLA, eu também fiquei preocupadal

KAP - Na 102 aulal [ri]
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CLO - E, eu fiquei preocupada, porque eu tenho que ... E, eu fico pensando, eu posso ndo
aplicar em todas, eu posso aplicar em algumas e tal, mas eu ndo acredito mais no que eu
fazia. Eu acredito nisso aqui. E eu vou chegar numa 10%, huma 5% aula e eu acho que eu vou
fazer a mesma coisa, porque /

F - Uma quinta ndo, vocé vai/ ndo, mas ela tem 15 salas, entdo na 152
CLO - Entdo, eu estou querendo aplicar no 2° e no 3°; a Sra. acha que é uma...
F - Eu acho demais. Pega sé os 3°s e olhe ld.

CLO - Mas sabe, entdo nés temos um problema; porque, veja s6, a KAP pegou outras 6 salas
dessa mesma escola. Entdo ela iria aplicar o projeto nessas salas (de 2°s anos).

(...) [conversa sobre as séries e a quantidade de salas que CLO e KAP pegaram, e que ambas
deveriam seguir curriculos semelhantes.]

F - Essas atividades em sala de aula que vocés vdo ter sdo atividades pesadas, isso é
considerado como tempo dentro do projeto. Porque sdo atividades pesadas, o professor
tem que estar ali, atento, fazendo observagdes, tirando conclusdes, conduzindo; entdo vocé
dar pra 15 salas vai ser muito pesado pra vocé. Eu sugiro vocé dar uma mexida nisso ai... (...)

[F e grupo sugerem que KAP e CLO convengam a diregdo da escola a redistribuir suas
turmas, de modo que KAP também possa assumir algum 3° ano, para que o projeto possa ser
aplicado somente nessas séries, e ndo também nos 2°s.]

Notas de campo da continuacdo da reunido:

Em seguida, h4a um didlogo entre F e HAF, em que a professora relata sua aula.
HAF pegou 4 classes de 2°s anos, do EJA. Na primeira aula, deu uma atividade de
circuito com duas lampadas, usando porta-pilhas e fios com e sem jacarés. HAF
esperava que os alunos ligassem as duas lampadas em série, mas eles fizeram “de outro
jeito” — HAF desenha na lousa para o grupo como foi feito — um circuito em paralelo.
HAF deu massa de modelar para que os alunos unissem os fios. Eles ndo fizeram os
contatos apropriadamente e acharam que tinham que inverter os fios para acender a
lampada. Outro grupo também fez em paralelo. HAF pediu para fazerem uma
montagem que ndo acendesse a ldmpada, e os alunos ficaram confusos. HAF interpretou
que isso aconteceu porque os alunos ndo pensaram na lampada por dentro, s6 nos
contatos. Um grupo montou em série, mas com contatos errados, e uma das lampadas

ficou “em curto-circuito”.

F comentou que o fato de os alunos sé realizarem as liga¢des do circuito em

paralelo pode ser associado a uma concepgdo deles de que algo sai da pilha (pelos dois
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polos) e vai para a lampada. O grupo que ligou em série usou a segunda lampada
somente como conexao entre os fios — pois a lampada “em curto” serviu somente de
condutor. F d4 uma tarefa especial a HAF, de relatar por escrito o que houve na aula em

detalhes, como ela fizera oralmente na reuniao.

F pergunta sobre as aulas dos demais participantes. ZUL diz que ainda ndo
“pegou” aulas’, mas que ainda tem esperangas, pois havera outra atribuicio em duas
semanas (se ZUL nao conseguir aulas de fisica, tera que se desligar do projeto). SIL
também diz que ndo “pegou aulas” ainda, mas que ja conversou com a diretora da
escola em que trabalhou no ano anterior, e vai aplicar o projeto aos sabados, com alunos
voluntarios (alguns professores fazem isso — como ndo querem se desligar do grupo,

arranjam turmas voluntarias para poder continuar participando das reunioes).

F pede devolucao de cartas assinadas pelos diretores das escolas, em que eles se
declaram cientes e autorizam a aplicacdo do projeto pelos professores, e sdo distribuidas
fichas de cadastro de dados pessoais dos professores (endereco, telefones para contato,
email, nome da escola e do diretor, etc.). F ndo determinou uma tarefa nova para a
segunda parte da reunido porque os professores estdo ainda envolvidos na tarefa da
semana anterior, que fora descrever uma atividade dada, buscando montar um padrao de

analise para as atividades em geral.

> Professores ndo concursados participam de atribui¢des de aulas nas delegacias de ensino, no inicio de
cada ano letivo. As aulas sdo atribuidas conforme um sistema de pontuagdo para o professor.
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A partir dessa primeira apresentacdo do programa de formagdo, tragaremos

algumas consideragdes quanto a dinamica das reunides conduzidas pelo formador.

Organizamo-las em trés topicos, quanto a estratégia principal de abordagem dos

conteudos pelo formador, quanto as tarefas designadas aos professores e quanto aos

objetivos declarados e implicitos do formador.

1 - A FORMA DE ABORDAGEM DOS CONTEUDOS

Na reunido 5 (2007) transcrita anteriormente, nos quatro episodios apresentados,
os temas explorados foram motivados por situagdes concretas (o que aconteceu na aula
ou o que o professor planejou fazer) e singulares (relativas a aula ou ao planejamento de
determinado professor), e gravitaram todo o tempo em torno dessas situagdes, inclusive

no fechamento do episddio.

Essa ¢ de fato a forma primordial de trabalho desse grupo: partir da aula que
aconteceu, da pré-concepg¢do que 0 aluno expressou ou do plano de aulas que 0
professor fez ou quer fazer para aquele bimestre. Muito raramente sdo feitas
generalizagdes ou prescri¢des para planejar. Ndo se fala teoricamente sobre as pré-
concepgdes ou sobre a conducdo de “uma aula segundo o construtivismo”, ou sobre

como se faz ¢ o que deve ‘em geral’ conter um plano de ensino.

O que se considera aqui excecao a essa regra também nao se configura como um
caso muito distante desses padrdes (exemplificaremos esse fato em um trecho transcrito

de uma reunido que pretendeu discutir avaliagdo da aprendizagem).

Em virtude desse apelo ao real e singular, o programa se constitui segundo um
padrdo de dialogos (ao invés de conferéncias). Os dialogos ocorrem em rodadas de
interagdes entre o formador e um professor, sendo estimuladas inclusdes de outros
participantes sempre que estes sintam que tém algo a contribuir, embora essa
participagdo de todos geralmente ocorra com mais freqiiéncia ao final do episédio. O
didlogo, sempre presente, reforgando uma preocupacdo constante com a constru¢ao do
conhecimento (Vigotski, 2000), ¢ conduzido pelo formador com o objetivo de

aprofundar a compreensao e interpretacdo dos fatos que ocorreram na aula.



58
TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
ANALISE — I (1.A FORMA DE ABORDAGEM DOS CONTEUDOS)

Os contextos que alicergaram os didlogos na reunido 5 foram os relatos de aula
de trés professores (PLA, TOM e HAF) sobre aulas de circuitos simples e a conversa
com CLO sobre o seu planejamento. Vejamos, em linhas gerais, quais foram as

motivagdes em outras reunides de 2007:

R-4 (2007) — A discuss@o ocorreu a partir de uma tarefa escrita proposta aos
professores, descrevendo uma das atividades de seus planejamentos. O formador
recebeu os textos das tarefas alguns dias antes da reunido e escolheu trés para analisar
no grupo com os respectivos autores. Na discussdo de um dos textos, sobre uma
atividade de montagem da pilha de Daniell, surgiram questdes conceituais de fisica, que
iniciaram um novo episédio. Ao fim da reunido, a professora EDU quer comentar uma
de suas atividades planejadas, buscando maior seguranca sobre a estratégia® que

escolheu.

R-6 (2007) — Diélogos a partir de trés aulas dadas, pelas professoras KAP, HAF
e CLO. CLO também relata a atitude que tomou na sua escola apds um pedido dos

alunos para que ela “adiantasse a aula”.

R-12 (2007) — Discussdo a partir de texto’ que os professores leram sobre
avaliacdo. A discussdo € pautada por um caso relatado de avaliagdo dada pela professora

CLO.

R-16 (2007) — O formador pede a PLA que relate o seu planejamento para a aula
seguinte e comenta os objetivos que a professora teria com tal atividade. Depois,
discussdo a partir de um depoimento da PLA, que reclama de varias aulas suas
canceladas pela escola. Ha também uma discussdo sobre “dar matéria nova” quando
faltam muitos alunos. Por fim, F escuta uma gravacdo de audio que HAF traz de sua

aula, interpreta as atitudes dos alunos e comenta as da professora.

% Neste texto, usamos o vocabulo estratégia de ensino designando um meio ou recurso didatico
escolhido pelo professor para abordar um contetido e conduzir sua aula, com fins de atingir determinado
resultado (que seria o objetivo de ensino para aquela aula). Assim, consistem em estratégias, por exemplo,
a aula expositiva, a aula experimental (alunos manipulam materiais e observam efeitos), a aula de
demonstragdo (professor manipula materiais ¢ alunos observam os efeitos), a aula de discussao, etc., bem
como os materiais adequados aos conteudos/fendmenos estudados.

" Maiores detalhes e definigdes de certos termos contextuais serdo apresentados concomitante a
transcrigdes de trechos de cada reunifo, em sec¢des ulteriores deste texto.
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R-18 (2007) — Quando F chega, os professores estdo entretidos por um quebra-
cabecas trazido por PLA. F resolve o quebra-cabegas e explicita seu raciocinio com os
professores. Discussdo sobre o relato de aula da GEZ (que acontecera na reunido
anterior), e o problema que GEZ enfrenta com os seus alunos de recuperagao de ciclo.

Relatos de aulas de demais professores e analise.

R-19 (2007) — Relatos de aula de dois professores. Depois, CLO traz duvida
sobre fendomeno fisico ndo previsto, que aconteceu em uma aula sua sobre magnetismo.
F comenta uma tarefa escrita por HAF. E estabelecida uma discussio entre todos do

grupo sobre os “ciclos escolares” e a “aprovagdo automatica”.

R-20 (2007) — EDU faz um depoimento em que se diz insegura com o conteudo
de magnetismo. F d4 uma aula para os professores, dirigindo-se a varias duvidas que

estes expressam.

R-26 (2007) — F e demais participantes comentam as aulas expositivas sobre

corrente elétrica, que cada professor apresentou ao grupo na semana anterior.

R-30 (2007) — O grupo recebe um visitante, que relata ser formador de
professores. Os professores do grupo fazem muitas perguntas ao visitante sobre os
cursos que ele ministra. Em seguida contam sobre o grupo de que participam. Depois, F
e NA comentam com o grupo sobre a conferéncia® de que participaram na semana

anterior.

Observamos que o conteudo vai se construindo e se desenvolvendo com a
participagdo efetiva dos membros do grupo; a rotina seguida nas reunides nao ¢ rigida e
abre espagos para imprevistos, como o caso do quebra-cabecas da R-18. Ja podemos
perceber que os temas sdo realmente tratados todos com referéncia em um “caso”.
Caracterizando um pouco mais essa forma de trabalho do grupo, apresentamos abaixo
um trecho da R-12 (2007), em que o contexto do didlogo ndo nasceu em uma situagao

particular de depoimento ou pergunta de um professor (portanto se configura como uma

¥ Tratou-se do ESERA Conference, um evento internacional que congrega professores e pesquisadores
em ensino de ciéncias e que aconteceu, em 2007, na Crodacia.
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excegdo, conforme anteriormente citado), mas rapidamente, logo no inicio da discussdo

do texto, dirigiu-se a analise de um caso concreto.

No comego dessa reunido, o formador nao havia chegado e instruira FE (um dos
monitores) a distribuir copias de um texto de algumas paginas, do Lino de Macedo’,
sobre avaliacdo. Os professores 1éem o texto. O formador chega e pede comentarios
sobre a leitura, ao que CLO faz um desabafo de suas dificuldades com avaliagdo: dera
uma prova e ja vira que os alunos nao conseguiram responder satisfatoriamente as
questdes. Relata o seu dilema em desestimulé-los dando-lhes notas baixas, quando ao
mesmo tempo reconhece que notas altas seriam injustas e, além disso, transmitiriam a
mensagem errada de que os alunos estariam dominando suficientemente o conteudo.

Esta ¢ a discussao que se seguiu ao seu relato.

Reunido 12-abril/2007

FE - (...) Vocé vai ter que por uma hota?

CLO - Vou.

FE - Vocé vai por a hota que ele mereceu de acordo com os seus critérios?
CLO - Pois é. Vou pensar... €, eu ainda ndo corrigi a prova, eu...

FE - Ou vocé vai criar um critério pra dar uma hota boa?

CLO - Nao! Vou ter que ter um critério que eu ache justo. O que eu vou avaliar no que ele
escreveu pra mim?

SIL - Mas vocé ndo queria que ele chegasse com a resposta ()?
CLO - Eu queria, mas acho que...

SIL - Entdo, mas se ele ndo chegou - vocé vai falar, "ndo, mas..." ou vocé vai dizer, “ah, aqui
falta pouco”.

F - Entdo, deixa eu falar uma coisa. Entdo, em cima dessa preocupagdo da CLO, (...) quando
vocé diz, “eles sdo capazes de produzir coisas melhores do que eles produziram.” Entdo, eu
acho que ai a reflexdo que vocé estd fazendo e a tua andlise toda, € "o que eu estou
avaliando quando eu dou esta prova?”, e vocé jd estd percebendo que a tua avaliagdo vai ter

um resultado ruim. Quer dizer, aquilo que vocé estd avaliando, realmente, naquela prova,
eles ndo sdo capazes de oferecer. Agora, por outro lado, vocé fala de uma série de coisas
que vocé considera positivas, né. Entdo, que os alunos participaram. Entdo precisaria definir
um pouco e tornar mais objetivo o que que é essa participagdo. (...)

CLO - Prof?, mas tem um detalhe também interessante, porque - ai € que t4, o que eu
percebo, conversando com a professora de matemdtica da escola, porque ela me falou a

’ MACEDO, Lino de. Ensaios Construtivistas. Sao Paulo: Editora Casa do Psicologo, 1994.
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mesma coisa, “ah, o pessoal ndo vai bem na prova, sé que a gente leva em consideragdo
outros trabalhos que eles fazem, a presenga, e eles acabam tirando média”. Entdo, o que
que acontece também?, olha sé, por um lado, se eu tentar realmente, encontrar alguma
coisa ha prova deles, e der uma nota melhor, essa porcentagem do conteddo mesmo, eles
sabem que vdo atingir a média. Entdo eles nunca estudam pra prova. Eles ndo estudam pra
prova, porque eles sabem que vdo tirar média.

F - Entdo, talvez, naqueles trabalhos que vocé estd fazendo com eles, que eles estdo
produzindo, talvez ai esteja faltando a tua exigéncia de objetividade. Quer dizer, quando
vocé fala pra eles, "vocés védo montar o abajur, vocés vdo trazer o abajur”, o trazer o
abajur e fazer ele funcionar ndo vai ser objeto de uma nota se ele ndo fizer um relato
preciso, com informacdes precisas, respeitando cddigos de informacdo, etc. que sdo mais
ligados ao conhecimento objetivo, ao conhecimento especifico que vocé quer.

O abajur foi uma das atividades que CLO pediu que os alunos fizessem como
atividade para casa, usando os conceitos de eletricidade aprendidos. Eles
deveriam construir um abajur, individualmente, e trazer em uma data em
que CLO planejou uma exposicdo dos abajures construidos pelos alunos, e
nessa aula houve uma apresentacdo individual, onde cada aluno contou
como fez a montagem.
F - Entdo, "vocé tem que me trazer esse abajur representado ho esquema que a fisica
adota, com os homes corretos, com o funcionamento explicado, etc.”" Talvez vocé possa,
dentro dessas atividades mais qualitativas, exigir um quantitativo. E entdo, veja, ndo € que
vocé vai deixar de premiar o sujeito ou de valorizar uma coisa que ele fez. Mas ele fez essa
coisa e ele tem que dar a mais. Que € aquilo que vocé quer. (...) Porque a gente realmente
acredita que o sujeito que estd participando e que tem uma idéia, que procura dar uma
resposta, que conversa com o colega sobre o assunto, que estd envolvido no assunto, né, a
gente diz, "ndo, ele sabe mais", ndo €? Mas certamente falta essa passagem da coisa mais
qualitativa, espontdnea, pra um rigor.

CLO - E inferessante que eu tive uns grupos que trouxeram o abajur, com uma parte
escrita, sem eu pedir. E ontem uma menina, ela me mostrou uma coisa impressionante, ela
me parou depois da aula, ela me mostrou um projeto do abajur, todo desenhado, escrito
passo por passo o que fazer; eu falei pra ela, “"vocé vai me dar isso aqui”, mas eu fiquei
impressionada da organizagdo dela, um negdcio muito bem feito!, () o material, o tipo de
ligagdo, olha, foi uma coisa tdo bacana...

F - Entdo, dd pra vocé ver, essa aluna, provavelmente ela foi bem na prova.
CLO - E ela ja me entregou um trabalho bom, ela...

F - Entdo, vocé vé como existe ligagdo?

(...)

F - Entdo, se a tua prova, que vocé fez, se ela estd tratando dessa coisa de circuito, essas
meninas devem ter ido bem. Entdo vocé vé que na atividade qualitativa, precisa ir um pouco
mais adiante. Porque vocé forga a aprendizagem ali, e ndo fica a nota sé pelo abajur que
funcionou, mais na intuigdo, no ensaio e erro. (...) Entdo, essa questdo toda, eu acho que ela
¢ uma questdo importante, eu diria até que ela fem uma prioridade muito evidente ai na
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questdo toda do planejar, e do ensinar. E € a questdo da avaliagdo mesmo, hdo é€? Da
avaliacdo. Se vocés se lembram, a HAF que se preocupava, quando tinha que fazer um
planejamento, e de ela mesma dizer, que quando ela vai planejar, ela comeca pensando na
avaliacdo. Ndo ¢ isso, HAF?

KAP-E, o primeiro planejamento que ela fez () [outras pessoas também fazem mengdo de
falar, lembrando-se da ocasido]

F - Quer dizer, quando eu pedi um planejamento, ela comegou dizendo, “eu fui planejar, e
quando eu fui planejar eu percebi que pra eu planejar eu tinha que comegar pensando na
avaliagdo”. Porque ai vai ficar claro onde eu quero chegar, e eu vou poder ver como que eu
vou chegar 4. Pra depois eu poder realmente avaliar, né. Entdo a avaliagdo é um elemento
central na questdo da aprendizagem. E portanto na questdo do planejamento de um curso,
no planejamento de uma aula. (...)

O texto do Lino de Macedo chegou aos professores em um momento em que
eles estavam planejando e/ou comecando a aplicar as avaliagdes bimestrais, de modo
que uma sintoniza¢do com o tema ja era esperada. Além disso, a leitura do texto nao foi
o comego da discussdo do assunto Avaliacd@o, foi um recurso externo que retomou algo
j& em pauta, em secdes anteriores. Portanto, representou uma intervencdo orientadora

das reflexdes, por parte do formador.

Outra ponderagao ¢ que o texto ndo tratava diretamente do problema que foi, ao
fim das contas, efetivamente discutido. A leitura levantou elementos relevantes, dos
quais alguns, mais significativos no contexto criado, sensibilizaram o grupo para a
discussdo que CLO protagonizou. Esse aparente “desvio do assunto” foi considerado
bem-vindo (e recebido pelo grupo sem espanto), justamente por se tratar da colocacao
em pauta de um problema concreto e singular que um professor estava naquele

momento enfrentando e que precisava de solugao.

O texto falava sobre a pratica de avaliagdo dentro de uma visdo construtivista,
destacando a necessaria clareza do que se quer avaliar e a atencdo as respostas mais
surpreendentes e seus significados no contexto mais amplo do aprender. A idéia de levar
esse texto ao grupo foi de sensibilizacdo para esse tema, visto que, em reunides
anteriores, o formador detectou que as praticas avaliativas dos professores estavam em

descompasso com a concepcao das suas aulas.

Todavia, uma leitura ndo ¢ diretamente traduzivel em agoes. A¢Oes sdo mais

facilmente traduziveis em outras a¢des. Durante a discussdo, o texto ndo foi citado, mas
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estava 14, sendo mais conectado com a discussdo para alguns, menos para outros. O
formador nao ficou temeroso de que o contetdo do texto se perdesse, porque o objetivo
para ele estava claro — e o objetivo ndo era entender o texto, mas repensar a pratica
avaliativa. Por isso, a analise de uma situag@o concreta foi considerada proficua — houve
uma tomada de consciéncia do que foi ensinado e de por que o professor espera que as
notas dos alunos serdo baixas, comparando o que foi realizado nas aulas com o que foi

pedido na prova.

Em suma, durante a discussdo, vemos que o assunto da avaliagcdo estd todo o
tempo sendo referenciado por uma situacdo concreta de avaliagdo — um “caso”, que fez

parte de um determinado planejamento, conhecido por todos os participantes.

Esse episodio também nos permite fazer uma analise da intervengao do formador
em lembrar atividades anteriores que CLO havia feito com os alunos. A memoria de
relatos anteriores tornou possivel recuperar dados do plano de ensino de CLO e analisar
a situacdo atual também em relagdo a trajetoria que a originou. O formador mostra com
um exemplo concreto de que maneira CLO pode inserir maior objetividade no quesito
participacdo dos alunos. A “memoria” do formador ¢é importante para dar a
continuidade do processo individual de constru¢do de conhecimento, dentro do coletivo

do grupo.
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2 — AS TAREFAS DESIGNADAS AOS PROFESSORES

O Guru postou-se na praca do mercado e dirigiu-se 2 multidio: “O povo
deste lugar! Querem conhecimento sem dificuldade, realizacio sem
esforco, progresso sem sacrificio?”

Logo juntou-se um grande nimero de pessoas, com todo mundo gritando:
“Queremos, queremos!”

“Excelente!”, disse o Guru. “Era so para saber. Podem confiar em mim, que
lhes contarei tudo a respeito, caso algum dia descubra algo assim.”

O registro escrito de aulas, aprendizados e reflexdes ¢ muito valorizado nesse
grupo. Esses registros sdo tarefas obrigatorias a todos os participantes do grupo e
assumem diversas finalidades dentro da dindmica dos encontros; alguns registros foram
transformados em trabalhos e levados a eventos da area, outros publicados em revistas

para professores. Os participantes também se baseiam no trabalho de algum deles para

aprender contetidos que aquele estudou, etc.

Muitas das discussdes do grupo sdo engendradas a partir de tarefas que o
formador pede aos professores e que estes enviam, via correio eletrénico, um ou dois

dias antes da reunido seguinte.

O envio por meio eletronico com antecedéncia ¢ pedido para que o formador
possa ler o trabalho de todos e planejar as intervengdes da reunido — ou seja, 0s
trabalhos escritos funcionam tanto para a promog¢ao de uma reflexdo do professor sobre
sua pratica, quanto como um instrumento para auxiliar no prosseguimento do
planejamento do formador. O envio ¢ feito para o grupo dos participantes, de modo que

todos tém acesso ao material.

Os quadros a seguir descrevem as principais tarefas realizadas em 2007
(algumas tarefas nao listadas referem-se a reelaboragdes das anteriores). Além destas,
semanalmente o professor deve enviar um texto de meia pagina com o “sumo da semana

de trabalho” — que ¢ uma descri¢cdo muito sucinta sobre as aulas realizadas na semana.

O quadro 1 traz as tarefas designadas a todos os professores. A numeragdao TCO1
até TC13 refere-se ao conteudo de eletromagnetismo e ao primeiro semestre letivo do
ano de 2007. A partir da TC14, comega o conteudo de otica e o segundo semestre.
Optamos por dispo-las em ordem cronologica, para auxiliar o leitor quanto a

organizacao temporal dos tipos de tarefas.
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Data Nome e descricdo da tarefa
20/dez | TCO1 — Planejamento eletricidade 2007-versdo 1 Preparar o planejamento de
2006 | eletromagnetismo para o ano de 2007, incluindo a éptica. Deve-se pensar em um ano
de trabalho e detalhar ao menos o primeiro bimestre. O trabalho deve se sustentar em
alguns experimentos (+/- 6), capazes de suportar 0S conceitos que se quer apresentar
e desenvolver com os alunos.
20/dez | TCO2 - sobre a seqiiéncia do planejamento A seqliéncia do planejamento vai mudar
2006 |em relacédo ao ano de 20067 O que tem que mudar? Por qué?
7lfev | Tcos — Projetando uma atividade Elaborar um projeto, de forma a olhar para a
2007 | atividade e ver como ela se insere no planejamento. Falar da atividade e da sua
insercdo; explicitar a atividade; explicitar o papel da atividade para o desenvolvimento
de conceitos e idéias. Criar 0s tdpicos necessarios sem esquecer introducao, relacédo
com o conhecimento do aluno, objetivos, materiais, montagem, etc.
14/fev | TCO06 — aplicagdo do padrdo de analise Analisar uma atividade usando o padrdo de
analise™® criado no grupo (TG03).
7Imar | Tco7 - relatando uma aula Relatar o gue os alunos fizeram, o que aconteceu e o que
“eu” disse e se fiz alguma mudanca em relagéo ao previsto.
21/mar | tcog — Explicitar o eixo do plano de ensino e seus experimentos Dizer o que se
quer fazer, de onde se comeca e onde se vai chegar, por onde se vai passar, € como
se vai fazer, ndo nas miudezas, mas todo o percurso. Sem esquecer-se de dizer o que
os alunos devem aprender com tudo isso.
9/mai | TCO9 - Retomar a idéia da avaliagdo, ampliando o que ja fizeram Tomar como
referéncia a vivéncia do proprio planejamento.
13/jun | TC11- textos pessoais sobre o uso do padréo de analise Textos pessoais,
contando alguma experiéncia ou o seu jeito de entendé-lo, para que outros professores
possam usa-lo.
20/jun TC12 - o que foi feito no primeiro semestre Recapitular o que foi feito, até onde
chegou, o que tinha planejado, o que conseguiu realizar, quais eram as expectativas e
quais os resultados. Incluir também os elementos de avaliacéo.
27/un | TC13 - planejamento do eletricidade depois de TC12 Este planejamento € pra ser
usado no ano seguinte (como re-elaboragéo a partir do que ja foi feito) e deve levar em
conta as discussdes da TC12.
4l | tc14 — como vou comecar o curso de optica.
1/ago |TC15 - Apresentar uma aula expositiva sobre 6ptica Esta aula deve ter como
experimento o projetor de fenda, servindo para se confrontar as idéias dos alunos.
Estas idéias sao dados que os professores j4 possuem do ano anterior.
8/ago | TC16 — A primeira aula de 6ptica 2007 Partindo das concepcdes dos alunos e
lembrando da objetividade da EDU, produzir a primeira aula de optica. (Aula da EDU:
atingir o olho, intensidade minima, pensar em introduzir o formalismo: a reta, a
intensidade proporcional a 1/d>)
22/ago | TC19 — Relatar como foi o curso de eletromag Estudar e rever o e.m. para que cada
um possa fechar o conteddo que se propés trabalhar. Relatar como o e.m. foi fechado,
0 que foi feito. Tente ir além, dizendo qual foi a idéia principal que ficou.
22/ago | TC20 — Planejamento de 6ptica para um bimestre
12/set

TC21 - Avaliacéo de Optica Preparar e discutir uma avaliagcao de Otica com trés
guestdes para a reflexdo da luz.

120 Padrio de analise foi elaborado em uma atividade de grupo com o objetivo de facilitar a redagdo da
analise de algumas aulas do planejamento, dentro de uma estrutura sugerida (sem, entretanto, ser uma
prescrigdo inflexivel).
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19/set

TC23 — Explicar as figuras do sol Explicar as figuras do sol, mostradas no artigo™*
gue o formador encaminhou, usando a “nossa oOptica” (aprendida no grupo).

26/set

TC24 — Anadlise do teste diagndstico Analisar as respostas dos alunos para as
questdes dos testes diagnésticos'” de 6ptica.

26/set

TC25 - o0 planejamento das idéias da 6ptica Escrever um plano de aulas: que
idéias? Que referéncias terdo sobre o trabalho? O que aquela aula ajudard no meu
curso? (Isto decorre da preparacdo do que se chamou de primeira aula de Optica)

3/out

TC26 — comentando as avaliagBes de dptica geométrica Analisar e julgar a
atividade prova de Optica, procurando verificar se esta adequada para a publicacdo no
site — Fazer o mesmo para as propostas dos outros professores, emitindo sua opinido
a respeito de cada uma.

3/out

TC27 — Comentar detalhadamente o exercicio do campo visual Escrever um texto
sobre o exercicio realizado na sala e suas variagdes.

17/out

TC28 — Relatorio sobre o experimento da refragao Incluindo a teoria da reflexao
refracéo e reflexdo total; e uma reflexdo pessoal: Porque isso € importante.

31/out

TC30 — planejar uma atividade para estudar refracdo Planejar uma atividade para
estudar a refracao, reflexdo total e indice de refragédo. Caracterizar o material, a
montagem, 0s pontos criticos, 0s posicionamentos e o tratamento dos dados. Objetivo:
construir um roteiro que ofereceremos a outro professor (site) indicando o experimento,
como ele se organiza, 0s pontos essenciais a observar, como analisar os dados
medidos para a obtencao das informacdes desejadas.

14/nov

TC31 - refazer o experimento da refracdo em casa Refazer em casa o experimento
da refracdo, observando: Quais s&o os meios? Como se posiciona o transferidor?

21/nov

TC32 — Banco 6ptico — Providenciar ou construir um kit de lentes e um trilho onde se
possa fixar de forma alinhada lente, objeto e anteparo.

5/dez

TC33 — os raios sao paralelos Todos devem providenciar uma explicacdo para a
necessidade de serem paralelos os raios, no dispositivo lamina de faces paralelas
imerso num meio com determinado indice de refracéao.

TC34 — a repercussao das avaliacdes nacionais Uma péagina; até dia 19/12.
Pensar criticamente sobre as avaliagcdes nacionais e suas repercussdes na escola e
nos profs.

5/dez

TC35 - retrospectiva 2007 Faremos uma avaliagdo retrospectiva do Ano — Fazer um
esboco da sua participacgédo, do curriculo, do aprendizado e daquilo que vocé julgou
importante e desnecessario no nosso ano de trabalho.

12/dez

TC37 — A educacéo na midia Fazer uma reflexao sobre os textos produzidos pela
midia, sobre a educacéo, a partir da sua experiéncia como professor de ciéncias do
Ensino Médio.

12/dez

TC38 — duas atividades com lentes Atividade iniciada na sala, em grupo. Montar uma
atividade com lente convergente para mostrar 0s pontos principais e construir
imagens, e uma atividade para determinar a distancia focal de uma lente convergente.

Quadro 1: tarefas designadas aos professores em 2007.

"SILVEIRA, F. L. ¢ AXT, R. . O eclipse solar e as imagens do Sol observadas no chao ou numa
parede. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 24 n.3, p. 353-359, 2007.

12 Foram utilizados os testes diagnosticos presentes em Gircoreano, J.P. O Ensino da Optica e as
Concepcdes sobre Luz e Visdo, Dissertacao de mestrado, Sdo Paulo: USP, 1998.
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O quadro 1 mostra que as tarefas designadas guardam vinculos estreitos com as
discussdes que ocorrem nas reunides do grupo e com as aulas que os professores estao
realizando. Ha tarefas mais especificas sobre contetidos de fisica (como a TC23, TC27 e
TC28), e outras relacionadas ao planejamento (TCO1 e TCO02) e relatos das aulas (TCO06,
TCO07).

As tarefas relacionadas aos planejamentos e conducdes de aulas sempre
inauguram o ano/semestre (e o inicio do trabalho com um novo tema da fisica), como as
TCO1, TCO02 e TCO5 de eletricidade, e TC14, TC16 e TC20 de optica. As tarefas
relacionadas do planejamento de eletricidade foram pedidas no fim do ano de 2006, para
entrega na primeira reunido de 2007, de forma que se pudesse comecar o ano discutindo
o planejamento de cada professor. O planejamento de dptica ndo foi pedido antes do
inicio do semestre. Em vez disso, os professores realizaram uma tarefa mais superficial,
que foi a TC14 (“como vou comecar o curso de optica”). Apds algumas reunides que
trabalharam aspectos essenciais de conteido em Optica, entdo foi pedido o planejamento

(TC20).

Assim que o professor traz o seu planejamento, a tarefa subseqiiente (em geral
ainda antes do inicio das aulas) ¢ de detalhar procedimentos sobre alguma atividade
prevista do planejamento, como foram as TC05 e TC15. Em eletricidade, como os
professores ja trabalharam o tema no ano de 2006, a TC02 cobrou uma revisita ao
planejamento anterior, procurando pensar e justificar mudancas. Os professores

debutantes ficariam isentos dessa tarefa.

Com o inicio das aulas, as tarefas se direcionam a relatos e reflexdes sobre as
aulas que o professor deu e replanejamentos da seqiiéncia pedagogica, a partir do
feedback que conseguiu da classe. As tarefas podem visar também uma analise do
planejamento posto em pratica ou um melhor detalhamento sobre os objetivos a serem

alcangados (como a TCOS e TC09).

As tarefas de contetido fisico, em 2007, foram mais freqiientes para o contetido
de dtica, porque o grupo estava trabalhando com esse assunto pela primeira vez (a
eletricidade ja fora trabalhada em 2006). Tais tarefas partiram do planejamento do
formador sobre conceitos ou experimentos que pretendeu que os professores soubessem

(independente de estarem presentes no planejamento do professor), mas algumas



68
TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
ANALISE — I (2.AS TAREFAS DESIGNADAS AOS PROFESSORES)

também foram propostas quando os relatos de aulas dos professores (ou suas proprias

davidas explicitas) demonstraram dificuldades conceituais.

Alguns outros assuntos “incidentes” também geraram tarefas, como a TC23, que
foi sobre um eclipse solar que ocorrera naquele més e que o formador aproveitou para
discutir aspectos de contetido fisico a respeito, ¢ a TC34, que surgiu a partir de
discussoes sobre 0 SARESP ¢ o ENEM (duas avaliagdes de contetido dos alunos, uma

estadual e outra nacional).

Ao fim do trabalho com um tema, pede-se uma tarefa de retrospectiva, de
avalia¢ao dos contetdos aprendidos no projeto naquele semestre ou ano, como as TC19

e TC37.

As tarefas designadas por “TC” sdo individuais e feitas em casa por todos os
participantes (e enviadas por email a todos antes da reunido seguinte ou para a data
marcada). Ha duas outras qualidades de tarefas, as “TE” — tarefas especiais, requeridas
de um ou alguns participantes, mas ndo do grupo todo, e as “TG” — tarefas em grupo,
geralmente realizadas em horario de reunido, na segunda parte, em que os professores
contam com auxilio dos monitores. A seguir algumas TE de 2007 (ao lado do nome da

tarefa consta o nome do professor a quem foi designada):

14/tev | TEO3 - relato sobre a primeira aula de 2007 — HAF. Relatar a aula dada: o que os
2007 | alunos fizeram, o que aconteceu e o que vocé disse na aula de eletricidade.

28/fev | TE04 — Estudar a pilha com atencéo a forca eletromotriz e & DDP — ZUL

28/mar | TEO6— Que relacéo existe entre estas questdes e a aula anterior — TOM Qual a
relacdo entre as perguntas que ela vai fazer na aula seguinte com a aula de hoje?

28/mar | TEO7 — Qual a relacédo entre a pilha e a corrente — PLA: Qual é a relagdo entre a
experiéncia da pilha que os alunos fizeram e a nocéo de elétron, corrente elétrica e
movimento de elétron que vocé quer dar.

18/abr | TEQ8 — Escrever sobre suas preocupacdes quanto a avaliagcdo — CLO Lembrando
gue vocé disse que: “A avaliagdo € um truncamento do meu curso; Os alunos sédo
capazes de produzir coisas melhores e na avaliacéo isso ndo aparece”; e que esta
preocupada com a devolutiva da avaliacdo, ja que a “prova marca muito”.

23/mai | TE11 — Descrever o contelido cientifico no experimento de oxidacdo do nitrato de
prata — GEZ

22/ago | TE17 — por que 3 faces no caleidoscépio - CLO E se pusermos 4 ou 5 faces? Dica:

pense num Unico ponto.

21/nov | TE23 — Teorema de Tales — ZUL Demonstrar e responder as perguntas dos profs.

21/nov | TE24 — Fazer um cartaz para a lente — EDU Fazer um cartaz e explicar como se
comporta a luz quando incide numa lente. Para o desenho deve usar o indice de
refracdo de 1,5.

Quadro 2: tarefas especiais realizadas pelos professores.
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As tarefas especiais podem ser designadas para o professor que precisa estudar
mais determinado contetido (como a TE04 e a TE24), ou quando houve um relato muito
interessante, que merece registro para posterior analise ou para o proprio
aprofundamento da reflexdo que j& ocorrera (TEO3 e TE08). Também pode ser pedido a
um professor que escreva sobre algum tema sobre o qual tem maior dominio conceitual,

para auxiliar a esclarecer o conteudo aos outros professores (como a TE11 e a TE23).

No quadro 3 a seguir, algumas TG:

31/jan | TGO1 — Qual o objetivo da pilha ou da eletrolise Um texto individual para ser
entregue ainda hoje, baseado nas discussfes realizadas aqui. Espera-se que se fale
sobre o experimento, como funciona, o que da de informagfes e 0 que se espera obter
com ele. Temos cerca de uma hora para realiza-lo.

l4/fev [ TGO3 — Padrédo de andlise de atividade Um modelo de analise para nossas
atividades, realizado em grupo. Uma sequiéncia de itens organizados como um padrao
de perguntas a responder e questdes a detalhar.

9/mai | TG06 — Construcdo de um Planejamento com eixo “AFETIVO” Para alunos de
recuperacao de ciclo™.

10/out | TGO9 — Preparar uma avaliacéo sobre as leis da refracdo O trabalho é em grupo,
mas cada um sempre faz a sua avaliacdo. Incluir o aspecto fisico representado pelo
indice de refracdo; com duas questdes; com a solucdo; com 0os comentarios
(expectativas e justificativas).

10/out | TG10 - construir um gréfico seni x sen r Refracédo da luz na agua: produzir um

conjunto de 10 medidas e construir uma tabela e um grafico de senix senr.

Quadro 3: Tarefas a serem realizadas em grupo.

As TG sao tarefas para as quais o grupo todo se empenha conjuntamente. A
TGO1, por exemplo, foi pedida apds os professores realizarem uma discussdao durante a
reunido sobre os objetivos de tais atividades e as especificidades de cada uma quanto ao
trabalho com os conceitos fisicos — subsidiando a escolha e o posicionamento da

atividade no planejamento.

O registro escrito aprofunda conhecimentos e subsidia a sistematiza¢do de
reflexdes sobre as aulas e o planejamento do professor. As tarefas escritas estdo todas
relacionadas com a pratica do professor e seu problema concreto e imediato de planejar,
saber determinado conteudo para ensinar e analisar as ocorréncias de aula — e estdo
conectadas também com o que aconteceu na reuniao, com o que o formador notou que

os professores necessitavam.

13 A “recuperagdo de ciclo” é um expediente utilizado nas escolas publicas de Sdo Paulo para compensar
a defasagem de alunos. Esse tema foi trazido por uma professora que lecionava para este curso. Mais
adiante, um episodio de formagao tratara esse tema com maior aprofundamento.
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Muitas vezes as tarefas realizadas — que emergiram de discussdes nas reunides
de formacdo — sao retomadas novamente na reunido seguinte e, apds outra discussao, o
professor as refaz ou acrescenta reflexdes, comentarios, novas informacdes. As tarefas
auxiliam o formador para o planejamento da reunido seguinte e também funcionam

como elementos de avaliagao.
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3 — Os OBJETIVOS (DECLARADOS E IMPLICITOS) DO FORMADOR

O objetivo declarado do formador ao grupo ¢ o de trabalhar sobre o
planejamento de um tema em fisica (eletromagnetismo ou Optica), e de aprender novas
atividades (como o uso de uma cuba de ondas para o estudo da ondulatoria) ou uso de
estratégias de ensino (como aula de demonstragdo com a cuba de ondas) que
possibilitem escolhas ao planejar. O formador também anuncia que a linha de ensino e
aprendizagem adotada tem caracteristicas construtivistas e que ¢ importante ouvir 0

aluno e trabalhar a partir do que ele sabe.

O professor entra no grupo com alguma compreensao propria sobre esses
objetivos declarados. Suas atividades iniciais, assim que ele entra no grupo, explicitam
essa compreensdo — o que funciona como uma espécie de “diagndstico” para o
formador. Como os objetivos do formador sdo realmente trabalhados em todas as
reunides, implicita ou explicitamente, apds algum tempo de participagdo no grupo, a
compreensdo do professor sobre 0 que significa planejar ou sobre 0 que significa ouvir
0 aluno naquela perspectiva construtivista considerada torna-se mais consistente ¢
comega a convergir para o que sdo as metas reais do programa (de modo andlogo,
podemos dizer que, neste trabalho, o leitor estd desvendando aos poucos em que

consiste esse grupo e de que se trata esse construtivismo trabalhado no grupo).

Resumidamente, a perspectiva construtivista do programa se concretiza em
atividades que permeiam a atuagdo do professor como profissional do ensino de fisica:
Os professores, no inicio do ano letivo, fazem um plano de curso (para as turmas com as
quais trabalhardao aquele tema de fisica em foco), discutem-no no grupo e o reelaboram
varias vezes durante o ano, apresentando uma espécie de retrospectiva ao fim do
trabalho com o tema. Por trds da orientacdo para que cada professor elabore o seu
planejamento, pessoal e unico, existe uma mensagem implicita: de que o planejamento ¢é
um instrumento pessoal de trabalho, ¢ que este instrumento ird se diversificar durante o
curso, conforme o professor sinta necessidade e seja capaz de fazé-lo, a partir do
feedback oferecido pelas aulas reais. Ou seja, o professor deve, ele mesmo, modificar
seu plano de curso, a partir das interagdes produzidas e resultados percebidos dos alunos
e também a partir do que aprendeu de fisica e de atividades para o ensino; o programa

de formacao o subsidiaré e o apoiard nas mudangas que fizer.
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O formador trabalha com a expectativa de que os professores enfrentardo
dificuldades com o contetido de fisica, mesmo nos conceitos mais basicos e
fundamentais do tema em foco, e que essas dificuldades interferem substancialmente na
capacidade e autonomia do professor para planejar. O programa prové esse conteudo de

duas formas, que a nosso ver se relacionam com alguns objetivos implicitos:

1. — Estudo da fisica recorrendo a manuais didaticos (como, por exemplo, o
PEF', estudado em 2007) e realizando experimentos, fazendo medidas. Ocorre na
segunda parte das reunides. Proporciona ao professor a vivéncia da fisica, como
aprendiz e como (re)descobridor dos conceitos. O professor consegue observar seu
proprio aprendizado e analisar suas dificuldades. Também observa o ensinante —
formador ou monitores — ¢ formas como o ensino ¢ conduzido por eles. Além disso,
estudar fisica também pode proporcionar aos participantes “divertirem-se” com a

ciéncia.

2. — Abordagem de um tema especifico a partir de um relato de aula, em que o
professor explicita uma davida (sua ou “dos alunos”), ou em que se evidencia na fala do
professor o uso de uma concep¢do ndo-cientifica no ensino de um conceito ou na
interpretacao de uma fala de aluno. A davida surge na primeira parte das reunides, € o
estudo da questdo pode se dar na primeira parte ou na segunda. A discussdo ¢
intimamente conectada com a situacdo de sala de aula que gerou o problema, e nesse
caso o provimento do conteudo ¢ fornecido em uma perspectiva profissional (coerente
com FREIRE, 1996), de intervengdo do professor ou de interpretagdo de um erro do

aluno e conduc¢do de um raciocinio.

A abordagem de novas atividades para a sala de aula também segue essas duas
formas possiveis: ao realizar um experimento interessante na segunda parte da reunido,
o professor se motiva a leva-lo aos alunos (o espago do grupo funciona como
laboratorio para o desenvolvimento de novas atividades); ou entdo uma atividade ¢
sugerida explicitamente pelo formador, a um professor determinado, no intuito de
trabalhar com alguma dificuldade que o professor relatou ter aparecido em sua aula —
nota-se que a sala de aula fornece informagdes que orientam o aprendizado de todos os

professores do grupo.

" Instituto de Fisica da USP, Projeto de Ensino de Fisica, Ed. MEC/FENAME/PREMEN, 1971.
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A escolha dos temas (eletromagnetismo e Optica fisica) ocorreu em funcao de se

tratarem de temas “dificeis” para os professores e para os alunos do Ensino Médio:

““S@o contetdos que os professores conhecem muito mal, ensinam muito mal
e que tém um desdobramento muito interessante; quando vocé aprofunda o
conhecimento daqueles conteudos, ele tem um desdobramento que leva a
fisica moderna.” (depoimento do formador em uma entrevista)

O depoimento acima, adicionalmente as atividades realizadas pelos professores
no programa de formacao, indica-nos que existe uma segunda intengdo do formador
com o trabalho do eletromagnetismo, que ¢ abordar alguns elementos da fisica moderna
ou direcionar para as idéias que desembocam ai. Uma das formas utilizadas para
estimular a necessidade por esse conhecimento ¢ o incentivo a busca de explicagdes
para os fenomenos ao nivel dos constituintes da matéria (por exemplo, a estrutura
cristalina de arranjo dos atomos de um fio condutor de corrente elétrica ou o modelo

atomico sendo usado para explicar o comportamento magnético de um material).

O formador também trabalha o construtivismo quando pede que os professores
relatem os resultados de sala de aula. Um relato tipico de professor iniciante ¢ “eu fiz
isso, depois expliquei aquilo...”; ¢ a pergunta que sempre se segue a esse tipo de
depoimento ¢ “E 0 seu aluno, o que ele fez? O que ele disse? Como ele entendeu esse
conceito?” Assim, o formador incentiva o professor a ouvir seu aluno e a interpretar os
erros deste e o subsidia, quando necessario, através do conhecimento de estruturas
conceituais de explicagdao diferentes das cientificas, que sdo as que ocorrem entre 0s

alunos (as “pré-concepcdes”, Viennot, 1985).

Desse modo, a questdao do construtiviSmo ndo entra no programa como receita ou
teoria estabelecida, mas permanece implicito nas atividades e interagdes promovidas
pelo programa e pode ser associado, em linhas gerais, a varias concepgoes, de varios
autores, que admitem que a aquisicdo de conhecimento em geral ¢ um processo de
construgdo pelo proprio aprendiz, na interagdo com o meio material e social que o

envolve.

O formador incentiva fortemente que o professor dialogue com seu aluno e ouga
atentamente o que ele diz, suas formas de explicar um fendmeno e suas davidas apos

uma explicagdo, para entdo discutir formas de condugdo da aprendizagem que possam
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ser adequadas naquele contexto — o que produz outra mensagem implicita: de que um
plano de ensino bom para este professor, estes alunos, este momento historico, nao ¢
necessariamente um plano de ensino universalmente bom. O contexto ¢ importante na

hora de se escolherem as ac¢des educativas.

Essa qualidade que se espera que o professor desenvolva, de ouvir o aluno,
também ¢ exercitada pelo proprio formador, quando este ouve atentamente o
depoimento de um professor e faz suas intervengdes apenas apos supor que tem uma
boa compreensdo do problema relatado. Por isso, um episodio (que ¢ um didlogo entre o
formador e um dos professores participantes) pode conter uma fase inicial bastante
extensa antes que comece a desembocar em alguma conclusdo — o contexto precisa ser
bem compreendido e os obsticulos adequadamente identificados para que alguma

orientacao seja efetivamente fecunda.

Os diadlogos sempre ‘chegam a algum lugar’, o que nos indica que o formador
ouve e conduz os relatos do professor a partir de alguma expectativa ¢ em dire¢cdo a
algum objetivo. Em alguns episodios, percebemos que essa expectativa estava clara,
para o formador, desde 0 momento em que ele solicita que o professor tome a palavra.
Na maioria, no entanto, o ponto de chegada ndo é conhecido a priori, ¢ o caminho se
constroi ao longo da conversa — o que ¢ um dos aspectos mais surpreendentes deste
programa, ¢ que motivou o titulo desse trabalho. Um dialogo que se inicia
despretensioso estabelece um cenario em que, a certa altura, sob o olhar de todos os
presentes, um coelho comeca a ser puxado para fora da cartola...

Por ter essa caracteristica, o plano de ensino do programa ndo ¢ traduzivel em
uma “receita”’, mas certamente ha principios de atuagdo, e o mais evidente deles ¢ o do
didlogo. A exposi¢do das situacdes enfrentadas em sala de aula pelo professor ¢
importante, pois ¢ a partir delas que o formador encaminha suas intervengdes. Por isso,
outro principio de atuagdo deve ser o de deixar o professor a vontade para fazer esses

relatos.

Essa descrigdo sobre os objetivos do formador, que fizemos aqui, certamente da
margem a muitas perguntas, por exemplo — De que forma o grupo apdia o professor que
faz mudancas na sua pratica? De que modo o programa atua para que o professor

aprofunde sua compreensao tedrica sobre o ensino ¢ o aprendizado de fisica? Como o
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formador opera o provimento do contetido de fisica em uma perspectiva profissional da

docéncia? Como entra o construtivismo como um subsidio para o ensino?

Fundamentalmente, vemos que a sensag¢do que o leitor possa ter de incompletude
do texto sobre os objetivos do formador se deve a falta de informa¢des de natureza
procedimental — “como isso € feito?” E essa anélise que a proxima segdo pretende
trazer. Organizamos categorias, com foco nas ag¢des docentes em sala de aula — que
também sdo conteudos de aprendizagem no programa, em que vemos os objetivos do
formador sendo postos em pratica, e procuramos relacionar essa pratica (do formador)

com os referenciais teoricos sobre formagao de professores.



I1 — O CONTEUDO DOS DIALOGOS: AS ACOES DO PROFESSOR EM
FOCO

Nesta parte, os episodios de formagao sdo classificados segundo o seu desfecho,
em termos do conteudo pedagogico (algo que poderiamos também chamar de
competéncias do professor) que foi trabalhado no episoddio. Para isso, montamos
categorias, procurando relacionar o trabalho de formacdo que ¢ desenvolvido no
programa com os referenciais que nos falam de orientagdes para a formagdo do

professor e das acdes docentes esperadas.

Queremos explicitamente relacionar a pratica que ocorre no programa com a
teoria que a suporta, por isso o retorno dos referenciais sobre os quais dissertamos no
inicio do texto (e o acréscimo de outros). Queremos também responder a algumas das
perguntas que provavelmente surgiram ao leitor nos capitulos anteriores deste texto.
Uma parte das respostas serd compreensivel apds um contato maior com esse grupo de
formagdo, de maneira que mantemos a pratica de proporcionar ao leitor os dados puros

dos episodios.

Ao utilizarmos o termo competéncias do professor, imediatamente nos
remetemos a autores que organizaram essas competéncias e as classificaram e
descreveram com profundidade, como, por exemplo, Perrenoud (2000). Nossa
categorizacdo, neste texto, evidentemente teve como uma fonte de inspiragdo as analises
desses autores. Porém, foram norteadas pelo que continham os dados, bem como pelo
nosso foco de pesquisa: o trabalho no grupo de pares com a presenga de um membro
mais experiente que conduz atividades para a resolucdo de problemas auténticos, ¢ a

necessidade de comunicacao.

As categorias foram delimitadas a partir de cruzamentos entre os episodios € o
referencial teérico, com idas e vindas entre dados e teoria, procurando sempre manter o
foco nas agdes e nos objetivos de ensino do formador. Com foco nas agdes do professor
na escola e na sala de aula, analisamos os movimentos do formador no atendimento a

essas necessidades da pratica docente. Assim, os dados foram classificados em:
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Planejar

Conduzir a aprendizagem

Avaliar os resultados o planejamento
a aprendizagem

Queremos analisar o que faz o formador para proporcionar a emergéncia de uma
questdo da pratica docente, as formas de condugdo das reflexdes que terdo os
participantes e o desfecho, bem como os objetivos especificos e gerais do programa de

formacdo sendo concretizados através dos contetidos em pauta.

Durante a constru¢do do instrumento de analise, percebemos que a reflexao
sobre a pratica e a construcdo da autonomia docente perpassam os episodios, pois sdo
metas maiores do programa. Estas, entdo, ndo formam categorias separadas, mas sao

analisadas transversalmente as outras.



PLANEJAR

Poderia me dizer, por favor, que caminho devo tomar para ir embora
daqui?

Depende bastante de para onde quer 1r, respondeu o gato.

Nio me importa muito para onde, disse Alice.

Entio, nio importa que caminho tome, disse o Gato.

(Conversa de Alice com o Gato de Cheshire, Lewis Carroll, 2000, p.63)
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1 - PLANEJAR

O conhecimento pedagogico de planejar se refere a delimitagdo de um eixo para
o planejamento (um objetivo geral a ser alcan¢ado), a escolha de atividades para
direcionar o aprendizado, com a determina¢do dos objetivos especificos de cada uma, e
localizacdo dessas atividades numa seqiiéncia pedagdgica coerente e orientada para a

aprendizagem.

Como o programa acolhe professores formados e atuantes, estes ja fazem
planejamentos e no inicio do ano letivo, trazem-nos e os apresentam ao grupo. No
entanto, o formador percebe que os professores, especialmente os debutantes no grupo,
geralmente conseguem elencar uma lista de conteidos a serem ensinados, porém tém
dificuldades em designar atividades para o ensino daqueles contetidos e objetivos para o
tema em estudo — que produzam coesao entre as atividades. Além disso, geralmente ha
pouca clareza sobre a escolha da seqiiéncia pedagodgica — usualmente, a seqiiéncia
reflete indices de livros didaticos e organizacdes de contetdos em uma logica diferente
daquela que tornaria o aprendizado mais significativo; ou seja, o planejamento pouco
reflete as necessidades dos aprendizes em termos da constru¢do do conhecimento

cientifico.

O trabalho do programa com o planejamento procura discutir com o professor
suas aulas planejadas com base nesses aspectos, subsidiando-o com atividades que
poderé usar para trabalhar aqueles topicos que planejou, porém, mais que isso, ajuda o
professor a revisar constantemente seus planos de ensino com base no que ele traz como

constatacdo da realidade que vivencia na sua sala de aula, com seus alunos.

O episddio a seguir comegou com “conte a sua aula”, e o professor relata
descontentamento com a aula que deu, pois achou-a sem significado dentro do
planejamento. Tomando o conceito da “reflexdo sobre a a¢do” de Schon (2000), o
problema manifestado pelo professor foi “ndo dei a aula que eu queria”. Durante a
discussdo, vemos como o formador desconstroi esse problema aparente e constrdi o
problema de fato — que ¢ a falta de clareza do professor sobre os usos e objetivos da aula

de resolu¢do de exercicios que ele havia incluido em seu plano de aula.
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Reunido 19-junho/2007

PLA - Eu dei aula, mas ndo dei o que eu queria, porque eu tinha passado exercicios, eu passei
as formulinhas, né. Férmula da resisténcia... (...) entdo na outra aula eles queriam que
corrigisse, que eu tinha marcado prova. Ai eu corrigi os exercicios e dei a prova, s de
formulinhas. E eu marquei com eles/

F - O que quer dizer que vocé corrigiu exercicios?

PLA - Ah, eles tém duvida, “ah, eu ndo consegui fazer esse”, eu peguei exercicios de
vestibular, assim.

F - Mas o que que é corrigir exercicio?

PLA - Ah, € corrigir na lousa...

F - Ndo, “corrigir na lousa” ndo, corrigir é corrigir alguma coisa.

PLA - ...Ndo, ndo é corrigir; é fazer. (1)

F - Pois é... Entdo... (1)

PLA - Alguns, até perguntam, “ah, eu ndo consegui, eu estou travado aqui”, ai.../

F - Mas isso ndo se chama corrigir também. Ndo é? O que vocé fez, afinal de contas?
Descreve o que vocé fez.

PLA - Entdo, alguns eu orientei como fazia, e outros que ndo tinham a menor idéia eu fiz o
exercicio. Na lousa.

NA - Vocé fez na lousa e eles copiaram...

F - Entdo, isso ndo se chama corrigir. Quer dizer, vocé resolveu o problema na lousa,
entendeu? (...) Entdo vocé resolveu o problema na lousa; o que vocé queria com essa
atividade? Porque isso foi uma atividade, né? Fazia parte do teu planejamento?

PLA - ndo.

F - Ndo, ndo fazia. E ai ela entrou. Entdo o que vocé queria com ela? Vamos ver se vocé
consegue dar um significado.

PLA - Eu queria fazer eles perceberem que era possivel fazer, e que era simples... resolver
os problemas.

F - Era simples? (PLA - Eé..) Pra quem? Pra professora. Pra professora. [pausa] Sabe, a
gente faz muita coisa que a gente ndo percebe o que estd fazendo, né, a gente vai usando o
nosso esquema tradicional, “ah, eu corrigi a prova“. Corrigir vocé corrigiu quando vocé pegou
a prova de cada um, marcou, riscou, deu nota, vocé corrigiu. (...) O que vocé foi fazer, vocé
ndo foi corrigir a prova. Isso se chama outra coisa. Ndo €? E ai, outra coisa, tudo bem. Ela
pode caber no planejamento. Eu estou te cobrando a mesma coisa que eu fe cobrei da outra
vez, (que depois nds vamos falar também.) O que essa atividade tem a ver com o meu
planejamento? (...) Agora, é claro que é complicado que a gente a toda hora, a todo
momento, em todos os minutos da nossa atividade, esteja fazendo isso. E complicado
porque a gente ndo tem o hdbito de fazer, né. Tem muita coisa que vocés ndo faziam e jd
fazem, vocés jd incorporaram. Quer dizer, essas coisas tfem que comegar a incorporar.
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Porque ¢ isso que vai fazer a mudanga de postura do professor, de comportamento dele. (...)
Entdo tem a... essa coisa, das atividades, que a gente costumeiramente faz, que a gente
viveu assim, aprendeu assim, e a gente agora precisa dar outro significado pra ela, e
entender - o que € que isso tem a ver com o meu planejamento? De onde eu venho, pra onde
eu vou, onde que eu quero chegar, e como € que isso estd contribuindo?

(...)

F - O que eu estou querendo € que a gente olhe pra atividade e veja o que € que tem ld de
importante. Dentro do meu objetivo, né. Dentro do que eu quero fazer.

EDU - E se a gente verificar que ... que ndo atingiu o objetivo?
F - Que ndo tinha nada de importante?
EDU - Ndo, acho que isso...

F - Ndo, mas ai € que estd, vocé tem que ver por que vocé acha aquilo importante e o que o
teu objetivo na verdade estd exigindo. O que € que ele exige, e se isso tem ligagdo. Todo
esse processo de reflexdo é que vai comegar a construir a nossa postura de profissional.
(...) “eu achei que isso € bonito, mas serd que ¢ oportuno? Serd que estd no lugar certo?" Eu
vejo, que (...) [0 experimento da lei de Ohm, que a gente fez a semana passada] todo mundo
gostou, né? Ndo foi bonitinho? Ndo deu uma vontade louca de levar e fazer na classe?
(Aposto que alguém até fez.)

KAP - [encabulada] Eu ndo fiz ainda...

F - Pois ¢, "ndo fiz aindd', né, "mas vou fazer”. Entdo, agora, e ai?, serd que ndo vale a pena
parar pra pensar? O que é que eu estou fazendo quando eu estou levando isso, nesse
momento, nessa situagdo? O que eu estou fazendo com isso? Entdo tem essa coisa que as
vezes a gente esquece, né. Facilmente a gente desgruda do planejamento.

(..)

PLA-E [riso]. Mas tem essa outra turma, que eu ndo corrijo os exercicios/ eu ndo fago os
exercicios pra eles, eu espero que eles fagam e, se tem didvida em algum, eu vou ld e vejo
qual é a duvida, (...) Mas tem duas alunas que ficam desesperadas. Elas acham que tem que
corrigir tudo. E elas fazem com que eu me sinta cu/pada de ndo corrigir tudo.

F - Porque vocé ndo pds tudo na lousa.
PLA - E, elas querem a resposta, e...

F - Agora veja uma coisa, PLA. Olha, quando a gente pde uma coisa na lousa, a gente dd
assim, um modelo, né...

PLA - E, af ndo adianta nada, eles copiam...

F - Ndo, ndo é que ndo adianta nada, adianta também. Ndo sei se adianta para o que vocé
guer. (...) Entdo, mostrar os modelos, os protdtipos e tal, também é considerado como uma
atividade interessante. Mas serd que a gente faz isso com consciéncia de que faz isso?
Serd que eu queria isso no planejamento ou hdo? Entdo essa que é a questdo importante.
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PLA - Sempre que eu passo a resolugdo, que eu resolvo na lousa, eu ndo me sinto muito bem.
Porque eu sei que aquilo eles vdo copiar, e pode até ndo fazer sentido, ele pode até repetir
aquela seqiiéncia, sem saber o que estd fazendo, ndo € isso o que eu quero.

KAP - Mesmo porque [pra eles fica a idéia que] aqueles exercicios devem estar resolvidos
daquele jeito. Se mudar alguma coisinha...

(...)

NA - Quando eu estava ho primeiro ano [do Ensino Médio], que eu estava aprendendo fisica
pela primeira vez, (...) eu me perdia pra caramba com as varidveis |Id da mecanica. (...) E eu
me lembro que o professor fez uma aula de exercicios, e ele colocava ha lousa assim, ele
usava a lousa inteira. Entdo "que € que vocé quer saber, a aceleragdo. Entdo, qual é a
formula?” Entdo ele colocava a formula. *Ah, mas a gente precisa da velocidade, a gente ndo
tem a velocidade.” Entdo ele abria outro quadrado depois pra calcular a velocidade. "Qual é
a férmula da velocidade? Essa.” (...) E depois ele voltava, pra resolver... (...) Foi um modelo,
que ele deu. Mas foi tdo organizador pros meus pensamentos!

PLA - Ah!l Entdo deu certo pra vocé!

(..)

F - Entdo o negdcio € isso ai, 0 negdcio é re-significar as atividades que a gente faz jd por
tradigdo, né. E dar outro sentido dquilo, e sempre a preocupagdo € olhar, como € gue isso
estd ligado ao planejamento. E isso que eu venho desenvolvendo? E pra onde que eu quero
ir? Essa que € a questdo.

Muitas das rotinas que o professor adota em suas aulas sdo vistas como
“naturais” da sala de aula. Uma aula de corre¢do de exercicios, uma prova escrita

individual ao final do bimestre, uma cépia de defini¢cdes da lousa...

Raramente, durante a realizagdo dessas atividades, o professor tem a
possibilidade para refletir sobre os motivos que fundamentam aquelas rotinas. Trabalhos
que analisam a teoria de Schon no contexto docente questionam que seja possivel uma
reflexdo na agéo, quando essa a¢do acontece no contexto da sala de aula, pois as a¢des

sdo varias, simultaneas e devem ser imediatas (Guridi, 2007).

No entanto, maior talvez que esse obstaculo ¢ que ndo paramos para refletir
sobre o que ¢ visto como trivial. Como no Mito da Caverna, em que as sombras ndo sao
questionadas porque sempre estiveram ali, também o professor, que tem a experiéncia
de uma vida inteira com o contexto escolar, vé certos procedimentos rotineiros como as
sombras da caverna de Platdo — porque sempre estiveram ali, todos estdo por demais

acostumados a olha-las, de modo mesmo a ndo conseguir mais Vé-las. Tais rotinas,
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como a aula de exercicios, foram “naturalizadas” como um acontecimento tipico e

inquestionavel do contexto escolar.

Por isso, muitas vezes nem constam explicitamente de um plano de aulas — como
no caso da PLA — pois sdo obvias. Todo professor tem a perigosa e invencivel tendéncia
de perpetud-las, mesmo sem clareza de que servigo elas prestam ao aprendizado e de

que outro podem obstruir.

O formador faz, junto a PLA, uma série de perguntas a situacao vivenciada por
ela, na intencdo de possibilitar passagem do nivel descritivo do fendmeno para o nivel
interpretativo. Esse procedimento pode ser visto sob o referencial das estratégias
reflexivas de formacdo (Alarcdo, 1996), em que confrontos sdo transformados em

potenciais de reconstrucao do conhecimento.

O confronto, no entanto, precisava ser criado, para que PLA enxergasse as

« " g . . o .
sombras”. Nesse episodio, foi a propria professora quem iniciou o processo, pois soube
relatar que a aula a incomodara. O formador aproveitou a oportunidade e potencializou-
a através do questionamento inicial. (Em outras situacdes, o professor nao sente o
incomodo, ou entdo consegue apontar apenas para algum sintoma de segunda ordem.
Nesse caso, o formador precisard direcionar a atencdo do professor para tal rotina ou

pensamento. )

Ao relatar e analisar a sua aula de exercicios, PLA trouxe a consciéncia um
problema que a incomodava — e, pelo seu depoimento, percebe-se que o problema era
recorrente (“sempre gque eu resolvo na lousa, eu ndo me sinto muito bem”). O formador
ajudou-a primeiramente a caracterizar a aula que fez (“mas 0 que € corrigir exercicio?”)
e, em seguida, a procurar descobrir em qué tal atividade colaborava para os objetivos de

seu planejamento.

PLA sentiu visivel necessidade de expor seus incomodos com a aula de
exercicios em outras situagdes e conseguiu, com isso, detalhar mais o problema e
identificar a origem do seu incomodo (“ele pode até repetir sem saber o que ta fazendo,
e ndo é isso 0 que eu quero”). O papel do formador durante o episddio poderia ser

comparado a figura que Schon (2000) denomina de “coach”, o orientador que ouve o
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aprendiz ajudando-o a compreender mais profundamente o problema trazido, e conduz a

reflexao no sentido de encontrar encaminhamentos para soluciona-lo.

A participacdo dos demais membros do grupo foi discreta, mas, ao que tudo
indica, relevante no auxilio a PLA. Enquanto KAP corrobora o pensamento inicial de
PLA, de que aula de exercicios ndo produz aprendizado, o monitor NA d4 um exemplo
pessoal que contrapde aquela idéia, conseguindo arrancar de PLA a interjei¢ao — “ah!

Ent&o deu certo pra vocé!”.

Quando modificou seu planejamento incluindo a aula de exercicios, PLA nao
agiu de forma auténoma (“na outra aula eles queriam que eu corrigisse”). Pode-se
avaliar que a discussdo agiu no intuito de proporcionar maior autonomia as suas
escolhas futuras, a0 menos no que toca a essa estratégia de aula. A agdo principal do
formador foi incentiva-la a buscar um significado para a atividade que pudesse ser
vinculado aos objetivos do seu planejamento. Vemos ai uma conexao com a educagdo
problematizadora de Paulo Freire (1996), em que um problema desencadeador,
colocando o educando no centro de sua formagdo e adequadamente conduzido pelo
educador, estimula um “movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer” (ibid, p.42) e mantém como objetivo mais amplo sempre o de proporcionar maior

autonomia ao educando.

O problema aparente (Schon, 2000) — aquele trazido pelo professor em seu
relato — ndo ¢ um problema falso, ele é levado em conta como um problema de fato.
Porém, ¢ visto como um sintoma que possui origem mais profunda, que o formador,
através de uma escuta qualificada do relato, consegue desvendar, junto ao professor. O
formador faz questionamentos (“O que vocé queria com a aula? Vamos ver se vocé
consegue dar um significado”), estimulando o professor a pensar nas causas daquele

problema manifesto.

Homem - Tenho a rmpressio de ser um cativo, mas nio sei explicar por que
tenho tal impressao.

Gorila - Anos atrds, muitos jovens deste pais tiveram a mesma mpressio.
Fizeram um esfor¢o ingénuo e desorganizado de escapar do cativeiro, mas
acabaram fracassando, porque nao foram capazes de encontrar as grades
da jaula. Se vocé nio descobre o que o estd prendendo, a vontade de sair
logo se torna confusa e ineficaz.

(Didlogo com o gorila, em Quinn, 1998, p.27)
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Sobre essa forma de encaminhamento de uma discussao acerca do planejamento,
vejamos como o formador encaminhou outro problema manifesto, do trecho da reunido
12/2007, ja transcrito anteriormente. No episddio apresentado (pg. 60), CLO estava
enfrentando um dilema com respeito a uma avaliagdo, quanto aos critérios que deveria
usar na corre¢ao da prova, apos ter examinado que os alunos em geral ndo foram bem.
Sem desconsiderar o problema trazido pela professora, o formador propde olha-lo sob

outro prisma:

F — Quando vocé diz, “eles sdo capazes de produzir coisas melhores” do
que eles produziram. Ent&o, eu acho que ai a reflexao que vocé esta fazendo
e a tua analise toda, é ““0 que é que eu estou avaliando quando eu dou esta
prova?”’, né, e vocé ja esta percebendo que a tua avaliagcdo vai ter um
resultado ruim. (...) Entdo, agora por outro lado, vocé fala de uma série de
coisas que vocé considera positivas. (...) Precisaria definir um pouco e
tornar mais objetivo o que que é essa participacao.
Ou seja, o formador quer perguntar, 0 que a participacdo dos alunos nas
atividades do semestre auxiliou para a construcdo do conhecimento deles? CLO nao
havia identificado algum incomodo em seu planejamento. O formador precisou auxilia-

la a ver o que era inicialmente tdo evidente quanto despercebido pela professora.

CLO, entdo traz outro problema, irmdo daquele anterior — a atribui¢do de notas
aos alunos pela participacdo deles nas atividades esta mascarando os resultados reais de

aprendizagem:

CLO - ““Ah, o pessoal ndo vai bem na prova, sé que a gente leva em
consideracdo outros trabalhos que eles fazem, a presenca, e eles acabam
tirando média™. (...) Entao eles nunca estudam pra prova. Eles ndo estudam
pra prova, porque eles sabem que vao tirar média.
O formador toma essa constatacdo como oportunidade para chegar a outro
problema, mais profundo, que guarda conexdes com o planejamento da professora e

que, portanto, esta dentro do seu limite de autonomia — o da pouca exigéncia de rigor

nas atividades-meio, a partir das quais ¢ atribuida a nota de participacao.

F —Na&o é que vocé vai deixar de premiar o sujeito ou de valorizar uma coisa
que ele fez. Mas ele fez essa coisa e ele tem que dar a mais. (...) Certamente
falta essa passagem da coisa mais qualitativa, espontanea, né, pra um rigor.



86
TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
ANALISE — II (1.PLANEJAR)

Essa passagem do problema manifesto para o problema de fato, como propde
Schon, ¢ feita através de uma analise aprofundada da situacdo e de seus determinantes,

sempre pensando em solugdes que o professor seja capaz de engendrar.

O caminho utilizado pelo formador foi de fazer o professor falar, 0 professor
produzir um problema ou incdmodo. A identificacdo da origem do problema, que
ocorreria em seguida, seria uma tarefa conjunta e que procuraria mudar o foco para
analisar o proprio paradigma de ensino que alicer¢a as atividades constantes de um

plano de ensino e a maneira de conduzi-las em classe.

O conceito de paradigma pode ser de boa ajuda para compreendermos as agdes
do formador. De fato, quando o professor olha para um objeto pertencente ao mundo
(uma prova escrita ou uma aula de exercicios) com os filtros do seu proprio paradigma.
Esse paradigma ndo pode ser substituido por meio de uma simples verbalizagdo ou
comunicagdo. A visdo “tradicional”, transmissiva, de escola ¢ repetidamente
apresentada, de varias maneiras, em varios contextos do cotidiano. Mais do que
apresentada, essa visao ¢ vivida pelos sujeitos desde seus primeiros anos escolares e, na
maioria das vezes (sendo em todas) € revivida também nos bancos universitarios. Dessa
forma, uma comunicacdo verbal serd muito mais pobre que toda a colecdo de
informagdes e vivéncias que o sujeito teve. Além disso, como os paradigmas ndo sao
aprendidos pela forma de uma explicagdo ou defini¢do, eles geralmente sao
inconscientes. As marcas do paradigma aparecem na a¢do do sujeito, mas este ¢ incapaz

de verbaliza-lo.

Os paradigmas s6 passam a ser comunicaveis entre aqueles que adquiriam
consciéncia sobre eles. Por isso, a mediacdo verbal pura nao ¢ tao util para promover

mudangas estruturais em um conjunto de acdes.

Para ver o mesmo objeto sob outro prisma (com os filtros de outro paradigma), a
verbalizacdo deve se referenciar a situagdes vividas, concretas. Nesse programa,

identificamos duas possibilidades de ocorréncia:

- fazer uma comparagdo. Essa acdo ¢ possivel quando o sujeito tem alguma

vivéncia em outro paradigma. Entdo o formador recorre a ela apelando para a memoria
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da situagdo vivida, sob a forma “vocé se lembra quando fizemos aquela atividade, e

vocé teve essa duvida...?”

- pontuar e identificar as marcas do paradigma no objeto, da forma como ¢ visto
pelo professor, e perguntar como aquelas mesmas marcas poderiam ser interpretadas
usando-se o (novo) paradigma em construgdo. Isso foi o que o formador fez nos
episodios que analisamos. Salienta-se que o esfor¢o para modificar o olhar tem que ser
feito pelo professor, para que o aprendizado seja possivel. Como na figura a seguir, do

pato-coelho:

Imagine-se que o observador esteja enxergando somente o pato. O formador
quer que ele enxergue o coelho, entao diz “Ah, vocé esta vendo um pato? Mas olha
como esse bico poderia ser interpretado como orelha...” Para surtir efeito, o observador

tem que conseguir, ele mesmo, ver a orelha.

...E qualquer conjectura sobre a figura do coelho so tera significado depois que o
observador enxergar o coelho. Enquanto ele s6 vé o pato, toda explicacdo que parta do

pressuposto da existéncia do coelho lhe sera incompreensivel.



CONDUZIR A APRENDIZAGEM

A segunda viagem de Alice...

Qual caminho devo tomar?, perguntou Alice ao gato de Cheshire.

Depende de para onde vocé quer 1r, respondeu o gato.

Bom, resulta que eu sei para onde quero ir. Quero ir ao palicio da rainha de
copas.

Viarios caminhos levam ao palacio.

Um deles ja me bastaria...

Exato. Entao escolha um.

Mas como saber se o caminho que eu escolhi realmente chega 14?

Justamente, vocé encontrou a pergunta, respondeu o gato. Agora é possivel
procurar a resposta.

(Parddia da conversa de Alice com o Gato de Cheshire, de Lewis Carroll)
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2 — CONDUZIR A APRENDIZAGEM

Aqui tratamos do planejamento posto em pratica. Essa categoria se ajusta a uma
grande parte dos episddios de formagao desse grupo; de fato ela permanece subjacente a
todo o programa. A construcao do conhecimento profissional do professor, abordada no
programa, assume um Vviés construtivista e se refere principalmente a capacidade de
ouvir o aluno e compreender as suas estruturas de pensamento, bem como a planejar e
improvisar encaminhamentos baseados no feedback da sala de aula, que possam

contribuir para a constru¢do do conhecimento de fisica.

Os dados de campo nos indicam que o programa parte do pressuposto que os
professores, como estdo em formacgdo continuada e, portanto, sdo profissionais, ja
possuem varias formas eficazes de se locomover em relacdo ao ensino e aprendizado de
suas classes, e o formador valoriza esses saberes e proporciona espago para que oS
professores os compartilhem. Nao obstante, notamos que alguns conhecimentos
bastante elementares dentro da docéncia também sdo abordados pelo formador,
conforme a situac¢do ofereca um contexto apropriado, e relembradas em suas finalidades
ou re-significadas para objetivos coerentes com a nova metodologia em estudo; por
exemplo, na reunido transcrita para a categoria anterior, o formador analisou, com PLA,

a estratégia de fornecer um modelo ao aluno, para auxilia-lo na resolugdo de problemas.

Dos trés episodios transcritos na R-5/07 (reunido transcrita na integra, na
analise-I), os dois primeiros podem ser classificados nessa categoria. No didlogo com
PLA (primeiro epis6dio), o formador atenta, por exemplo, a apresentacdo objetiva de

uma tarefa que se pede aos alunos:

PLA — SO que numa sala eu so falei isso. Entdo eu vi que no relatdrio eles
n&o tinham colocado tudo...

F — Ah, entdo, ta vendo? J& é uma coisa que vocé tem que incorporar. Vocé
vai dar entdo pra eles uma atividade. Essa atividade vai ser apresentada
objetivamente...
Em outro momento, nesse mesmo episodio, o formador também salienta a
necessidade de intervencdo do professor e formas de intervengdo a partir de um erro do

aluno:
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F - Como é que vocé disse, ““ah, vamos voltar, vamos fazer o circuito com os
dois fiozinhos (...)”” Entdo, esse pedaco aqui da histéria, o que ele significa?
E a intervencéo do professor. (...) Entdo, mas é uma intervenc&o controlada,
porque vocé deu um tempo, deu um espaco anterior pra eles manipularem,
pra experimentar, para a dificuldade aparecer... Outra forma de conduzir
essa intervencao seria pegar os diferentes grupos e fazer um grupo avaliar o
outro...

Abaixo trazemos outro episodio pertencente a essa categoria, extraido da R-6/07.
E um didlogo com KAP, em que a professora traz uma questdo sobre como conduzir a
aula a partir de um acerto inesperado do aluno. KAP havia construido o seu plano de
aula sob expectativa de que os alunos ndo saberiam a resposta cientifica a questao-
desafio proposta, e que dariam determinadas respostas, pertencentes ao senso comum, ja
conhecidas e esperadas por ela. As atividades planejadas partiriam desse estagio de
conhecimento e introduziriam gradativamente elementos para a construcao da resposta

cientifica. Mas na hora... “o aluno respondeu certo!”

Reunido 6-fevereiro/2007

KAP - Prof?, mas eu estava falando com os alunos, teve um aluno que/ porque eu pedi pra
que cada um falasse como achava que a pilha acendeu [nos pequenos grupos] e um
representante do grupo defender [para a sala] como se fosse ... explicar mesmo o que ele
achou e cada um tinha que tentar mesmo explicar da sua maneira. Teve um aluno que falou
assim, "professora, porque a pilha causa uma diferenga de potencial e empurra os elétrons
livres num sentido preferencial.” Eu falei, e agora? [ri] O que eu devo fazer?

PLA - Esse deve ser um dos piores alunos! [ri]

F - Ndo, esse ai jd estd dando aula, € sé que ela ndo entendeu direito, ela vai pedir pra ele
explicar melhor, ndo € isso?

KAP - Entdo, ai eu falei, "mas o que que é... porque eu quero saber nesse momento”/ né,
porque eles estavam discutindo se vai o mais e o menos, ou se circulava®®, dai eu falei, “mas
0 que vocé acha, sai de onde, vem do qué?" Ai ele falou, “ah, entdo saem os elétrons daqui e
vdo pro outro lado, entdo eu vou ficar no que circula, ndo no que vai assim”. (...)

F - E vocé ndo deu hem um reforcinho pra ele? “ah, pois ¢, interessante, ah, diferenga de
potencial? Ah, é isso mesmo!” Ndo deu nem um reforcinho pra ele? (KAP - Ndo...) Que
maldade, ndo? Puxa vida...

KAP - Prof?, sabe o que aconteceu? E que hessa sala, comegou a pegar fogo a discussdo, e
eu ndo sabia que eles [referindo-se a diregdo da escola] estavam tirando 10 minutos das

!> KAP refere-se a duas concepgdes comuns sobre a corrente elétrica, uma em que as cargas positiva e
negativa saem dos terminais da pilha e se encontram na ldmpada, provocando o seu acendimento, ¢ outra
de que algo (cargas, energia) circula, saindo por um dos polos da pilha e retornando pelo outro. Para mais
detalhes, ver: Pacca, J. L. A. et alli, Corrente elétrica e circuito elétrico: algumas concepgdes do senso
comum. Cad. Bras. Ens. Fis. v.20 n.2, 2003.
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aulas, eu tinha 15 minutos de aula, sé que tocou o sinal bem na hora que eles estavam
discutindo e - porque tiraram 10 minutos das nossas aulas, e eu ndo sabia que tinham tirado.

(..)

F - Entdo, mas vocé tem o teu planejamento, vocé vai dar a tua seqiiéncia, né. Quer dizer,
ele ndo falou nada que vocé queira contradizer, mas ele falou coisas que podem estar
certas, mas podem ndo estar. Ou coisas sobre as quais ele tem um conhecimento de fato ou
ele pode estar simplesmente repetindo - que eu acho que é o mais provdvel.

KAP - E, eu desci com eles na hora do intervalo, (...) e perguntei pra ele, “ah, aonde vocé
ouviu falar sobre os elétrons e a corrente elétrica...?" e ele falou, “ah, professora, eu fago
eletronica”.

(...)

F - ...Entdo essa estratégia, que, quando um dd uma resposta que pode ser certa, a gente
tem que ir tentar aprofundar o entendimento. E eu acho que tem uma estratégia que é
pedir pra ele falar pros colegas. Pra ele explicar. Mas ai, a gente precisa saber muito bem o
que / as palavras que ele estd falando, porque de repente ai vocé também fala uma frase
bonita que os meninos sdo tdo acostumados a concordar que concordam também. Né? Mas ai
que vem a histéria da seguranga. (ndo €, PLA?) Entdo, no teu caso, KAP, é estudar a pilha.
(...) vocé tem que entender bem isso pra poder dialogar com os teus alunos.

Em termos gerais, o episdédio tratou da manutengcdo do didlogo quando as
respostas dos alunos ndo sdo as esperadas pelo plano da aula; neste caso, do
encaminhamento da seqliéncia pedagdgica em uma situagdo em que os objetivos de
conteudo desejados pelo professor ja estdo parcialmente atingidos por alguns alunos.
KAP havia planejado um caminho para a condugdo da sua aula. Mas como uma aula ¢
um momento de interagdo, o inesperado acontece — e o professor precisa desenvolver

essa flexibilidade, que ¢ saber conduzir a aprendizagem na interagdo com o aprendiz.

Sobre o conteudo especifico de formagao, podemos dizer que foram abordadas
capacidades de conducdo da aprendizagem em turmas que sdo sempre heterogéneas,
estabelecendo como meta, para o professor, manter a continuidade do didlogo com
todos os alunos. Das estratégias para atingir essa meta, KAP ¢ o formador examinam
varias situagdes: verificar o conhecimento declarado do aluno (investigar se as palavras
pronunciadas estdo relacionadas a conceitos € modelos fisicos que o aluno consegue
utilizar), conhecer melhor o aluno que se destaca (saber as origens do seu conhecimento
e do seu interesse) e certificar-se de que o professor possui preparo conceitual para

manter o didlogo em um nivel mais aprofundado com esse aluno.
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A pratica surge como espaco privilegiado de integracdo de competéncias.
Isso s6 é possivel se o professor refletir sistematicamente sobre o que faz e
sobre o que vé fazer. A experimentacdo e reflexdo sdo elementos auto-
formativos que levam a uma conquista progressiva de autonomia e
descoberta de potencialidades. (Alarcdo, 1996, p.98)
A maneira como o formador tratou o relato foi de identificar qual saber do
professor poderia falhar e impedir a continuidade do didlogo com o aluno “que sabia
mais”. No caso desse professor, pontuou um saber relacionado ao conhecimento de

conteudo de fisica. Na conclusdo do episodio, F sugeriu a KAP estudar melhor a ddp e

como ela se produz na pilha.

O conhecimento de contetido ¢, de fato, um dos elementos-chave para a
autonomia do professor. O exercicio da docéncia — a prética, conforme Alarcdo, no
extrato acima — quando realizada com a preocupag¢do de estabelecer um didlogo

significativo com o aprendiz, ¢ capaz de pontuar onde esse conteudo ¢ falho.

Analisamos um segundo episodio dentro dessa categoria, no intuito de procurar
os principios gerais das agdes do formador dentro do tema. O episodio trata de uma aula
de PLA sobre magnetismo. A professora ja havia comecado o assunto no semestre
anterior, e essa fora a primeira aula do segundo semestre, entdo ela relata a intencdo de
fazer uma revisdo, propondo um problema aos alunos: encontrar os polos Sul e Norte de

um ima fornecido a cada grupo de alunos.

Reunido 26-agosto/2008
PLA - ...E essa semana eu levei os imds, e as bussolas... Primeiro eu peguei s6 os imds /

F - Eu ndo quero que vocé use muito, no relato, o que vocé fez. Eu quero que vocé me diga o
que os seus alunos fizeram.

PLA - Entdo eles... a idéia era eles encontrarem o norte e o sul do imd. Entdo a principio eu
ndo entreguei as bussolas e perguntei o que eles acham que poderia ser feito pra fazer
isso. A idéia inicial deles era, “"ah, os lados que se repelem devem ser o sul, e os que se
atraem devem ser o norte." E ai eu virei e falei, "ué, mas... atrai dos dois lados, repele dos
dois lados." Ai eles.../

F - Qual era a divida deles? Qual era a concepgdo deles?

PLA - Entdo, eles achavam que o Sul repele. Que o Sul com Sul repele. E o Norte com o
Norte atrai. (...) Eles achavam que os [pélos] que atraem eram o norte.

KAP - Todos eles?

PLA - Ndo, um sugeriu e os outros aceitaram. Todo mundo aceitou. "ah, € mesmo, boa idéial"
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F - E como € que vocé interpreta isso? De eles acharem que o Sul com Sul repele? E o
Norte com Norte atrai?

PLA - Entdo, eu acho que eles ndo pensaram em dois pdlos... porque ndo tem muito sentido
isso. Se fosse Sul com Sul que sé repele ndo teria... ndo tem o menor sentido...! [risos]

F - Ndo tem sentido pra vocé, que sabe a resposta. Mas e pra eles, tem sentido?
PLA - Tem, pra eles tem, porque/

F - E qual é o sentido que tem pra eles?

PLA - Ah, eu acho que eles pensaram o "mais” e "menos”.

F - Ndol...

PLA - Ndo, mas ... que nem fossem elétrons, ... deixa eu pensar...

F - Exatamente eles ndo pensaram no “mais e menos”, ndo é verdade?

PLA - é, eles ndo pensaram ... !

F - Entdo, em que eles pensaram?

SIL - Como é que eles tiveram que ver, qual era o Norte e qual era o Sul? Como eles
tiveram que descobrir?

PLA - Tinha que usar a bussola, s6 que eu ndo entreguei a bissola a principio, eu achei que
eles fossem pensar na bissola, porque eles tinham feito a blssola, feito o imd, e tudo...

F - Bom, entdo, PLA, a pergunta que ndo quer calar € essa: o que os seus alunos pensam
desse resultado?

PLA - Ndo sei.

F - Pois é. E isso que vocé tem que procurar saber. Faltou esse porqué, né!
PLA - E, eu sé tentei contradizer isso.

F - Pois é. Mas ai € aquela histéria. Vocé vai contradizer como?

PLA - E.

F - Seria interessante que eles procurassem um caminho para testar isso, né, essa era a
hipétese deles. Entdo, quer dizer, eles fizeram uma teoria pra te dar a resposta. Eles t&ém
uma hipétese. E ndo ¢ aquela que vocé queria, ndo €? (PLA - E.) Entdo, o que vocé tinha que
fazer € ir atrds da concepgdo deles. "Por que vocés explicam assim? Baseados em qué?”
Ndo ¢ verdade? Porque sendo, se vocé ndo souber isso, vocé ndo vai poder contradizer.
Vocé vai contradizer com o que vocé acha que estd errado. Vocé vai contrapor o erro e o
acerto. Mas vocé ndo vai dar chance pra ele pesquisar o erro dele. Ndo é verdade? E isso é
uma coisa que a gente estd fazendo hd muito tempo. Entdo, quer dizer, vocé "pisou no
tomate".

PLA - Pisei. Passou batido.

[risos]
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Quando PLA comega a relatar a sua aula, o formador logo avisa que ela deve
concentrar seu relato no que “os alunos fizeram”. Inevitavelmente um relato de aulas
contera as ag¢des do professor, porém essas nem sempre vém acompanhadas das acdes
de seus interlocutores — mesmo porque, muitas vezes, o proprio professor se esquece
deles durante a aula. Essa, novamente, ¢ uma caracteristica do ensino com o qual nos

acostumamos desde que éramos alunos — o ensino centrado no professor.

O ensino centrado no professor considera os alunos como receptaculos de idéias.
O professor os tira da ignorancia instruindo-os com o seu conhecimento;
conseqiientemente o erro do aluno acontece pela falta de idéias e o professor combate o
erro informando-o (Astolfi, 1999). O episoddio acima discutiu a conducdo de uma aula

que deveria ser baseada em pressupostos diferentes desses.

PLA ouviu o aluno até a metade. Ouviu a resposta dele — que foi errada — e a
partir da constatacdo do erro, contrapds o acerto. Nesse ponto, o dialogo dela com seus
alunos foi rompido e ela perdeu o controle sobre o que eles estavam entendendo a partir

do que ela falava.

“Ouvir o aluno” no contexto desse programa de formacdo ¢ ser capaz de
considerar que o aluno pensa sobre um fendmeno, e conceber um ensino a partir do que
ele pensa. Isto € importante para o professor, pois € a baliza que ele tera para escolher a

acdo mais adequada para a seqiiéncia.

Na continuacdo desse mesmo episddio, vamos entender que PLA constata que
houvera um problema, entre a elaboracdo do plano de aula e a realizagdo desta, que ela

nao havia conseguido interpretar adequadamente:

PLA - Na verdade, eu estava ansiosa que eles falassem da bussola. Eles ndo falaram!

F - Pois ¢, eles ndo falaram. Eles ndo falaram, entdo vocé foi ld e... e disse, "¢ isso que eu
quero que vocés falem. Mesmo que vocés hdo entendam nada, € isso que eu quero que vocés
falem.”

[risos]

VIC - Eu ainda hdo consegui entender o que estd acontecendo na aula da PLA. Vocé deu os
imds pra eles, pra dizerem qual era o Norte e o Sul. Mas sé com os imds eles teriam
condicoes?
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PLA - Claro que ndo, eu queria que eles falassem que ndo dava.

VIC - Ndo, né? Eu achei essa resposta estapafirdia porque ela fez uma pergunta que ndo
tinha uma resposta/

PLA - Ndo, tinha respostal Eu falei assim, “"como que vocés acham que/
CLO - Mas ndo tinha bussola.

PLA - Tinha bussola! Sé que estava na [minha] mesa. Eu ndo falei da bdssola. E eles tinham
feito a bussola no semestre passado.

VIC - Aaahhh bom! Ah, entendi, agora entendi. Vocé queria que eles fizessem a ligagdo com
a bussola.

[vérias pessoas falando]

PLA - Mas ndo, aparentemente eles terem feito a blssola ndo quer dizer que eles...
VIC - Eles ndo ligaram uma coisa com a outra.

PLA - Nada com nada.

F - E ai vocé ndo ficou triste?

PLA - Fiquei. Fiquei meio decepcionada.

F - Mas vocé entendeu a raiz da tua decepgdo?

NA - Mas eles podiam ter feito outra coisa também. Eles podiam, sem a bussola, ter pego
aquele imd e tentado colocar ele de uma forma que ele indicasse a diregdo Norte-Sul da
Terra.

PLA - Um fiozinho.
[Outros falam, lembrando-se da atividade de transformar um imd em bussola.]

F - E, eles podiam, mas eles também ndo fizeram. Inclusive, um dos alunos dela fez a
blssola com um imd! No semestre passado. E hem esse pensou...

PLA - Ndo.

F - Bom, escuta, PLA, e ndo era o caso de vocé pegar aquele [aluno] que vocé disse que fez a
bissola e dizer, “olha, o que vocé vez? Vocé ndo quer explicar aqui, como é que vocé fez,
como é que foi?"

(...)

F - Entdo vocé vé? Vocés véem como é fdcil a gente escorregar e se esquecer de olhar pro
aluno? E de pensar com a cabega dele? A gente quer contradizer pra substituir o erro dele
pelo acerto. A gente vem ai de umas férias, ndo €, PLA? E ai a gente esquece. Entdo, o que
ele estd pensando, a justificativa que ele é capaz de dar pra aquela resposta que ele estd
oferecendo pro problema é importante pra gente. Porque € ai que eu vou discutir. E af que
eu vou procurar contradizer, com fatos, com outras informagoes. Mas eu tenho que estar
sempre atento pra saber o que o sujeito estd pensando e que torna aquela resposta possivel
pra ele.
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NA - Isso tem um lado psicoldgico, né, porque quando a gente ouve um erro, a gente ja
enfra num estado assim de...
EDUV - Ansidl

NA - E! [ri] "Meu Deus, eles ndo estdo dizendo o que eu queria que eles dissessem!”

PLA esperava que seus alunos, com a atividade que dera, se lembrassem do
magnetismo que tinham estudado no semestre anterior. Eles, no entanto, ndo se
lembravam porque, na realidade, ainda tinham concepgdes proprias sobre o
magnetismo, diferentes das idéias que a professora estava ensinando. PLA sabia
trabalhar as concepc¢des dos alunos e aproxima-las das cientificas com o tema da
eletricidade. Contudo, no tema magnetismo, ainda usava a sua concep¢ao anterior sobre
ensino e aprendizagem (exatamente como seus alunos que, aprendendo a pensar a teoria
do magnetismo usando o instrumento bussola, voltaram a usar outras concepgoes

quando o instrumento mudou para ima).

As concepgdes do professor sdo resistentes e, como NA apontou, as reagdes do
professor em sala de aula sdo mais rapidas do que sua capacidade de refletir sobre qual
seria a melhor agdo. A presenga desses momentos de instabilidade no planejamento e na
conducdo das aulas indica que o professor esta em processo de construcdo de uma nova
concepcao de ensino. A oscilacdo entre concepgdes antigas € novas ¢ caracteristica

desse periodo (Scarinci, 2006).

O professor se decepciona quando percebe, pelos resultados de classe, que seu
planejamento foi feito inflexivel, prevendo poucas alternativas em termos de
comportamento dos alunos. O professor ainda pensa, em alguns momentos do
planejamento e da condugdo das aulas, somente no que ele vai fazer. Contudo, na
maioria das vezes, ele s6 percebe a verdadeira origem da sua decep¢do quando tem a
oportunidade de refletir sobre sua aula, em colaboragdo com o formador. Sem a
presenga do grupo e do participante mais experiente, o professor ainda tende a apontar

causas externas ou secundarias.

Poderiamos citar varios episodios relativos a conducdo da aprendizagem; em

todos a tonica do discurso do formador ¢ — acompanhe o aprendizado do seu aluno
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através do didlogo; descubra o que ele pensa e o que ele interpreta a partir do que vocé

diz; saiba o que fazer a partir do que ele diz.

O processo de planejamento, de certa forma, continua quando o professor esta
em sala de aula e o programa de formacdo procura auxilia-lo a planejar in sito, i.e. a
improvisar, coerentemente com seus objetivos € com a concep¢do de ensino e

aprendizagem em construgao no programa.

O formador repete e reforca, a cada relato de aula de um professor, a
necessidade de ouvir o aluno — assim como também procura ouvir o professor e
compreender e interpretar o seu discurso. Em um ano inteiro de reunides de formagao,
quase todas trazem de alguma forma essa questdo. No entanto, para os membros do
grupo nao fica a impressdo de ser um assunto repetitivo, porque as situagdes sobre as
quais a questdo incorre sdo sempre novas e porque o conteudo nao ¢ trivial, visto que o

aprendizado estd em curso.

As situacgdes sdo novas porque sdo fundamentadas em ocorréncias concretas de
sala de aula. O professor esta aprendendo e ensaiando — em diferentes situagdes, para
diferentes tipos de aula e em diferentes temas da fisica — considerar o que o aluno pensa
sobre o que estd sendo ensinado, e aprender/construir diferentes ferramentas de ensino,

que podera usar ou ndo, conforme as devolutivas da classe.

A formagdo de conceitos € um processo criativo, e ndo um processo

mecéanico e passivo; um conceito se afigura no curso de uma operacao

complexa, voltada para a solugdo de algum problema, e s6 a presenca de

condicdes externas favoraveis a uma ligacdo mecanica entre a palavra e o

objeto ndo ¢ suficiente para a cria¢ao de um conceito. (Vigotski, 2000, p.67)

Ouvir o aluno com esses propositos de favorecer a formacao de um conceito ¢

um aprendizado totalmente novo para o professor e algo que provavelmente ele nunca
experienciou antes como aluno. Por isso também ¢ arduo e, para torna-lo concreto e

operacional nas ag¢des do professor, sdo realmente necessarios muitos e variados

instantes.

Ouvir o professor com o prop6sito de modificar seus conceitos sobre a condugao
de uma aula torna-se uma necessidade para o formador de um programa com tais

propositos. Como o formador conduz essa constru¢ao, com o professor?
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O caso de VIC

Com que obstaculos se depara o formador no percurso de ensinar o professor a

ouvir o aluno? Tivemos, em 2008, um caso bastante tipico.

VIC ¢é um professor participante do programa desde 2008. Como todos os
debutantes no grupo, ele também foi informado que o grupo aprende a ouvir o aluno e a
identificar as barreiras para o aprendizado, que o trabalho de constru¢do dos conceitos
de fisica se apdia no concreto e que por isso existe uma tOnica forte na parte

experimental. VIC gosta da idéia e se mostra entusiasmado em participar do grupo.

Mas VIC também ¢ professor hd muitos anos e se considera um bom professor
(apesar de admitir que a maioria dos seus alunos ndo consegue aprender). Tem razoavel
dominio conceitual em Fisica e um auto-conceito muito positivo, de modo que nao teme
expor suas compreensdes iniciais ou dificuldades com as propostas do programa. A
transcri¢do abaixo ¢ da sexta reunido de que participou, em fevereiro de 2008. A

) N A s 16
discussdo tratou de uma aula de mecanica .

VIC - (...) Isso foi legal, que isso eu coloquei pra eles e fiz eles calcularem e eles se
entenderem, né. Muito interessante. Eu fiquei de fora - "quem ndo entendeu? Quem
entendeu a distdncia que precisa ser calculada, que distancia é essa?" Ai um falou, "ah, a
distancia de um carro pro outro.” Ai tinha um outro que entendeu, que ai comegou a explicar
e eu consegui fazer eles conversarem entre si. Eu estou achando que é uma dindmica que eu
nunca fiz na sala de aula, eu estou achando que estd, na realidade, me aproximando muito
dos alunos. E ao mesmo tempo, eu falei pra eles que eu estou fazendo esse curso aqui na
USP e que eu tenho uma orientadora que estd me cobrando que eu mostre, que eu veja o
que realmente eles estdo aprendendo. Que eu estou tentando mudar a minha postura,
porque a minha postura sempre foi essa - “eu sou professor, vocés sdo alunos. Eu dou a
minha aula, certo? E vocés aprendem e vocés correm atrds. Eu sei que a minha parte eu
fago muito bem, porque eu explico muito bem [risos], pode perguntar o que quiser, se
quiser divisdo eu ensino, ensino o que vocé quiser. O problema é que vocés ndo tém
interesse pra nada”, mas eu ndo falo isso pra eles diretamente.

' O tema de mecanica entrou no grupo por conta de uma determinagio da Secretaria da Educagio para
que todos os professores, nos primeiros 45 dias de aula, seguissem uma apostila com aulas pré-
preparadas, contextualizadas em varios temas de fisica, embora com o objetivo de revisar conteudos de
matematica.
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[risos gerais]

VIC - Mas o problema € que 5 ou 6 ou 7 acompanham a aula, e o resto ndo aprende nada.
"Entdo eu estou tentando mudar, se ndo mudar, eu vou voltar do mesmo jeito, t4? Porque eu
fago a minha parte.” Eu sempre pensei assim; quando eu era aluno, eu corria atrds. Se os
alunos ndo correm atrds, problema deles, certo? Mas eu estou tentando remodelar essa
minha maneira de pensar, fentando mudar o tipo de aula que eu dou, porque eu sei que o tipo
de aula que eu dou fambém é um entrave para o aluno poder entender. “E isso s6 vai
acontecer se vocés estiverem participando da aula e se eu mudar fambém. Entdo eu estou
tentando fazer isso. Se der certo, tudo bem. Sendo - fica do mesmo jeito."

O extrato claramente mostra que o professor, a0 mesmo tempo em que se sente
confiante da qualidade das suas aulas, também se mostra muito disposto a trabalhar no

grupo e esforcando-se para modificar sua pratica de ensino.

Dessa forma, VIC se torna um caso interessante para esta andlise, porque
algumas das duvidas e comentarios que outros participantes, mais timidos, proferem em
horarios informais (no inicio das reunides, antes de acionarmos o gravador, na hora do
lanche na cantina, ou no carro com quem esta lhe dando carona), VIC os faz em reunido

e na presenca do formador. Na reunido 07/2008, por exemplo:

VIC - Bom, eu gostaria de falar algumas coisas. Quando vocé falou ai da preocupagdo que a
gente tem que ter em identificar as barreiras que o aluno encontra sobre o assunto que a
gente estd tratando... ai eu comecei a lembrar que na minha vida de professor, eu
identifiquei muitas barreiras nesse periodo. Uma delas € a transformacdo de unidades, é
uma grande barreira que eles tém. E... ai uma coisa assim que eu acho que eu fago e que eu
valorizo é tratar desse assunto de uma maneira mais direta, mais simples. Pra ndo trabalhar
com regra de trés, ndo usar toda uma matemdtica, né, de maneiras mais simples de fazer.
Entdo tem certas questdes que sdo bdsicas ha fisica, e que eles tém muitas dificuldades,

entdo o que a gente tem é que estar sempre pesquisando, né? Unidades é uma delas. Vocé
pega um aluno que faz tudo direitinho, dai chega no fim, escreve sem unidades, vocé fala,
“isso aqui € o qué?" E ele se confunde todo. "O que vocé calculou?” Demora um pouquinho
pra eles perceberem, né. Entdo essa é uma barreira que a gente vé que tfem e que a gente
sempre tem que estar trabalhando. Outra questdo também é trabalhar com equagdo
algébrica de primeiro grau. Tem aluno que ndo sabe passar de um lado pro outro. Eu jd
percebi isso. Entdo, por exemplo, ds vezes ele ndo passa porque ele acha que é muito mais
fdcil dividir 10 por 2 do que 2 por 10.
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Por esse extrato, do comego de um relato de aula de VIC, percebemos que ele
relaciona as barreiras do aluno com o aprendizado de fisica com dificuldades de
natureza unicamente matemadtica. Ele da trés exemplos: a transforma¢do de unidades, a
colocagdo das unidades ao final de um calculo e as equagdes algébricas. Essas barreiras
existem, de fato, pois como a fisica usa a linguagem matematica, ¢ parte da
comunicagdo em fisica que o aluno adquira um certo rigor na matematica e saiba

realizar operagdes algébricas.

Porém, essa ¢ apenas a parte mais superficial das dificuldades que o aluno
apresenta em fisica e, na maioria das vezes, a propria dificuldade na linguagem provém
de outra barreira — o aluno ndo compreende o que estd calculando, ou seja, ele ndo
compreende a propria fisica envolvida e o significado de todos aqueles conceitos que

estdo reunidos em uma formula matematica.

Mas, de fato, essa ¢ a compreensao primeira do professor que entra no programa
de formacdo. Ele busca a dificuldade do aluno na falta de conhecimento deste (quando
ndo na falta de interesse e em outras questdes sociais), o que ¢ bastante previsivel, pois a
sua propria concepcdo de aprendizagem vem do ensino transmissivo que lhe € tdo

intimo: eu explico bem, e vocés devem correr atrés [prestar atengdo e estudar].

Ele também supde que ouvir o aluno ¢ simplesmente dar atengdo a algumas
“curiosidades” que ele traz durante uma discussdo em aula, como VIC também

comenta:

VIC - ...Mas ai, eu hunca ia discutir a questdo do peso, nesse caso, se eu ndo tivesse aberto
pra eles falarem. Isso veio do aluno, o aluno perguntou pra mim, “professor, mas tem moto
que passa [no radar] e ndo pega”, e eu nunca ia pensar nisso. Se eu desse a minha aula
pensando s6é em expor, isso hunca passaria pela minha cabega. E eu vi coisas incriveis, eles
trouxeram muitas coisas que...

O formador, no mesmo episodio, procura comentar a fala de VIC, atribuindo-lhe

outra interpretagao:

F - Eu acho que o que vocé estd descrevendo, e o que vocé estd fazendo, vocé estd dando
oportunidade de eles perceberem, em algum momento, que na aprendizagem, o aprendiz é
um protagonista. Ele & importante. Se ele ndo for ativo, ele ndo aprende. Quando vocé diz
“ah, porque eu sei. Vocés podem me fazer qualquer pergunta que eu vou dar a resposta, mas
ndo € isso o que eu quero." Né? No fundo € isso o que vocé td dizendo - “"Eu quero que vocés
produzam o conhecimento”. Porque aprender me diz que o sujeito fem que ser ativo na agdo.
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Vocé estd dizendo, "eu ndo estou supondo que a cabega de vocés é uma caixa vazia e que eu
vou despejar coisas. Eu ndo quero trabalhar assim, porque eu ndo acredito que isso seja
bom e eu ndo vou ficar contente.” Implicitamente vocé estd dizendo isso. "Eu quero que
vocés sintam que vocés estdo povoando a cabega de vocés de conhecimento que faz
sentido.” No fundo vocé estd dizendo isso. O aprendiz tem que ser protagonista, ele tem
que fazer parte daquele processo sendo ele ndo estd aprendendo da maneira que se
considera desejdvel, ndo é dono do conhecimento que presenciou.

VIC - E isso eu falo diretamente, e uma coisa que eu falei que eu acho que ficou legal foi
aquilo que vocé falou pra mim, que quando o aluno fizer uma pergunta, eu tenho que saber o
que ele estd pensando, e eu falei isso pra eles. Eu falei que vocé me falou isso e que quando
eles me fizerem uma pergunta, eu quero entender por que ele estd fazendo aquela
pergunta. E eu sempre coloco que a diferenga do homem, a superioridade do homem em
relagdo ao computador, a gente é mais inteligente porque consegue fazer perguntas. Eu
estou querendo que eles fagam perguntas, porque eles t€m medo de perguntar!

F - exatamente.

(..)

F - Entdo, deixa eu te interromper de novo, que/ de vez em quando vocé dd uma paradinha e
faz esse discurso pro teu aluno, “eu estou supondo isso, eu estou considerando que a
verdade ndo estad ld pronta, que eu tenho que construir a minha verdade, etc. e tal..." Agora,
o fato € que quando vocé estava descrevendo o que vocé fez em sala de aula, em relagdo ao
problema, o teu comportamento tem que ser coerente com isso, né? Que vocé esta
tentando fazer. Entdo vocé estd dando uma situagdo problema, estd dando tempo pra eles
resolverem, pra terem duvidas, vocé ndo estd se espantando com a ddvida. Mas vocé estd
indo atrds dela. Quer dizer, o teu comportamento tem que estar coerente com isso. E eu
acho que ai € o esforgo que vocé estd fazendo. Vocé vai se aproximar dele nesse sentido. "A
tua resposta, a tua pergunta, a tua divida me interessa.” Eessaa aproximagdo. Entdo vocé
tem que estar sempre presente na hora em que ele te fala uma coisa, que ele tem uma
divida, que ele te faga um comentdrio, que ele diga, “eu ndo concordo”...

O formador falou porque uma resposta era necessaria, mesmo para 0s outros
participantes, que estavam ouvindo o discurso. Mas o que VIC entendeu de tudo aquilo
que ouviu, nesse momento, foi provavelmente pouco. Esse tipo de discurso sé € capaz
de ser compreendido, na profundidade requerida, por aquele sujeito que seria, ele
mesmo, capaz de pronunciar discurso semelhante, ou seja, aquele que ja tem alguma
vivéncia das concepcdes envolvidas no discurso. Por isso, o formador busca no relato de
aula do professor, situagdes concretas que possam ser interpretadas com essa visdo. Em

um episddio da reunido 07/2008:
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VIC - ...Mas o que me chamou atengdo, nesse aluno, porque isso foi uma coisa que eu tive
dificuldade quando era aluno; eu construi uma tabela e ndo sabia que com velocidade zero [o
tempo] € igual a zero. Ndo conseguia enxergar o que era tempo zero. (...) Mas, pra entender
que o tempo zero ¢ quando vocé comega a observar, (...) isso dai € uma questdo muito
bdsica, mas quando vocé comega a aprender fisica, eu calculava os valores, eu ndo lembro,
s6 sei que eu tinha essa dificuldade também. E um aluno falou, e o pessoal ndo levou muito a
sério, mas eu pensei, “isso que ele estd falando € importante”.

F - Eu acho que tem sempre uma dificuldade entre os alunos que comegam a aprender a
cinemdtica (...) E ai eu pergunto, se vocé fizesse todos os problemas que vocé estd fazendo,
sem tomar o tempo inicial como zero, o que mudaria? [siléncio] Eu estou ali, estou
segurando o crondmetro, mas ele jd partiu. E eu vou dizer, na hora que eu solto, ele ta com
6 segundos. O que mudaria?

VIC - Ndo mudaria, na verdade, porque o que vale é a variagdo do tempo, né.

F - E, pois €, eu acho que é importante explorar isso, talvez isso tire essa divida, de que
tomar o t=0 quando comega é porque é mais...

VIC - Mais prdtico.

F - Mais prdtico! Simplifica alguma coisa na representagdo. Mas do ponto de vista da fisica,
a velocidade dele vai variar da mesma maneira. (...)Tenha comegado no zero, ho 25, no 31...
ele vai gastar o mesmo tempo pra percorrer um certo intervalo, e a aceleragdo vai dar o
mesmo resultado, a velocidade num ponto do espago vai ser a mesma, né, e eu acho que a
fisica, - o que vocé estd me dizendo me leva a pensar isso - a fisica ndo explora muito isso.
Ela pega t=0 v=0 porque parece que é bem senso comum, ndo tem briga e vai em frente. Mas
na verdade, vocé estd escondendo o foco, que é - as grandezas fisicas, as medidas, ndo
dependem do tempo inicial gue vocé adotou. Eu acho que é essa discussdo que falta, num
curso de fisica, hum curso de cinemdtica, entendeu?

VIC - Ah, ndo sei, mas acho que isso complica mais. Porque é essa questdo de vocé escrever
velocidade = As/At [o de/ta complical. (...)

F - Ahhh! Mas velocidade é As/At. Essa coisa de velocidade igual a s/t, essa coisa € que
estd errada. Porque e velocidade que a gente mede é As/At. Com isso vocé elimina aquela
dificuldade do t=zero.

VIC - Quer dizer, é uma coisa que facilita matematicamente na hora que vocé resolve.

F - A gente comega a simplificar tanto que a gente fala, ah, a velocidade é espago pelo
tempo. A NA fez um probleminha aqui que trazia essa questdo, né? Espago ou variagdo do
espago.

NA - Essa dificuldade é grande mesmo e é em grande parte devida d falta de acesso ao
experimental. Se o aluno tiver um crondmetro e uma coisa que ele tem que medir e vai
fazer um grdfico, ai ele comega a descobrir situagdes em que ele comega a medir, e o
tempo hdo estd em zero; ou a régua estd invertida, entdo ele comega a medir, mas o espago
ndo estd em zero, entdo o espago vai diminuindo... Entdo o aluno ndo estd fazendo relagdo
com o concreto. Ndo estd entendendo.
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F - Pois €, ele ndo viu e ndo estd entendendo! O que é o fendmeno sendo representado com
aquela linguagem matemdtica. Né, ele fica com a formulinha, substituindo s, substituindo t
etc., e perdeu o significado.

Quando VIC comenta a davida do seu aluno, o formador interpreta a questdo
(que na concepgao do professor era uma questdo puramente de dificuldade matematica),
colocando foco no conceito fisico de variacdo de tempo e espago, que estaria na origem
do problema. VIC procurou simplificar a férmula matematica da velocidade (v = As/At),
supondo que um possivel complicador poderia ser a letra grega A (delta), entdo retirou
essa letra da equagdo, deixando somente v = s/t. No entanto, o formador destacou que a
simplificagdo matematica poderia estar sendo uma fonte de confusdes para os conceitos

fisicos em construcao.

Entdo vemos que o formador quer que o professor traga para as reunides dados
do aluno, e o auxilia a interpretar esses dados dentro das concepgdes adotadas pelo
programa. Ouvir o aluno nao ¢ apenas escutar o que ele diz, a davida que ele traz ou o
comentario que faz, retrucar algo e seguir em frente. E uma escuta qualificada, em que
o professor deve buscar indicios sobre a compreensdo que o aluno estd expressando
sobre a matéria de ensino. E, simetricamente, o formador, quando ouve um relato de
aulas do professor, age de forma semelhante, identificando os vestigios da concepgao de
ensino que o professor adotou para fazer aquela interven¢ado e interpretando as situagdes

de interacdo em classe, de modo a proporcionar novas formas de intervengao.

VIC nio introduzia experimentos em suas aulas, porque achava que era “perda
de tempo”. Na transcri¢ao, percebemos que ele discute os conceitos com os alunos na
lousa, com foco no formalismo matematico (NA inclusive aponta que os erros podem

ser originados pela falta da experimentagao). VIC admite:

VIC - Eu acho que o fato de estar vendo, por exemplo, o planejamento dos outros estd me
ajudando muito, porque quando eu vim pra cd/ porque, assim, as minhas aulas nunca tiveram
experiéncias. Nem as mais simples. Elas sempre foram em cima da matemdtica. E eu tenho
consciéncia de que vocé ensina muito mais matemdtica do que fisica, vocé ndo precisa
entender fisica pra resolver os problemas que vocé dd, essa consciéncia eu tenho. Sé que a
minha idéia de laboratdrio, ela estd pautada - porque, por exemplo, eu hdo tive laboratério
de primeiro grau, eu nunca fiz experiéncia, pra falar a verdade. (...) Eu fiz experiéncia aqui
na USP, quando eu trabalhei/ mas as experiéncias aqui da USP ndo tém nada a ver com
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essas experiéncias [de escola bdsica]. Entdo eu sempre tive um pouco de preconceito até
quanto a esses pequenos experimentos. Porque pra mim era ébvio demais. “Ah, isso ai eu jd
sei, que tem a corrente elétrical”, apesar de que depois que vocé vai explicar em sala, eu sei
que vocé estd com a profundidade, mas ndo com a profundidade que a experiéncia vai te
dar, isso € o que eu estou percebendo. (...) Entdo, quer dizer, as idéias/ eu estou muito
contente/ assim na minha cabeca, as idéias estdo revolucionando a minha cabeca.

Dessa forma, passa os primeiros meses no programa produzindo relatos em que
identifica barreiras de aprendizagem ligadas a questdes da matematica. No entanto, em
abril (apos trés meses de participa¢do no grupo), ele toma coragem para introduzir uma

analise do empirico durante o ensino de um conceito.

Para a primeira aula experimental que fez com seus alunos, VIC arranjou kits
experimentais “plug & play”, em que os alunos teriam o minimo esfor¢o em acertar a
montagem experimental e fazer acender uma lampada. O formador o advertiu que o
material pronto, por ser a prova de erros de montagem, ndo permitia ao aluno expressar
suas concepgdes sobre o fenomeno e, através do erro, assumir um problema (conceitual,
de fisica) para resolver. O grupo sugeriu a VIC levar materiais mais simples, e ele
aceitou a sugestdo. Dessa forma, adicionou novidades aos seus relatos de aula. A

transcri¢ao abaixo aconteceu no comego do més de maio de 2008:

Reunido 16-maio/2008

F - E vocé, VIC?

VIC - Eu? Eu estou totalmente enrolado, né...

F - Vocé estd enrolado no filamento da ldmpada ou no fiozinho que vai na pilha?

VIC - [ri] Eu estou dando essas experiéncias, trabalhando a corrente elétrica... eu acho que
eu ainda estou me encontrando. (...) Ai o que eu falei, “essa atividade de vocés, ndo € pra
vocés me dizerem como funciona, eu quero saber da criatividade de vocés, como é que
vocés explicariam isso. Ndo precisa ser como € que a ciéncia explica. Se eu falar como € que
a ciéncia explica, ndo vai ter graga. Entdo o objetivo € esse.”

F - E ele construir a explicagdo.

VIC - E ele construir a explicagdo. Entdo essa questdo das duas energias, ela apareceu, sé
que eu meio que direcionei, na hora de colocar na lousa. Eu desenhei na lousa e comecei a
pergunt/ mas o pessoal ndo fala, sabe! (...) Essa semana, eu comecei a fazer isso, tentar
trabalhar a explicagdo de como funciona. Porque primeiro eles trabalharam bastante como
¢ que constrdéi. Entdo primeiro eu coloquei um conectorzinho, (...) Ai a sugestdo que vocé me
deu foi que eu fizesse com os fios, né. Mas os meus alunos conseguem acender tudo. Entdo
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o trabalho aqui é mais um quebra-cabega pra fazer acender essa lampada. (...) Mas como é
que eles conseguiram? E que eu deixo eles a vontade, entdo se um consegue, passa pros
outros. (...) Ai na outra aula eu dei os 2 fios, a ladmpada e a pilha. Eles fizeram, ai eu falei,
"agora faz s6 com um fio." Fizeram. Agora volta a fazer com conector. Fizeram. Entdo eu
estou trabalhando a construgdo e a descrigdo.

F - Ta. Faltou vocé pedir pra eles fazerem a relagdo entre um e outro.
VIC - Pois ¢, eles desenharam todos os circuitos que eles montaram.

F - Mas qual € a relagdo entre os elementos? A lampada € isto; a pilha € isto; o fio € isto;
entendeu?

VIC - Ndo, ai eu fiz o seguinte - pedi pra eles trabalharem os materiais, do que é feito o
fio, do que é feita a lampada e o conector, pra eles perceberem o que é metal e ndo-metal.
E nos desenhos eu chamei a atengdo deles, "6, eu quero que vocés destaquem os contatos”.
Depois eles perceberam que os contatos sdo todos de metal. Mas assim, pra mim a coisa
estd meio... eu ndo estou com muito dominio do que eu estou fazendo, eu estou colocando as
coisas, s6 que ha hora de explicar como funciona, em algumas classes/ por exemplo, o que
eu fiz na dltima aula - eu cheguei ld e desenhei a pilha, desenhei a lampada e eu vi que
muitos deles, mesmo fazendo experimento, fizeram aquele desenho errado 14, de colocar
num pélo sé da ldmpada. Os dois [fios] em baixo da ldmpada. Entdo eu desenhei isso na lousa
e perguntei, isso ai acende? Numa classe todos falaram/

F - Entdo, mas acendeu, quando ele fez experimentalmente? Porque isso ai foi desenho do
que ele tinha feito experimental, ndo foi?

VIC - Foi. Claro que hdo. Mas eu acho que na hora de desenhar, o problema ndo é que/ na
hora de desenhar, ele ndo... / em algumas classes eu chamei a pessoa. “esse aqui € o
desenho que vocé fez; isso aqui vai acender?” "Ndo vai, professor?” bldbldbld, ai quando ele
descobria que tinha que colocar na ponta, “ah, ndo, eu que ndo desenhei direito.” Ai eu falei,
"mas isso daqui € assim?" Porque ele desenhou assim, um de cada lado da rosca.

F - Entdo ai ele percebeu, tudo bem. Agora, como é que vocé fez, o que aconteceu entre ele
fazer aquele desenho, que ndo servia, até o momento em que ele diz, “ah, é que eu tinha
feito isso errado e eu mudei.” O que aconteceu, ele pegou o material?

VIC - Ndo, depois eu dei o material, mas alguns eu nem dei o material, eles ja falaram.
F - Mas ele te falou isso sem experimentar?

VIC - Alguns.

F - Ah, e vocé acha que veio de onde, essa conclusdo?

VIC - Como assim?

F - De onde eles concluiram? Porque aqueles que foram ld e pegaram o material e foram
experimentar, viram que ndo funcionava e que funcionava de outro jeito, eles concluiram,
“ah, eu desenhei errado, vou desenhar de outro jeito." Agora vocé diz que alguns nem
precisaram do material e eles ja concluiram que tinham feito errado.

VIC - E, essas pessoas que perceberam jd me falaram que estava errado o desenho.
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F - Sei. Mas e ai, estava errado por qué? ... Entende? Sabe o que faltou? Eu quero te dizer
o seguinte, o que faltou na tua seqiiéncia. [O aluno] fez uma coisa e depois por algum motivo
percebeu que devia fazer de outro jeito. Algum dos alunos fez isso apds ter
experimentado. Mas outros, vocé diz, mudaram simplesmente sem ter feito a experiéncia.
Sem tfer repetido. Ai eu gostaria que vocé perguntasse, se vocé ainda puder, ou jd que vocé
ndo perguntou, por que esse desenho estd errado, por que esse outro estd certo.

VIC - Ah, isso eu jd perguntei, perguntei pra toda a classe.

F -Ndo, mas esses, que vocé disse que se manifestaram de alguma maneira, “ah ndo, mas eu
tinha desenhado errado, € assim.” Com esses, pessoalm/ sabe o que falta em alguns
momentos, eu sinto? Vocé conversar mais individualmente.

VIC - Pra ver o que estd por trds desses desenhos deles.

F - E, vocé ter alguns momentos em que vocé trabalha com o individuo, separado. Vocé pode
até chegar e fazer aquelas coisas mais sintéticas, juntando a tfurma toda e tal. Mas é
importante pegar alguns casos particulares que vocé vé que tem uma dificuldadezinha
aparecendo e vocé dialogar com ele. Entendeu? Eu acho que estd faltando um pouco nas
tuas aulas essa coisa do pessoal. Porque ¢é dificil, acho que todo mundo aqui percebe que é
dificil a gente sair de um coletivo, principalmente quando tem muitos alunos. Eu ndo sei,
vocé tem uns 40?

VIC - Tenho. E, comego a conversar com um, vira uma bagunga.

F - E, ¢ dificil, mas enquanto eles estdo ali meio distraidos com [o aparato experimental], ds
vezes dd um tempinho pra gente falar em particular com algum. E é importante vocé
procurar desenvolver essa dindmica de, em alguns momentos, vocé falar com o individuo
sobre o pensamento dele. Sabe? Porque vocé vai ter que comegar a habituar o sujeito a
mexer com a cabecinha dele. Mais do que ficar ouvindo ou prestando atengdo no que deu
certo e copiando... entendeu? Pra vocé tomar conta disso, de fazer com que cada um passe
em algum momento por uma experiéncia de pensar o seu problema. Porque vocé, (eu acho
que € o comego da gente), estd muito mais ligado no conteddo. No conteddo que vocé quer
gue aparega. Mais do que aquele conteldo que estd na cabega de cada um, que estd se
construindo, e onde as dificuldades estdo aparecendo. Entdo vocé tem que fazer uma forga
pra sair um pouco desse coletivdo. Na medida em que vocé puder, na hora em que os
grupinhos estdo ali trabalhando, vocé pde a atengdo em cima de um e obriga eles a
enfrentarem o problema, tentarem explicar, "por que mudou”, “por que vocé achou que
estava errado”...

VIC - Esse tipo de atendimento individual, normalmente, eu estou fazendo mais pra aqueles
alunos interessados, que me vém com uma pergunta, assim (...) e teve uma aluna até que ela
pediu pra fazer um trabalho. (...) entdo essas conversas individuais/

F - Vocé estd trabalhando mais, eu diria, com os que vdo avangando. Entdo, eu diria assim,
vocé estd trabalhando mais com os acertos que com os erros.

VIC - Eu penso assim, mais nos interessados que com os ndo interessados.

F - Pois €, mas eu quero traduzir em "acertos” e “erros”. E o hosso foco aqui é muito em
cima dos erros. Sabe? A gente estd muito mais focalizado na barreira, na dificuldade. E por
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isso que quando a CLO fica entusiasmada que um daqueles alunos que ndo queriam saber
nada com nada, ndo é, CLO? - De repente ele senta e com o grupinho dele comega a
trabalhar. Quer dizer, comega a experimentar o pensar sobre um problema. Entdo o nosso
foco aqui estd muito colocado em cima das dificuldades. Onde é que a coisa estd amarrada,
onde as barreiras estdo impedindo.

Vemos que o formador faz uma série de perguntas, conduzindo o didlogo para
que VIC interprete o erro do aluno, no desenho do circuito pilha-lampada, como um
indicio de uma concepg¢ao que o aluno tem sobre o que faz uma lampada acender (e, por
conseguinte, o que seria o fendmeno da corrente elétrica para o aluno). VIC, por outro
lado, ainda est4 tomando o erro como banal, fruto de falta de aten¢@o ao desenhar — por

isso, ele indica o erro ao aluno e espera que ele o conserte.

“Mas ai estava errado por qué?”, pergunta o formador. Isto é, ele ndo quer “dar
a resposta” ao professor, pois precisa que VIC faca as observagdes necessarias para
aquele conhecimento adquirir significado. Entdo ele recomenda que o proprio VIC

pesquise as explicagdes dos alunos.

O formador da orienta¢des de como VIC podera fazer a observagao: investigar o
erro com aquele aluno que errou, criar momentos de um didlogo mais pessoal com
alguns alunos durante as aulas e fazer perguntas buscando que os alunos explicitem por
que realizaram a tarefa daquela forma. Essas orientagdes levam em conta as
possibilidades concretas de VIC na escola, como o numero elevado de alunos na classe
e o comportamento usual dos adolescentes. No entanto, feitas essas ponderacgoes, ¢
imprescindivel, para o trabalho do formador, que o professor tenha a experiéncia de

investigar as raizes das dificuldades e dos erros dos alunos no aprendizado de fisica.

Quando o professor compreende a origem do erro, ele também passa a
compreender por que alguns alunos ndo avangam no entendimento da Fisica e deixam
de participar das atividades de aula, enquanto outros compreendem e se interessam. O
depoimento de VIC continha todos os sintomas de que o conteudo estava sendo
aprendido apenas por alguns alunos: desinteresse, bagunca e tarefas incorretas. Mas a
explicagdo, alternativa a dele, para esses sintomas, dependia de outra compreensao que

ainda precisava ser alcancgada.
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Entao, percebemos que o professor entra no programa de formacdo com suas
concepgodes sobre o que € uma aula, o que ¢ avaliar, o que € o erro do aluno, etc., € 0
formador faz sucessivas aproximacdes a concepcdo que deseja ensinar, sempre com

base em situagdes concretas, observadas e experienciadas pelo professor.

Quando o professor entra no grupo, o formador paulatinamente acrescenta
elementos a pratica dele, e o auxilia a modificar outros, conforme o professor relata as
situagdes de sala de aula. A sala de aula ¢ necessaria para o aprendizado com essa
metodologia, porque ¢ de 14 que emergem os problemas desencadeadores. E sdo esses

problemas o ponto de partida do trabalho no programa de formacao.



AVALIAR 0S RESULTADOS

N
LEGD PARA

DEIDADES

Foc entdo que o seu arcano veco e lhe pergunton:

- Seution, como sabe ¢e o que eriou é bom? Zuaie ddo o seus criténios?
Em gue dados baseia o sen juizo? Zue nesultados, mais
precisamente, o Sention estava esperando? O Senthor por acase udo
desiutercssada?

Dews pastou o dia pensands sobre estas perguntas e & noite teve am dous
bastante agitado.

o octave dia Deus falou:

- Licifer. oi para o inferns!

E avtim wascen, daminada de glonéia, a avaliagio”.

Michel Patton
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3 — AVALIAR 0S RESULTADOS

O professor elabora o plano de ensino, com atividades e objetivos que deseja
alcancar, e o pde em pratica. Entdo, no programa de formagao, ele relata os resultados,
em termos da fluéncia da aula e dos seus sentimentos de conforto e competéncia, bem

como do aprendizado dos alunos e das interagdes com eles.

A discussao desses resultados permite ao professor rever o que fora planejado —
a seqiiéncia das atividades, o aprofundamento dos conceitos, as explicacdes dadas etc., e
rever também as atitudes adotadas pelo professor na interagcdo com os aprendizes e no
favorecimento da interagdo destes com a ciéncia, as escolhas didaticas e também os
determinantes contextuais da situagdo de ensino-aprendizagem. Com que critérios ¢ de

que formas essa reflexao sobre os resultados de aula ¢ conduzida pelo formador?

O olhar para o planejamento e as a¢des do professor com foco nos resultados
deve possibilitar a emergéncia de necessidades por novos conhecimentos — necessidades

latentes, sobre as quais o professor comeca a tomar consciéncia.

Na andlise de uma aula, formador e professor percebem, por exemplo, que ¢
preciso compreender melhor e levar em consideracdo a realidade sdcio-cultural dos
educandos. Nao ¢ uma realidade unica, para a qual ha uma receita. Cada professor
trabalha em uma escola diferente, com classes diferentes, e de uma classe para outra, ou
de um ano para o outro, o plano de ensino deve se adaptar as diferentes condi¢des de
contorno. O professor precisa se adaptar a realidade de suas classes, mas também
encontra situagdes em que ¢ imperativo trabalhar para modificar as condic¢des escolares

que se mostram desfavoraveis ao aprendizado.

Ou entdo o professor percebe que o seu conhecimento de fisica precisa ser mais
aprofundado. Porque ele estd efetivamente interagindo com os alunos e ensinando a
fisica n3o somente como um conjunto de informagdes sobre o mundo fisico, mas
desenvolvendo o proprio processo de construcdo do conhecimento, surgem duavidas,
comentarios ou observagdes empiricas imprevistas. A aprendizagem também ¢&
influenciada pelo modo como a ciéncia é apresentada, em termos da natureza de sua

construcao.
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Episddios do programa de formacao que trazem as avaliacdes do de um plano de
ensino a partir do confronto deste com as condi¢des dos educandos, ou a partir de um
aprofundamento do conhecimento cientifico do professor, foram reunidos em um sub-

item denominado de “0 planejamento”.

Em um segundo sub-item, denominado de “a aprendizagem”, incluimos a
analise de episddios que exploram como o conhecimento sobre a natureza da ciéncia
pode favorecer a aprendizagem dos alunos, ¢ também como colabora a consciéncia do
professor sobre a realidade escolar (e social) e os posicionamentos deste como

profissional da educagao.

3.1. O PLANEJAMENTO

3.1.1. Incluir as condicdes socio-culturais dos educandos

Em episodios contidos no capitulo anterior (condugdo da aprendizagem), o
grupo trabalha fundamentalmente questdes de contetdo de fisica ¢ sua compreenséo.
Neste item reunimos episddios que se referem ao trabalho do professor no manejo de
dificuldades de aprendizagem ¢ problemas disciplinares mais gerais ou mais profundos,
que, segundo avaliagdo dos professores, tém raizes exteriores aos limites da sala de aula
ou da matéria de fisica. As acdes do professor exigidas neste caso estdo, de certa forma,
ligadas a expansdao das atribuicdes docentes, como sublinhou Esteve (1995), para
atender a “Educacdo para todos”, pois em geral essas dificuldades sdao atribuidas
principalmente ao conflito entre o meio social de origem do aluno e os valores da

escola.

Esses relatos podem aparecer na voz dos professores com o predicado de
“queixas” (SCARINCI et al, 2007), em geral generalizantes, com respeito a
caracteristicas sociais dos educandos, e costumeiramente trazem anexada uma
conotacdo de “irremediaveis”, e “de magnitude tal que desestimulam tentativas de
mudanga”, como por exemplo, o comentario da CLO na R-12/07 (ja transcrita na pg. 60

e reproduzida aqui):

CLO - ...0 que eu percebo, (...) “ah, o pessoal ndo vai bem na prova, s6 que
a gente leva em consideracéo outros trabalhos que eles fazem, a presenca, e
eles acabam tirando média™. (...) Entdo eles nunca estudam pra prova. Eles
ndo estudam pra prova, porque eles sabem que vao tirar média.
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Nesses casos, em que a queixa esta diluida em um depoimento recheado de
outros elementos, o formador procura conduzir a interpretacdo de tal comportamento
dos alunos na direcdo de uma acdo ou competéncia do professor que seja objetiva,
pontual e relacionada ao ensino da fisica, como no exemplo abaixo, que ¢ a continuagdo

a manifestacdo de CLO reproduzida anteriormente:

F — Entdo, talvez, naqueles trabalhos que vocé esta fazendo com eles que
eles estdo produzindo, talvez ai esteja faltando a tua exigéncia de
objetividade. (...) Talvez vocé possa, dentro dessas atividades mais
qualitativas, exigir um quantitativo. E entdo, veja, ndo é que vocé vai deixar
de premiar o sujeito ou de valorizar uma coisa que ele fez. Mas ele fez isso e
ele tem que dar a mais. (...) Falta essa passagem (...) pra um rigor.

Embora tais queixas marquem presenca em varios relatos, o ano de 2007
dedicou poucos episddios inteiros a tratar esse tema. Percebemos que depoimentos
dessa natureza sao mais freqiientes em professores iniciantes no grupo, quando
procuram justificar o mau andamento de seus planos de ensino pelas condi¢des
contextuais dos seus alunos, das salas de aula ou da escola. Conforme o professor se
engaja no trabalho do programa de formagdo, seus relatos passam a “filtrar” mais esses
problemas, ndo porque deixem de existir ou deixem de ser relevantes e influentes para o

ensino e aprendizado, mas porque eles estdo, na medida do possivel, contemplados

quando se elabora e se discute o ensino de fisica e o planejamento do professor.

Contudo, ha situagdes que se tornam criticas a tal ponto que inviabilizam o
ensino dos contetidos. Uma delas foi vivida pela professora GEZ em 2007, enquanto ela
estava aplicando o projeto com alunos de ensino fundamental 8* série, de “recuperagdo

de ciclo”.

As turmas de recuperacgdo de ciclo funcionam na rede publica do estado de Sao
Paulo, da seguinte forma: sdo selecionados para essas turmas alunos que possuem
grande defasagem idade/série, ou seja, que passaram por multiplas reprovacdes. O
objetivo do trabalho dos professores nessas turmas ¢ “empurrar” os alunos para fora do
ensino fundamental, através da revisdo de conteudos “elementares” e considerados
“fundamentais” das diversas disciplinas (como se todos os conteudos do Ensino
Fundamental ndo fossem realmente fundamentais). As turmas em geral sdo menores,
pois congregam apenas os ‘“‘casos sérios” da escola, e os professores recebem

orientagdes especiais de como trabalhar os conteddos disciplinares com esses alunos;
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ndo recebem, no entanto, orientagdes de como trabalhar com 0s alunos, que geralmente
possuem caracteristicas de comportamento e de aprendizagem diferentes dos alunos das

turmas regulares, sendo um desafio maior ao professor.

GEZ relatara, em reunido anterior, que todos os professores das outras
disciplinas, ja haviam, oficialmente ou na prética, abdicado dessa turma, e cla, GEZ,
era a unica que continuava tentando, de fato, ensina-los. O caso de GEZ ¢ bastante triste
e gera estresse em todo o grupo, porque as necessidades daqueles alunos eram
visivelmente muito mais amplas do que se pode atribuir como fun¢do e competéncia de
um profissional docente, e a professora luta arduamente contra o completo desanimo, a

cada dia de aula com aquela turma.

O contexto antecedente ao episddio transcrito a seguir foi um relato de aula de
GEZ, que acontecera na reunido anterior. GEZ contou que sua turma esta reduzida a
apenas 12 alunos, mas que muito raramente participam nas aulas (embora permanegam
nas dependéncias da escola). A queixa da professora, em reunides do inicio do ano, era
de que nao conseguia conduzi-los a nenhum aprendizado. Inspirada por algumas
discussdes no grupo, GEZ entdo planejara uma atividade experimental de grande apelo
estético, com o objetivo de criar algum vinculo afetivo dos alunos com a ciéncia e
motiva-los a participar nas aulas. Em seu depoimento posterior a essa aula dada,

declarou-se muito frustrada com os resultados (nao) alcangados.

Em fung¢do dos trabalhos do ano anterior (2006), GEZ ¢ vista pelo grupo como
uma professora muito competente, entusiasmada e eficaz, de modo que o grupo todo
estava bastante sensibilizado com seu sentimento de incompeténcia este ano, ao assumir
essa turma, € seus sucessivos relatos de fracasso. Neste episodio, o formador discute
com os outros professores o caso de GEZ com esta sua turma. GEZ faltou a reunido e o

seu relato foi revivido pelo monitor NA.

A transcricdo ¢ um pouco extensa porque queremos mostrar o comego do
episodio, marcado por falas entrecortadas de todos os participantes em um clima um
pouco tumultuado, que reflete a confusdo e o envolvimento emocional dos
participantes; e ¢ interessante observar como essas falas vao se direcionando a uma

maior objetividade, que comega a dar mais organizac¢do as idéias iniciais expostas, ao
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mesmo tempo em que procura encaminhar a discussdo para um desfecho que se mostre

de alguma forma produtivo para a formacao docente.

Reunido 18-maio/2007

F - A NA contou a histéria da GEZ? E o que vocés concluiram da histéria da GEZ? Como é
que a GEZ estd se comportando, bem?

A partir dessa questdo, participantes comegarao a expor suas opinides,
inicialmente em termos de uma avaliacdo subjetiva da situacdo. O esforco
primeiro do formador, como observaremos ao longo do episddio, sera de
atribuir elementos racionais e objetivos a analise do caso.

PLA - Eu acho que ela estd se comportando bem, mas ela td sofrendo.
F - Por que sofrendo?

PLA - Ah, porque é dificil atingir esses alunos.

EDU - Um pouco da histéria da GEZ também é nossa, né...

F - Ndo, vocé ndo tem a turma de, como chama?, recuperagdo. Recuperagdo de ciclo. Vocé
ndo tem, EDU, vocé tem sé os “certinhos".

EDU - Mas ndo é muito diferente.

F - Aaah, é muito diferente! Sabe por que é muito diferente? (...) Agora, vocé junta assim,
homogeneamente problemdticos, o negécio ai fica pesado, viu? Porque ndo tem nada pra
vocé contestar, assim, comparar...

Professores se condoem da situacgdo dificil que estd sendo vivida por GEZ. A
participacdo de todos nessa fase inicial indica também que eles se
identificaram com as dificuldades de GEZ, pois provavelmente ja passaram
por situagbes parecidas.

KAP - Ndo tem nada que chame a atengdo deles, ¢ dificil algo que chame a atengdo.

PLA - E que vocé representa alguma coisa que eles nunca quiseram... eles nunca foram
aceitos muito bem pela escola, de modo geral, e eles também ndo aceitam a escola. Entdo
eles t&€m um certo rancor, e vocé estd representando isso. Entdo € dificil, € muito dificil
lidar com eles. Mas eu acho que a GEZ estd conseguindo alguma coisa... (...)

F - O que vocé acha que ela estd conseguindo, PLA?

PLA - Ah, fazer eles perceberem que ela estd tentando.

F - Mas serd que eles estdo percebendo? Como € que a gente sabe disso?
PLA - Ué, pelo comportamento deles, pelas reagées que eles tém.

F - Mas ela relatou alguma coisa desse tipo?

PLA - Ah, ela fez o experimento, e sd 2 alunos que ficaram destruindo tudo... ja é um
avango... (...)

F - Ndo, mas e os outros, o que fizeram os outros?
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PLA - Entdo, ai tem esse detalhe, né, os outros meio que deixaram... Mas eles também ndo
participaram [da destruigdo], porque se eles tivessem... ia ser muito pior, muito mais
complicado. Porque eles, nossa... vira uma coisa... insustentdvel. Eles se unem na.../

F - Ndo, mas espera um pouquinho, qual € o objetivo? E dar paz para o professor? Porque
nés estamos preocupados (além do nosso conforto, que é importante, e a nossa
sobrevivéncia, além disso), a gente quer perceber se move o outro, hdo €?

KAP - Mas acho que ela sé vai perceber isso agora.

PLA - Pra isso tem que ter esse primeiro contato, tem que fazer eles olharem pra ela, "6, eu
ndo to aqui pra perturbar, eu to aqui pra tentar chegar a alguma coisa”

F - Mas serd que ela chegou nisso? Ela tem alguma/

PLA - Ndo, acho que ainda ndo, mas acho que jd comegou a chegar, acho que eles ja
comegarama...

F - Entdo, PLA, é isso que eu ndo estou vendo!

PLA - Mas eu estou... Pela quantidade, assim, ...

Participantes apresentam argumentos vagos que avaliem positivamente a
aula da GEZ, ao que F insiste para que sejam acompanhados de evidéncias
em termos de comportamentos ou aprendizados dos alunos. Alguns
professores, como a EDU, a seguir, concentram-se no bem-estar da
professora (questdes subjetivas) sem considerar resultados com a classe.
EDU - Professora, sé o fato de a Sra. ter aberto o espago aqui pra ela colocar, e a gente

ter aceito, (...) ter pensado e ter discutido, eu acho que ja € um grande avango.
F - Pra quem?
EDU - Pra GEZ.

F - Mas eu ndo quero a GEZ! Eu quero os alunos da GEZ, eu quero saber o que os alunos
aprenderam. O que a gente estd conseguindo, no sentido de levd-los a querer aprender. Né,
¢ isso 0 que nds queremos; entdo, conforto a parte, conforto e sobrevivéncia a parte,
(porque eu acho que é importante, porque se vocé liquidar com o professor, vocé ndo vai
chegar a nada, né) mas entdo: o que eu percebo, num movimento em termos de
aprendizagem? Essa que € a questdo.

KAP - Eu acho assim, que a atividade serviu pra trazer eles um pouquinho mais pra perto da
GEZ pra ela comegar a.../

F - Como € que vocé sabe que trouxe pra perto?

(...)

Professores continuam defendendo a GEZ com afirmagSes nado
acompanhadas de evidéncias.

PLA - Eu acho. Eu acho que...

F - Por qué? Quais sdo as evidéncias? Bom, vocé ndo ouviu, vocé ouviu o relato depois. O que
vocé ouviu que te leva a concluir isso?
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PLA e KAP ouviram somente o relato reproduzido por NA, pois estavam
ausentes na reunido anterior, em que GEZ contara sua aula.

PLA - Eu ouvi que desses, sé dois alunos destruiram o proprio experimento e que esses
mesmos dois ficaram tentando atrapalhar o dos outros. (...)

F - Ta bom. E o que eles aprenderam? Do que a NA relatou, né, NA?

PLA - Ah, isso é... eu acho que eles aprenderam que... o professor estd tentando fazer
alguma coisa e que... se eles ndo deixarem, ndo vai/

F - Como é que vocé sabe isso, PLA? Isso ai é o teu grande desejo!... [risos] Esse € o teu

grande desejo! [pausa] NA, vocé que relatou ai, como é que vocé vé isso? (...)

NA - Eu relatei que ela fez o experimento com eles, e que eles destruiram o intuito dela,
porque ndo deu pra ver nada, porque ... tinha esses 2 alunos que ficaram mexendo nos
experimentos, inclusive dos outros, e jogaram dlcool e fizeram um monte de coisas/ (F -
misturaram tudo...) E e misturaram tudo... E ndo deu pra ver muita coisa (), e ai, terminou a
aula, entdo/ e a GEZ chegou aqui muito chateada, entdo a impressdo que eu tive, dela,
quando ela relatou, foi que eles ndo aprenderam nada, ela tava frustrada que ndo
aprenderam nada, e quando ela chegou aqui, ela comegou a contar que, "ndo, na verdade

foram sé dois alunos que estragaram, os outros estavam querendo ver o experimento, dai
esses ai ficaram estragando..." Entdo foi isso. Mas assim, de aprendizado, [faz gesto de
“nenhum”].

PLA - Ué, mas aprendizado mesmo... bom, é... Eu acho que no minimo eles aprenderam que
ndo dd pra fazer muita coisa se ficar essa zona.

NA - Eu acho que € capaz que eles aprendam quando ela retomar esse fato e conversar com
eles. Porque o que me deu a impressdo foi que na hora da aula, ela se sentiu/ ela se ofendeu
com a atitude deles. E quando ela se ofendeu, ela também se fechou, e em vez de conversar
sobre aquilo, de trazer o fato e de... de pontuar o que estava acontecendo e conversar com
os alunos, ela se retraiu. Porque ela ficou, ela realmente chegou aqui ofendida, porque ela
falou, "ai, eu preparei tudo, bonitinho, e eles ndo ddo valor”.

F-E, ela chegou muito chateada, como se ela tivesse tido um grande envolvimento, uma
preocupagdo e tal (...), e ndo tinha conseguido, né. Que até alguns alunos acabaram
estragando o material, roubaram a lupa, ndo foi? (SIL - E, nossal) a histéria que roubaram a
lupa dela, (PLA - Roubaram a lupa?!) E. Entdo tudo isso aconteceu. Td certo? Quer dizer, os
meninos Id sdo barra pesada, né. Entdo, mas ai... veja... a gente estd querendo ensinar. E
estd querendo que eles aprendam. E essa é uma turma especialmente complicada, a gente ja
sabe por qué. Mas olhar as coisas complicadas, os problemas extremos, ¢ interessante,
porque ali os fatores ficam muito evidentes, ficam muito caracterizados. (...) Entdo, ela
ficou chateada, porque ela produziu alguma coisa que ela achou que ia ser positivo, (...) Ela
preparou alguma coisa pra isso, que eles iam achar interessante como fenémeno, e que em
cima dessa motivagdo, né, pela beleza da experiéncia, que ela pudesse encaminhar a
compreensdo daquilo. E no fim ndo aconteceu nada disso, porque no mdximo o que aconteceu
foi que alguns ndo tivessem destruido tudo, mas ai, o “destruir” é alguma coisa
completamente negativa do ponto de vista da expectativa. Né? Porque vocé prepara uma
coisa e vocé espera um resultado, e vocé pode ter zero daquele resultado, mas o que ela
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teve foi menos do que zero, né, entdo... por isso ela tava muito chateada, e abatida. E era
uma experiéncia bonita, a NA até fotografou, né, NA? (NA - Eu mostrei pra eles.) é, uma
experiéncia, assim, com efeito bonito, e... a GEZ é sempre muito caprichosa na montagem e
nas coisas que ela leva; o resultado pra ela foi ... foi menos que zero, porque eles até

destruiram o que ela tinha preparado. O ndo-destruir ndo € um progresso, ndo é verdade?
(PLA - E o minimo, né?) E o minimo. Porque ela ndo foi Id esperando que eles fossem
destruir. (...)

PLA - Eu quis dizer que a ndo-destruigdo, no caso destes alunos, - porque, ¢ assim, eles sdo
agressivos, entdo tem essa idéia da agressdo, e a destruigdo ¢ uma forma de agredir o
professor. Entdo, a ndo-destruigdo jd é... eu acho que jd é um progresso.

NA - A PLA, ela entra nessas turmas, de recuperagdo de ciclo, (pelo menos pelo que a gente
estava falando aqui) ela entra jd com a expectativa de que eles vdo ser uns "monstros”,
entdo, ela ja parte desse principio e ela age a partir daquilo. A GEZ, quando ela entrou na
sala, (...) ela partiu da expectativa de que o experimento era muito bonito (F - isso,
exatamente.) ...e que os alunos iam...

KAP - E a expectativa foi meio...

F - Exatamente, ela foi achando que podia ser que ndo desse em nada, que eles ndo
evoluissem nada, mas iam achar bonitinho, porque acharam até, porque é bonito. Né? E
bonito. Entdo, iam achar bonitinho e em cima daquilo ela ia poder avangar. Entdo ela tinha
uma expectativa num avango. Mas ai o que aconteceu, e isso deixou ela chateada, né, que
eles foram pra baixo do zero.

SIL - Foi pior do que ela pensou.

F - Entdo eles estragaram tudo. (...) Essa foi a grande frustragdo dela. Do que ela planejou.
Ela ndo conseguiu sair dali. Bom, € essa coisa ai das classes complicadas. Porque isso ai é um
problema muito mais geral, que extrapola a sala de aula. Entdo quando a CLO diz, “eu fico na
minha sala, eu trabalho com os meus alunos, como se fora da sala de aula ndo tivesse nada,
(...) o que a escola estd fazendo eu meio que deixo pra 1d"; entdo, mas esse problema que a
GEZ estd enfrentando ndo dd pra vocé se fechar na sala de aula. Porque tem uma porgédo de
outros fatores que construiram essas pessoas.

NA - E que colaboram para a manutengdo dessa situagdo.

F - Pra manutengdo! Exatamente.

Lamentavelmente, apesar da ressalva anterior, de que o problema extrapola
a sala de aula, F e o grupo ndo comentam sobre o auxilio da equipe escolar,
da coordenagdo ou da diretoria de ensino para essas situagBes —
simplesmente porque ndo havia, para nenhum dos participantes do grupo,
auxilio dessas instancias. Como o professor ndo tem uma equipe na escola
com quem contar, a participagdo nesse grupo torna-se ainda mais preciosa —
pois é a Unica oportunidade que ele tem de discutir com pares e encaminhar
questdes para as quais precisa de instrucdo ou apoio.

PLA - As vezes vocé acha, “ah, o relacionamento estd melhorando”, ai eles tém uma briga
com outro professor, e eles voltam [ao comportamento anterior].
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F - Entdo, esses meninos, eles estdo sendo moldados por alguma coisa que estd mais fora da
sala de aula do que dentro. Entdo, ai a coisa fica complicada, porque sdo realmente fatores
que entram nessa questdo toda que ndo estdo circunscritos a sala de aula. (...) Entdo tem
coisas que realmente ndo dd pra gente fechar a porta e tratar ld dentro. Mas o que a gente
discutiu um pouco com a GEZ, era uma coisa em que ela, de certa maneira, acaba
colaborando pra que essa coisa se perpetue, no momento em que ela fica receptiva, e até
passiva. Ela acaba aceitando o que eles estdo impondo.

KAP - E porque, na verdade, essas salas, professora, tem hora em que eu também fico,
assim, perdida (...)

PLA - Hoje, por exemplo, eu tive duas aulas nessa sala, dobradinha.

(...)

Insere-se aqui um didlogo entre F e PLA sobre a ultima aula desta professora
com a sua turma de recuperacdo de ciclo (apesar de tratar-se de aulas de
matematica, e ndo de fisica). Esse didlogo, como tem um inicio em um relato
pormenorizado da professora e um encaminhamento especifico de
interpretacdo de sua aula, constituimos em um episédio a parte. Na
seqliéncia, volta-se a analise do caso da GEZ:

HAF - Eu fico pensando tfambém nessa agressividade ai, eu fico pensando assim que quando
uma pessoa mostra alguma agressividade, eu acho que ela estd querendo mostrar alguma
coisa que com ela ndo estd bem né. () E serd que se a gente ndo conversasse com os alunos;
por exemplo, no caso a GEZ, se ela chegasse na sala e conversasse, "o que vocés ganharam
destruindo a experiéncia? O que vocé conseguiu?”, o que que ele consegue, o que que ele
teve de prazer fazendo isso, né? Eu acho que se a gente comegasse a conversar com eles
sobre isso, serd que a gente ndo conseguiria alguma coisa, fambém?

F - E, eu acho que af precisa experimentar e/
HAF - E, porque eu acho que a gente ndo faz isso, professora.

F-E, porque esse é um trabalho mais de especialista, né, psicélogo e tal. Porque vocé pode
estar, por exemplo, correndo o risco de expor os sujeitos. (...) Eu acho que pode até pensar
em pegar os 2 d parte num certo momento e conversar em separado. Mas tem que ter um
certo cuidado, porque a gente pode entornar o caldo. Agora, nds podemos trabalhar aqui e
discutir um pouco a parte que consegue avangar no cognitivo. E nds estamos discutindo um
pouco essa parte do afetivo, do psicoldgico, porque a gente sabe que estd presente, né, e a
gente vai usando de algumas estratégias. Mas a hossa medida vai ser sempre o avango no
cognitivo. Entdo, eu vejo, no trabalho da PLA (depois eu comento um pouquinho o da GEZ)
que ela teve um avango ho cognitivo. Ela se deu trabalho, ela teve que ter muita paciéncia e
tudo isso, mas eu acho que em duas aulas, se ela conseguiu fazer com que os meninos
estabelecessem uma regra, né - de que série sdo?

(...)

Neste trecho, inicia-se mais uma digressdo no episddio, com comentarios
adicionais sobre a aula de PLA e, em seqiiéncia, KAP conta uma aula sua,
também em uma turma de recuperacdo de ciclo, e tem sua aula analisada e
interpretada por F e pelo grupo. F dd fechamento ao tema da seguinte
forma:
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F - Entdo, ai que vem a questdo, nds temos que estar preocupados, acima de tudo, com o
cognitivo. Com o que ele vai aprender de importante do ponto de vista da ciéncia. Porque o
que a gente pde de lddico naquilo, 6timo, se puder, pra dar um embalo, vamos Id. Mas ndo
vamos deixar a coisa ficar banal. Ndo vamos estragar aquela coisa, “ah, foi sé pela farra, sé
pra eu pegar e ir ld..."/ (...) Porque a gente quer ganhar os alunos, mas eu acredito que a
gente ndo vai conseguir ganhd-los por muito tempo se a gente ficar sé nisso. Tem que ir pra
adiante, ndo pode parar ho lidico, na sala de visita, no "mdezona”, entendeu? (...) Vamos
aproveitar pra chegar /d, ensinar o conteldo. Sendo, o que a gente faz, a gente estd se
submetendo ao que eles querem, que é ndo querer ter trabalho.

O grupo aborda um problema considerado grave do ensino (grave, no entanto,
relativamente comum, conforme manifestam os participantes através de exemplos
proprios), que ¢ o completo desinteresse dos alunos pelo estudo aliado a uma revolta
contra o sistema escolar. Como comentado na discussdo transcrita, ¢ uma situacdo que
ultrapassa a especialidade do professor, mas que, de alguma forma, ele deve enfrentar,
pois ¢ impeditiva ao ensino e tornou-se rotineira nas escolas, as vezes até mesmo nas

turmas regulares (como aponta EDU, logo no inicio do epis6dio).

No inicio, ha uma mobilizagdo emocional grande de todos os participantes, cujas
colocagdes sdao, ao mesmo tempo, indicativas de que vivem ou viveram casos
semelhantes, e empaticas a GEZ, procurando “absolver” a professora pelo mau
comportamento e ndo-aprendizado de seus alunos. Conforme o grupo consegue chegar a
um maior amadurecimento na discussdo, as falas ficam também mais longas e trazem

mais elementos objetivos de interpretagao.

Quando o centro de gravidade da discussdo finalmente se desloca para o
aprendizado dos alunos, novos fatores de andlise da situacdo emergem e, sem pretender
que o professor se comporte como uma espécie de super-herdi redentor, trazem
possibilidades concretas de agdo que relacionam os determinantes do contexto com 0s
limites de uma atuacdo docente solitaria — pois o contexto escolar vivido por esses
professores ndo lhes permite cogitar em buscar auxilio nos demais profissionais da
escola ou no sistema educacional. As conclusdes que o grupo constroi conectam
elementos dos comentarios iniciais (particularmente de empatia a GEZ), e também

embasamento em um planejamento possivel ao professor.

A maneira de enfrentamento do problema, conduzida pelo formador, seguiu duas

caracteristicas fundamentais: i) prezou uma abordagem preponderantemente descritiva
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da situacdo (em oposicdo a normativa; Esteve, 1995), procurando, a partir do
detalhamento das acdes, reacdes e sentimentos gerados no fato singular em pauta, fazer
uma andlise que fosse capaz de apresentar caminhos para superacdo do obstaculo ao
ensino; ii) operacionalizou a¢des contextualizadas no conteldo a ser ensinado; ou seja,
os caminhos de superacdo ndo pretenderam ser onipotentes e necessariamente resolver
todo o problema do aluno, mas unicamente, objetivamente, tornar o ensino de fisica

possivel.

Se essa escolha pode parecer a principio descompromissada ou egoista, em uma
analise um pouco mais profunda, vemos que ndo ¢ bem assim. A aposta desses
professores, em termos da educacdo e da constru¢do da cidadania, para que algum tipo
de “reden¢@o” desses alunos seja possivel, ¢ que o caminho se da (ou se inicia) pela
aprendizagem — os alunos aprendem e o proprio ato de conseguir aprender constitui
incentivo para seguirem aprendendo e para modificarem seus comportamentos. Parece
consenso entre os psicologos que a agressividade muitas vezes esta relacionada ao
sentimento de fracasso e a baixa auto-estima. A atuacdo do professor se da na
transformagdo do sentimento de fracasso através da aprendizagem da ciéncia — afinal,

esta ¢ a sua especialidade e ¢ o que se espera desses profissionais.

Essa focalizagdo no problema do ensino de fisica ¢ na descri¢ao objetiva dos
resultados evidenciados de sala de aula, dos comportamentos e das respostas dos alunos,
colaborou para a ndo-estagnacao da discussdo num estdgio de lamentacdo de problemas
sociais inatingiveis, “imexiveis” porque muito acima das possibilidades do professor
como individuo. Essa nota ¢ bastante interessante do ponto de vista da formagdo
continua, pois em nossas experiéncias anteriores em programas de formacao,
presenciamos muitas dessas discussdes caindo no senso comum e no imobilismo, sem
trazer qualquer contribui¢do para o trabalho docente, porque qualificadas de

“choradeira”.

Outra consideracao a se fazer ¢ que, no decurso da conversa, outros professores
motivaram-se a contar suas experiéncias com as turmas de recuperacdo de ciclo. Os
relatos deles auxiliaram a clarear aspectos dos objetivos de ensino com essas turmas e
do potencial real desses alunos, e a compreender mais profundamente as constantes do

fendmeno em pauta. Encaminhamentos especificos para as aulas de GEZ nao foram
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discutidos, uma vez que a professora nao estava presente na reunido, mas surgiram
outros exemplos, de PLA e KAP, em que agdes concretas puderam ser devidamente

analisadas e encaminhamentos foram sugeridos.

Em 2008, os depoimentos dos professores com esse teor aumentaram
significativamente, com a contribuicdo de fatores como escolas menos estruturadas e
mais periféricas, para as quais alguns professores foram deslocados nas atribui¢des de
aulas, e também as apostilas com planos de aula prontos, distribuidos pela Secretaria de
Educacdo do Estado e que deveriam ser seguidas pelos professores em suas aulas. Essas
apostilas traziam contetidos ou métodos de ensino com os quais os professores tinham
pouca familiaridade, o que fazia com que se sentissem inseguros e desconfortaveis com
suas aulas e provocou truncamentos do didlogo e dificuldades adicionais no

relacionamento com os alunos.

Para este trabalho, por outro lado, essa atitude do governo do Estado acabou por
dar mais evidéncia a importancia e as fungdes da participagdo dos professores no
programa de formagao. Na proxima transcrigao, vemos como CLO, que no inicio do ano
luta contra o desdnimo em suas aulas, procura utilizar o que aprende no grupo para

melhorar seu relacionamento com os alunos e conseguir ensinar.

A reunido ¢ do més de abril, quando os professores estdo comegando a ministrar
as aulas de fisica, posto que, com as apostilas dadas pela Secretaria de Educagao, eles
passaram os primeiros dois meses do ano trabalhando, em suas aulas de fisica,
conteudos de matemadtica (porque a Secretaria concebeu que, se os professores de todas
as disciplinas ensinassem intensivamente Portugués e Matematica, os alunos finalmente
irlam aprender esses conteudos e melhorar o desempenho em exames como o

SARESP).

CLO faz seu desabafo em meio ao relato sobre uma tarefa proposta aos
professores para aquela reunido. Ela é uma professora em geral muito positiva, e
percebemos que, mesmo nesse relato de queixa, ela procura valorizar pontos fortes dos
seus alunos. O formador, assim como no episoddio anteriormente analisado, direciona as

atencdes dos participantes para a aprendizagem do aluno e para os conteudos de fisica.
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Reunido 14-abril/2008
F - Entdo? O que vocés tinham como tarefa?

CLO - Tinha procurar aquelas pilhas de limdo, de batata, procurar num site. (...) Eu olhei,
gostei, achei que tem alguma coisa que eu posso usar com meus alunos.

EDV - Vocé viu naquela revista virtual?

CLO - A revista eu ndo consegui entrar, mas eu achei alguma coisa da UNESP,
interessante... Eu acho que eu preciso dar alguma coisa diferente pros meus alunos, porque
a minha escola é muito diferente da escola que eu tinha o ano passado. E eu estou sentindo
dificuldade do gue fazer com os alunos, porque o problema de indisciplina... ¢ uma questdo
muito séria, a questdo do /nteresse dos alunos, a questdo das fa/tas dos alunos, entdo eu
percebo que eu tenho que cativd-los de alguma forma. Porque se eu ndo fizer isso... (...) Eu
tenho uns alunos que tocaram nesse assunto [da tarefa proposta], eu acho que eu vou
conseguir cativd-/os fazendo alguma coisa diferente. Entdo eu gostei disso.

F - Qual é o assunto?

CLO - Pilha. O assunto é que eu comecei a trabalhar com os alunos levantando as idéias
deles - “"Como a gente pode acender uma ldmpada?” E eu deixei eles falando primeiro, eu
ndo levei o material [experimental]. (...) Que eu achei eles muito fo/gados pra ja no primeiro
dia eu levar o material. Ai ho segundo dia, eu pedi pra que eles levassem o material pra ver
se acendia. E eu esperava que eles levassem [mas ndo levaram], mas ai uma levou o circuito
montado, eu achei bonitinho, com uma lampadinha de natal, achei legal. Fiquei contente.
[pausa] - Que sabe o que acontece, professora? Vou confessar uma coisa, diante de todos.
Comega a dar uma raiva dentro da gente assim, dos alunos... olha, eu vou confessar, que eu
fico pensando - vai dando uma rasva dos alunos, a gente vai pegando um ddlio dos alunos,
porque eles ndo se interessam por hada e os colegas nossos também comegam a falar mal
dos alunos, entdo a gente pega aquela coisa assim, e ai a gente entra na sala, vé que eles ndo
querem nada, e a gente quer ensinar... Mas ai, por exemplo, essa que levou € uma boliviana,
com uma cara muito estranha. [risos] Primeiro dia de aula, a gente olha, assim... meu Deus
do céu! Nesse dia a menina levou o circuito, mas ela foi com uma alegria, sabe? Ela levou,
tal, tentou montar, "professora, eu fiz com o meu pai”, Puxa vida, sabe que eu olhei a
menina com um jeito diferente, assim? [suspiros] Sabe, hoje mesmo eu entrei na sala, dei
aquela prova, fui discutindo com eles, tudo murto sacrificado, a Sra. nem tem idéia, mas eu

olhei a menina, "nds vamos discutir aquilo ali que vocé trouxe”, peguei o material, guardei no
meu armdrio porque isso parece que cria um vinculo entre a gente. Um outro aluno, muito
bagunceiro, fez um desenho da eletrdlise. Eu falei, “olha, vocé fez um desenho, que eu vou
discutir aquilo ali com vocé, nés vamos fazer e tal“... Mas tem uns alunos, que a gente entra
na sala, professora, se a gente ndo consegue descobrir essas coisas, vai ficando uma coisa
aqui dentro...

PLA - Uma raiva.

CLO - Ndo, é verdade!! Eu acho que eu estou tentando avaliar, esses dias, e hoje ho
caminho eu vim pensando nisso. E eu entrei nessa sala hoje, nessa ltima aula, e eu percebi
que eu fui mais... com o coragdo mais aberto, e ai, sabe quando vocé sente mais proximidade
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do aluno? Entdo... vocé tem que descontrair, relaxar um pouquinho, entrar na deles, bater
nas costas e tal, falar uns termos que eles usam Id, que eu repito, umas palavras estranhas...
(VIC - breguetes) E, essas coisas, e eu acho que isso aqui [a tarefa de casa] vem ao
encontro das minhas aulas porque eu quero fazer isso com eles e quero que eles entendam.
E eu acho que eu consigo fazer isso com eles. Entdo, me interessei por isso.

F - Muito bem. Posso por um ponto nesse pardgrafo grande?
CLO - Ponto final. [suspiro] Mas eu aproveitei e dei o meu depoimento.
[risos]

F - Entdo eu vou aproveitar também, da seguinte maneira - eu quero que seus colegas
considerem tudo o que vocé falou e tentem fazer uma sintese, ndo de tudo o que vocé falou,
mas, dentro do que vocé falou, o que se extrai de conteldo a ensinar, de método a ensinar,

de estratégia a ensinar. Porque vocé falou bastante, claramente, do que vocé quer ensinar,
entdo eu quero que todos pensem sobre isso, e é uma sintese filtrada, né, sem a raiva dos
alunos, sem a indisciplina dos alunos, sem a indisposigdo inicial, mas o contetdo, que € aquilo
que deve estar no planejamento dela. (...) Entenderam o que eu quero? Espremer ai o suco
do discurso da CLO, mas filtrando o suco, que € aquilo que deve aparecer no planejamento.
Ta? Eu vou dar um tempo pra vocés fazerem isso, 15 minutos?

O desabafo da professora ja foi acompanhado de planos de agdo concretos e
modificacdes no planejamento, e o formador quis que os outros participantes
percebessem esses planos em meio ao discurso de CLO. Em vista disso, propds a tarefa
seguinte, a todos os participantes, para que se evidenciasse, em meio a um discurso com
tanto apelo emocional, o esfor¢co que a professora vinha empreendendo em procurar

acoes de enfrentamento do problema — e agdes focadas no ensino de fisica.

Além do espaco para que esses relatos acontecam e o direcionamento para que o
professor se concentre em sua especialidade profissional na busca de solucdes, o
formador pouco faz. O estresse vivido e relatado, o desanimo, a raiva, sdo acolhidos,

mas nao ¢ feita uma “terapia” que os enfoque especificamente.

Por outro lado, o programa da forte apoio a atividades que o professor pode
desenvolver, que auxiliem tanto a construcao dos conceitos como o estabelecimento de
conexdes com o aluno — considerando o aluno em sua totalidade, mas agindo
especialmente dentro das fronteiras do cognitivo. Dessa forma, se, evidentemente, ndo
ocorrerdo solugdes magicas, o trabalho dedicado do professor em ensinar a matéria lhe
proporciona 0 amparo minimo necessario € que sera, em tempo, reconhecido pelos

alunos.
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A propria CLO, que ¢é uma participante veterana do grupo, ja soube incorporar o
pensamento de que ¢ através do ensino de fisica que se encaminham os problemas com
os alunos, pois seus relatos evidenciam a valorizagdo do que o aluno faz ou diz, que
guarde relagdes com um esfor¢o dele na direcdo do aprendizado de fisica, como
poderemos perceber também quando esse assunto € retomado por ela em uma proxima

reuniao:

Reunido 16-maio/2008

F - Bom, entdo... A CLO tinha uma grande mdgoa, né, uma grande amargura quando ela
entrou na sala [para iniciar o tema de eletricidade], RAIVA, ela nunca [havia usado] a
palavra RAIVA (...)

[risos]

F - ...Com intensidade, com substdncia. E ela falou mais do que uma vez. Eu pensei, nossa, eu
imagino a CLO 14, como € que ela estava; diante de que fendmeno a CLO se encontraval Mas
ai vocé ia falar da aula de hoje.

CLO - Eu acho que vale a pena eu falar, porque... foram momentos dificeis que eu passei.
Esse comego na escola, que eu fui conhecer os alunos... E esse jornal'’, também, ndo deu
oportunidade de eu ser ev mesma com os alunos, foi uma coisa mais imposta, entdo agora
quando eu falo, "olha gente, vamos comegar a estudar eletricidade”, eu me sinto mais a
vontade com o que eu quero fazer. Entdo, [comecei hoje com] a pior sala que eu tenho; sdo
alunos... impressionantes, assim, o comportamento deles, desinteressados, desmotivados, eu
ndo sei bem o que eles querem da vida. Mas na verdade, foi muito bacana a aula. (...) E eu
vejo/, eu planejo, mas chega na aula, eu vejo a cara deles e tento ver o que eu consigo [que
eles facam]. "0, gente, faz o seguinte, pega uma folha, vamos desenhar - o que é que a
gente precisa para acender a lampada.”, "Ah, professora, desenho, aah!...", "Ndo, gente,
vamos estudar de um jeito, fem um jeito que a gente precisa estudar, entdo, vamos |4, faz
um desenho”. (...) [No comeco teve resisténcia, mas] ai eles comecgaram, até coloriram, e
umas [alunas] vendo revista, eu fiquei pensando - professora, umas vendo revistal, falaram,
“ah, deixa eu acabar de ver revista”, ai ndo tem jeito, vocé vai falar, "ndo, guarda a revistal”
[ndo funciona]. Entdo eu falei, "entdo acaba de ver a revista e depois desenha”; entdo assim,
na boa...

[outros riem]

CLO - ... mas depois eu percebi que eles comegaram a fazer. E eu com o material
[experimental] em cima da mesa. Eles foram me devolvendo os desenhos (eu ndo fiz nem a
chamada) e ai eles tinham duvida também, de como desenhar, ai eu fiz que nem a GEZ, eu

70 jornal a que CLO se refere é o material preparado pela Secretaria da Educagio para que os
professores aplicassem nos primeiros 45 dias de aula, em que ela deveria ensinar contetdos de
matematica. A rigor, os planos de ensino aula-a-aula para os professores, fornecidos pelo Estado,
continuaram para o ano todo, agora com contetidos de fisica, mas varios dos professores deste grupo (em
vista dos resultados da aplicagdo do jornal) decidiram ndo utilizar o material ou usa-lo apenas como apoio
adicional as suas aulas.
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comprei umas ldmpadas grandes, e ai, "4, professora, serd que eu posso olhar?", eles
comegaram a observar, pra desenhar melhor. Entdo os desenhos sairam melhores. E ai,
assim que eles terminaram os desenhos, “ah, professora, a Sra. pode me dar o material?
Que eu quero ver se eu consigo acender”. Entdo eu comecei a dar o material; mas muito
desorganizado, nada daquilo que eu esperava, em grupo, sentadinho... Um grupo de
moleques, dos piores, sete alunos! "Ah, professora, o nosso grupo tem sete”, “ah, tfudo bem,
faz com sete.” Se vocés me olhassem, vocés iam me achar maluca, mas ndo! Estavam os sete
envolvidos! (...) Falei, “olha, quem conseguiu acender, vamos desenhar na lousa”. Ai os
meninos, incrivel, eles fizeram uns desenhos super bacanas, e ai o grupo colocou os detalhes
do contato das lampadas, "muito bem!, mas agora, por que tem que ser esse contato?" (...)
Ficaram Id, olhando a ldmpada, ai um comegou a olhar dentro, eu falei, “ah, observa
direitinho"... Ai nisso, me chamaram pra uma reunido, me mandaram liberar os alunos, mas
ninguém queria sair da sala! Ninguém; tinha uma mde de aluna fambém chamando a filha,
"ndo, ndo, fala pra minha mde esperar, que agora eu estou aqui na aula!”

[risos]

CLO - Ah, professora, isso aqui ndo acontece nuncal Um menino pegou e viu o caminho e
comegou a desenhar. Ele desenhou a ldmpada bem grande, ai eu lembrei da NA também, que
[na reunido] passada ela falou, eu falei também, "tenta mostrar ai por setas, comega a
indicar o que vocé estd observando” (...) Al ele fez todas as setinhas, certinho, mas assim,
foi tdo legal! Olha, tdo legal, e umas meninas assim, muito complicadas, que ela nem leu as
questdes da prova, pra Sra. ter uma idéia; a menina chegou, “ah, professora, essa aula foi a
melhor aula de fisica que eu tive na vidal”, eu falei, “ah, que bom" [tom de aliviada]

[risos]

CLO - (...) Foi uma aula que eu percebi que fez muito sentido pra eles. Entdo o que eu quero
¢ dar continuidade nessa curiosidade, porque eles sairam curiosos da aula. "Olha, entdo
vamos descobrir o que tem ld dentro da ldmpada”, a gente percebe isso. Entdo foi
interessante. E eu acho que foi uma aula motivadora pra mim também, porque eu percebi
que eles t&m interesse nisso. E € isso o que eu quero. O meu trabalho, eu quero que seja
uma coisa assim.

F - Quer dizer que vocé achou que por ai vocé comegou a cativd-los, com o que vocé tinha
usado naquela aula?

CLO - Na primeira aula que eu falei sobre esse assunto, eu acho que foi nessa aula que eu
consegui cativd-los, que eu consegui enxergar os alunos de uma forma diferente. E eles
também me enxergam diferente. Eu guero que eles me enxerguem de uma forma diferente.
(...) Eu no fundo acho que ndo ddpra ter uma aula sem esse contato com o professor. E
impossivel. No Estado, principalmente, assim... tem que ter esse vinculo. Sendo fica
impossivel. E com essas atividades, a gente cria esse vinculo maior e a gente trabalha o
conteddo. Que € o que a gente quer. (...) Eles saem motivados da aula. Entdo ¢ isso, fiquei
feliz.

F - Provavelmente eles também, né.
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CLO - Eles também. Porque eles ndo queriam sair, deu o sinal, e a funciondria, “"CLO,
acabou.”, [eu disse], "entdo chama eles!”, porque eles ndo queriam sair! (...)

F - (...) Eu acho importante vocé recuperar as informagdes da aula de hoje, isso vocé tem
que fazer mais ou menos rapidamente, porque sendo passa. (...) E importante fter acesso ao
material que os alunos produziram. Entdo tenta fazer [o relato escrito], até como forma de
vocé engrenar o trabalho, agora ho sentido mais Formal. Porque o pedir pra registrar jd é
uma maneira de vocé formalizar alguma coisa. Em figuras, em palavras, vocé também estd
exigindo que eles organizem, estruturem aqueles conhecimentos que apareciam ali
caoticamente dispostos. Entdo vocé ja vai pedindo pra eles uma atividade que é recuperar,
resumir, redigir - E essa coisa do escrever - por que a gente acha dificil, estd sempre sem
disposigdo pra escrever? Porque escrever exige estruturar, exige organizar. E € isso que

vocé vai ter que comegar a trabalhar com eles. Porque, pelo jeito, pela primeira aula, ndo
existe muito vestigio de necessidade de organizagdo, de registrar as idéias, de expressar
de forma que o outro entenda, de se comunicar... entdo estava tudo assim, muito... “ndo
quero interagir com hinguém, muito menos com o professor”, né. Entdo é isso que vocé vai
comegar a trabalhar agora, porque vocé vai precisar dar um conteldo que € a fisica
formalizada.

O relato de CLO explicita varias formas de auxilio que sua participagdo no
grupo proporciona ao seu trabalho em classe — o planejamento de atividades
investigativas e interessantes, as maneiras de conduzir o trabalho dos alunos em classe,
os exemplos que ela usa de outros participantes do grupo, que ja fizeram atividades
semelhantes, e a imitagdo de procedimentos de ensino do monitor, que CLO viu

funcionarem consigo.

O formador, por sua vez, compartilha com a professora a alegria de uma aula
boa, mas nao deixa que se permanec¢a no estagio superficial da comemoragdo; procede
com uma analise do fato que, com base nas caracteristicas dos alunos e da aula relatada,
pontua aspectos a serem trabalhados para que o aprendizado de fisica aconteca e que o
aprofundamento se torne possivel, advertindo para alguns dos obsticulos que a
professora pode enfrentar (como a resisténcia dos alunos ao registro escrito) e
comentando suas origens, com inten¢cdo de munir a professora com maior clareza para

necessarias acdes posteriores.

Ao pedir para que CLO escreva sobre a sua aula, o formador aposta em um
aprofundamento dessa tomada de consciéncia, pela professora, a respeito de quais

procedimentos e atitudes suas colaboraram para a superacdo daquele obstaculo.
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O episodio também faz emergir varios aspectos do contexto em que essas aulas
estdo imersas € que nos prové pistas sobre algumas das origens das dificuldades de
relacionamento dos professores com os alunos. CLO fala explicitamente que o plano de
ensino imposto pelo estado foi contra-producente para seu trabalho. De fato, um plano
de aulas sobre o qual o professor ndo tem seguran¢a, ndo tem dominio, ou que contém
conteudos que o professor ndo sabe ensinar, ndo s6 ndo proporcionam o aprendizado,
como também agravam maus comportamentos dos alunos, porque previnem a criagao
de um vinculo afetivo, que ¢ repetidamente ressaltado pelos professores como essencial
para que o ensino aconteca. Esse conhecimento nos ja deveriamos ter desde a década de
70, quando projetos de ensino de fisica “a prova de professor” falharam justamente por
deixar de considerar o professor como um profissional da educagdo e de inclui-lo como

protagonista no ensino. E lamentdvel que os 6rgios gestores tenham memoria tao curta.

Essa dificuldade de CLO vem ressaltar que o foco do programa de formagao, no
planejamento do professor, ¢ bastante apropriado, pois o mune do instrumento

imprescindivel para que consiga efetuar um bom trabalho.

As condigdes socio-culturais dos educandos sdo trazidas para o programa de
formacao quando o professor coloca seu plano de ensino em agdo e relata os resultados,
os avangos ¢ dificuldades que encontra para ensinar. Os planos de ensino sdo
continuamente revistos de modo a incluir o que seja necessario para que o aprendizado
aconteca, levando-se em consideracdo aquele professor e suas habilidades, naquela

escola em que ele da aulas e com os seus alunos.

E por isso que um plano de aulas padronizado para todo o sistema de ensino, por
mais bem elaborado que seja, ndo funciona. Incluir a realidade da escola e dos
educandos significa pensar em encaminhamentos, atitudes e atividades especificas e
particulares para cada situagdo. Somente o professor, como profissional da educacao
diretamente em contato com aquela realidade, pode fazer essas escolhas de forma

adequada. Esta autonomia ¢ imprescindivel a um bom ensino.
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3.1.2. Explorar o conhecimento de fisica com o rigor possivel

Virios estudos sobre formacdo de professores criticam os programas de
formacao inicial (as licenciaturas) por se aterem demasiadamente ao contetdo de fisica
— sob a forma propedé€utica para a pos-graduacdo e a iniciagdo a pesquisa — € pouco
adentrarem aspectos epistemologicos e pedagodgicos especificos para o ensino da
disciplina (Marandino, 2003). A situacdo permite imaginar que a formagdo em termos
do conhecimento fisico ¢ a tnica que é aprendida a contento pelos egressos das

licenciaturas.

No entanto, surpreendentemente, percebe-se que os professores formados e
atuantes nas escolas apresentam varias defici€éncias, algumas graves, em relagdo ao
contetdo de fisica que ensinam. O quadro ¢ ainda mais critico quando se contabiliza
que grande parte dos professores de fisica das escolas brasileiras ndo tém formagao
especifica em fisica (sdo matematicos, bidlogos, quimicos, engenheiros...) ¢ a forma de
construgdo do conhecimento cientifico ndo esta clara para eles porque o proprio

conhecimento de fisica que possuem ¢ deficitario.

Uma das conseqiiéncias, para os programas de formagao pos-universitaria, ¢ que
os professores sentem dificuldades em realizar as propostas dos programas, sejam elas
adotar novos instrumentais de ensino, trabalhar conteudos avancados ¢ mais modernos
da fisica, ou modificar metodologias e praticas de sala de aula, especialmente para abrir
maior espago para o didlogo com o aluno, porque tém medo do que esse aluno pode

falar ou perguntar sobre fisica, que o professor ndo saiba interpretar ou responder.

Quando o professor se coloca como o personagem central da sala de aula,
ndo ha muito risco. Ele é a fonte do saber que os educandos devem receber.
(...) Nesta situacao, existe um didlogo, mas um didlogo com o contetdo, com
as palavras, com as definic@es. (...) E interessante perceber que o professor
pode conversar com o contelido, e ainda conversar mal: ele pode passar o
texto (“‘ensinar’’) sem nem ao menos entender (parcial ou completamente) o
seu significado! (Gircoreano, 2008, p.136)

O dominio do contetdo especifico ¢ muito importante, pois ele ¢ um dos
quesitos para a autonomia docente (Contreras, 2002). Sem ele, as escolhas do professor

ficam substancialmente reduzidas a formas de transmissdo que o protejam de sua

propria ignorancia. Ao argumentar que a educacdo requer responsabilidade, Contreras
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sublinha que “ndo se pode ser responsavel se ndo se é capaz de decidir, seja por

impedimentos legais ou por falta de capacidades intelectuais ou morais” (ibid, p.72).

O dominio do conteido ¢ inegavelmente um dos quesitos para pensar a
responsabilidade docente, sublinhando-se que esse dominio deve ser pensado sob a
oOtica ampla das capacidades do professor, que lhe permitirdo tomar decisdes: construir
um planejamento, flexibilizar seus planos de aula sem perder o eixo que conduz aos
objetivos, interagir com o aluno, compreender suas idéias e conduzir, a partir delas,

situacdes adequadas para a aprendizagem.

Conhecida essa necessidade, varios cursos de desenvolvimento profissional
(geralmente na forma de oficinas) sdo estruturados com o objetivo de prover maior
conhecimento de fisica ao professor. Para a frustracdo dos formadores, as aulas, com
muita freqiiéncia, continuam sendo exatamente as mesmas apOs o professor ter
freqiientado o curso. Os professores ndo sabem o que fazer com o contetido novo
aprendido, onde inseri-lo no seu planejamento ¢ como produzir as explicacdes aos

alunos e com que expectativas de davidas e aprendizado.

Naturalmente, quando os problemas recaem sobre os conteudos curriculares
TP PO ” ~ x : : r 14 :
classicos”, a solucdo ndo estaria em planejar cursos especificos de conteudo fisico, nos
mesmos moldes de uma formagdo inicial; em primeiro lugar porque o modelo
normativo da formacao inicial, ainda hoje em voga, ja4 demonstrou ndo dar conta de
prover o professor das ferramentas e conhecimentos necessdrios para a sua atuagdo

profissional (Favero, 1993).

Além disso, os professores ja detém um conhecimento da fisica que ndo poderia
ser desconsiderado, e formas de transposi¢cdo didatica desse contetido, sobre as quais
muitas vezes recaem os entraves. Ao desprezar os saberes prévios dos professores e
ignorar suas necessidades especificas, o proprio programa correria o risco de
incoeréncia, pois utilizaria estratégias conflitantes com a propria concepcao de ensino-

aprendizagem que se propde veicular (Villani e Pacca, 1992).

Nos anos de 2007 e 2008, o grupo que estudamos trabalhou os temas de
eletricidade, magnetismo, eletromagnetismo e Optica. Na segunda parte das reunides, os

participantes faziam estudos dirigidos, dentro desses temas, a partir de atividades
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deixadas pelo formador. Esses estudos eram coordenados pelos monitores

colaboradores FE, NA e LI.

Contudo, nas atividades da primeira parte a fisica também surgia, geralmente
embebida nos relatos de aula, e muitas vezes foi a partir dessas situacdes que o
formador designou as atividades a serem realizadas na segunda parte. Dessa forma,
podemos analisar como foram tratadas as questdes referentes ao conhecimento fisico,

pelo formador do programa.

No episddio que escolhemos apresentar para abrir esse capitulo, queremos
inicialmente destacar o continuo didlogo e a inclusdo gradativa dos participantes na

discussdo em torno de um conteudo particular da fisica.

O episodio trata do magnetismo, como assunto principal, e entra também no
conteudo sobre flutuacdo dos corpos. A necessidade de incluir este conteudo surgiu a
partir de um relato de aula da professora CLO, que trouxe dois fatos interessantes: o
problema dos alunos em fazer um ima flutuar para funcionar como bussola, e a
confusdo com a eletrostatica nas explicacdes sobre o fenomeno da magnetizagao. CLO
havia pedido aos alunos, com algumas semanas de antecedéncia, que fabricassem
bussolas, e este foi o dia da entrega do trabalho e comego da discussdo sobre o
magnetismo em suas aulas. Para a reunido do programa de formagdo, CLO trouxe

algumas bussolas feitas pelos alunos e contou a aula dada.

Reunido 19-junho/2007

CLO - Ah, professora, deixa eu falar um pouquinho entdo da minha aula, que foi hoje. Entdo,
eu recebi as bussolas. (...) Surgiu a bussola, e eu também fiquei pensando o gue eu queria
fazer com a bdssola, er, tem muita coisa que eu quero discutir com ela. (...)

F - [falando ao grupo] E que depois do abajur ela ficou muito entusiasmada, ela deu uma
outra tarefa, entdo ela deu a bussola, ndo foi?

CLO-E. (...) Mas, o que ndo foi muito bacana foi que, durante as aulas, eles ficaram me
pedindo dicas, "ah, prof®., como é que faz a bussola, porque a gente ndo sabe"”, “ah gente,
vamos procurar, vocés procuram”, mas tem aluno sempre que reclama, né. Entdo, "ah, gente,
faz o seguinte, pega uma agulha, pega... vocés vdo ter que usar um imd, passa na agulha, pée
arolha.."

F - E por que ndo usa o imd direto?

CLO - Por que ndo usa o imd? Ah, teve um aluno que fez isso! Ai ele pegou o imd hoje e pos
na dgua direto, o imd afundoul! [risos]



131
TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
ANALISE — II (3.AVALIAR OS RESULTADOS)

F - E ai ele tirou de ld e o que ele fez? Ele tirou de I e guardou no bolso.
CLO - E, ai ndo dd!, pois é...!
F - E por que ele ndo resolveu o problema de fazer o imd flutuar?

CLO - Ainda bem que surgiu essa pergunta; eu falei, "pega o imd, vé o que dd". Ai ele
percebeu que logo afundou, e ai... ai ficou por isso. (...)

F - posso te dar uma idéia? Na préxima aula, vocé leva uma bacia de dgua, pega um imdzinho
de barra, pega um pratinho de supermercado, desses de isopor, corta, corta um disco
grandinho, que caiba dentro com folga, pée o imdzinho ho meio e “tchum”, pée na bacia. Serd
que ele béia? (...)

F - Pode ser, né? Depende do tamanho do isopor, do peso do imd, dai vocé vai ter que ver.
Vocé sé faz isso, e fala, "olha, estou montando uma bdssola...” (...) Experimenta fazer isso, e
depois conta o que aconteceu, o que eles falaram, se eles se surpreenderam, aquele que
tinha tentado, vé se ele percebe... t3?

CLO - Entdo, prof?®, o que eu fiz foi isso, foi levantar as idéias, ver o que eles perceberam,
eu acho interessante, porque eles falam, “a agulha recebeu elétrons” - interessante isso ai,
né? Outro, “passa o imd, entdo recebe energia”...

F - Agora, ele passou o imd raspando, encostando?

KAP - é, mas é sé num sentido, né?

CLO - E num sentido, €, ai € que td... Tem coisa que eu fiquei em divida.

F - E precisa encostar? Ndo pode ser de longe?

CLO - E, tem que aproximar, é. Sendo...

F - Precisa? Precisa encostar?

CLO - Encostar? Ndo.

F - Que distdncia mais ou menos precisa aproximar? Vocé jd experimentou?
CLO - Ah, eu experimentei, mas era... [fez gesto de muito pequeno]

F - E? Serd? LI, arranja um imdzinho pra nés, e um pedacinho de agulha talvez, um clipe.

CLO - Ah, ai eu tenho dvida, por exemplo, tinham umas coisas 14, e ai eu lembrei muito da
senhora, de vocés, né, porque... surgiram dividas, eu tinha duvidas! (...) Entdo tem uns
grupos que sé passaram de um lado da agulha, “professora, mas por qué?" “ah, gente, entdo,
vamos discutir, que é que aconteceu, o que vocé acha?” (...) Entdo eu preciso ler, preciso
estudar, ainda bem que eu tenho vocés... Mas eu achei que foi interessante, eles usam
termos diferentes, essa explicagdo pra magnetizagdo, entdo aparece a questdo da
eletrizacdo. Entdo hoje eu ndo anotei, mas eles falam de “energia magnética“... Nossa, eles
usam uns termos, eles inventam umas coisas bacanas... (...)

[imds e clipes chegam e pessoas estdo acompanhando a conversa e manipulando o material]

F - Bom, esses imds aqui sdo imds, né. A gente vé e tal [mostra atragdo]. Agora, esses clipes
aqui, eles ndo sdo imds, né. (CLO - Ndo, por enquanto.) Esse também ndo - €, por enquanto.
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Entdo, eu vou ver se a gente consegue imantar esse aqui. Entdo eu vou sé fazer isso aqui.
(...) [Vdrios pegam clipes. Pessoas estdo todas falando.] Olha, quer ver que bonitinho isso
aqui? (Esse aqui eu ndo consegui imantar, esse material aqui ndo deu certo) Olha, quer ver
que bonitinho? Deu, né? Agora quer ver que gracinha? [Clipe imantado atrai outro] Ndo é?

(...) [CLO continua contando fatos sobre a sua aula, sobre algumas bissolas “bonitinhas”, F
descreve pequenos procedimentos experimentais que estd fazendo com imds, outras
pessoas observando ou manipulando material.]

F - Olha, quer ver? Eu vou mostrar uma coisa, € uma coisa

delicada. (...) Eu estava querendo imantar a agulhinha, e — fios de suspenséo
depois suspender e ver se ela aponta para uma diregdo
determinada. Entdo, como eu fiz essa montagem, se eu
olhar a estdtica aqui, né,...eu tenho um apoio aqui através
dessas forgas, e aqui em cima, eu jd tenho... sem
imantagdo henhuma, ela jd ficaria numa posigdo, por causa dos fios, e de como eu estou
segurando aqui; se eu seguro assim, ou se eu dou uma rodadinha aqui no meu dedo, ai ela

"~ agulha imantada

Esquema da montagem feita por F

fica para o outro lado, isso aqui é um problema mecdnico, né... até deu a volta toda. Ai eu
preciso usar algum artificio pra eliminar esse problema mecdnico. Entdo eu vou ld e... deixo
a agulhinha, vamos supor que ela ficou imantada... e, eu quero ver entdo, se ela marca o
norte-sul. (...) Agora, eu vou ver se ela estd ho norte-sul, mesmo, ou se € por causa da
posigdo (...) Vou forgar aqui, vou virar... Vou fazer isso pra ver se ela continua, eu estou
virando... ela quer virar pra ld, né? Pra ver se é isso mesmo, eu vou virar pro outro lado (...)
Eu vou virar pro outro lado, vou ver se ela quer vir pra cd. Olha ld. [Agulha gira na diregdo
oposta] E muito sutil, mas eu posso dizer que ela estd imantada. Quer dizer, eu eliminei o
fator que estava atrapalhando, que era esse fator mecdnico. Agora, claro que eu hdo vou
ter uma precisdo, condigdes de botar uma escala aqui em baixo e fazer uma calibragdo. Mas
se eu quero ver se essa agulha tem um pouco de imantagdo, e eu vou dizer que ela tem.
Quem sabe se, se eu fizer aquela de botar dentro da dgua, né... [mexe num copo de pldstico,
pde dgua, coloca a agulha para flutuar na dgua] (...) Bom, eu vou por a agulha aqui, e vou ver
o0 que acontece. Vamos virar [vira o copo], olha 14, olha... vou virar... (...) Entdo ela estd
imantada. [A agulha esta flutuando na dgua, F gira o copo e a agulha mantém diregdo de
orientagdo] Ela estd sentindo ai o campo da Terra. Vai, passa ld pra PLA.

LI - Agora afundou.

F - Ah, afundou? Acabou a tensdo superficial? Olha ai. Outro problema pra gente resolver.
Tensdo superficial. (...)

(...) [pessoas falam de magnetizagdo. Algumas professoras falam que com papel em baixo da
agulha fica mais fdcil fazé-la flutuar.]

F - E magnetismo do material, € bom porque ndo € igual d eletricidade estdtica, que a gente
pega com a mdo e a carga foge.

CLO - Mas eles acham que modifica, os alunos.

F - ah, mas essa confusdo entre eletricidade e magnetismo, ela é muito [comum]. (...) Agora,
¢ interessante, entdo, eles concluirem essa bussola, com a escalinha... Porque, eu acho que o
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importante é eles irem resolver esses problemas que aparecem. Entdo, o imd naufragar, a

agulhinha ficar Id um pouquinho... Entdo, vocé vai corrigindo o teu arranjo, vai melhorando,
eliminando os fatores que interferem... Entdo isso ai é importante, eles passarem por esse
processo todo. (...)

F - Vocés ja fizeram uma experiéncia de tensdo superficial? Ai a gente joga uma gotinha de
detergente e... p/ufft Afunda rapidinho? Porque o detergente diminui a tensdo superficial.
Por isso que ele é bom pra lavar a louga. Porque ele faz com que o liquido, a dgua, penetre
nos poros, bem na superficie e tal, ndo é que o detergente que estd limpando, € que ele estd
facilitando a entrada da dgua. Curioso, né? (...)

F - ah, mas se vocé deixa passar gordura [da mdo para a agulha], ¢ bom! Porque a gordura
ndo deixa afundar, exatamente! E a louga com gordura ndo deixa a dgua entrar. E outra
coisa, tem que por bem horizontalzinha, porque se a gente pde assim [inclinada], o peso dela
¢ maior que a tensdo. (...)

KAP - Olha, CLO, sem encostar. [mostra clipe imantado]
PLA - Sem encostar!

CLO - Ah, sem encostar ela maghetizou.

A professora, logo no inicio do relato, declarou estar em duvidas quanto a forma
de conducdo do tema magnetismo em suas aulas; o formador interpretou essa

inseguranga como conectada ao pouco dominio do conhecimento de fisica.

Durante a discussdo, CLO conseguiu formular algumas de suas davidas sobre o
conteudo fisico. O conteudo sobre o qual a professora declarou ter duvidas — a
magnetizacdo dos materiais — ndo foi tratado integralmente e ainda seria objeto de
estudo por algumas reunides, especialmente na segunda parte, em que os monitores

orientaram experimentos, leituras e estudos dirigidos.

Para trabalhar com a concepgdo, comum entre os alunos, de transferéncia de
cargas elétricas, o formador sugeriu (¢ KAP e outros participantes realizaram) o
experimento de “magnetizar sem encostar”, além de fazer algumas outras observagdes
também no intuito de comparar o fendmeno magnético com o elétrico, como “é bom

que ndo é igual a eletricidade estética, que a gente pega com a méo e a carga foge”.

Inspirado na ocorréncia relatada por CLO, de que um aluno levou um ima de
barra que afundou quando tentou com ele fazer uma bussola, o formador também

chamou atencdo para o problema pratico de fazer flutuar o ima; raciocinando em voz
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alta, mostrou a utilizagdo de conceitos fisicos para resolvé-lo. Com isso, deu um
exemplo de como o didlogo poderia ser mantido com aquele aluno. Depois, mostrou

outra solugdo para o problema, suspendendo um ima por fios.

As formas de relacionamento entre os participantes, nesse episddio em que o
conteudo fisico esteve em foco, assumiram contornos de uma vivéncia de situagao real
de ensino e aprendizagem, dentro da concepgao defendida pelo programa de formagao.
Havia um professor, que conduzia um aprendizado com objetivos determinados, € havia

alunos ativos e engajados na resolu¢do de um problema proposto.
Essa ¢ uma das formas de se conduzir o ensino de fisica. Outras poderiam ser —

— o formador d4 uma explicacdo sobre o assunto (na forma de uma aula

expositiva);
— o formador discute sobre o conteido com os professores;

— o formador aborda somente agdes possiveis para a sala de aula e indica

bibliografias para o estudo especifico do conteudo de magnetismo.

Esse episodio, em que privilegiou-se a vivéncia, ndo ¢ uma excec¢ao. Essa ¢ uma
peculiaridade desse programa de formacao. As necessidades de contetido de fisica que
os professores expressam funcionam como uma oportunidade para a vivéncia de
situacdes construtivistas de aprendizagem. As outras formas, que citamos acima,

acontecem também, por vezes — mas com freqiiéncia menor.

Observamos que as escolhas de conteudo, feitas pelo formador, procuraram
também estabelecer conexdes com possiveis intervengdes que CLO poderia escolher e
utilizar para conversar com seus alunos sobre a bussola — esse foi, afinal, o intento
declarado pela professora no inicio do seu relato — “Eu fiquei pensando o que eu queria

fazer com a bussola”.

Outro ponto muito interessante e talvez mais fundamental, no caso desse
episodio, foi a abordagem, juntamente com um conteido que subsidiaria a professora,

da forma de fazer ciéncia e de pensar cientificamente. Os questionamentos feitos pelo
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formador objetivam as situagdes e fazem emergir a necessidade pelo contetido, mas

sobretudo sdo questionamentos tipicos do fazer cientifico:

“Por que ndo usa o imd direto?” — Qual principio fisico justifica o procedimento?

“Serd que ele bdia? Depende do tamanho do isopor..” — Determinacdo das

variaveis do sistema.

“Ele passou o imd raspando, encostando?... Ndo pode ser de longe?”” — Vamos ver se
a nossa hipétese de explicacdo pode ser refutada empiricamente.

“Sem imantagdo nenhuma, ela jd ficaria numa posi¢do por causa dos fios..” —
Aconteceu um efeito esperado, sera que aconteceu mesmo em funcdo da
teoria que eu estou usando na minha previsdo? Como eliminar outros

fatores?

Observamos também a preocupacao do formador em utilizar e enfatizar a

linguagem da ciéncia ao descrever um fendmeno, um raciocinio ou um problema:

"Ah, afundou? Acabou a tensdo superficial? Olha ai. Outro problema pra gente
resolver: Tensdo superficial.”

O formador também fez uma demonstracao de linha de raciocinio cientifico,
quando magnetizou a agulha e queria suspendé-la para comprovar que estava
magnetizada. Esse discurso, quando mostra problemas praticos podendo ser pensados e
resolvidos utilizando a ciéncia, proporciona ao aprendiz contato ndo s6 com a
linguagem caracteristica da ciéncia (Vigotski, 2003), mas também desenvolve a forma
que deve conter os conteidos — a maneira como o raciocinio logico se referencia
empiricamente para a analise dos fendmenos e constru¢do de modelos e teorias para

interpreta-los (Piaget, 1992).

“O ensino dos resultados da ciéncia nunca € um ensino cientifico” (Bachelard,
1996). Essa abordagem do conteido se nos mostrou interessante porque procurou
propiciar um entendimento da ciéncia em seu aspecto mais essencial: antes de ser uma
colecdo de informacgdes sobre o mundo fisico, a ciéncia representa um modo critico de
pensar, a0 mesmo tempo imaginativo e disciplinado, cujos padrdes de argumentagdo e
confrontos com a realidade o tornam o melhor instrumento que a humanidade

desenvolveu para avaliar suas proprias imperfeicoes e falibilidades (Sagan, 2006).
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No episodio usado para o primeiro exemplo dessa categoria, a necessidade do
conhecimento de fisica surgiu embebida em um relato de aula. O formador percebeu
que por tras de uma duvida de planejamento estava uma dificuldade de conteudo,
diagnosticou e pontuou para o professor essa dificuldade e discutiu parte do contetido na

seqiiéncia.

Aprofundando a andlise de como o conhecimento fisico aparece nesse programa
de formagao, apresentamos pequenos trechos de outros episodios, direcionando o olhar

para as seguintes questoes —

De que forma o contetido emergiu?

Qual a estratégia usada pelo formador?

Como foi o envolvimento dos professores?

Qual foi o desfecho do episodio, em relagao ao conteudo fisico em discussao?

Quais foram os indicios de aprendizagem dos professores?

Escolhemos seis episodios, todos ocorridos no ano de 2007. Ao descrevé-los a
seguir, incluimos um titulo para cada episddio e inserimos uma caracterizag¢do inicial,

situando-o em relagdo ao contetido tratado ou a pertinéncia ao planejamento do curso.

Episodio 1: curto-circuito com a lampada

Aconteceu na reunidao 6/2007. O conteudo em discussdo era a corrente elétrica
em um circuito simples “pilha-ldmpada” e a ocorréncia de curto-circuito quando os fios

condutores sdo ambos conectados a rosca da lampada.

De que forma emergiu o conteudo: A professora HAF, ao descrever a atividade

experimental aplicada em sua aula, pede ajuda ao formador para confirmar sua
interpretacdo sobre o aquecimento da pilha, que aconteceu quando os alunos, em aula,

tentavam achar os contatos para acender a lampada.

HAF — Se a gente colocar o outro fio aqui na rosca, essa lampada aqui...



137
TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
ANALISE — II (3.AVALIAR OS RESULTADOS)

SIL — Fica em paralelo.

HAF — ...e continua acesa.

F — Se vocé fizer ela em paralelo, mas ela ndo esta em paralelo, ela esta
curto-circuitada.

Qual a estratégia utilizada pelo formador: Inicialmente discute com HAF;

demais professores sdo ouvintes.

Como aconteceu o envolvimento dos professores: Enquanto HAF e,

ocasionalmente, PLA estio discutindo o assunto com o formador, CLO se manifesta,
conectando o assunto ao que aconteceu na sua aula (“Professora, entdo foi isso que,
com os meus alunos; esquentou muito a pilha, porque eles fizeram essa ligagdo!”). O

formador retoma a discussao e suas conclusdes com CLO.

Qual foi o desfecho: CLO, demonstrando satisfacdo, resume a aprendizagem e o

formador fecha (F — “E isso o que diverte o professor (...), né, a possibilidade de

aprender.”)

Indicios de aprendizagem: Depoimentos orais dos professores envolvidos.

Episodio 2: Meta-raciocinio da montagem de um quebra-cabecas

Esse conteido ndo se pautou concretamente no eletromagnetismo, mas na
construcdo de uma forma de pensamento cientifica. Ocorreu ao improviso, quando o
formador se insere no momento descontraido do inicio da reunido do grupo e resolve

um quebra-cabecas.

De que forma emergiu o contetdo: O formador, ao chegar, demonstra interesse

por um quebra-cabecas tridimensional que originaria uma estrela, parte de um acervo de

PLA de jogos matematicos, € com o qual os professores estavam brincando.

F — E tem que montar o qué?
EDU — Uma estrela.
KAP — Estrela de 5 pontas.

Qual a estratégia usada pelo formador: Demonstra, em voz alta, o raciocinio que

faz para resolucao do problema.

F — Bom, primeiro a gente tem que ver se isso aqui tem 5 pontas mesmo, né?
..... e tem! Tem, porque aqui tem 2, aqui tem mais uma... entdo podemos
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comecar. Ja é importante eu saber que tem 5 pontas, né. Umas estdo/ umas
precisa emendar uma em cima da outra, e essas precisa emendar uma junto
da outra. Essa deve ser assim, talvez? Porque do outro jeito ndo da, eu boto
do lado de ca. ... E, acho que vai dar, viu?

KAP — (1) T4 certo, professora.

F — E, acho que vai dar. (...) E depois esse daqui tem que encaixar |& por
dentro pra segurar aqui, né...

Como aconteceu o envolvimento dos professores: Observam atentamente € com

certo espanto. Fazem diversos comentarios, aludindo ao raciocinio de resolucdo do

quebra-cabegas, que estava sendo demonstrado pelo formador.

SIL — E que a gente fica tentando, ndo para pra pensarl...

Qual foi o desfecho: O formador faz um meta-raciocinio do que ocorreu e que o

levou a solugdo e os professores comentam, reconstruindo o procedimento.

Indicios de aprendizagem: Da atencdo dos professores a demonstragdo feita,

através dos comentarios dos proprios; de um possivel aprendizado, ndo houve avaliagao.
Terminado o episddio, passou-se as atividades planejadas para a reunido.
Episodio 3: Bombril queimado ndo conduz

Aconteceu na 18" reunido de 2007. O assunto era condutores metalicos em
circuitos elétricos — CLO contou uma atividade em que mostrava como uma palha de

aco se queimava com a passagem de corrente elétrica.

De que forma emergiu o conteudo: CLO trouxe uma duvida sobre atividade

experimental que ocorrera em sua aula:

CLO - ..Ai eu fui pegar o bombril na outra classe, falei, “ah, vou pegar
outra pilha, o mesmo bombril™, (...) Por que ndo fecha o circuito de novo, o
gue aconteceu com o bombril?

Qual a estratégia usada pelo formador: Abriu discussao para o grupo e ajudou a

detalhar aspectos do fendmeno ocorrido para localizar o problema.

Como foi o0 envolvimento dos professores: PLA e KAP também se envolveram,

além de CLO. Fizeram perguntas e comentaram o fendmeno, pois também ja haviam

feito algo semelhante em suas aulas.
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Qual foi o desfecho: Monitor NA coloca formula quimica do 6xido de ferro na

lousa e mostra ligagao ionica.

NA - Ele fica com outra estrutura. [Vai na lousa e coloca a férmula FeO]
Isso ai ndo é mais estrutura cristalina, metalica. Isso € um composto idnico.
S6lido, ndo conduz. Solido. N&o é condutor.

PLA — Ah, entdo ele nem conduz?

NA - E, sélidos idnicos ndo sdo condutores.

O grupo todo passa a discutir a oxidagao do ferro.

Indicios de aprendizagem: Manifestagdes e perguntas dos professores

envolvidos na questdo e discussdo de todos sobre os elétrons que o ferro deve perder

para formar ligagdo i6nica com o oxigénio.

Episodio 4: Em quanto tempo os elétrons percorrem o filamento

Retorno a discussdo do conceito de corrente elétrica, associado as cargas
elétricas, a partir da proposta de discussdao de um exercicio quantitativo: “Dada uma
corrente elétrica de 4 amperes, calcular o tempo necessdrio para uma carga de 2

coulombs atravessar o filamento da ldmpada”.

De que forma emergiu o conteudo: Antes de o formador chegar, EDU estava

relatando sobre a prova que aplicou aos alunos. F chega e se pde a par da discussdo. NA
conta que EDU queria ajuda para que pudesse comentar a prova na classe e interpretar

resultados ndo satisfatorios. O formador 1€ uma das questdes da prova —

F — ““Calcule o tempo necessario para uma carga de 2 coulombs atravessar
o filamento da lampada’. Nossa, que problema interessante! [continua a ler
em voz baixa] Ah, que questdo interessante! E ai, como é que calcula esse
tempo? Vocés fizeram isso? Calcularam? N&o?! Ninguém ficou curioso,
todo mundo sabe?

Qual a estratégia utilizada pelo formador: Propde que o grupo resolva o

problema e espera o retorno (que possa ajudar a prof*. EDU), acreditando que ele vira

através dos comentarios e dividas do proprio grupo ao tentar resolver o exercicio.

Como aconteceu o envolvimento dos professores: Todos se envolvem em

resolver a questdo proposta. Alguns, no inicio mais timidamente, levantam a duvida

conceitual em torno do significado de ‘atravessar o filamento’:
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PLA — Atravessar inteiro? Nossa...

LI — Ué, como que vai atravessar se ndo foi inteiro?

SIL — N&o um pedaco,...

PLA — Ndo, porque a gente sempre fala em atravessar...

SIL - ...Uma seccdo transversal! (PLA — él) Como é que vai atravessar se
nao for uma seccéo transversal?

F — Vocé esta entendendo essas davidas, hein, EDU? Os seus alunos vao ter
essas duvidas, olhe I4.

Em certo ponto, o formador chama dois professores que estavam calados na

discussao e pede para se manifestarem:

F — HAF, como é que é, hein?

HAF — Quando eu tento explicar isso aqui pra mim, eu digo assim, que é um
fluxo, né. (...) E um fluxo o que eu estou medindo. Eu ndo estou medindo.../
Agora, no filamento, ai eu ndo sei também, porque ai seria uma extensao.

Qual foi o desfecho: O formador sistematiza as conclusdes a que o grupo

chegou, a0 mesmo tempo em que da devolutivas a EDU, de como ela pode comentar a

questdo com seus alunos.

F — (...) Agora, essa pergunta, EDU, vocé vé que aqui, vocé vé onde
apareceram os entendimentos. Né, porque, primeiro, vocé fala, quantos
atravessam o filamento. A gente tem a idéia de ele percorrendo. Atravessar
o filamento.

KAP — Como se fosse uma ponte, né, comeca aqui, termina...

F — E, ndo é? Que foi a confusdo que a PLA ai comegou a discutir, ndo é,
PLA? Mas, pra eu tratar do conceito, como NA disse, nés estamos ai
querendo aplicar o conceito de corrente, era isso 0 que vocé queria, ndo
era, EDU? Entdo, como é definida a corrente? Nao é atravessa o filamento
— aqui, vocé pode até dizer, “ndo, na linguagem comum a gente fala
atravessa o filamento”. Mas o que a gente subentende com isso? Que ele
est4 cortando uma superficie imaginaria, uma secdo do filamento. (...) E
essa idéia de atravessar, eles podem ter até feito o calculo correto, mas eu
nao sei se eles foram pensar nisso. Né? Porque ai vocé vai ter que discutir
com eles, “bom, e 0 que que é atravessar o filamento?” (...) E pde eles nessa
situacio de estar olhando ali e contando. Pede pra eles prosseguirem e
calcularem o namero de elétrons, como a gente fez aqui e tal. Entdo, essa
questdo vai te dar oportunidade pra vocé fazer uma discussdo muito boa
sobre o que é corrente elétrica conceitualmente. N&o ficou legal?

Indicios de aprendizagem: O formador observa comentarios dos professores e

pede manifestacdes dos que estavam calados.
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Episodio 5: 0 magnetismo e a estrutura da matéria

Esse episddio tratou da estrutura magnética dos materiais. Aconteceu na reuniao
26/2007, quando a maior parte dos professores ja havia entrado no contetdo de
magnetismo com seus alunos, de forma que todos ja estavam bastante envolvidos nesse

contexto.

De que forma o conteudo emergiu: EDU relata que uma aluna perguntou a que

se devia o magnetismo dos materiais e que ela respondera de forma insegura:

EDU - (...) porgue uma aluna falou, ““professora, ja que a gente ndo vai
falar em carga elétrica, entdo é o qué? A matéria ndo é formada por
atomos?”, falei, ““é”. Al eu mais ou menos lembrei dos spins, dos dominios,
né, e tentei explicar pra ela, mas ela ndo entendeu. Entdo o que faltou pra
[eu] explicar melhor?

Qual a estratégia utilizada pelo formador: Delineou o problema, identificou-o

como sendo uma deficiéncia conceitual de todos os professores que estava trazida na
voz da aluna da EDU (F — “Todo mundo aqui esta fazendo uma confusdo, que eu ja
percebi.”), e designou tarefa para a segunda parte da reunido: estudar um texto sobre o

magnetismo dos materiais.

Como aconteceu o envolvimento dos professores: Quatro outros professores

solidarizaram-se com EDU, manifestando a mesma dtvida. Na segunda parte da reunido

todos se envolveram no estudo.

Qual foi o desfecho: O formador pincela a resposta, delineia mais claramente a

questdo a ser estudada e deixa a cargo dos monitores, na segunda parte da reunido,

auxiliar os professores no estudo.

F — E ai, sabe o que vai ser interessante? (...) Aqui ja tem um no, quer dizer,
os elétrons vdo continuar sendo responsaveis [pelo comportamento do
material]. ...s6 que ndo sdo aqueles elétrons livres. Certo? Sao outros
elétrons. (...) Mas eu estou dizendo pra vocés, ainda é um problema daquela
estrutura, daquela configuracéo, daquele material que esta ali constituindo
0s objetos. (...)/ Entdo; essa questdo do que é que carga elétrica tem a ver
com magnetismo. N&o é essa a pergunta?.

Indicios de aprendizagem: Houve tarefa escrita realizada pelos professores

respondendo a pergunta formulada pelo formador.
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Episodio 6: Vendo a trajetoria retilinea da luz

O contetdo tratado foi de Optica, na reunido 26/2007. A discussdo girou em
torno da concepgao espontanea de que podemos ‘ver’ os raios luminosos se propagarem

pelo espaco.

De que forma o conteudo emergiu: TOM relata sua aula € se entusiasma ao

contar como ensinou a propagacdo retilinea da luz através dos raios do Sol que
entravam pela janela. O formador estabelece um rapido didlogo com outro professor

para demonstrar a confusdo possivelmente gerada.

F — Mas ai eu vou tratar a PLA agora como aluna, sé pra ela servir de
“cobaia”. (...) E ai, PLA, vocé imagina a situacao que ela descreveu, que na
sala de aula vocé estava vendo um cone assim, que vinha daqui e chegava
1a? Vocé imagina isso? (PLA —sim.) E ai, eu pergunto pra vocé, vocé estava
vendo a luz?

PLA - sim, via. De la até aqui.

F — Vocé via? Que luz vocé estava vendo? [siléncio] A luz que veio do sol?
PLA -E.

F — E? Que veio direto do sol, a luz?

KAP — Hum-hum. [concorda com desconfianga]

PLA —E, [ri-se, insegura].

F — [dirigindo-se a TOM] Vocé vé? E ela é uma aluna experiente.

Qual a estratégia utilizada pelo formador: Usa a resposta de PLA para mostrar a

TOM o problema conceitual possivelmente gerado (que também era de TOM e que esta

nao havia percebido). Depois abre espaco para que outros professores se manifestem.

Como aconteceu o envolvimento dos professores: Alguns professores

acompanham em siléncio e trés, além de TOM, fazem comentarios.

Qual foi o desfecho: O formador fecha a discussdao pontuando a concepg¢ao

espontanea, mas ao mesmo tempo valorizando a observacao da professora.

Indicios de aprendizagem: O formador, ap6s o desfecho, descreve um fendmeno

que tem interpretagdo semelhante e ouve comentarios.

O surgimento do contetido de fisica ocorreu a partir de necessidades dos

professores, tenham estas sido explicitas (como no episodio 5, em que EDU pede ajuda
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para dar uma explicagdo aos alunos, consciente de que precisa de maior
aprofundamento no magnetismo), ou latentes (como no episdédio 6, em que o formador
apreende do discurso de TOM uma deficiéncia de contetido e que precisa indicar a
professora). O envolvimento dos participantes nos episddios nos permite supor que o
momento e a forma de abordagem do conhecimento fisico foram pertinentes e
significativos, e que a ciéncia surgiu em resposta a problemas, formulados a priori ou

durante a discussao.

Os relatos de aula contextualizaram o conteudo em situagdes reais de ensino-
aprendizagem, trazendo-o como ferramenta para ajudar o professor no planejamento de

condugdo das aulas e também para interpretar dificuldades de aprendizagem dos alunos.

A abordagem da fisica a partir de questdes trazidas pelos participantes parece
interessante para um programa em formagdo continua, pois permite aos participantes a
flexibilidade de partir de um estagio de conhecimento que ndo ¢ o inicial, e poder se
concentrar nos aspectos pertinentes que os professores necessitam para sua atuagdo
imediata em sala de aula. Além disso, essa abordagem também traz diagndsticos e

interpretacdes para erros possiveis dos alunos, e encaminhamentos a partir desses erros.

Por outro lado, o programa também prové um espaco para um estudo mais
aprofundado da fisica, principalmente na segunda parte das reunides de formagao.
Nesse espaco, os professores tomam algum dos temas que apareceram na primeira parte
ou outro tema designado pelo formador, e aprofundam os estudos individualmente ou
em pequenos grupos, sendo auxiliados pelos monitores quando em dificuldades. Por
isso, percebemos que, de certa forma, esse programa de formagao parece funcionar, sob

esse aspecto, como uma composicao de formagao inicial e continua.

Quanto as estratégias de ensino utilizadas pelo formador, vemos que uma das
abordagens bastante utilizadas, apds formulada a questdo-problema, foi a pausa na sua
fala, visivel no procedimento de “abrir discussdo”. O siléncio do formador apds a
colocacdao de um tema funciona como um convite a participagdo do “outro” no dialogo.
Mesmo nos episoddios mais curtos, em que esteve em pauta uma davida especifica e
pontual de um professor, observamos interferéncias de outros participantes, o que nos
faz supor que o bate-e-volta formador-professor estava sendo significativo para outros

além daqueles protagonistas.



144
TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
ANALISE — II (3.AVALIAR OS RESULTADOS)

O siléncio do formador, tanto quanto as suas perguntas, incentivaram a a¢ao dos
demais participantes. Mas o siléncio ndo foi “eterno”. Em algum momento das

discussdes, o formador retoma a palavra.

O que levava o grupo a se envolver, a partir de uma questdo que inicialmente se
apresentava como necessidade individual? Um dos fatores determinantes foi que todos
participavam do mesmo cenario em construcdo (ligado ao eletromagnetismo e ao ensino
do eletromagnetismo) que norteava a atribuicdo de significado das interagdes
particulares. Dessa forma, o relato de um professor ou suas duvidas, com grande

probabilidade, seriam interessantes para o outro.

Outro fato que notamos foi que, em um assunto protagonizado pelo relato ou
davida de um determinado professor, participava mais ativamente (além deste) quem ja
havia dado aula do mesmo contetdo. Os outros, que ndo haviam chegado a esse
conteudo, ouviam atentamente (inclusive tomando notas), pois em algum momento de
seus planejamentos poderiam incluir atividade semelhante, e a discussdo os tornaria
mais preparados para compreender as colocacdes dos alunos, prever e conduzir as

interagdes entre eles.

Outra face observada nesse envolvimento dos professores foi que na maioria das
vezes as manifestagcdes foram deixadas a carater voluntario, i.e. ndo se requereu que
todos fizessem colocagdes ou opinassem em determinado tema. A nao-exigéncia de
homogeneidade na participagdo encontra uma contrapartida nas tarefas que os
professores fazem, em grupos, na segunda parte das reunides, ou individualmente em
casa. O compartilhamento de um conteudo minimo, fundamental para a manuten¢ao das
interagdes, encontra outras instancias de incentivo. Por outro lado, houve também
alguns momentos em que o professor silencioso era convidado a dar alguma

contribuigao.

Todos os episodios tiveram um fechamento que incluiu algum tipo de
sistematizacdo, tenha ela sido do préprio contetdo cientifico aprendido ou, no caso do
episodio 5, da questdo a ser estudada. Localizamos ai a idéia da interven¢do como uma
adaptacdo necessaria da teoria construtivista as situagdes de sala de aula, em que a
aprendizagem ¢ requerida a partir de uma intencdo de ensino direcionada a objetivos

determinados. (Oliveira,1995).
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A importancia da intervencdo deliberada de um individuo sobre outros
como forma de promover desenvolvimento articula-se com um postulado
basico de Vygotsky: a aprendizagem é fundamental para o desenvolvimento
desde o nascimento da crianc¢a. (Oliveira, in De La Taille, 1992, p.33)
O acompanhamento da aprendizagem dos professores tornou-se possivel em
funcdo da constante abertura para o dialogo. O feedback acontece através das interagdes

que preenchem o episodio, de forma que a avaliagdo possa realmente ser continua, a

cada passo, com o professor protagonista do episddio € com alguns outros mais ativos.

De fato, as caracteristicas de interacdo entre os participantes sdo tipicas do
construtivismo. Obviamente, ndo esperamos que o construtivismo ‘“puro”, como
teorizado por Piaget, seja aquele que esta sendo utilizado, até mesmo porque isso seria
uma utopia, desde que uma aula ¢ uma se¢do de ensino-aprendizagem orientada, por
conseguinte a intervencdo externa ¢ imprescindivel. Falamos do construtivismo na
medida em que ele teoriza algumas agdes em que o sujeito que aprende ¢ protagonista
da sua aprendizagem e trabalha com vistas a resolver um problema real que possui.
Nesse sentido nos apoiamos nos autores que entendemos apresentarem idéias

construtivistas no sentido mais amplo do termo, e ai incluimos alguns como Piaget,

Vigotsky e Paulo Freire.

Assim como nos demais temas trabalhados nesse programa de formacdo, o
ensino de fisica também se faz através de um didlogo com um ou mais professores, e o
formador acompanha de perto o encaminhamento dos raciocinios € a construgao dos
significados, imaginando que os demais participantes estio também acompanhando e
compreendendo, em algum grau, a colocagdo do problema e o provimento da

“resposta”.

O diélogo sobre a fisica se faz sobre situagdes vivenciadas e experimentadas, as
concepgdes dos sujeitos sdo sempre motivo de interesse do interlocutor (formador e/ou
monitores). A forma com que o contetido de fisica foi discutido nas reunides do grupo
também levou em conta uma relacdo teoria-pratica, abordando conceitos fisicos junto a
uma fenomenologia correspondente, com participagao efetiva dos professores e com a
motivagdo comum de garantir uma aprendizagem significativa e adequada
cientificamente. Porém, além disso, e de muito interesse para as situacdes de formagao

docente, é que o conteudo foi abordado concomitantemente a maneiras de ensinar,
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incluindo dificuldades encontradas, formas didaticas de ensino, interpretagdes comuns
dos aprendizes etc. E perceptivel o esforco do programa em estabelecer uma relagao
clara entre uma teoria construtivista, o conteido de fisica e a pratica de sala de aula,

com responsabilidades divididas entre formador e professor.

Uma caracteristica que pode ser vantajosa para a formacgdo docente na
modalidade pés-universitaria é que a programacao de um curso pode ser mais flexivel
para incluir assuntos conforme criem-se necessidades trazidas pelos participantes, como
de fato acontece nesse programa. Trata-se de uma dindmica claramente diversa da
formagao inicial, em que as disciplinas tém uma ementa rigida que deve ser cumprida,
porque se supde que o aprendiz ainda ndo possui aquele conhecimento e tudo precisa ser
adquirido. Neste caso, consideramos a organizagao e orientagao nas aulas, mais do que a
transferéncia simples de informagdes, fundamentais para a construcdo de uma
concepe¢ao de ensino da fisica adequada e coerente com as concepgdes construtivistas

consideradas.

Mediadas pelo programa de formagao, foram trazidas as vozes dos professores e
consideradas as vozes dos alunos, através dos relatos trazidos por aqueles, em que se
evidenciaram dificuldades em compreender a fisica, hipdteses e formulacdes de
explicagdo dos fenomenos, com as quais o professor deveria trabalhar na classe. Dessa
forma, podemos dizer que o surgimento e a forma de encaminhamento dos contetdos de
fisica levam em conta a utilizacdo desse conhecimento dentro de uma perspectiva
profissional: houve conexdo com o trabalho do professor em sala de aula, tanto em
termos do conteido de fisica propriamente dito como da abordagem pedagogica

associada.
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3.2. A APRENDIZAGEM

3.2.1. Explorar a natureza dialdgica da construcéo do conhecimento
cientifico

Viarios pesquisadores concluiram que existe uma relagdo entre a compreensao
que o professor tem da natureza da ciéncia e os seus métodos de sala de aula e seu
planejamento curricular e pedagogico (Duschl, 1983, Brickhouse, 1989, Lantz & Kass,
1987, entre outros). Ou seja, a compreensao sobre a ciéncia influencia ndo somente
eventuais escolhas de contetdos sobre historia e filosofia da ciéncia (HFC), mas
também formata um curriculo implicito a respeito do conhecimento cientifico
(Brickhouse, 1989), o que interfere nas expectativas de aprendizado dos temas da
ciéncia, na propria escolha de atividades que servirdo para determinado aprendizado,

nas agdes docentes em sala de aula e na interpretagdo das barreiras para aprender.

Hé uma érea de estudos sobre a importancia de se incluir discussdes sobre a
natureza da ciéncia (¢ a HFC) nos programas de formagao de professores, com alguns
aspectos mais consensuais e outros ainda controversos. Alguns autores estabelecem
conexdes entre os modos de fazer ciéncia — e os caminhos histéricos que levaram a
constru¢do do conhecimento cientifico — e os modos de aprender ciéncia (Hewson e
Thorley, 1989). Outros autores, como Osborne (1996), questionam que esse paralelo
necessariamente acontega. Alguns estudiosos defendem o ensino, nas aulas de ciéncias,
de contetidos referentes & HFC propriamente ditos, como um auxilio a formac¢ao de um
espirito critico ao cidaddo. Outros ndo v€em muitas vantagens reais para o ensino
compulsorio da HFC na escola (Davson-Galle, 2008). Porém, em geral, ndo se contesta

que conhecer a natureza da ciéncia ¢ um auxilio importante para o professor de ciéncias.

Sem querermos nos aprofundar nesse tema, bastante complexo, verificamos que,
no programa de formagdo que acompanhamos, um dos subsidios para o professor na
avaliacao da sua conducao das aulas tem raizes na natureza da constru¢cao dos conceitos
cientificos, de modo que o formador tratou desse tema. Entdo, esse capitulo toca em
uma das questdes atuais da pesquisa na area da educagdo cientifica — a relagdo entre a

HFC e a formagao do professor de ciéncias.

Questdes a respeito da natureza da ciéncia se relacionam a temas da

epistemologia, que, por sua vez, refletem um posicionamento ontologico. Vamos refazer
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brevemente esse caminho, para compreender onde o construtivismo se encaixa no

cenario.

H4 basicamente duas tradi¢cdes ontoldgicas sobre o conhecimento humano — a
realista e a ndo-realista (Hessen, 1987). A tradi¢do realista concebe a existéncia de uma
realidade objetiva, externa ao individuo (posso dizer que vejo um gato e tenho
conhecimento do que sdo gatos, mas gatos existem independentemente de haver um
““eu” para vé-los ou conhecé-los). A outra tradigdo, ndo-realista, diz que a realidade que

conhecemos ¢ um produto da mente humana e ndo tem existéncia independente.

E como passamos a conhecer? Dentro da visdo ndo-realista (ou idealista), todo
conhecimento que temos ¢ construido (individualmente, socialmente), a partir de uma
realidade que também é construida por nds (por exemplo, construimos a realidade
“bruxas” e a partir disso desenvolvemos conhecimento sobre o que sdo bruxas, suas
caracteristicas, seus perigos...). Essa posigdo epistemoldgica da ao conhecimento
cientifico um status igual ao das demais formas de conhecimento (como a religido, a
arte, o esoterismo, etc.) — visdo relativista que ¢ amplamente criticada dentro dos

circulos cientificos.

A ciéncia se configurou dentro da tradigdo ontoldgica realista, o que faz tanto
mais sentido quando se evidencia sua caracteristica experimental. Dentro desse
posicionamento  ontologico, podemos, grosso modo, distinguir dois podlos

epistemologicos possiveis:

1 — A realidade externa ¢ acessivel, através de observagdes, experimentagdes €
métodos adequados. O conhecimento cientifico é o produto desses estudos, “¢ uma
sintese indutiva do observado, do experimentado” (Silveira, 1992b, p. 36), portanto uma
representacdo da realidade. Essa visdo epistemologica ¢ denominada de empirismo, e €
considerada ultrapassada pelos filésofos da ciéncia contemporaneos (Feyerabend, 1989,
Kuhn, 1987, Popper, 2004, Lakatos, 1989). No entanto, na educacdo, essa concepgao
segue ativa e, de forma subrepticia, doutrina os alunos a adquirir uma visdo da ciéncia

como uma cole¢do de verdades absolutas e imutaveis (Hodson, 1985).

O ensino transmissivo, que acompanhou a maior parte dos professores na sua

época de alunos, relaciona-se a epistemologia empirista, que preconiza que a ciéncia €
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extraida de observagdes da natureza, ou seja, é descoberta (Santos, 2005). Essa posi¢do
epistemologica, na docéncia, constitui-se obstaculo a condug¢do de uma atividade na
linha construtivista, no momento em que o professor espera que, através pura
observacdo e andlise minuciosa de um experimento, o aluno seja capaz de “ver” os

conceitos cientificos que se lhe deseja ensinar.

2 — A realidade externa ndo é diretamente acessivel. Nesse caso, o conhecimento
cientifico ndo pode ser descoberto a partir dos fendmenos, mas ¢é construido a partir de
indicios que temos deles, em inter-relacio com nossos pressupostos, construindo uma
interpretacao coerente e adequada ao fendmeno que se quer explicar. Essa ¢ uma visao

epistemolodgica construtivista.

Em um construtivismo radical, a realidade, embora possa existir, ¢ totalmente
inacessivel (Glasersfeld, 1989), o que faz da ciéncia um produto da cultura construido a
partir de pequena ou nenhuma influéncia do mundo natural. Nessa idéia, deixa de ser
relevante a existéncia ou ndo de realidade, e recai-se no relativismo, como nas teses

ndo-realistas.

As teses construtivistas moderadas preconizam que o conhecimento cientifico ¢
construido pela mente humana, que interpreta, impde uma estrutura e da significado aos
fenomenos, mas que tem, sim, uma relagdo com o mundo real, de forma que os limites

da ciéncia sao condicionados pela experiéncia (Matthews, 1994).

Essa visdo epistemologica traduz-se para a educagdo nas pedagogias
construtivistas, que valorizam a interpretagdo dos fendmenos e a re-construcdo do
conhecimento pelo aprendiz, considerando importante sua ecologia conceitual prévia —
que sdao os pressupostos interpretativos que influenciardo nas conclusdes que ele tirara
de uma observa¢do empirica. Dessa forma, processos pedagogicos embasados em uma
concepgdo construtivista devem, de alguma forma, considerar a natureza dialogica da

constru¢do do conhecimento cientifico.

Piaget e Greco (1974) pontuam que a construgdo de conceitos ¢ fortemente
influenciada pelas visdes e crengas da ecologia conceitual do individuo aprendiz. Essa
influéncia se estende, naturalmente, ao ensino de tais conceitos, posto que podem

induzir ou reforcar determinadas visoes.
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Ball (1988) percebeu que, embora os professores sintam necessidade de maior
aprofundamento no conteudo a ensinar, ndo véem necessidade de mudar suas crencas

sobre a natureza do conhecimento.

O programa que acompanhamos, como viemos mostrando ao longo do texto,
trabalha a partir do problema concreto, trazido pelo professor. Se, de acordo com Ball, o
professor nao formula a pergunta, como esse conhecimento se insere no programa de

formacao?

Na transcricdo a seguir, o grupo esta discutindo uma tarefa escrita, que consistia
em detalhar uma atividade experimental considerada importante no plano de ensino,
especificando sua posicdo na seqiiéncia didatica e seus objetivos especificos. PLA
escreveu sobre a pilha de Daniell, EDU e SIL sobre a eletrélise ¢ HAF ¢ GEZ sobre a
pilha de Volta — apresentamos a transcri¢do com a discussdo ja em andamento, apos os
relatos de cada professor. Na discussdo, essas atividades acabam sendo comparadas
quanto as suas possibilidades de trabalhar determinados contetidos de fisica. Contudo, o
ponto em comum ¢ que todos os professores declaram que querem, com elas, ensinar os

modelos “microscépicos” da estrutura da matéria.

Durante todo o episodio, os professores falam com naturalidade que tal
atividade permite “ver” as reacfes quimicas, os ions ou o caminho dos elétrons. O
formador em varios momentos pontua o problema, e interpreta os objetivos dos
professores segundo o construtivismo, mas ao fim, quem levanta a questdo

epistemologica de uma maneira mais incisiva € o monitor FE.

Reunido 4 - fevereiro/2007

F - [Comentando o texto de EDU] Entdo “observar as reagdes quimicas”, quer dizer... tudo
bem, vocé vai poder entdo trabalhar as reagées quimicas dando conta daqueles efeitos que
aparecem ali. Vocé estd dizendo, "¢ importante perceber o que estd acontecendo com as
placas mergulhadas na solugdo e ligadas através do fio e pilha.” (...) Por que é importante
perceber? E ainda, é importante quem perceber?

PLA - O aluno perceber, porque € a Unica coisa que dd pra perceber visualmente... pra vocé
ver que estd tendo uma reagdo ali.

F - E por que é importante eu ver que estd tendo uma reagdo?

PLA - Ah, porque vocé quer que ele pense na parte microscdpica, no subatémico.



151
TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
ANALISE — II (3.AVALIAR OS RESULTADOS)

F - Entdo. Isso. Eu quero levar o aluno, encaminhar o aluno, através de algumas observagdes
a hivel macroscdpico, para o microscopico. Porque ai eu vou dizer pra ele, “olha, isso aqui é o
efeito de ions se combinando, se recombinando, através da reagdo, etc." Entdo é
importante por qué? Porque eu quero dizer que a corrente elétrica, no fundo, ela é
constituida de cargas que se deslocam, cargas que se movimentam.

(..)
GEZ - O que eu gosto da pilha de Volta € que na hora a gente jd vé.
PLA - E entdo, porque na outra vocé ndo V&, assim na hora. (...)

GEZ - Porque ha de Daniel é bom porque a gente vé o caminho dos elétrons. Mas a de Volta
eu gosto por causa das reagoes.

F - Entdo, mas veja uma coisa. A EDU, quando ela fala de pilha, ela quer mostrar que nos
liquidos fambém t&m, que também é condugdo, € parte do circuito. Se ela for pegar a de
Volta, ndo é tdo favordvel...

GEZ - Mas eu fiquei pensando, eu gostei tanto da eletrdlise agora, que eu até pensei, vou
[colocar essa] no planejamento. Porque eu pensei, nossa, quando eu for dar a estrutura da
matéria, a eletrélise mostra toda a movimentagdo dos ions, e exatamente pra gente chegar
na estrutura.

(..)

FE - ...E ai, ouvindo as falas sobre como vdo ser as experiéncias, o que me veio na cabega
foi lembrar sempre - a gente tem que lembrar o que o aluno pode pensar ou ndo, o que ele
td pensando ou ndo quando ele fizer aquelas coisas. (...) Porque a impressdo que dd, quando a
gente fala é que, "queremos ver o movimento dos ions”, e ai a gente fala nas bolhinhas. E
aquele movimento das bolhinhas ndo é o movimento dos ions que a gente quer. Serd que a
gente estd com isso na cabega?

(...)

EDU - Porque eu jd parei pra pensar nisso... [riso] Se... realmente € o que eu estou
pensando, se ndo é...

F - Quer dizer, o que ¢ que aquelas bolinhas... t&€m a ver. Aquilo é um efeito visivel - eu
estou associando aquilo a alguma coisa. Ndo é€? Entdo... € claro que a experiéncia ndo vai
poder mostrar tudo. Vocé vai ter algum efeito a partir do qual vocé vai dar uma informagdo.
E isso precisa estar claro. E essas bolhinhas, o que serdo essas bolhinhas?

CLO - () as bolhinhas, ndo sdo ()?
GEZ-E Hidrogénio. E, se for do pélo negativo, /
CLO - Entdo, é hidrogénio, ndo é, aquelas bolhinhas?

F - Entdo, € um gds. Isso ai jd € uma coisa importante. Vocé dizer isso, o teu aluno...
descobrir, ou vocé dar pra ele a informagdo de que a bolhinha é um gds, jd € uma coisa
importante.
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CLO - E, porque, entdo, eles conseguem, / é interessante, eles conseguem perceber o
cheiro...

GEZ - Ah, é do cloro.../

F - E ai, 0 que é esse gds? Como € que eu vou descobrir o que € esse gds? Vocé vai ter que
dirigir essa coisa, quer dizer, que substdncia eu pus ai dentro, sente o cheiro, vocé ...

PLA - ...cheira, Vé...

(...)

FE - Também nessa linha, tem também a questdo de ver. Porque, como a GEZ ressaltou
bem, acho que tem muita gente que fala da eletrdlise e que fala nesse sentido, “ah, é pra
gente ver o microscdpico”. E ai, eu queria saber, como que é essa passagem pra vocés. Eu
vou trabalhar a eletrélise e envolver o microscopico, os ions, fudo, mas como € que € essa
coisa do, “ah, isso aqui facilita eu falar com eles sobre ions." Porque, em algum momento...
como € que a gente passa para a estrutura da matéria? Porque a gente fica muito nessa
luta, fala antes, dd uma aula expositiva, conta, deixa eles descobrirem, entdo... sempre fica
nessa coisa, como € que vai falar da estrutura da matéria? "Ah, entdo a eletrélise facilita.”
Facilita, td. Mas como? Porque vocé do mesmo jeito ndo vai estar vendo os ions. (...) Porque
toda vez que a gente fala em bolhinhas, a gente estd falando, "o sentido da corrente”.
Aquele ndo é o sentido da corrente que a gente quer. E um efeito que vai estar ld e nés
vamos ter que lidar com ele. Ai, vocé vai usar a eletrdlise pra falar do microscépico (nem é
microscopico - do atémico). E ai, como é que é essa passagem? Ndo tem mdgica, ndo pode
ter mdgica, né? Serd que a gente parou pra pensar, o gue eu tiro da eletrdlise pra poder
falar desse mundo atémico? Serd que isso estd claro pra gente?

(...) [vdrios comentdrios]
CLO - [cochichando com FE ] Ndo dd pra ver as reagdes, entdo? Ndo dd?
[F olha para CLO]

CLO - Ndo, prof®. , porque, é engragado, o FE estava falando ai umas coisas, e a Sra.
também falou, eu lembro da eletrdlise, eu achei que eu enxergava as reagdes, né... Sdo os
efeitos...

F - Mas vocé vé como vocé estd falando? “Eu enxergava as reagdes”, quer dizer, as reagdes
Jja estavam na sua cabegal Entdo vocé colocou as reagdes nhaquilo que vocé estava vendo.
Agora, quem ndo tem na cabega as reagdes e nem imagina que existam as reagoes, que
reagdes sejam coisas que ocorrem ha natureza, o que vai colocar em cima daquelas
bolhinhas? (CLO - Entendi.) E, entdo... uma coisa que eu coloquei aqui, num comentdrio aqui
da PLA, que ela diz assim, “eu vou querer que os alunos montem o circuito simples e
discutam o seu funcionamento” e eu pergunto aqui, com que critérios, o que eles t€m na
cabega pra discutir aquilo? (...)

GEZ - Em quimica a gente diria que o que nds observamos sdo os produtos da reagdo.

F - Pois €, ele € um produto, ele é um eferto de alguma coisa. E essa reagdo jd é um modelo
que vocé construiu, vocé ja fala em termos de “reagdo quimica”. Entdo aquele efeito que eu
vejo ¢ coerente com essa idéia. Mas, exatamente, o aluno ndo tem essas idéias. Idéia de
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reagdo, o que € isso? - Ea possibilidade de vocé desmembrar uma molécula, arrancar um
pedago, grudar com outra... Isso jd € um modelo da quimica. Entdo, a gente precisa tomar
cuidado, porque, a CLO é capaz de olhar Id e ver as reagdes, mas ndo sei se os alunos vdo
fazer isso. Mas, se eles comegarem a ter interrogagdes ha cabega, CLO, vocé diz, “olha, eu
tenho uma coisa aqui que eu posso dar pra vocés associarem com o fendmeno, (...) vamos
olhar a tabela periddica, vamos ver..." Quando vocé criou ali umas interrogagdes, vocé vai
dizer, "ah, eu tenho uma idéia, eu tenho umas informagdes que a gente pode usar e..." E
como contar uma histéria. E dar informagdes.

FE - Engragado, quando a gente jd tem um modelo, a gente jd olha para os [fendmenos]
como se estivesse vendo alguma coisa ali, né...

’

NA - E, quando a gente olha as coisas, a gente vé os conceitos.

Os professores ainda estavam em fase de planejamento de suas atividades, no
inicio do ano letivo, mas com base em seus depoimentos, a equipe formadora percebeu
que poderiam ocorrer obstaculos na condugdo das atividades, pela propria forma como

essa condugdo estava sendo descrita nas tarefas feitas pelos professores.

A visdo dos professores, durante essa discussdao, assemelhava-se as idéias da

(19 b 29 . ~ . .
aprendizagem por descoberta”, que propunha o uso de situagdes experimentais ou de
observagdao empirica como base segura para a obtengdo do conhecimento. Ou seja, os
professores estavam planejando as aulas coerentemente com uma visdo empirico-

indutivista da ciéncia.

Diagnosticado isto por parte da equipe formadora, foi apresentada outra visao
sobre a construgdo do conhecimento. Mas ¢ interessante observar que o grupo nao
adentrou discussdes especificas dos referenciais em HFC. A natureza da ciéncia foi
apresentada como um subsidio que o professor tem para compreender melhor o aluno e
o problema, que sempre ocorre em aulas de fisica, de ele ndo entender uma explicagao,

ou de ndo chegar a conclusdo “correta” a partir de uma atividade experimental.

A idéia de modelo cientifico como uma invencdo que € capaz de explicar
fendmenos foi abordada junto a uma sugestdo clara de trabalho com o aluno para que ele
compreenda, ndo somente (ou diretamente) a natureza da ciéncia, mas o proprio

conceito que esta sendo ensinado.

Um segundo tipo de conhecimento de conteldo € o conhecimento
pedagogico, que vai além do conhecimento da matéria per se, para a
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dimensdo do conhecimento da matéria para ensinar. (Shulman, 1986, p.9,
traducdo nossa.)

O conhecimento sobre a natureza da ciéncia ¢ tratado, nesse programa de
formagdo, como um conhecimento pedagdgico, especifico da profissdo docente, pois
inclui uma compreensao dos porqués, dos limites de validade e das justificativas de um
conceito, vinculada a um conhecimento das formas de ensino e de uma interpretacéo

sobre o que pode auxiliar ou dificultar o aprendizado (Shulman, 1986).

A visao dos professores sobre a natureza do conhecimento cientifico influencia
sua pedagogia, o que ja ¢ conhecido e extensamente pesquisado, € que esse episddio
ajuda a ilustrar. Vé-se também como essa crencga ndo € consciente para o professor, de
modo que, naturalmente, ele ndo sentird necessidade de muda-la e ndo ¢ capaz de
perceber, por si proprio, como ela influencia na sua condug¢dao das aulas e no

aprendizado dos alunos.

Em contrapartida, a concepc¢ao epistemologica do professor aparece de forma
implicita em seu planejamento, entdo ¢ possivel trabalhar com ela num programa de
desenvolvimento profissional de linha construtivista (estamos aqui buscando formas de
trabalho, de um programa de formacao, que possam ser coerentes com a pedagogia que
quer ensinar; o construtivismo preconiza que o conhecimento deve vir em resposta a um

problema, formulado pelo aprendiz).

Vejamos esse outro exemplo, de um episddio em que EDU comenta sobre o seu
planejamento. Ela queria incluir, no seu plano de aulas, uma atividade em que usaria o
multimetro, em um circuito simples, com objetivos ndo especificos de medi¢des (de
corrente elétrica ou ddp), mas somente para contribuir ao estudo, ainda em estagio
exploratorio, do fendmeno da corrente elétrica. Mas na sua concepgao para a atividade,

o multimetro podera “provar” para o aluno que existe a corrente elétrica.

EDV - Posso falar uma idéia aqui (...) o multimetro é um aparelho elétrico que mede umas
coisas elétricas. Eu pensei, ndo em falar em corrente ou em ddp, [mas de] provar pra eles
que estava indicando alguma coisa ali no circuito, né/

F - Provar ndo, mostrar.

EDU - Mostrando que ... Ai eu pensei, a gente pode afirmar que existe algo circulando
realmente aqui dentro, mas isso € mais uma prova, né, quer dizer, eles demonstraram,
fizeram o desenho.../
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F - Ndo, mas vocé ndo deve colocar assim, “isso € mais uma prova”. Vocé deve colocar ao
contrdrio, assim: “se eu imaginar que tem algo circulando aqui dentro, é coerente com isso
que vocé estd vendo”, entendeu? Aquilo ndo estd demonstrando.

EDU - Estd indicando, né.

F - Nédo, aquilo ld é um fenomeno, que vocé inventou uma forma de descrever o que estaria
acontecendo que ¢ coerente com aquilo. Quer dizer, ndo € mentira, “olha, se eu pensar isso
aqui, ndo é mentira. Eventualmente estd certo, né." Entendeu? Porque ndo é demonstragdo,
ndo dd pra demonstrar. Sdo indicios. Entdo, eu tenho uma teoria, e eu vejo indicios - isso
aqui é coerente com essa teoria; mas eu ndo estou demonstrando. Porque a realidade € a
realidade, eu estou /maginando que ela seja/ que aquilo sejam elétrons. Vocés imaginam o
seguinte, a seguinte questdo: Vocés pegam um material, essa madeira aqui da mesa. Se eu
pensar na estrutura microscépica dessa madeira, ela é feita de dtomos, as particulas do
dtomo e tal, moléculas... Agora, vocés sabem qual é o modelo de dtomo e molécula que a
gente tem - um nucleozinho, os elétrons "ld no inferno”, e entre um e o outro ndo tem nada.
Entdo como € que isso aqui € macigo desse jeito, e ele ¢ feito de dtomos e moléculas com
esse modelo que nds estamos ensinando? Ndo € incrivel isso? E a gente quer que o
sujeitinho acredite...

[murmdrios dos demais participantes]

F-Eum problema, ndo € um problema? Ai que a idéia de modelo é importante. Eu consigo
explicar a idéia de que esse bloco de material, essas coisas, se eu trabalhar com um modelo
atdmico desse tipo. Agora, que devia ser furado e vazio e essas coisas, se eu quiser
explicar o “furado e vazio", eu preciso trabalhar um pouco melhor esse meu modelo. Mas,
por exemplo, se eu quiser dissolver esse material e pensar em dtomos e moléculas com essa
concepgdo. (...) Entdo eu ndo vou demonstrar, mas eu vou mostrar que se eu pensar que ele
€ desse jeito, eu resolvo uma porgdo de problemas. E coerente. A teoria da realidade fisica,
ela é uma invengdo. (...) Entdo € ai que reside o problema com o aluno, porque ele ndo vé...

O professor, como EDU, nesse episodio, traz, implicita em sua atividade ¢ em
suas intengdes de ensino, uma concepcao sobre como se constrdi a ciéncia € como se
deve ensina-lo. EDU formulou um problema — seré que essa atividade vai me ajudar a

ensinar o conceito?

O formador consegue trabalhar aspectos da natureza da ci€ncia a partir do que o
professor traz como atividades para a sala de aula, e introduz esse conhecimento como
auxilio para planejar a condu¢do do aprendizado e para prever possiveis barreiras ou
obstaculos a compreensdo dos conceitos. Entdo trabalhar a concep¢do que o professor
tem sobre o conhecimento cientifico é um aspecto necessario de um programa de
formagdo que deseja modificar as praticas docentes, pois de fato influencia suas

escolhas didaticas e pedagogicas.
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H4, contudo, o outro lado da moeda — a pedagogia também influencia a visao do
professor sobre a natureza da ciéncia. A maior parte dos livros didaticos veicula a
epistemologia empirista (Silveira, 1992a) e o formato comumente adotado para a
conducdo de uma aula — a aula expositiva que apresenta os conteudos cientificos —

encaixa-se muito bem a essa concepgao.

Dessa forma, os professores podem, apesar de um aprendizado diverso que
porventura tiveram na formagao inicial, “reestruturar sua compreensao da natureza da
ciéncia para se encaixar ao tipo de ciéncia que estdo ensinando na escola”
(Brickhouse, 1989, p.28, trad. e grifo nossos). Em decorréncia, um ensino da HFC ao
docente ou licenciando pode se tornar ineficaz para sua atuacgao profissional se ele se vé
incapaz de implementar uma pedagogia consistente com sua visao do conhecimento da

ciéncia.

O extrato a seguir ¢ a parte final de um episddio de discussdao de uma aula de
HAF. A professora havia planejado uma aula considerada por ela construtivista, que
ndo funcionou como previra, porque os alunos ndo chegaram ao objetivo de
aprendizado almejado. Ao relatar a sua aula, os demais professores comegaram a sugerir
algo do tipo passo-a-passo, dizendo que a atividade dada fora muito complexa. O
formador queria prevenir uma interpretagdo do fracasso que retornasse a uma
epistemologia empirista, ou seja, que considerasse o aprendizado como uma

justaposicao de fatos que o aluno vai “apreender” do empirico.

F - ...Agora, os comentdrios que a gente tende a fazer, "ndo mas essa tarefa é dificil, muito
dificil" - Todas as tarefas que pretendem ensinar alguma coisa t€m que ser dificeis.
Dificeis na medida em que elas vdo tocar em alguma coisa que o sujeito ndo sabe e vai
aprender. O que é dar uma tarefa fdcil? E uma que ele tenha a resposta? E o que ele vai
aprender? Ndo é mesmo? Entdo, a tarefa, ela sempre é dificil. (...) Ndo entender é porque
vocé ndo tem elementos pra dar aquela resposta. E os alunos estdo, em principio nessas
condigdes. (...) Entdo, como tarefa que foi colocada em cima deste objetivo, essa tarefa
estd perfeita pra mim. Agora, que ela é dificil, é. Entdo a gente tem que pegar, a partir de
uma tarefa que é dificil, e saber, vamos dizer, destrinchar, analiticamente, separar em
partes e ir colocando tarefas intermedidrias. Mas dentro do objetivo, essa é uma tarefa
significativa.

(...)

PLA - Ndo, eu sé acho que acaba tendo muitas varidveis. Por exemplo, ainda mais por ser um

conceito inicial, uma idéia inicial. E nesse sentido que eu acho que é dificil. Porque se eles
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tivessem montado antes, e ai vocé desse isso, pra chamar a atengdo pro filamento, acho que
seria mais... ndo sei...

F - Se eles tivessem montado o qué, um circuito?

PLA - Feito com uma lampada.

F - Olhq, é uma possibilidade. (...)

PLA - Acho que ainda penso muito como professora de matemdtica. Porque, por exemplo, na
hora que vocé vai ensinar logaritmo, vai dar uma primeira atividade, ndo € legal vocé pegar
um exercicio, por exemplo, "dado um tridngulo retdngulo, com um dos catetos logaritmo de
3.." porque vocé estd colocando outras dificuldades hum negécio que ainda ndo estd
estabelecido, ele ainda ndo entendeu isso direito, entdo ndo tem sentido vocé.../

F-E, sé que ai o espirito da coisa € outro. A fisica, nesse ponto, é diferente. O que a fisica
faz? Ela quer olhar um fendmeno e atribuir a ele um modelo de funcionamento. Ela vai olhar
uma coisa que acontece nha realidade. O que vocé estd usando em matemdtica é uma
ferramenta que vocé tem, que vocé precisa saber como funciona pra vocé aplicar. Entdo
vocé jd tem um instrumento que precisa apresentar pro teu aluno, esse instrumento poderia
vir acompanhado de uma [bula]. Vocé compra, por exemplo, uma trena, vocé leva pra casa,
vocé tem que saber como € que ela funciona. Vocé leva o manual. (...) Entendeu? E diferente
a natureza do conhecimento. Na fisica, vocé estd olhando um fendmeno real e estd
atribuindo a ele um comportamento. Construindo um modelo, que pode explica-lo. Agora,
vocé vai trabalhar com o fendmeno e aos pouquinhos vocé vai construindo. Como a HAF fez
na andlise dela (...).

PLA - Ela parte de um fendmeno complexo e depois que eles vdo entender o ...
F - Isso, eles vdo construindo (PLA - () devagarinho). Exatamente.
KAP - Mas também se eles entenderem fica muito dbvio que o filamento faz parte, né.

(..)

HAF - E, porque quando eu achei de eles fazerem o circuito de uma ldmpada acender e
outra ndo, eles iam pensar, “alguma coisa estd passando nessa ldmpada que ndo estd
passando nessa"“. E-o que eu queria € que eles percebessem que alguma coisa esta
passando ali, que aquela ldmpada acendia e a outra ndo. Passava por uma e ndo passava pela
outra. E eu queria chegar nesse ponto com eles.

F - E. Entdo, e ainda mais, que vocé quer dizer o que ¢ essa coisa. Ainda nesse ponto, vocé
estd dizendo, "tem que ter um caminho pra essa coisa passar”. Ndo €? (...) Ela ainda estd
num pedago [da seqiiéncia de ensino] em que ela diz, “tem um caminho possivel”. E depois ela
vai dizer, "tem um caminho porque € preciso ter condigdes de uma coisa passar.”

A “coisa” ¢ o elétron. HAF planejou uma seqiiéncia de ensino para ensinar a
corrente elétrica e a atividade em discussdo era uma parte dessa seqiiéncia, em que o

conceito de elétron seria apresentado para fornecer uma explicagdo para o fendmeno do
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acendimento (ou ndo acendimento) da lampada, com base em evidéncias como a

presenca de um caminho fechado que passasse (ou nao) pela lampada.

O planejamento de HAF era consistente com uma epistemologia construtivista,
mas a atividade ndo funcionou. Entdo a analise do fracasso, pelo grupo, deveria ajudar a
professora a compreender o que nao deu certo e refazer seu plano de ensino, porém sem

perder aquela visdo epistemologica.

Adequar agdes e atitudes pedagogicas funcionais a uma visdo epistemoldgica €
muitas vezes o que falta ao professor, que o faz regredir em seu posicionamento
epistemologico e pedagdgico — porque o empirismo estd mais & mao e interpretar um
fato pedagdgico com base nele ¢ mais imediato ao professor, que vem ha anos usando
essa teoria. Entdo, se a formacao inicial fornece uma visao ontologica e epistemoldgica
da ciéncia em cursos especificos para tal, a formagdo pds-universitaria pode reforcar
essa visdo através da interpretacdo de situacdes de ensino e aprendizagem e de

elaboracdo e andlise de planos de ensino coerentes com aquela viso.

O programa que acompanhamos de fato nao incluiu discussodes especificas sobre
HFC, pois o objetivo ndo era esse (¢ nenhum professor colocou questdo a respeito, no
periodo em que estivemos presentes). A intenc¢do era auxiliar a atuagao do professor que
ensina fisica, e parte desse auxilio viria através da adocdo de procedimentos ndo

contraditorios a idéias de aprendizagem de cunho construtivista.

As acdes do formador, nesse sentido, procuraram trabalhar as idéias coerentes
com a epistemologia construtivista como referencial para o planejamento do ensino e
interpretacdo de situagdes de aprendizagem — em virtude disso, a natureza da ciéncia foi

abordada a partir de necessidades pedagogicas que os professores expressaram.

A visdo dialogica da constru¢cdo do conhecimento foi requisitada nas discussoes
de planejamento, como recurso para a elaboragdo e avaliacdo do plano de ensino do
professor, prevendo possiveis obstaculos da aprendizagem. Nesse sentido atuaram os
dois primeiros episoddios que apresentamos. A natureza da ciéncia também foi invocada
para momentos de andlise dos resultados concretos de aprendizagem. Em todos esses

momentos, como vimos, o formador permeia suas falas com a sua visdo sobre a
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natureza da ciéncia e, desse modo, exemplifica, mostra e pensa com o professor como a

conducao da aprendizagem pode ser considerada naquele referencial.

O problema que o professor ¢ capaz de formular ¢ o pedagdgico; a resposta para
ele poderd utilizar elementos sobre a natureza da ciéncia. De fato, a necessidade de
modificacdo das crencas epistemoldgicas ¢ percebida pelo formador, capaz de
interpretar sob aquele enfoque os fracassos e obstaculos no ensino que os professores

enfrentam e que conseguem identificar.

A modificagdo das praticas docentes ocorre conforme o professor modifica sua
propria visdo sobre a ciéncia, e também conforme toma consciéncia da conexdo entre
suas concepcdes sobre a construcdo do conhecimento e seus procedimentos

pedagdgicos.
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3.2.2 Assumir um posicionamento politico-pedagdgico

A autonomia dos professores exprime-se dentro de regras bastante
definidas, que obrigam as acdes profissionais a uma acomodacdo as
situagBes reais. A liberdade do professor exerce-se, sobretudo, através da
capacidade para se movimentar dentro de um quadro que s6 pode mudar
parcialmente. (Arfwedson, apud Contreras, 2002, p.72)

Nas escolas publicas brasileiras, em geral, essa liberdade ¢ bem restrita. As
situacdes reais das escolas, dentro das quais as agdes docentes se concretizam, sdo
bastante penosas — desde o ambiente fisico de uma escola ou de uma sala de aula
(excesso de ruido por falta de planejamento acustico, grande numero de alunos por sala,
falta de equipamentos, falta de material didatico) até os relacionamentos entre os
participantes do cendrio da escola (pais ausentes da educacdo dos filhos, diretoria

escolar ineficiente ou mesmo contraproducente, equipe docente desunida, alunos

desmotivados...).

De outro lado, os programas de desenvolvimento profissional esperam dos
professores que modifiquem suas praticas. Neste contexto, no entanto, os professores
véem suas possibilidades de atuacdo limitadas por aqueles fatores e ¢ natural que
queiram expd-los para os organizadores dos programas, na forma de desabafo, como
justificativa ou até mesmo como um pedido de ajuda. De certo modo, o desabafo
carrega a mensagem implicita de que o formador e a instituicdo que oferece o programa
de formacdo, tdo interessados em ajudar os professores a dar boas aulas, possam
também fazer algo para melhorar as condigdes da escola onde as boas aulas possam ser

realizadas.

Em acréscimo a esse quadro, estamos vivendo um periodo em que a sociedade
incorporou o discurso de que os problemas da educacdo sdo decorrentes da
incompeténcia docente, ¢ de que para melhorar a qualidade do ensino € necessario e
suficiente formar (ou re-formar) os professores (Patto, 1990). Esse modelo explicativo
para o fracasso escolar ¢ equivalente aos pensamentos, igualmente reducionistas, de
décadas anteriores — o psicologizante (deficiéncias de aprendizagem dos alunos) e o
sociologizante (teoria da caréncia cultural das familias das classes populares). A culpa
simplesmente migrou das criancas e de suas familias para os professores. Souza (2006)

caracterizou esse discurso como argumento da incompeténcia docente:
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Em funcdo de sua ma-formacao inicial, os professores ndo saberiam como
lidar com a diversidade de alunos presente nas escolas hoje, especialmente
aqueles das camadas populares. Conseqlientemente, seguindo essa linha de
raciocinio, a Unica, ou a principal acdo a ser perseguida para melhorar a
qualidade do sistema educacional, seria melhorar a competéncia dos
professores. (Souza, op.cit., p.484)

Os proprios professores incorporaram a idéia, mesmo porque geralmente
concordam que sua formagdo inicial para a docéncia foi precéria e insuficiente, e
também porque se sentem despreparados para atuar profissionalmente nas escolas
“reais” nas quais trabalham. Quando assumem a culpa pelo fracasso escolar dos alunos,
fragilizam-se no meio profissional, submetendo-se ou se acomodando em momentos em

que precisariam se posicionar com firmeza frente a questdes politicas ou administrativas

que interferem na educagao.

Embora comumente a externalizagdo do argumento da incompeténcia,
incorporado pelo professor, esteja mascarada sob a forma de que 0 incompetente é o
outro — outro professor, ou o coordenador ou diretor, que também sdo professores
(Souza, 2006) — percebe-se, em suas acdes e justificativas de agdo, que o professor
também procura se defender da culpa, assumindo posturas que vao de encontro a uma
preocupagdo educativa. Por exemplo, Arruda e Villani (2001), ao estudar tipos de
discurso que estruturam as falas dos professores, descrevem o discurso da burocracia,
que ¢ incorporado nas atitudes docentes na forma de um esmero para o cumprimento de
rotinas e ritos que ndo agregam ao processo educativo. O professor usa a burocracia
para justificar suas agcdes e ndo-agdes, € estd convencido de que o ndo cumprimento de

tais regras gera problemas desnecessarios ou fracassos ainda maiores.

As insatisfagdes dos professores quanto ao contexto escolar com freqiiéncia se
fazem presentes em programas de desenvolvimento profissional, muitas vezes como
justificativas de fracasso, outras como desabafo daquele profissional que leva a sério o
seu trabalho e se vé impedido de fazé-lo. A burocracia de fato existe — o professor
encontra entraves de varias ordens ao bom desenvolvimento do seu trabalho na escola;
mas queremos acreditar que ha agdo possivel, a partir de posicionamentos politico-

pedagdgicos adequados, que possam modificar de alguma forma esse cenario.



162
TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
ANALISE — II (3.AVALIAR OS RESULTADOS)

Nao se defende, ¢ claro, que o professor seja “super-poderoso” e que va sozinho
resolver o problema da escola e da educacdo. A pratica educativa ¢ uma pratica social

para a qual influem muitos atores. Como afirma Azanha (1990, p.54),

A proépria idéia de autonomia da escola, com estimulos ao desenvolvimento
de um projeto pedagdgico especifico, pressupde que a entidade a ser
melhorada é a escola e ndo o professor. Este deve merecer atencdo
enquanto participante de um projeto escolar. (...) O problema publico esta
na escola.
Porém, de alguma forma, o problema da escola deve entrar em um programa de
desenvolvimento profissional que vise a modificagdo das praticas docentes — até para
que o professor conheca melhor seus limites de mudancgas e previna-se da desesperanga

resultante de expectativas frustradas, pois questdes de ordem politica e estrutural da

escola interferem nas possibilidades de ensino e no aprendizado dos alunos.

Em programas de formagao que se dao fora da escola e sem o apoio institucional
da Secretaria da Educagdo e demais 6rgaos normativos, o que pode ser feito ¢ fortalecer

o professor como profissional.

De que forma essa necessidade ¢ tratada no programa que acompanhamos? O
primeiro exemplo que apresentamos ambienta-se em um desabafo de PLA, declarando
que ndo consegue realizar seu plano de ensino com sua classe em fungdo de sucessivos
cancelamentos de aulas. PLA ndo vé seus alunos ha um més e, por conseguinte, nao tem

aulas para relatar no grupo ha quatro reunides.

Reunido 16-maio/2007

PLA - Ndo tem aula! Ndo tem mais. Porque a minha aula no terceiro [ano] é segunda e sexta.
E sdo os dias que eu nunca tenho aula.

F - Quer dizer que vocé ndo deu aula nem sexta... Sexta o que era, o Papa?
PLA - Sexta foi o Papa, é. Segunda, ...0 que que foi?...
CLO - Ah, deve ter sido reunido de pais. A minha é essa semana.

PLA - Ndo, reunido de pais é amanhd. Amanhd [quinta-feira] é reunido de pais, quer dizer
que o quérum nessa sexta-feira deve diminuir... Ai na outra semana teve... ?...

CLO - Conselho.
PLA - E talvez, conselho.

F - Entdo vocé ndo deu mais henhuma aula pros seus alunos?
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PLA - Eu nem sei mais quem sdo os meus alunos... Faz um tempdo que... sé pelos corredores,
"0i, professoral”. (...) [faz um més]

[Discussdo segue sobre como serdo as mudangas no planejamento de PLA dada esta
realidade, e que atividade ela vai realizar na préxima aula que tiver com a classe.]

F - (...) Entdo vocé vai ter que avangar um pouquinho; nés estamos em Maio, gente, tem mais
um més de aula! Ndo € isso? Vocés percebem qual € o negdcio?

(...)

F - Olha, se tiver 2 ou 3 [alunos], vocé vai ter que dar aula. Porque vocé ndo vai poder
espantar 2 ou 3 porque os 30 ndo vieram, né. Isso ai € outra coisa que...

PLA - E.

CLO - Mas ndo pode dar matéria nova, estd na lei. Eu descobri isso.
PLA - Ah é? E lei?

F - Qual é a porcentagem?

CLO - 50%. Porque eu fiz isso, dei matéria hova, outro dia tinham seis, “ah, ndo!, vou dar
matéria nova, tenho que dar aula!”, e eu dei/

F - Ué, mas entdo o que é ndo dar matéria nova? Dar matéria hova eu sei. O que que é ndo
dar?

PLA - Ué, entdo, na minha [classe] geralmente vém 18, ndo dd pra dar aula... ! [PLA tem 45
alunos matriculados, dos quais apenas 18 comparecem]

[Vdrias falas concomitantes, outros participantes também apresentam dificuldades
semelhantes.]

CLO - .."de repente, ela vai fazer a reagdo da pilha, depois ela vai pedir na prova”, entdo
ndo pode, entendeu? Isso estd na lei, € o que me falaram. Entdo, veja sé, eu tinha dado
conceitos novos, “ah, os outros, paciéncia”, sabe? Na verdade, eu fiz o seguinte, quem
assistiu aula, eu falei assim, “olha, cada um de vocés adotem dois ou trés colegas, vdo
explicar o que vocés entenderam”. E eles explicaram, eu achei bacana. Mas eu acho que
quando tem trés ou quatro ndo dd, numa sala de 35...

F - Mas eu acho que se tem trés ou quatro, a gente ndo pode mandar embora esses 3 ou 4.
CLO - Ndo, tem que dar aula! Eu também acho!

F - E ndo vai ficar enrolando os meninos, pd!

CLO - Eu também acho!

F - Que castigo, eles que vieram, vdo ser enrolados.

CLO - Eles ndo gostam no comego, ficam, “ah, professora, vai dar aula?”, mas quando a
gente comega a trabalhar e eles gostam, "ah, professora, valeu d pena”.

F - Bom, entdo PLA, reze, aproveita que a asa do Papa ainda estd por aqui, né, vé se vocé
consegue.
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No estado de Sao Paulo, onde foi realizado este trabalho, percebemos que a
escola publica esta repleta de praticas que tiram o aluno de sala de aula e lhe roubam o
espaco de aprendizado. Todo tipo de reunides sdo realizadas em horério de aulas,
dispensando os alunos. Algumas escolas planejam reunides para quinta-feira, de modo a
“emendar a sexta”. Festas sao feitas em horario de aulas. Passeios ndo educativos, como
saidas para o PlayCenter, ou “sessdes pipoca”, para arrecadar dinheiro para a APM.
Dispensas também por vezes ocorrem em datas comemorativas ou esportivas, como

vésperas do dia das maes, vinda do Papa, jogos do Brasil, olimpiadas, etc.

Os professores devem ceder suas aulas (muitas vezes sem aviso prévio) para que
os alunos participem de projetos, gincanas, olimpiadas, ensaios de quadrilha e outras

atividades. Por um mecanismo de “adiantamento de aulas”'®

, quando um professor
falta, os alunos perdem também as aulas de outras disciplinas cujos professores se
encontram na escola. E os professores faltam muito — em 2006, a rede publica estadual
de Sao Paulo, registrou quase 140 mil licengas médicas de docentes, com duragdo média
de 33 dias. No entanto, além das faltas justificadas, o Estado deixa de pagar 6 dias do
ano ao professor (nos meses que t€ém 31 dias, ndo ¢ pago o 31° dia) entdo todo professor

tem anuéncia do Estado para faltar seis dias sem justificativa. Em algumas escolas, ter

aulas torna-se uma raridade...

O episddio que apresentamos acima foi um dos varios que trataram desse
assunto. Esse ¢ um dos temas que ndo dependem unicamente das agdes e da boa-
vontade do professor, e que tampouco podem ser resolvidos em um programa de
formagao. Pode-se discutir o assunto, questionar a validade ética de tais praticas,
analisar suas conseqiiéncias e examinar objetivamente o que o professor pode fazer para

minimiza-las.

A discussdo de PLA entre os pares ¢ com o elemento assimétrico mais
experiente (na figura do formador) buscou transformar o sentimento de impoténcia e de
vitimizagdo, que resultaria em imobilismo, para uma analise mais objetiva da situagao,
relembrando sempre que a¢des deveriam se embasar em objetivos educativos. A andlise

privilegiou dois aspectos — a discussdo do planejamento das aulas e o posicionamento

'8 Para os alunos ndo ficarem desocupados na aula vaga, a direcio da escola pede ao professor que daria a
ultima aula naquela turma que passe um trabalho para preencher o tempo dos alunos e, assim, libera-os da
ultima aula.
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politico-pedagdgico frente a situagdes (que geralmente ocorrem segunda e sexta-feira,

dias em que PLA tem aulas) de baixo nimero de alunos.

Com relagdo ao planejamento, o formador discutiu com PLA modificagdes
pertinentes ao seu plano de ensino, que levassem em consideracdo o grande periodo em

que os alunos ficaram sem aulas.

F - Td bom, entdo, eu vou te perguntar - para esses alunos, esses que vocé ndo vé
hd [um més], quando vocé conseguir juntar essa tfurma numa sala de aula pra dar
aula, descreve o teu plano de aula.

Essa parte do episodio (omitida da transcri¢do inicial) se deu mais a nivel de
planejamento. A tonica foi relembrar contetdos vistos nas aulas anteriores sem deixar

que essa “revisdo” gastasse tempo demais e causasse estagnacao no plano de ensino.

F - Entdo aqui eu acho que é uma situagdo que, ouvindo (bom, vocé estd me
dizendo o que aconteceu), ouvindo que alguns alunos ja deram alguma resposta ho
sentido que vocé quer, entdo vamos pegar dai - transformar isso ai huma
representagdo simbdlica, né, dos elementos ganhando elétrons, perdendo
elétrons. O que vocé acha? E vocé vai mais rdpido e pode avangar pra outras
coisas, ndo é€?

Entretanto, essa discussdo, inserida nesse contexto, atende ao propdsito de
chamar o professor para uma analise objetiva e profissional da situagdo. Os professores
se colocam discutindo providéncias a serem tomadas dadas as limitagdes de atuagdo

existentes, visando o ensino de fisica e o aprendizado e desenvolvimento dos alunos.

O outro aspecto do trabalho nesse episodio foi trazer a discussdo a situagdo de
“falta de quorum” dos alunos nas aulas no inicio e final da semana. Nesse ponto, cada
professor tem alguma histdria a contar, cada um se posiciona frente ao problema de uma
forma diferente, dependendo de caracteristicas de sua personalidade e do contexto em
que atuam. Entdo, ndo se faz uma prescricdo — faz-se uma andlise objetiva, os
professores se posicionam, discutem aspectos do problema, limites e possibilidades de

atuacdo e, ao final, cada um faz sua escolha de acao.

Assim, uma observagdo interessante ¢ que o problema trazido por PLA nao se

manteve no estagio de “choradeira” (Scarinci et al, 2007), em que um professor expde
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uma situa¢do que se sente impotente para resolver, € os outros se solidarizam com o
problema, expdem os seus similares e concluem que “a sociedade estd doente” e que
“ndo ha nada a fazer”. O desabafo aconteceu, foi acolhido como um “primeiro estagio”

na discussao, e passou-se adiante.

Ao mesmo tempo, ndo foram dadas solu¢des magicas. O grupo analisou o
problema trazido e procurou solu¢des viaveis, relacionadas ao planejamento da
professora e a preocupagdo com o aprendizado dos alunos, dentro dos limites em que a
acao do professor ¢ possivel. A discussdo estendeu-se até onde foi produtiva, deixando a

PLA a autonomia de escolha para o final da histdria.

Nesse encaminhamento, o professor assume seu papel de intelectual e de
especialista em educacao (Amaral et al, 1996) e sente-se “empoderado” para agir dentro
da sua esfera de especialidade, levando em conta os aspectos da realidade necessarios

para as suas tomadas de decisao.

O formador atua no sentido de abrir espaco para que a discussdo ocorra, de
trazer novas questoes, de usar a teoria que detém para auxiliar na interpretagao dos fatos
e, obviamente, impedir que a discussdo desande por caminhos ndo proficuos. O grupo
atua no sentido de compartilhar experiéncias bem e mal sucedidas e auxiliar nas

decisdes que devem ser tomadas.

“Ensinar exige compreender que a educacao € uma forma de intervengdo no
mundo. E um erro decreta-la como tarefa apenas reprodutora da ideologia
dominante como erro é tomé-la como uma forca de desocultacdo da
realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e duras dificuldades.” (Freire,
1996, p.110)

Os participantes do grupo muitas vezes demonstravam necessidade de fazer uma
analise critica dos dilemas éticos encontrados em sua pratica educativa, e sentiram-se
mais autorizados para assumir posicionamentos quando tiveram oportunidade de
discutir a situacdo com seus pares ¢ com o formador e avaliar os condicionantes
externos e as conseqiiéncias das possibilidades de acdo em termos formativos. A forma
de abordagem desses temas, dentro de uma perspectiva de assumir uma posi¢ao
fundamentada e realizar a acéo possivel, fortaleceu os professores individualmente e

enquanto categoria profissional.
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O episodio que apresentamos a seguir mostra uma situacao protagonizada por
GEZ. Na discussao, percebemos que algumas praticas contra-educativas sao tdo comuns
que os professores se mostram anestesiados € quem mostra maior indigna¢do sio os

monitores € o formador.

Reunido 06-fevereiro/2008

F - Quem mais quer falar como foi a aula? GEZ, vocé quer falar da tua continuidade?
GEZ - Ai, professora, a Sra. ndo vai acreditar.

F - Teus alunos fugiram.

GEZ - Ndo, o diretor pediu que eu organizasse o laboratédrio, entdo ai quem estd entrando
nha minha aula é um eventual®.

[Risos gerais]

GEZ - A sra acredita?

(...)

NA - Mas GEZ! Vocé tem que falar pra esse diretor, "eu ndo vou sair da sala de aula!”
GEZ - Ndo dd, ndo dd, porque ele é o Wilson, ndo dd. Ele faz escandalo.

FE - Ela foi pegar aula justamente na escola desse maluco!

GEZ - Se vocé contraria ele, ele grita, grita/

PLA - Ndo, ele é histérico!

F - Eu ndo sei o que dizer.

[risos] (...)

FE - Mas como é que fica? - porque, legalmente, sé pode assumir eventual se o professor
falta.

GEZ - Ah, eles fazem um jogo com outros professores que faltam.

PLA - Ah, todos os diretores fazem isso.

ADI - Eles liberam os alunos mais cedo, fingem que alguém substituiu...

KAP - E, alguém ganha.

(...)

F - Mas vocé vai recuperar as suas aulas, ndo vai? Quando vocé vai voltar pra sala de aula?

GEZ - Ele deu prazo de uma semana e meia. Eu ndo vou conseguir deixar tudo arrumadinho
em uma semana e meia.

1 0 professor eventual é um professor de qualquer disciplina, cuja fungio seria a de assumir as classes de
um professor que falta ao trabalho.
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F - Ah, consegue. Consegue! Sobre isso eu posso falar. Pega toda a sucata que estd Id, pega
umas caixinhas, e vai pegando uns bocadinhos e enfiando em cada caixa.
[risos]

PLA - Ndo, vocé faz assim, GEZ - “eletromagnetismo, 6, € isso aqui, isso aqui, vou separar”.
Outros: tchuf, tchuf. Coisa que vocé vai usar, vocé arruma. Coisa que vocé ndo vai usar,
cada um com seus problemas.

[risos]
F - Ah, GEZ, ndo gaste mais fempo do que uma semana e meia, por favor.
GEZ - Eu estou tdo cansadal

F - Ndo se estresse e ndo gaste mais tempo do que isso.

O professor muitas vezes precisa do apoio dos pares para pensar certo, em um
sistema educacional em que prevalecem atitudes burocraticas sem sentido e descaso
pela educagdo. Precisa de apoio para sentir estranhamento em situagdes que SA0
estranhas, indignar-se com fatos que devem causar indignacdo e assumir
posicionamentos que ndo parecem ser os da maioria. Remar contra a corrente, como
nesses casos, ¢ desgastante, mas ¢ parte de uma atuagdo profissional responsavel —

portanto, deve ser o que se espera do professor.

Vé-se claramente por que atitudes prescritivas do formador ndo sdao possiveis.
H4 uma heterogeneidade nos contextos escolares — em escolas de alguns outros
participantes desse grupo, o fato ocorrido com GEZ seria impensavel. E h4d também
formas diferentes de agdo que sdo proprias de cada docente — por exemplo, GEZ tem
atitudes mais conciliadoras, enquanto PLA provavelmente teria optado pelo confronto
direto com a direcdo da escola, como ocorreu quando a Secretaria da Educagdo, em
2008, instituiu uma apostila com plano de aulas pronto para o Ensino Médio. PLA usou
o material durante trés semanas e, assim como os demais participantes do grupo,
concluiu que nao era a melhor opgdo para aprendizagem dos seus alunos. Mas a sua
personalidade e o contexto do seu ambiente de trabalho permitiram-lhe a rebeldia de

agir de acordo com suas decisdes —

PLA - Eu dei a primeira aula com circuitinho. Ai eu dividi em grupos de 4/
F - Espera ai, o que vocé estd falando??

[risos]

GRA - Ela é rebelde! Ela é rebelde.
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PLA - O jornalzinho eu joguei pro espago. Estou livre! Me libertei do jornal.
[risos]

F - E verdade?

PLA - Oficialmente.

F - E vocé pode fazer isso?

PLA - Eu fago o que eu quero. A LDB me protege.

F - Ahhh.

PLA - Eu jd consultei os advogados, estd tudo sob controle. [risos] Fui na APEOESP e
conversei.

O posicionamento firme que PLA adotou foi desenvolvido durante muitas
discussdes com os demais professores participantes do programa de formacado, desde o
inicio do ano letivo. Exercer as concepcdes politico-pedagdgicas e trabalhar agdes
coerentes torna-se mais possivel em um ambiente em que a profissionalidade do

professor ¢ valorizada.

Percebemos que o formador deste grupo assume papéis que deveriam ser
compromisso da coordenacdo pedagogica da escola, em reunido com a equipe docente.
Essa funcdo precisou ser “emprestada” a um agente externo de formacdo justamente
porque no ambito escolar essa pratica € deficiente, abandonando o professor a decisdes

solitarias e que, por isso, tém forca reduzida.

Em capitulo anterior, apresentamos outro episddio em que tais circunstancias se
tornam evidentes (Reunido 12/2007), com respeito a praticas avaliativas. Reproduzimos

novamente um pequeno trecho:

FE - (...) Vocé vai ter que por uma hota?

CLO - Vou.

FE - Vocé vai por a nota que ele mereceu de acordo com os seus critérios?
CLO - Pois é. Vou pensar... €, eu ainda ndo corrigi a prova, eu...

FE - Ou vocé vai criar um critério pra dar uma hota boa?

CLO - Nao!, Vou ter que ter um critério que eu ache justo. O que eu vou avaliar no que ele
escreveu pra mim?

As decisdes dessa natureza, que CLO, neste caso, protagonizou, sao advindas de

dilemas ético-pedagdgicos gerados por uma certa contradi¢do entre os objetivos do
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professor e as caracteristicas do sistema escolar. Em geral, o que se percebe é que cada
professor toma essas decisdes de forma solitaria, pois, embora a escola tenha o seu
projeto politico-pedagogico, este ¢ um documento que assume caracteristicas
majoritariamente (e as vezes unicamente) burocraticas, e o profissional em sala de aula
ndo se sente unido a uma equipe que tem um direcionamento coeso quanto a educagdo

dos alunos.

Cada professor acaba se tornando, na pratica, um “professor particular de turmas
de alunos” — ele entra na escola, d4 a sua aula e vai embora, sem interacdes produtivas
com outros membros do que deveria compor a equipe docente da instituicdo. A
identidade do professor ¢ a de “professor da disciplina tal”, ¢ nao “professor da escola
tal” (ele nem sequer permanece na mesma escola por dois anos consecutivos, muitas

vezes).

A participagdo da CLO no grupo permite a ela discutir situagdes delicadas como
esta e buscar apoio profissional e reflexdes que a auxiliem nas suas tomadas de decisao
— mas enquanto interven¢ao no ambiente escolar, CLO, assim como PLA e GEZ nos

episodios anteriores, e cada professor do grupo, continuam agindo de forma solitaria.

O formador, ao abrir espago para essa qualidade de temas, permite que o grupo
se envolva em questdes reais e rotineiras, proprias da atividade docente em prética, e
percebemos que as discussdes representam um aprofundamento em relagdo ao
automatismo nao-refletido, fruto de uma tradicdo de ensino cujas origens ja sdo tdo mal
compreendidas quanto ultrapassadas. Priorizando-se preocupacdes formativas em
relacdo as burocraticas, a interpretacdo dos dilemas segue outra 6tica, incluindo outros
elementos e proporcionando ao professor novas ferramentas, dentro do escopo da sua
atuacdo, para que ele sinta que suas decisdes estdo apontando na direcdo dos objetivos

de educacgdo que ele acredita.

Assim como ja concluiram Azanha (1990), Patto (1990), Souza (2006) e tantos
outros, para tratar a educagdo, precisamos tratar a instituicdo escolar, e todos os scus
personagens. Na impossibilidade disso — porque os programas de formagdo raramente
conseguem apoio para acdes mais amplas e sdo incumbidos de trabalhar com os

professores descolados de sua equipe pedagogica — faz-se o que € possivel:
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y .

- ouvir o professor ¢ imprescindivel. Ouvi-lo ndo é apenas deixa-lo falar, ¢
buscar compreender o problema que ele traz, e os seus determinantes, estimular a
reflexdo para que se chegue a um posicionamento critico, corretamente embasado, e

reafirmar sua autonomia para escolher a ag¢do adequada, possivel dentro do seu

contexto.

- trabalhar com um posicionamento pedagdgico claro, sob bases firmes, ¢ a
compreensdo das possibilidades e limites de acdo, permitem uma expectativa realista
dos resultados do trabalho docente, em que o professor tem maior clareza, tanto das suas
responsabilidades como profissional da educacdo, como de seus limites — o que

contribui para a concretizagao de sua dignidade e reconhecimento do seu saber.
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Nossos resultados serdo discutidos com foco no formador do programa, em
termos de seu plano de curso, de suas agdes e atitudes com o grupo de professores. No
entanto, achamos instrutivo introduzir este capitulo com a voz dos proprios
participantes do grupo, falando sobre a influéncia do programa para sua atuacio
profissional, e sobre os aspectos que eles valorizam da relacdo do programa com seu
desenvolvimento pessoal e profissional e, sobretudo, sobre a aprendizagem dos seus
alunos e o seu relacionamento com eles. A fala dos professores sera, na continuidade,

conectada as nossas reflexoes.

AS EXPRESSOES DOS PROFESSORES ACERCA DO ENSINAR E DO APRENDER

Poderiamos realizar entrevistas com cada professor e trazer as vozes individuais;
contudo, temos, nas gravagdes das reunides, varios momentos espontineos em que 0s
professores comentam sobre os resultados de sua participa¢ao no grupo. Participando de
encontros casuais, dos intervalos para o lanche durante as reunides e de outros cursos e
oficinas em locais diversos, vemos que as falas convergem para alguns pontos que todos
percebem como essenciais. Por isso, escolhemos um dos os momentos ja registrados de
apreciacdo dos professores ao programa que, em nossa avaliacdo, oferece uma sintese

de suas vozes.

Em 2007, o grupo recebeu a visita de um formador de professores de outra
instituicdo de ensino, interessado em conhecer as a¢des do programa. Nessa ocasido, foi
aberto um espago para que este formador relatasse sobre os cursos que promovia em sua
cidade. Os professores também foram solicitados a expor como acontecia o trabalho no
grupo. Esse episddio nos pareceu muito interessante para os nossos propositos aqui,
pois demonstra, na intencionalidade do discurso dos professores enquanto interagem
com o visitante, suas concepcdes e “recomendacdes implicitas” para programas de

desenvolvimento profissional.

Dividimos o epis6dio em duas partes — na primeira, o visitante relata suas agdes
em formacdo e desenvolvimento profissional docente, e os participantes do grupo
ouvem e fazem diversas perguntas; na segunda parte, eles relatam ao visitante suas

atividades no programa.
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i As perguntas dos participantes ao convidado

O visitante (designado por V) relatou os cursos de formacgao que organizava em
sua cidade e, em seguida, os professores fizeram varias perguntas sobre esses cursos.
Nao expomos aqui a integra das respostas, mas apenas a sua sintese (por isso colocamos
as falas do convidado entre colchetes). Queremos direcionar o foco as questdes
colocadas, que explicitam critérios construidos pelos professores para a realizagdo de

programas de formacao.

Reunido 30-setembro/2007

V - [Oferego curso de capacitagdo em fisica moderna. De 3 ou 4 anos pra cd, trabalho com
formagdo continuada de professores das séries iniciais. Grupo interdisciplinar. O meu
interesse em estar aqui € de contribuir com os professores de fisica da minha regido e
manter uma formagdo continuada pra eles, trabalhar fisica moderna, desenvolver materiais,
multimidia, etc.]

PLA - E o enfoque é um trabalho com material de multimidia. (V - [concorda]). Eles criam os
projetos, os professores da rede publica?

V - [Usamos alguns equipamentos de fisica moderna, eletroscépio, espectroscdpio,
determinagdo de razdo carga-massa, efeito fotoelétrico... E ai eu trabalhei com eles esses
equipamentos. Para depois, se possivel, eles aplicarem isso com seus alunos. A parte de
multimidia consistiu em aprender a usar programas de simulagdo de fenémenos fisicos.]

EDU - Quando vocé (ou vocés, né, ndo sei) montaram o curso para os professores, qual era
o0 objetivo de vocés? (...) - Para esses professores, que, vocé disse, sdo professores
principalmente de ciéncias, né...

V - [Fiz levantamento do perfil dos professores, ver se eles manifestavam interesse num
estudo mais aprofundado ou alguma deficiéncia. Havia uma discussdo sobre ensino de fisica
moderna no Ensino Médio. Elaborei um curso de 40 horas, voltado pra realizagdo de
atividades prdticas. Eram 5 atividades experimentais de fisica moderna. Ndo sei se
respondi a sua pergunta...]

EDUV - E, eu acho que respondeu em parte. Porque, pra mim, eu acho, assim, eu posso
afirmar que o objetivo do grupo que montou o curso era estar trazendo contetidos,
discutindo contetdos que os professores sentiram mais dificuldade.

V - certo.
EDU - Conteldos. Ou teria algo mais?

V - [Fiz um questiondrio e levantei que os professores manifestaram que ndo tinham, na sua
formagdo inicial, a parte de conteldo de fisica moderna. Por isso desenvolver esse
trabalho.]
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EDU - Mas e ai, naquele perfil, vocé ndo conseguiu perceber que aqueles professores que
tém o perfil, com formagdo mais completa, também tém dificuldades em passar a matéria?.
(V - td) Isso ndo... ndo chamou a atengdo... ?

V - [Vocé quer dizer assim, pode ser que eles dominam o conteddo, mas tém dificuldades na
parte pedagdgica... diddtica.]

EDU - De como ensinar, isso.

V - [Ndo, ndo teve esse enfoque.]

CLO - Deixa eu s6 perguntar, er... O resultado com o aluno, vocés perceberam?
V - [Ndo consegui ter esse retorno com o professor.]

CLO - Mas essa interagdo com o aluno, o resultado desse trabalho com o aluno...

V - [Ndo fiz esse levantamento. Em paralelo ao questiondrio aplicado aos professores,
apliquei também uma amostra aos alunos, pra ver, do ponto de vista deles, como que eles
viam a fisica. Mas ndo esse impacto do que os professores levavam aos alunos.]

CLO - Os professores, eles faziam depoimentos da aula que eles davam, da participagdo dos
alunos, do interesse dos alunos, isso melhorou? Ajudou?...

V - [Ndo tenho esse dado.]

F - Eu acho que os professores ndo voltaram, porque eles freqiientavam o curso, e era sé
40 horas.

(..)

TOM - Ndo seria importante o retorno do seu trabalho, ndo sé a preocupagdo com a
formagdo do professor, né, continuada do professor, também o retorno desse trabalho, ndo
seria importante também? A preocupagdo com o aluno também?

KAP - Na verdade, ver se os alunos melhoraram, se foi melhor pra eles, se fez mudangas...

PLA - [Ver se] o professor realmente conseguiu () [vdrias pessoas falando juntas]

Os participantes todos comecam a falar porque tocou-se em um ponto
considerado de extrema importancia para eles — que o programa de formacao consiga
auxiliar o trabalho do professor na sala de aula, com seus alunos, e que consiga trazer

melhores resultados de aprendizagem e de participacao.

As perguntas feitas explicitam elementos que os participantes consideram
importantes para que um programa de formagdo consiga efetivamente ajudar o
professor. A pergunta de PLA, logo no inicio da transcri¢do (“Eles criam os projetos, 0s
professores da rede publica?”), evidencia a importancia que tem para ela a efetiva

participa¢do dos professores na elaboracdo dos projetos que vdo para a sala de aula.
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Essa foi uma vivéncia significativa para PLA assim que comecou a participar do grupo
(que ela achava que era um curso): foi-lhe pedido, para a primeira reunido, que
elaborasse um plano de ensino para o tema Eletricidade. Ela se surpreendeu, pois
pensava que iriam lhe fornecer um plano de ensino, como em outros cursos que havia

freqlientado.

Em seguida, EDU chamou a aten¢do para o “conteudismo” dos cursos para
professores. Através da série de perguntas que faz ao visitante, ela expde sua
preocupacdo com os objetivos usuais dos cursos, que deveriam aliar o ensino ou
aprofundamento de conteudos de fisica ao trabalho com a pedagogia desses contetidos,

adequados para o nivel de ensino ao qual os participantes lecionam.

Depois de EDU, varios professores, comegando por CLO (“O resultado com o
aluno, vocés perceberam?”’), também apontam a necessidade de avaliagdo do sucesso de
um programa pelos resultados de aprendizagem e interesse — ndo somente dos
professores participantes, mas também — e principalmente — dos seus alunos. Ou seja,
um programa voltado para o professor deve ser capaz de ajuda-lo em sua pratica

profissional.

Quando o visitante alegou que nao foi a sala de aula pesquisar os resultados com
os alunos, CLO perguntou se os proprios professores nao faziam depoimentos de suas
aulas. Com isso, ela também indica que nao ¢ necessario que o formador va
efetivamente a sala de aula para avaliar os resultados do programa, pois os resultados
seriam acessiveis pelo proprio depoimento dos professores participantes (CLO, assim
como alguns outros do grupo, ¢ uma professora que se intimida bastante com a
possibilidade de alguém observar suas aulas, mas, ao mesmo tempo, € muito sincera em

seus relatos).
i Os professores falam ao convidado sobre o grupo:

Em seguida a uma breve apresentagdo, pelo formador, dos participantes do
grupo, ele pede aos professores para falarem ao visitante sobre o seu trabalho no grupo e
suas aulas. CLO e PLA sdo as principais porta-vozes, especialmente no inicio do
episodio (outros participantes entram com informagdes semelhantes, que omitimos da
transcri¢do). Suas falas revelam uma mensagem que querem transmitir a esse convidado

— que ¢ especial, por ser um formador de professores — e que gostariam, talvez, de falar
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aos autores e proponentes de programas de formagao docente em geral. Por isso, apesar
da insisténcia do formador para que descrevam objetivamente o trabalho realizado no
grupo, os participantes desviam os depoimentos para valorizar a importancia deste

grupo em termos dos resultados alcangados.

R-30/2007 (continuagdo)

F - [Apés apresentar brevemente o grupo e os pesquisadores doutorandos envolvidos]
Entdo, alguém quer falar um pouquinho sobre o seu trabalho e as aulas...? CLO, vocé pediu
pra falar?

CLO - Ah, eu falo...! Eu falo tdo bem... porque eu acho que...
F - Ndo, fala um pouco do trabalho, que vocé acha que é o trabalho do grupo. (...)

CLO - Ndo, eu queria falar um pouquinho/ eu acho que aqui a gente... carrega uma energia
grande pra levar pra sala de aula, entdo aqui a gente tem uma troca de conhecimentos,

entdo a gente... amadurece as idéias, e isso a gente leva pra sala de aula, vé o resultado com
os alunos, e é uma coisa muito real... A gente acredita, cada um de nés aqui percebe com
muita clareza a /importancia que é o grupo, o trabalho que a gente faz na sala de aula, o
diferencial que dd, os alunos/ Realmente, é uma coisa que fica muito claro para os alunos e
para os nossos colegas professores das escolas, que a gente fregiienta [esse grupo], que é
um trabalho diferenciado. (...) [F] pde umas sementes que a gente percebe que elas brotam,
mas brotam na sala de aula - esse é um resultado importante, porque Id, a gente perceber
essa questdo, né, o aluno mostrando mais interesse... Claro que os problemas existem, né, os
problemas existem, quem dd aula em escola piblica, a gente percebe... Mas com esse
conhecimento, com essa discussdo, com essa hossa vivéncia, eu acho que é um trabalho que
a gente faz em sala de aula com um resultado, assim, brilhante. Sem divida nenhuma, cada
um de nés aqui tem essa certeza. Entdo... E o que nds aprendemos de fisical Eu sou suspeita,
eu ndo posso falar muito, porque...

F - Sei, a CLO é suspeital [risos]
SIL - Acho que todos sdo suspeitos...
CLO - Eu fago muita propaganda do grupo... / [PLA levanta a mdo]

F - Pronto, agora vem a PLA, que a PLA jd vai dar a realidade nua e crua. [risos] Vamos Id,
PLAI! (...) Com objetividade.

PLA-E que, assim, eu sempre tive muita dificuldade com o ensino em geral, ndo sé fisica,
matemadtica, porque... muito desinteresse e tal, entdo eu sempre fiz muito curso. Cursos
com experimentos, como dar aula, etc. S6 que, ha prdtica é muito dificil, acaba ndo
interferindo tanto. E o que eu percebi aqui € que esse curso interfere. Ndo é bem um curso,
né, é um grupo de estudos e tal. Mas esse interfere. Porque acaba tendo essa... sempre tem
essa cobranga, que € importante, ter sempre... [risos] Por mais que a gente ndo goste,
[risos] E vocé acaba se cobrando, entdo vocé acaba entrando no clima também, (...) e acaba

se questionando, questionando a sua prdtica, e é até a questdo de vocé ser o “"professor
pesquisador”, entendeu? E isso eu aprendi aqui, eu acabei descobrindo aqui. Que, muitos
cursos que eu fiz, muita coisa deixou, e hoje em dia eu percebo, sabe, “ah, eu fiz tal curso,
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dd pra eu aproveitar aquilo aqui..." Entendeu, por isso é que eu estava preocupada com esse
negécio, “serd que foi efetivo, serd que ndo foi"... Porque realmente é dificil, ds vezes a
gente vai, ouve aquele monte de coisa, mas na prdtica ndo... ndo rola, porque.../

CLO - A gente aprende a ouvir o aluno, a gente aprende a valorizar aquele aluno presente na
sala de aula, entdo o aluno faz parte mesmo, ndo ¢ que a gente vai Id com uma figura, ndo, o
aluno acaba fazendo parte da aprendizagem. E que a gente guer ouvir, a gente aprende a
ouvir o aluno, se ndo ouvir o aluno, ndo tem graga sé a gente falar, a gente guer saber o que
o aluno pensa.

(...)

CLO - ...Quando vocé pega uma idéia do aluno, (...) ele percebe que aquilo que ele pensou
estd sendo valorizado. (...) Entdo ele demonstra mais interesse, né, é interessante. Entdo a
gente acaba mudando, a gente ndo dd uma aula, “ndo, eu vou dar uma aula, péra ai, como eu
vou dar aula? O que eu vou fazer pra ouvir o meu aluno, pra ele pensar no que estd
acontecendo?” Entdo é muito diferente, ¢, é... [risos, CLO faz gesto de "grande”.]

PLA - Hoje, em particular (...) eu vim animada, eu percebi umas coisas que realmente, os
alunos, eu achei que eles estdo mais... mais auténomos. Sabe, eles buscam mais as coisas,
eles vém, "ah, professora, eu pesquisei isso, e tal”, e ¢ assim, de modo geral, eu percebi
isso, eu fiquei empolgada... Fora do hordrio, umas coisas que a gente nem pede, antes/ era
uma dificuldade no comego do ano; acho que vai chegando, vai, assim, né...

KAP - vai encaixando.

PLA - E, [no comego do ano] era um sofrimento, agora vocé nem precisa pedir, vocé faz um
experimento, “ah, fazer relatdrio, ndo-sei-que”, jd correm atrds, ¢ legal.

(...)

TOM - Eu ia falar uma coisinha fambém, que, é importante essa participagdo dos alunos,
também, eles percebem que sdo valorizados, tudo o que eles falam, participam em sala de
aula. E melhora inclusive a relagéo professor e aluno. A eu vou mostrar pra vocés o que eu
peguei de uma aluna minha... [TOM relata que aluna lembrou-se de suas aulas no feriado e
comprou-lhe um presente, relacionado com o contetido de dptica que estava sendo
estudado.]

Embora sem muita objetividade para descrever seu trabalho no grupo, os
participantes permearam suas falas com alguns dos elementos mais significativos do
trabalho, que foram (em ordem de aparecimento nos depoimentos) — trocar
conhecimentos com os demais participantes, aprender fisica, produzir conhecimentos

novos, questionar (pesquisar) a pratica e aprender a ouvir o aluno.

No entanto, seus discursos primaram pelos resultados do trabalho, obviamente

segundo o que os professores valorizam mais. Percebemos que os depoimentos colocam
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em destaque a figura do aluno — que ¢ a baliza para a avaliagdo que fazem do seu

trabalho e do programa. Os depoimentos enunciaram que:

— Os alunos ficam mais interessados pelas aulas e pelo conhecimento de

fisica
— Os alunos se sentem mais valorizados (aumento da auto-estima)

— Os alunos ficam mais autébnomos na busca do conhecimento € na

realizagdo de atividades
— Os alunos trabalham mais, aprendem mais
— Os alunos sdo capazes de relacionar a fisica com o cotidiano.

Assim, os professores sentem-se satisfeitos, pois relacionam essa evolugdo no
comportamento dos alunos com aprendizados deles, professores, desenvolvidos a partir

do seu trabalho no programa de formacao. Eles percebem:

— que conseguem conectar seu aprendizado no programa com sua atuagao

docente na sala de aula;

— que conseguem efetivamente ensinar, ressaltando melhoras na

participag@o nas aulas e aumento de interesse pela disciplina;

— que os resultados sdo reconhecidos pela comunidade escolar (alunos e

outros professores da escola);
— que também sentem melhora da rela¢ao professor-aluno.

Ou seja, a satisfacdo do professor com sua atuacdo tem pardmetro nos alunos:
ele quer que os alunos apreciem de suas aulas e que elas produzam resultados em
termos de participagdo, de evolugdo pessoal e de aprendizagem. Isso ¢ natural, pois o
professor ¢ um profissional pratico — e um programa de desenvolvimento profissional,
para o professor, também ¢ apreciado sob esses parametros: interferir diretamente na
sua atuagdo. E uma reflexdo interessante para os formadores. Recentemente ouvimos o
organizador de um curso declarar, com estes grifos, que estd “planejando esse curso

para formar 0s professores, ndo os alunos deles. Queremos capacitar [fornecendo
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conteudo de uma area da fisica] o0 professor.” Pergunta-se — o que significaria formar
(ou capacitar) o professor, sem se preocupar com sua atuacdo profissional? Que

conceito de professor existe sob essas agdes de formagao?

Quando participagdo do professor em um programa de formacdo comega a lhe
proporcionar o reconhecimento, por ele mesmo e pelos membros da comunidade
escolar, como um profissional, ele se motiva a aprofundar-se ainda mais nos
conhecimentos ou na nova linha pedagogica proposta. Essa consideragdo deve

conseguir explicar a continuidade de alguns professores nesse grupo por tantos anos.

Os SABERES E ACOES TRANSVERSAIS

As falas dos professores, nos diversos episddios que mostramos, demonstram
que, no conjunto das praticas do programa, o formador trabalha saberes e acdes
docentes transversais — ou seja, que marcam presenca em todos os episodios. Podemos
identificar nos episodios trés dimensdes desse tema — a reflexdo sobre a préatica, o
exercicio da autonomia e a compreensao da teoria construtivista. Estas poderiam talvez
ser vistas como finalidades maiores do programa, entdo, assim como o professor avalia
sua atuacdo e seu aprendizado com parametro no aluno, usaremos essas dimensdes
transversais do desenvolvimento do professor como contexto para apreciar o conjunto

de agoes e saberes do formador.

A REFLEXAO SOBRE A PRATICA

O professor JOS dera uma atividade avaliativa aos seus alunos e conta ao grupo
os resultados obtidos, ja incluindo uma analise da sua intervencdo nas aulas anteriores a

essa avaliacao:

Reunido 07-margo/2008

JOS - O engragado foi assim, que mesmo durante o momento da aula (que a atividade foi
feita posterior), no momento da aula eu cheguei a frisar isso.

F - Donde se conclui que frisar...
PLA - Ndo adianta. [risos]

JOS - Entdo, eu ndo entendo mais o que eu fago: se eu falo, eles ndo conseguem, se eu ndo
falo, também...
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F - Isso! Esta é uma conclusdo importante pra nos.
GRA - E verdade.

JOS - Entdo eu fiquei assim, perdido, dei um fora. Eu frise/, e eles olhavam pra mim, eles
escutaram!

F - Eles olharam, ndo te contestaram... [risos]

JOS - E, e eu ndo consegui. Ndo cheguei la.

A atitude reflexiva dos professores que participam do grupo € incentivada a
partir do momento em que o formador lhes pede que relatem suas aulas, com foco nos
alunos e nas interagdes entre eles e o professor, e entre eles e o conteido. A capacidade
de reflexdo sobre a pratica ¢ desenvolvida porque o ponto de partida para as acdes do

programa ¢€ a propria pratica docente.

Essa reflexdo ndo ¢ realizada individualmente, mas em coletivo. O professor se
sente seguro em relatar suas aulas (mesmo que ele as qualifique como desastrosas)
porque terd uma equipe de colaboradores — que sdo seus pares, entdo também tém
experiéncia docente, passam ou passaram por situagdes semelhantes e estdao ali para se
desenvolver juntos (SILVA, 2009) — e também porque nessa equipe ele vé um membro
mais experiente e que estd disposto a auxilid-lo, sem pecar pela superficialidade nem
pelo julgamento precoce. Ou seja, € criado um ambiente de compromisso entre o0s
participantes, com responsabilidade pela melhora conjunta do processo educativo de

cada um.

A reflexdo sobre a pratica, que proporciona as situagdes de ensino do programa e
de aprendizado do professor, ¢é realizada pelo recurso do dialogo, a partir de um relato
de aula. Entdo o didlogo entre um professor que relata sua pratica e o formador, com a
colaboragdo dos demais participantes, ¢ a célula basica de funcionamento do programa.
Embora o caminho percorrido pelos participantes em um episédio de formagdo seja
dependente do tipo de episddio tratado, conseguimos identificar uma forma geral para a

evolugao do dialogo, com trés fases:

Fase introdutéria: o professor relata a sua aula (ou seu problema) ao grupo.

Nessa parte, sdo providas as informagdes contextuais basicas (como o nimero de alunos
na classe ou o dia da semana em que a aula aconteceu), o que o professor fez e o que ele

percebeu, ao menos inicialmente, do comportamento dos alunos. Essa também pode ser
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a fase da queixa, quando se trata de um tema relacionado a dificuldades disciplinares
com alunos ou condi¢des de trabalho inadequadas para o desenvolvimento da aula. As
intervengdes do formador (e do grupo) nessa fase caracterizam-se por ouvir atentamente
e fazer as perguntas necessarias para formar uma “paisagem mental” daquela situagdo
relatada, com todos os detalhes que possam ser pertinentes. O formador ouve o
professor atentamente. Da mesma forma que ele ouve, ele também esta ensinando, pelo
exemplo, que o professor deve ouvir o seu aluno. Os professores de fato percebem e
aprendem com isso — como no depoimento de HAF, abaixo, que reflete sobre uma aula

em que pedira aos alunos explicar o funcionamento da pilha:

HAF - Por exemplo, eu notei o seguinte, que como eu tenho muito o hdbito de - eles
comegam a falar, eu falo junto, sabe? Eu percebi isso. Eu teria que primeiro ouvir, eu acho
que eu ndo tenho muito o hdbito de ouvir; eu preciso ouvir, dar um tempo e dai... porque eu
percebi isso, (...) eles ficam meio agitados, vdo querer falar e dai eu falo junto, sabe? E dai
também eu perco o que eles estavam falando.

Fase exploratéria ou interpretativa: Procuram-se os determinantes implicitos da

situacdo vivida. Nota-se que nessa fase ndo ha ainda a busca por solugdes, o centro
permanece no problema relatado. Freqlientemente o professor fornece novos elementos
contextuais, a partir de perguntas do formador ou de outros participantes, e podem
também entrar elementos tedricos de interpretacdo, a partir do maior conhecimento do
formador, ou saberes experienciais, a partir de casos vividos por outros participantes.
Geralmente a andlise recai sobre o planejamento do professor. O fechamento dessa fase
acontece quando se compreende a dificuldade “real” do professor para lidar com aquele

problema surgido, que geralmente se encaixa em:

Dificuldade com o conteudo de fisica;

Perda do foco no aluno;

Incoeréncia da estratégia adotada com o objetivo desejado;

Expectativas incoerentes com a realidade (os alunos e as condigdes de

trabalho).

Fase conclusiva: trata proativamente das possibilidades de acdo do professor,

dentro dos determinantes contextuais analisados nas fases anteriores. Essa fase retoma
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as colocacdes das fases anteriores do didlogo e encaminha uma acdo concreta, do

professor, relacionada ao seu planejamento e ao contetido que quer ensinar. As agdes

mais freqlientes, conforme analise transversal dos episodios, foram:

— Modificar o plano de ensino (incluir uma nova atividade para a proxima
aula, modificar alguma ja existente ou inverter a ordem, ou entdo
compreender a mudanga necessaria no planejamento para a proximo

ano);

— Compreender uma atitude a ser tomada (prestar mais atencdo a
dificuldade do aluno, analisar essa dificuldade, procurar os esquemas
mentais subjacentes ao erro (Piaget, 1992) através de um didlogo mais

efetivo com seu aluno);

— Relacionar o contetudo de fisica (recém aprendido) com uma maneira de
ensina-lo (o que geralmente incorre também na modificagdo do plano de

aulas e defini¢do de atitudes);

— Assumir um posicionamento firme e fundamentado frente a situacdo e

realizar a acao possivel.

O formador assume a fun¢do de conduzir a reflexdo do professor sobre sua
pratica docente, aproveitando adequadamente os relatos e depoimentos e mobilizando
seus saberes e habilidades na interagdo com o professor. Algumas dessas habilidades

podem ser assim descritas:

- A escuta qualificada — ouvir o professor e, a partir do seu relato, compor

mentalmente a cena relatada, incluindo todos os detalhes possiveis; compreender as
acodes, intengdes e dificuldades relatadas. Ouvir as entrelinhas de um relato:
compreender um depoimento do ponto de vista do seu referencial e também do
referencial do professor. Abrir-se para o que o outro tem a dizer antes de pensar no que

falar em retorno.

- A atitude ndo diretiva — ¢ o cuidado com assungdes precoces. Nas fases inicial

e exploratdria do didlogo, enquanto ainda se procura o problema real e suas causas e

determinantes, o formador se abstém de fazer inferéncias sobre o que o professor fez,
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sobre como seus alunos reagiram ou sobre que intengdes o professor teve com a aula
que esta relatando. Ele busca todas as informagdes, abrindo espago para que o professor
faca um depoimento o mais detalhado possivel e lhe fazendo perguntas de cunho

descritivo.

- A memoria processual — o formador se lembra desses detalhes no desenrolar do

episodio, de modo a considera-los para a fase conclusiva. Além disso, o formador
também se lembra do historico do professor com aquela sua classe, quando, em uma
reunido posterior, este tem uma nova aula para relatar. O formador procura conhecer o

professor, seus saberes, sua personalidade, sua subjetividade.

- O foco — a objetividade; a habilidade de ndo se perder no pitoresco de um
relato, ou de ndo permanecer em seus condicionantes externos, sobre os quais o
encaminhamento independe de uma agdo do professor. E emblematico que muitas
discussdes tenham fechamento no olhar sobre o planejamento. Os professores sentem
que as discussoes sdo uteis porque elas terminam em uma agao possivel, que esteja em

seu poder e em seu rol de competéncias engendrar.

Como diz Pimenta (2002), a reflexdo, enquanto saber profissional do professor,
¢ aprendida e ndo dada. O formador desse programa parece ter sido capaz de mobilizar
uma estratégia de ensino — o didlogo a partir do relato da pratica — que se mostrou
eficiente para que essa reflexdo fosse desenvolvida pelo grupo de professores
participantes. A reflexdo praticada oralmente nos momentos de formagdo seria depois
refinada e sistematizada, pelas tarefas escritas requeridas dos participantes. Foi a essas
tarefas, ¢ a essa pratica reflexiva, que PLA se referiu no seu depoimento ao visitante,

quanto as “cobrancas” feitas pelo formador e por si mesma.

O EXERCICIO DA AUTONOMIA DOCENTE

Quando se fala em autonomia, surpreendentemente, mesmo no meio académico,
ainda se corre o risco de associd-la a liberdade. Em 2010, em uma mesa redonda na
USP sobre a proposta curricular do Estado de Sao Paulo, um dos elaboradores da
proposta (professor daquela institui¢do), respondeu a uma pergunta — que versava sobre

a restri¢do da autonomia dos professores pelo plano de curso passo a passo, aula a aula,
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entregue a eles junto com a proposta — com a alega¢do de que o material estaria, sim,
restringindo a autonomia do professor para “enganar” o seu aluno. Ele se referia a
professores que ndo agiam com responsabilidade nas aulas ou que ministravam sempre

o mesmo conteudo — de mecanica, usualmente — para todas as séries do Ensino Médio.

Nao ¢ a essa “autonomia” que nos referimos aqui — neste texto, ndo tratamos
autonomia e liberdade como sinonimos. Contreras (2002, p.212), quando se refere a

profissionalidade docente, descreve que

A autonomia (...) é uma forma de constituicdo e de vivéncia da prépria
identidade como docente, na busca e construgdo das relagdes profissionais
gue sdo conseqlientes com as finalidades educativas.

Essa autonomia de que fala Contreras ndo ¢ uma liberdade ndo-condicionada
simplesmente, mas uma liberdade advinda da responsabilidade profissional, necessaria
para exercer adequadamente o oficio de ensinar. De fato, Santos e Duboc (2004, p. 111)
argumentam que por mais que se restrinjam as agdes do professor por interferéncias

superiores, sempre lhe restam espagos de autonomia, pois

0 carater radicalmente imprevisivel da pratica sempre exigira o
comprometimento do professor e sua capacidade para definir as situacdes e

0 préprio papel que deve ocupar na pratica.
Tomando o conceito de autonomia docente como intimamente ligado a uma
atuacdo ¢ética e responsavel, tanto quanto fundamentada e competente, de um
profissional da educagdo, percebemos a transversalidade do trabalho com essa dimensao

da pratica pelo programa que acompanhamos.

De fato, a cada reunido do grupo e em cada episodio de interacdo, a autonomia
docente estd em constru¢do. O trabalho no programa parte das acdes do professor. A
autonomia ¢ construida a partir das decisdes e agdes que o professor ¢ capaz de realizar,
e o trabalho procura prover o professor com outras escolhas, e com escolhas mais
fundamentadas. As decisdes sobre a pratica do professor ndo sdo tomadas pelo
formador: este ndo elabora um plano de ensino a ser aplicado pelo professor, ndo
fornece “receitas” para resolver os problemas relatados, ndo decide a seqii€éncia dos
conteudos e nao passa nenhuma prescrigdo de como agir de forma “construtivista”. O

professor iniciante no programa, ainda que se suponha pouco autonomo em suas
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escolhas pedagogicas, deve elaborar seu proprio planejamento, a partir do qual o

programa trabalha.

Ninguém é autdnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se
constituindo na experiéncia de varias e inimeras decisdes que vao sendo
tomadas. (Freire, 1996, p.121)

Os problemas abordados nas reunides de formagao adquirem significagao real —
porque os problemas sdo reais e as hipdteses de solugdes (que ndo sdo técnicas, pois se
referem a complexidade da pratica) serdo testadas e os resultados trazidos para analise.
A analise também ndo sera feita por alguém externo, pois € o proprio professor que €

estimulado a refletir, analisar, avaliar, buscar novas solugodes.

As discussdes se contextualizam na pratica docente real, porém fundamentadas
em pressupostos teoricos, epistemologicos e didaticos, com os quais os professores
comecam a se familiarizar e que comegcam também a utilizar para pensar a sua pratica —

de forma cada vez mais autonoma.

Isso nos leva a reflexdes adicionais sobre o foco do programa no processo de
planejamento do professor. Essa idéia ndo ¢ tdo recente. J4 em 1992, Pacca refletia que
nos cursos de atualizag@o profissional em geral, o que comumente ¢ feito ¢ levar ao
professor um conjunto de idé€ias e atividades, e ensina-lo, para que ele as carregue para
sua sala de aula. Nessas situagdes, o professor “constréi muito pouco, ndo produz quase
nada de significativo, ndo exerce sua funcdo de preparador, organizador, decisor de
um programa de ensino” (Pacca, 1992, p.41). Dessa forma, o proprio curso coloca o

professor em uma posi¢ao passiva e dependente, de espera por solugdes externas.

Em contrapartida, o processo de planejar uma seqiiéncia de ensino desloca o
centro de gravidade das decisdes e acdes docentes, do formador para o professor. No
planejamento, o professor mobiliza seus conhecimentos do contetdo de fisica,
conhecimentos  pedagogicos, conhecimentos curriculares e  conhecimentos
experienciais; o planejamento ¢ um processo genuino de producdo, que alia saberes
académicos e técnicos a saberes proprios da pratica, combinados com originalidade e

criatividade, mas também coerentes com o objetivo que se quer alcangar.

Viarios pesquisadores em formacao de professores defendem a idéia de que os

programas de desenvolvimento profissional passem a trabalhar a partir da pratica
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docente — como ja apontamos no inicio deste texto. O trabalho contextualizado no

planejamento do professor ¢ coerente com essa idéia, pois, como afirmou Pacca (1992,

p.41),

Se o programa trabalhar com o professor na elaboracdo do seu
planejamento, ele experimentard a situagéo de ser ouvido naquilo que é seu
problema e de ter suas idéias consideradas e discutidas, para a possivel
reelaboracdo. Porque, na realidade, sdo essas as idéias que ele vai utilizar
no enfrentamento dos problemas reais, ao tentar resolvé-los utilizando sua
capacidade e competéncia.
Por outro lado, do ponto de vista do formador, o trabalho com os planos de
ensino proprios de cada professor exige uma atuacdo mais flexivel, e maior capacidade

de improviso e de adequacéo dos objetivos do programa a situacgdes individuais.

Elaborar um plano comum, que todos os professores devem aplicar, certamente
simplificaria o trabalho do formador, pois criaria uma certa homogeneidade nas
discussdes e nos contetidos a serem ensinados pelo programa. Contudo, ndo parece ser
uma boa alternativa, ndo somente porque suprime a autonomia do professor em lugar de
construi-la, como viemos defendendo aqui, mas também porque planos de ensino sdo
elaborados para uma determinada interagdo entre o professor € os seus alunos, no
atendimento de objetivos especificos que usardo atividades, atitudes, estratégias de
ensino que dependerdo de varios fatores, inclusive o da subjetividade de cada ator, ou
seja, das capacidades individuais de cada docente. Por mais detalhado que seja um

plano de ensino, nunca havera dois professores que o realizem da mesma forma.

Isso se evidenciou na tentativa dos professores do grupo em aplicar o plano de
ensino elaborado no projeto S3do Paulo Faz Escola, em 2008. Eles estavam
genuinamente tentando fazer o material funcionar, mas, como aponta CLO na discussio

abaixo, o plano deixa-os mais confusos do que auxilia de fato as suas aulas:

Reunido 07-margo/2008

CLO - Eu acho que realmente ndo estou muito inspirada pra dar aula (), mas eu estou
tentando. Eu acho que alguma coisa tem que dar certo, sabe? Entdo, eu vou falar a verdade
pra vocés, eu estou entrando na sala de aula, eu ndo sei se eu estou fazendo certo, mas eu
estou tentando, pensando que todos os meus colegas, com algumas excegdes, estdo
realmente tentando, porque a gente estd [trabalhando] com um problema, que existe na
educagdo [que € o baixo aprendizado dos alunos], e eu acho que é mais uma tentativa, sabe?
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Entdo, eu realmente vou ser sincera, eu estou fazendo com muita garra, com muita
vontade...

F - Pra dar certo.
CLO-E. (.)

GRA - E exatamente no ponto que eu estou e eu tenho a sensagdo de que eu estou fazendo
tudo erradol! (...)

PLA - O professor consegue, mas e o aluno?
VIC - Ah, o aluno ndo estd entendendo nada!

CLO - (...) Entdo/ mas eu estou com dificuldade por gué? Porque eu estou lendo as aulas,
estou vendo direitinho, e eu demoro um tempo pra descobrir qual é o meu objetivo naquela
aula -

ADI - Ah, porque ndo foi vocé que escreveul

CLO - Ndo fui eu, entendeu? Ndo fui eu [que planejei]. Entdo, eu estou tentando perceber
qual € a minha dificuldade. Aqui [no programa] eu aprendi a ter muito claro pra mim qual o
objetivo do meu curso, onde eu queria chegar, né, KAP, nés duas... E a cada aula eu refago o
meu plano, entendeu? Sé que agora eu estou tentando me organizar, ver direitinho o que eu
quero com eles, qual o meu objetivo, mas ndo estd muito claro pra mim, sabe? Entdo chega
no meio da aula, eu me perco (...). Entdo, o que eu percebo comigo, ¢ isso - ndo estd claro
pra mim o objetivo de cada aula. Eu ndo senti ainda. Por mais que eu esteja tentando, lendo,
percebendo, ndo estad claro pra mim. Entdo eu estou tentando, eu realmente quero chegar,
cumprir essa tarefa, porque eu fambém quero acreditar que fazer alguma coisa, ndo s6 em
respeito ao grupo [ho programa de formagdo], mas a um grupo maior, de repente dd certo!
Sabe, eu penso assim, pode dar certo isso dail

Os professores podem realmente, como disse CLO, se esforcar para utilizar um
plano de aulas pronto, mas os problemas surgidos parecem ser maiores que os ganhos —
eles se sentem confusos, perdem a seguranga sobre suas agdes durante as aulas e, se de
inicio querem acreditar que o material possa funcionar para a melhora do ensino,
acabam frustrados e desanimados com sua préopria atuagao, como nos mostra a queixa

de SIL, ao final de um ano de trabalho com o material fornecido pelo Estado —

SIL - Eu estou pensando em parar de dar aulas. Porque a escola me obriga a usar esse
material, e todos os professores estdo usando, porque € mais fdcil, ndo tem mais que
planejar, ndo tem mais que preparar prova nem nada, € sé seguir a apostila. Mas os alunos
estdo desanimados, e eu estou desanimada. (...) Estd muito chato. E se pelo menos eles
estivessem aprendendo fisica, mas ndo estdo. Se eu pudesse dar as minhas aulas do meu
jeito, eles iam gostar mais e aprender mais - aprender fisica mesmo, ndo sé aquelas coisas
da apostila.
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Esses depoimentos sdo interessantes, eles mostram que o professor se identifica

com o seu plano de ensino, quando ele o elabora, mas ndo consegue identificar os
objetivos de ensino, nem a relevancia do conteudo, nem a forma de se locomover em
uma aula, em um plano feito por outrem — que nos sugere que tentativas de simplificar o
trabalho docente — para que eles s6 “apliquem” algo que outra pessoa, mais sabia e
competente, produziu — podem se tornar complicadores. Por isso também a pergunta ao
visitante, no episddio anteriormente transcrito, sobre a efetiva participagdo dos

professores na criagdo dos projetos dos cursos de formagao.

r

Favorecer a autonomia docente ¢ imprescindivel para um bom trabalho
educativo. Exige maior trabalho por parte do formador, maior conhecimento, mais
experiéncia com contextos educativos reais, mais flexibilidade do seu proprio plano de
ensino; mas nao vemos alternativa producente. Por outro lado, esbarramos no problema
da quantidade, pois seria dificil pensar em um trabalho como este para um nimero

grande de professores, que os cursos e oficinas em geral abrangem.

A autonomia parece ser uma qualidade que o professor desenvolve e € capaz de
manter em longo prazo. Em 2010, em uma conversa informal com KAP — que ndo
participa mais do programa, visto que passou a atuar como coordenadora de area de
ciéncias naturais, na diretoria de ensino — ela estava comentando sobre uma oficina que

preparara para professores:

“..e eu levei um tempdo sé planejando o curso. Porque eu tinha que
planejar, né? [risos] Por culpa [do F] eu agora ndo consigo dar aula
nenhuma sem planejar tudo detalhadinho, os objetivos, as atividades, as
expectativas que eu vou ter dos alunos...”
A declaragdo de KAP nos mostra que autonomia nao ¢ sindonimo de liberdade,
pois a professora nao se sentia mais “livre” para realizar uma aula sem um bom
planejamento prévio. A autonomia do professor, trabalhada durante o programa,

expressa-se por uma responsabilidade pelas proprias agdes, que passa a acompanha-lo

em sua atuagdo — ele age verdadeiramente como um profissional.
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A COMPREENSAO DA TEORIA CONSTRUTIVISTA

O leitor deve ter notado que ndo apresentamos episodios que discorrem sobre
autores ou pressupostos tedricos da linha epistemolédgica-pedagogica adotada pelo
formador, embora estes também sejam objetivos de ensino no programa. Percebemos
que o formador adota idéias construtivistas, tanto na condugdo das reunides como na
interpretacdo dos depoimentos dos professores, mas em todos os episddios que
transcrevemos nao apresentamos “aulas teodricas” acontecendo no programa. Elas

acontecem?

Apresentamos abaixo um episédio dentre os poucos que trabalharam
explicitamente com o referencial teérico. Ele inicia com perguntas de VIC, que esta
procurando interpretar a orientacdo geral do programa quanto a produzir as aulas de
fisica partindo de situagcdes concretas, experimentais, em vez das usuais aulas

“normais”, em que o conceito vem antes € a comprovagdo empirica o sucede.

Reunido 26-agosto/2008

VIC - Esse método que a gente estd tendo, através da experiéncia, € o indutivo, e o outro é
o dedutivo? A gente pode dizer isso ou ndo?

F - Olha... A gente pode dizer isso, grosso modo, mas na verdade, eu dizer que é dedutivo
quer dizer que ha cabega do aluno existe a teoria e dai ele pode extrair as outras coisas.

VIC - Porque o que se tenta fazer normalmente é um método dedutivo, a gente tenta enfiar
isso na cabega dele/

F - A gente tentausar o método dedutivo, sé que ele ndo é uma possibilidade, porque o
sujeito ndo construiu aquela teoria. O que nds estamos fazendo aqui € tentando levar o
sujeito a construir a teoria.

VIC - O método indutivo.
F - Nds estamos usando o método “construtive". Construtivista. Entendeu?
VIC - Sei...

PLA - E, porque nha verdade, quando a gente deduz, a gente estd usando o método dedutivo
pra gente, a gente estd deduzindo. Mas o aluno ndo estd deduzindo.

F - Por isso nés podemos até dizer que estamos usando o indutivo e o dedutivo em todos os
momentos. Mas ha verdade, o que vale, nds estamos usando o método construtivista. Quer
dizer, o syjerto estd construindo, e o concreto, pra eles, nesta fase de construgdo, € muito
importante. Porque as concepgdes espontdneas que ele tem, todas vém do concreto, todas
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vém da vivéncia dele. Entdo a gente comega a explorar o concreto. E por isso, eu diria, o
processo que a gente estd usando € o construtivista, que as vezes pode ser indutivo, ds
vezes pode ser dedutivo e as duas coisas vdo correndo juntas. Quando o aluno fecha
resultados, quando ele vem com uma idéia, a gente diz assim, puxa, ele construiu um pedago
da teoria, entdo dali ele pode usar o dedutivo. Ele pode tirar outras conseqiiéncias. Mas nds
estamos, exatamente, construindo com ele uma teoria.

VIC - Mas existem muitos métodos construtivistas, né; esse que € aplicado aqui, ele tem
assim uma especificagdo melhor? Tem uma linha, assim, mais especifica, alguns pensadores
mais...?

F - Eu vou te dizer - Piaget, Vigotski, Bachelard... (...)

NA - Essa discussdo, de se é indutiva ou dedutiva, se a cabega da gente se comporta assim

ou assado, o construtivismo diz que existem algumas estruturas e que a partir dali vocé usa
o concreto. Entdo na verdade tem as duas coisas ali, sdo insepardveis, porque as estruturas
jd existem e sdo inatas, mas essas estruturas se modificam, e elas se modificam a partir do
meio, das experiéncias que vocé tem, do concreto. Ao mesmo tempo, vocé usa as estruturas
pra olhar o mundo.

F - E o teu concreto reformula as suas estruturas, entdo € um processo dial/ético. Que a
gente ndo sabe o que veio primeiro, se é o dedutivo ou se € o indutivo. A gente ndo estd nem
num, nem noutro. Os dois estdo presentes sempre, € a dialética. E claro que a pedagogia
orienta um pouco isso, ela cerca um pouquinho, ndo deixa o sujeito mexer na cabega dele a
vontade, aprender do jeito que ele quiser. Porque eu quero ensinar fisica. Entdo, se eu for
deixar o sujeito /ivre pra aprender fisica, quem sabe daqui a alguns séculos ele chegou Id,
né?

VIC - Tem que ter um direcionamento.

F - E. Entdo, a gente direciona. (...) Mas a gente procura respeitar uma parte dessa idéia do
construtivismo dialético, que é sempre ter o concreto a mdo e dar a oportunidade do
sujeito se expressar sobre aquele concreto e de em/tir o seu conhecimento a respeito
daquilo. E a nossa intervengdo vai guiando. Entdo por isso, nesse nivel de aprendizagem da
ciéncia fisica, que € a ciéncia que procura explicar a realidade, vocé tem que dar muito peso
para o concreto. Que [o aluno] vai juntando com as concepgdes, com as teorias que ele jd
tem.

VIC - Entdo € o construtivismo dialético.

F - E. Podemos chamar assim.

[risos]

VIC - Mas existe isso, de construtivismo dialético, isso € uma teoria que existe?

F - Ndo, com esse home eu ndo sei, mas eu acho que a gente até pode chamar. Mas é o que o
Bachelard fala, o Vigotski fala, né - e o Vigotski é interessante, porque ele é muito
pedagogo também. O Vigotski era professor, muito interessado com a pedagogia. (...) [F
fala rapidamente sobre Vigotski e depois sobre Piaget e Bachelard e algumas de suas
principais idéias. ]

VIC - Eu gostaria que vocé me indicasse alguns livros dele.
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F - “A filosofia do ndo". Pronto, estd indicado. /A pedido de VIC, F indica também um livro
do Piaget e um do Vigotski, e comenta brevemente as obras indicadas.]

VIC procura encaixar o trabalho desenvolvido no programa com uma linha
tedrica, com uma nomenclatura especifica. O professor participante do programa, em
certo momento, pode fazer esse tipo de perguntas, e serd atendido. Mas essa ndo ¢ uma
iniciativa que parte do formador. O professor ndo ¢ informado sobre o construtivismo,
assim como nao recebe orientagdes gerais sobre a idéia de professor-pesquisador, ou de
reflexdo sobre a pratica ou ainda da construgdao da autonomia docente. Ele de fato ¢
convidado a se engajar em agdes, ele pratica esses conceitos, vivencia-os, enquanto
participa das atividades do programa. Depois ele pode vir a saber que o que ele esta

fazendo tem relagdo com determinado conceito ou linha pedagogica.

Por que esse programa privilegia situagdes de vivéncia? Por que explicacdes e

abordagens mais “diretas” da teoria sdo mais raras?

A explicagdo do formador a VIC, no episddio anteriormente transcrito, sobre a
constru¢do do conhecimento em fisica partindo da fenomenologia, é andloga a que
daremos aqui. Na logica que quem ja compreende a teoria construtivista, pode-se
explana-la e depois discorrer sobre sua aplicacdo a situagdes de ensino e a
aprendizagem dos conceitos. Mas para quem aprende, uma explanacao tedrica anterior a

vivéncia do sujeito ou a observagdo da aprendizagem segundo aqueles pressupostos, €

muito complexa e pouco compreensivel.

Maldaner (2006), observando o comportamento de professores em um programa
de desenvolvimento profissional, percebeu que a cada vez que o formador explicava um
conceito abstrato da pedagogia construtivista aos professores, estes esforcavam-se para
fazer referéncia a aulas que davam, procurando relaciona-las com aquele conceito, na

tentativa de compreendé-lo. Maldaner comenta que

A fala do professor acontece, geralmente, em patamar diferente do patamar
de entendimento dos alunos. Isto também acontece, muitas vezes, nas falas
dos professores universitarios em relacdo aos entendimentos dos
professores de outros niveis escolares. (Op.cit. p.199)
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Assim, ele percebeu como os professores daquele programa de formacgao
compreendiam o que o formador lhes explicava de forma diferente do esperado, e

concluiu que “era necessario chegar mais proximo da vivéncia dos professores” (ibid).

De fato, a estrutura conceitual do formador (a partir da qual ele fala) ¢
inicialmente diferente daquela dos professores (com a qual eles interpretam as falas). A
linguagem do formador ¢ especializada e ele a usa para invocar determinados conceitos
que estdo bem relacionados a uma série de outros e também a uma classe de situagdes
empiricas, dentro dos seus esquemas mentais. O cuidado com a linguagem ¢ o cuidado
com o conceito em constru¢do, pois a relacdo a ser feita por quem aprende deve ser

biunivoca.

Na construcao de um conceito fisico — como a energia elétrica, por exemplo — ha
um grande trabalho com a linguagem, pois o aluno, a principio, pode tratar “energia”,
“corrente elétrica”, “carga elétrica” e ‘“elétron” como sindnimos, mesmo porque a

linguagem cotidiana nao faz muita distingao.

Da mesma forma, se o formador quer falar das “concepgoes prévias” dos alunos
e de sua utilizacdo no ensino de ciéncias, essa expressdo, que ¢ especifica no
entendimento do formador, pode ser associada a outros conceitos ou outras situagdes,

pelo professor. A associagdo errada pode se constituir em obstaculo para o aprendizado.

O monitor FE, que ¢ um participante veterano do programa que acompanhamos,
contou-nos uma vez que nos primeiros anos do programa havia aulas teéricas sobre o
construtivismo e as metodologias associadas. E os formadores (naquela época dois)
perceberam que os professores adquiriam esse discurso e procuravam justificar e
interpretar — mais do que analisar ¢ modificar — suas praticas por ele. A capacidade de
discurso tornava-se mais forte que a tradugdo desse discurso em uma pratica, o que
constituia obstaculo para a modificacdo da atua¢do docente (infelizmente ndo pudemos

gravar o depoimento de FE para poder reproduzi-lo aqui em maiores detalhes).

Entdo, o que se passou a fazer? Em vez de falar aos professores como deve ser,
de forma genérica ¢ ampla, trabalhar com as idéias dos alunos, ou ouvir os alunos, ou
conduzir uma aula de forma *“construtivista”, o formador realiza atividades em que ele
trabalha as idéias dos professores e parte delas em dire¢do aqueles objetivos de ensino.

Da mesma forma, ele os incentiva a buscar informacdes de como seus alunos estdao
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compreendendo os conceitos ¢ do que eles pensam ou de como modificam seus
argumentos ao analisar os fendmenos. Ele ndo discorre sobre a importancia de ouvir os
alunos, mas diz ao professor, descubra como seu aluno explica esse fenémeno, com o

qual vocé esté trabalhando. Descubra a origem do erro dele.

No construtivismo, o ensino parte do que o sujeito tem, do que ele sabe. O
formador desse programa ¢ coerente com essa idéia quando ele, em vez explicar
inicialmente sobre as “concepg¢des prévias”, espera que o professor traga resultados dos
alunos, ¢ entdo lhe diz, “essa idéia que vocé percebeu que o seu aluno usou para dar

essa resposta, € uma concepcao prévia.”

O professor vivencia, tanto no programa de formagao (como aprendiz), quanto
na sua sala de aula (como ensinante), as idéias construtivistas que constituem um dos
objetivos de ensino do formador, mas as teorias pedagdgicas sdo tratadas como
referéncia e ndo finalidade, pois as agdes do programa focalizam, de forma mais ampla,
a atividade dos professores. Eventualmente algum deles, como VIC, perguntara — qual a
teoria por tras dessa pratica? Nesse caso, em que ele ja vivenciou um pouco da pratica,
o didlogo se dara sobre bases comuns e o formador terd mais controle sobre o que o

professor compreende a partir do que € explicado.

Para agir dessa forma, ¢ necessario que o formador possua dois conhecimentos

fundamentais:

O conhecimento de fisica (ou em termos mais gerais, o conhecimento da matéria

que o professor ensina). Nao ha metodologia pura, a metodologia é sempre metodologia
de ensino de . Da mesma forma a didatica. A vivéncia e a observag@o do professor, ¢
as analises das situacdes de ensino segundo as idéias construtivistas, sdo situadas na
pratica docente e no problema dos professores de fisica, que ¢ como ensinar a fisica.
Esse também ¢ o problema que ¢ tratado no programa de formacao, e o construtivismo
figura nele como um dos subsidios para resolvé-lo. Os dialogos se pautam
profundamente sobre o contetdo curricular da disciplina que os professores lecionam,
de modo que esse auxilio a pratica profissional do professor — e esse ensino da teoria
construtivista — ndo seriam possiveis se o formador ndo tivesse um bom conhecimento

de fisica.
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O conhecimento posto em pratica da linha pedagodgica adotada. O formador, em

suas acOes com os professores (¢ ndo somente no discurso), se mantém bastante
coerente com as concepcdes de ensino e aprendizagem que ensina. Isso ¢ importante,
porque desta forma o programa consegue se constituir em um exemplo de agéo e uma
oportunidade de vivéncia para o professor, tanto das novas atividades e atitudes de um
ensino baseado no dialogo, quanto dos caminhos do aprendizado, seguindo essa
concep¢do em que o aprendiz € ativo no processo. Essa vivéncia proporcionada ao
professor, como aprendiz de um programa ‘“‘construtivista”, traz maior seguranca e
poder de previsibilidade quando ele proprio for constituir suas aulas segundo esses

principios.

Ressaltamos, como dissemos acima, que a teoria construtivista ¢ utilizada para
subsidiar o ensino de fisica como uma das ferramentas & mao do professor, quando ele
vai planejar e interpretar suas aulas, mas as a¢des do formador sdo multi-abrangentes. O
programa trabalha a pratica docente como um todo, e ndo somente aspectos dela, como
as estratégias de ensino. O construtivismo ¢ ensinado como um paradigma para
compreender a aprendizagem, o erro do aluno, e também para orientar o planejamento
do ensino. O professor aprende a ler a pratica com as referéncias da teoria que ele esta
construindo (e a agdo construtivista do formador faz com que este seja também uma

referéncia para o professor).

Contudo, nao se ensina o construtivismo pPer se, assim como ele nao ¢
introduzido como uma solu¢@o universal para o ensino. O professor também ¢ levado a
perceber os limites de utilizagao da teoria, pois o programa nao trabalha com situagdes
de ensino ideais. As discussdes de avaliagdo da aprendizagem que reconhecem as
condicdes precarias do trabalho docente, por exemplo, fornecem um balizamento

necessario e bastante oportuno, mesmo para a propria compreensao do construtivismo.
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O truque... ou... 0 essencial por tras dos necessarios

O mérito desse trabalho esta em dar conta, através de exemplos concretos, do
que significou o desenvolvimento de um processo de desenvolvimento profissional
docente. Por isso, consideramos que a parte mais importante ¢ essencial desse texto se
encontra mais na propria andlise da dinamica dos momentos de formagao e das agdes do
formador, do que neste fecho, que pretende sintetizar algo que s6 ¢ inteiramente
compreensivel por quem percorreu os caminhos que aqui desembocam. Mas aportar

também faz parte. E desembarcar ¢é preciso.

Propusemo-nos investigar as agdes de um formador, em programas de
desenvolvimento profissional docente, capazes de proporcionar a mudanca das praticas
de sala de aula dos professores. O programa que acompanhamos tinha ambigdes grandes
— objetivava a modificacdo radical das praticas para um novo paradigma sobre o

conhecimento, e sobre o ensino e o aprendizado deste conhecimento.

O formador nado trabalhou com um subgrupo especial de professores — os
participantes se distribuiam nos dois géneros, em diferentes idades e tempos de
magistério, com diversas formagdes especificas para a docéncia, e que lecionavam em
escolas publicas de varias regides, inclusive duas fora da cidade de Sao Paulo. Os
participantes também nao passaram por nenhum tipo de selegdo para entrar no
programa, a ndo ser o da vontade genuina de participar de um grupo que discutia o

ensino e o aprendizado de fisica.

Observamos agoes do formador e estratégias de condugdo do programa no
sentido de permitir a troca de experiéncias entre os professores, formar um coletivo
docente comprometido com o ensino de fisica, favorecer a reflexdo sobre a pratica e a
investigagdo da pratica, incentivar o registro escrito das reflexdes, aprofundar o
conhecimento de fisica e sobre a ciéncia, desenvolver novas atividades para a sala de
aula, discutir estratégias de ensino, engendrar andlises que fomentem um
posicionamento politico pedagogico firme e comprometido com a educagdo para a

construcdo da cidadania...

Em nossos resultados, ressaltamos algumas habilidades do formador que

percebemos terem sido mobilizadas para atingir esses objetivos — o conhecimento da
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matéria que o professor ensina, o conhecimento posto em pratica da linha pedagogica
adotada no programa, a flexibilidade do plano de ensino, a capacidade de improviso e
de adequagdo dos objetivos do programa a situacdes individuais, a escuta qualificada, a
atitude ndo diretiva, porém objetiva, ao dialogar com o professor sobre suas aulas, a

memoria processual, a experiéncia com os contextos educativos que o professor

enfrenta em seu trabalho.

Dentre a multiplicidade de a¢des e habilidades que o formador mobilizou na sua
pratica, o que poderia ser considerado como necessario e essencial para que a

modificacdo da atuacdo docente dos participantes do programa ocorresse?

Encontramos, inicialmente, quatro pontos como resposta: o formador trabalhou a

partir da prética docente de cada professor, comecou todo o ensino pela atitude de ouvir

o professor, manteve abertura de espirito para incluir como contetidos e atividades de

ensino o que fosse necessario para auxiliar o desenvolvimento tanto profissional quanto

pessoal dos participantes do programa e manteve suas acdes coerentes com a pratica

pedagdgica que desejava ensinar. Percebemos que nenhum desses pontos ¢ novidade na
literatura sobre a formagdo docente, mas sdo raramente encontrados enquanto pratica na
formagao docente. Que ocorre? Quais sdo as barreiras entre o que sabemos € o que

somos capazes de fazer? Vamos refletir por um momento sobre esses pontos.

No mundo ocidental de cultura descendente da européia, temos um
procedimento dominante quanto as nossas praticas educativas em geral — o transmissivo
— que se conecta muito a nossa idéia judaico-cristd de Deus Unico e Verdade Unica.
Educar ¢ homogeneizar, ¢ tornar as agdes ¢ o pensamento do outro iguais aos meus,
porque ha uma forma correta de agir e de pensar, e também ha um tnico caminho. Entao
ensinar ¢, de certa forma, sinonimo de catequizar. O educador (que pode ser o pai, a
mae, o professor, o padre...) vai convencer (ou doutrinar) o aprendiz sobre aquilo que ¢

correto, e este deve adotar aquele pensamento e copiar aquelas agoes.

A ciéncia foi possivel por causa desse paradigma. Na ciéncia, ou a matéria ¢
granulada ou ndo ¢é. Ou tal procedimento de investigagdo ¢ valido ou ndo. A ciéncia
busca a unidade e a universalidade; ndo deve haver uma possibilidade € outra.

Buscamos a verdade e achamos que ela sera Unica. A ciéncia é um conhecimento muito
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importante que desenvolvemos, traz inimeros beneficios; entdo, ndo serd o caso aqui de

fazer um juizo de valor do paradigma, mas de compreender suas limitagdes.

Quando pensamos em trabalhar a partir da pratica de cada professor, teremos
certamente uma heterogeneidade. As praticas docentes sdo diferentes porque a pessoa
do professor ndo ¢ separavel do profissional que exerce a fun¢do. Em um programa com
varios professores, teremos que trabalhar com as praticas de cada participante, que sao
individuais, sdo diversas. E o que teremos como “produto final” do trabalho ndo sera
uma pratica igual para todos (embora possamos ter praticas coerentes com uma idéia),

porque as pessoas sao diferentes.

E muito dificil trabalhar dessa forma, para quem vive segundo o paradigma da
verdade Unica. Embora possamos entender, a nivel racional, essas proposi¢des, nossa
tendéncia de querer homogeneizar e trabalhar de uma forma tnica ¢ muito grande — tao
grande quanto a do professor que ensina de um jeito e que busca uma forma (uma

“receita”) para resolver os problemas de aprendizado dos seus alunos.

Compreender os saberes e especialidades do professor para auxiliar o
desenvolvimento pessoal e profissional dele implica em também ndo pensar em um fim
unico, exatamente porque um auxilio real ndo ¢ feito via um procedimento Unico que
sera, invariavelmente, impessoal e genérico. Outro obstaculo ¢ que, quando temos uma
idéia para ensinar, imaginar que o outro possa ter outras idéias, diferentes das nossas,
mas ndo necessariamente antagonicas, ndo combina com o paradigma da verdade Unica.
Ouvir aquele que estd na condi¢ao de aprendiz ¢ uma atitude conflitante com a idéia de

que o aprendiz ¢ aprendiz justamente porque ndo sabe, o ensinante ¢ quem deve

“derramar” seu conhecimento sobre ele.

Entdo, seguindo o paradigma, se queremos fazer uma formagdo de professores,
diagnosticamos suas deficiéncias e planejamos cursos, nos quais lhes ensinaremos o que
ndo sabem. Essa parece-nos a a¢do sensata ¢ correta. Ensinar é falar — se vou ensinar
algo a vocé, vou esclarecé-lo sobre o que é correto. Ndo vou ouvir 0 que VOcé pensa,
porque, obviamente, se vocé ndo pensa como eu, VOcé pensa errado e 0 erro nao
interessa. Ou entdo vou ouvi-lo para diagnosticar o que vocé nao sabe — para depois
saber o que preciso lhe falar. Essa é a nossa dificuldade para ouvir o outro — ouvimos ja

com o intuito de falar. Nao sabemos ouvir com outros propositos. Ouvir o professor,



200

TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI

CONCLUSOES

essa escuta qualificada de que falamos nesse texto, ¢ uma a¢ao muito dificil para nos da

cultura judaico-crista!

Essa nossa visdo de mundo também de alguma forma nos conduziu a um
pensamento dicotdmico: assim como hé o certo — e o que ndo ¢ certo ¢ errado, também
ha o sagrado e o profano, e o pensamento e a acdo. O conhecimento pertence ao mundo
das idéias, ele ¢, portanto, tedrico e abstrato. A acdo € a aplicagdo desse conhecimento
no mundo. Se o sujeito possui o conhecimento, ele sabera derivar dele a acdo correta. O
ensino transmissivo atende muito bem a essa forma de conceber o conhecimento, pois
basta clarear o intelecto que a acdo o acompanhard. Dai a dicotomia entre a teoria e a

pratica.

E interessante que algumas areas do saber sobreviveram parcialmente a forma de
pensamento dicotdomica. Na medicina, por exemplo, nenhum médico admite que sua
formacgao profissional poderia ser a distancia, através de leituras e discussdes, mas sem
a presenca de um médico-professor para lhes ensinar com suas agdes e seu exemplo;
nem mesmo concordariam em concentrar as disciplinas teéricas nos primeiros anos ¢ a
pratica nos anos finais. A pratica ¢ considerada como um conhecimento (e ndo uma

simples aplicacdo do conhecimento) essencial a profissao.

Mas a docéncia ainda cultiva a esséncia do paradigma. Naturalmente nao
poderia escapar, pois € justamente através dela que se ensina aos jovens de uma cultura
a visdo de mundo compartilhada socialmente. E por isso, talvez, que na educagio os
problemas ocasionados pelas limitagdes do paradigma estejam tdo visiveis e criticos,
numa época em que o mundo ocidental ja ndo pensa tdo radicalmente dessa forma, mas

também nao sabe de que outra forma poderia agir...

Entdo, os conhecimentos que produzimos em educacdo sdo majoritariamente
proposicionais — “devemos ser construtivistas, devemos ouvir o aluno, devemos partir
do conhecimento do aluno, devemos saber tratar as diferengas...” Entretanto, o processo
de como fazer isso ndo dizemos. Achamos que o como fazer ¢ imediatamente derivado

do que fazer.

Achamos, digo, em geral — nds, habitantes do paradigma, achamos. Os
professores, intimamente, ndo compartilham dessa visdo — especialmente quando

reclamam dos cursos “muito tedricos e nao aplicaveis na sua pratica”. E essa a
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mensagem que eles estdo nos dando, mesmo sem saber usar as palavras mais adequadas
para a nossa compreensdo: estamos lhes dizendo o tempo todo 0 que fazer, mas em
nenhum momento lhes ensinamos como fazer as modificagdes na sua pratica. Achamos
que ensinamos, mas os professores ndo aprendem. Nossa pedagogia para esse

conhecimento ndo estd apropriada. Nao sabemos ensinar o conhecimento da préatica.

Por isso, trabalhar a partir da pratica do professor ¢ muito dificil. Ele realiza e
relata a sua pratica, e o que eu, formador, fago com isso? HAF, em uma das reunides,

perguntou —

Quando o aluno tem uma pré-concepgdo, deixo passar ou dou uma

explicacdo? O que eu faco depois que ele falou a pré-concepgao?
E o monitor NA respondeu a pergunta de HAF. A resposta de NA foi boa,
incluiu varios elementos tedricos do construtivismo e também exemplos de agdo. Mas
ndo serviu para HAF, que continuou com a mesma davida. Por que uma resposta

completa, exemplificada e conectada a elementos da pratica, ndo funcionou?

...Porque acreditamos que ensinamos o conhecimento pratico através do verbo.
Falamos, exemplificamos, frisamos (como fez JOS na sua aula) ¢ esperamos que pelo
esclarecimento racional do sujeito a sua acdo se modifique. Entdo, no construtivismo,
dizemos — falar a resposta ndo adianta. Se deixamos de dar a resposta, a alternativa que
temos, dentro do nosso paradigma, ¢ aquela que HAF apontou: deixar passar, ndo fazer

nada. O paradigma nao nos dé outra opgao.

Por isso a pedagogia construtivista ¢ dificil. Nao sabemos ensinar o
conhecimento pratico, ndo sabemos conduzir um aprendizado sem comeg¢ar com um
esclarecimento racional de um conhecimento ja generalizado e abstrato; nossas
metodologias de ensino sdo proposicionais, verbais, essencialmente pertencentes ao
mundo das idéias. Essas metodologias servem muito bem para ensinar o conhecimento
tedrico, mas nao funcionam adequadamente para o conhecimento pratico — a néo ser
que o aprendiz j& tenha uma vivéncia no outro paradigma, que prevé a possibilidade

daquele outro tipo de acao.

Por esse motivo ¢ que, com alguns alunos, o nosso ensino funciona. Alguns
alunos compreendem nosso discurso, porque tiveram em sua vivéncia anterior alguma

experiéncia no outro paradigma. Mas aqueles outros alunos, “ndo inicialmente
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especiais” — como eram os professores que participaram desse programa de formagao —,
precisam da vivéncia para entender o verbo (Piaget, 1992, diz que € preciso partir do

concreto para compreender a abstracao).

E comum os professores das universidades ensinarem o construtivismo aos
licenciandos através de aulas caracteristicamente transmissivas. A incoeréncia entre o
saber e o fazer ¢ possivel dentro do paradigma dicotomico, pois os elementos ndo
precisam estar conectados. Ja um indiano diria, se vocé ndo sabe fazer, vocé ndo sabe.

Nos achamos que ¢ possivel ensinar mesmo sem saber fazer.

O formador, ao agir em coeréncia com 0 que queria ensinar, proporcionou a
vivéncia, e, com isso, ensinou através da agdo. O verbo veio depois, quando os
participantes ja tinham condi¢cdes de compreendé-lo. O exemplo que ele deu foi um
exemplo vivo, em vez de uma exemplificacdo verbal (como fizera NA em resposta a

HAF). Isso parece ter feito muita diferenca.

Para modificar radicalmente uma préatica docente, é preciso ensinar também
através da vivéncia, do exemplo e da acdo. Essa frase de certa forma sintetiza os quatro
pontos que ressaltamos anteriormente nas agdes do formador — trabalhar a partir da
pratica, ouvir o professor, ter abertura de espirito para auxiliar seu desenvolvimento
pessoal e profissional ¢ manter agdes coerentes com os objetivos de ensino. Eles se
tornam faces complementares pertencentes a uma mesma resposta. Poderiamos
considerar que esse foi o prisma original mobilizado pelo formador. Uma vez
identificado o objeto, podemos supor que ele possa apresentar outras faces, além das

quatro que identificamos.

Uma vez tive uma calorosa discussdo com uma professora de filosofia da
educacdo, que afirmava que o professor tinha o dever moral ensinar as virtudes aos
alunos, mesmo que ele ndo fosse praticante daquelas virtudes. A minha duvida central
era — como vou ensinar a humildade se ndo sou humilde? Ou ensinar a honestidade, se

ndo sou honesto? E possivel ensinar alguém a ser algo que eu nio sou?

Ainda ndo entendo muito sobre isso, ¢ uma questdo que ainda me intriga. Mas,
com respeito as praticas docentes, para se ensinar o professor a ser construtivista, ¢

preciso que alguém seja construtivista com o professor, proporcionando-lhe a vivéncia
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necessaria. E preciso ensinar a pratica docente construtivista através de uma pratica de

ensino construtivista.

O formador queria ensinar os professores a ouvirem o aluno — entao ele ouviu os
professores. Queria ensind-los a partir do conhecimento do aluno — entdo partiu do
conhecimento dos professores. Queria ensina-los que a educagao ¢ holistica, que através
da fisica se ensina também a cidadania — entdo ele também atendeu ao desenvolvimento
integral, pessoal e profissional, do professor. Queria ensina-los a ser construtivista —

entdo foi construtivista.

Esse é o truque. Provavelmente mais dificil do que aprender a tirar coelhos da

cartola...

Entre coelhos e praticas docentes...

O diferente produz estranhamento. O rotineiro, ao contrario, inibe
questionamentos. Nossas conclusdes se completam conforme nos recordamos dos
questionamentos surgidos no inicio de nossa participagdo no grupo, em 2005, quando a
observacdo do grupo ainda era “um choque”, a0 mesmo tempo em que depuramos as
“rotinas” nas quais nos inserimos durante esse longo periodo de interagdo com a

comunidade estudada.

A primeira vista, tem-se a impressio de que o programa se compde de vérias
“aulas particulares”, pois as tradicionais “aulas-conferéncias” raramente ocorrem e o
mais usual ¢ uma conversa entre dois protagonistas, com ocasionais insercdes dos
demais participantes que sdo, para aquela conversa, quando ndo expectadores, apenas
coadjuvantes. Os episodios sdo longos e, em algumas reunides, apenas trés ou quatro
professores t€ém oportunidade de relatar e ter suas aulas analisadas. Teriamos pensado
que, apesar disso, percebemos que os demais participantes participam mesmo que

tacitamente e também se beneficiam com o procedimento.

Os conectivos frasais denunciam nossos pré-conceitos... Achamos que o geral ¢
mais Util que o particular. Também achamos que o caso de um ¢ irrelevante para o

problema do outro.



204
TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
CONCLUSOES

Se isso ocorresse, os outros, coadjuvantes de um determinado episddio,
deixariam de prestar aten¢do, sentiriam que estdo perdendo tempo na reunido € o grupo
ndo se sustentaria — pois ndo ha nada que os obrigue a ficar, nem mesmo a promessa de

um certificado de participacao.

Mas, ao contrario, o didlogo com aquele professor propicia a emergéncia de um
problema desencadeador (lembrando-nos de Zeichner e do inicio desse texto), que
servird ao aprendizado de todos. O dialogo, entdo, foi usado como um artificio para o
surgimento de problemas reais. O formador nao precisou ir buscar esses problemas, para

prop0-los ao grupo — os proprios participantes os trouxeram.

Cada um trouxe o seu proprio problema e aquele problema de um era visto como
um problema significativo pelos demais. O que um professor relata ter acontecido na
sua aula, ou o que ele relata querer fazer, pode ser o que outro vivenciou, mas niao soube
por em palavras. Ou o que o outro quis fazer em anos anteriores. Em um contexto
adequadamente delimitado (como, neste caso, escolas publicas, aulas de fisica, Rede
estadual de Sao Paulo, eletromagnetismo ou Optica para o Ensino Médio), os problemas

que um enfrenta sdo verossimeis para os outros.

Foi assim que este programa conseguiu ndo partir de uma idéia pronta a ser
“aplicada” pelos professores, mas partir da pratica concreta do professor. Os
professores determinaram os pontos de partida para o ensino do programa, quando
relataram suas aulas. A partir dai, uma das habilidades essenciais do formador foi saber,
partindo dos saberes iniciais do grupo em formagdo, ndo estacionar neles — ou seja,

construir um caminho em dire¢do aos objetivos do programa.

Por que mesmo a “idéia pronta” dos cursos e oficinas ndo funciona? Olhando
para a questdo sob o enfoque do papel das crengas educativas no aprendizado de
metodologias e estratégias de ensino, podemos supor que cursos e oficinas poderiam
funcionar — desde que os professores partilhassem da mesma visao epistemologica e
pedagbgica sustentada nesses cursos. Entdo eles poderiam, sem tomar as propostas dos
cursos como receitas, compreender sua pertinéncia para enriquecer seus planos de
ensino. Ou seja, 0s cursos seriam uteis para acrescentar idéias e atividades a praticas

educativas, mas ndo para operar modificacdes substanciais a tais praticas. No entanto,
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na maior parte dos cursos em ensino de ciéncias, a visdo de ensino-aprendizagem dos
formadores parte de uma epistemologia construtivista, que nao ¢ aquela da maior parte

dos professores. Ai, se o professor ndo tem os olhos adequadamente ajustados...

O amante de Laila

Conta-se que no médio oriente havia um jovem rapaz apaixonado por sua
vizinha, Laila, que, no entanto, estava proibida de se casar com ele.
Enquanto o jovem sofria por seu amor, outros tentavam, de algum modo,
consold-lo.

“Mas essa Laila, por quem vocé tanto sofre, nem sequer bonita é! O que vocé
vé nela?”

“Para vocé ver como minha Laila é bela”, respondia o jovem, “deve tomar
emprestados os meus olhos...”

Para reeducar um olhar sobre a educacdo — e modificar praticas de ensino — os
cursos talvez, de fato, ndo sejam a escolha mais adequada. Tivemos indicios de que os
cursos passaram a contribuir aos professores desse grupo quando suas praticas ja se
desenvolviam com maior coeréncia a uma epistemologia construtivista. Como PLA

numa ocasido comentou,

“Muitos cursos que eu fiz, muita coisa deixou, e hoje em dia eu percebo,
sabe, “ah, eu fiz tal curso, da pra eu aproveitar aquilo aqui...”

No caso do nosso programa, o desenvolvimento dos profissionais incluia uma
profunda modificacdo em suas praticas docentes, que viria junto a uma modificacdo das
suas maneiras de pensar o conhecimento e o aprendizado. Um curso, para estes fins, ndo
funcionaria, pois ¢ pontual e tem contetdos bem delimitados. Para a modificacdo de
uma forma de pensar, ¢ necessaria uma abrangéncia muito maior de temas, além de uma

presenca de agdes e atitudes coerentes com a nova visao.

Na dinamica dos didlogos, o formador alterna entre o trabalho com o individual
e o trabalho com o coletivo. Dessa forma, o ensino ndo ¢ padronizado e ndo se dirige a
um professor “genérico”. Essa dindmica de alternancia entre individual e coletivo ja
existia no Brasil, nas escolas primdrias até os anos 30 (e ainda existe hoje em algumas

escolas rurais) — eram as classes multi-seriadas de progressao individual.

Um dos motivos para a modificagdo dessa pratica e para a institui¢do do regime
seriado foi poder alfabetizar um niimero maior de criangas simultaneamente, por um
mesmo professor. Entdo, hoje temos um ensino padronizado, que privilegia

enormemente o coletivo ao individual. No entanto, os ciclos e a progressao continuada
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sdo tentativas recentes de resgate de alguns dos pontos positivos daquele sistema — pois

os alunos nao sdo iguais e tentar ensinar a todos da mesma forma, exigindo o
desenvolvimento e aprendizados simultdneos para toda a classe, ¢ injusto e produz
fracassos. Algumas criangas saem da escola “mutiladas”, fruto da tentativa exasperada

de conforma-las aos padroes.

A cama de Procrusto

Em sua casa, Procrusto tinha uma cama de ferro com seu exato
tamanho, para a qual convidava todos os viajantes a se
deitarem. Se o0s hdspedes fossem demasiados altos, ele
amputava o excesso de comprimento para ajustd-los a cama;

os que tinham com pequena estatura eram esticados até
atingirem o comprimento suficiente.

Os professores tém dificuldades de realizar essa idéia da progressdo continuada
com suas classes ndo somente porque nao possuem a habilidade de trabalhar nessa
dindmica de alternancia entre o individual e o coletivo, mas também por motivos
estruturais das classes, que hoje sdo bem mais numerosas — o problema da quantidade
interfere. Contudo, a concepgao dos ciclos indica que os educadores se incomodam com
o excesso de padronizacdo e percebem que tratar a todos com base em um aluno

“padrao” nao ¢ a melhor op¢ao. Também para a formagdo de professores ndo deve ser.

A dinamica das reunides com didlogos representou uma solu¢do possivel,
encontrada por esse programa de formacdo, para o movimento entre o individual e o
coletivo. O equilibrio nesses movimentos se completa nas tarefas e na segunda parte das
reunides, em que os professores sdo deixados com tarefas a fazer sem a presenca do
formador, o que lhes permite trocas de conhecimentos, a continuidade ou o
aprofundamento das reflexdes e momentos adicionais de compartilhamento com os

pares. Nesses momentos, ocorre a sistematizagdo dos aprendizados.

De que forma esse programa escapou da racionalidade técnica, alvo de tantas

criticas entre os programas de formagao docente em geral?

Objetivamente, vemos que os proprios objetivos do programa ndo sdo técnicos:
o desenvolvimento da autonomia como um eixo, a constru¢do de um acervo de
conteudos cientificos e pedagogicos, a reflexdo sistematica sobre a pratica. A partir dai,
os procedimentos também ndo sdo técnicos, pois fogem a rigidez dos meios se a

inflexibilidade dos fins.
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Subjetivamente, percebemos que a arte, a intui¢do, o talento — qualidades
dificeis de localizar e descrever, mas perfeitamente perceptiveis pelo espirito sensivel —

estiveram presentes.

Ndo diga como fazer. Diga o que fazer e surpreenda-se com os resultados.
Michel Patton
O formador usou o construtivismo como metafora — porque dentro de uma
concepc¢ao construtivista, € importante aproveitar essas ocasides que mostram a arte € o
talento de cada um. A racionalidade técnica nao seria aplicavel também porque nunca se
supds homogeneidade. Os elementos subjetivos da pratica de cada professor, suas
inventividade, sua arte e seu jeito todo especial de promover a educacdo com suas

turmas, aparecem na interagao do grupo e sdo cuidadosamente cultivados.

Os elementos de ensino do programa estdo embalados por “estorias” — estorias
ouvidas, a narrativa de cada professor e dos eventos subseqiientes, no dialogo com o
formador, e estorias vividas, pela participagdo em um programa onde se ensina e se
aprende de outro jeito — deixando aos elementos de aprendizado um rol de
possibilidades, pois as formas como essas estorias serdo interpretadas e utilizadas pelo
protagonista e pelos demais € em que momento serdao aproveitadas, florescem nas cores

das criatividades e capacidades individuais.

Finalmente, refletimos sobre a especificidade desse grupo enquanto formacao
pos-universitaria. Percebemos, ao longo da analise elementos tipicos de uma formacao
inicial: contetidos elementares de fisica, estratégias basicas em didatica e procedimentos
pedagdgicos fundamentais. Dessa forma, em termos de contetidos, poderiamos

conjecturar que hé uma hibridizagdo do programa entre formacao inicial e continua.

Porém, a forma de trabalho do programa pressupde que seus participantes sejam
efetivamente profissionais, responsaveis pelo trabalho que fazem e potencialmente
auténomos para tomar decisdes e operar modificagdes nas suas praticas, nos seus
procedimentos ou nos seus planos de ensino. Entdo, sob esse aspecto, ndo ha
hibridizacdo do programa, pois as dinamicas desenvolvidas somente sdo possiveis nos

termos de um desenvolvimento profissional, pds-universitario.



%
v

%% ]
Oes para a area
i

B
Considerag
88



209
TIRANDO O COELHO DA CARTOLA — ANNE L. SCARINCI
CONSIDERACOES PARA A AREA

O truque ainda nao desvendado... ou...

Como crescer uma floresta a partir de uma semente?

Acompanhar a aprendizagem individual torna-se complicado em turmas
numerosas. Nesse programa de formacdo, se o formador tivesse que acolher 50
professores em vez de 10, um trabalho dessa forma, acompanhando os planejamentos
individuais, as angustias que surgiam na pratica de cada um enquanto tentava operar
mudangas e as idéias novas que precisavam de ajuda para serem operacionalizadas, ndo
seria vidvel ou, ao menos, ndo produziria resultados tdo brilhantes. Entdo, chegamos a

uma questao bastante nevralgica da educagdo, que € o problema da quantidade.

Quantidade e qualidade

Mulla Nasrudin estava levando um

carregamento de uvas ao mercado. Um
grupo de criancas pedia insistentemente para
comé-las, mas ele deu s6 um pouquinho para e
cada uma.

“Como vocé é mesquinho, Nasrudin”, gritavam elas.

“Nao sou, nao”, disse o Mulla. “Estou fazendo 1sso para demonstrar a
tolice das criancas. Todas essas uvas tém o mesmo gosto. Tendo
provado algumas, vocé ji sabe como seriam todas as outras.”

Nasr Al-Din, 1994, p.143

by

Todas as caracteristicas de atuacdo desse programa e do formador ndo parecem
ser compativeis com um numero grande de professores participantes. Sdo
compartilhadas apenas algumas uvas, e alguém poderia pensar que quem propde

programas como este estaria agindo com certa mesquinhez...

Como proporcionar um programa de desenvolvimento profissional aos 230 mil
professores® da rede piblica estadual de Sdo Paulo? Que tipo de politica publica
poderia ser adequada, com base nos resultados dessa pesquisa, para atender aos

“229.990 demais professores”, que este programa nao atinge?

*% Dados de 2009, para os professores de todas as disciplinas da rede estadual de Sdo Paulo.
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Consideremos, para responder a essa questdo, a seguinte constatacdo —
Percebemos que o formador, nesse programa, muitas vezes assumiu fungdes que seriam
pertinentes a uma coordenacdo pedagogica. Discutir avaliagdo, tratar problemas de
disciplina, analisar a auséncia de aulas e as faltas dos alunos, todos esses temas
poderiam perfeitamente constar de uma pauta de reunides na escola, com a equipe
escolar e o auxilio de um elemento mais experiente participante do contexto escolar. As
solugdes e os encaminhamentos para tais questdes poderiam inclusive ser mais

produtivos se toda a equipe escolar agisse de forma mais coesa.

Bejarano e Carvalho (2003), em uma investigagdo com professores novatos,
relataram o caso de uma licencianda (que também ja era professora titular de turmas de
ciéncias) que entrou em conflito com relagdo as suas praticas avaliativas. A licencianda
cursava a disciplina de Pratica de Ensino de Fisica, na qual o professor havia discutido
formas de avaliagdo. O artigo conta que a licencianda manteve, mesmo apds essas aulas,
sua concepcao de avaliagdo como sindnimo de prova escrita. Contudo, ao aplicar provas
aos seus alunos e obter maus resultados, recorreu a coordenacdo da escola para pedir
auxilio. Os autores da pesquisa relatam que a coordenadora falou, a respeito do tema
avaliacdo, essencialmente o mesmo que a professora da disciplina ja havia falado nas
aulas; entretanto, a licencianda, que ndo havia aproveitado as contribui¢des da disciplina
para enfrentar a situag@o, conseguira compreender o problema e modificar suas praticas

a partir da conversa com a coordenadora:

“Ai eu me dei conta de que aquilo 14 [minha préatica de avaliacdo] era uma
pré-concepc¢do que eu tinha porque aprendi assim ... Sei 14! Eu nunca tinha
pensado sobre isso! E foi um problema que eu tinha quando fui falar com
ela. ‘Olha eu fiz uma prova e eu sei que eles sabem, mas eles néo
responderam aqui. Talvez minhas questes ndo tenham sido bem

montadas’.” (Depoimento de Ali, sujeito de pesquisa de Bejarano e
Carvalho, 2003, p. 273)

Os autores interpretaram tal fato de acordo com o referencial de ADAMS &
KROCKOVER (1997), que afirmam que os licenciandos tém tendéncia a nao dar
crédito as contribui¢des da licenciatura, preferindo buscar ajuda com profissionais do
meio escolar. Entretanto, no caso estudado por Bejarano e Carvalho, houve uma
diferenca fundamental entre os discursos do professor da universidade e da
coordenadora da escola: esta falou de forma situada sobre o problema concreto e

singular que a licencianda estava enfrentando, enquanto o outro havia falado de forma
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geral e abstrata sobre avaliacdo. Esta diferenca ndo passou despercebida pelos autores,
que na conclusdo de seu trabalho, comentam que talvez fosse interessante que as
disciplinas pedagogicas se aproximassem mais dos problemas que surgem na pratica do

professor novato.

O que salientamos ao relatar esse exemplo é que a coordenagdo escolar € capaz
de conversar com o professor e auxilia-lo a modificar suas praticas educativas — essa ¢,
no nosso ponto de vista, exatamente uma das fungdes de um coordenador pedagogico.
No entanto, com os professores desse grupo que acompanhamos, a coordenagdo
pedagogica de suas escolas aparentemente ndo assumia essas fungdes. Os professores
traziam esses problemas ao formador no programa, e essa parecia ser a unica ocasiao

em que tais problemas poderiam ser discutidos.

No Estado de Sao Paulo, a figura do coordenador pedagogico existe desde 1993.
Que fungdes assume esse profissional? Que preparagdo ele tem para trabalhar com os
professores e encaminhar adequadamente reflexdes sobre o processo educativo e o ato

de ensinar?

Para outras questdes, mais especificas da matéria de ensino, poderia ser invocada
a figura de um coordenador de area. Em Sao Paulo, essa figura também existe: ha um
coordenador para cada area de conhecimento (fisica, biologia...), por diretoria de ensino
(uma diretoria de ensino ¢ um 6rgdo gestor que congrega as escolas de uma determinada
regido ou cidade). No entanto, até 2009, o coordenador de area ndo tinha permissao
legal para falar diretamente com os professores, podendo trabalhar somente com os
coordenadores das escolas. O motivo, segundo depoimento de KAP, que se tornou
coordenadora da area de fisica em 2009, ¢ de que ndo se pode tirar o professor da sala

de aula.

Em 2010, a regra mudou e o coordenador de area pode requerer reunides com o
professor até quatro vezes durante o ano letivo (apenas quatro!) — em todas elas,
retirando o professor da classe. Ou seja, para realizar atividades de planejamento
pedagogico e desenvolvimento profissional, o professor deve faltar as aulas, agravando

o problema das faltas de professores nas escolas.

Os professores tém duas a trés horas-aula semanais destinadas ao trabalho

pedagégico com a equipe pedagégica da escola (as HTPC). E bem pouco, comparado as
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seis horas semanais de trabalho deste grupo (contabilizando-se somente as horas
presenciais). Mas, independente disso, o que ¢ feito nesse periodo? Como o
coordenador pedagodgico utiliza os horarios de HTPC para discutir o trabalho do
professor e os problemas que ele enfrenta, os dilemas e insegurancas que aparecem na

sua pratica docente?

...Porque essa seria uma forma bastante viavel de resolver aquele problema da
quantidade. O coordenador pedagdgico ja conhece o contexto de trabalho do professor,
esta presente diariamente para atender as necessidades que o professor enfrenta e pode
atuar de forma tanto individual quanto coletiva, com a equipe docente, na reflexdo sobre

os problemas concretos que surgem na pratica educativa.

Contudo, alguns relatos das a¢des de coordenadores pedagdgicos nos levam a
inferir que estd havendo um sério desvio de fungao desses profissionais na escola.
Soubemos de coordenadores que se comportam como “bedéis” dos professores. Ha
coordenadores que funcionam como professores substitutos e outros que fazem o papel
de inspetores de alunos. Ouvimos de coordenadores que usam o horario de HTPC para
convidar os professores a, literalmente, rezar, pela melhoria da sociedade. Outros que
dificultam tanto quanto possivel a participacdo do professor em programas como este

que acompanhamos...

Desconfiamos fortemente que o coordenador nao sabe auxiliar o professor — ou,
ao menos, para as cerca de 15 escolas com as quais tivemos contato indireto, através dos
professores participantes do programa, em 13 delas a figura do coordenador escolar
esteve absolutamente ausente dos assuntos pertinentes a pratica educativa e seus
problemas; em apenas duas tivemos indicios, embora bastante timidos, de alguma
participagdo do coordenador no auxilio aos professores. A atuacdo do coordenador,
nessas duas excecgdes, contudo, ndo foi descrita como um didlogo a respeito dos
problemas e necessidades docentes, mas apenas como um auxilio, presente porque

requerido pelo professor, para a viabilizacdo de alguma atividade.

Onde esta o problema? Nossa pesquisa ndo nos permite responder a essa questao
especificamente, no entanto vemos claramente que € necessario o tratamento de toda a
escola, e ndo somente do professor, quando se deseja melhorar as praticas educativas e a

aprendizagem dos alunos.
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O que podemos com maior certeza afirmar ¢ que o acompanhamento pessoal ao
professor e as equipes escolares, de forma mais constante, ¢ imprescindivel para o bom
andamento do ensino. Como estd nos parecendo que esse acompanhamento inexiste nao
apenas por problemas estruturais e burocraticos, forgamo-nos a concluir que ¢ preciso
também formar formadores de professores — ensinar aqueles que mantém contato

regular com os professores a efetivamente auxilia-los em sua pratica docente.

O que significa, afinal, ouvir o professor e trabalhar a partir de sua pratica? Em
que essa “escuta qualificada” do formador ¢ uma habilidade profissional, diferente da

escuta cotidiana?

Antes de tudo, implica assumir uma disposi¢do inicial de acreditar que o
professor tem uma competéncia para o que faz; portanto, comega por uma atitude de
profundo respeito aquele profissional que esta participando do programa de formacgao.
Em seguida, ao ouvir um relato, buscar os determinantes implicitos daquela pratica —
que ndo serdo apenas racionais: sdo também emocionais, ideologicos, paradigmaticos.
Para compreendé-los, ¢ necessaria uma escuta interessada e completa, por alguém
experiente ¢ conhecedor da area, além de disposto a auxiliar o professor no que ele

precisa para concretizar suas intengdes. Também ¢ oportuno conhecer a pessoa do

professor. Segundo a expressao de Patto (1990, p.352), o formador

...deve estar capacitado para uma escuta que, criticamente informada, leve
em conta as fantasias, angustias e defesas que acompanham qualquer
processo de mudanca.

Ouvir o professor e partir da sua pratica docente ¢ também criar um
compromisso com suas aulas, com os problemas que surgem e as novidades
encontradas. E também comprometer-se com seu desenvolvimento profissional.
Comprometer ¢ um pouco mais que prometer —exige a promessa das duas partes; nem o

professor esta sozinho, nem o formador ¢ detentor de toda agao.

Realizar um programa de desenvolvimento profissional ¢ de fato muito diferente
de realizar um treinamento ou capacitacdo. Nao se trata apenas de uma atualizagdao dos
termos. A formagdo continua e o desenvolvimento profissional requerem a participagdo
de um aprendiz que ja ¢ atuante e responsavel em seu trabalho, e que estd em constante

desenvolvimento.
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Naio se faz formacé@o de massas. Podemos fazer treinamento para as massas. Mas
um professor bem “treinado” ndo ¢ exatamente o que queremos, para melhorar a
educacdo brasileira. Vemos que ¢ necessario um profissional flexivel, que saiba
trabalhar as diferencgas, avaliar planos de ensino, adequar atividades e educar para a
cidadania. Também queremos professores talentosos e criativos e que saibam escolher,
no seu acervo pedagdgico, os melhores elementos para trabalhar com a diversidade de
situagdes concretas que encontram em sua pratica. Estas todas s3o qualidades ndo-
técnicas, portanto treinamentos nao funcionam para ensind-las. Precisamos de uma
formacgdo de fato... Ainda que para isso tenhamos que comegar por uma formacgao para

formadores.

Gonsalves, A change of scenery

Todo fim s6 é fim porque também é comeco...
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