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ROTH, Thaise Francielle de Sousa. As autorreflexdes de uma professora de Ciéncias ao
adotar a Metodologia de Ensino por Investigacdo e o Modelo Didatico de Formulacéo de
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RESUMO

As perspectivas de formacdo permanente para professores caracterizam-se por trazer a
reflexdo como uma maneira de expor a realidade da pratica do professor para si mesmo, visto
que as informac0es reveladas podem ser utilizadas para o seu desenvolvimento profissional.
Ao considerar que a mudanca de metodologia de ensino promove reflexdes sobre a pratica e
consequentemente reconceptualizagdes sobre ela, investigou-se o0 processo de autorreflexdo
de uma professora-pesquisadora de Ciéncias, durante o processo de adocdo da Metodologia de
Ensino por Investigagcdo e 0 Modelo Didatico de Formulagdo de Perguntas. Foram utilizadas
duas formas de registro das informac6es investigadas: em audio, das autorreflexfes durante o
planejamento, aplicacdo e avaliacdo da sequéncia didatica em funcdo da realizagdo de aulas; e
0 registro em video, das interacdes dos alunos durante a aplicacdo das demonstracdes praticas
para a analise por autoscopia. Ao utilizar esses registros como objeto de estudo, a professora-
pesquisadora pode compreender os movimentos reflexivos realizados por si em cada fase de
adocdo dos modelos de ensino diferenciados, as adequacdes particulares de aplicacdo e a
reconceptualizacdo sobre a sua pratica. Dessa forma, algumas caracteristicas resultantes da
aplicacdo dos modelos de ensino diferenciados revelaram como foi possivel organizar aulas,
em que os alunos expusessem suas ideias sobre as demonstracdes préaticas, e como o professor
percebe a influencia de sua reflexdo — na - acdo nesse processo. Houve, também, a utilizacdo
da investigacdo a favor da compreensdo dos alunos sobre o fendmeno cientifico estudado.
Ademais, o modelo didatico de ensino pessoal da professora-pesquisadora foi revelado
decorrente da experimentacdo e reconhecimento de mecanismos de registros e analises de
suas proprias reflexdes. Ao investigar e avaliar a propria préatica, observou-se a caracteristica
do trabalho docente solitario, em que o proprio professor vivencia o seu estilo de ensino e
decide quais mudancas podera ter. Ao expor, organizar, sistematizar e aprofundar as suas
reflexdes, a professora-pesquisadora contribui para a legitimacdo dos professores como
pesquisadores de sua propria pratica.

Palavras-chave: Ensino de ciéncias. Formacdo de professores. Autorreflexdo.



ROTH, Thaise Francielle de Sousa. The self-reflection of a Science Teacher during her
adoption of the Teaching Methodology by Investigation and The Didactic Model of
Formulating Questions: implication to the professional development of teaching. 2014.
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ABSTRACT

The perspectives of Continued Education of teachers are characterized by using the reflection
as a manner of exposing to themselves the reality of their practice, whereas the results of this
process can be used on their professional development. If we consider that changes on
teaching methodology provide reflections about practice and thereafter re-conceptualisations,
it was analised the process of self-reflection of a Science teacher-researcher during her
adoption of the Teaching Methodology by Investgation and the Didactic Model of
Formulating Questions. It was used two ways of registering: audio records of the self-
reflection during the planning time, application and evaluation during the classes; and video
records of students” interaction during the application of practical demonstrations for analysis
by autoscopy. By using these records as an object of study, the teacher-researcher can
understand the reflexive movements performed by her at each stage of adoption of different
teaching models, which were adaptations of the particular application, beyond
conceptualization on her practice. Thus , some characteristics of the models resulting from the
application of differentiated teaching revealed how it was possible to organize classes , in
which students expose their ideas on practical demonstrations , and how the teacher perceives
the influence of his reflection - in - action in this process . There was the use of research in
favor of students' understanding of the scientific phenomenon studied. Moreover, the didactic
model of teaching staff of teacher - researcher was revealed due to experimentation and
recognition mechanisms records and analyzes of their own reflections. To investigate and
evaluate their own practice, observed feature of solitary teaching work in the teacher's own
experience of your teaching style and decided what changes may have. By exposing,
organize, systematize and deepen their reflections, the teacher - researcher contributes to the
legitimacy of teachers as researchers of their own practice

Keywords: Science teaching. Continued education. Self-reflection.
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APRESENTACAO

Em um trabalho de pesquisa no qual analiso a minha prépria pratica, seria
impossivel demonstrar a minha concep¢do sobre todos os elementos envolvidos neste tipo de
pesquisa sem recordar e descrever como eu acredito que tenha iniciado a minha formacéo
profissional. Ao refletir sobre quais influéncias recebi, recordo dos momentos de minha
jornada relacionados a educacao.

Dessa forma, optei descrever a minha compreensao sobre o “ser” professor e
do “eu” professora e como eles foram construidos ao longo do tempo. Certamente, minha
primeira influéncia foi a Professora Valéria Periotto, enquanto cursava o primario. Ela me
inspirava a fazer as licdes corretamente, sentia orgulho por conseguir escrever o nome dela
completo (tanto que me lembro até hoje). Com ela, pude compreender a contribui¢do de uma
das formas de relagéo professor-aluno. Nao sei descrever como eram as a¢Oes da Professora
Valéria em sala de aula, mas sei que naquele momento decidi ser professora.

Do mesmo modo, no decorrer da minha vida escolar, outras experiéncias
estavam relacionadas a educacéo e & minha formacgdo como professora. Como, por exemplo,
0s questionamentos relacionados aos contetdos que eu estudava e a forma com que eles eram
trabalhados pelos professores me incomodavam e ainda me incomodam até hoje. Esclarego
gue ndo eram pensamentos com origem da rebeldia, muito pelo contrario, sempre estudei e
me sentia feliz por poder estudar. Porém, nunca deixava de me questionar sobre muitos
aspectos da organizagdo da escola e, até entdo, eu ndo sabia que estavam diretamente
relacionados as discussdes sobre a educacéo.

Um recorte para ilustrar como esses questionamentos aconteciam estd em
meu primeiro contato com o contetdo de Ecologia, no 1° ano do Ensino Médio, ministrado
pela Professora Beth. Naquele momento, a Biologia me encantou pela forma com que a
professora descrevia 0s eventos ecologicos, caminhando pela sala de aula e fazendo que a
imaginacdo me levasse para fora dali, ajudando-me a compreender o conteudo por ela
explicado. Isso porque, ainda hoje, somente no Ensino Médio que os conteudos mais
especificos das disciplinas que tratam a ciéncia sdo apresentados aos alunos com maiores
detalhes.

Outro exemplo relacionado a Biologia que também me chamou a atencao
foi a disciplina Botanica, afinal eu compreendia o contetdo em sua integridade. Sendo assim,
questionava-me: “qual a aplicacdo disso?”; “é somente para passar no vestibular que

precisamos entender esse assunto tdo interessante?”. Apesar de poder compreender facilmente
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as inumeras aplica¢des do conhecimento botéanico, ainda restavam questdes relacionadas a seu
uso no cotidiano, os beneficios que esse conhecimento poderia conceder as pessoas. Enfim,
faltava compreender o objetivo de se aprender e aplicar esse conteldo para além do
vestibular.

Somente agora entendo o que realmente acontecia comigo, eu estava
refletindo sobre o curriculo escolar e as préaticas dos professores no modelo tradicional de
ensino. Claro que ndo imaginava ser isso 0 que eu fazia, muito menos que havia pessoas as
quais pesquisavam sobre o assunto. Acredito ter sido uma reflexdo aprofundada para uma
jovem do final dos anos 1990 e inicio de 2000, sobretudo pelo pouco entendimento que eu
tinha sobre educacéo.

Durante a formacdo inicial com as disciplinas de educa¢do da graduacao de
Ciéncias Bioldgicas, minhas davidas em relagdo a aplicacdo dos contetdos, que agora eram
ligados a educacdo, ainda continuavam. Os textos trabalhados eram longos, era preciso fazer
trabalhos, resumos ou resenhas sobre eles e, no momento da discussdo durante a aula, sentia
que eles eram pouco explorados. As duvidas sobre a relacdo dos textos com a educacdo
também eram evidentes com a desvalorizacdo dessa discussdo entre os colegas de curso, uma
vez que muitos ndo entendiam a existéncia das disciplinas de educagéo na grade curricular,
mesmo sabendo ser um curso de licenciatura.

Na maior parte do tempo, as disciplinas de conhecimentos especificos da
area de Biologia eram tratadas como mais relevantes, em detrimento das relacionadas a area
de educacdo. Parecia que as leituras dessa area serviam apenas para cumprir a ementa de mais
uma disciplina obrigatoria da licenciatura. Eu tinha a impressdo de que poucos se
preocupavam com o conhecimento que deveria ser construido com essas disciplinas e o que
elas deveriam nos oferecer como futuros professores, até porque ndo faziamos o curso com o
pensamento de que seriamos professores, mas sim somente como alunos, e tampouco essa
transicdo nos foi exigida. Tanto que alguns dos professores formadores tinham a concepc¢éo
de educacdo muito préxima da nossa, contribuindo pouco para 0 nosso crescimento
profissional.

Durante toda minha formagéo inicial, ndo me sentia uma professora em
formacéo, principalmente por ndo compreender diversos aspectos da atuacdo docente. E,
infelizmente, essa lacuna formativa aumentou com a conclusédo do curso. Isso aconteceu, pois,
embora eu tenha tido contato com o conhecimento tedrico e préatico a respeito dos planos de
contetdos, planos de aula, tanto que aprendi a fazé-los, a maneira que foi apresentada

reforcava que o ideal era repeti-los durante a minha atuacéo profissional, tornando a préatica
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mecanica. Sendo assim, eu sabia qual era a forma adequada de preencher o livro de chamada
e registrar os conteudos; sabia como 0s objetivos dos conteudos deveriam ser organizados, de
maneira que quase garantisse a compreensdo dos alunos. Contudo, quando eu realizava todas
essas tarefas, tinha o pensamento e sentimento que me incomodavam, como se algo estivesse
faltando e toda aquela organizacdo néo seria o suficiente para ser professora. Entéo, aprender
como ensinar Ciéncias e Biologia de maneira satisfatoria estava distante de meu alcance.

O problema era que eu tinha a consciéncia de que uma mudanca era
necessaria, todavia ndo sabia como fazé-la, ndo me sentia segura para mudar, ndo sabia como
me organizar para issO e ndo estava satisfeita com os resultados obtidos em algumas
tentativas. Questionava-me, afinal, qual seria o meu papel como professora? Perturbava-me
ter que organizar aulas as quais poderiam ser desinteressantes para os alunos, afinal ja tinha
passado por isso enquanto aluna da educacdo bésica. Sendo assim, procurava propor aulas
préticas, jogos e formas diferenciadas de ensino que chamavam a ateng&o dos estudantes, mas
logo percebi que essas alternativas funcionavam apenas por alguns instantes, ja que eu ndo
sabia como aplica-las para contribuir com o processo de aprendizagem dos alunos.

Como eu nédo aprendi a refletir sobre essas experiéncias, ndo sabia me
organizar para aprender a lidar com uma situagdo diferente de expor o conteudo, enquanto 0s
alunos ficavam sentados ouvindo o que eu dizia. Nao sabia lidar com a curiosidade e a
interacdo dos educandos ao discutir sobre o conteido apresentado. Entendia que deveria
apenas cumprir a forma como haviam me ensinado a fazer na Universidade, ou seja, por mais
que eu apresentasse recursos diferenciados de ensino, ndo conseguia sair do modelo
expositivo de apresentacéo.

Além disso, a organizacdo da aula, da maneira como me foi ensinada, era
vista como garantia de aprendizagem do aluno, tanto que em nenhum momento foi discutido a
respeito do tempo de aprendizagem de cada um, de como poderia lidar com as diversas
formas de raciocinio que encontraria em sala de aula. Ou entdo como eu poderia perceber 0s
ritmos dos alunos e seus avancos durante as aulas. Portanto, o Gnico momento em que eu
poderia ter essa informacdo seria nas avaliacdes bimestrais, as quais também determinariam
se 0 aluno seria aprovado ou ndo. Todos esses questionamentos me provocavam afli¢cbes, com
as quais também ndo aprendi a lidar e ndo tive abertura para discutir durante as disciplinas da
graduacao.

Entendo que a formac&o recebida na educagéo basica no modelo tradicional,
estruturada nos mesmos moldes em que eu deveria trabalhar, contribuiu para meu

entendimento sobre a ciéncia, visto que me interessei pela area e decidi trabalhar nela pela
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vida toda. Porém, ao analisar profundamente, compreendi que meu aprendizado e interesse
foram estimulados pela organizacdo pessoal de trabalho e as caracteristicas de personalidade
dos professores que tive. Por outro lado, eu via que muitos dos meus colegas de escola, 0s
guais assistiam as mesmas aulas que eu, ndo conseguiam compreender o contedo, o que
certamente também acontece com os alunos em minhas aulas como professora.

Ao resgatar essas memorias e descrever as reflexdes que tive, consegui
entender o que me levou a pensar e me sentir diferente em relacdo a educacdo e 0s motivos
que faziam com que essas questdes me incomodassem, bem como consegui compreender 0s
aspectos que me fizeram decidir pelo curso de licenciatura e o porqué as discussbes da
formacgéo inicial ndo me ajudaram a entender qual caminho seguir para resolver essas
questoes.

Meu primeiro contato com a area de educagdo aconteceu com o trabalho de
Educacdo Ambiental realizado em uma Unidade de Conservacgdo da cidade de Maringa, foi o
primeiro estagio que realizei logo nos primeiros meses de graduagdo. Nas inUmeras
campanhas que ajudei a organizar e das quais participei, pude vivenciar e compreender
melhor o que talvez fosse ensinar, durante 0s momentos em que estava com as pessoas, nas
conversas com o0s visitantes ao guia-los pelas trilhas da Unidade. Aqueles momentos de
sensibilizacdo para a preservacdo da area, contando a historia dos animais que estavam
vivendo no Zoologico, explicando a importancia da preservacdo das espécies, faziam-me
perceber o que, talvez, em minha concepc¢ao, fosse o Ensinar.

No ultimo ano de faculdade, continuei o estagio na area de Educacéo
Ambiental, porém em uma escola publica que atendia a uma populagdo ribeirinha. No
entanto, para a academia, o ultimo ano era tarde para comecar algum projeto de pesquisa, por
isso sabia que aquela experiéncia seria breve. Recordo que, naquele momento, 0s meus
questionamentos construidos enquanto estudava boténica no colégio voltaram a me
incomodar. Entdo, eu me perguntava: como utilizar os conhecimentos dos alunos, adquiridos
pela experiéncia de viver em uma comunidade ribeirinha, durante as aulas de ciéncias?

Eu sabia que deveria fazer uma reflexdo dos cinco anos de graduacdo para
decidir quais seriam os préximos passos. E, apesar de muita reflexdo, infelizmente, ainda ndo
conseguia compreender questdes tdo simples: “Como poderiam ser aplicados 0s
conhecimentos de botanica no nosso dia a dia? Por que as aulas eram tradicionalistas a ponto
de limitar a compreensdo dos alunos? Qual o impedimento de aprender o conhecimento
cientifico em sua aplicacdo social?”. Além de todos esses questionamentos, eu também nao

conseguia descrever o porqué ainda me sentia incomodada com isso.
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Sendo assim, passei a analisar a forma como a botanica era, e ainda &,
ensinada e cobrada nas escolas. Ficou evidente que os conteddos eram ensinados com um
unico objetivo: o vestibular, e 0 mais preocupante € que isso ndo ocorre somente com 0
conteddo de Biologia. Dessa maneira, entendi que as minhas angustias continuariam,
justamente pela concepgdo que é transmitida na graduacdo, do que era necessario fazer para
“ser” professora, a qual ndo me satisfazia. No entanto, eu estava habilitada para trabalhar nas
escolas, mesmo sem saber por onde comecar a procurar as respostas para as minhas perguntas
e outras perguntas essenciais que surgiriam no decorrer do meu dia a dia escolar.

As atividades para a realizacdo da disciplina de prética de ensino e os
estagios, mesmo sendo etapas breves em minha formacéo, foram marcantes, novamente pelos
inimeros questionamentos que foram levantados, me incomodaram e ainda me incomodaréo
por muito tempo. Acredito que esses momentos de formacdo foram determinantes para a
minha decis@o de constituir carreira nessa area de pesquisa e querer atuar como professora das
disciplinas relacionadas a pratica docente no ensino superior. Para tanto, eu sabia que antes de
iniciar a jornada académica de estudos de pés-graduacdo, eu precisava estar em sala de aula
por conta propria, ser responsavel pela constru¢cdo do conhecimento de uma turma inteira
durante um ano letivo completo. Eu precisava saber lidar com as situacfes incertas do dia a
dia escolar, decidir por mim como deveria proceder. Precisava conhecer a minha verdade
sobre a escola, entender a dinamica de aprendizagem que ocorria ali, tanto para os alunos
quanto para os professores.

Eu desejava entender a dindmica escolar de uma forma diferente da qual eu
conheci durante a formagéo inicial, visto que, na maior parte do tempo, essa dinamica me foi
apresentada por meio dos textos produzidos por outros que ndo viviam a mesma realidade
escolar que eu. Durante as aulas de estagio, nas quais a professora responsavel pela turma
aproveitava para realizar outras atividades (corrigir avaliagdes, preencher livro de chamada,
por exemplo), teoricamente eu estava aprendendo, na pratica, como ser uma professora. Digo
teoricamente, pois posso afirmar que nao tive qualquer tipo de orientacdo de qualquer um dos
professores envolvidos, tanto da Escola quanto da Universidade, no sentido de obter algum
crescimento significativo e direcionado para minha formacdo. Recebi apenas instrucoes
mecanicas, as quais eu poderia conseguir em qualquer manual. Sendo assim, hoje percebo que
meus estagios pouco contribuiram com a minha pratica de ensino atual, pois ela nada tem a
ver com a préatica de ensino que realizei nos momentos de atuagdo profissional.

Juntamente com o inicio da carreira de docente, realizei um curso de

especializacdo em Pesquisa Educacional, com a intencdo de preencher a lacuna adquirida na
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formacéo inicial, além de procurar o caminho para esclarecer as minhas inquietacdes. Afinal,
sempre que lia os textos relacionados com a area, tentava entender qual a ligacéo entre o que
era demonstrado, sugerido, criticado nas pesquisas e 0 que acontecia de fato na escola,
buscava compreender como o resultado dessas pesquisas poderia ajudar a resolver as questdes
do cotidiano escolar. Tive a impressdo de que se tratava de mundos diferentes, e realmente
eram, porque as pessoas que as descreviam ndo eram as mesmas que vivenciavam essas
questdes. Além disso, era evidente, também, o carater de comando e instrucdo que a maioria
dos textos tinha, por exemplo, ao usar a expressdo “o professor tem que...”, ou segja,
afirmavam que, se o professor realizasse a organizacdo sugerida, os resultados seriam
exatamente aqueles descritos pelo autor.

Nesses momentos, ao realizar as leituras que eram propostas, eu ja deveria
ter aprendido a analisar que o contetdo daqueles textos tratava-se apenas de uma visdo do
autor. Contudo, isso foi algo que aprendi somente ao realizar o curso de Mestrado. Portanto, a
minha critica reflexiva sobre as leituras dos textos sobre educacdo, a minha pratica como
docente e a vivéncia no ambiente escolar foram desenvolvidas gradativamente, apds a
consciéncia da utilizacdo dos meus movimentos reflexivos para o meu desenvolvimento
profissional.

A contribuicdo do curso de especializacdo para minha formacao ocorreu
principalmente durante o processo de construcdo do trabalho de monografia, no qual realizei a
minha primeira pesquisa académica. Juntamente com meu orientador, pude compreender
todos os estagios de uma investigagdo cientifica e a importancia de seu rigor metodolégico.
Ele me deixou livre para que refletisse e pesquisasse sobre o que eu achasse interessante,
auxiliou-me em como me expressar e desenvolver minhas ideias nas consideracdes do
trabalho escrito. Sendo assim, com essa oportunidade e liberdade, quis fazer uma pesquisa
que envolvesse a opinido dos alunos em relacdo a determinados aspectos das aulas de
Ciéncias, queria saber quais deles eram julgados como contribuintes para a aprendizagem,
buscava saber o que poderia ser revelado com a criacdo de um espaco de comunicacdo no
qual os alunos pudessem expor sua opinido sobre as aulas.

Apostei nisso como uma tentativa de encontrar o que eu sentia falta nas
pesquisas em educacdo, procurei algo que talvez fizesse mais sentido para mim. Tive a
oportunidade de conversar abertamente com os alunos, criando um ambiente no qual eles
eram a maioria e eu apenas uma ouvinte de suas reclamacGes e angustias. Claro que essas
conversas renderam resultados interessantes, além de poder comprovar a possibilidade de

criar um canal de comunicacdo entre professor e aluno no qual os alunos também fossem
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protagonistas. Desse modo, esse canal seria construido de uma forma confortavel, sem
represalias, servindo também como parceria para a melhoria do ensino e aprendizagem.
Assim, ao mesmo tempo em que observava esses resultados, iniciei a criacdo de novos canais
de comunicacdo e passei a testd-los com os meus alunos nas escolas em que trabalhava na
época, algo que se estende até os dias de hoje.

O resultado dessa pesquisa me levou a concluir que a maioria dos aspectos
citados pelos alunos como influentes na aprendizagem do conteudo de Ciéncias dependia
diretamente das escolhas dos professores. A partir disso, dei continuidade aos estudos como
aluna especial deste programa de mestrado e, posteriormente, como aluna regular, para a
realizacdo do projeto da pesquisa o qual apresento nesta dissertacao.

Compreendi que toda a minha inquietacdo durante a educacdo basica,
formagdo inicial e que ainda continua nunca sera respondida, afinal os momentos de ensino e
aprendizagem sdo Unicos, podendo ser analisados pelo professor ao vivencia-lo. Tal fato
revelado nos meus estudos de mestrado em relacédo a essa tematica, visto que sdo eles que me
impulsionam e me fazem ser uma profissional reflexiva, e, talvez, futuramente, mais bem
preparada para a funcdo de fazer com que os alunos aprendam.

Ap6s minhas reflexdes durante minha formagdo, as experiéncias nas escolas
depois de formada, minha pesquisa para a monografia de especializacdo, as conversas com
outros colegas professores de diversas areas, percebi que as acdes dos professores determinam
a qualidade das aulas e ocorrem por conta das suas reflexdes, angustias e organizacao para
lidar com a aprendizagem. A partir disso, tornou-se necesséria a tentativa de investigar como
esses aspectos se alteram durante o processo de adocdo de modelos de ensino diferenciados,
visto que eles sdo diferentes do modelo tradicional de ensino, pois sua natureza exige
reflexdes sobre o papel do professor, dos alunos, de como a constru¢do do conhecimento
ocorre, e, consequentemente, do que é ensino e aprendizagem. Portanto, a problematica deste
estudo se baseia em apresentar quais reconceptualizacbes ocorrem com uma professora-
pesquisadora que adota modelos de ensino diferenciados.

Tento, nesta pesquisa, desvelar e descrever quais 0os caminhos que eu, como
professora - pesquisadora, percorri e quais foram as minhas reflexdes e acOes, a partir da
adocdo de modelos ensino diferenciados, visto que o aprendido em minha formagéo inicial e
minha experiéncia profissional, até o momento, ndo apresentaram resultados que eu me
sentisse satisfeita. Além disso, durante a minha experiéncia de quatro anos no Ensino
Fundamental, Médio, Superior nas modalidades presencial e a distancia, deparei-me

novamente com o antigo dilema, agora, mais elaborado e direcionado: “Como poderia deixar
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claro para meus alunos a aplicacdo do conhecimento cientifico em seu dia a dia? Como posso
mostrar esse lado “escondido” da ciéncia, visto que lhes é cobrado compreender os assuntos
cientificos com uma visdo restrita, rigorosa e conteudista? Como poderia orienta-los a cumprir
isso e ir muito mais alem? Como auxilid-los no desenvolvimento de seus estudos? Se eu
acredito que devo me preocupar com todas essas questbes, como posso obter um
desenvolvimento profissional que atinja esse nivel?”.

Incomoda-me organizar aulas que ndo contribuam o maximo possivel para a
formagéo dos alunos. Quero saber como aprender a trabalhar de uma maneira que o
conhecimento cientifico esteja presente em suas vidas, para que haja uma compreensao
significativa sobre o que € ciéncia ao estudar determinado contetdo. O exemplo que apresento
é a minha reflexdo sobre 0 momento de avaliacdo: seria suficiente considerar a aprendizagem
de um aluno sobre os microrganismos somente com uma prova? Considera-se a aprendizagem
como suficiente se ele conseguiu responder a todas as questbes? Ou atingiu a média
estabelecida pela escola? Porém, esse mesmo aluno ndo lava as maos depois de utilizar o
banheiro, ou tampouco compreende a importancia da conservacdo dos alimentos. Dessa
forma, ao observar todo o processo de formacao escolar e cientifica desse estudante, julgada
como suficiente, ainda considerarei que néo realizei 0 meu papel como educadora, visto que
ele foi limitado por outros agentes.

Como as inimeras limitacbes do modelo tradicional de ensino ainda me
incomodavam, procurei realizar algumas disciplinas deste programa de Mestrado como aluna
especial. Nesse momento, passei a compreender e aceitar as incertezas da natureza das aulas
ao conhecer os escritos de autores como Perrenoud, Schén, Carvalho e outros que, a meu ver,
tinham uma clara relacdo da pesquisa com o cotidiano escolar. Assim como um mundo de
infinitas possibilidades de aprendizagem se abriu quando conheci o Modelo Didatico de
Formulagdo de Perguntas, visto que neste modelo € dada aos alunos a oportunidade de
apresentar as suas ideias durante a aula.

Todas essas reflexdes foram organizadas para elaboracdo do projeto dessa
pesquisa, na qual me propus investigar as reconceptualizagdes que ocorreriam na minha
pratica ao adotar a Metodologia de Ensino por Investigacdo e de Formulacdo de Perguntas
como guia. Ao me dedicar a essa pesquisa, tentei captar tudo 0 que meu pensamento
construiu, contribuindo, assim, para 0 meu conhecimento sobre a minha pratica e 0 meu
pensar como professora, assim como me organizar para acessar essas informacdes. Espero
que o resultado desta pesquisa também possa ajudar outros professores, que, assim como eu,

buscam e sempre buscardo o melhor de si.
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INTRODUCAO

Alguns aspectos relacionados a formacdo de professores podem ser
detalhados com a realizacdo de pesquisas relacionadas a: adequacdo de formacdo inicial a
realidade escolar; conhecimentos especificos da area relacionados a aplicacdo na Educacéo
Basica; saberes necessarios para ministrar as aulas, entre outros. Além disso, um tema
amplamente discutido é sobre a pratica do professor, afinal, sdo suas acdes diarias que
determinam os resultados dos indices educacionais.

Muitas pesquisas investigam os valores e saberes que influenciam nessa
pratica, como ela foi construida no decorrer da formacgéo pessoal e profissional do professor,
como, por exemplo, utilizam a etnografia para conhecer o contexto escolar e como as relacdes
dos envolvidos acontecem. Tais pesquisas tentam identificar os aspectos influentes na
formagdo e acdo docente. Para tanto, os professores sdo responsabilizados por diversos
problemas educacionais, questionados quanto a sua capacidade de ser um profissional, visto
que eles poderiam ter condi¢bes de mudar a realidade desses problemas.

Sendo assim, nos Gltimos anos, houve um movimento do governo brasileiro
para reforcar a formacdo de professores. Cursos de graduacdo e pos-graduacdo,
principalmente na modalidade a distancia tém sido criados, intencionados em formar e
capacitar o professor para que os rendimentos dos alunos da educacgédo basica sejam positivos.
Tem-se como exemplo projetos nacionais como o PDE (Programa de Desenvolvimento
Educacional) e o Parfor (Plano Nacional de Formacdo de Professores para a Educacdo
Basica).

O termo profissional reflexivo, cunhado por Donaldo Schon, auxilia na
compreensdo de como o professor formado em uma perpectiva reflexiva pode utilizar a
propria experiéncia como base para seus avancgos profissionais. Tal termo foi construido
baseado nas premissas para formacéo inicial de estudantes do curso de arquitetura por meio
da reflexdo sobre a pratica, ou seja, no momento em que realizavam projetos, em uma
situacdo de préatica profissional real. Sendo assim, muitos pesquisadores se dedicaram a
organizacdo da formagao de professores direcionada para o processo reflexivo, considerando
que as diversas situacdes escolares, ao necessitarem de uma decisdo imediata, requerem uma
reflexdo por parte do professor. Nesse universo de pensamentos e a¢des, Schon considera que

a reflexdo sobre a préatica pode se dar em diferentes categorias € momentos:
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1) Conhecimento-na-acdo: manifesta-se no saber-fazer, na solucdo de

problemas da pratica, fruto da experiéncia e de reflexdes anteriores;

2) Reflex@o-na-acdo: refere-se aos processos de pensamento 0s quais se

realizam durante o desenvolvimento da experiéncia, tendo como objetivo
identificar os problemas que surgem durante a acdo e promover

mudancas no curso da intervencao;

3) Reflexdo sobre a a¢do: ocorre num momento posterior a intervencdo no

intuito de repensar o vivido, descrevendo e objetivando o que ja ocorreu;

4) Reflex&o sobre as reflexdes-na-a¢ao: implica um distanciamento maior

da acdo e a interpretacdo e investigacdo do préprio processo formativo,

permitindo uma revisdo continua da pratica.

Portanto, baseado nessa perspectiva formativa docente, € considerado que a

vivéncia com o ambiente escolar e suas reflexdes a respeito de sua atividade como professor

caracterizam um profissional reflexivo.

Assim, neste trabalho de pesquisa, considera-se que, a partir do momento

em que o professor adota a Metodologia de Ensino por Investigacdo e o0 Modelo Didatico de

Formulagcdo de Perguntas, ocorrem reconceptualizacBes sobre como o conhecimento é

construido, visto que a organizacdo das aulas € diferente do ensino tradicional, como, por

exemplo:

Dinamica da aula diferenciada, direcionada para a discussdo de um
determinado problema (investigacao);

O papel dos professores em apresentar situacbes que provoquem nos
alunos reflexdes, conflitos cognitivos, despertem o interesse sobre o
problema;

O papel dos alunos em conseguir guiar as suas proprias reflexdes a
partir do que é apresentado pelo professor e construido pela interacéo
com ele e com os seus colegas;

A necessidade do professor conseguir recuperar 0 objetivo das
discussbes, sempre que for necessario, realizando novas perguntas,
utilizando as que sdo feitas pelos alunos;

Auxiliar e organizar os alunos para que suas exposi¢des de ideias sejam

ouvidas e discutidas por todos;
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A partir da hipotese de que as reflexdes sdo decorrentes da adogdo de
modelos de ensino diferenciados, este trabalho de pesquisa apresenta a descricdo das
autorreflexdes de uma professora de Ciéncias, ao se organizar para a realizar aulas em
modelos de ensino diferenciados assim como o processo de sua aplicagdo e avaliacdo. Sendo
assim, a questdo de pesquisa se caracteriza por: identificar quais reconceptualiza¢cbes uma
Professora de Ciéncias realiza ao adotar a Metodologia de Ensino por Investigacdo e
Formulacdo de Perguntas, uma vez que os movimentos reflexivos realizados desestabilizam
as concepcdes sobre sua pratica educativa, influenciando seu desenvolvimento profissional.

Geralmente, os trabalhos de pesquisa sobre a reflexdo do professor utilizam
as falas dos professores durante entrevistas abertas, as respostas a questionarios ou a producgéo
do professor ao assistir as suas aulas. Dessa forma, o professor ndo realiza a pesquisa sobre a
sua propria pratica por vontade ou necessidade prépria, mas sim pela necessidade de um
agente externo. Tanto que a concretizacdo académica de como pesquisar sobre a propria
atuacdo ndo esta estabelecida, resultando em uma indefinicdo sobre o que € considerado
valido como pesquisa. Os referenciais tedricos apresentados defendem a necessidade e a
importancia de o professor realizar esse tipo de pesquisa, porém ndo existem métodos de
pesquisa adequados para essa realizagéo.

Assim, o desafio desta pesquisa também se constituiu ao encontrar, nas
metodologias de pesquisa existentes, elementos que pudessem ajudar a revelar e sistematizar
as minhas reflexdes como professora ao investigar sobre a minha préatica. Acredita-se que o
professor que conhece 0s principios de uma pesquisa consiga criar mecanismos de pesquisas
proprios, 0s quais proporcionem resultados igualmente validos e utilizaveis em outros
contextos.

Para tanto, foram utilizadas grava¢Ges em &udio e video como registro das
aulas e das minhas autorreflexdes, que, posteriormente, ao serem analisadas, evidenciaram as
duvidas, angustias, frustracfes, alegrias e conflitos no momento em que as aulas foram
planejadas, aplicadas e avaliadas. A analise desses momentos por escrita narrativa permitiram
a identificacdo dos momentos de reflexdo sobre a reflexdo—- na - acgdo, das
reconceptualizacBes sobre a pratica docente e o processo de reflexdo sobre a reflexdo na acéo
que influenciam no desenvolvimento profissional docente.

Sendo assim, no primeiro capitulo deste trabalho, apresento as perspectivas
formativas de professores, assunto debatido recentemente pela academia. Tratam-se de
elementos presentes em outras areas do conhecimento que foram trazidos para a educacéo,

e/ou para a formacéao de professores no ensino de Ciéncias, até chegar a perspectiva reflexiva
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de formacdo construida e apresentada. No segundo capitulo, enfatizo os principais autores que
concordam com Schén por uma formacéo profissional reflexiva, além de sugestbes de como
essa formacdo pode ser desenvolvida. O terceiro capitulo esclarece os motivos que levaram a
escolha da Metodologia de Ensino por Investigacdo e o Modelo Didatico de Ensino por
Formulacdo de Perguntas, as caracteristicas que as aulas devem ter para se enquadrarem a ele
e as consideracdes sobre as quais professor reflete ao trabalhar sob essa perspectiva formativa.

Um dos desafios para o tipo de pesquisa desenvolvido neste trabalho esta
detalhado no capitulo quatro no qual a questdo metodoldgica é apresentada, justificando a
utilizacdo da autorreflexdo e da analise descritiva dos registros em &udio e em video para a
coleta de dados. A exposicao que foi realizada no capitulo cinco apresenta a minha descricdo
e analise durante o planejamento, aplicacdo e avaliacdo da sequéncia didatica proposta, assim
como os movimentos reflexivos realizados durante esse processo, identificando as reflexdes —
na — agéo, construindo a reflexdo sobre a agéo e tentando descrever quais reconceptualizagdes

ocorreram na reflexdo sobre a reflexdo — na —acao.
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CAPITULO 1

FORMACAO DE PROFESSORES: OBSERVACAO DA FORMACAO INICIAL
REALIZADA E AS NOVAS PERSPECTIVAS FORMATIVAS

1.1 A PERSPECTIVA SOBRE A FORMACAO INICIAL E SUAS CONTRIBUICOES PARA A

REFLEXAO

A escolha para cursar uma graduacdo em licenciatura vem acompanhada de
alguns aspectos pessoais especificos para atuar como professor, tais como a consciéncia da
responsabilidade da profissdo na vida dos futuros alunos e quais serdo o0s caminhos
percorridos para uma formacgdo adequada ao ensino. Entretanto, sdo poucos os graduandos
dos cursos de licenciatura que sabem realmente o que significa ser licenciado. A meu ver, ao
escolher um curso de licenciatura, € preciso estar ciente que toda a formacao oferecida devera
ser revertida em conhecimento para atuacdo como docente, indagar-se o tempo todo em como
se desenvolver para “ser professor”. Observei que muitos da minha turma escolheram o curso
de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas por ser no periodo noturno, objetivando a realizaco
de estagios no periodo diurno, em diversas areas de pesquisa da Biologia, visto que a maioria
ja estava decidida a ndo seguir a carreira docente.

Durante a realizacdo das leituras sobre os diversos trabalhos de pesquisa
relacionados a formacdo de professores, percebi que muitas das caracteristicas dos modelos
formativos foram vivenciados por mim durante a formacao inicial, refletindo em como seriam
os professores que a Universidade queria formar. Ao relatar esses momentos, entendi que a
minha formagao profissional ndo esta dissociada da minha formacao pessoal, trazendo, assim,
a compreensdo da utilizacdo do termo “ser” professor. Justifico-me com as declaragdes de
Novoa (1995), o qual afirma que é preciso se dizer e se contar porque € uma maneira de
compreender toda a complexidade humana e cientifica de ser professor. Ser professor obriga a
opcdes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e que
desvendam a nossa maneira de ensinar e a nossa maneira de ser.

Um das caracteristicas desse modelo formativo foi o trabalhado extensivo da
teoria com a utilizacdo de textos, uma vez que foram apresentados os detalhes sobre como
fazer o planejamento de aula, organizar o quadro e 0s outros recursos metodologicos
disponiveis para trabalhar como professor. No entanto, o Gnico momento em que a teoria

aprendida poderia ser aplicada seria nos estagios, com duracdo de um bimestre nos dois
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ultimos anos da graduacdo, no qual compartilhava com uma colega a responsabilidade da
turma como um todo. N&o podiamos falhar ao aplicar o que aprendéramos na teoria e,
normalmente, os conflitos que apareciam durante as aulas seriam resolvidos pela professora
da turma em outro momento.

Ao final dos estagios, deveriamos produzir um portfélio reflexivo com todas
as resenhas dos textos trabalhados na disciplina da graduacédo, além dos planos e diarios de
aula. Tal portfdlio tinha o objetivo de promover uma reflexdo relacionando as aulas da
graduacdo com a prética nos estagios. Porém, raramente discutiamos o que foi produzido
nesse documento ou 0 que acontecia no decorrer dos estagios, continudvamos a ler e analisar
textos relacionados com a educacdo de uma forma geral, porque eles nunca estavam
relacionados com o0s problemas os quais cotidianamente encontravamos nas aulas ou
poderiamos vir a encontrar.

Fui ensinada a planejar as aulas considerando o contetdo como nucleo,
tecendo a seguinte pergunta: o que os alunos devem conseguir elaborar e expor depois da
apresentacdo dos contetidos? Constroem-se, entdo, por meio dessas premissas, 0s objetivos da
aula e a caracteristica de sua dindmica. Sendo assim, eu deveria tentar melhora-los a cada
releitura, pois esse era um exercicio realizado antes de ministrar a aula de fato. Todavia,
diante dessa organizacao, algo me incomodava: essa pausa para reflexdo a fim de melhorar os
objetivos da aula deveria ser realizada antes? E se algo acontecesse durante as aulas e eu
precisasse mudar o planejamento? Como deveria fazer isso no decorrer da aula?

Com a minha experiéncia de hoje, vejo que questionar e modificar essa
pratica s0 acontece por iniciativa pessoal dos professores, e também somente durante a
atuacdo como profissional, pois em nenhum momento durante a formacao inicial essa reflexdo
é encorajada. Tanto que eu me limitava a fazer o que me foi pedido, cumprindo as atividades
como aluna de graduacao e ndo como futura professora.

Como resultado dessa experiéncia, arrisco-me a pensar que 0 processo de
aprender a ensinar comeca logo nas primeiras aulas das disciplinas relacionadas a educacéo,
as quais séo cursadas na graduacdo. As teorias de aprendizagem sdo apresentadas e cada um
dos futuros professores entende para si quais pensamentos dos pesquisadores estdo mais
relacionados com 0 que acredita acontecer. Sao esses julgamentos sobre tais teorias e as
concepcdes do senso comum, aquelas adquiridas espontaneamente ao longo da vida, que
guiam o planejamento das aulas, mesmo que ndo seja possivel delimitar exatamente em quais
momentos elas fundamentaram os planejamentos e nem como as discussfes durante a

disciplina o influenciaram. Entendo que essa construcdo orientou a minha aprendizagem em
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como organizar as atividades das aulas durante os estagios e, consequentemente, nos
primeiros anos como professora formada.

Entendi, na pratica, em meu primeiro ano como professora responsavel por
uma turma, que realizando somente a melhora dos objetivos das aulas, eles me serviriam
somente para 0 proximo ano, quando eu teria que lidar novamente com aquele contetdo para
a outra turma, ndo contribuindo com a minha atuagdo profissional no momento em que eu
precisava. Entretanto, nesse mesmo ano, tentei fazer com que as limitacdes adquiridas durante
o0s estagios fossem superadas, ja que eu ndo precisava me submeter ao que era determinado
por outros professores (regentes e formadores). Dessa maneira, resolvi dar aten¢do as minhas
inquietacOes, adquirindo o habito de fazer as anotacdes do que observei durante as aulas,
juntamente com as ideias do que poderia ser melhorado. Prezei pela possibilidade de
aplicacdo imediata do que acreditava ser mais adequado logo nas préximas aulas e ndo no
préximo ano. Hoje, eu entendo que fiz a reflexdo sobre a acdo, buscando caminhos para
melhorar a pratica, além de tentar entender outras perspectivas de construcdo do
conhecimento e ensino, tentando ser uma professora melhor para aqueles alunos naquele

momento.

1.2  COMPREENDENDO 0OS PORQUES DA FORMACAO INICIAL E SUAS CONSEQUENCIAS NA

ATUACAO PROFISSIONAL

Sobre a perspectiva formativa recebida e os problemas apresentados, tentei
compreender porque a exposicdo da teoria é priorizada em detrimento da atividade pratica na
formacdo inicial e continuada, recorri aos motivos que levaram a discussao para a reforma da
formagdo docente. Esse movimento veio contrapor a formacdo fundamentada pela
racionalidade técnica, ja que essa formacgdo considera o professor um mero transmissor dos
conhecimentos advindos da investigacao cientifica (FABIAN, 2012). Com essa visdo, ndo é
possivel agregar elementos adquiridos pela experiéncia e reflexdo a pratica. Por isso, as
minhas inquietacdes durante os estagios ndo foram encorajadas naquele momento. Sendo
assim, as relacdes entre o que deve ser feito com os problemas da escola e quais as limitagdes
dos professores para resolvé-los séo pouco compreendidas pelos licenciandos. Dessa forma,
muitos deles acreditam existir uma formula pronta para ser aplicada as diversas situacfes de
sala de aula, reforcando a ideia de professor como mero transmissor. Como, por exemplo, 0

relato de uma professora entrevistada no trabalho de pesquisa de Maldaner (1997, p. 34):
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Na Universidade a gente aprendeu s6 apenas aqueles neg6cios de formulas
prontas... Gente, eu nunca aprendi isto... Porque na faculdade a gente faz
tantas experiéncias e depois ndo sabe bem por que estd fazendo isto... Por
gue ndo se faz um negdcio desses? (Estudos e reflexes sobre as questdes
ligadas ao ensino da quimica, isto permitiriam...). A gente aprender enquanto
ensinasse (permitiria a gente passa isto para eles...).

Essa situacdo de ndo saber como os objetivos das disciplinas especificas da
graduacdo auxiliam a formacdo para ser professor ocorre principalmente nas chamadas de
“areas duras” (Matematica, Fisica, Quimica e Biologia). Observei que a minha aprendizagem
nessas disciplinas especificas, na maioria dos casos, ocorreu na pratica, por meio de
experimentos pré-montados pelos professores formadores, nos quais nos, alunos, sé
coletivamos os dados, sem qualquer contextualizagdo, somente com a finalidade de
reproduzir a pratica em um relatério para ser atribuida uma nota. No momento em que as
disciplinas de educacdo discutiam essas aulas praticas as quais poderiam ser realizadas na
escola, raramente faziam referéncia a esses experimentos e, quando o faziam, reforcavam a
reproducdo exata do que foi realizado, sem levar em consideragdo que muitas escolas ndo
apresentam laboratério ou entdo as diferencgas dos niveis dos alunos que estariam aprendendo.

Em virtude dessa formacdo fragmentada, muitos dos problemas que
acontecem nas aulas da educacdo basica ndo sdo resolvidos pelos professores, justamente por
ndo terem discutido na formacdo inicial o que poderia ajudar a resolvé-los e qual a
importancia do contexto na construgdo das solugdes. Assim, os problemas vindos do dia a dia
escolar raramente conseguem ser resolvidos pelos professores e as aulas nas escolas tornam-
se problematicas. Isso acontece justamente porque os alunos pouco se interessam pelos
conteldos, ja que outros assuntos sdo mais interessantes e tomam a atencdo deles
distanciando-os ainda mais dos professores.

Para discutir esse tema, apresento o trabalho de Flores (2001) que, ao refletir
sobre 0s motivos os quais levam os alunos a se “desligarem” da aula, concluiu que a escola é
um mundo a parte e que aquilo o qual é estudado em aula parece guardar pouca relagdo com o
resto do mundo. Portanto, o que é estudado logo é esquecido apds a realizacdo das provas,
impossibilitando que os alunos fagam uma analise critica do que estudaram. Ainda ilustrando
essa distancia, um professor de Fisica colocou em questdo de prova a realizacdo do célculo do
volume de uma piscina e um dos alunos obteve como resposta o valor de 2 litros. Esse aluno
néo refletiu sobre a questdo proposta, ndo relacionou a piscina do problema da avaliagdo com

a do clube ou de casa, nem mesmo relacionou o valor encontrado com os refrigerantes de 2
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litros (FLORES, 2001). O resultado é que os alunos ndo conseguem realizar as provas com
sucesso, assim 0s estudos se tornam cansativos e improdutivos.

Junto a essas consideracGes sobre essa situacdo de ensino e aprendizagem, o
trabalho de Zabala (1998), baseado no ensino publico na Espanha durante o século passado,
considerou que a sociedade atribuiu a educacéo o papel de selecionar os melhores estudantes,
baseados na capacidade de seguir uma carreira universitaria ou na obtencéo de qualquer outro
titulo de prestigio reconhecido. O que justifica as diretrizes formativas dos professores e dos
alunos que valorizam as aprendizagens para alcangar certos objetivos propedéuticos,
desvalorizando, desse modo, o valor formativo dos processos de aprendizagem que 0s alunos
deveriam desenvolver ao longo da escolarizacéo. Tal situacdo foi observada nas escolas que
trabalhei, porque a sua organizacdo era dedicada a formacéo de alunos que quisessem realizar
um curso na Universidade, ou seja, exclui os alunos que, talvez, quisessem trilhar outros
caminhos, visto que eles ndo recebem uma formacdo nas escolas que possa ajuda-los a
organizar esse caminho.

Diante do exposto, observa-se que as orientacdes para a realizacdo do
trabalho dos professores, tanto na formacdo inicial como na atuagéo profissional, direcionam-
se para a formagdo propedéutica dos alunos baseada na racionalidade técnica, também
chamada de académica. O professor ndo é autbnomo, pois o que faz é decidido em funcédo de
uma organizacdo maior da instituicdo que trabalha. Os programas de ensino e 0s materiais
curriculares que utiliza sdo determinados por outros agentes, ou seja, as condi¢cdes em que 0
professor trabalha ndo sdo determinadas por ele (PACHECO, 1995). Essa préatica ocorre nos
grandes sistemas de ensino, difundidos pelas redes escolares de todo pais. Tais praticas com
politicas curriculares uniformes exigem a permanéncia dos docentes no trabalho somente se
seguirem essas politicas, justificando também a formacéo inicial dos professores em sua
conformacgdo fragmentada, sem se preocupar com a orientagdo intelectual dos alunos
(POPKEWITZ, 1995).

Sendo assim, conforme Garcia (1999, p.33), existem algumas orientacdes de
formacdo docente para o desenvolvimento de competéncias, seguindo a racionalidade técnica:
1) Orientacdo académica: o papel do professor é de um especialista em uma ou em varias
areas disciplinares, sendo o objetivo fundamental na formacdo o dominio do contetdo. Dessa
forma, a organizacdo das aulas é baseada na transmissdo de conhecimentos cientificos e
culturais.

2) Orientacdo tecnoldgica: 0 ensino € uma ciéncia aplicada e o professor é

um técnico que domina as aplicacbes do conhecimento cientifico produzido por outros e
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transformado em regras de acdo (PEREZ GOMEZ, 1992 apud GARCIA, 1999). E preciso ter
conhecimento das destrezas necessarias para esse tipo de ensino. Segundo essa orientagéo,
aprender a ensinar implica a aquisi¢cdo de principios e praticas decorrentes dos estudos
cientificos sobre o ensino. A competéncia é definida em termos de a¢do (FEIMAN, 1990 apud
GARCIA, 1999).

Contudo, existem perspectivas formativas da Educagédo Basica do Brasil, em
que cada Estado pode construir as suas Diretrizes Curriculares ou entdo utilizar os Parametros
Curriculares Nacionais. Assim, h4 uma tentativa de unificacdo do processo seletivo para o
ingresso em Universidades publicas, inicialmente nas instituicdes federais, com a aplicacdo de
uma avaliagcdo Unica para os estudantes que terminam o Ensino Médio, a fim de também
avaliar o desempenho desses alunos quando terminam a Educacdo Basica. A proposta é que a
prova tenha questfes mais justas, imparciais e que diferenciem estudantes os quais
apresentam conhecimentos, saberes, competéncias e habilidades consideradas importantes,
abandonando, gradativamente, o carater propedéutico do ensino, na tentativa de promover a
reestruturacdo dos curriculos do Ensino Médio (Ministério da Educacdo®, 2009). Com a sua
consolidacdo, haveria diferenca nas perspectivas de formacdo dos alunos e,
consequentemente, na formacao dos professores.

Com a utilizacdo desse processo de avaliagdo para ingressar nas
Universidades, sera preciso desenvolver determinadas habilidades nos alunos, baseadas em
eixos cognitivos, como o dominio de linguagens, compreensdo de fenbmenos, enfrentamento
de situacBes problemas, construgdo de argumentacdo e elaboracdo de propostas, além das
competéncias especificas de cada area do conhecimento (Ministério da Educacéo? 2009).
Uma vez que essas habilidades também possam ser utilizadas pelos alunos, caso a sua vida
ndo seja dedicada & academia. Portanto, a construcdo do conhecimento ndo podera ser
fragmentada, pois ndo havera margem para que o aluno possa memorizar os contedos e seus
significados conseguindo obter nota para ser aprovado. Conforme Saint Onge (1999), ndo se
pode mais conceber a aprendizagem como a simples memorizacdo maquinal de cadeias
verbais ou de informagdes pre-estruturadas, pois a aprendizagem aparece com a utilizacdo de
conhecimentos novos (fatos ou métodos e de estratégias especificas para compreender
diferentemente ideias e problemas).

Observadas as dificuldades dos alunos para aprender os conteddos e
construir um conhecimento sélido nas diversas areas do conhecimento, analises feitas por
Zeichner e Noffke (2001) mostram as investigacfes dos motivos que levam os professores a

ndo conseguirem utilizar seus conhecimentos académicos para resolver problemas do
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cotidiano escolar. Esses problemas surgem em resposta as necessidades dos professores e suas
escolas, que nao tém sido atendidas pela pesquisa educacional denominada “académica”.
Sendo assim, ha o propoésito de construir uma nova perspectiva na formacao de professores.
Os dizeres de Connelly e Clandinin (2005) relatam que o professor se constréi a partir das
situacdes préaticas vivenciadas por ele, seu conhecimento pratico pessoal que contém aspectos
relacionados ao conhecimento adquirido pelo senso comum, ou entdo diretamente
relacionados a emocdo como: valores, convicgdes, significado conscientes e inconscientes a
partir da experiéncia. Tal perspectiva, como j& apresentado, ndo é considerada como base de
formacdo na construcdo do conhecimento préatico do professor na formacgdo inicial,

permanente e/ou continuada.

1.3 NOVAS PERSPECTIVAS FORMATIVAS DE PROFESSORES

Os planejamentos de aula, em sua maioria, sdo preparados pelos
professores, baseados nos principios da formacdo propedéutica, organizados para que 0S
alunos alcancem 0s objetivos de cada contetdo, além de exigir um professor que seja
transmissor do conhecimento e os alunos sejam receptores passivos dessas informacoes.
Todavia, com as novas perspectivas formativas, as aulas deverdo ter outra dindmica, na qual
os alunos deverdo expor seus pensamentos, suas curiosidades, para desenvolver outros tipos
de habilidades. Tal fato ndo foi aprendido pelo professor, entdo restara saber: Como construir
e lidar com essas situacOes diferenciadas de ensino?

Portanto, a atividade do professor ocorrera em um contexto complexo, no
qgual ha a necessidade de resolver problemas e essa resolucdo depende da ‘“conversacdo
reflexiva” entre a propria pratica e a situacdo problematica, levando a conclusdo de que ndo
ha separacdo entre pensar e fazer, ou seja, 0 conhecimento ndo preceder a a¢do, nem se aplicar
a acdo, por ser indissociavel dela (LORENCINI JR, 2000).

Diante disso, serd preciso conhecer como cada professor pode recorrer as
suas autorreflexdes, tentando revelar o fundamento das suas a¢des nas diversas situagdes do
dia a dia escolar, visto que elas podem ser semelhantes entre si, mas nunca igualadas e essa
diversidade é justificada pela natureza dos pensamentos encontrados na sala de aula. Para
Lorencini JR (2000), o professor concebe a realidade escolar na qual esta inserido sob o
enfoque do seu modelo didatico pessoal, constituido das concepgdes epistemoldgicas e
ideoldgicas relacionadas ao desenvolvimento humano, além de suas consideragdes sobre

ensino e aprendizagem. Sendo assim, pode ser que, durante o planejamento, aplicacdo e
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avaliacdo das atividades didaticas, essas concepc¢des fiqguem mais evidentes, passiveis de ser
analisadas, alteradas e adequadas ao seu modelo didatico pessoal e ao que realmente deseja
realizar durante as aulas.

Em virtude das perspectivas de mudancas na formacao docente, as primeiras
discussdes devem estar relacionadas a natureza da construcdo do conhecimento sobre o que é
ensinar e também sobre o contexto educacional em que atua. Duarte (2003) admite que esse
movimento nada mais seja que uma tentativa de renovar os fundamentos epistemologicos do
oficio do professor e sua aplicacdo na formacdo inicial e permanente. O autor reforca a
necessidade de examinar seriamente a natureza desses fundamentos e extrair dai elementos
que irdo permitir a reflexdo e a critica a respeito das praticas as quais deverdo ser realizadas
pelos professores, pois estes passam a ser vistos como professores e como pesquisadores. Ele
chama de epistemologia da prética profissional o estudo do conjunto dos saberes utilizados
pelos professores em seus espacos de trabalho cotidiano para desempenhar a sua tarefa.

Ao considerar a utilizacdo dos saberes dos professores em seu espaco de
trabalho, recordo-me de minha inquietacdo diante dos diversos dilemas encontrados ao
ministrar as aulas durante os estagios. Primeiramente, com 0s planejamentos, visto que
aprendi a fazer na Universidade um esquema teoérico pouco pratico de ser aplicado em aula;
posteriormente, com a necessidade de compreender a natureza dos problemas encontrados no
decorrer da atuacdo profissional e como buscar solucbes plausiveis para eles. Certamente, 0
maior desafio nesse periodo, além de refletir sobre como resolver os problemas e coloca-los
em pratica, € aceitar e compreender que eles sempre existirdo e provavelmente eu ndo poderei
prevé-los. Para mim, tal compreensdo ocorreu somente apds o conhecimento tedrico sobre as
urgéncias dessas situacoes e a necessaria formacdo reflexiva do professor, evidenciando que
minha habilidade deveria ser direcionada para além do que eu poderia prever em meus
planejamentos. Eu precisava prestar mais atengdo as caracteristicas individuais de cada aluno
e de cada situacdo de aula e, imediatamente, refletir em como resolvé-la da melhor maneira.

Essa perspectiva emergencial dos problemas em cada sala de aula e em cada
escola foi apresentada por Perrenoud (2001). Além disso, Rodrigues e Esteves (1993)
referem-se aos melhores resultados que podem ser alcangados quando o diagndstico desses
problemas é realizado pelos proprios professores, dado seu conhecimento direto sobre os
alunos e sobre o contexto escolar. Esse sistema complexo de sala de aula é relatado por
Perrenoud (2001, p.5):
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Em um sistema complexo, tudo é urgente no sentido de que age
simultaneamente. Por isso, temos que fazer os recortes, definir prioridades,
correr riscos, integrar conhecimento, sentimento e compromissos. Urgéncia
implica a ideia de aqui e agora é tudo do que dispomos para agir em
beneficio de nossos alunos. Urgéncia implica a ideia de que temos que
valorizar o instante a fim de mobilizar nossos melhores recursos (saberes)
em favor de metas ou prop6sitos educacionais.

Ja que as situacdes de ensino sdo emergenciais e imprevisiveis, Medina e
Dominguez (1989) consideram que a formacdo de professores devera ser voltada para a
preparacdo com vistas a realizar uma autocritica, uma autorreflexdo e, ao mesmo tempo,
construir um estilo de ensino que promova a compreensdo dos conteddos pelos alunos,
procurando formar docentes os quais tenham um estilo de ensino proprio. Nesse sentido,
apresento algumas orientacfes de formacdo nessa perspectiva, segundo as consideracfes de
Garcia (1999, p.37):

1) Orientacdo personalista: 0 ponto central deste movimento é a pessoa, com todos oS seus
limites e possibilidades, considerando que ensinar ndo € s6 uma técnica, € uma revelacéo de si
mesmo e dos outros, uma complicada exploracdo do intelecto (MCFARLAND, 1981 apud
GARCIA, 1999). Dessa forma, a formacdo de professores adquire algumas dimensdes que
facilitam a cada sujeito o seu préprio desenvolvimento pessoal (PEREZ SERRANO, 1981
apud GARCIA, 1999), ou seja, aprender a ensinar constroi-se como um processo de aprender
a compreender, desenvolver e utilizar-se a si mesmo de forma eficaz. O professor é uma
personalidade Unica, um facilitador que cria um método em fungdo das suas caracteristicas
pessoais, além de condicbes as quais conduzem a aprendizagem, pois conhecem os alunos
como individuos.

2) Orientacdo pratica: considera que o ensino é determinado pelo contexto, portanto os
professores trabalham em situa¢Bes Unicas e o seu trabalho é incerto e ambiguo. Nessa
perspectiva, é dado um valor mitico a experiéncia como fonte de conhecimento sobre o ensino
e sobre o aprender a ensinar.

Diante da necessidade da compreensdo e 0 conhecimento de outras
perspectivas de formacdo docente, apresento também a abordagem reflexiva sobre a préatica de
Pérez Gomez (1998), na qual se considera utilizacdo de uma parte da reflexdo dos professores
sobre a sua pratica docente como base para 0 modelo de formagéo. E o processo pelo qual o
professor repensa sobre a sua teoria implicita no ensino, nos esquemas basicos de
funcionamento e nas atitudes proprias. De certa forma, é preciso que todas as esferas

envolvidas na formacdo de professores, como instituicdo formadora, professores formadores,
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os estudantes e, ainda, os proprios licenciando passem a reconceptualizar o significado da
profissdo docente e todas as concepgdes presentes em sua pratica.

Algumas considerac@es para essa reconceptualiza¢do e como ela podera ser
promovida foram feitas por Cochram-Smith e Lytle (1993). Segundo os autores, ela constitui-
se como o0 processo de formacdo do professor-investigador, no qual ele deve ser capaz de se
organizar perante uma situacdo problematica, construindo o modelo de ensino pessoal. Sendo
assim, é preciso compreender que os professores pesquisadores devem ter tempo para
investigar as suas teorias de agdo, precisam comecar a explicar as suas teorias defendidas (o
que dizem sobre 0 ensino) e as suas teorias em uso (como se comportam em sala de aula)
(OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002), dado possivel de ser evidenciado pela reflexdo. Espera-se
que os professores desenvolvam uma formacdo permanente caracterizada pelo processo de
reconceptualizacdo constante de sua pratica, compreendendo como toda a experiéncia ja
vivenciada pode servir de base para suas reflexdes, além de edificar justificativas para as
mudancas da pratica resultando em seu desenvolvimento profissional.

A tentativa de utilizar a experiéncia em sala de aula para refletir e construir
novas préaticas teve outras perspectivas para alguns professores que trabalhei. Durante 0s
intervalos de aula e reuniGes com a coordenacéo, tive a oportunidade de conversar com eles
sobre esse assunto com outros professores. . Nesses momentos, € comum a angustia em ndo
conseguir resolver alguns conflitos com determinadas turmas, em como melhorar a
abordagem dos contetdos, como lidar com as contradi¢des do dia a dia, muitas vezes, ser
compartilhada bem como suas possiveis solu¢bes. Alguns se organizam usando 0 proprio
julgamento, outros procuram em pesquisas realizadas pela academia, entretanto o observado é
a aplicacdo direta da solucdo encontrada e, na maioria dos casos, sem uma reflexdo detalhada
de como proceder. 1sso ocorre, pois ndo ha um julgamento pessoal do que é considerado mais
adequado para si. No final, quando as solugdes ndo conseguem resolver a questdo, elas sdo
descartadas, sem nunca terem sido adequadas ao que o professor considera mais correto.

Tais situacdes podem ocorrer pela reflexdo realizada ser superficial, baseada
no senso comum e na praticidade. Sendo assim, para que a analise seja aprofundada, é preciso
compreender a utilizacdo de mecanismos organizados de registro dessas reflexdes, além de
reconhecer a necessidade desses momentos 0s quais servem de base para as mudangas das
proprias praticas para chegar ao desejado. A reflexdo superficial pode ser justificada pelo fato
de ainda prevalecer a visdo da racionalidade técnica, em que o professor pode aplicar um
método e obter os resultados previstos. Entretanto, caso ele mude sua pratica, realize o passo a

passo do proposto, e ndo obtenha os resultados esperados rapidamente, essa nova maneira de
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agir é descartada, sem que haja uma reflexdo de como poderia ser aplicada em sua realidade
de uma forma que o deixasse mais confortavel e confiante. Em Silva (2009, p. 25), essa
dualidade entre os conhecimentos teoricos e praticos, a sua aplicacdo e a possibilidade de lidar

com eles é detalhada:

E fundamental o dominio do corpus teérico de sua area de conhecimento e
das ciéncias da educacdo, mas, por outro lado, ao professor também é
indispensavel a sensibilidade sobre suas experiéncias e sobre sua intera¢do
com os demais sujeitos desse processo de aprendizagem. Assim, 0 que antes
era incerteza, angustia e ddvida sobre a prépria capacidade de transmitir
conteudos, regras e valores, tornar-se-4 com o passar do tempo, com o
aumento das experiéncias reais na sala de aula, algo natural, peculiar e
caracteristico desse profissional.

Talvez seja esse 0 motivo de Maldaner (1997) entender como um ciclo
vicioso o fato do professor ndo ser pesquisador sobre a sua propria pratica. Para ele, o
professor estard sempre a margem do processo de investigar os problemas da escola, pois a
maioria dos pesquisadores considera o professor despreparado para fazer pesquisa e também
se julgam na posicdo de Ihe dizer como deve conduzir seu ensino. E natural, entdo, que o
professor ndo se sinta compromissado com a pesquisa e, consequentemente, com as mudangas
em sua préatica. Por isso, as consideragdes sobre as reconceptualizagfes docentes realizadas
por meio da sua reflexdo sobre a sua pratica devem ser reforcadas, evitando o abandono da
busca por ac6es que ressignifiquem a sua profisséo.

Sendo assim, prevalece a sensacdo de impoténcia diante os problemas do
cotidiano, mesmo aqueles que estdo diretamente relacionados a sua préatica, ou seja, sao de
dominio exclusivo do professor. Uma vez que tenham ficado cientes de seus erros, passam a
acreditar que deveriam ser capazes de produzir intervencdes completas e perfeitas, por isso
eles veem 0 erro como insucesso e, quando 0s repetem, experimentam um golpe em sua
autoestima. Para tanto, existe a ideia de um processo de aprendizagem docente no qual acdes
imperfeitas sdo modificadas continuamente através da reflexdo sobre a acdo. Por isso, sua
consciéncia cada vez maior de complexidade e dos dilemas leva-os a desencorajarem-se e
mesmo a desesperam-se (SCHON, 2000).

Ludke (2001, p. 89) retrata como a dificuldade em encontrar caminhos para

a solucdo dos problemas do dia a dia escolar promove diversas perspectivas nos professores:
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Essa dualidade de perspectivas revela, ao mesmo tempo, no professor a
percepcdo de que a pesquisa académica ndo consegue atingir os problemas e
0s temas mais importantes e proximos do seu trabalho na escola, mas que ela
provavelmente domina os métodos e 0s recursos necessarios para investigar
devidamente aqueles assuntos fundamentais. A pesquisa que ele faz, ou
poderia fazer em sua escola, parece ndo ter, aos seus olhos, a capacidade de
dominar plenamente o conhecimento do objeto desejado, mas ndo ha dividas
de que ele é quem sabe qual € esse objeto (ndo o pesquisador da academia).
Seu saber parece ficar pairando em um intersticio, situado entre o que ele
domina pela sua aprendizagem anterior em confronto com o0 que sua
experiéncia vem confirmando e sua aspiracdo de expansdo desse saber, por
meio de recursos que poderdo vir da pesquisa, talvez, ndo necessariamente.

Em sintese, essa perspectiva formativa baseia-se na metacogni¢do, na qual o
professor reconceptualiza aquilo que aprende em seu cotidiano considerando essas situagoes
como formativas, tendo como orientacdo a necessidade de um conhecimento pratico,
deixando de lado o formalismo ou atendendo a sua utilidade (ZEICHNER, 1998). Diante dos
problemas apresentados pela formacdo baseada na racionalidade técnica e as dificuldades
encontradas pelos docentes que ficam sem solucdo, constroem-se aspectos que novas
perspectivas de formacgdo docente devem conter. H& um caminho a ser trilhado baseado na
reestruturacdo da formacdo inicial, permanente e continuada, com énfase na
reconceptualizagio sobre o que é ser professor. E preciso valorizar suas habilidades pessoais e
individuais, a fim de melhorar seu desenvolvimento profissional, assim como o
desenvolvimento individual dos alunos.

Nessa ordem de entendimento, Silva (2009) deixa claro que néo se aprende
a prética docente na sala de aula da graduacdo em Pedagogia e das Licenciaturas. Nesses
ambientes, os futuros professores tém a oportunidade, e o dever, de angariar instrumentos
tedricos imprescindiveis ao aprendizado da pratica docente, ou seja, entender como utilizar o
conhecimento pratico como base para a construgcdo de novos conhecimentos para o professor,
assim como formas alternativas de lidar com a urgéncia do ambiente escolar. Pérez Gémez
(1997) apresenta a préatica profissional docente como um processo de agdo e de reflexdo
cooperativas, de indagacdo e experimentacao, no qual o professor aprende a ensinar, e ensina
porque aprende; intervém para facilitar, e ndo para impor nem substituir a compreensdo dos
alunos; e, ao refletir sobre a sua intervencdo, exerce e desenvolve a sua propria compreens&o.
As escolas transformam-se, assim, em centros de desenvolvimento profissional docente, onde
a pratica converte-se no eixo de contraste de principios, hipoteses e teorias, no cenario
adequado para a elaboracdo e experimentacdo do curriculo, para o progresso da teoria

relevante e para a transformagao assumida da pratica.
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CAPITULO 2

AUTORREFLEXAO E SUA IMPLICACAO NO DESENVOLVIMENTO DA
FORMACAO PERMANENTE

Diante os problemas da formacdo baseada na racionalidade técnica, na
fragmentacdo do conteldo, na qual ndo € permitido compreender a construcdo do
conhecimento de forma que considere o desenvolvimento de habilidades especificas dos
alunos. E o observado que os professores sdo vistos como meros executores dos curriculos,
destinados a apenas reproduzir o que lhe € imposto. Sendo assim, com as mudangas previstas
pela reorganizacdo das perspectivas formativas da educacao basica no Brasil, espera-se que
também ocorram mudancas nas perspectivas formativas dos docentes. Portanto, apresentarei
neste capitulo algumas consideracdes sobre as defini¢des realizadas por varios pesquisadores
da area, todas voltadas para a perspectiva de formacao reflexiva dos professores.

Primeiramente, gostaria de expor quais motivacGes fizeram com que eu me
dedicasse a uma pesquisa envolvendo a minha pratica voltada para a experiéncia reflexiva.
Assim como os professores pesquisados no trabalho de Becker (1993) eu me sentia
insatisfeita com a minha pratica docente, pois ndo conseguia reestrutura-la da forma como eu
desejava. Como ja relatado na apresentacdo desse trabalho, a minha insatisfacdo é traduzida
em inquietacdo, portanto procurei os cursos de especializagdo e mestrado, na tentativa de
compreender melhor as teorias disponiveis para chegar aonde eu queria. Becker (1993)
hipotetiza que o que falta aos professores como eu é uma teoria capaz de ressignificar a
pratica e, a partir dessa ressignificacdo, reestrutura-la.

Algumas consideracfes em relacdo ao conhecimento pratico do professor
sdo feitas pelos pesquisadores da area, enfatizando que esse conhecimento ndo esta dissociado
da acdo, que sO pode ser adquirido por meio do contato com a prética, pois se trata de um
conhecimento tacito, pessoal e no sistematizado (GARCIA, 1995). Ademais, outros autores
consideram que a relagdo entre pensamento e acdo é o que molda a préatica, de forma difusa e
as vezes contraditéria, por meio de diferentes tipos de comportamento e influéncias
(GIMENO SACRISTAN, 1999). Sendo assim, tem-se a possibilidade de acessar quais s&o 0s
motivadores das a¢Ges, no momento em que eles sdo descritos pelo registro e justificados pela
reflexdo, pois é um saber que esta na préatica. Essa possibilidade é refor¢ada por Schon (1983,
p. 22):
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Quando nos debrucamos sobre a atividade espontanea e intuitiva das acdes
do dia a dia, mostramo-nos a n6s proprios para sermos conheciveis de modo
especial. Ndo podemos, por vezes, dizer que 0 é que a gente sabe. Quando
tentamos descrever isso, sentimo-nos perdidos ou produzimos descri¢es
obviamente inarticuladas. O nosso saber é comumente tacito, esta implicito
nos modelos de acdo e no nosso tato para 0 assunto com o qual estamos a
lidar. E certo afirmar que o nosso saber esta na nossa agao.

Pelo fato do conhecimento e agdo dos professores estarem tdo associados
aos aspectos pessoais, acredita-se que, ao descrever esses momentos, por exemplo, pela
apresentacdo da trajetoria pessoal, existe a possibilidade de serem revelados a multiplicidade
de saberes envolvidos, regras, principios praticos, expressos nas linhas de acdo docente. O que
é, cumulativamente, um conhecimento objetivo, também ¢ subjetivo ligado as experiéncias
pessoais, mais concretamente, “ao senso comum”, ou seja, as opinides ligadas ao
pragmatismo da acdo (PACHECO, 1995). Sendo assim, questiono-me: € possivel a revelacéo
de saberes especificos que possam me auxiliar em novas agdes? Alarcdo (1996a) chama a
atencdo para a competéncia de que os professores tém de agir no indeterminado, apresentado
como um conhecimento tacito, o qual nem sempre € possivel descrever. Contudo, ele esta
presente na sua atuacdo, mesmo que nédo tenha sido pensado previamente, uma vez que se
trata de um conhecimento inerente e simultaneo as a¢es e completa 0 conhecimento que vem
da ciéncia e das técnicas que os professores dominam. Essas competéncias sao criativas
porque trazem consigo o0 desenvolvimento de novas formas de utilizar competéncias ja
adquiridas, as quais se traduzem na aquisicdo de novos saberes (ALARCAO, 1996a).
Portanto, ¢ um movimento autorreflexivo que os professores realizam mobilizando novos
conhecimentos e, consequentemente, novas agdes.

N&o posso deixar de destacar, como comentado por Pérez Goméz (1998),
que a base dessa inquietacdo e insatisfacdo com a prépria pratica é uma critica generalizada a
racionalidade técnica, isso que se trata do desejo de superar a relagdo linear e mecénica entre
0 conhecimento técnico-cientifico e a pratica de sala de aula. Sendo assim, também com base
nas consideracbes de Pérez Gomez (1998, p. 105), apresento os diferentes caminhos
formativos que alguns pesquisadores trazem para a superacdo da racionalidade técnica: o
professor como investigador (STENHOUSE, 1975), ensino como arte (EISNER, 1980), o
ensino como arte moral (TOM, 1986), o professor como profissional clinico (CLARK, 1983;
GRIFFIN, 1985), o ensino como processo interativo (HOLMES GROUP REPORT, 1987), o

professor pratico reflexivo (SCHON, 1983, 1987) etc. Trata-se de mudangas promovidas pela
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insatisfacdo com modelo de ensino utilizado, na qual a base ¢ a autorreflexdo dos professores
sobre seus problemas para tentar resolvé-los.

A principio, minhas reflexGes sobre as questdes do cotidiano escolar
baseavam-se na unica maneira que conhecia para resolvé-las, na tentativa e erro. Sempre que
modificava a forma com que lidava com o contetido, comparava o resultado obtido entre as
diferentes turmas de alunos; com alguns trabalhava o método tradicional de ensino e com
outros abordava o contetdo de forma diferenciada, a fim de chegar a alguma concluséo.
Todavia, essa situacdo me deixava muito desconfortavel, visto que as aulas diferenciadas
sempre tinham melhores resultados e os alunos que ficavam com a metodologia tradicional
nunca tinham a oportunidade de aprender de outra maneira. Ademais, eu ndo tinha a
habilidade de, sozinha, conseguir responder aos novos questionamentos, usando somente a
teoria que poderia adquirir pelas leituras de artigos. Entdo, como manter as aulas no modelo
alternativo permanentemente? Como eu deveria realizar as avaliagbes? Como eu deveria lidar
com a organizacdo da escola em relacdo a minha nova decisdo de trabalho? Quando me
deparei com esses dilemas, entendi melhor as colocacdes de Pérez Goméz (1998) sobre a
importancia de realizar uma analise da pratica dos professores quando enfrentam problemas
complexos da vida escolar, na tentativa de compreender o modo como utilizam técnicas e
instrumentos conhecidos para recriar estratégias, reinventar procedimentos e recursos
proprios.

Mesmo com a minha forca de vontade e até a realizacdo de algumas aulas,
apos refletir sobre como elas deveriam ser, ndo consegui dar continuidade as alteracbes que
fiz. Esses avangos aconteciam uma vez ou outra, quando percebia a potencialidade do
conteddo para tentar um modelo alternativo de aula. Porém, essa mudanca nunca evoluiu de
maneira que pudesse ser realizada para abordar todos os contetidos. Eu sentia que deveria ter
aprendido a planejar aulas alternativas continuadamente e ndo somente quando os contetidos
eram potenciais.

Durante a extensa formacdo tedrica na graduacdo, nunca pude entender a
dimensdo de como a minha préatica influenciaria no desenvolvimento dos alunos. A meu ver,
eles j& estavam acostumados a metodologia expositiva e ja sabiam tudo que deveriam realizar,
como, por exemplo, prestar atencdo nas explicagcdes orais, copiar as anota¢ées no caderno,
realizar as tarefas em casa. Caso 0 aluno ndo realizasse bem qualquer desses elementos,
justificaria o seu insucesso em compreender o contedo. Desse modo, eu pensava que, se
conseguisse organizar a minha fala de uma forma clara e objetiva, ja seria o suficiente.

Ademais, durante a minha formacéo inicial, eu nunca imaginava a possibilidade de lidar com
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essas minhas proprias aflicdes, talvez porque nessa perspectiva formativa esses sentimentos
deveriam ser simplesmente ignorados.

Por isso, Garcia (1995) considera que a contribuicdo mais importante de
Schon é a possibilidade da prépria pratica conduzir a criagdo de um conhecimento especifico
e ligado a acdo, sendo que este s6 pode ser adquirido por meio da préatica, na qual esse
conhecimento é tacito, pessoal e ndo sistematico. Sendo assim, ao invés de me basear na
tentativa e erro, eu deveria encontrar um caminho alternativo, em que minhas afli¢Ges,
preocupacdes, questionamentos e certezas fossem organizados e servissem de ponto de
partida para as minhas reconceptualizagcbes sobre o ensino. Ficou evidente que, durante a
minha formacdo inicial, o investimento em desenvolver aspectos pessoais, culturais e
reflexivos dos professores ndo era prioridade, ou ao menos considerado como influente na
pratica. Mesmo que pesquisas como a de Ogliari (2009, p. 1920), baseadas na construcdo do
habitus dos professores, demonstrem isso:

[...] o individuo professor é sintese de culturas compartilhadas em cada um
desses campos, ficando dificil estabelecer qual é a parcela do conhecimento
(cultura) que constitui o professor é a essencial para a sua formacdo. Isso
constitui habitus, que funciona a cada momento como uma matriz de
percepc¢des, integrando todas as experiéncias passadas, de apreciacdes e de
acbes e que torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de esquemas.

Outros autores também reconhecem a necessidade de investimento em
competéncias metacognitivistas as quais permitam aos professores conhecer, analisar, avaliar
e questionar a sua propria pratica docente, permitindo que essa visao seja como um reflexo no
espelho, promovendo uma autoconsciéncia pessoal e profissional (GARCIA, 1999). Observo
alguns profissionais que conseguem desenvolver estratégias de autoavaliacdo, identificam os
pontos em que as melhorias podem ser realizadas, porém, muitas vezes, a reformulacéo de seu
ensino esta sempre baseada no senso comum, com menores chances de fixar como
permanente na pratica do professor, fazendo parte do seu modelo didatico pessoal. Esse fato
justifica-se pela compreensdo das teorias, os limites e possibilidades do caminho reflexivo,
acontecer somente apos o término da formacéo inicial. E quando ocorre, geralmente, € um
comportamento de iniciativa pessoal, visto que, em muitos casos, ndo ha apoio tedrico aos
avancos que, portanto, acabam sendo pouco significativos em sua pratica diaria.

Em minha experiéncia, observei que o movimento reflexivo € pessoal e

solitéario, tanto pela agdo de meus colegas, como por ndo ter conseguido dar continuidade as
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minhas aplicacdes de modelos alternativos de ensino, ou seja, faltou conhecimento pratico em
como lidar e organizar as reflexfes. Para Zeichner (1998), o professor como pratico reflexivo
reconhece a riqueza das experiéncias nas quais ocorrerd um processo de compreensao e
melhoria de seu ensino, comecando pela reflexdo sobre a sua propria experiéncia. Ele também
chama a atencdo para a compreensdo do que é uma acgdo reflexiva, ja que ela deve ser mais do
que a busca de solucdes ldgicas e racionais para os problemas, ela implica intui¢do, emogéo e
paixdo. Por esse motivo, ndo pode ser considerada um conjunto de técnicas que possa ser
empacotado e ensinado aos professores como, por exemplo, com a criagdo de uma disciplina
na graduacéo para isso.

Tal movimento reflexivo relacionado diretamente com a acdo € abordado
por Schon (2000), o qual considera que, ao aprender a fazer algo, executam-se sequéncias
faceis de atividade, ocorre o reconhecimento, a decisdo e 0 ajuste sem ter que “pensar
direito”; Assim como 0s atos espontaneos de conhecer — na - agao geralmente sdo suficientes
para realizar as tarefas. No entanto, quando uma rotina produz um resultado inesperado, um
erro gue resiste as correcdes, isso se torna evidente e passa a ser uma visao diferente da rotina.
Porém, ocorrem sempre as tentativas de preservar a constancia dos padrdes normais, ou seja,
retornar ao estado inicial, o de dominio do professor, o facil conhecer-na-a¢do, no qual é
possivel ignorar esses sinais ou responder a eles por meio da reflex&o.

Sendo assim, € preciso reconhecer gquais sdo 0os caminhos que revelardo para
o0s préprios professores o0 que se passa durante a sua reflexdo sobre a pratica, fato que também
é apontado por Schon (2000, p.35):

Assim como o conhecer-na-a¢do, a reflexdo - na -agdo é um processo que
podemos desenvolver sem que precisemos dizer o que estamos fazendo.
Improvisadores habilidosos ficam, muitas vezes, sem palavras ou d&o
descrigdes inadequadas quando Ihes perguntam o que fazem. E claro que,
sermos capazes de refletir — na -acdo é diferente de sermos capazes de
refletir sobre a nossa reflexdo na acdo, de modo a produzir uma boa
descricdo verbal dela. E ¢ ainda diferente de sermos capazes de refletir sobre
a descricdo resultante.

Por isso, este trabalho de pesquisa busca revelar os movimentos reflexivos
realizados a partir da ado¢do de um modelo de ensino diferente do tradicional, na tentativa de
fazer com que a minha organizagdo para aplicacdo do modelo fossem explicitadas, assim
como as minhas reconceptualizagdes. Tais reflexdes sdo consideradas por Schén (2000) um
ambiente de mistério e maestria, pois as dificuldades em discutir e descrever as reflexdes

reforcam-se uma a outra. E como se nos, professores, continuassemos ignorantes sobre o que
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ja sabemos, porque geralmente ficamos longe de situacdes as quais somos chamados a
descrever. Mesmo utilizando a descricdo como uma forma de revelar essas reflexdes, Schoén
(2000) destaca a forma pobre com que ¢é feita, devido a pouca pratica em descrever, 0 que
reforca a disposicdo de manter as reflexdes fora de discussdo, facilitando o habito de manter
as antigas praticas.

E preciso chamar a atencdo para o objetivo da reflexdo sobre a acdo dos
professores. Para isso, apoio-me na perspectiva revelada por Catani, Bueno, Sousa e Souza
(1997). Nao se trata de denunciar ou de se autopunir pelas pseudo-incoeréncias evidenciadas
durante o processo reflexivo; antes, trata-se de compreender como é que os professores, no
decurso de sua formacdo intelectual e profissional, tém incorporado e traduzido em sua
pratica pedagdgica os elementos que compBem as teorias estudadas; de que modo tais
elementos sao relativizados, tematizados e reconceituados, ao se cruzarem com aquele que
procede da experiéncia individual e coletiva e que passa igualmente por um processo de
reelaboracdo.

Junto a essas consideracdes sobre as necessidades formativas para a
realizacdo da prética reflexiva, ndo podem ser ignoradas as concepgdes dos professores sobre
0 que é ensinar e seu papel no desenvolvimento do aluno. Ademais, é de igual importancia, ter
a concepcdo de como o conhecimento é construido, visto que tais concepcdes sdo
constantemente reformuladas, caracterizando a formacéo permanente docente.

No caso do trabalho de Libaneo (2006), no qual ele se refere a reflexdo
como reflexidade, é preciso que o professor tenha: consciéncia dos proprios atos,
discernimento entre aquilo que tenta fazer e o que realmente acontece como consequéncia,
assim como o reconhecimento da existéncia de uma realidade independente da reflexao, ou
seja, aguela que pode ser captada pela reflexdo. Outros autores como Perrenoud (2002) veem
a reflexdo como uma forma de aprender de acordo com a experiéncia, refletindo sobre o que
gostariam de fazer, sobre o que realmente fizeram e os resultados de todo esse processo.
Resumidamente, essas reflexdes sdo caracteristicas pessoais que podem ser desenvolvidas ao
longo da formacdo docente por meio da reflexdo, criticidade e organizagdo. E ndo,
necessariamente, essas caracteristicas devam existir naturalmente no individuo pelo chamado
“dom” em ser professor. Tenho como exemplo a maneira pela qual me organizei para saber os
resultados de minha pratica, na qual consegui criar um canal de comunica¢do com os alunos
para que eles puderem me avaliar, assim como a adoc¢do de determinadas metodologias de
trabalho em sala de aula ou simplesmente o registro de algum sentimento que fora despertado

no momento da comunicacdo. Desse modo, pude obter informacGes sobre a percepcdo dos
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estudantes a respeito do que eu acreditava realizar, assim como projetar o que precisava ser
feito para alcancar os meus objetivos e identificar o que incomodava os alunos, refletindo
sobre 0 que poderia ser passivel de alteracdo. Organizava-me, ao analisar as falas, pensando:
qual a transposicdo dessas informacgdes para minha pratica? Como aproveitar melhor essas
informacdes? Junto a isso, pergunto-me: outros professores estariam dispostos a realizar isso?
Como eles receberiam as criticas? Dessa forma, € possivel ilustrar na pratica as caracteristicas
de reflexividade de Libaneo.

Todavia, mesmo com a criacdo de alguns mecanismos de autoavaliagéo,
existem alguns obstaculos para tal levantamento: o primeiro sdo as certezas absolutas que
muitos docentes tém sobre a sua pratica, muitos consideram que chegaram a seu limite e que a
responsabilidade pelo fracasso é sempre culpa de outros agentes (falta de dedicacdo dos
alunos, cobranga dos pais etc.); e o segundo é acreditar que as dimensdes dos problemas
educacionais sdo de uma proporcdo além de seu alcance e que suas contribui¢cbes pouco
afetariam o cendrio geral, por isso muitos docentes nem ao menos tentam se reinventar.

Além disso, Garcia e Porlan (2000) comentam sobre a ideia de investigacédo
do docente e algumas caracteristicas que julgam necessarias ao professor: tomar consciéncia
do sistema de ideias proprias sobre os processos de ensino-aprendizagem das ciéncias
(modelo didatico pessoal); contrastar, por meio do estudo e a reflexdo, as concepgdes e
experiéncias préprias com as de outros profissionais e com outros saberes (como no exemplo,
dos alunos). Trata-se de uma forma de fazer evoluir o sistema de ideias pessoais e de formular
hipoteses de intervencdo em aula mais potentes que as anteriores, que deem conta dos
problemas detectados, visto que a autorreflexdo estd associada a investigacao sobre a prépria
pratica como uma oportunidade de desenvolvimento profissional (PERRENOUD, 2002).

Alguns elementos da construcdo do modelo didatico pessoal e também do
desenvolvimento profissional sdo apontados por Alarcdo (1996a). Para ele, a experimentacdo
e a reflexdo como elementos autoformativos desempenham um papel primordial para a
compreensdo de que ninguém pode educar o professor se ele ndo souber educar a si proprio.
Ele precisa descobrir em si as potencialidades que detém, tem de conseguir ir buscar em seu
passado aquilo que ja sabe e que ja é, e, sobre isso, construir 0 seu presente e seu futuro, visto
que precisa ser capaz de interpretar o que se vé fazer, de imitar sem copiar, de recriar, de
transformar, ou seja, refletir sobre o que faz e sobre o que se vé fazer.

Esse movimento reflexivo relacionado ao desenvolvimento profissional
também é comentado por Garcia (2009), o qual ele entende como uma atitude permanente de

indagacdo, de formulacdo de questbes e procura de solugdes. Ainda completa que as
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experiéncias mais eficazes sdo aquelas que se baseiam na escola e que se relacionam com as
atividades diarias dos professores. Por um momento, Garcia (2009) vé os professores como
“peritos adaptativos”, ou seja, pessoas que estdo preparadas para fazer aprendizagens
eficientes ao longo da vida. Ainda refor¢ca como as crengas dos professores tém funcoes
afetivas e valorativas, que atuam como filtro de informacéo, fatores influentes na forma como
se usa, guarda e recupera o conhecimento.

Tais consideracBes foram transportadas para as mais diversas areas
formativas, levando em consideracdo que a reflexdo sobre a pratica é a chave para a formagéo
de profissionais reflexivos, uma vez que os aspectos individuais pessoais também estdo
envolvidos. Esses aspectos individuais também se fazem presentes nas diversas situacfes do
cotidiano, porque foram adquiridos ao longo da vida e sdo mobilizados durante o
planejamento e realizacdo de suas praticas. Por isso, Garcia (1995) destaca a importancia do
estudo do pensamento pratico do professor, visto que esse pensamento influencia e determina
a pratica de ensino. O autor afirma que os professores possuem teorias (teorias praticas,
implicitas, de acéo) sobre o que é o ensino, as quais sdo desconhecidas por eles mesmos ou
por pesquisadores da &rea.

Por isso, a formacdo de professores vé a reflexdo como meio para que
ocorram mudancas das praticas na sala de aula, provocando mudanca nos professores,
conforme o modelo abaixo observado em GUSKEY apud GARCIA (2009, p. 16). Neste
modelo, é detalhado a ocorréncia de mudangas nas agdes dos professores seguindo um
processo. Trata-se de uma mudanca impulsionada pela insatisfacdo, inquietagdo e/ou pela
adocdo de modelos de ensino diferenciados. Assim, atraves observacdo das mudancas nos
resultados da aprendizagem dos alunos o professor realiza reflexdo sobre a reflexdo na acao
na tentativa de identificar qual o conjunto de a¢0es que proporcionaram essa mudanga na
aprendizagem dos alunos. Portanto, gradativamente diante mudancas de praticas, mudancas
nos resultados da aprendizagem dos alunos, reflexdes sobre a agdo, ocorrem mudangas nas

crencas e nas atitudes dos professores, ou seja, reconceptualizagdes.

MODELO DO FPROCESS0O DE MUDANCA DOS PROFESSORES, DE GUSKEY
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Para tanto, a formacdo na perspectiva reflexiva torna-se necessaria no
sentido de mobilizar sentidos, reflexdes, consideracdes, angustias, conquistas e contradicdes
presentes no individuo professor, procurando compreender como o conhecimento tacito dos
educadores é elaborado durante a sua propria agdo. Assim, conforme Pérez Goméz (1998),
esse conhecimento é construido sob a pressdo de mdaltiplas e simultaneas solicitagcdes da vida
escolar, nas quais o professor ativa seus recursos intelectuais, no mais amplo sentido da
palavra (conceitos, teorias, crencas, dados, procedimento, técnicas), para elaborar um
diagndstico rapido da situacdo, desenhar estratégias de intervengdo e prever o curso futuro dos
acontecimentos.

Tais acOes sdo realizadas conforme as necessidades das situacGes escolares e
muito disso tudo ndo esta claro e organizado para os proprios professores. H& apenas a
possibilidade de descrever o que foi feito e, muitas vezes, as justificativas que levaram a agir
de determinada maneira ndo sdo acessiveis. Portanto, a reflexdo depois da a¢do pode - ainda
que isso ndo seja automatico — capitalizar a experiéncia, ou até transforma-la em saberes
capazes de seres retomados em outras circunstancias (PERRENOUD, 2002). Ou entdo,
promover a reelaboracdo da acdo para que futuramente ela seja realizada de uma maneira
mais proxima ao que o professor considera ideal para si.

Assim como em Pérez Gomez (1997), esse ideal para si pode ser revelado
guando ocorre o reconhecimento da necessidade de analisar o que realmente fazem os
professores quando se confrontam com problemas complexos da vida da aula; como
compreendem e utilizam o conhecimento cientifico juntamente a sua capacidade intelectual;
como enfrentam situacdes incertas e desconhecidas; como elaboram e modificam rotinas;
experimentam hipoteses de trabalho; utilizam técnicas, instrumentos e materiais conhecidos; e
como recriam estratégias e inventam procedimentos, tarefas e recursos. Essa tarefa gera um
novo conhecimento para interpretar e compreender a especifica situacdo em que se
encontram. Assim, nesse enfoque de reflexdo, o conhecimento inclui e gera uma forma
pessoal de entender a situacdo préatica, porque transforma a pratica.

Diante dessa situacdo, a perspectiva formativa reflexiva tenta promover a
formagdo de professores profissionais capazes de analisar 0 contexto em que atuam,
utilizando suas reflexdes sobre as acbes a serem efetuadas e conseguindo realiza-las
exatamente da maneira que gostariam de realizar. Conclui-se que € esse vaivém permanente,
entre o acontecer e o compreender, na procura de significado das experiéncias vividas,
promovido por meio das préticas, que produz um insight sobre o que significa ser professor
(OLIVEIRA E SERRAZINA, 2002). Alem disso, auxilia na construcédo do préprio significado
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de ser professor legitimado pelas proprias préaticas, fortalecendo o conhecimento tedrico
docente sobre o que € ensinar, possibilitando uma nova visao sobre a sua pratica. Silva (2009)
chama o pensar reflexivo como um estado de permanente aprendizagem, no qual o professor
reconhece os limites e as possibilidades de sua atuacdo, pois, quanto mais reflete, mais se
descobre o que é preciso aprender, gerando mais perguntas que respostas, revelando as
condigdes contraditorias distorcidas pelo dia a dia.

Outra visdo apresentada a respeito da reflexdo sobre a pratica é sua
realizacdo com o auxilio de um supervisor, porém a maioria dos professores est4 condenada a
trabalhar sozinha, por isso a formagdo permanente prepara as pessoas para serem Seus
proprios supervisores, sempre benevolentes e exigentes (PERRENOUD, 2002). Dessa forma,
espera-se que a formacao reflexiva desenvolva nos professores a criacdo de um estilo proprio
de ensino, que ele assuma a reflexdo sobre a pratica como o caminho para o desenvolvimento
de uma aprendizagem significativa nos alunos (GARCIA, 1999). Esse é o desejo que todo
professor tem ao planejar as suas aulas, aprender a utilizar as inimeras premissas aprendidas
na teoria, as quais estdo presentes em seu conhecimento. Entretanto, da forma em que estéo
organizadas, essas premissas tém pouca aplicabilidade. Talvez isso ocorra porque
normalmente as acOes dos professores sdo baseadas em saberes advindos unicamente da
experiéncia de outras pessoas, 0 que é insuficiente para incorpord-las a sua pratica
(ZEICHNER, 2008).

Em sintese, muitos professores buscam solugdes para seus problemas ou
caminhos alternativos para sua pratica e ndo encontram praticas que os auxiliem em sua
realidade. Inegavelmente, é preciso reconhecer que toda a forca de trabalho e de realizacao
profissional vem do préprio trabalho, mesmo com a sensacdo de que a formacao inicial é
insuficiente ou suficiente, fato que pode ser superado. A impressdo que tenho é de que muitos
veem como Unica possibilidade o “reiniciar” de sua formacdo, com um novo pensamento a
respeito de tudo, poréem muito do que ja esta construido pelo conhecimento pratico pode e
deve ser utilizado nessa nova perspectiva. Posso dizer que, pela minha experiéncia, nem todas
as vezes que trabalhei com o ensino tradicional deram errado. Nos momentos em que,
institivamente, provoquei os alunos para uma discussdo, utilizando uma pergunta ou
simplesmente relacionando o contetdo estudado com o que eles sabiam, eu ja estava agindo
diferente. Eu ja realizava a reflexdo sobre a acdo, mas ndo realizava reflex6es sobre as
reflexdes — na - agéo.

Novamente, volto a discussdo sobre as poucas pesquisas a respeito dos

processos de ensino e aprendizagem baseados no pensamento pratico do professor com
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capacidade reflexiva, visto que ndo ha conhecimento das variaveis que intervém neles e como
se interrelacionam (ZABALA, 1998). Isso ocorre justamente pelo ndo reconhecimento
profundo dos proprios professores sobre a natureza das suas decisdes e a necessidade de uma
organizacao para obter os resultados desejados. Além disso, a construcdo do aluno é realizada
pelo professor: no momento em que observa seus alunos; nas ajudas que lhes proporciona; nas
orientagdes utilizando seus conhecimentos prévios como base, evidenciando seus elementos
essenciais como aluno; proporcionando-lhes experiéncias para que possam explorar,
comparar, analisar o todo de forma auténoma, além de avaliar as situacfes por varias
perspectivas (ZABALA, 1998). Tal percepcao desses detalhes pessoais de cada aluno em seu
momento de aprendizagem € possivel de ser entendida por meio da reflexdo-na-agédo (durante
a acdo) e da reflexéo sobre a reflexdo — na - agdo (SCHON, 1992).

Existem autores os quais sugerem as diversas formas que a reflexdo sobre a
acdo pode ser realizada, fato que ndo exclui a necessidade de adaptacdo do proprio professor
as suas necessidades. Temos como exemplo:

1- As consideracGes de Magalhdes (2004, p. 57):

Quando o professor responde as seguintes perguntas:

v" O que fiz? Uma descricdo detalhada leva um agente a um
distanciamento de suas agdes e a se perguntar sobre as razdes das
escolhas feitas;

v" O que agir desse modo significa? Esse é um espaco fundamental em
contextos de formacéo critica, pois permite ao agente refletir sobre o
significado das escolhas feitas ao relaciona-las as teorias populares ou

formais, explicitas ou nao.
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2- As fases do processo de reflexdo apresentados por Smyth (1989 apud
Garcia, 1999, p. 46):

Come posso mudar? O que posso
fazar de forma diferanta” O gue 2
importants pedago gicamenta? O qua
tenho qus trabalhar como afsitos
dastas mudangas?

RECONSTREUIE

Chuais sdo as causas? Prassupostos,

valoras, erancasT Qual £ 2 origamT O (ual & a minha pratica atual”
que mantim as minhas teofasT O que (regularidades, contradigdes,
limita minhas teorias” Ligagdes entre scontecimentos significativos,

o passoal 2 0 social. Que interesse acontecimantos ndo significativos,

sarval quem, ¢ qué, quando)
CONFEONTAR DESCEEVEER

(Qrua teorias 50 axprassas na minha
pratica? Daseriptes analisadas com o
objetivo de identificar relagdes antra
os elementos. Com basse nisto, fazar
uma série de daclaragoes do tipe
paraca que...

INFORRIAR

3- As consideragdes de Schon (1992) nas quais os professores refletem
sobre:

v Quais as competéncias que os professores deveriam ajudar as criancas a
desenvolver?

v" Que tipos de conhecimento e de saber-fazer permitem aos professores
desempenhar o seu trabalho eficazmente?

v" Que tipos de formacgdo serdo mais viaveis para equipar os professores

com as capacidades necessarias ao desempenho do seu trabalho?

Além dessas consideragdes, Schon (1992) descreve sobre os momentos de
reflexdo, uma serie de acontecimentos que permite que o professor seja reflexivo:
v" Momento de surpresa: um professor reflexivo permite-se ser
surpreendido pelo que o aluno faz;
v Reflete sobre esse fato, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou
fez e, simultaneamente, procura compreender a razdo por que foi

surpreendido;
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v' Reformula o problema suscitado pela situacéo; talvez o aluno ndo seja
de aprendizagem lenta, mas, pelo contrario, seja eximio no cumprimento
das instrucdes;

v/ Efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipétese; por exemplo,
coloca uma nova questao ou estabelece uma nova tarefa para testar a
hipdtese que formulou sobre o modo de pensar do aluno. Esse processo de

reflexdo-na-acdo ndo exige palavras.

Tais movimentos reflexivos séo realizados durante a ocorréncia da agéo,
definidos como reflexdo- na -acdo e, como explicitado por Schén, ndo exigem palavras.
Assim, ap0s a aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou, no
significado que Ihe deu e na eventual adogédo de outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-
acdo é uma acdo, uma observacgdo e uma descricao, que exige o uso de palavras.

Ap0s essa apresentacdo de como muitos autores sugerem realizar reflexdo
sobre a acdo para formacdo permanente dos professores, vejo esse caminho como a
possibilidade de revelar o conhecimento tacito do professor. Com essa revelacdo registrada
pelo processo de reflexdo — sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo — na - acdo, sera possivel
a criacao de novas perspectivas em relacdo ao meu préprio processo de ensino. Portanto, ao
analisar os motivos que resultaram em mudancas nas concepcdes sobre ensino, aprendizagem
e conhecimento, observa-se que eles tiveram origem na andlise do professor durante a
investigacdo dos resultados serem negativos em determinadas situagGes assim como 0sS
motivos dos resultados positivos, os quais poderdo ser reforcados futuramente. Tal fato
possivel de ser realizado somente com a organizacdo dessas observacdes e analises dos
professores.

Além disso, a constru¢cdo de um modelo de ensino pessoal permitira a
legitimacdo da minha pratica como professora, ja que esta foi baseada em minhas
consideracGes sobre as incertezas, na possibilidade de revelacdo e renovacdo das teorias
praticas as quais guiam as minhas ac¢Ges diarias. Trata-se da aplica¢do da versdo do professor
reflexivo como pesquisador de sua propria pratica. Reforca-se a necessidade citada por Schén
(1992) em estabelecer qual tipo de formacéo, saber-fazer e conhecimentos seriam viaveis para
gue os professores tivessem as capacidades necessarias para a realizacao de seu trabalho, ou
seja, trata-se da busca por respostas dentro das préprias reflexfes sobre as atividades diarias
realizadas pelos professores. Conforme Miranda (2001 apud Ludke et al. 2009) é preciso ter

cuidado para nao entender reflexdo como sinénimo de resolucéo de problemas na escola, para
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reconhecer o papel central da formacdo e da discussdo tedrica como parte necessaria ao
processo de autonomia do professor, para ndo reduzir o conhecimento util ao que se aplica

imediatamente a pratica do professor
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CAPITULO 3

POR QUE METODOLOGIA DE ENSINO POR INVESTIGACAO E MODELO
DIDATICO DE FORMULAGCAO DE PERGUNTAS?

3.1 A IMPORTANCIA DO RECONHECIMENTO DAS CARACTERISTICAS DA METODOLOGIA DE

ENSINO POR INVESTIGACAO PARA SUA APLICACAO

Ao tratar da Metodologia de Ensino por Investigacdo, € preciso salientar que
0 seu papel neste trabalho de pesquisa esta relacionado a forma diferenciada em abordar a
construcdo do conhecimento, ou seja, aquela diferente da apresentada pela transmissdo de
conhecimentos pelos professores e a captagédo pelos alunos. Para tanto, Azevedo (2010)
apresenta algumas caracteristicas de atividades consideradas como investigacao:

Para que uma atividade possa ser considerada uma atividade de investigacéo,
a acdo do aluno ndo deve ser se limitar apenas ao trabalho de manipulacéo
ou observacdo, ela deve também conter caracteristicas de um trabalho
cientifico: o aluno deve refletir, discutir, explicar, relatar, o que dara o seu
trabalho as caracteristicas de uma investigacao cientifica.(AZEVEDO, 2010,
p. 21)

Sendo assim, tentei observar quais foram as reconceptualizagbes sobre
ensino, aprendizagem e conhecimento que se revelaram pela analise e descri¢cdo das minhas
reflexdes, dificuldades, duavidas, inquietacdes e conflitos promovidos ao adotar essa
metodologia de ensino como norte para as aulas.

Essa natureza diferenciada ao lidar com a construcdo do conhecimento
ocorre com a mudanca do foco da dindmica da aula, um redirecionamento no sentir, agir,
refletir sobre as metodologias utilizadas em sala. Ao rever o planejamento do trabalho de
ensino, é preciso que o professor consiga acompanhar as discussdes dos alunos, provocando
novas questdes, questionando e conduzindo o processo de ensino de Ciéncias por investigacdo
(WILSEK; TOSIN, 2013). Esses autores também descrevem como conduzir o aluno a
“aprender a resolver e resolver para aprender”, afinal, trata-se da mobilizacdo dos professores
para despertar a necessidade nos alunos em criar a solucdo de um problema, assim eles
comecaram a produzir seu conhecimento por meio da interacdo entre pensar, sentir e fazer.
Dessa forma, sdo as atividades investigativas que ddo ao aluno a de participar do processo de

construcdo de conceitos.
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Ao conhecer toda a dindmica diferenciada necessaria para a utilizacdo da
metodologia de ensino, existem algumas consideracdes da pratica do professor para que seja
possivel planejar e executar as aulas, visto que o professor se torna reflexivo a partir da
pratica. Trata-se de um processo continuo de reflexdo e adaptacdo ao novo modelo de ensino,
ja que a mudanca do ensino tradicional para um ensino por investigacdo deve ser cuidadosa,
devido as dificuldades que ocorrem com os professores e alunos. Tal fato, relatado por
Baptista (2010), mostra que alguns professores entrevistados, apos adotar a Metodologia de
Ensino por Investigacéo, revelaram ter uma tendéncia de voltar ao ensino tradicional durante
as aulas, pois se sentiam mais confortaveis com ele. Além disso, os professores perceberam
que alguns alunos também tiveram dificuldades em assistir as aulas, porque ndo sabiam como
se comportar naquela situacdo, ou seja, a preparacdo e a seguranca do professor em trabalhar
sob essa perspectiva estavam abaladas e, consequentemente, afetaram o comportamento dos
alunos.

Ademais, é preciso reconhecer que esse estranhamento também ocorre nas
primeiras aulas ministradas na formacéo inicial, mesmo que o método de ensino tradicional
seja conhecido por todos os professores, desde o curso do ensino basico quando eram alunos.
Baptista (2010) relatou que os professores comentaram ter perdido o controle da sala por
conta do comportamento dos alunos, e isso, muitas vezes, impede a compreensdo dessa
modalidade de ensino como tempo de aprendizado. Tal fato também € observado ao ministrar
as aulas pela metodologia tradicional de ensino, portanto a relagéo da improdutividade da aula
ndo pode ser diretamente ligada com a ineficiéncia do modelo de ensino diferenciado.

O outro aspecto que deve ser considerado pelo professor ao adotar esse
modelo é o reconhecimento da importancia da relacdo dialdgica em sala de aula, pois sdo
encontradas multiplas formas de pensar (do professor, dos alunos, dos livros etc.), e somente
nesse momento elas poderdo entrar em contato umas com as outras para que possam dar
sentido ao que esta sendo discutido (ZANON; FREITAS, 2007). Talvez isso ocorra porque,
ao se deparar com a Metodologia de Ensino por Investigacdo, o professor faca uma relacédo
direta com a obrigatoriedade da realizacdo de atividades de carater experimental. Logo, em
sua concepc¢do, ndo é possivel realizar aulas praticas sem antes expor o conteldo na teoria.
Essa caracteristica também € relatada no trabalho de pesquisa de Sa (2009) no qual os
professores afirmaram que instigar a construcdo de evidéncias, levantamento de dados e
argumentacao ndo fazem parte do processo de investigacgéo.

Resumidamente, o professor coordena o fluxo de informagdes, interferindo

no discurso de forma motivadora, para que os alunos busquem melhores explicacdes para 0s
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fendmenos, respeitando o tempo de espera e interpretando as falas dos estudantes para
promover o conflito cognitivo entre a concepcdo que o aluno tem para si e 0 conceito
cientifico (SOATO; LORENCINI JR, 2009). Essa coordenacdo exige que o professor respeite
a organizacdo das aulas ao utilizar esse modelo, além de possuir algumas habilidades
didaticas para conduzi-lo.

Todos esses aspectos da Metodologia de Ensino por Investigacdo

caracterizam a construcdo do conhecimento realizada pelos alunos, possibilitando a
compreensdo do professor sobre a importancia da dindmica diferenciada de aula em seu
cotidiano escolar. Até porque isso esta relacionado ao reconhecimento de que o ensino por
investigacdo constitui uma orientacdo a qual enfatiza o questionamento, resolucdo de
problemas, descoberta e comunicacgdo, assim como utiliza processos de investigacao cientifica
refletindo o modo como os cientistas trabalham e fazem ciéncias (BAPTISTA, 2010), além da
busca da mudanca metodoldgica e atitudinal nos alunos diante os fatos que lhes séo
apresentados (CAMPOS; NIGRO, 1999). Para isso, alguns elementos presentes na
Metodologia de Ensino por Investigacdo, apresentados por varios autores, contribuem para a
compreensdo da dindmica diferenciada de aula e como esses elementos séo importantes ao
considerar 0 aluno como construtor de seu conhecimento:

v" Ao apresentar modelos alternativos na interpretacdo e compreensédo da
natureza, o professor estara ajudando os alunos na compreensdo mais clara
do que é estudado e como a ciéncia é construida (ZANON; FREITAS,
2007);

v As questbes trazidas para a aula devem funcionar como
desencadeadoras de processos mentais, os alunos pensardo sobre o
assunto, selecionardo e relacionardo suas ideias, irdo distinguir em suas
ideias 0 que € relevante ou ndo, e 0 que esta correto do ponto de vista da
ciéncia (CAMARGO, 2006);

v A negociacdo de significados caracteriza o desenvolvimento do
discurso, no sentido de um co-compartilhamento para a construgcdo
coletiva entre professor e alunos da elaboragdo do conhecimento (SOATO;
LORENCINI JR, 2009);

v' E preciso reconhecer que a aprendizagem é um processo idiossincratico
do aluno, assumindo que ele é construtor e possuidor de ideias, que a
atribuicdo de significado é resultado da interagdo com novas ideias
(SCHNETZLER, 1992);
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v As atividades praticas bem elaboradas desafiam as concepcGes prévias
do aprendiz, encorajando-0 a reorganizar suas teorias pessoais, fazendo
que os alunos se engajem uns com 0S outros para compreender e
interpretar os fendmenos por eles mesmos (DRIVER; ASOKO; LEACH,;
MORTIMER; SCOTT, 1999);

v' Ao fazer os alunos perceberem os pontos falhos de suas préprias
concepcdes e que alguns desses conhecimentos prévios nao explicam parte
da realidade (CAMPOS; NIGRO, 1999), é possivel conduzi-los a
identificar quais conhecimentos sdo necessarios, 0s quais eles irdo buscéa-
los por sua propria iniciativa, j& que 0s seus conhecimentos sao
insuficientes (WILSEK; TOSIN, 2013);

Antes de continuar a esclarecer o funcionamento da Metodologia de Ensino
por Investigacdo, faco uma reflexdo apoiada em Schnetzler (1992) em relacdo ao Curriculo
brasileiro sobrecarregado, visto que se faz urgente a reducdo no conteldo a ser ensinado,
limitando-o ao tratamento de alguns conceitos cientificos relevantes, ja& que promover a
aprendizagem significativa, que utiliza os conhecimentos dos alunos para ser construida,
demanda tempo. Declaro, ainda, que a aplicacdo dessa metodologia de ensino, como ja
enfatizado, na qual a utilizacdo dos conhecimentos prévios faz parte do processo de
construcdo do conhecimento dos alunos, caracteriza-se por ser um processo que ndo pode ser
controlado pelo professor, visto que ndo € possivel saber exatamente quanto tempo sera
necessario para que os alunos compreendam o conteddo em sua totalidade.

Esse € um dos obstaculos para adocdo da Metodologia de Ensino por
Investigacdo nas aulas, pois, além das dificuldades ja relatadas, fica a divida se sera possivel
cumprir toda a programacdo de conteldo para determinada série. Temos, entdo, o dilema
educacional que faz que nos, professores, tenhamos que decidir: seguir a programacao,
cumprindo os conteddos no tempo disponivel, ou utilizar a programacdo somente como guia
para a continuidade das a¢fes, na qual o que prevalece é o desenvolvimento da turma como
um todo?

Para adotar a Metodologia de Ensino por Investigacdo, precisei me
preocupar com caracteristicas do modelo ja apresentadas e, ao mesmo tempo, refletir a
organizacao da minha préatica para aplica-lo. A preocupacédo esta relacionada a capacidade de
contextualizacdo do assunto a ser tratado em sala para fazer com que os alunos se interesse

pela discussdo, uma vez que nesse momento as ideias dos alunos ndo sdo consideradas, ou
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seja, eles ndo fazem a proposta do assunto abordado (MONTEIRO; MONTEIRO; GASPAR,
2003).

Ademais, outras habilidades necessarias sdo relatadas por Monteiro,
Monteiro e Gaspar (2003) como, por exemplo, a argumentagdo socratica, na qual o discurso
do professor é organizado a partir das falas dos alunos. Questiona-se o aluno esperando uma
determinada resposta; se ela ndo ocorre, o professor reestrutura a sua fala a partir das
conclusbes dos alunos a fim de conduzi-los as ideias que julgam corretas e precisas.
Juntamente & argumentacdo socrética, existe a argumentacdo dialdgica, na qual o professor
incentiva e regula o compartilhamento de ideias envolvidas no processo de ensino e de
aprendizagem a partir da confrontacdo de opiniGes expostas por todos os envolvidos no
trabalho em sala de aula. Além disso, ele direciona e reorganiza as ideias propostas por um
aluno de maneira que todos compreendam o contetido da discussao claramente.

Os detalhes sobre a dindmica de funcionamento do modelo estdo sendo
expostos na tentativa de ilustrar as diversas situacdes que poderdo ocorrer durante as aulas e
para que, assim, os professores tenham um norte sobre com quais aspectos deverdo se
preocupar ao decidir como proceder, na tentativa de evitar a retomada da exposicdo
tradicional dos contetdos. Como apresentado por Sessa (2009, p.3):

E necesséario também dimensionar e compreender a prética educativa, uma
vez que seus elementos - decisdes que o professor precisa tomar todos 0s
dias; as interpretacdes dos seus significados; os livros didaticos; os
curriculos; os saberes docentes; o projeto pedagogico; as relagdes entre a
ciéncia e a vida, as interacdes na sala de aula; os diferentes estilos cognitivos
dos alunos, seus saberes, dificuldades e outras diferencas além do que é
imprevisivel — interfere direta e determinantemente no processo de
ensinar/aprender ciéncias.

Sendo assim, € possivel observar a importancia do conhecimento do
professor sobre os detalhes da natureza do modelo de ensino, auxiliando no planejamento e
nas acdes didrias que ocorrem sem o planejamento, fruto do raciocinio dos alunos nos
momentos de reflexdo e interacdo. E preciso insistir que os alunos reflitam sobre o assunto,
pois se trata da elaboracdo coletiva comunicativa e compartilhada que garante sua
aprendizagem e legitima a pratica do professor (SOATO; LORENCINI JR, 2009). A
principio, pode ocorrer dos alunos se recusarem a se expressar, em muitos casos por ndo saber
como fazer isso, como elaborar perguntas que representem exatamente o que se passa em sua

reflexdo. Ou entdo, ndo saberdo como construir a sua argumentacdo, concordando ou
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discordando com o que foi exposto pelos colegas. Trata-se de uma préatica que ndo € ensinada
ou promovida durante as tradicionais.

Na aplicacdo do modelo, o professor faz que grupo de alunos proponha uma
questdo problema, momentos em que ele motiva e observa continuamente as reagdes dos
estudantes, orientando quando for necessério, salientando aspectos que foram ditos pelos
alunos, mas que ndo se destacaram na discussdo. Dessa forma, € igualmente importante para o
encaminhamento da construcdo do conhecimento a negociacdo constante com os alunos sobre
a definicdo dos conceitos estudados e expostos por eles (ZANON; FREITAS, 2007). Por esse
motivo, ao adotar 0 modelo de ensino para a realizacdo dessa pesquisa, também ocorrera um
processo de aprendizagem pela prépria professora, a respeito de quais papéis posso
desempenhar durante a aplicacdo do modelo, caracterizando a professora-pesquisadora.

Alguns papéis desempenhados pelos professores durante a realizacdo das
aulas nessa metodologia de ensino tambeém foram observados no trabalho de Baptista (2010):

v" Motivador: por encorajar os alunos a tomar a responsabilidade nas suas

proprias aprendizagens;

v Diagnéstico: quando da oportunidade aos alunos para expressarem suas

ideias de modo a conhecer as suas compreensoes;

v Guia: ao direcionar os alunos a desenvolver as tarefas e a refletir;

v"Inovador: por construir atividades levando em consideracdo a

Metodologia de Ensino por Investigacao;

v Experimentador: por testar essa nova estratégia de ensino e novo

método de avaliacdo;

v Investigador: por resolver os problemas sobre sua propria pratica;

v" Colaborador: promover a partilha de ideias entre o professor e alunos;

v Aprendiz: por estar aberto para aprender novas metodologias. .

A ideia de apresentar a organizacdo das aulas na Metodologia de Ensino por
Investigacdo esta baseada na compreensdo da mudanca da dindmica da aula, nas habilidades
necessarias ao professor e nas acdes que serdo realizadas pelos alunos para a construcao
compartilhada de seu conhecimento por uma aprendizagem significativa. Acredita-se que, ao
trabalhar dessa maneira, os alunos terdo oportunidade de enfrentar problemas reais e procurar
solucBes para eles. Certamente, para fazer isso, usardo inicialmente o que tém a mao: 0s seus
conhecimentos prévios. Posteriormente, poderdo usar ideias novas que irdo surgindo a medida
gue caminham em um ciclo investigativo (CAMPOS; NIGRO, 1999).
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3.2 A METODOLOGIA DE ENSINO POR INVESTIGACAO E SUAS CONTRIBUICOES A
APLICACAO DO MODELO DIDATICO DE FORMULAGAO DE PERGUNTAS

Com caracteristicas investigativas, estratégias diferenciadas de abordagem
do contetdo e a nova visdo sobre a construcdo do conhecimento, a Metodologia de Ensino por
Investigacdo também € uma caracteristica do Modelo Didatico de Formulacdo de Perguntas.
Esse modelo utiliza as perguntas como promotoras de situaces de interacdo, possibilitando
ao professor atuar refletindo na sua acdo, tomando decisdes e op¢Oes sem se limitar a modelos
e técnicas apreendidas, integrando as suas capacidades e habilidades ao conhecimento préatico
(LORENCINI JR, 2000). Dessa forma, € permitido que, através das interacdes, o professor
tenha acesso ao que se passa nas reflexdes de cada aluno, podendo reestruturar e melhorar as
perguntas para promover interacGes elaboradas conforme as necessidades dos alunos,
enriquecendo o contetido discutido na interagdo. Nesse movimento de modelar as interagdes,
o professor utiliza os conteudos das falas a favor da construcdo do conhecimento dos alunos.

Assim, tem-se a possibilidade de evidenciar os motivos que me levaram a
tomar determinadas decisdes ao adotar a Metodologia de Ensino por Investigagéo e o que me
guiou durante o planejamento das atividades e das interacdes investigativas realizadas nas
aulas ministradas para esta pesquisa. Assim, poderei observar também os meus movimentos
reflexivos nos momentos em que utilizei o Modelo Didatico de Formulacdo de Perguntas para
promover as interagcOes entre os alunos.

As implicacdes das situacdes de formulacao de perguntas entre o professor e
os alunos resultam na construcdo interativa do discurso na sala de aula, na qual as
intervencdes do professor sdo, muitas vezes, desencadeadas pelas respostas e reacfes dos
alunos. Isso faz que o professor reestruture as suas novas intervengfes que, por sua vez,
resultam em novas perguntas e respostas dos alunos (LORENCINI JR, 2000), ou seja, inicia-
se com uma pergunta sobre determinado assunto, fenémeno etc., que gera reflexdes nos
alunos. Eles fazem a exposic¢do das suas ideias, que geram outras questdes entre eles, essas
ideias sdo expostas e discutidas pelo grupo até que se chegue ao consenso do que seria mais
aceitavel.

Para compreender melhor esse movimento de perguntas, respostas e
reflexdes, cria-se um discurso comum, compreendido pelo grupo de alunos e provocado pela
habilidade do professor em estabelecer relagdes interativas que promova a comunicagao dos
diferentes grupos de alunos por meio das perguntas; desenvolvendo e mantendo o “clima”

intelectual, emocional e motivacional da aula (LORENCINI JR, 2000). Tal clima faz que os
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alunos se sintam engajados na construcdo do conhecimento, despertando o senso critico para
participar das discussoes, ja que elas estdo sendo promovidas por seus colegas e ocorrem em
um nivel considerado confortavel por eles.

Esse modelo utiliza as perguntas como provocadoras das discussdes, porque
elas auxiliam na exploracdo dos conhecimentos prévios dos alunos, ou, entdo, para verificar a
amplitude e o aprofundamento do conhecimento de um aprendizado mais recente. Sendo
assim, a aprendizagem de conceitos cientificos sé ocorrera se houver mudanca e superagdo na
metodologia da superficialidade por parte dos alunos (NIGRO; CAMPOS, 1999), isto €, o
engajamento possivel de ser promovido com a utilizagcdo dos modelos de ensino propostos.
Até porque, segundo esses autores, 0 objetivo do ensino de Ciéncias ndo se pode limitar a
promoc¢do de mudancgas conceituais ou a aprendizagem do conhecimento cientifico, mas
também buscar uma mudanga metodoldgica e atitudinal nos alunos ao lidar com a sua
construcdo do conhecimento. Nesse sentido, as perguntas também entraram com um valor de
ensino, pois elas permitem ao aluno direcionar e esclarecer 0s processos cognitivos que ele
ainda ndo tenha aprendido e ao mesmo tempo em que lhe permite estabelecer possiveis
relacbes conceituais entre o que ele ja sabe e o que vai aprender (LORENCINI JR, 2000).

Penso que nesse momento tive a oportunidade de experimentar o trabalho de
professora como eu gostaria de realizar, sendo promotora de atividades que envolviam os
alunos intelectualmente, além de disponibilizar um espaco em que suas ideias podiam ser
expostas. Ademais, as minhas inquieta¢des, iniciadas durante os estagios da formac&o inicial,
somente neste momento puderam ser direcionadas e vivenciadas na prética. Trata-se do meu
movimento de formacdo permanente, no qual foi possivel observar como os conhecimentos
prévios dos alunos puderam promover reflexdes sobre as questbes discutidas, pelo fato de
utilizar um modelo de ensino que permitia a construgdo dos seus conhecimentos durante as
aulas, modificando a sua forma de ver e pensar sobre o contetdo cientifico discutido.

Resumidamente, este trabalho de pesquisa busca identificar e evidenciar as
reflexdes, duvidas, angustias, dificuldades, limites e possibilidades que encontrei ao planejar
ou executar as aulas, sendo professora e pesquisadora da minha prépria pratica; além disso,
também pude direcionar a minha atencdo ao momento de reflexdo — na — acdo, quando
ministrei a construcdo do conhecimento dos alunos por meio de atividades investigativas e
formulacdo de perguntas.Ressalto que a estratégia de formulacdo de perguntas foi escolhida
por permitir aos alunos uma reflexdo sobre os seus conhecimentos e conceitos cientificos,
configurando-se como uma interatividade argumentativa entre alunos e o professor, chamado

de discurso reflexivo, definido por Lorencini JR (2000, p. 30) como:
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[...] aquele no qual os alunos expressam suas proprias ideias, por intermédio
de comentarios e questionamentos acerca da exposi¢cdo do professor; o
professor e os alunos desencadeiam uma extensa série de intercdmbios de
perguntas e respostas que auxiliam os alunos a articularem suas ideias e
concepgoes; o professor com suas intervencdes possibilita o aparecimento de
trocas de argumentos entre aluno/aluno, envolvendo assim a tentativa de um
compreender o pensamento do outro.

Dessa maneira, ao refletir sobre as habilidades descritas a seguir, no
momento em que tentei realiza-las durante as aulas, pude observar, descrever e analisar quais
foram as minhas reflexbes e reconceptualizacdes sobre o ensino, o conhecimento e a
aprendizagem que o processo de adotar os modelos de ensino provocou.

v/ Conducdo das discussfes que facilitem aos alunos a tomada de
consciéncia de suas proprias ideias a respeito do assunto tratado,
promovidas pelas interagcdes argumentativas;

v/ Ser um agente ativo na aprendizagem do aluno, de forma que ele passe
a ser o sujeito da sua prépria aprendizagem;

v" Promocdo do processo de negociacao, atribuicdo e compartilhamento de
significados dos contetdos cientificos, evitando a corre¢do das respostas
dos alunos;

v Permitir que os alunos tenham a autoridade de julgar as suas préprias
perguntas formuladas, ajudando-os a dar sentido as questbes que estdo
sendo discutidas;

v' Conducdo das discussdes em sala com certa neutralidade perante o
correto e o incorreto, permitindo ao aluno a oportunidade de pensar nas

questdes por si préprio.
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CAPITULO 4

O DESAFIO DA CONSTRUCAO METODOLOGICA DO PESQUISAR SOBRE A
PROPRIA PRATICA

4.1 A NECESSIDADE UM CONTEXTO DE PESQUISA: A PROFESSORA-PESQUISADORA, OS

ALUNOS E 0S MODELOS DE ENSINO

No ano de 2011 participei como aluna especial do programa de pds-
graduacdo ao qual pertenco, a fim de realizar a disciplina sobre a formacéo de professores no
Modelo Didatico de Formulacdo de Perguntas. Naquele momento, tive a ideia de realizar uma
pesquisa que envolvesse esses dois elementos: a formacdo de professores e os modelos de
ensino. Consequentemente, no ano de 2012, tornei-me aluna regular do programa e na ocasido
era responsavel por todas as turmas do Colégio em que atuava. Sendo assim, como mestranda,
precisei pedir reducdo da carga horaria, a fim me dedicar a realizacdo das disciplinas e aos
estudos do curso. Esse detalhe foi importante para a realizacdo desta pesquisa, pois houve a
contratagdo de outra professora de Ciéncias, a professora regente das turmas em que esta
pesquisa foi realizada.

No ano de 2013, para executar meu projeto de pesquisa e fazer a elaboracédo
do trabalho de dissertagéo, afastei-me da escola e passei a ser bolsista do programa. No
momento em que precisei definir em qual escola realizaria a coleta de dados, recorri a escola
em que trabalhava e a minha colega professora regente no momento, uma vez que a
Coordenacdo e a Direcdo da escola sempre acompanharam de perto o meu trabalho com os
alunos, assim como 0 meu envolvimento com pesquisa relacionada ao Ensino. Dessa forma,
cederam cordialmente o espaco para realizar esta pesquisa com o0s alunos do Colégio.

Esse meu envolvimento, tanto com o ambiente escolar como professora
atuante como no meio académico, contribuiu para a visdo metodoldgica da realizacdo desta
pesquisa. Muitos dos detalhes relatados foram decididos pela experiéncia que tinha em ambos
ambientes, como, por exemplo, a deciséo pela adogdo de modelos de ensino diferenciados, a
necessidade de observar o processo completo de ado¢do do modelo (planejamento, aplicacdo
e avaliacdo) etc.

Durante os encontros com a Professora regente, organizei-me para saber o
periodo em que as aulas poderiam ser realizadas, preocupando-me em ndo coincidir com a

semana de avaliagdes ou de grandes eventos da escola, assim como o numero total de aulas
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que ela poderia ceder para a aplicacdo das demonstracdes praticas. A turma de 6° ano foi
escolhida pela experiéncia que tive durante a minha regéncia no ano de 2011, em que uma das
demonstracdes praticas chamou a atencdo dos alunos e, consequentemente, o meu olhar de
professora-pesquisadora também. No total, havia 56 alunos do 6° ano divididos em turmas A
e B, com as quais tive um encontro prévio para explicar a necessidade da pesquisa e como
eles contribuiram para o seu desenvolvimento, assim como a entrega da autorizacdo que eles

deveriam levar para casa e trazer assinada pelos responsaveis (apéndice A).

4.2 A ORGANIZACAO PARA APLICACAO DAS DEMONSTRACOES PRATICAS E COLETA DE

DADOsS

Para planejar as aulas realizadas nessa pesquisa, foi organizada uma unidade
didatica que consistiu na construcdo do conceito de pressdo atmosférica pelos alunos do 6°
ano, utilizando uma sequéncia didatica separada em trés aulas. Para relacionar essa
organizacdo com a investigacdo da acdo docente, Zabala (1998, p. 17) enfatiza a importancia

de analisar o planejamento, a aplicacdo e avaliacdo de uma unidade didatica:

O planejamento e a avaliacdo dos processos educacionais sdo uma parte
inseparavel da atuacdo docente, jA que 0 que acontece nas aulas, a propria
intervengdo pedagdgica nunca pode ser entendida sem uma analise que leve
em conta as intencdes as previsdes, as expectativas e a avaliacdo dos
resultados. Por pouco explicitos que sejam os processos de planejamento
prévio ou os de avaliacdo da intervencdo pedagdgica, esta ndo pode ser
analisada sem ser observada dinamicamente desde um modelo de percepcédo
da realidade da aula, onde estdo estreitamente vinculados o planejamento, a
aplicacdo e a avaliacdo.

Dessa forma, pude utilizar os registros das gravagdes de minhas reflexdes
durante cada fase de desenvolvimento da Unidade Didatica como instrumentos de analise.
Trata-se da tentativa de capturar alguns elementos da reflexdo — na - acdo, pelo processo
denominado por Schén (2000) como reflexdo sobre a acdo, pensando retrospectivamente
sobre o que fiz. Ademais, foi levado em consideracdo que a reflexdo — na - acdo ndo tem
qualquer conexd com a acgdo presente, uma vez que nao € possivel agir e revelar o
pensamento ao mesmo tempo.

Para a posterior andlise da aplicacdo da unidade didatica baseada na
Metodologia de Ensino de Ensino por Investigacdo e no Modelo Didatico de Formulacéo de
Perguntas, organizei a coleta de dados em dois momentos. A primeira parte constituida pela
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gravacdo em audio das impressdes primarias realizadas durante o planejamento da unidade
didatica e logo ap6s a aplicacdo da sequéncia didatica. Essas decisfes foram baseadas no
objetivo de descrever e analisar os pontos que se destacaram por terem me despertado
reflexdo durante esse processo de adogdo dos modelos definidos por Schon (2000) como
momento de reflex@o sobre a agao.

A segunda parte consistiu em gravar as aulas em video para tentar
identificar os momentos de reflexdo — na — acdo que ocorreram durante as aulas,
caracterizando também o refletir sobre a acdo, no qual assisti as gravacdes das aulas. Também
durante a aplicacdo da sequéncia didatica, registrei em audio, com detalhes, a minha interacdo
com os alunos, colocando o gravador no bolso do jaleco.

Portanto, o resultado do distanciamento da acdo, a interpretacdo e a
investigacdo do prdprio processo de adocdo do modelo permitem o conhecimento de
mecanismos que poderdo ser utilizados na revisdo continua da pratica, caracterizando o

movimento de formacgédo permanente docente.

4.2.1 A Organizacdo das Aulas em Sequéncias Didaticas

Ao organizar a aplicacdo das aulas que utilizariam a Metodologia de Ensino
de Ensino por Investigacdo e de Formulacdo de Perguntas como base, recorri a organizacado
por Unidades e Sequéncia didatica de Zabala (1998). Trata-se de reunir em uma Unidade
didatica a caracteristica de toda a complexidade da constru¢do de um contetdo de ciéncia e ao
mesmo tempo realizar trés fases de intervencdo reflexiva: planejamento, aplicacdo e
avaliacdo. No caso deste trabalho de pesquisa, escolhi desenvolver o conceito sobre pressdo
atmosférica para a construcdo de uma unidade didatica.

Além disso, utilizei demonstracbes praticas como instrumento de
observacao de alguns fendmenos apresentados, uma vez que eles dependiam da existéncia do
ar e da pressdo atmosférica para ocorrer. As demonstracbes praticas escolhidas foram
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagéo de certos objetivos na compreensdo do
conceito sobre pressdo atmosférica, por isso se caracteriza como uma sequéncia didatica
(ZABALA, 1998). Compreende-se, portanto, que as sequéncias didaticas sdo uma maneira de
encadear e articular diferentes atividades ao longo de uma unidade didatica (ZABALA, 1998),
ou seja, a unidade didatica seria o tema maior que guiaria 0os conteudos das sequéncias
didaticas, que, em sua totalidade, resultariam na compreensdo de assuntos da ciéncia

relacionados uns com oS outros.
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Durante o planejamento da aplicacdo das atividades, havia necessidade de
manter o carater investigativo da aula, adequando-se a Metodologia de Ensino por
Investigacdo, assim como determinar quais perguntas incitariam as discussdes sobre as
demonstragfes préticas, enquadrando-se no Modelo Didatico de Formulagdo de Perguntas.
Sendo assim, as minhas reflexfes se concentraram nos seguintes questionamentos: Em qual
ordem deveriam ser apresentadas as demonstragdes praticas? Essa ordem ajudaria na
construcdo de quais conceitos? Quais conceitos precisariam ser construidos primeiro pelos
alunos? Conforme Azevedo (2010), uma investigagdo deve ser fundamentada, ou seja, é
importante que ela faca sentido para o aluno, de modo que ele saiba o porqué esta
investigando o fendmeno que a ele € apresentado. Por isso, é fundamental que o professor
apresente uma questdo ou um problema aberto como ponto de partida para a criacdo de um
novo conhecimento.

Desse modo, ao realizar o conjunto de demonstracfes préaticas, houve uma
série de oportunidades comunicativas, meios para mobilizar a trama de comunicacfes que
pode se estabelecer entre os alunos, coordenada pelo professor, definindo os seus papéis na
interacdo (ZABALA, 1998). Foi dedicado o total de trés aulas para a comprovacdo da
existéncia do ar e da acdo da pressdao atmosférica, nessas aulas os alunos deveriam expor as
suas teorias a respeito da pergunta inicial realizada sobre cada demonstracdo préatica. Para
cada aula, foi planejada a realizacdo de trés demonstracGes praticas. Nas tabelas 1, 2 e 3 do
apéndice B, é possivel visualizar a ordem em que foram apresentadas, as questdes iniciais
apresentadas e o objetivo do conjunto de cada uma delas.

Tais perguntas foram elaboradas com o objetivo de promover a participacdo
do aluno para que ele comecasse a produzir seu conhecimento por meio da interacdo entre
pensar, sentir e fazer, porque essas agdes permitem que os alunos desenvolvam as suas
habilidades e capacidades de raciocinar, ser flexivel, argumentar e agir (AZEVEDO, 2010).
Algumas pesquisas apontam, como apresentado por Gaspar e Monteiro (2004), que as
interacdes, sem a utilizacdo de demonstracdes praticas, sdo ludicas, motivacionais e
desafiadoras, visto que elas provocam questionamentos sobre a eficacia do ensino de
Ciéncias, pois a estrutura sistematica, ordenada, do conhecimento cientifico se adequaria
melhor ao ensino formal. Entretanto, no ensino formal, a eficacia dessas atividades costuma
ser posta em davida pelo ndo envolvimento direto dos alunos, ou da maioria deles, nas
demonstragdes, construgdo de conceitos, negociagao de significados etc.

Sendo assim, no decorrer do planejamento da aplicagdo, a complexidade das

demonstragdes praticas foi gradativa. As falas dos alunos se tornaram mais complexas, e essa
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complexidade teria origem no conhecimento ja existente no pensamento dele, o qual se
evidenciou durante a sua reflexdo e interacdo promovida pelas questdes propostas por mim
(PADILHA; CARVALHO, 2013). Por isso, durante o planejamento da sequéncia didatica,
algumas consideragdes de Zabala (1998) foram importantes para atingir o objetivo de
promover a interagdo entre os alunos:

v' Ao promover a atividade, supde que o aluno entende o que faz e por
que faz, além de ter a consciéncia do processo que esta seguindo. Assim,
ele se da conta de suas dificuldades e, se for necessario, pede ajuda;

v' Permite que o aluno experimente o que aprendeu e motiva-o para
continuar se esforgando;

v' ExpressOes de expectativas de confianca do professor para os alunos
auxiliam na autoconfianca, visto que, ao acreditar nos alunos, eles podem
passar a acreditar em si mesmos;

v" Ao modificar os esquemas de construcdo de conhecimento e atribuir
novos significados e sentidos, permite aos alunos adquirir
progressivamente maior possibilidade de atuar de forma autbnoma e

independente em situacgdes novas e cada vez mais complexas.

Durante a primeira aula, foi explicado aos alunos que a intencdo era
valorizar o pensamento deles sobre o que acontecia nas demonstrac6es praticas e como eles se
organizariam para responder a pergunta proposta, sem Se preocupar Se a resposta estava
correta ou errada, fazendo referéncia a sua explicagdo durante a demonstracdo. Sendo assim,
cada aluno poderia manipular a demonstracdo pratica, desde que os outros observassem essa
manipulacdo e ja pensassem a respeito da questdo proposta. Cada estudante podia expressar o
que acreditava explicar o fendmeno representado pela demonstracdo pratica, assim como
utilizar o quadro para realizar desenhos que o auxiliassem em sua explicacdo. Para Gaspar e
Monteiro (2004), a apresentacdo do problema é uma forma de expor a todos qual é a situacéo
que sera discutida, o que também faz que o aluno sinta-se a vontade para fazer suas
conclusdes e comunicar a todos os envolvidos.

Logo em seguida, ocorreu a discussdo das ideias apresentadas pelos alunos,
as quais ja estavam organizadas no quadro, este momento é chamado por Gaspar e Monteiro
(2004) de classificacao de ideias. Nesse mesmo trabalho de pesquisa, 0s alunos nao tinham
clareza quanto as suas prdprias concepcles sobre o que estava sendo estudado, pois, muitas

vezes, as falas revelavam ideias implicitas, incompletas ou uma simples repeticdo vinda de
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outros momentos de estudo. Por esse motivo, surge a necessidade de uma leitura das teorias
construidas durante a classificacdo de ideias, as quais poderiam ser repetidas nas
demonstracfes praticas, com algumas observacGes mais direcionadas. Assim, 0s alunos sdo
preparados para realizar uma sintese no final da discussdo de determinada demonstracdo
pratica.

Durante a classificacdo de ideias, a intencdo seria a criacdo do chamado
discurso reflexivo (LORENCINI JR, 2000), no qual o conhecimento é gerado quando 0s
alunos expbem as suas ideias num processo de negociacéo, atribuicdo e compartilhamento de
significados acerca dos contetdos cientificos, por isso foi intencional a ndo correcdo das
respostas dos alunos. Ademais, Gaspar e Monteiro (2004) chamam de intersubjetividade o
acordo em considerar as conclusdes dos alunos, mesmo que elas estejam incompletas ou
apenas parcialmente corretas, considerando que a demonstragdo préatica foi satisfatoriamente
apreciada e entendida, visto que existem limitacOes imediatas na interacao.

O planejamento da aplicacdo teve como organizacdo a ordem da
apresentacdo das demonstracdes praticas e as perguntas que iniciariam a discussao a respeito
do que a demonstracdo pratica iria apresentar. Entretanto, ndo tinham a intencdo de prever
toda a interacdo, visto que, caso o planejamento fosse realizado e seguido rigorosamente, ndo
haveria a possibilidade de considerar o que foi proposto pelos alunos naquele momento.
Ademais, considero que o professor deve dominar o contetido abordado, obtendo a seguranca
necessaria trabalhar dessa maneira. Assim, o risco de o planejamento ser executado sem
reflexdo do professor € menor, pois esta sempre aberto para novas elaboragdes no momento

em que as interagdes acontecem. Gaspar e Monteiro (2004, p.9) ilustram bem essa situagéo:

E importante observar que ndo é possivel a quem planeja uma demonstragio
saber quais os limites ou o alcance dessa intersubjetividade, ou seja, ndo é
possivel saber quais ideias serdo entendidas e quais ideias terdo sua
compreensdo adiada para uma atividade posterior ou para um futuro mais
distante.

Toda a organizacdo da sequéncia didatica e sua aplicacdo foram realizadas
como 0 objetivo de acrescentar ao pensamento do aluno o elemento de realidade, uma vez
que, ao proporcionar uma experiéncia pessoal, simula uma possibilidade de discusséo do
aluno fora de sala de aula, enriquecendo e fortalecendo conceitos espontaneos associados a
essa atividade, os quais auxiliardo na aquisicdo dos conceitos cientificos envolvidos nas
demonstrages praticas (GASPAR; MONTEIRO, 2005). Tal fato exige tempo de preparacdo e

abertura do conhecimento do professor em relacdo a formas alternativas de ensinar, visto que
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a formacao a qual é recebida nos cursos de graduacdo concebe a fragmentacéo de contetdos e
sua apresentacido de forma linear. E preciso direcionar o trabalho para desenvolver a
capacidade do aluno em pensar, analisar e organizar as suas reflexdes, ndo sd sobre os
contetdos escolares como também sobre os fendmenos cientificos possiveis de serem

observador fora da escola.

4.2.2 O Planejamento da Apresentacdo dos Conceitos Cientificos Trabalhados no Decorrer

da Aplicagdo das DemonstracGes Préticas

Ao planejar as demonstracfes praticas e a ordem em que elas deveriam ser
apresentadas, estudei detalhadamente o que elas poderiam oferecer. Primeiramente, porque,
para a construcdo do conceito de pressdo atmosférica, os alunos deveriam visualizar
demonstragcfes praticas que provassem que 0 ar existe. Sem essa construcdo, acredito que
seria mais dificil compreender somente a existéncia da pressao que o ar faz sobre nos. Até
porgue a natureza da sequéncia didatica € se basear nos avan¢os gradativos de compreensdo
dos alunos e, em alguns casos, a inversdo da ordem das apresentacGes das demonstragoes
praticas poderia comprometer a compreensdo dos alunos.

Sendo assim, organizei a unidade didatica em trés aulas na mesma semana,
acompanhando o horario de aulas organizado pela escola, e, para cada aula, haveria trés
demonstracOes praticas. Ademais, considerei que o espaco de tempo entre uma aula e outra
fosse importante para que os alunos pudessem refletir sobre as experiéncias que foram
apresentadas e criassem uma expectativa com relacdo as demonstracdes da proxima aula. Tal
fato também foi determinado pela disponibilidade da professora em ceder as aulas para a
realizacdo da pesquisa.

O préximo passo foi organizar quais as perguntas sobre as demonstraces
praticas seriam apresentadas aos alunos, com a intencdo de iniciar a interacdo entre eles e
deles comigo. Em Lorencini JR (2000, p. 42), ha pelo menos trés razbes para justificar o
preparo prévio das questdes:

1) As perguntas devem ser precisas e ndo ambiguas na sua formulacéo
para que tenham a intencao que o professor planejou;

2) Uma conexdo em série de questdes € dificil de organizar de improviso
numa sequéncia logica;

3) O professor estara mais bem preparado para negociar com o inesperado

se ele possuir um corpo de questdes ja pensadas e refletidas.
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As perguntas foram organizadas em uma tabela (apéndice B) para facilitar a
organizacdo do planejamento e aplicacdo das aulas, assim cada demonstracdo pratica estava
na ordem em que deveria ser apresentada. As demonstracGes praticas eram realizadas e, logo
em seguida, a pergunta inicial era colocada no quadro para provocar a reflexdo no grupo de
alunos. Nesse momento, foi solicitada aos alunos a apresentacéo de suas teorias para explicar
0 que foi demonstrado na pratica. Em algumas demonstracGes, elaborei mais de uma pergunta
para que ficassem registradas outras possibilidades de iniciar a discussdo, de modo a
considerar a diversidade das explica¢Oes dadas pelos alunos no decorrer das interagdes.

Entretanto, nesse momento de planejamento, compreendi que deveria
elaborar as perguntas iniciais e somente essas perguntas, visto que, se elas fossem organizadas
considerando o andamento da aula, haveria o risco de executar o planejamento baseado na
minha expectativa quanto as respostas dos alunos, e, talvez, sem conseguir refletir para
conseguir considerar o que os alunos estavam pensando naquele momento. Portanto, ndo
haveria a possibilidade de conduzir a discuss@o sobre a demonstragéo pratica utilizando o que
seria apresentado por eles na forma de outras perguntas, afirmacbes e tentativas de
explicacBes. Além disso, essa organizacdo permitiu que o andamento das discussdes fosse
coordenado por mim conforme os tépicos apresentados pelos alunos, baseado nas minhas
observacdes, analises da interacdo com o0s alunos e aplicacdo das demonstracfes praticas.
Dessa forma, tudo se desencadearia em funcdo da primeira pergunta, mas a discussao seria
mantida conforme as minhas decisdes no momento da aplicacéo, ou seja, em minha reflexao-
na -agéo.

Durante a aplicacdo, preocupava-me em direcionar as discussdes dos alunos
para que eles refletissem sobre o que acontecia dentro e fora do material utilizado para as
demonstragfes préaticas. Porém, dependendo de como eu fizesse a intervencdo, estaria
interferindo demais nas interacdes deles. Sendo assim, como poderia realizar essa intervengéo
de uma maneira mais sutil? Poderia fazer essa pergunta no momento em que alguns alunos
utilizassem seus préprios desenhos no quadro para explicar as suas teorias? Essas reflexdes
passaram a me incomodar durante o planejamento, mas eu tinha a consciéncia de que elas
seriam resolvidas somente no momento da interagéo.

Os termos que seriam utilizados durante as aplicacbes deveriam ser
proximos aos que os alunos conheciam. Caso eu apresentasse as demonstracfes praticas com
termos que talvez eles nunca tivessem acesso, poderia dificultar a minha aproximagdo com a
turma e consequentemente seu interesse pela aula. Levei em consideracdo que, certamente, 0s

alunos nao utilizariam termos técnicos, €, se 0s utilizassem, eu deveria perguntar o que eles
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gostariam de dizer com aquilo. Além do mais, todas as explicacdes apresentadas deveriam ser
consideradas desde que fossem bem estruturadas, principalmente pela possibilidade das
justificativas se basearem no que os alunos pensavam ou ja tiveram contato anteriormente.
Portanto, ao considerar que as argumentagdes apresentadas foram construidas durante a
interacdo, as minhas expressdes em relacdo a elas, ndo poderiam ser de entusiasmo ou de
reprovacao.

Devido ao comentario, realizado pela professora regente da turma, de que 0s
alunos eram bem instruidos pelas suas familias, alertei-me sobre a possibilidade deles
apresentarem um vocabulario ou teorias mais avancadas comparadas com outros alunos da
mesma série. Para isso, eu deveria estar preparada para policiar o meu comportamento na hora
de direcionar as discussdes, para ndo ser tendenciosa e dar a atencdo por igual a todos os
alunos. Afinal, algumas exposicOes poderiam ser elaboradas o suficiente para alguns e
incompreensiveis para outros. Dessa forma, a mediacdo para reelaborar essas exposi¢des
também seria de minha responsabilidade.

O meu ultimo preparo no planejamento das aplicagcfes foi realizar a revisao
de todas as perguntas que iniciariam as discussdes das demonstra¢Bes praticas. Sendo assim,
resolvi fazer uma leitura de todas elas, aproveitando para tentar capturar as minhas reflexdes
sobre as alteracGes que eu fazia, além de estar me preparando para ministrar as aulas com as

demonstracgdes praticas.

4.2.3  Revisdo Analitica das Demonstracdes Praticas para sua Aplicacdo

A revisao analitica das demonstracdes praticas foi realizada com a intencéo
de me preparar para sua aplicacdo, uma vez que cada aula tinha o objetivo de construir um
tipo de concepcdo a respeito da atuacdo da pressdo atmosférica sobre nés. Portando, tal
fendmeno poderia ser observado pelos alunos com a apresentacdo das demonstracdes praticas

no momento de aula.
4.2.3.1 Aula 1: 12 Demonstracao pratica: seringa vazia sem agulha
Durante a execucdo dessa demonstracdo pratica, seria permitido aos alunos

manipular a seringa um por um. Eles poderiam fazer o movimento de puxar o embolo até o

final, tampar a extremidade da seringa e fecha-lo até que ele ndo pudesse ser empurrado. Logo
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na primeira demonstracéo, seria permitido que todos experimentassem e pensassem a respeito
da demonstracédo, usando algo bem conhecido por eles, a seringa.

No segundo momento, pensando que a resposta dos alunos seria que o ar
ndo permitia que o émbolo fosse totalmente fechado, chegaria 0 momento em que o objetivo
da aula fosse apresentado: os alunos deveriam justificar as suas respostas a seguinte pergunta
colocada no quadro: Por que ao apertar o embolo da seringa, tampando a outra extremidade,
ele ndo chega até o final? A partir disso, eu iniciaria a mediacdo das teorias expostas,
registrando-as no quadro de forma organizada para fazer com que todos compreendessem o
que estava sendo proposto pelo colega. Sendo assim, as discussdes sobre a demonstracdo
pratica estariam baseadas no que fosse construido nas interacGes, ou seja, nas respostas dos
alunos a essa primeira pergunta. Logo na sequéncia, com a intencdo de que as respostas

elaboradas até 0 momento fossem justificadas, seriam feitas outras perguntas.

4.2.3.2 Aula 1: 22 Demonstragéo préatica: copo vazio com algodao

Nessa demonstragdo pratica, um copo com algoddo no fundo seria virado
em uma vasilha com agua. Com o objetivo de que os alunos percebessem, caso ainda nao
tivessem percebido com a primeira demonstracdo, que o ar presente ao nosso redor também
estava dentro do copo. Sendo assim, eles deveriam responder: Qual (is) o (s) fator (es)
permitiu (ram) que o algoddo ndo molhasse e/ou afundasse dentro da vasilha? Houve a
possibilidade de os alunos afirmarem novamente que o ar também era responsavel por nédo
permitir que o algoddo molhasse. Porém, o objetivo dessa demonstracdo pratica era 0 mesmo
da anterior, fazer que os alunos percebessem que o ar ocupava espaco. A fim de provocar essa
reflexdo, eu tombaria o copo durante a demonstracdo e perguntaria por que a dgua poderia
entrar no copo somente depois que o ar saisse (quando as bolhas fossem formadas).

4.2.3.3 Aula 1: 32 Demonstracdo préatica: folha de papel no chéo

Ao decidir que essa demonstracdo faria parte da sequéncia didatica do
primeiro dia, preocupei-me em construir a compreensao da necessidade do deslocamento de
ar provocado por eles para que o papel voasse, ao instiga-los a pensar sobre: O que levaria 0
papel a subir e logo em seguida descer? Se caso a gravidade fosse mencionada, eles também
precisariam se justificar. Para isso, havia outra demonstragdo pratica para que eles

visualizassem por que a forca da gravidade faz que tudo se desloque para o centro da terra.
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Logo em seguida, a pergunta seria direcionada para a observacdo do papel amassado,
realizando o mesmo deslocamento de ar para mové-lo. Concentrei-me na possibilidade de que
os alunos entendessem que, nos dois casos, com o papel sem amassar e amassado, ocorre a

atuacdo das mesmas forcas.

4234 Aula 2 : 4% Demonstragdo pratica: garrafa furada ndo vaza?! 52 Demonstracdo

pratica: chuveirinho

Conforme o avan¢o da execugdo da sequéncia didatica, as demonstracGes
praticas ficariam mais complexas em relacdo ao contetdo a ser discutido. A intencdo era
exigir a utilizacdo da compreensdo sobre a existéncia do ar, a qual os alunos deveriam ter
construido com as experiéncias da primeira aula. Dessa forma, as duas demonstracdes praticas
da aula 2 foram apresentadas em conjunto, assim como as perguntas sobre elas, visto que as
duas explicagdes eram as mesmas.

Na primeira demonstracao, uma garrafa preenchida de dgua e tampada seria
furada pelos alunos, observando que a dgua ndo vazava pelos furos, apenas quando a tampa
era aberta. Na segunda demonstragdo, uma garrafa com furos no fundo seria mergulhada
parcialmente em uma bacia com agua, e somente o fundo da garrafa estaria encostado na
agua. Dessa forma, quando a garrafa fosse preenchida com agua e tampada, ao levanta-la, a
agua nao sairia pelos furos de baixo. Sendo assim, os alunos deveriam fazer uma analise da
influéncia do ar que estava dentro da garrafa e fora dela, nas duas demonstracdes, justificando
porgue a agua nao saiu das garrafas, mesmo com os furos, e porque ela saia somente quando a
tampa fora aberta.

Como ja mencionado, as minhas duvidas estavam em como fazer a
intervencdo, durante as interacbes, sem que elas influenciassem no conteddo das
consideracdes dos alunos. Poderia perguntar diretamente, sem que nenhum deles expusesse tal
guestionamento ou algo proximo a isso? Poderia manter a tematica e o objetivo mesmo que
houvesse uma mudanca brusca de assunto? Eles conseguiriam compreender que a pressao
atmosférica também vem debaixo para cima? Como eu poderia questiona-los sempre me

baseando no que foi exposto por eles?
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4235 Aula 2: 62 Demonstracédo pratica: copo com agua segurando papel

A intencdo dessa demonstracdo seria fazer que os alunos entendessem que
0s mesmos fatores, os quais atuaram na 42 e na 5% demonstragfes, também atuaram nessa 62
demonstracdo, ou seja, construir a concepg¢do de que 0 ar ocupa um espago e que, a0 mesmo
tempo, exerce uma forga sobre os objetos. Sendo assim, quando um copo cheio de agua for

tampado com uma cartolina, ao ser virado com a boca para baixo, a cartolina ndo sai.

4.2.3.6 Aula 3: 72 Demonstracdo pratica: copo segura o baldo

Como essa demonstracdo pratica utilizava fogo, ndo seria permitida a
manipulacdo dos alunos. Sendo assim, eu repetiria as demonstragcdes conforme a solicitagcdo
deles. Para demonstracdo, um copo, com a boca virada para baixo, ficaria, por alguns
minutos, sob a chama de uma vela, para que se enchesse de ar quente. Logo em seguida, um
baldo seria colocado na boca do copo, o qual seria mergulhado na agua, pois assim o baldo
ficaria aderido ao copo.

Nesse caso, a demonstracdo pratica tinha por objetivo que os alunos
percebessem as diferencas de pressdo que existem dentro e fora do copo e a atuacdo da
pressdo, a fim de chegar a explicacdo dos motivos que levam o baldo a ficar preso. Porém,
para isso, era preciso ter claro que a temperatura influencia o processo, entdo os alunos

também deveriam discutir por que, somente quando o copo esfria, é que o balédo fica preso.

4.2.3.7 Aula 3: 82 Demonstracéo pratica: Copo com vela e 4gua corada

Em um prato com agua colorida, seria colocada uma vela acesa que depois
seria encoberta por um copo. Apds alguns minutos, a chama se apagaria e a agua “subiria”.
Nessa demonstracdo, os alunos deveriam elaborar teorias que explicassem: quais fatores
fizeram que a agua subisse? Para isso, era preciso compreender a relacdo do fogo com o
oxigénio e que houve o deslocamento da agua para dentro. Por isso, a pergunta para essa

demonstracdo pratica era: o que fez que a agua subisse?
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4.2.3.8 Aula 3: 92 Demonstracéo pratica: Encher bexigas em garrafas

Na altima pratica, haviam duas garrafas pet de 2 litros tampadas com uma
bexiga voltada para seu interior. Em uma delas havia um furo na extremidade oposta a boca
da garrafa e na outra ndo. Ao tentar assoprar para encher as bexigas, os alunos poderiam
observar que somente na garrafa com furo a bexiga se enchia. E por isso as explicacdes para
essas demonstracOes praticas se completavam. Uma das garrafas continha um furo e a outra
nédo, assim os alunos poderiam comparar o enchimento da bexiga nos dois casos. Isso levaria a
discussdo de: quais os fatores os quais possibilitam que a bexiga fosse cheia na garrafa a qual

tem o furo e na outra ndo?

4.2.4 OUTRAS DUVIDAS SOBRE O PLANEJAMENTO DA SEQUENCIA DIDATICA

Em relacdo ao numero de préaticas a serem realizadas em cada aula, nunca
havera uma certeza, ainda mais quando se espera que os alunos facam as suas construcoes
sozinhos, ou seja, em seu tempo. Por isso, ndo é possivel afirmar o quanto podera sera
dedicado a discussdo nem quantas demonstracBes praticas poderdo ser realizadas. Ademais,
também ndo é possivel prever quanto tempo os alunos levam para desenvolver as
demonstracbes praticas, quais dificuldades podem ser apresentadas durante as discussoes,
quais perguntas podem ser feitas por eles, e quais lacunas em seu conhecimento devem ser
preenchidas para que realmente fosse compreendida a atividade proposta. Entdo a deciséo
feita se baseou em uma estimativa, considerando somente a necessidade de observacao das
demonstrages praticas e discussdo das ideias entre 0s alunos.

Tal questionamento surgiu principalmente pela adogdo do Modelo Didatico
de Formulacdo de Perguntas, visto que eu precisaria considerar quais perguntas deveriam
promover as interacdes, organizando e inicio as discussfes e ndo as guiando o tempo todo.
Entdo eu precisaria me organizar a fim adequar a ordem em que as demonstracfes praticas
seriam apresentadas. Sendo assim, precisaria me guiar pelas respostas dos alunos, assim como
por suas novas perguntas decorrentes da primeira pergunta feita sobre a demonstracédo
praticas. Essas novas respostas e outras perguntas auxiliaram na construcdo de quais
conceitos? Quando esses conceitos fossem expostos, como eu os utilizaria com a turma como
um todo? Caso fosse realizada somente uma préatica por aula, eu teria argumentos para discutir
todo o tempo de aula somente com essa pratica? As questdes colocadas sustentariam o

interesse dos alunos durante a aula?
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Para me organizar, eu precisava decidir a ordem das demonstragdes praticas
com o foco nos conceitos que deveriam ser construidos pelos alunos. Ou, entdo, como criaria
situacGes que promovessem 0 que, segundo a minha concepc¢do, seria necessario para a
construgcdo desses conceitos? Entretanto, mesmo tentando imaginar como a aplicacédo
ocorreria, fazendo um planejamento mais completo possivel, eu tinha a consciéncia de que
saberia das respostas dos alunos somente no momento da aplicacéo.

Caso eu optasse por realizar uma demonstracdo pratica por aula, acredito
que a diferencga entre os alunos que estivessem compreendendo o que estava sendo discutido e
0S que ndo estavam entendendo seria muito grande. Imaginei que um clima de desanimo
poderia ser construido pelos alunos que estavam sentindo alguma dificuldade em
compreender o que fosse proposto pelos seus colegas. Por isso, investi nas discussdes, nas
interagcdes, na possibilidade de realizar desenhos no quadro; pois ter algumas teorias
registradas no momento da discussdo tornaria a aula mais dindmica. Assim, depois de
esgotadas as teorias deles, elas estariam disponiveis para serem retomadas ou uma nova

demonstracdo pratica poderia ser apresentada.

4.3 A UTILIZACAO DO REGISTRO SOBRE O PLANEJAMENTO E APLICACAO DA SEQUENCIA

DipATICA CoMO OBJETO DE ESTUDO

As consideracOes abordadas até o momento fazem referéncia a importancia
da realizacdo da pesquisa sobre si, unida a necessidade de expor, organizadamente, as
discussbes que deseja realizar em sala de aula, além de uma analise sobre 0 que se passa nas
proprias reflexdes como professores, visto que esse movimento caracteriza a formacéo
permanente. Sendo assim, Ponte (2002) comenta sobre a formulacdo de boas questdes e sua
importancia para um trabalho investigativo, as quais devem referir-se aos problemas que
preocupem o professor, que devem ser claras e susceptiveis de resposta com 0S recursos
disponiveis a ele. Assim, ocorrera um envolvimento afetivo necessario do professor. Por isso,
para que seja possivel o professor iniciar o processo investigativo sobre a sua propria pratica,
é importante o desenvolvimento da capacidade reflexiva, de organizacdo e de exposi¢do do
que ¢ desejado com a pesquisa.

De acordo com Zeichner (2008), independente de qudo bem seja feita a
formacdo de professores, essa formacgéo se limita na compreenséo tedrica da possibilidade de
os professores aprenderem a partir de suas experiéncias docentes, com 0 objetivo de

tornarem-se melhores no que fazem ao longo de suas carreiras. Ao considerar a exposicao de
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Zeichner, ao utilizar os registros sobre o planejamento, aplicacao e avaliacdo como objeto de
estudo, é possivel delinear os objetivos desta pesquisa. Em suma, tratou-se de registrar e
organizar as reflexGes de uma professora-pesquisadora de Ciéncias a partir da adocdo de
modelos de ensino diferenciados. Dessa forma, eu, no papel de professora-pesquisadora, tive
acesso aos meus movimentos reflexivos que resultaram e resultardo em reconceptualizagdes
sobre minha pratica. Essa analise permitiu que eu pudesse compreender como realizo,
identifico e utilizo as reflexdes sobre a pratica de ensino em meu desenvolvimento
profissional, reconhecendo a importancia da reflexdo a partir da pratica. Ademais, foi
construida e apresentada uma metodologia para pesquisar sobre a propria pratica, de modo
que a realizacdo das atividades fosse confortavel e bem organizada.

Ao procurar metodologia do pesquisar sobre a prépria pratica, observei a
referéncia quanto ao rigor desse tipo de pesquisa que, na sugestdo de Barbosa e Hess (2010, p.
32), trata-se da utilizacdo do diario de pesquisa construido pelo professor e a sua importancia

no processo de pesquisa e de formacéo:

[...] ndo se faz outra coisa se ndo assumir a ruptura no parametro de entender
e produzir o conhecimento. Nessa perspectiva, é possivel afirmar que se
pode estudar com rigor tantos os fendmenos distantes e fora de nds quanto
aqueles que estdo proximos. Mantendo presente a perspectiva do rigor, para
gue se possa admitir como cientifico o resultado da reflexdo em curso,
encontramos ndo a unicidade do método, mas a pluralidade; ndo somente o
modelo matematico como possibilidade de analise, mas a capacidade
interpretativa do sujeito, sua influéncia singular na producdo daqueles
resultados, principalmente assumindo como parte do processo de angustias
perante a ardua tarefa de se construir saber a partir do pouco que se conhece.

Certamente, ndo é possivel fazer uma descricdo detalhada de como estava o
pensamento antes e depois das acdes e das reflexdes, a fim de apresentd-lo em uma linha
regular. Assim, concentrei-me em pensar sobre: O que seria possivel ser evidenciado? Como
lidar com esse conteido? Como aprofundar as reflexdes? Desse modo, a utilizacdo do diario
de pesquisa me auxiliaria devido a possibilidade de usar o registro como objeto de estudo.

Para ajudar a compreender o caminho para as respostas desses
guestionamentos, apresento a importancia do registro das reflexdes durante o processo
investigativo. Benincd (2002) considera o registro como a documentacdo do “olhar para
dentro”, tratando-o como a possibilidade de objetivar um momento subjetivo da vida do
professor. Dessa forma, é possivel realizar o distanciamento necessario para que Se possa
observar e analisar a consciéncia, enquanto acdo educativa. Por outro lado, somente o sujeito

da relacdo tem condicdes de observar a sua consciéncia, razdo pela qual a metodologia da
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praxis (estudo sobre as praticas) transforma o educador em pesquisador. Para tanto, o autor
reforca a necessidade de critérios para analise dos registros que deverdo ser organizados
baseados na teoria, sendo que o distanciamento do pesquisador relativamente ao objeto
observado, isto €, a propria pesquisa, é possibilitado pela observacéo dos registros.

Outros autores também citam a importancia do registro para a realizacdo da
pesquisa sobre a prépria pratica, como Busato (2005), o qual comenta sobre a medida como
nos, professores, registramos a nossa acdo, sendo que a acdo observada pode ser evidenciada
de forma objetiva, transformando-se em objeto de estudo, de analise, de reflexdo e de
teorizacdo. Passa-se a teorizar as proprias acdes, compreendendo-as melhor, identificando o
condicionamento e implicacdes no contexto do desenvolvimento do aprendizado.

Nessa situacdo de registro, reconheco a necessidade de criar espacos no
tempo de vida do professor, sempre tdo ocupado, mas tdo pleno de situagdes merecedoras de
registro, principalmente sobre as quais existe um sentimento ou uma necessidade de refletir
(RAMOS; GONGCALVES, 1996). Sendo assim, o fato de parecer ndo existir regras rigidas
relativas a producédo desses registros abre a possibilidade da existéncia dos registros em forma
de narrativas, devendo cada um adotar e desenvolver o procedimento e modos de organizagéo
que estejam de acordo com o seu estilo pessoal e a sua finalidade. Por isso, Ramos e
Gongcalves (2006) sugerem alguns dos aspectos que consideram importantes: pensamentos,
sentimentos, acontecimentos significativos sdo importantes de serem registrados. Os registros
podem ser realizados em topicos ou de alguma outra forma que tornara mais facil a sua
descricdo ou interpretacdo posterior, € necessario que haja, também, uma organizacdo com a
qual o professor esteja familiarizado, de maneira que ele se sinta a vontade para fazer o

registro daquela forma, além de compreender a sua utilizacdo futura.

4.3.1 A Decisdo Sobre a Gravacdo em Audio

Para esse trabalho de pesquisa, optei por registrar as minhas reflexdes em
audio nos momentos de planejamento e logo apds a aplicacdo da sequéncia didatica realizada
com os alunos do 6° ano. Preocupava-me em registrar o0 maximo de informagdes que, naquele
momento, estavam presentes em meus pensamentos, ndo me limitando ao registro escrito que
requer certa habilidade para digitar. Nos momentos em que me dediquei ao planejamento das
atividades e as perguntas que seriam lancadas durante a aplicacdo, registrei as dificuldades
gue encontrava, assim como 0S passos que segui para resolvé-las e quais as minhas intengoes

didaticas, ordenadas pelas apresentacfes das demonstragdes praticas.
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Logo apo6s a aplicacdo das sequéncias didaticas, eu me dirigia a uma sala
vazia, cedida pelo Colégio, pensando que o registro das minhas reflexdes naquele momento
seria importante para sua analise posterior. Dessa forma, foi possivel identificar, analisar e
descrever o que me chamou a atencdo logo ap6s a aplicacdo das demonstragdes préaticas: 0
interesse dos alunos pela atividade, o envolvimento com as discussdes, a complexidade das
ideias apresentadas por eles etc.

Segundo Alves (2007), com esses registros € possivel ver, ouvir e sentir
como é feito o uso das multiplas linguagens em situacdo de aula, revelando também como
encontrar, em um momento inesperado, uma resposta que eu ndo sabia conhecer. Com essa
investigacao, ficou evidente para mim o meu perfil, a minha tendéncia didatica no que se
refere ao ensino e ao meu desempenho profissional (LIMA, 2007).

Para auxiliar 0 acesso as minhas reflexdes sobre a minha prética, usei como
promotores a Metodologia de Ensino por Investigacdo e o Modelo Didatico de Formulacgdo de
Perguntas. Como ja descrito, tais modelos requisitam uma organizacao da aula diferenciada,
assim como reflexfes e atitudes dos professores e dos alunos sobre o contetdo abordado.
Portanto, ao unir a necessidade de me organizar para aplicar o modelo de ensino diferenciado
com os alunos ao mundo de reflexdes que se apresentariam e poderiam ser trazidos a tona,
tive a oportunidade de estudar as minhas concepg¢des sobre ensino, aprendizagem, meu papel
como professora e fazer a observacdo do processo de construcdo do conhecimento
direcionado pelos alunos. Esses modelos auxiliaram a quebrar a proibi¢éo da sala de aula do
modelo tradicional, comentada por Becker (1993), na qual a sua propria configuracdo e
organizacdo apresentada impede de realizar o livre exercicio da linguagem, ele é obstruido,
bloqueado, portanto o processo de desenvolvimento do conhecimento ndo acontece.

Em seu trabalho de pesquisa, Fabian (2012) observou duas professoras que,
ao realizarem reflexGes sobre a sua prética, revelaram que sofriam influéncia dos alunos em
sua pratica, ou seja, os resultados de sua aula sdo considerados positivos quando ha respostas
positivas por parte dos alunos. Sendo assim, além de poder observar se os alunos se
interessavam pela atividade proposta ou ndo, pude analisar o pensamento deles em relagdo as
demonstragfes praticas, perante a exposicdo de suas explicacGes sobre 0 que acontecia nas
demonstracdes analisadas.

A adocdo do Modelo Didatico de Formulagdo de Perguntas e sua adocdo por
professores também foi objeto da pesquisa de Lorencini JR (2000. p. 39), na qual apresentou
as contribui¢cdes do modelo a formagéo de professores:
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[...] possibilitam o professor atuar refletindo na sua acéo, tomando decisdes e
op¢des de maneira ndo limitada aos métodos e técnicas apreendidas, mas sim
integrando as suas capacidades e habilidades ao conhecimento prético.

O fato de adotar um modelo de ensino diferenciado também rompe com o
sistema rigido de controle escolar comentado por Barbosa (1998), permitindo que alunos e
professores se aventurem sendo autores de seus conhecimentos, ja que, desde o inicio da vida
escolar, ha a iniciativa de criacdo e autonomia, da imaginacdo e do prazer. Sendo assim, 0
conhecimento deixa de ser um sofrimento, um terror, em que a espada de ira do professor
caira sobre a cabeca dos alunos caso nao consigam reproduzir o que lhes foi ensinado. Tal
percurso também foi realizado por nos, professores, pois esses sentimentos também existiram
quando éramos alunos e quando passamos pela formacdo na graduagdo, pois nao nos foi

solicitado pensar e agir sobre 0 nosso conhecimento.

4.3.2 A NECESSIDADE DO REGISTRO EM VIDEO

Durante a realizacdo da aplicacdo das demonstracdes praticas, realizei a
gravacdo em audio, com o gravador, e em audio e video, com a filmadora. Trata-se de um
recurso que permitiu rememorar 0 momento das interagdes com os alunos durante a aplicacéo
da demonstracdo préatica, na expectativa de poder realizar uma reflexao sobre a reflexdo — na -
acao que sdo os principais motivadores de mudangas em meu modelo didatico pessoal. Como
ressaltam Ludke et al. (2009), trata-se do uso dos recursos metodol6gicos a fim de conquistar
0 reconhecimento da pesquisa do professor quando a sua especificidade do conhecimento, do
saber e mesmo da teoria emanada da minha experiéncia docente.

No trabalho das autoras Sadalla e Larocca (2004), assim como neste
trabalho, a autoscopia é considerada uma técnica de pesquisa e de formacdo que se vale da
videogravacao das acOes dos sujeitos, professores e alunos, na situacdo de aula ministrada e
escolhida para ser analisada; no meu caso, ao adotar os modelos de ensino diferenciados.
Sendo assim, com a andlise autoscopica, pude utilizar as reflexdes estruturadas na primeira
parte deste trabalho e analise das impressdes primarias gravadas em audio e do questionario.
Segundo, Sadalla e Larocca (2004), o professor submetido a gravacdo em video deve estar
presente durante a realizagdo da autoscopia. Assim, esse momento torna-se uma oportunidade
de realizar a avaliacdo de si, autonomia do seu pensar e fazer. I1sso porque, na maioria das
pesquisas encontradas no levantamento bibliografico, a autoscopia € promovida por um

agente externo, ou seja, o pesquisador que ndo é o proprio professor.
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Recorre-se a videogravacao devido a complexidade dos fatos analisados, em
que varios fatores atuam ao mesmo tempo, portanto essa técnica permite a conservacao de
todas as caracteristicas da aula realizada. Como reforcado por Sadalla e Larocca (2004), tais
caracteristicas poderiam ndo ter sido captadas durante a observacgdo direta, visto que a carga
emotiva, a qual acompanha a situacao a ser registrada, dificulta uma percepcdo mais objetiva
do evento estudado. Por esse motivo, realizei as analises em momentos separados. Primeiro
das impressdes primarias, que foram as mais recentes em relacdo as aulas, e, apds algum
tempo, pela anélise autoscdpica.

Na pesquisa realizada por Sadalla e Larocca (2004), a professora
investigada revelou ficar ansiosa para assistir as aulas e que depois gostou de saber como
funciona a sua classe e como era sua relagdo com as criangas, como elas se comportavam e
como ela agia com os alunos. Essa observacao so foi possivel com a autoscopia. Tal analise
levou-a, inclusive, a conclusdo de que deveria “puxar mais nas matérias”, além de expressar
certa satisfacdo com a possibilidade de realizar a autoscopia durante todo o ano. Alarcdo
(1996b) comenta a importancia da reflexdo para obter a perspectiva do que é feito e do que é
visto ser feito. Nesse momento de autoscopia, chamado por ela de sala de espelhos, alterna-se
a reflexdo sobre o vivido e a reflexdo sobre o observado, permitindo a compreensdo do
exterior (o olhar sobre o outro), 0 que se passava no interior de si proprio e como deveria agir
em relacdo a sala e a essa compreensdo. Esses “olhares” caracterizam o0s movimentos
reflexivos presentes na formacdo permanente do professor, auxiliando em seu
desenvolvimento profissional.

Os registros realizados em video e em audio, no momento da aplicacao da
sequéncia didatica, tinham como objetivo final apoiar a analise por autoscopia. O audio do
video foi o suficiente para compreender os meus movimentos reflexivos (reflexdo na agéo),
visto que ndo seria impossivel analisa-los a0 mesmo tempo em que a sequéncia didatica era
realizada. A reflexdo se fazia presente, mas puderam ser revelados somente durante a reflexao
sobre a acdo, que ocorreu durante a autoscopia. A gravacdo em audio, realizada pelo gravador
localizado no bolso do jaleco, foi utilizada em raras situacGes para entender o que estava
sendo exposto por alguns alunos.

O quadro de Clark (1994 apud Rosa- Silva e Lorencini JR, 2009) foi
utilizado durante a autoscopia a fim de identificar os momentos de aula que promoveram a
minha reflexdo — na — agdo e para que eles fossem organizados e auxiliassem a minha andlise
pela escrita narrativa. Assim, os movimentos reflexivos identificados como momento de

alerta caracterizam-se pela minha percepcdo sobre o resultado de minhas agdes durante a
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aplicacdo da sequéncia didatica tiveram origem do planejamento de aula ou de decisdes
construidas durante a aplicacdo. Por exemplo, os momentos de alerta estavam marcados pela
apresentacdo das demonstracOes préaticas, das quais os alunos deveriam observar, manipular e
refletir sobre qual era a explicacdo para a ocorréncia dos fendmenos observados. Vale
ressaltar que os momentos de alerta puderam ser identificados somente durante a autoscopia.

Ao estruturar particularidades da pratica durante a aplicagdo da sequéncia
didatica, o item estruturando foi utilizado para marcar as decis6es tomadas durante as aulas
que se fixaram no decorrer das outras aulas. Outro movimento reflexivo descrito por Clark
(1994) é o questionando, em que o professor questiona o seu sistema de referéncia,
acreditando que a organizacdo planejada era a ideal, porém essa organizacdo se altera no
decorrer da préatica por alguma necessidade nova. Outra marcacédo utilizada para anélise foi o
reestruturando, que apresenta outro ponto de vista da reflexdo, levando o professor a
construcdo de novas agdes e novos conhecimentos sobre a sua préatica. O Gltimo item descrito
por Clark (1994) é o planejando a acdo, em que novas acOes sdo realizadas baseadas no que
foi observado pelo professor durante determinada aula.

Os movimentos reflexivos identificados com o auxilio de Clark (1994) nao
sd0 sequenciais e ndo necessariamente ocorrem uma Unica vez na aula. Durante a construcao
da analise autoscopica, os movimentos reflexivos se caracterizam por um “vai e vem”,
reforcando a ocorréncia da reflexdo na acéo e a importancia da reflexdo sobre a acdo. Neste
trabalho de pesquisa, a andlise realizada resultante da escrita narrativa se refere a chamada por
Schon de reflexdo sobre a reflexdo na agdo, na qual sdo revelados elementos da propria
pratica utilizados pelo professor em seu desenvolvimento profissional. Tanto que tais
elementos foram utilizados para planejar as minhas ac6es nas aulas posteriores, uma vez que
seguiram esse mesmo formato de aula. Esta utilizagdo foi percebida pela minha observagéo
das aulas na sequéncia em que foram realizadas com as turmas, na qual observei uma

evolugdo em minha atuacdo conforme a sequéncia didatica se desenvolvia.
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Figura 1 — Esquema simplificado da concepcao de pratica reflexiva Schéniana

A
[UHA PRATICA E REFLEXIVA |
A
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apresentam surpresa e o professor esta

O professor esta
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professor constroi
novos conhecimentos
sobre
a sua pratica
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PLANEJANDO para explorar os fendmenos
A ACAO recém-observados

Fonte: Clark (1994) apud Rosa- Silva e Lorencini JR (2009)

4.3.3 A ESCRITA NARRATIVA

Os registros em audio, dos momentos de reflexdo sobre o planejamento, e as
impressBes primérias logo apos as aplicagdes das demonstra¢des pratica também funcionaram
como instrumento de analise de minha pratica durante a realizacdo das aulas, resultando na
construcdo do texto desse trabalho de dissertacdo pela escrita narrativa. Assim, a escrita
narrativa realizada me auxiliou a pontuar e evidenciar minhas reflexdes durante todo o
processo de adogdo dos modelos de ensino.

Para realizar as analises reflexivas, utilizei os recursos de gravacGes em
audio e video separadamente, audio com o gravador e video com a filmadora. O gravador
registrou as minhas reflexdes durante o processo de planejamento das sequéncias didaticas, no
momento em que eu decidia quais demonstracfes praticas seriam realizadas, em que
sequéncia elas seriam apresentadas, juntamente com a justificativa dessas escolhas. Sempre
gque me ocorriam guestionamentos em como proceder e ddvidas sobre qual caminho tomar,
recorria ao gravador com a intencéo de registra-los.

Segundo Souza (2006), ao analisar quais aspectos tedricos da escrita (auto)
biogréfica se aplica a formacdo de professores, destaca-se a pratica da escrita narrativa como

uma pratica de investigacdo/formacao, visto que, dessa maneira, € permitido ao sujeito em
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formacgédo compreender o processo de conhecimento e de aprendizagem implicados nas suas
experiéncias ao longo de sua vida. Por isso, foi necessario ouvir 0s meus registros em audio e
descrever nas analises o que me ocorreu naguele momento, realizando a reflexéo sobre a acéo.

Esse movimento reflexivo é apontado por Souza (2006) como producdo de
conhecimento experiencial dos sujeitos adultos em formacédo e parte do principio de que o
sujeito toma consciéncia de si e de suas aprendizagens experienciais quando Vive,
simultaneamente, os papéis de ator e investigador da sua propria historia. Sendo assim, a
organizacao dos dados e a realizagdo de sua andlise reflexiva se deram com intencdo de me
tornar atriz e investigadora da minha propria historia, no momento da minha préatica dedicado
a pesquisa.

A importancia da escrita como organizadora do pensamento é tratada como
um olhar multirreferrencial apresentado por Barbosa e Hess (2010), ja que, dessa forma, faz
sentido para quem escreve por permitir organizar o consciente e uma comunicagdo com o
inconsciente, processo que visa a autonomia de quem o realiza. Nesses momentos, minha
reflexdo foi registrada em audio, mas somente os pontos que fizeram sentido resultaram em
anélise narrativa detalhada. Portanto, declaro que ndo realizei a transcrigdo integra das
gravacOes das reflexdes em audio que fiz durante o planejamento e aplicacdo das minhas
atividades. Elas foram construidas com o objetivo de registrar as minhas reflexdes, para me
guiar durante a analise e compreensdo sobre o que fez que eu escolhesse determinado
caminho para o planejamento, a fim evidenciar o quanto elas influenciaram minhas ac6es no
decorrer da aplicagéo da atividade.

Sendo assim, ao analisar as gravacdes de audio e descrever o que foi
realizado durante o planejamento e logo apds a aplicacdo da sequéncia didatica, pude observar
duas dimensdes do ocorrido. Tais dimensdes sdo chamadas por Zabalza (2004) de dimensao
sincrénica, pois a0 mesmo tempo em que fiz a narragdo sobre a aula ela se transformou em
reflexdo; e dimensdo diacrbnica, relacionada as mudancas, o desenvolvimento e o
esclarecimento sobre o meu estilo de ensino. Portanto, conforme esse mesmo autor, as
impressBes (realidade nem sempre visivel e de facil acesso) transformaram-se por meio da
gravacgdo, narracdo e descrigdo, em realidade visivel, acessivel e com suporte de andlise,
podendo regressar e revisar, tornando-se algo visivel e permanente. O ato de narrar pela
escrita, auxiliado pelo registro em audio, permitiu a exposicdo das minhas justificativas, as
minhas intencBes e dificuldades quanto a incerteza do que aconteceria nas aulas, a
programacéo planejada e quais as minhas impressdes sobre o que, de fato, aconteceu durante

a aplicacdo e os seus resultados com a analise do questionario aplicado.
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As primeiras impressdes sobre a aula, chamadas de impressfes primarias,
foram realizadas logo apos a aplicacdo de cada uma das trés aulas. Segundo Magalhdes (2004,
p. 57), ao se refletir criticamente, realiza-se a descricdo de suas acdes em resposta as
perguntas:

1- O que fiz? Uma descricdo detalhada leva um agente a um
distanciamento de suas acdes e a se perguntar sobre as razdes das
escolhas feitas.

Justificativa para a ordem em que foram apresentadas as demonstragoes
praticas e porque as perguntas iniciaram a interacao.

2- O que agir desse modo significa? Esse € um espaco fundamental em

contextos de formacéo critica, pois permite ao agente refletir sobre o
significado das escolhas feitas ao relaciona-las as teorias populares ou
formais, explicitas ou no.
Portanto, ao apresentar os detalhes sobre as minhas inten¢des ao propor
determinadas perguntas, assim como, os objetivos para que elas fossem realizadas nas aulas,
ou seja, que tipos de reflexdes eu acreditava serem relevantes para que os alunos

compreendessem o conceito de pressdo atmosférica.

4.3.4 CONSTRUCAO DO QUESTIONARIO APLICADO AOS ALUNOS

Decidi analisar a constru¢cdo do conceito sobre pressdo atmosférica
utilizando um questionario, por ser algo proximo ao que os alunos estdo acostumados a
realizar e por permitir certa liberdade na expressdo do que eles estavam pensando sobre o
assunto. Eles poderiam fazer a atividade junto com os colegas que escolhessem, conversar
entre eles, desenhar sobre o que estavam pensando e ndo precisariam se identificar. Além
disso, seria possivel realizar a coleta dessas informacdes de todos os alunos em um tempo
relativamente pequeno, sem precisar utilizar outra aula completa da professora.

Sendo assim, na aula seguinte a aplicacdo das demonstragdes praticas,
realizou-se a coleta do conceito construido pelos alunos. Tal atividade foi realizada em dupla,
e os alunos deveriam responder: “Eu aprendi que o ar...” (Apéndice C). Trata-se de um
levantamento sobre quais conceitos puderam ser construidos pelos grupos de alunos e como
eles conseguiam expressar, pela escrita, suas ideias construidas e fixadas até o0 momento.

O questionario (Apéndice C) se dividiu em trés partes: na primeira parte, 0s

alunos deveriam expressar a sua compreensdo em relacdo ao que aprenderam sobre o ar,
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sendo que essa pergunta estava organizada conforme as minhas observa¢des no andamento
das aplicacGes das demonstracOes praticas. Percebi que os alunos usaram a palavra ar para
expor suas teorias sobre as demonstracdes, mesmo quando eles queriam fazer referéncia a
pressdo. Tanto que, nos momentos que eles responderam que a pressao era responsavel pelo
fendmeno observado na demonstracdo pratica, ao serem questionados por mim, somente duas
alunas conseguiram explicar o que era pressao para Si.

Portanto, conclui que se caso a palavra pressdo estivesse no questionario,
eles também poderiam se perder em suas explicacfes e ndo conseguiriam expressar o que foi
compreendido durante as demonstracGes praticas. Afinal, as perguntas realizadas durante a
aplicacdo faziam referéncia a pressdo do ar principalmente sobre agua. Assim como, as
perguntas iniciais, realizadas durante as demonstracdes praticas, solicitavam explicacdes
sobre porque a 4gua ndo saia, ndo molhava, mas nunca fazia referéncia a palavra pressao.

Na segunda parte do questionario, os alunos deveriam se manifestar fazendo
uma avaliacdo das aulas. Trata-se de uma avaliacdo que costumo realizar com meus alunos
quando sou professora regular da turma e na qual reservo um espaco para que 0s alunos
possam expressar suas opinides sobre as aulas sem que sejam identificados. Assim, sdo
revelados quais aspectos poderiam ser potencializados e quais ndo agradaram aos alunos,
possibilitando que as minhas reflexdes sobre o andamento das aulas pudessem ser
direcionadas e analisadas em conjunto. Portanto, realizei a mesma estrutura de questionario
com as turmas desta pesquisa, para compreender quais aspectos da aula chamaram a atencéo
deles.

Os alunos deveriam manifestar a sua opinido marcando um X nas figuras
que representavam a opinido como; bom, regular ou ruim, em relagéo a:

1- Clareza com que eu expliquei as atividades que deveriam ser realizadas;

2- Compreensdo das demonstragdes préaticas e organizacdo do pensamento

sobre elas;

3- Possibilidade de conseguir falar para mim e/ou colegas sobre as

demonstragdes préaticas durante as aulas.

Por ultimo, os alunos poderiam escrever livremente sobre 3 elementos de
gue mais gostaram nas aulas e 3 de que ndo gostaram. Dessa forma, caso alguma opinido
sobre as demonstracdes praticas ndo pudesse ser expressa durante as duas primeiras questoes,

eles teriam essa oportunidade de apresenta-la neste momento.
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4.4 A IMPORTANCIA DA PESQUISA SOBRE A PROPRIA PRATICA: ALGUMAS SUGESTOES DE
CAMINHOS METODOLOGICOS

Como ja apontado, a formacdo pessoal realizada pelo professor se faz
juntamente com a sua formacdo profissional, visto ndo ser possivel separa-las em sua anélise.
Dessa forma, para apresentar as justificativas para a constru¢do das metodologias utilizadas
para coletar e analisar os dados desta pesquisa, na minha visdo, as duas formacGes também
nédo foram dissociadas. Portanto, a0 me engajar na realizagéo de uma pesquisa que envolvia a
minha prética, escolhi algumas metodologias as quais ajudariam a revelar aspectos implicitos
observaveis durante a ado¢do dos modelos de ensino.

Pelo comentario de Fazenda (2007) a respeito da utilizacdo da pesquisa
como instrumentalizacdo da pratica pedagogica, existe a velha problemética da relagéo teoria-
prética, em que seu exercicio acaba determinando o aparecimento de dois tipos distintos de
profissionais: 0s pesquisadores — reivindicando a soberania da teoria e 0s professores —
idolatrando a pratica. Por esse motivo, muitos professores acabam, antes mesmo de aplicar,
ignorando a possibilidade de reflex&o a respeito do que uma nova teoria tem a oferecer, com
uma ideia preconceituosa de ineficacia quando aplicada ao contexto de sala de aula. Nesse
contexto, surgem novas propostas, e uma delas é a de que os professores desenvolvam
autonomia para experimentar as teorias, refletindo profundamente a respeito da relacdo que a
teoria-pratica tem a oferecer, com a capacidade de inferir e refletir sobre os limites e
possibilidades das mesmas, evidenciando novas concepgdes e acdes que fortalecem a unido da
teoria e da pratica. Para reforcar essa reflexdo, apresento a discussao de Pacheco (1995, p.
38):

Constata-se, assim, que aprender a ensinar € um processo articulado entre
teoria e pratica e depende de um contexto pratico. O que o professor sabe de
si, dos alunos, da matéria, do curriculum e dos métodos de ensino ndo o
aprendeu exclusivamente pela teorizacdo, mas principalmente pelo contato
com situagOes praticas, devidamente ponderadas e refletidas, ou seja, por
uma metacognicéo orientada para sala de aula.

Outros autores também comentam sobre essa tensao entre a valorizacao da
teoria em detrimento da pratica, ou vice-versa, referindo-se aos saberes académicos e saberes
da experiéncia, sendo esses Ultimos construidos ao longo da carreira profissional. Nunes
(2010) ressalta a importancia de que os saberes praticos ndo sejam considerados opostos aos
saberes académicos, visto que o saber pratico abrange tanto o saber académico quanto aquele

adquirido com a experiéncia, formando, assim, os saberes dos professores construidos na
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vivéncia. Por isso, essa mesma autora acredita que identificando quando, onde e como séo
produzidos os saberes dos profissionais, € possivel levantar aspectos tedrico-metodoldgicos
para subsidiar as pesquisas sobre o professor e assim construir novas concepg¢des de pratica
para esse campo de estudo. Desse modo, professores e pesquisadores tém a possibilidade de
reconstruirem sua relacdo, o que pode ser interpretado como um esfor¢o de ambas as partes.

Sendo assim, a perspectiva da relacdo entre a teoria e pratica também tenta
se modificar a fim de atender as necessidades dos professores, sem que seja um
desenvolvimento superficial e passageiro. Assim, dar importancia para a pratica ndo significa
desprezar a teoria, mas reconhecer em quais circunstancias sociais e educativas requer-se que
o0s professores tenham mais recursos teoricos, visto que a teoria passa a adquirir um sentido de
unidade da pratica, ndo no sentido estatico de dar explicacBes as questbes praticas, mas no
sentido dindmico de auxiliar o encaminhamento, a direcdo refletida, critica e criativa da
situacdo concreta (PEREIRA, 1998). Portanto, a teoria é vista como reveladora de vérias
alternativas praticas, inclusive conflitantes, que uma situacéo concreta possui, pois compete o
embasamento dessas alternativas e, pela analise e pelo dialogo com a situacdo, é possivel
avangar o conhecimento sobre a validade de cada uma delas.

Em alguns casos, os professores acreditam que precisam se transformar em
pesquisadores académicos para trabalhar com a perspectiva investigativa em sua pratica
diaria, até porque os trabalhos investigativos desenvolvidos por professores, na maioria, sdo
julgados pelos mesmos parametros utilizados na pesquisa académica e raramente sdo
considerados vélidos. Nesse caso, Ponte (2002) ressalta a importancia de reforgar a
competéncia profissional do professor, habilitando-o a usar a pesquisa como uma forma, entre
outras, de lidar com os problemas com que se defronta. Problemas os quais considere
importantes de serem resolvidos, ndo 0s impostos por outras pessoas. Sendo assim, existe um
esforgco nos Gltimos anos para construir quais os limites e possibilidades no desenvolvimento
da prética reflexiva docente. Quais seriam as diferencas em relacdo ao que ja é feito em
pesquisas em educacdo com a investigacdo realizada pelos professores? Se a reflexdo
acontece, como € possivel ter acesso a ela de forma que possa ser evidenciada e utilizada em
prol da prépria pratica educativa?

Como exemplo, deixo registrado algumas caracteristicas pessoais que
podem ser comum a muitos professores, as quais hoje percebo como aliadas no pesquisar
sobre a minha pratica, ou seja, durante a formacdo permanente. Sempre tive longas conversas
com os colegas mais proximos com o0s quais trabalhei nas escolas ou estudei durante a

especializacao, discutindo, principalmente, sobre o que os incomodava e me incomodava no
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ambiente de trabalho, nos resultados de pesquisa sobre educacao etc. Penso que esse processo
faz parte da formacdo continua do professor no sentido de possibilitar a reconceptualizacéo
dos problemas a partir da acdo de falar com as outras pessoas sobre eles. Trata-se de uma
reelaboracdo positiva para conseguir organizar quais serdo as proximas ac¢oes. Entendo que o
processo reflexivo é impulsionado por esses incobmodos, assim como as leituras durante a
busca por alternativas, seja em um artigo ou em um curso, ou nessas conversas, que tém o
carater informal, porém contribuem significativamente no desenvolvimento profissional
docente.

Entdo, visto que identificar em quais momentos essas reconstrugdes se
realizam, algumas alternativas sdo apresentadas pelos referenciais tedricos, porém nao existe
uma especificacdo construida para o tipo de pesquisa realizada neste trabalho. Por isso, foi
preciso construir novas perspectivas a partir dessas existentes, na tentativa de tragar uma
forma de expor a minha reflex&o. De acordo com Fazenda (2007) essa dificuldade encontrada
por mim refere-se a problematica discusséo a respeito das questdes professor/pesquisador. Ela
e seu grupo de pesquisadores consideram fundamental enfrentar o desafio diante dos sérios
problemas de diferentes ordens que véo desde a formacgédo do professor para a pesquisa, uma
vez que essa formacdo é inexistente, até os entraves metodoldgicos oriundos de um pesquisar
a prépria pratica.

Para tanto, Ramos e Goncalves (1996) relatam a importancia da
autobiografia, ja que ela tem uma fungdo de ordenar o passado, no qual o estatuto
professor/narrador/personagem pode analisar conceitos como: aprender e ensinar, contar,
refletir, agir, criar, existir, conscientizar, julgar, transformar, promovendo gue o professor seja
cada vez mais avido para seu autoconhecimento e autodesenvolvimento. O professor, desse
modo, pode ser apresentado como alguém que reflete tendo em vista a compreensdo e
posterior intervencdo na realidade em que trabalha.

Portanto, 0 suporte para esta pesquisa, vindo da escrita narrativa
apresentada, é no sentido de possibilitar a reflexdo sobre o que normalmente era realizado nas
minhas aulas e como sera a partir do momento em que experimentei, na pratica, os modelos
diferenciados de ensino. No momento em que refleti sobre a nova forma de ensinar, tive que
resgatar as minhas concepgdes anteriores para altera-las. Dessa forma, Ramos e Goncalves
(1996) reforcam que o desenvolvimento do professor, também chamado de “conhecimento
pratico dos professores”, é construido a partir de um tipo de saber mais préximo da realidade

educativa do cotidiano, no qual a teoria e a pratica se encontram em estreita articulacao.
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Juntamente com as discussdes sobre as questbes teoricas, praticas e
metodologicas, Goodson (1995) relata que, em suas experiéncias ao conversar com 0S
professores sobre os problemas relacionados a organizacdo geral das escolas, eles
constantemente apresentam dados sobre suas préprias vidas. Sendo assim, 0s proprios
professores consideram estes problemas de maior relevancia, porém esses dados ndo tém sido
utilizados, por serem considerados “pessoais”, demonstrando existir uma selecdo da “voz do
professor” nas pesquisas. Sendo assim, as novas perspectivas pretendem que os professores se
tornem investigadores, 0 que é a base para o seu desenvolvimento profissional, ndo dissociado
do desenvolvimento pessoal. Porém, o que ocorre é que 0s docentes sdo colocados como
investigadores externos para realizar esse processo. Por isso, Goodson (1995) apresenta que,
na pratica, observam-se indicacGes de uma situacdo profundamente desigual para negociar
uma pesquisa reflexiva, visto que, logo no inicio, o professor se sente vulneravel e inferior
perante o investigador universitario.

Observa-se, entdo, que o desafio encontra-se na elaboracéo de perspectivas
tedricas para o desenvolvimento pratico de pesquisas nas quais os professores investigariam a
sua propria pratica, além de ser um modelo possivel de ser realizado diante da realidade
cotidiana do professor, respeitando o seu ritmo para tal realizacdo. Afinal, sdo conhecimentos
dos professores que estdo implicitos e influenciam a sua organizacdo diaria, contudo nédo séo
revelados para outros agentes e nunca para eles mesmos. Moraes (2003b) comenta que, a
medida que estes conhecimentos forem revelados, sera possivel compreender seus limites
dentro da organizacdo do ensino, fato considerado por ele como essencial para a melhoria do
ensino e da aprendizagem. Atreladas a essa ideia, existem as consideragdes de Ramos e
Gongcalves (1996) sobre a inevitavel necessidade de desenvolver nos docentes uma atitude de
empenho em compreender o mundo da sala de aula, promovendo o contato com alguns
principios basicos de pesquisa que lIhes permitam fundamentar e levar a cabo as suas tarefas
de natureza investigativa.

Ao considerar que ninguém pode educar o licenciando se ele ndo souber
educar a si proprio sdo perspectivas formativas para os professores ja apresentadas por
Alarcdo (1996a), uma vez que ao utilizar todas as experiéncias construidas ao longo da
carreira é possivel resolver problemas, melhorar os métodos de trabalho e abordagem dos
alunos. Portanto, a ideia metodolégica € que o desenvolvimento do acesso a essas
informacdes seja construido pelos préprios professores, assim como a organizacgdo, analise e
reestruturagdo destas, para que possam ser vistas como uma forga impulsionadora de

mudancas concretas, direcionadas e desejadas pelos mesmos.
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Em outro texto, Alarcdo (1996b) comenta sobre ser professor reflexivo,
fazendo referéncia ao sujeito em formacdo, seja ele professor ou aluno. Ela considera que
estas sdo pessoas que pensam e passam a adquirir o direito de construir o seu saber, 0 que se
reconhece na capacidade de tomar em maos a préopria gestdo da aprendizagem. A autora se
coloca nesse processo reflexivo por estar descobrindo-se, conhecendo-se como professora e,
ao conhecer as condi¢des em que exerce a sua profissdo, pode se assumir como profissional
de ensino. Assim sendo, passa a ter o dominio do que pode ser realizado em relacdo as
diferentes formas de aprendizado dos alunos.

Para auxiliar nestas questdes, Beninca (2002) aponta, por exemplo, as
contradicGes entre o discurso e a pratica. Muitas vezes, nos trabalhos de investigacdo, o
professor percebe que o resultado de sua acdo € diferente do que ele acreditava ser o que
acontecia, que, por mais que as suas intencdes fossem diferentes, o que era construido pelos
alunos ndo correspondia as suas intencdes. Todavia, como explicitado por Benincé (2002, p.
120), ao tentar resolver as situacfes contraditorias em que se encontra, o professor se angustia

por ndo conseguir modificar a sua pratica:

N&do basta dar-se conta das contradicbes entre o discurso e a pratica; o
problema reside em identificar o nlcleo do senso comum que inspira a
pratica e transforma-lo. H4 a possibilidade de uma pessoa perceber a
contradicdo apenas no dominio fenoménico: ela se da conta do seu agir
contraditdrio, porém ndo sabe localizar a fonte das contradi¢fes; por isso,
pode angustiar-se por desejar transformar seu agir, mas seu esforco ser indtil.
Essa situagdo € comum nas pessoas que regem pelo senso comum
pedagdgico, nas quais prevalece o espontaneismo da consciéncia pratica, que
atua de forma inconsciente. As pessoas percebem as contradi¢fes, mas falta-
Ihes a reflexdo, que possibilita a consciéncia tornar-se mais coerente.

Sendo assim, a proposta do autor € que, ao teorizar o discurso, afasta-se do
senso comum (conclus@es construidas sem uma investigacdo), ja que se trata de um esforco de
compreensdo dos problemas levantados por si mesmo. Portanto, ao descrever as impressoes
sobre determinado assunto, é possivel realizar uma analise sobre ele, explicando-o em seu
proprio contexto, valorizando a sua singularidade, preservando o rigor necessario para sua
analise. Entdo, ndo se trata apenas de evidenciar o que pode ter sido diferente, mas o quanto
essa diferenca pode ser utilizada em outros momentos de sua préatica, em suas concepgdes que
guiam o significado de ser professor, de ensinar, de ser aluno, da escola etc.

Para alterar as formas de pensar e agir do professor, sdo propostos cursos de
formacdo continua e, muitas vezes, as expectativas quanto ao curso sdo altas, devido aos

problemas enfrentados pelos professores que, mesmo nao o0s Unicos responsaveis, sdo afetados
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juntamente com os alunos. Novéa (1995) comenta que esses Cursos apresentam uma
organizacdo que prevé a producdo de textos e trabalhos entre os participantes do proprio
curso, muitas vezes de utilidade duvidosa para o reforgo das competéncias profissionais ou
para a melhoria da qualidade de ensino. A rotina diaria, somada a essas buscas por melhorias
frustradas, ameaca causar um mal-estar cronico nos professores. Por isso, 0 autor também
reconhece a abordagem autobiografica como um caminho para ajudar a compreender melhor
os problemas dessa profissdo, delineando uma profissionalidade baseada em novas préticas e
préprias de investigacdo, de acdo e de formagéo.

O trabalho de pesquisa realizado por Pereira (2010) apontou o curso de
Mestrado como primeira oportunidade efetiva para o desenvolvimento de uma pesquisa
propria por parte dos professores da educacdo basica. Os 30 professores analisados buscaram
0 curso em universidade como um complemento para a sua formag¢do como pesquisadores. O
autor da pesquisa esperava encontrar como resposta 0 motivo que levou os professores a
procurar o curso de mestrado, encontrar a solucdo imediata dos problemas trazidos de suas
escolas. Porém, ocorreu que os entrevistados declararam ter um alargamento da visdo sobre
esses problemas, ou seja, a mudanga do olhar para eles e sobre a propria pesquisa. Com essas
informacdes, foi possivel perceber dois aspectos: que os professores se sentem despreparados
para realizar pesquisas sobre a sua pratica e que alguns deles procuram curso de formacéo
para isso, 0 que evidencia a falta de clareza em como proceder nesses casos.

Os resultados de como esse alargamento da visdo em relacdo a propria
pratica pode ser observado no trabalho de Sudan (2005), nesse caso, a autobiografia
possibilitou, a0 mesmo tempo, discutir procedimentos relacionados a formacgéo profissional
da professora (a medida que refletia e revia o proprio trabalho), a técnica de pesquisa (a
reflexdo que possibilitava um movimento de saberes, visOes, concepgdes) e ao foco da
pesquisa (identificacdo de saberes e das contribuicbes da reflexdo coletiva para a
transformacdo e percepcdo destes saberes). Isso contribuiu para o olhar desse recurso
metodologico como revelador e organizador da atividade professor/pesquisador da professora
analisada.

Em outro trabalho, Munhoz (1997) relatou sobre o seu processo de
desconstrucdo de imagens e esteredtipos sedimentados que antes tinham determinados
significados para ele, mas que, apos a analise de suas memdrias, passaram a ter outros
significados, pois ressignificaram a sua historia de vida, as relagdes que tinha com os alunos e
com o seu trabalho. Em outra andlise, Abrahdo (2006) revelou que os 24 educadores

estudados demonstraram grande capacidade critico reflexiva na convivéncia com seus alunos
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e em sua atuacdo no contexto social mais abrangente. Observou-se que, mMesmo
desconhecendo o referencial tedrico de professor reflexivo, os professores se apresentaram
como intelectuais criticos, pensadores de sua pratica, sustentada por uma visdo de mundo
revolucionaria.

Sendo assim, os trabalhos aqui apresentados sustentam a base tedrica de
Schon, do desenvolvimento de profissionais reflexivos no qual as vantagens estdo
relacionadas com a construcdo da identidade do professor como parte intelectual de sua rotina
diaria, com o dominio sobre as mudancas que poderdo ser realizadas conforme a sua
autorreflexdo e autoavaliagdo. Além disso, ainda ha a possibilidade de ampliar as suas
discussbes, uma vez estruturadas com a comunidade de professores, com os alunos e com a
academia, ao promover uma abertura de conhecimento sobre o pesquisar a propria pratica.

Para o compartilhamento de ideias, a organizacao é necessaria para auxiliar
a compreensao por quem queira entender e ndo somente por imposi¢do da academia. Desse
modo, apresento a visdo de Zeichner (1998) sobre os dois principais critérios que ele
considera serem parametros de qualidade na investigacdo sobre a propria pratica: clareza e
expressdo de um ponto de vista proprio. A clareza esté relacionada a boa problematizagéo,
usando evidéncias para fundamentar as suas conclusdes. E a expressao de um ponto de vista
proprio relaciona-se com a presen¢a do autor ao articular suas ideias com o seu contexto
social, econdmico, politico e cultural. Ademais, a qualidade dialégica do trabalho
desenvolvido esta relacionada em saber se a investigacdo promoveu debate e reflexdo entre os
professores.

Esses parametros esclarecem os objetivos que uma pesquisa sobre a propria
pratica tem, ou seja, engajar o professor na busca por solucdes de questionamentos proprios
sobre o seu contexto de trabalho. Portanto, o que precisa ser desenvolvido em um trabalho de
pesquisa € como sera realizada a coleta e analise de dados dessa pesquisa? Como as
metodologias de coleta e analise de dados irdo contribuir para o desenvolvimento do professor

a realizar pesquisas sobre a sua propria atuagdo?
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CAPITULO 5

AUTORREFLEXOES SOBRE A APLICACAO DE UMA SEQUENCIA DIDATICA
NA METODOLOGIA DE ENSINO POR INVESTIGACAO E NO MODELO
DIDATICO DE FORMULACAO DE PERGUNTAS

5.1 ANALISE DO PLANEJAMENTO DA SEQUENCIA DIDATICA

Ao realizar o planejamento da unidade didatica em sequéncia didética,
precisava me basear no construtivismo, haja vista que os modelos de ensino utilizados como
base para essa pesquisa levam em considera¢do a constru¢do do conhecimento organizada
pelos alunos. Tratava-se de escolher e organizar quais demonstragdes praticas seriam
realizadas, em qual ordem deveriam ser apresentadas etc. Tal processo de deteccdo e correcao
¢ chamado, por Schoén (2000), de qualidade dindmica do conhecer-na-acdo. Portanto, ao
realizar a descricdo do processo de construcdo das sequéncias didaticas, construi o meu
conhecimento-na-acdo. Essa reflexdo requisitava uma elaboragdo do que o modelo
construtivista significava para mim, ja que sou uma aprendiz e construtora permanente de
meus proprios conhecimentos sobre ensinar e aprender Ciéncias (MORAES, 2003a).

Considero que o aluno constréi 0 conhecimento por si por meio de
interacGes com a realidade e com os outros, além de que o professor ndo tem condigdes de
transmitir esse conhecimento a eles, mas somente criar as condi¢cOes para que ele seja
construido. Penso que essa concepc¢do de construtivismo me guia juntamente as consideracoes
presentes nos textos, os quais li nas diversas buscas da compreensdo do modelo de ensino, e
os artigos que continham exemplos de aulas construtivistas e que me auxiliaram a
compreender a sua dinamica e outras definicdes sobre o que seria 0 construtivismo. Sendo
assim, apoio-me em Galiazzi (2003, p.151) em sua exposi¢cdo sobre o que seria 0

construtivismo para os professores:

O construtivismo néo existe, existem varios construtivismos. E em todos 0s
campos teoricos entendo-os como um modo de pensar sobre como ocorre 0
conhecimento no individuo, no grupo, na pesquisa, na sala de aula. Em todos
os dominios é uma referéncia, ndo um modelo. E um ponto de partida, ndo
um ponto de chegada. No campo educativo € uma concepgdo de ensino e
aprendizagem. Cada professor constrdi seu modelo construtivista de ser
professor e este modelo ndo é estatico, pode ser testado, reformulado,
construido e reconstruido.
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Realizada a definicdo do que seria o construtivismo, passei a refletir sobre
as seguintes questdes: Como deve ser um ensino construtivista? Como é a dindmica da aula?
Quais as acbes do professor para que o construtivismo realmente aconteca durante as aulas?
Tais perguntas sdo fundamentais ao iniciar o planejamento da sequéncia didatica, porque elas
organizam como os modelos de ensino serdo utilizados para o desenvolvimento da aplicacao.

As demonstracdes praticas foram projetadas sem a necessidade de que os
alunos tivesse um conhecimento prévio sobre o que seria a pressdo, pressdo atmosférica, ou
que eles compreendessem 0s experimentos que comprovassem a existéncia do ar e/ou a
gravidade. A apresentacdo prévia sobre o que serd discutido na aula, vem da visdo de um
ensino que considera os alunos sem qualquer tipo de concepcdo sobre o assunto, ou seja, ndo
considera os conhecimentos prévios dos alunos. Porém, o que ocorreu durante as aulas foi que
0 conhecimento que os alunos tinham a respeito do assunto, foi apresentado e/ou utilizado por
eles conforme a aula acontecia. Portanto, ndo havia necessidade de que eles expusessem o que
sabiam sobre pressdo atmosfeérica, seja no inicio ou no final da aplicacdo dos modelos, visto
que o foco era o processo de construgdo ou reconstrucao dessa concepgdo por eles mesmos.

Portanto, para compreender o processo de construgdo desse conceito,
procurei artigos cientificos que haviam realizado trabalhos de pesquisa baseados no Ensino
por Investigacdo, busquei, também, os que apresentassem uma andlise do processo de
construcdo ou avaliassem 0s conceitos construidos pelos alunos. Ademais, consultei sites que
apresentavam experiéncias, que abordavam o tema, as quais poderiam ser realizadas com
materiais de facil acesso (garrafas pet, bexiga, vela, papel etc.).

Muitos professores alegam ndo ter tempo suficiente para realizar esse
levantamento durante a fase de planejamento das aulas com caracteristicas construtivistas.
Sendo assim, quais seriam as bases para o planejamento de aula no ensino tradicional? Sera
que ela ocorre? Presenciei muitos casos, enquanto aluna e professora, em que 0s professores
alegam realizar o planejamento de aula somente na primeira vez que iriam ministra-lo e, nos
anos posteriores, era feita somente a sua reproducdo. Mesmo assim, acredito que algumas
adaptacOes sdo realizadas sem que o professor tenha consciéncia ou registro sobre tais
mudancas. Entdo, a questdo é: Quanto tempo € dedicado a esse registro? Como poderiam 0s
professores ter acesso as modificagdes que realizam no decorrer dos anos?

Essa situacdo pode ser explicada pelo comodismo que a aula tradicional
pode proporcionar, ja que o professor passa a dominar como 0s contetidos sdo trabalhados na
escola. Sendo assim, a sua reproducdo expositiva fica facilitada depois de algum tempo, pois

existe a certeza de que a exposicao possa ser o suficiente para a compreensao dos alunos, esse
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fato pode ser observado no jargdo “o conteudo foi dado”. Dessa forma, se o aluno nédo
compreendeu o contetdo € porque conversou durante as aulas, nao realizou as tarefas, ndo
estudou para as provas ou outro motivo que néo esteja relacionado com a pratica do professor.
Entendo que essas certezas sdo construidas na formacéo inicial e se consolidam no decorrer
da carreira do professor, visto que € aprendido realizar o planejamento das aulas e 0s modos
de agir como professores no modelo tradicional.

Entretanto, acredito que durante a formacdo inicial poderiam ser
experimentados novos modelos de ensino promovendo novas formas de agir dos professores
em formacdo. Porém, essas experiéncias ocorrem depois, durante o exercicio da profissdo e
somente por iniciativa pessoal do professor. Caso as ac¢des diferenciadas fossem introduzidas
no processo formativo inicial, as adaptacfes pessoais seriam naturalmente realizadas pelos
professores no decorrer de sua carreira. Dessa forma, talvez, demandasse menos tempo de
planejamento, e as aulas em modelos de ensino diferenciados seriam realizadas com maior
frequéncia.

Um aspecto importante na escolha das demonstracGes praticas é que elas
deveriam chamar a atencdo dos alunos, provocando a curiosidade e engajamento em refletir
sobre as possiveis explicacdes para elas. Sendo assim, apoiei-me no ano de 2011, no qual tive
uma experiéncia com uma das demonstracdes praticas que utilizei nesse trabalho de pesquisa
intitulada de “chuveirinho”. Eu era professora regente do 6° ano no qual o tema pressdo
atmosférica deveria ser abordado. O material didatico fazia referéncia a esse conceito com
comprovacao da existéncia da pressdo atmosférica pela experiéncia de Torricelli e também
com a possibilidade de sentir uma pressao no ouvido enquanto ocorria o deslocamento de um
planalto geogréafico para outro. Entretanto, o fato de ndo ter acesso aos materiais necessarios
para reproduzir a experiéncia de Torricelli ndo poderia me impedir de fazer uma
demonstracdo pratica que auxiliasse os alunos na compreenséo do conceito. Além disso, ndo
poderia me apoiar na segunda explicacdo do material, afinal alguns alunos poderiam néo ter
vivenciado a experiéncia de se deslocar pelos planaltos. Por isso, procurei em sites que
explicavam outras demonstracfes praticas as quais poderiam ser realizadas para comprovar a
existéncia da pressdo atmosférica, com materiais de fécil acesso. Os alunos fizeram
correlagdes corretas do conceito que aprenderam com diversas outras situacfes, nos quais
pude observar quando eles me perguntavam se nos exemplos que eles citaram também se
aplicavam o conceito de pressdo atmosfeérica. Assim como, quando eles conseguiam

interpretar os desenhos que explicavam por que o ar era rarefeito em montanhas, eles se



92

encantavam pela demonstracdo pratica, reproduziam em casa com seus amigos e familiares,
dizendo que se tratava de uma “magica”.

Vejo nesse encantamento a possibilidade de engajamento intelectual dos
alunos sobre o assunto discutido durante as aulas e, consequentemente, a exposi¢do de suas
reflexdes sobre ele. Tal empenho também é comentado por Mortimer e Scott (2002) pelo fato
de permitir diversas acdes dos alunos no ocorrer das interacdes dialdgicas, seja na forma
interativa ou ndo interativa: participando de, ou escutando a, uma interacdo dialdgica entre o
professor e a classe; discutindo ideias com seus colegas em pequenos grupos, ou seja,
pensando sobre suas as ideias. Trata-se da oportunidade que os alunos tém em trabalhar novos
pensamentos especificando-os com as suas palavras em respostas as ideias discutidas durante
a interacdo com seus colegas, assim apropriando-se delas, ou seja, elas poderdo tornar-se suas
préprias ideias. Futuramente, essas ideias poderdo ser utilizadas para a construgdo de novas
concepgdes sobre o assunto cientifico em questdo, mesmo que a base tenha sido construida
em concepcdes originadas no cotidiano do aluno.

Tal assunto também foi discutido no trabalho de pesquisa de Aguiar Junior e
Mortimer (2005), no qual o foco de estudo era a construcdo de uma nogéo cientifica de calor e
temperatura. Eles observaram que ndo ocorreu a substituicdo de conceitos cotidianos por
conceitos cientificos, ambas as concepgfes continuaram validas e Uteis para os alunos em
contextos diferenciados. Entretanto, como enfatizado por Aguiar Junior e Mortimer (2005), o
topico discutido era muito proximo a realidade dos alunos, necessitando o desenvolvimento
da tomada de consciéncia destes sobre as diferencas entre as concepcOes cientificas e as
cotidianas. Acredito que, no caso das interacfes promovidas neste trabalho de pesquisa, as
concepcdes construidas pelos alunos também tiveram sua origem no cotidiano e nas
observacdes e reflexdes ocorridas no momento de aula. Considero, ainda, que o processo de
tomada de consciéncia podera ser completado no momento em que essas concepcdes
construidas durante as aulas, destinadas a esta pesquisa, forem conflitadas com os conceitos
cientificos sobre pressdo atmosférica, e talvez facam que eles cheguem a novas conclusdes

sobre o0 assunto.
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5.2 ANALISE DA APLICAGAO DA SEQUENCIA DIDATICA
521 ImpressGes Primarias Sobre a Aplicacdo da Sequéncia Didatica
5211 Aulal-6°ano A

O primeiro contato com as turmas do 6° ano foi realizado na semana
anterior & aplicacdo do modelo. Expliquei aos alunos o que pretendia como professora e
pesquisadora e porque precisaria de uma sala de aula com alunos. Na primeira aula de
aplicacdo das demonstracOes praticas, os alunos da turma A fizeram referéncias a presséo, ou
seja, usaram essa palavra para justificar o que ocorria na demonstracdo pratica. Pelo Modelo
Didatico de Formulacao de Perguntas, eu deveria elaborar outras perguntas usando o contetdo
apresentado como justificativa para o uso da palavra pressdo. Porém, decidi ndo insistir para
que os alunos definissem o que era pressdo, uma vez que nesse momento as experiéncias eram
destinadas somente a comprovacado da existéncia do ar, portanto as justificativas apresentadas
deveriam estar relacionadas a isso, ou seja, a pergunta sobre a demonstracdo pratica. Minha
preocupacdo era fazer que todos os alunos seguissem para a proxima discussao
compreendendo que o ar existe, e, para essa construcdo, eu deveria respeitar o tempo
necessario para que cada um assimilasse e compreendesse a complexidade do que seria
tratado desde o principio. Nessa primeira demonstracdo, mesmo que alguns alunos dissessem
que a pressao atuava na demonstracdo pratica, eu ndo poderia inferir que todos haviam
compreendido o que era pressdo da mesma forma.

O desafio era encontrar a melhor maneira de elaborar e direcionar as
perguntas no decorrer das interacbes e, a0 mesmo tempo, fazer que, sozinhos, os alunos
percorressem o caminho para a construcdo do conceito sobre pressao atmosférica. Assim, as
observacdes, reflexdes e interacBes sobre as outras experiéncias deveriam auxilia-los na
elaboracdo de explicagbes mais proximas ao conceito cientifico.

Como previsto no planejamento, policiei-me para ndo estimular
positivamente os alunos que respondessem algo préximo a explicacédo cientifica do fenémeno
em discussao. 1sso ocorre, pois estimular os alunos a exporem ideias préprias, elogiando-os
qguando elas estiverem corretas é algo que esta intrinseco no ser professor. Sendo assim,
mesmo sem a corre¢do das ideias apresentadas, a dinamica da aplicacdo precisava manter o

interesse dos alunos nas discussoes.
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A possibilidade de manipulacdo da demonstracdo pratica logo na primeira
aula fez que os alunos recepcionassem as aulas positivamente. Ja nesse primeiro momento,
eles se engajaram em observar a demonstracdo e discutir sobre ela. O clima de descontracéo e
um pouco de competicdo, por exemplo, para que ndo derrubassem a dgua na carteira, tomou
conta da turma e caracterizou-se como uma caracteristica positiva para futuras discussoes.

Ao final dessa primeira aula com a turma A, meus questionamentos foram
para a organizacdo das perguntas que os proprios alunos elaboraram. Sera que eu consegui
apresenta-las de uma forma que conduzisse os alunos a uma reflexdo sobre o assunto? O
direcionamento das discuss@es resultara na construgdo do conceito sobre pressao atmosférica
proximo ao conhecimento cientifico? Sera que as interacdes que ocorreram nesses momentos

de descontracdo e manipulacao dos materiais serdo utilizadas futuramente?

5.2.1.2 Aula 1- 6° ano B

Na aplicacdo da primeira aula com turma B, percebi que os alunos dessa
turma comunicaram-se com os alunos da turma A durante o intervalo, pois os alunos da turma
B fizeram algumas consideragdes sobre as demonstracdes praticas idénticas as feitas durante a
interacdo com os alunos da turma A e muitos comentaram que ja sabiam quais seriam as
demonstracdes praticas. Talvez, esse fator tenha contribuido para que as construcdes das
teorias fossem mais elaboradas com a turma A..

Percebi que a dificuldade que tive na primeira aula em ligar as perguntas
dos alunos umas com as outras foi menor. Assim como aconteceu na primeira turma, muitos
dos alunos usaram a palavra pressdo para justificar o que estava acontecendo nas
demonstragfes préaticas, e novamente optei por ndo aprofundar as justificativas sobre esse
ponto, nesse momento.

Com o final da aplicacdo da primeira aula nas duas turmas, percebi que um
ajuste deveria ser feito, j& que somente duas das trés demonstracBGes praticas programadas
foram realizadas. Sendo assim, a préxima aula iniciaria com a ultima demonstracdo

programada para a primeira aula.

5.2.13 Aula2-6°ano Ae6°ano B

Na segunda aula, as aplica¢des foram realizadas nas turmas A e B, uma na

sequéncia da outra, sendo assim ndo houve comunicacdo entre os alunos sobre as
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demonstracdes praticas apresentadas. Dessa maneira, revelou-se o real motivo dos alunos da
turma B construirem teorias mais elaboradas. 1sso ocorria, pois havia dois alunos na sala que
apresentavam maior interesse nas demonstracfes praticas e uma compreensao cientifica bem
avancada quando comparada a dos colegas.

Nesta segunda aula, comecei apresentando a Gltima demonstracdo préatica da
primeira aula. Todavia, quando terminei a aula com a turma A, percebi que essa demonstracdo
ndo foi determinante para a compreensao do que seria discutido na aula, pois, segundo a
programacdo, as demonstracbes deveriam ser realizadas no mesmo dia, j& que 0S Seus
objetivos eram préximos. Portanto, ndo houve necessidade de dar continuidade a discussao
em outro momento. Em funcéo disso, com a turma B, realizei as demonstracGes programadas
para a aula dois, ou seja, sem realizar a Gltima experiéncia da primeira aula.

Na turma A, o fator tempo pesou nas discussdes, ou seja, elas foram bem
aprofundadas e se tornaram conflituosas para os alunos, fazendo que ndo se chegasse a
elaborar uma teoria explicativa para as demonstracdes praticas apresentadas (nesse caso duas
ao mesmo tempo). Era visivel a necessidade de mais tempo para refletir sobre o assunto, ou
seja, era preciso realizar as demonstracBes praticas mais algumas vezes e promover mais
interagdes entre os alunos e suas ideias para que eles chegassem a uma concluséo. A principal
dificuldade estava em elaborar uma explicacdo estruturada para ser apresentada aos colegas e
socializada pela sua escrita no quadro.

No trabalho de pesquisa realizado por Lorencini JR (2000), esta detalhada a
importancia do tempo nas situagfes de interagdo, chamada de tempo de espera. O autor
questionou sobre o reconhecimento dessa pausa sendo utilizada pelo aluno realmente para
pensar. Ressalte-se que esse tempo de espera ndo pode ser um “tempo de siléncio”, mas sim
um “tempo ativo”, em que ocorram outras intervencdes do professor que incentivem a
participacao dos alunos.

Como as duas aulas foram realizadas na sequéncia, o registro das minhas
impressdes sobre elas foi Unico. Sendo assim, apresento alguns termos utilizados pelos alunos
durante as aulas, os quais nédo identifiquei em qual turma foi realizada. Eles foram utilizados
para explicar o que ocorreu nas praticas. Os alunos diziam que “o ar prende a agua” ou “cria
uma barreira” que impede a saida da dgua da garrafa. Ao pensar na utilizacdo desses termos,
guestionei-me sobre o que é considerado como conhecimento cientifico nesses momentos de
interagdo. Como posso identificar e avaliar o que é conhecimento cientifico? Vou utilizar o
curriculo como parametro? E errado dizer que “o ar é uma barreira que envolve a garrafa e

deixa a 4gua presa”? Mesmo que a explicacdo esteja correta? Entretanto, em minha concepc¢éo
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essa exposicdo € valida, ja que os alunos conseguiram construir um conceito plausivel, visto
que até fizeram relagcGes entre as demonstracOes praticas realizadas na primeira aula usando-
as para complementar a explicacdo de demonstracfes da segunda aula, tal fato observado na
exposi¢do de uma aluna na turma B.

Abro um espaco para ilustrar uma situacdo semelhante que vivenciei ha
alguns anos. Em uma avaliacdo, o aluno deveria responder a pergunta; Como sdo chamados
0s animais que se alimentam diretamente de vegetais? E ele respondeu: vegetarianos. Naquele
momento, entendi que a resposta do aluno era valida, porque ndo estava errada. Afinal, o
conceito representado pela palavra vegetariano esté relacionado com o ato de se alimentar de
vegetais. Na ocasido, considerei a resposta como correta e fiz uma anotagdo para o aluno,
explicando que, ao estudar Ecologia, o termo mais utilizado era herbivoro, expliquei, também,
gue o termo que ele escreveu ndo estava errado, mas era utilizado para se referir a humanos
que se alimentam de vegetais.

Nesses dois contextos, ocorre a discussao sobre a construcdo do
conhecimento cientifico, visto que os alunos utilizam seus conhecimentos cotidianos para
pensar e tentar compreender a Ciéncia. Campos e Nigro (1999) comentam sobre o conflito
cognitivo realizado durante as interacbes, o qual ndo leva a outro lugar se ndo ao senso
comum. Sendo assim, é evidente que a aprendizagem de conceitos cientificos s6 ocorrera se
houver mudanca e superacdo da metodologia da superficialidade por parte dos alunos. Por
iSS0, as sugestdes sdo buscar a mudanga metodoldgica e atitudinal nos alunos com a adogéo
de modelos de ensino diferenciados.

Além disso, Moraes (2003b) sugere que a ideia de considerar o0s
conhecimentos cotidianos como alternativos e errdneos ndo auxiliara no processo de
aprendizagem cientifica dos alunos. Quem defende a coexisténcia dos conhecimentos
cotidianos e cientificos entende que ambos tém funcdes especificas e que sdo utilizados em
contextos diferentes. Desse modo, as pessoas teriam a capacidade de utilizar aquelas teorias e
conhecimentos que mais bem se adequassem as situacGes problematicas a serem atendidas.
Portanto, ambos o0s conhecimentos poderiam continuar a ser construidos a partir de diferentes
epistemologias. Moraes (2003b) ainda completa que reconhecer a existéncia da epistemologia
implicita ou cotidiana na escola € um passo inicial para ajudar a vencer as dificuldades que 0s
alunos seguidamente tém na aprendizagem dos conhecimentos cientificos.

Devido a apresentacéo de termos do senso comum pelos alunos e ao fato de
que os objetivos da unidade didatica se concentravam em desenvolver processo de exposicao

das ideias dos alunos, foi preciso nédo julgar algumas teorias em detrimento de outras, por isso



97

ndo realizei a discussdo das teorias construidas pelos alunos conforme o planejamento. Isso se
deu, pois, para discutir quais teorias expostas pelos alunos seriam véalidas ou ndo, até chegar a
uma unica conclusédo, deveriam ser realizadas outras praticas que dessem conta das lacunas
que iriam aparecer conforme o avanco das reflexdes dos alunos. Dessa forma, confirmei a
caracteristica incerta das aulas, visto que tal mudanca ndao poderia ser possivel de prever em
um planejamento e ocorreu devido a uma observacdo minha em funcdo da necessidade dos
alunos naquele momento.

Outros questionamentos foram construidos por mim: Quais praticas 0s
alunos necessitariam observar para fazer essa construcdo? Tenho conhecimento suficiente
para isso? Dessa forma, o motivo que me levou a decisdo de ndo julgar as explicacdes
apresentadas se apresentou no momento de leitura e julgamento das teorias escritas no quadro,
as quais foram construidas por alguns alunos. Nesse momento, ao serem questionados se eles
concordavam ou ndo com o que estava escrito, 0s alunos se sentiam satisfeitos com todas as
exposicoes e nenhum aluno revogou a sua teoria ou a de outro colega. Acredito que isso ndo
seja bem visto por eles, além de que seriam necessarias outras demonstracdes para auxilia-los
nesse processo, até se habituarem a nova forma de aprender. Sendo assim, a leitura das teorias
expostas se mostrou Util durante as aulas, no sentido de promover novas reflexdes sobre a
demonstracéo pratica.

Algumas criticas foram levantadas, ao discutir a construcdo desse projeto de
pesquisa, sobre a possibilidade de que eu fosse tendenciosa ao colocar no quadro somente as
explicagdes dos alunos que eram mais proximas da explicacéo cientifica. Entretanto, uma das
premissas para a ado¢do do Modelo Didatico de Formulagdo de Perguntas é o cuidado que o
professor deve ter em relacdo a isso. Sendo assim, considerando todas as explicaces que
eram elaboradas e expostas pelos alunos, procurei respeitar a forma como responderam e
transcrevi 0 mais proximo possivel da sua exposicdo. Além de escrever termos usados por
eles, eu utilizava as aspas para especificar a fala. O maximo de interferéncia realizada por
mim foi a reorganizacdo da fala para expor a todos os envolvidos 0 que estava sendo
discutido.

Em alguns momentos, eu e os alunos nos sentiamos frustrados por ndo nos
depararmos com a resposta correta. Talvez, porque ambos estivéssemos acostumados com a
relacdo professor-aluno habitual, em que o aluno pergunta e o professor responde
corretamente pensando que s6 assim o conhecimento serd construido. Assim, em algumas
situacdes, alunos e professores se sentem culpados quando a compreensdo de um conteido

ndo ocorre. Os alunos por ndo terem prestado atencdo suficiente no que foi dito pelo
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professor, e os professores por ndo terem sido claros e objetivos em sua exposi¢ao de maneira
que todos compreendessem o que estava sendo discutido. Essa frustracdo € vinda do modelo
tradicional de ensino, no qual o professor fala e os alunos escutam.

Contudo, o0 movimento criado com as interagdes, por envolver o intelectual,
cognitivo e reflexivo dos alunos, tornou a aula dindmica. Em funcéo disso, logo que as
demonstracdes praticas eram realizadas, os alunos se manifestavam com a vontade de expor o
que acreditavam estar acontecendo. Como eu tinha acesso ao que se passava nas reflexdes
deles, todos os alunos também ouviam, permitindo utilizar as conclusbes dos colegas para
alterar as suas proprias conclusdes. Nesse momento, passei a entender como € possivel
organizar as aulas na Metodologia de Ensino por Investigacdo e no Modelo Didatico de
Formulacdo de perguntas; quais sdo as caracteristicas do meu desempenho como professora
ao direcionar as perguntas e respostas dos alunos; pude conhecer a maneira pela qual posso
articular o processo de constru¢do de um conceito, se ndo o cientifico, mas préximo a ele, €, 0

mais importante, com maior possibilidade de fazer sentido para os alunos.

5214 Aula 3- 6° ano A

Como no final da segunda aula de aplicacdo da turma A ndo foram
concluidas as teorias sobre as duas experiéncias demonstradas, iniciei a aula retomando essa
discussdo. Voltei a gravacdo em video para observar as teorias que foram construidas pelos
alunos, para reproduzi-las novamente no quadro, a fim de que eles recordassem e, a partir
desse ponto, retomassem a discussao.

Apbs a finalizacdo das demonstracdes praticas da segunda aula, iniciaram-se
as demonstragdes préaticas da terceira aula. Logo, percebi que os alunos da turma A ja estavam
habituados com a dinamica da aula, pois sabiam o que deveriam observar e como deveriam
manifestar as suas teorias. Entretanto, esse fator gerou alguns problemas, porque os alunos
perceberam que dominio da dindmica da aula também era determinado por eles. Alguns deles
passaram a competir para responder primeiro as perguntas sobre as demonstracdes praticas.
Dessa forma, ocorreram algumas situacGes desconfortaveis, como, por exemplo: pressa em
realizar as demonstracGes praticas sem que houvesse uma observacdo detalhada para a
reflexdo, fato que ndo ocorreu nas duas outras aulas; passaram a ndo prestar atencdo na
apresentacdo das teorias dos colegas; mostravam interesse em desenhar no quadro por
desenhar e ndo para apresentar alguma explicacdo valida ou deixar claro o que gostaria de

explicar.
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5.2.15 Aula 3- Turma 6° B

Da mesma maneira que na turma A, o dominio dos alunos em relacdo a
forma como as aulas eram realizadas, permitiu algumas mudancgas de comportamento. Nesta
turma, o que levou os alunos a perceberem isso foi a minha posicdo em colocar todas as
respostas no quadro, desde que elas estivessem completas, sem julgar se estavam corretas.
Sendo assim, os alunos passaram a competir em quem colocaria mais explicacdes no quadro
naquele dia. Outro motivo para tantas explicacOes repetidas seria o fato dos alunos néo
prestarem a atencdo nas explicagdes dos colegas, impedindo-o de refletir sobre a sua prépria
explicacdo. Assim, eles se fixavam em suas explicacdes e, querendo expor 0 mais rapido
possivel para que eu colocasse a sua teoria no quadro, sem dar tempo ou espago para 0S
demais colegas. Nessa situacdo, a aula se tornou conturbada, com a necessidade de
intervencdes até que fosse possivel restabelecer a ordem e para que eles respeitassem a
exposicdo de cada um sobre a demonstracdo pratica.

A utilizacdo das reflexbes provocadas, construidas ou desconstruidas
durante as interacOes servird de base para a aprendizagem significativa sobre o conceito
cientifico a respeito da pressdo atmosférica. Talvez, ele seja concluido no momento em que 0s
alunos forem apresentados a explicacdo cientifica sobre pressdo atmosférica nas aulas com a
professora regente. Esse momento ocorrera quando esse tema for tratado no material do
sistema de ensino da escola. Até porque, mesmo utilizando a palavra pressao para justificar as
demonstracOes préaticas, quando questionados durante a Gltima aula, somente duas alunas

conseguiram elaborar uma resposta para o que elas queriam dizer ao utilizar esse termo.

5.2.2 AUTOSCOPIA DA APLICACAO DA SEQUENCIA DIDATICA

Na realizacdo da analise autoscopica (reflexdo sobre a acdo), como
apresentado no capitulo 4, utilizei o quadro de Clark (1994 apud Rosa- Silva e Lorencini JR,
2009), caracterizado pela ndo linearidade com que as reflexdes — na — agdo aconteceram
durante as aulas. Sendo assim, segue a apresentacao da identificacdo desses momentos e a sua

reflexdo sobre a acéo.
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5221 Aulal-6°ano A

12 Demonstracdo pratica - seringa vazia sem agulha

Reflex&o- na — acdo: Alerta e Estruturando

O momento chamado por Clark (1994 apud Rosa- Silva e Lorencini JR
2009) de alerta se caracteriza pelo momento em que espero e observo as reagdes dos alunos
em relacdo a demonstracdo pratica, a fala dos colegas e/ou as interagdes que ocorreram no
decorrer das aulas. No caso dessa aula, a hipdtese para a demonstracdo préatica apresentada
por uma aluna causou a duvida em outra, tal interacdo logo a principio se mostrou importante
de ser observada e memorizada por mim, visto que o conteddo da fala dessas interacdes me
ajudaria a elaborar outras situacdes de conflito cognitivo.

No momento em que 0s registros das hipoteses no quadro eram feitos por
mim, eu também valorizada e reforcava a necessidade de organizacdo dos alunos para
apresenta-las, visto que os colegas poderiam ter acesso a elas em todo momento de aula,
facilitando o seu envolvimento com o que estava sendo discutido. Tal organizacdo também
auxiliou na dindmica de aula devido a alternacdo da exposi¢cdo do contetudo de forma oral e
escrita, uma vez que existem diferentes maneiras de compreender o assunto entre os alunos e

essa mudanca favorecia as diversas formas de percepcao.

Reflex&o- na — acdo: Alerta, Estruturando, Reestruturando e Questionando

Os termos cientificos que os alunos utilizavam em suas explica¢fes foram
uma preocupacdo durante o planejamento, percebi que durante as aulas eu consegui reforca-
los e destaca-los registrando no quadro junto as hipdteses apresentadas por eles. Trata-se da
aproximagdo de conceituacdo cientifica ao que foi produzido pelos alunos durante as
interacBes, pois 0s termos apresentados por eles tinham conceitos proximos ao cientifico.
Vale ressaltar que essa aproximacdo facilita a compreensdo dos alunos sobre o fendmeno
estudado, unindo o que eles organizaram em suas reflexdes, durante a observacdo das

demonstragdes préaticas, ao que é cientificamente correto.

Reflexdo- na — acdo: Alerta

Com a possibilidade de manipular a demonstracédo pratica a vontade, apos a
segunda manipulacdo da seringa, uma aluna descreve o que ela “descobriu”, relatando o fato
com muito entusiasmo. Acredito que a abertura da aula e liberdade da manipulagdo do

material para estudo proporcionam um ambiente de pensamento livre, tanto que essa aluna
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teve esse momento reflexivo sobre o contetdo ao manipular pela segunda vez a demonstracéo
pratica. Em muitos momentos de aula, € preocupante ao professor deixar os alunos a vontade,
visto que nunca existem esses momentos durante as aulas. Sendo assim, quando eles ocorrem,
os alunos se sentem perdidos e comecam a realizar a¢Oes diferentes das que estdo envolvidas
com os estudos. Tal fato, geralmente, estimula os professores a desistirem de realizar
atividades com essas caracteristicas, alegando que os alunos ndo sabem aproveita-las. Porém,
acredito que esse comportamento ocorra porque ndo lhes foi estimulado e ensinado como

trabalhar o intelectual nesses momentos.

Reflexdo- na — acdo: Estruturando, Reestruturando e Planejando a acéo.

No momento que a aluna fez a exposicdo da sua “descoberta”, foi
construido um novo questionamento sobre a demonstragdo pratica. Sendo assim, utilizei o que
a aluna expds, de maneira que fosse compreendido e discutido por todos os alunos. Até aquele
momento, somente um aluno havia se pronunciado, portanto, houve a necessidade de que eu
me posicionasse como organizadora das discussdes direcionando a atencdo de todos ao novo
ponto de vista elaborada pela colega.

Naquele momento, percebi que ndo poderia realizar essa interferéncia a todo
momento, por isso decidi realiza-la quando se tratava de um novo ponto de vista sobre a
demonstracdo pratica ou caso a fala do aluno ndo tivesse sido ouvida por todos. Reforco que
esta € uma preocupacdo necessaria ao adotar modelos de ensino diferenciados, visto que a
tendéncia natural do professor é trazer para a si a responsabilidade da fala durante as aulas.

Por isso, é preciso estar atento para interferir no sentido de coordenador da interagéo.

Reflex&o- na — acdo: Reestruturando e Planejando a agéo

A organizacdo da aula para a reflex&o a respeito do que foi apresentado pela
aluna, ou seja, uma nova abordagem sobre a demonstracdo pratica auxiliou os alunos na
observacdo de um comportamento diferente do ar, permitindo que eles refletissem, ao mesmo
tempo, sobre as duas questdes apresentadas - a proposta por mim e pela aluna. A importancia
de perceber esses contrastes e destacéa-los para os alunos de forma indireta também faz parte
do papel do professor durante as interacdes, pois sdo acOes realizadas sutilmente, sem que
caracterizem um padrao de aula.

Ao responder 0 questionamento sobre as duas questdes apresentadas pelos

alunos, novamente me organizei para esclarecer a resposta de uma das questdes, manipulando
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a demonstracao pratica, de uma forma que todos compreendessem o proposto, pensando em

esclarecer tudo que estava acerca do novo questionamento sobre a demonstracao.

Reflex&o- na — acdo: Alerta, Estruturando, Questionando e Planejando a agéo

Durante a aula, a segunda hipotese escrita no quadro foi retomada por outra
aluna, destacando a importancia do registro e permanéncia das hipoOteses expostas pelos
alunos no quadro, uma vez que eles as liam e continuavam a refletir sobre a tematica, mesmo
que isso ndo fosse solicitado por mim. Ao iniciar a sua explicacgdo, sugeri que a aluna fosse ao
quadro fazer um desenho aos colegas. Dessa forma, a dinamica da interacdo foi mudada
conforme a minha preocupacdo j& apresentada durante o planejamento, e, ao desenhar no
quadro, os alunos teriam tempo e apoio para a elaboracdo e exposicdo de suas hipoteses.
Ademais, alternar a exposicdo das hipdteses também contribuiu para que os alunos se

mantivessem concentrados na atividade.

Reflexdo- na — acdo: Estruturando
Quando as exposicdes, explicacdes e/ou discussdes terminaram, organizei-
me para voltar a atengdo dos alunos para as teorias registradas no quadro a fim de realizar

uma reorganizacgéo das falas, chegando a um consenso das explicacdes.

5.2.2.2 Aulal-6°ano A

22 Demonstracdo préatica — copo vazio com algodao

Reflexdo- na — acdo: Alerta,

Era visivel que, ao permitir que os alunos manipulassem as demonstracoes
praticas, havia um maior interesse e atencdo nas atividades propostas, mesmo que a
demonstracéo ja tivesse sido realizada por mim uma vez. A maioria dos alunos se propde a
experimentar, manipular, mostrar ao colega, comentar e, consequentemente, refletir sobre o

fendbmeno estudado.

Reflexdo- na — acdo: Alerta, Questionando, Reestruturando e Planejando a acéo

A liberdade de manipulacdo da demonstracdo pratica demanda tempo, que
alguns professores julgam como perdido. Porém, esse fator foi determinante para a
apresentacdo das hipdteses dos alunos, tanto que percebi que elas estavam mais claras e mais

direcionadas que na outra demonstracdo pratica. Além disso, em alguns momentos, senti que



103

deveria utilizar a propria demonstracdo para explicar o que havia sido exposto pelos colegas,
visto que a atencdo deles ficava concentrada na minha fala, permitindo que eu direcionasse e
observasse 0 tempo de espera necessario para a sua reflexdo e observacdo da demonstracdo

pratica.

Reflexdo- na — acdo: Alerta e Estruturando

Os proprios alunos propuseram a situacdo de tombar o copo e deixar que as
“bolhas” de ar saissem e novamente eles construiram uma segunda pergunta para a
demonstracdo pratica. 1sso permitiu que os alunos comparassem o comportamento do ar nas
duas situacbes. Portanto, em funcdo da nova abordagem construida pelos alunos, foi
necessaria a minha coordenacdo da atencdo deles para o que havido sido o exposto pelos
colegas e, ao mesmo tempo, foi necesséaria a minha manipulacao da demonstracdo pratica para

destacar, para todos, o contetdo da discussao.

Reflexdo- na — acdo: Alerta, Estruturando e Questionando

Pude observar que, ao elaborar a finalizagéo da conclusdo da demonstracéo
pratica, os alunos ficaram ansiosos com a chegada da hora do sinal do final de aula. Isso foi
tdo evidente que, quando foi solicitado que eles dissessem o que haviam compreendido da
demonstracdo pratica, somente uma aluna se manifestou, alguns comentavam uns com 0s
outros sobre o que foi exposto por ela com gestos entre eles, mas ndo apresentaram a suas
ideias para todos. Outros ainda se distrairam sem se prender a finalizacdo da atividade. S&o
detalhes que ndo podem ser planejados com muita antecedéncia, resta saber como lidar com a

ansiedade do final da aula, de modo que os alunos se sintam interessados.

Reflexdo- na — acdo: Questionando e Reestruturando

Durante a autoscopia dessa aula, percebi que ainda havia na minha fala
referéncias positivas ao que estava sendo exposto pelos alunos, no caso o uso da palavra
“isso” ao final da exposi¢do das hipoteses de alguns alunos. Eu tinha a intengdo de animar os
alunos a expor as suas ideias. Porém, durante a autoscopia, percebi que ficou a duvida se eles
entenderam essas palavras como um sinal de elogio em relacédo a sua atitude de expor as suas
ideias ou um sinal de aprovacdo do contedo que estava sendo exposto como correto. Trata-se
de uma postura enraizada vinda da racionalidade técnica, em que o professor acredita que o
aluno precisa receber um estimulo positivo ao expor uma ideia correta a fim de estimular tal

comportamento durante a sua vida escolar. Do mesmo modo, o0 aluno espera esses estimulos



104

do professor para entender que esta fazendo o que € correto. Sendo assim, construi uma
reflexdo pessoal em relacédo a isso: Como melhorar a minha expressédo em relacéo ao que esta
sendo produzido pelos alunos? Mais uma vez, é preciso estar atento durante as aulas para que
esse habito seja excluido, ndo s6 nas outras aulas com esses alunos, mas também de minha

pratica profissional.

5.2.2.3 Aulal-6°ano B

12 Demonstracdo préatica — seringa vazia sem agulha

Reflexdo- na — acdo: Alerta, Estruturando, Questionando, Reestruturando e Planejando a acéo

No inicio desta aula, fiz uma organizacdo do quadro diferente da realizada
na outra turma. A principio as hip6teses dos alunos seriam apresentadas, registradas no
quadro, discutidas, resumidas até chegar a uma conclusdo Unica. Percebi que todo esse
movimento ndo foi determinante para os alunos organizassem as suas hipOteses em uma
estrutura conceitual elaborada, mesmo porque, chegar a uma unica conclusdo, demandaria
mais aulas e experiéncia dos alunos em discussédo e argumentacdo. Vale reforcar que o
objetivo das aulas era fazer que os alunos tivessem a oportunidade de refletir e expor os seus
pensamentos de maneira organizada, de modo que suas ideias pudessem ser observadas e
servissem de reflexdo para os seus colegas. Desse modo, ndo havia, necessariamente, a

chegada a uma conclusao final.

Reflexdo- na — acdo: Alerta e Estruturando

Sempre que eu escrevia no quadro, lia em voz alta o que estava sendo
construido, afinal se tratava de uma hipotese apresentada por um aluno, e todos poderiam
compreender e acompanhar o fluxo dessa construcdo escrita no quadro. Assim, foi possivel
observar uma atencdo maior dos alunos as hipdteses quando estavam sendo registradas, ja que
0 aluno que a construiu deveria contribuir com a construcdo do texto. Trata-se de uma

estratégia de aula para que 0s alunos se concentrassem na atividade proposta.

Reflexdo- na — acdo: Alerta, Estruturando, Questionando e Reestruturando

No caso dessa turma, uma aluna fez exposicdo da experiéncia da seringa
guando é fechada uma extremidade antes de puxar ao embolo e, juntamente com essa
exposicdo, essa mesma aluna deu uma explicacdo do que ela observou ao manipular a

demonstracdo pratica. Ao final de sua explicacdo, muitos alunos concordaram com a
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afirmacéo dela. Foi interessante observar, mais uma vez, a importancia da manipulacao livre
da demonstracdo pratica, assim como permitir a expresséo livre dos alunos de suas ideias para
0 seus colegas. Desse modo, naquele momento, peguei a seringa e fiz a exposicdo do que ela
havia comentado, direcionando a atencdo de todos para o exposto por ela.

Sendo assim, aconteceu naturalmente a apresentacdo de uma explicacdo
completa para a demonstracdo pratica, visto que as hipdteses ja escritas no quadro também
faziam parte da fala de aluna. Tal momento de interacdo fez que eu percebesse a
impossibilidade de executar a aula exatamente como o planejado, por isso a necessidade da
reflexdo na-acdo do professor para conhecer e valorizar o pensamento dos alunos, aprendendo

como organizar aulas com momentos que enriquecam o desenvolvimento cognitivo de todos.

Reflex&o- na — acdo: Alerta, Questionando e Reestruturando

Houve um aluno que foi insistente para manipular a demonstragdo pratica
antes que os colegas, ele levantou-se algumas vezes na cadeira e se aproximou de mim para
poder observar a seringa e dar a sua explicagdo. Sem se contentar com a possibilidade de
todos manipularem a demonstracdo préatica sentados em seus lugares e fazerem a exposicéo de
hip6teses um por vez. A necessidade dos alunos compreenderem como a organizacao de todos
é importante para o andamento da aula, aguardando a sua vez para falar, escutar o outro,
respeitar a interacdo nesse tipo de dindmica é possivel de ser adquirida somente com o tempo.
Tinha a consciéncia de que, em 3 aulas, nem todos os alunos perceberiam a importancia dessa
organizagao.

Como ja comentado, ha uma necessidade de promover uma formacéo dos
alunos para a sua autonomia, porém a organizacdo da escola ndo permite que esse
desenvolvimento ocorra. Na terceira vez em que o aluno se manifestou, eu deixei que ele se
expressasse, visto que nenhum aluno havia pedido a vez para explicar. Muitas vezes, 0
formato de inscricdo, ou simplesmente levantar o dedo, é um forma de organizacdo para a
exposicdo das ideias, uma vez que a ansiedade de comunicar aos colegas 0 que pensa €
sempre observada na interacdo. Ter essa oportunidade é um fator emocional decisivo para a
construcdo de um aluno consciente sobre sua aprendizagem e para construir reflexdes sobre

como lidar em situacdes de sala de aula.
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Reflexdo- na — acdo: Alerta, Estruturando e Reestruturando

Algumas explicagbes eram parecidas umas com as outras e, quando
observava essa proximidade, recorria a minha memoria para quais alunos e o que eles ja
haviam apontado como sua hipotese, visto que, de certa forma, estava relacionada com o
outro colega, geralmente j& registrada no quadro ou dita durante as interacdes. Assim,
preocupei-me em evidenciar a explicacdo mais completa para a demonstracdo pratica,

pensando em reforcar que a explicacdo foi dada, construida, por um ou mais alunos.

Reflexdo- na — acdo: Alerta e Estruturando

Um dos alunos observou que a borracha de dentro da seringa se deslocava
guando o embolo era apertado e, ao expor essa evidéncia a todos, contribuiu para a
compreensdo do comportamento diferente do ar durante a demonstragéo pratica. Sendo assim,
novas perspectivas em relacdo a demonstracdo pratica foram propostas e discutidas pelos

proprios alunos, cabendo a mim somente o papel de mediadora das interacdes.

Reflex&o- na — acdo: Alerta e Questionando

Em um determinado momento, a professora regente percebeu que um aluno
mais timido queria manifestar a sua opinido, mas ficou pouco tempo com a méo levantada e
logo desistiu de se manifestar. Assim, no momento em que eu perguntava se todos haviam
compreendido as hipdteses registradas para aquela demonstragdo e se haviam outros pontos
de vista para expor, a professora regente me chamou, e direcionou minha atencdo para o
aluno, perguntando se ele queria se manifestar. Esse momento me levou a refletir que de fato
o formato de aula com interacGes auxilia os alunos a desenvolver o seu pensamento a respeito
do conteldo estudado, mesmo que ndo haja uma manifestacdo do aluno durante as aulas. Nao
é possivel descrever o quanto a interacdo auxilia no desenvolvimento de cada aluno, visto que

nem todos tém certa facilidade de se pronunciar.

Reflex&o- na — acdo: Reestruturando

N&o houve e nunca havera duvida, em minha atuacdo como professora de
Ciéncias, de que os alunos se interessam por atividades praticas em que eles possam
manipular o material. Nas duas turmas, a maioria dos alunos se demonstrou disposta a
manipular o material. Fez parte de sua interagdo com a demonstracdo pratica essa

manipulagéo, houve uma relacdo direta do concreto com o abstrato, ele manipulou o material
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e comecou a pensar a respeito do fendmeno que ocorreu, influenciando diretamente o

pensamento do aluno em relacdo aos fendmenos estudados.

5.2.24 Aulal-6°ano B
22 Demonstracdo préatica - copo vazio com algodao

Reflexdo- na — acdo: Alerta e Estruturando

Um aluno, ao expor a sua explicacdo para a demonstracdo pratica, fez a
simulacdo dela com o material disponivel, porém com outra abordagem a fim de justificar a
sua explicagdo, como se apresentasse duas versdes que se completassem na compreenséo da
demonstracdo pratica. Ouvir e organizar essa fala, de forma que pudesse ser exposta e
demonstrada a todos os envolvidos, revelou que ele compreendeu a possibilidade de uma
complementariedade de maneira clara para compartilhar com os colegas. Novamente, trata-se
da possibilidade do aluno em manipular o material e refletir livremente sobre o fendbmeno que

ocorre, sem o julgamento de estar certo ou errado.

Reflexdo- na — acdo: Alerta e Estruturando

Um dos alunos, ao apresentar a sua hipdtese, utilizou a palavra “escudo”
para se referir a funcdo do ar na demonstracéo pratica e, desse modo, justificar a sua resposta
para o que estava acontecendo. O registro no quadro e o refor¢o das palavras utilizadas por
eles esclarecem o objetivo da interagdo, que é a possibilidade de construgdo do conhecimento
por eles mesmos e que o mais importante das interacdes € observar, refletir e se expressar em
relacdo ao que esta sendo discutido. As palavras utilizadas por eles vém de suas experiéncias,
e, quando expostas, é observada a compreensdo de outras pessoas em relagdo foi exposto, 0

que auxilia para deixar mais claro para ele mesmo o que ele quis dizer.

5.2.25 Aula2-6°ano A

32 Demonstracao pratica 3- folha de papel no chao

Reflexao- na — acdo: Alerta e Estruturando

Ao perguntar para os alunos os motivos que faziam que o papel subisse e
descesse, um deles citou que a forca da gravidade era responsavel pela queda. Durante o
planejamento, ja havia me questionado sobre a possibilidade dos alunos se referirem a forga

da gravidade. Assim, organizei-me para questiona-los sobre o seu entendimento do que seria a
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forca da gravidade. Para tanto, apresentei um modelo que tentasse esclarecer o que era a forca
da gravidade para os alunos, perguntando se eles se referiam a este mesmo fenémeno. O que
foi exposto por mim e pelos alunos foi compreendido, e eles concordavam que o fendmeno
era 0 mesmo responsavel pela descida do papel. Assim como o deslocamento do ar,
provocado pelo “bater” a apostila no chéo, seria responsavel pela sua subida.

5.2.2.6 Aula2-6°ano A
42 Demonstracdo pratica — garrafa furada que ndo vaza
52 Demonstracdo préatica - chuveirinho

Reflexdo- na — acdo: Alerta e Reestruturando

No segundo dia, os alunos ja conseguiram se organizar melhor para
manipular as demonstracdes préaticas e expressar suas hipoteses. O que reforca mais uma vez
que a curiosidade e a vontade de manipular os materiais sdo promotoras de seus interesses em
refletir sobre o assunto abordado. Ademais, a organizacdo da aula tornou possivel apresentar
as suas hipoteses sobre o apresentado, ouvir as hipoteses dos colegas e refletir sobre tudo,
contribuindo para o seu desenvolvimento intelectual e o seu conhecimento sobre o que estava

sendo discutido.

Reflex&o- na — acdo: Alerta, Estruturando, Reestruturando e Planejando a agéo

Nessa demonstracdo pratica faltou tempo para que todos a manipulassem,
entdo combinei com os alunos que ndo conseguiram visualizar o material, que na proxima
demonstracdo eles seriam os primeiros. Trata-se de uma tentativa de ndo desestimula-los a
participar das aulas futuramente, visto que os alunos poderiam perder o interesse em realizar e
refletir sobre as demonstracGes praticas, além de ocorrer a perda da minha credibilidade

diante eles. ,

Reflex&o- na — acdo: Alerta, Estruturando e Planejando a agéo

Uma aluna apresentou a sua teoria e, a0 mesmo tempo, eu manipulava a
demonstracdo pratica, repetindo o que ela dizia e usando o material para representa-la. Em
seguida, outra aluna perguntou sobre a possibilidade de encher a garrafa toda com agua, sendo
assim manipulei a demonstracdo pratica da maneira que ela sugeriu a fim de observar, na
pratica, se era possivel ou ndo. Novamente, minha acdo tinha a intencdo de fazer que todos

acompanhassem 0 que estava sendo exposto pelas colegas a fim de refletir sobre isso,
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reforcando que o contetdo e fluxo das interacbes sobre a demonstracdo pratica era

determinado por eles.

Reflex&o- na — acdo: Alerta, Estruturando e Reestruturando

Um aluno apresentou a sua hipotese incompleta, que se reestruturou ao
ouvir a minha versdo da explicacdo de outra colega. Como professora e coordenadora das
interacdes, entendi a importancia de estar a alerta a fala dos alunos durante as interacoes,
muitas vezes elas ndo estdo estruturadas para serem registradas no quadro, mas devem ser
retomadas quando aparecem nas explicagdes de outros colegas. Acredito que essa valorizacao
e reorganizacdo realizadas por mim foram responsaveis por provocar novas reflexdes no
aluno que apresentou a hip6tese incompleta. E importante coordenar e estar atenta & forma
como as hipoteses sdo apresentadas, visto que existem diferentes formas de compreensdo do
que esta sendo discutido nas interagfes. Os alunos podem chegar a compreensdo: ao ouvir a
hipdtese do colega, durante a escrita e leitura das hipoteses no quadro, somente no final de
toda a interacdo, ou ao realizar e visualizar um desenho que represente uma explicacdo para a

demonstragéo.

Reflexdo- na — agdo: Alerta, Estruturando e Planejando a agéo

Os alunos comecaram a questionar por que o nivel de dgua dentro da garrafa
ficava igual ao nivel de &gua de fora da garrafa, fazendo referéncia ao que foi sugerido
anteriormente por outra aluna. Dessa forma, eu fiz a demonstracdo pratica, conforme o
sugerido por eles, para que pudesse ser observado o que acontecia, manipulando a garrafa de
diversas maneiras para que eles comprovassem a impossibilidade no nivel de &gua aumentar.
A apresentacdo dessa nova pergunta fez que surgisse a reflex&o a respeito do ar que tem fora
da garrafa e sua influéncia para que o nivel de agua ndo subisse dentro da garrafa. Vale
destacar que esses momentos de suposicdes e reflexdo dos alunos provocam novas visoes
sobre a demonstracdo pratica e enriquecem o clima intelectual da interacédo, e, nesse momento
em especifico, foi apresentada na forma de uma nova abordagem em relagdo a demonstracéo

pratica, diferente da apresentada inicialmente por mim.

Reflexdo- na — acdo: Alerta, Reestruturando e Planejando a acéo
Ao final da aula, os alunos apresentavam diversos fragmentos de
explicacdes sobre o fenbmeno da demonstracdo préatica, porém nao conseguiram chegar a uma

compreensdo elaborada sobre o fendmeno estudado. Sendo assim, foi preciso utilizar a aula
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seguinte para retomar a discussdo, visto houve um avanco cognitivo significativo sobre a

discussao da demonstracdo pratica, mas o tempo de aula ndo foi o suficiente para estrutura-lo.

5.2.2.7 Aula2-6°ano B
42 Demonstracdo préatica — garrafa furada que ndo vaza

52 Demonstracdo pratica — chuveirinho

Reflex&o- na — acdo: Reestruturando e Planejando a agéo

Quando a demonstracédo préatica do papel e da apostila (demonstracdo pratica
3) foi apresentada no inicio da segunda aula, para a outra turma, observei que ndo havia
necessidade de apresenta-la para essa turma. Isso porque, conforme o planejamento, a
demonstracdo contribuiria com o pensamento dos alunos ao ser apresentada juntamente com
as demonstragdes 1 e 2. Portanto, como néo contribuiria para as discussdes das demonstragoes

4 e 5 na turma A, decidi ndo realiza-la na turma B.

Reflex&o- na — acdo: Estruturando, Reestruturando e Planejando a agéo

No inicio da aula, combinei com os alunos que metade da turma faria uma
demonstracdo e a metade a outra demonstracéo, antecipando-me a possibilidade de que néo
haveria tempo habil para que todos manipulassem as duas demonstracdes de forma adequada
(uma observacgdo feita apos o trabalho com a outra turma). Dessa forma, novamente, essa
organizacgdo ajudaria a garantir que eles ndo perdessem o interesse no que estava sendo
discutido e ndo perdessem a confianca em mim em relacdo a livre manipulacdo das

demonstracgdes praticas.

Reflexdo- na — agédo: Questionando

Como na outra turma, o segundo dia de demonstracdes pratica foi mais
organizado, pois os alunos ja conheciam a dinamica de aula. E uma observacdo importante
para que os planejamentos futuros de aula nesse formato se concentrem nessa caracteristica,
visto que conhecer a dinamica de aula contribui para a realizacdo de demonstracdes praticas

que requerem reflexdes mais elaboradas.
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Reflexao- na — acdo: Reestruturando e Planejando a acao

Em uma das demonstracdes praticas, a garrafa utilizada conseguiu receber
apenas alguns furos, havia a necessidade de ter levado mais garrafas para que todos, conforme
0 combinado anterior, pudessem manipular a demonstracdo. Porém, a durabilidade de cada
material s6 pode ser observada na pratica, e, infelizmente, alguns alunos ndo puderam
manipular a demonstracdo pratica. A minha preocupacdo em relacdo a isso se deve a
necessidade de manter a minha palavra de que todos poderiam manipular as praticas, uma vez
gue, quando os alunos se frustram, logo perdem o interesse e sem interesse ndo é possivel

realizar refletir sobre o contetdo apresentado.

Reflexdo- na — acdo: Estruturando, Questionando, Reestruturando e Planejando a acao
Quando um aluno comecgou a expor a sua explicacdo para demonstragdo
prética, percebi certa dificuldade em elabora-la. Assim, a fim de auxilid-lo em sua elaboragé&o,
manipulei a demonstracdo pratica, conforme a sua fala. Dessa forma, ele conseguiu expor a
sua opinido aos colegas. Tal episodio ajuda a reforcar novamente a importancia da pratica
para o desenvolvimento e a exposic¢do das ideias dos alunos sobre os fenémenos estudados,
afinal sdo as diferentes formas de representacdo do que esta sendo discutido que auxiliam os
alunos em suas construgdes. Essas intervencdes deveriam ser analisadas por mim diante cada

caso, percebendo a necessidade do momento de aula.

Reflexdo- na — acdo: Alerta e Estruturando

Em alguns momentos, foi preciso que eu realizasse as explicacbes dos
desenhos dos alunos, ja que eles ndo conseguiram ser claros em sua explicacdo para 0s
colegas. Sendo assim, percebi que essa minha preocupagdo garantia que uma hipotese nao
fosse perdida e que os alunos se concentrassem no que estava sendo explicado por mim,
contribuindo para as discussdes sobre a demonstracao pratica.

Percebi que, ao apresentar as duas demonstracdes praticas (garrafa furada
que ndo vaza e chuveirinho) juntas, possibilitei aos alunos a observacéo e reflexdo sobre a
existéncia do ar proximo aos furos feitos na garrafa e em volta de toda a garrafa na
experiéncia do “chuveirinho”. Isso promoveu a reflexdo da acdo do ar em duas situacdes

diferenciadas.
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Reflexdo- na — acdo: Alerta, Estruturando e Planejando a agéo

Em funcéo da velocidade das interacfes nesse dia, toda vez que eu lia uma
hipbtese registrada, manipulava a demonstracdo pratica a fim de facilitar a compreensdo dos
alunos ao que estava sendo exposto. 1sso contribuiu para a compreensdo de que a pratica de
voltar a atencdo para as hipoteses ja registradas no quadro reforca a atencdo dos alunos para
os fendmenos estudados, atingindo o objetivo da aula de que eles reflitam e se expressem

acerca do contetdo discutido.

5.2.2.8 Aula2-6°ano B

62 Demonstracao pratica - copo com agua segurando papel

Reflex&o- na — ac¢do: Estruturando, Reestruturando e Planejando a agéo

Essa demonstracdo pratica foi explicada rapidamente no final da aula, e os
alunos fizeram a explicacdo sobre ela em poucos minutos, ndo houve necessidade e tempo
para registrar as hipdteses no quadro. Pelo fato das conclusdes terem sido avancadas em
relacdo a demonstracdo pratica anterior, rapidamente os alunos conseguiram construir uma
explicacdo para ela. Nesse momento, percebi que essa demonstracdo pratica ndo foi

determinante para atingir os objetivos das demonstragdes praticas do dia.

5.2.2.9 Aula3-6°ano A
Retomada das demonstracgdes praticas 4 e 5 — garrafa furada que ndo vaza!? e chuveirinho

Reflexdo- na — agdo: Estruturando e Planejando a acédo

Nessa turma, ndo houve tempo de finalizar as discussbes em relacdo as
demonstracbes praticas 4 e 5, assim assisti aos videos para resgatar quais as hipdteses
propostas e quais alunos as haviam registrado para concluir a explicacdo com eles no inicio

dessa aula.

Reflexdo- na — acdo: Alerta e Estruturando

Quando fiz a exposicdo das hipoteses apresentadas na aula anterior,
manipulei a demonstracdo pratica para apresentar cada uma delas. Dessa forma, os alunos
compreenderam quais eram as hipdteses da aula anterior e comecaram a refletir sobre elas a
fim de finalizar a conclusdo sobre essa demonstracdo pratica. Observei que eles se

interessaram por essa retomada e ficaram satisfeitos com ela para a finalizacdo da discussao.
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Reflexao- na — acdo: Reestruturando e Planejando a acao

Ja havia decidido mudar o planejamento e ndo reduzir a uma unica
concluséo as explicacdes para as demonstracdes praticas, visto que muitas delas se referiam as
diversas varidveis da demonstracdo pratica. Como, por exemplo, analisava o0 ar que estava
dentro; outras vezes, analisava o ar que estava fora. N&o podia excluir uma em detrimento da
outra, pois a intencdo da aula era provocar as reflexdes dos alunos e sua organizacdo para
exposicdo e ndo necessariamente chegar a uma conclusdo Unica e correta sobre a
demonstracdo, uma vez que 0 processo de construcdo de um conceito sobre pressdo

atmosférica demoraria mais que 3 aulas para ser realizado.

5.2.2.10 Aula 3 -6°ano A

72 Demonstracdo préatica — copo segura balao

Reflexdo- na — agéo: Estruturando e Reestruturando
Mais uma vez, uma demonstracdo pratica (demonstracdo pratica 5 - copo
segura papel) deixou de ser realizada em uma turma, em funcdo da experiéncia com a

primeira turma, uma vez que ndo foi necessaria para atingir os objetivos da aula do dia.

Reflexdo- na — acdo: Alerta e Reestruturando

Percebi que os alunos, nessa Ultima aula, no momento em que eu realizava a
demonstracdo pratica, ja refletiam sobre o que ela apresentava, eles queriam expor as suas
suposicdes e pensavam em alternativas para a explicacdo. Acredito que, como ja sabiam a

dindmica das aulas, se habituaram a se organizar e pensar dessa forma.

Reflexdo- na — agéo: Estruturando e Planejando a acéo

Mais uma vez, observei a importancia de memorizar o que era dito por cada
aluno, visto que, se fosse muito parecido com o que ja havia sido registrado no quadro, era
importante para eles que fosse citado perante todos os alunos que eles também tinham
apresentado essa hipdtese. Dessa forma, era reforcado, mais uma vez, que as explicacdes e

todo movimento reflexivo sobre o contetdo foram feitos pelos alunos.
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Reflexdo- na — agdo: Alerta e Reestruturando

As demonstracdes praticas que apresentavam uma alteracdo grande na
demonstracdo pratica, como, por exemplo, a do o chuveirinho e a da vela, chamaram a
atencdo dos alunos de uma forma Unica. Um sentimento que promove a vontade de pensar e
conversar a respeito dos fendmenos apresentados. Sendo assim, sempre que possivel, trazer
demonstracdes praticas que promovam esse sentimento nos alunos proporcionam a criagao de
um ambiente de reflexdo livre sobre os contetudos abordados, além de dar, aos alunos, a

oportunidade para a organizacgao e exposicao de seus pensamentos sobre o0 assunto.

Reflexdo- na — acdo: Questionando

No decorrer da analise deste trabalho, percebi que os alunos néo
conseguiram se expressar ao justificar o que gostariam de dizer quando se referiam a pressdo
como responsavel pelo fenbmeno da demonstracdo pratica, e, ja nas primeiras aulas, decidi
ndo me concentrar na explicacdo do uso dessa palavra. Porém, no decorrer das outras aulas,
perguntava o que significava “pressdo” e, nesta 3% aula, uma aluna se referiu a pressdo como
sendo a for¢a com que o ar entrava no copo. Vale ressaltar que o registro de tal observacéo foi
possivel por meio da realizacdo da autoscopia.

5.2.2.11 Aula 3 -6°ano A

82 Demonstracdo pratica — copo com vela e 4gua corada

Reflexdo- na — acdo: Alerta, estruturando e planejando a acao

Durante esta demonstracdo, uma aluna perguntou se 0 motivo da agua subir
dentro do copo, ap6s a vela se apagar, era 0 vapor de agua. Nesse momento, percebi o
pensamento dessa aluna e o que ela queria dizer com essa pergunta. Organizei-me para
reelaborar e apresentar a hipotese da aluna para todos os alunos a fim de que eles se
envolvessem a partir do que foi exposto por ela. Registrei a hipdtese no quadro para que as
discuss@es sobre ela fossem retomadas por eles mesmos, assim como, a partir dessa hipotese,
outras pudessem ser apresentadas.

Reflexdo- na — acdo: Alerta e estruturando
Em um determinado momento, a aluna que estava expondo a sua hipotese
disse que a pressao fazia a dgua subir pelo copo. Ao questiona-la sobre o que seria presséo,

apresentei algumas palavras que pudessem expressar o que ela queria dizer como: forca da
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agua, do ar. Entretanto, a aluna ndo se manifestou. Assim, aproveitei para reforcar aos alunos
que, naquele momento, ndo seria julgado 0 que era certo ou errado, mas sim 0 pensamento
deles e a organizacao para apresenta-lo aos colegas.

Embora fosse a ultima aula, muitos alunos ndo se sentiam a vontade para
expor 0 seu pensamento, visto que estdo acostumados com aulas expositivas, em que 0s
alunos ndo podem se perder em seus pensamentos para compreender 0 que estd sendo
apresentado pelo professor e, muito menos, expor o que esta pensando, caso haja ddvida sobre
0 proposto, uma vez que, se assim o fizer e estiver incorreto, 0s colegas, e até mesmo alguns

professores, debocham do aluno que o fez.

Reflexdo- na — acdo: Alerta

Um aluno, ao questionar as explicagdes apresentadas, foi abordado por uma
colega que apresentou uma teoria completa sobre o que fazia com que a agua subisse. Depois
da fala da colega, o aluno respondeu questionando-a sobre a teoria proposta por ela, alegando
que ela ndo poderia ser a Unica correta. 1sso ocorreu porque a colega ouvir a exposi¢cdo do
aluno se sentiu no direito de expor a ele uma explicacdo correta, na tentativa de corrigi-lo em
seu pensamento.

Esse episddio representa a busca pela resposta correta, acdo esperada no
ambiente escolar. Dessa forma, é possivel compreender o quanto a caracteristica de discutir,
de poder refletir, errar e refazer esta longe da realidade, ou seja, poucas dessas agdes sao
promovidas pelos professores durante as aulas. Espera-se chegar a resposta correta 0 mais
rapido possivel, ndo ha uma dedicacdo ou reconhecimento de uma necessidade de percorrer

todo um processo de reflexdo para se chegar la.

Reflexdo- na — agdo: Questionando

Apos as discussdes dos colegas, ndo retomei as hipdteses apresentadas e
comecei a apresentar a préxima demonstracdo pratica. Em muitos momentos durante a pratica
do professor, a concentragdo em seguir o planejado invade o espagco da construgdo do
conhecimento. Nesse caso, essa concentragao no planejamento fez que as discussdes sobre a
demonstracdo pratica fossem interrompidas por mim. Porém, tal observacao so foi realizada
durante a autoscopia, demonstrando outro fator a que eu preciso estar atenta durante a minha

pratica.
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5.2.2.12 Aula 3-6°ano A

92 Demonstracao pratica — encher bexigas em garrafas

Reflexdo- na — agéo: Alerta

As explicacbes para as demonstracfes praticas apresentadas eram
complementares, sendo assim, quando um aluno apresentou a sua hipOtese sobre uma
demonstracdo préatica, outro aluno construiu a sua baseada na explicacdo oposta da
apresentada pelo colega, observando que havia uma complementariedade das demonstra¢oes

praticas e consequentemente nas explicacdes.

Reflexdo- na — acdo: Alerta e Estruturando

A quantidade variada de demonstracdes praticas apresentadas se demonstrou
positiva para o desenvolvimento dos alunos. Tanto que uma aluna fez referéncia a primeira
demonstracdo pratica realizada, comparando as duas explicacdes. Ela utilizou a explicacédo
que ja havia ficado clara para ela a fim de apresentar a sua hipotese para a demonstracdo que
estava sendo discutida naquele momento. As demonstracGes praticas com esse formato foram
eficientes por se tratar de materiais de facil acesso e sua observacdo poderem ser realizada

qualitativamente.

5.2.2.13 Aula3-6°ano B

72 Demonstracdo pratica — copo segura baldo

Reflexdo- na — acdo: Questionando

Muitos alunos ndo se conformam com o fato de terem que esperar para dar
as suas explicacGes para a hipotese, percebi isso pelo video, pois vi que muitos levantavam a
méo e desistiam de esperar depois de alguns minutos. Talvez, fosse preciso pensar em outra
maneira de se organizar para que todos os alunos pudessem apresentar suas ideias, ou, entdo,
se dedicar a esclarecer que, depois de um tempo de espera, as hipdteses se alteram ou se
modificam muito proximo ao que ja foi exposto pelos colegas e registrado no quadro.

Reflexdo- na — acdo: Estruturando, Questionando e Planejando a acdo
Nesta aula, mais uma aluna se expressou sobre significado de pressao. Para
ela, era o ar que tinha dentro do copo que segurava a bexiga presa ao copo. Ao afirmar que

pressdo era isso, muitos alunos ouviram a nossa interacdo e, ao serem questionados se
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concordavam com ela, ndo se manifestaram. Assim, pude concluir que, nas explica¢des para
as primeiras demonstracGes praticas, ao se referir a pressdo como responsavel pelos
fendmenos, tratava-se de uma reproducdo do que ja haviam escutado em outras aulas de
Ciéncias e néo correspondia ao que eles realmente entendiam ser pressao.

A prética de responder com palavras ja conhecidas pelos alunos como
cientificas € comum, visto que, muitas vezes, alguns professores se satisfazem com essas
respostas e inferem que ,somente com uma unica palavra, o aluno saiba o que esta envolvido

no fenébmeno.

5.2.2.14 Aula3-6°ano B

8% Demonstracdo pratica — copo com vela e agua corada

Reflexdo- na — agéo: Estruturando e Planejando a acéo

Ao escrever no quadro as hipoteses apresentadas pelos alunos, também se
apresentou interessante pedir a ajuda ao aluno que apresentou a hipotese para elabora-la e ndo
somente pedir que todos auxiliassem. Acredito que € um exercicio cognitivo para o aluno
aprender a elaborar suas ideias e contar com o auxilio da professora para isso, além de ser
uma aprendizagem para o professor em como auxiliar o aluno em suas construces sem,
necessariamente, dar a resposta correta pronta, com a intencdo de esperar que o aluno a

reproduza corretamente futuramente.

5.2.2.15 Aula3-6°ano B

92 Demonstracao pratica — encher bexigas em garrafas

Reflexao- na — agéo: Estruturando

Quando os alunos observaram e manipularam as demonstragdes praticas que
eram complementares, ndo perceberam logo a principio a complementariedade. Porém, nesta
turma B, algumas explicagbes extras foram dadas, como, por exemplo, a tentativa de
relacionar a explicagdo com o fato da bexiga de dentro da garrafa ter estourado. Tal fato ndo
estava diretamente relacionado ao fenémeno cientifico discutido, mas evidenciava que o

material da bexiga era de uma qualidade inferior.
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Reflexdo- na — acdo: Alerta, Estruturando e Planejando a agéo

A fim de promover uma discussdo a respeito da diferenca entre as
demonstragdes praticas, utilizei a explicacdo de uma aluna para chamar a atencdo dos alunos
em relacionar a presenca do ar de dentro da bexiga e de dentro da garrafa, visto que em uma
das garrafas a bexiga se enchia e na outra ndo. Diferentemente do que ocorreu na outra turma,
foi preciso a apresentacdo de diversas hipoOteses para que 0s alunos compreendessem a

complementariedade das demonstragdes praticas e sua relacdo com a pressao.

5.3 ANALISE DO QUESTIONARIO RESPONDIDO PELOS ALUNOS APOS A APLICACAO DA

SEQUENCIA DIDATICA

5.3.1 Auvaliagdo do Conceito Construido Pelos Alunos

Esse Gltimo tdpico segue as especificacbes propostas por Zabala, no qual
foram analisados os processos de planejamento, aplicacdo e avaliagdo da unidade didatica.
Além disso, realizei um levantamento do conceito construido pelos alunos, assim como uma
avaliacdo das aulas.

Os alunos construiram o conceito sobre 0 ar, uma vez que eles deveriam
completar a seguinte frase ““eu aprendi que o ar””. Algumas das concepcdes apresentadas, que
eles ja tinham, antes da aplicacdo, foram colocadas no questionario, como, por exemplo: o ar
““serve para a respiracdo dos seres vivos™ ou ““que é importante e bom para vida™. Penso que
nesses casos 0s alunos continuaram a utilizar as concepcdes que tinham sobre o ar, porque as
interacdes ndo modificaram a sua concepc¢do. Ou, entdo, os alunos ndo compreenderam a
proposta do questionario e ndo conseguiram elaborar 0 que entenderam para que fosse
exposto em palavras.

Entretanto, a maioria dos alunos fez relagdes diretas de sua concepcao sobre
o0 ar com o que foi construido com as demonstracdes préaticas e as teorias elaboradas colocadas
no quadro, como percebido nas respostas dos alunos: “o ar tem ou faz uma pressao”, “seu
espaco € limitado devido que a pressao que ele exerce”, “‘suga a agua para dentro do copo”,
“ndo deixa o algodao molhar’ ou ““é uma barreira que impede a saida da agua, porgue cria
uma pressao”. Mais uma vez, o que os alunos quiseram dizer com pressao nao foi detalhado
ao responder o questionério, fato também observado durante as aplicagcdes, mesmo que eu

insistisse para que eles respondessem, ou entdo perguntasse o que eles queriam dizer com
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pressdo, eles se perdiam e ndo conseguiam explicar, visto que somente uma aluna conseguiu

se expressar quanto a sua concepgao sobre o ar.

5.3.2 Avaliagdo dos Alunos Sobre a Aplicacdo das Demonstragdes Praticas

Na primeira questdo da segunda parte do questionério, era solicitada uma
avaliacdo sobre a clareza e objetividade com que eu explicava as atividades, como elas seriam
realizadas, e o que os alunos deveriam fazer apés isso. Pelas respostas dos alunos, 83,8% dos
31 questionarios dos alunos marcaram a opgao que indicava que eles compreenderam o que
deveria ser feito pelas explicacdes que eu dei. A segunda questdo estava relacionada a
compreensdo das demonstracdes praticas que foram realizadas em sala. Nesse caso, 61,1%
responderam que tinham compreendido as demonstragfes contra 32,2% que disseram ndo ter
compreendido como elas funcionavam. Pode ser que esse numero esteja relacionado as
caracteristicas pessoais de cada aluno, instauradas principalmente pelo habito de ter somente
aulas expositivas, uma vez que alguns apresentaram certa dificuldade em trabalhar dessa
forma e talvez necessitassem de mais aulas para conseguir se habituar ao modelo.

A J(ltima pergunta estava relacionada a capacidade de organizacdo do
pensamento dos alunos ao discutir as demonstracdes praticas e a sua exposi¢do para todos na
sala. Como resultado, 58% dos alunos responderam que conseguiram organizar Seus
pensamentos e demonstrd-los de alguma forma, 29% marcaram que algumas vezes
conseguiram fazer a exposicdo e 12% marcaram que nao interagiram nem uma vez.

Tal fato também foi percebido durante a aplicacdo da unidade didatica, na
qual eram sempre 0s mesmos alunos que se manifestavam, por mais que o tempo de espera
fosse dado aos outros alunos e eu escolhesse alunos que ainda ndo tinham feito a exposicéo de
suas teorias. Ademais, percebi que alguns alunos sé se manifestavam quando outros ja haviam
feito isso, ou seja, esperavam que alguém expusesse a sua teoria para depois apresentar a sua.
Mesmo com 0s 12% que nao interagiram nas aulas, revelados pelo questionario, acredito que,
de alguma forma, esses alunos interagiram, pelo menos entre os colegas. O engajamento de
todos como um todo era visivel durante as aulas, além da curiosidade para compreender as
justificativas para a demonstracdo pratica acontecer daquela maneira.

A (ltima parte do questionario pedia que os alunos apontassem trés pontos
gue eles acharam mais interessante nas aulas e trés de que eles ndo gostaram. O que agradou
aos alunos foi a possibilidade de expor as suas opinides sobre o que estava sendo discutido; de

manipular livremente as demonstracdes praticas; a abertura e o tempo dedicado para a
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construcdo de suas teorias; e o fato dessas teorias serem colocadas no quadro ou desenhadas
por eles mesmos. Outros alunos gostaram do clima de diversdo e da possibilidade de interacdo
com os colegas ou, ainda, por ser uma aula diferente em que eles ndo precisavam escrever.
Muitas dessas caracteristicas diferenciam as aulas pela Metodologia de Ensino por
Investigacdo e pelo Modelo Didatico de Formulagdo de Perguntas, pois conduzem o aluno a
pensar por si e conseguir trabalhar esse pensamento no momento em que ele ocorre
provocado pela curiosidade despertada na demonstracédo pratica.

Apenas um aluno se manifestou contra o fato das explica¢des dadas por eles
ndo serem corrigidas, ou no final de cada aula ndo ocorrer a explicacdo correta para a
demonstracéo pratica. Talvez, o sentimento de desconforto, ao tentar compreender algo e ndo
ouvir a explicacdo da professora, cria um sentimento de frustracdo ou de ndo ter aprendido.
Ou, entdo, o aluno ndo considerou nenhuma das teorias expostas como compativel com o que
ele acreditava ser uma explicacdo para a demonstracdo e ndo fez a exposicdo do que
realmente pensava, excluindo a possibilidade de ela ser discutida. Nesse caso, penso que 0
aluno ndo se manifestou durante as interacbes, mas sentiu necessidade de fazé-lo no
guestionario.

Outros alunos reclamaram sobre a organizacdo da aula, pois muitos
conversavam ao mesmo tempo, produzindo muito barulho. Penso que essa conversa, além de
ser normal e necessaria para a aplicacdo dos modelos, foi gerada por conta do tempo que 0s
alunos demoraram em manipular as demonstragdes. Optei por ndo trazer uma demonstracdo
prética para cada grupo de alunos, por ser invidvel a administracdo de todos em pequenos
grupos, além do acompanhamento da discussdo coletiva sobre as demonstracGes. Afinal, era a
primeira vez que aplicava um modelo novo de ensino, entdo fiz algumas decisbes que
garantiriam certo dominio do que aconteceria nas aulas. Caso as demonstragdes praticas
fossem aplicadas em grupo, acredito que as discussdes ficariam restritas a eles com uma
intervencdo minha e pouco seriam as interacdes entre 0s grupos. Eu me questionei se, sozinha,
conseguiria ministrar as discussdes em pequenos grupos e depois a sala como um todo. Algo
que poderia ser experimentado em outro momento quando o modelo for adotado. Para
finalizar, alguns alunos reclamaram sobre a escrita no quadro e os desenhos que foram feitos,
pois ndo conseguiram compreender as explicacfes dos colegas.

Muitos desses fatores apontados como negativos pelos alunos sédo
decorrentes do grande nimero de alunos em sala de aula, uma dificuldade também sentida por
mim. Houve momentos em que ouvia e atendia um aluno em especifico, enquanto outros

estavam fazendo suas explicacGes para seus colegas. Portanto, ndo esperavam o outro colega
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terminar a sua exposicdo para depois apresentar a sua teoria a todos. Algo que ficou mais
evidente na terceira aula. Tal fato também acontece porque os alunos ndo sabem esperar e
respeitar a exposicdo do outro, o que também observo nos alunos adultos. Eles se interessam
guando o professor esta respondendo a um questionamento seu, porém, quando seus colegas
fazem um questionamento, ndo se importam com o que esta sendo discutido e menosprezam
aquilo como informacéo vélida para si.

Novamente, acredito que tal comportamento esteja relacionado com o fato
de os alunos estarem habituados a metodologia tradicional de ensino, porque, quando se
deparam com uma situacdo em que eles podem ser espontaneos e falar sobre o que pensam,
querem aproveitar essa oportunidade, mas ndo sabem ao certo como fazé-lo. Mesmo eu, como
professora, ndo sei como mediar essa situacdo de espontaneidade de uma forma agradavel a
todos. Tal fato ndo esta necessariamente ligado a necessidade de aplicar modelos de ensino
diferenciados exclusivamente a pequenos grupos de alunos.

Entendo que o objetivo de provocar a constru¢do do conceito de pressdo
atmosférica pelos alunos utilizando as demonstracdes préaticas e as discussdes foi atingido,
mesmo que ao final os alunos ndo conseguissem expor uma elaboracdo conclusiva sobre o
significado da palavra pressdo. Até mesmo, porque, durante as interacGes as explicaces
dadas, deixaram evidente que conseguiram observar, nas demonstracfes praticas, que o ar
existia e que ele exerceu uma pressao na agua, na garrafa e na bexiga. Além disso, a reflexdo
sobre o0 assunto foi provocada com a intengé@o de que eles pensassem sobre 0s conceitos que

envolviam o conhecimento cientifico sobre o conceito cientifico de pressao.

5.4 AVALIACAO DA PROFESSORA REGENTE E DA PESQUISADORA SOBRE A APLICACAO DA

SEQUENCIA DIDATICA

Apos a aplicacdo dos questionarios, realizou-se uma gravacdo em audio de
uma conversa com a professora regente da turma na tentativa de perceber as suas impressoes
ao acompanhar a aplicacdo do modelo. Trata-se da oportunidade de conseguir informacGes de
uma professora que vivenciou uma parte do processo de adogdo do modelo de ensino
diferenciado como expectadora e como professora, a0 supor como seriam as suas rea¢des caso
estivesse em meu lugar nas diversas situacGes de aula. N&o se tratou de uma entrevista
formalizada sobre o assunto, mas uma conversa entre professoras sobre uma atividade
diferenciada, tanto para n6s como para os alunos. Sendo assim, o conteldo dessa conversa

estd separado em tOpicos para apresentacao neste trabalho.
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5.4.1 Quanto a Natureza e Dinamica da Atividade

Tratou-se de uma atividade muito diferente do que os alunos estdo
habituados, comecando pela forma que estavam dispostos na sala e por ndo precisar fazer
anotacdes. Essa situacdo fez que os alunos se sentissem a vontade para refletir,
principalmente por ndo haver obrigatoriedade em responder as perguntas, € ndo haver o
julgamento se elas estavam corretas. A Unica exigéncia era da necessidade de esperar a vez
para expor as suas teorias de forma organizada e de maneira que todos compreendessem.
Além disso, as demonstracdes praticas puderam ser realizadas dentro da sala de aula, sem a
necessidade de deslocamento até o laboratorio, fazendo que os alunos compreendessem que as
praticas podem ocorrer em qualquer ambiente.

Segundo a professora regente, a organizacdo do quadro com as teorias
expostas pelos alunos foi interessante, visto que foram consideradas todas as teorias
construidas por eles, enriquecidas com uso das palavras que eles mesmos disseram, e
permaneceram no quadro durante a toda a discussao, permitindo aos alunos refletir sobre elas
todo tempo de aula. Outro ponto ressaltado foi a possibilidade de os alunos produzirem
desenhos no quadro a fim de que os auxiliassem durante a explicacdo de sua teoria para 0s
colegas, pois, mesmo que seja gasto um tempo com isso, € muito valido para o
desenvolvimento deles.

Em relag&o aos materiais utilizados nas demonstracdes praticas, assim como
0 contetido da discussdo, a professora regente comentou em especifico sobre a utilizagdo de
duas garrafas para encher a bexiga, pois, segundo ela, nesse caso uma demonstracdo pratica
completou a outra. Desse modo, ela acredita que somente uma nova sequéncia com outras
demonstragfes praticas poderiam preencher as lacunas existentes na compreensdo dos alunos
sobre o conteldo, todavia essas demonstracfes deveriam ter a mesma caracteristica que a
demonstracdo das garrafas, em que uma demonstracao era complementar a outra.

Em relacdo ao caminho intelectual percorrido pelos alunos para a construcdo
do conceito de pressdo atmosférica, a professora regente questionou se as perguntas,
interagBes e demonstragBes praticas seriam o suficiente. E possivel saber identificar e
distribuir entre os alunos o quanto as interacbes contribuiram para a construcdo do
conhecimento cientifico? Nos, professoras, poderiamos fazer esse levantamento? Em quais
momentos identificariamos isso?

Ao refletir sobre essas questbes, acredito ser impossivel delimitar

exatamente qual a contribuicdo das interacbes para a construcdo do conceito de pressdo
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durante a apresentacdo desse conteudo em aulas posteriores, uma vez que a construcdo do
conhecimento é realizada pelo aluno e seu movimento reflexivo ndo é revelado, ele
simplesmente acontece durante o desenvolvimento do aluno. Penso que, sé seria possivel
identificar quais as contribui¢bes das demonstragdes praticas ao fazer referéncia ao contetdo
das discussdes realizadas durante as intera¢cfes no momento da explica¢do do contetido. Desse
modo, caso algum aluno mantivesse a opinido construida a respeito do fenémeno estudado,
poderia ser concluido que as interacdes contribuiram para o seu pensar sobre o assunto na
construcdo de suas consideracdes, naguele momento, visto que essas consideragdes ndo séo
permanentes.

Ao me preocupar em saber 0 nome dos alunos durante as interacdes e a
demora em conhecé-los, segundo a professora regente, prejudicou o andamento da aula,
principalmente no primeiro dia, em que uma a demonstragcdo pratica programada em cada
turma ndo pode ser realizada. Porém, a minha compreensao dessa fala é que a preocupacgéo da
professora era com 0 tempo necessario para a realizagdo das atividades, uma vez que essa
preocupacao, muitas vezes, € a principal guia para o professor em suas aulas no modelo
tradicional de ensino, tanto que, em algumas situacdes, as discussdes dos conteudos sdo
apressadas para que tudo possa ser “visto” pelos alunos. Entretanto, essa visdo limita a
participacdo e compreensdo dos alunos sobre o contetido. Neste trabalho, a dindmica da aula
acompanhou o desenvolvimento das discussdes em cada turma, ou seja, foi determinada pelos
alunos, por isso somente uma das demonstracdes praticas ndo foi trabalhada e somente em
uma das turmas.

Outro fato também observado pela professora regente foi a velocidade com
que as reflexdes e interacdes aconteciam o que ndo permitiu ouvir todos os alunos de forma
satisfatoria, pois eu deveria dar atencdo ao aluno que explicava para, entdo, escrever no
quadro a teoria apresentada por ele. Nesse tempo, muitas vezes, 0S outros alunos que
aguardavam para expor suas teorias esqueciam-se delas e acabavam desistindo de relatar ou
registra-las no quadro. Isso pode ser explicado justamente pelas aulas realizadas
habitualmente ndo terem essa dindmica. Em alguns momentos, até ocorre a solicitacdo para
que os alunos fagam a exposicdo do que pensam, mas eles ndo o fazem por ndo terem o tempo
necessario para a sua reflexdo e elaboracdo para a exposi¢do, ou por ndo saberem como
realiza-la. Portanto, os alunos ndo tém o habito de refletir sobre o que esta sendo discutido,
muito menos elaborar uma opinido sobre isso; tanto que, durante a anélise das gravacdes de
video, percebi interacdes que ocorreram das quais eu nao participei, ou seja, ndo pude atender

a todos os alunos.
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Com a realizacdo das aulas nesse modelo para a construcdo do conceito de
pressdo atmosferica, a professora regente comentou a respeito da contribuicdo das interacdes
para a continuacdo de seu trabalho com a turma. Futuramente, o tema serd novamente
abordado e, pela sua experiéncia, uma das dificuldades dos alunos esta relacionada com a
comprovacao da existéncia do ar. Sendo assim, ela comentou que podera resgatar a memdria
dos alunos sobre o que foi discutido, ja que ela percebeu que a maioria compreendeu, pelas

interacOes, que o ar existe e exerce uma pressao.

5.4.2 Sobre as Frustracdes Relacionadas aos Habitos, Formacao Inicial de Professores e

Realidade Escolar

Um dos tdpicos da conversa com a professora regente foi sobre a frustracéo
em ndo poder dar resposta correta aos alunos, ela comentou sobre essa dificuldade, ao se
imaginar na minha situacdo. Um dos motivos para ndo expor a resposta correta para os alunos
é comentado por Lorencini JR (2000) e trata-se da necessidade da estrutura do discurso ser
construida pelas respostas dos alunos, visto que esse discurso esta dotado de intencdo em
participar da aula. Além disso, a tentativa de responder faz parte do processo de resolugdo do
problema, e, caso o professor dé a resposta correta, essa construcdo do discurso € perdida,
bem como o interesse dos alunos em expor as suas ideias.

Durante a discussdo com a professora regente, também comentamos sobre a
grade curricular na qual fomos formadas, porque nao tivemos a oportunidade, durante os
estagios da formacdo inicial, de *“experimentar” modelos alternativos de ensino. Nao era
declarado pelos professores da Universidade e os regentes das turmas que ndo poderiamos
trabalhar de outra maneira, porém ficava claro que poderiamos realizar algumas experiéncias
com o intuito de ilustrar o conteudo. Todavia, era evidente que ndo poderiamos manter uma
forma diferenciada continua de trabalho ou provocar reflexdes a respeito da pratica de ser
professor. Sendo assim, a dificuldade e abertura para realizar essas experiéncias ficam
limitadas, ja que, em muitos casos, atuando como profissional, o0 emprego do professor pode
estar em risco. Muitas escolas ndo se sentem confortaveis com esse tipo proposta, ou, entdo,
0s proprios professores ndo se sentem a vontade ou ndo tém a liberdade para tentar. A
discussdo se aprofunda se considerarmos que o modelo tradicional também prejudica os
alunos, excluindo-os do processo da construcdo de seus conhecimentos.

Em relacdo ao tipo de analise realizada com este trabalho de pesquisa, a

professora regente comentou ser muito longe da realidade do dia a dia de um professor ou
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professora, e que a aplicacdo dessa analise ndo serve para os professores atuantes. Tal critica
também é realizada ao movimento de professores reflexivos, pois, em alguns trabalhos, o
nome reflexivo é ofensivo por indicar que os professores nao refletem. Entretanto, todos os
professores refletem sobre as aulas, nos momentos de dificuldades e também de satisfagdo. A
questdo é por que ndo temos acesso a essas reflexdes? Qual seria um caminho para esse
acesso Quando os professores deverdo aprender a ensinar? Esse periodo se encerra em algum
momento? Como é possivel se organizar uma pratica reflexiva dentro da realidade do
professor?

Portanto, ao identificar os movimentos reflexivos e registra-los, é possivel
retoma-los e refletir novamente sobre como tudo poderia ser diferente, adequando-se ao que o
professor considera como ideal. Realmente, todo o processo de registro e analise neste
trabalho de pesquisa ndo cabe na realidade do professor. Entretanto, ao reconhecer a
necessidade da reflexdo, conhecer e experimentar modelos de registros, ha a possibilidade de
0 professor construir mecanismos proprios do pesquisar sobre a prépria préatica, refletindo em

sua formacdo permanente e desenvolvimento profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho de pesquisa, foi revelado o que se passou comigo como
professora de Ciéncias, e foram consideradas as minhas reflexdes ao adotar a Metodologia de
Ensino por Investigagdo e o Modelo Didatico de Formulagdo de Perguntas. Trata-se de uma
necessidade de compreender a minha organizacdo pratica como professora ao refletir sobre a
minha préatica, e como o uso do que foi produzido durante as reflexes que influenciam meu
desenvolvimento profissional. Conforme alguns os referenciais tedricos consultados, espera-
se que seja construida uma forma de registro e organizacdo valida para que todos 0s
professores se tornem pesquisadores de sua propria pratica. Porém, a compreensdo de
formacéo e autonomia do professor é direcionada para o desenvolvimento dessa metodologia
realizada pelos proprios professores. Por isso, 0 reconhecimento da importancia dos registros
das reflexdes se faz presente para essa constru¢do, uma vez que ter a consciéncia sobre as suas
reflexdes permite ao professor organiza-las a fim de moldar agdes que sejam adequadas as
suas necessidades, caracterizando a sua formacao permanente.

O desenvolvimento desta pesquisa me ajudou na organizagéo de referéncias
sobre o percurso desde os movimentos reflexivos até as reconceptualizacfes sobre a prética,
apontando alguns elementos fundamentais que ocorreram promovidos pela ado¢do dos
modelos de ensino diferenciado e que, naturalmente, poderiam ocorrer com outros
professores:

Inquietacdo: Trata-se da insatisfacio com a apresentacdo realizada na
formacéo inicial sobre o papel do professor no desenvolvimento dos alunos, pois ha
diferencas entre 0 que de fato € realizado pelo professor e o que ele gostaria de realizar. A
consciéncia a respeito dessa diferenga promove um questionamento constante sobre como se
modificar, o que leva ao préximo item.

A busca por novos caminhos, utilizando a experiéncia como base: Pela
necessidade criada a partir do momento em que o modelo tradicional de ensino nao
apresentou solugfes para os meus conflitos internos, precisei procurar outras fontes de
informacdes que foram: lembrangas da pratica de professores que marcaram a minha vida de
estudante, fatores que me levaram a optar pela docéncia, a conversa com o0s colegas de
trabalho, a procura de cursos de pds — graduacdo em educacao, a leitura de artigos, livros, as
conversas com os alunos a fim de obter a opinido deles sobre alguns elementos da aula, a

adocdo de estratégias diferenciadas de ensino etc. Tais consideracGes, unidas as concepcdes
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construidas pela experiéncia em sala de aula, apresentam a minha trajetoria reflexiva como
profissional.

A adocdo dos modelos de ensino diferenciados: Optar pela variacdo dos
recursos didaticos sempre foi uma caracteristica minha durante as aulas, preocupava-me em
apresentar videos, ensinar a usar uma imagem para compreender o conteldo ou para a
producdo de algum trabalho durante a aula. Porém, a possibilidade de adotar uma nova
metodologia de ensino sé foi possivel para a realizacdo desta pesquisa, em que pude vivenciar
e refletir sobre essa pratica, visto que a metodologia estd envolvida com a forma que o
conhecimento é construido, respondendo a minha insatisfacdo ao utilizar somente 0 modelo
tradicional de ensino como método de ensino.

A necessidade de registro, organizacao e reflexao sobre as reflexées — na
-acdo: A organizagdo para coletar as minhas reflexdes durante cada etapa de adogdo dos
modelos didaticos permitiu que eu construisse esta dissertacdo, além de reforcar a importancia
do registro das reflexdes, uma vez que, sem o registro, elas se perderiam. Isso poderia ocorrer,
pois sdo inimeras as adversidades para se preocupar hos momentos em que estamos em sala
de aula, impossibilitando o registro imediato desses pensamentos. A0 recorrer a esses
registros, consegui observar 0os movimentos reflexivos apresentados e os detalhes do meu
modelo didatico pessoal, revelados em minhas reconceptualizacdes sobre a pratica. Além de
despertar a diversidade de formas de registros que poderao ser realizadas nos meus momentos
de pratica escolar daqui para frente.

O processo escrita: A producdo escrita para a realizacdo da anélise pela
escrita narrativa permitiu utilizar na narracdo da aula como parte do meu processo de reflexdo
durante os trés momentos da sequéncia didatica: planejamento, aplicacdo e avaliagdo. Assim
como, evidenciar para mim mesmo quais mudancas eu decidi realizar, os momentos em que
essas decisdes aconteceram, quais fatores ocorreram durante as aulas que contribuiram para
isso, ou seja, o resgate das reflexdes — na — acdo durante a construcdo da reflexdo sobre a
reflexdo — na — acéo.

As reconceptualizagbes: Essas reconceptualizagbes resultam do
movimento reflexivo constante, no qual ocorrem avangos e retrocessos. Trata-se de mudancas
sobre a representacao da acao e da atuacdo do professor, nas decisdes sobre qual atitude tomar
diante os momentos de sala de aula durante as aulas, nos planejamentos e nas a¢des nas aulas
futuras.

A néo linearidade da reflexdo — na — acdo: Ao longo do processo da

realizacdo dessa pesquisa, tive consciéncia dos momentos de reflexdo- na — acdo que
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ocorreram, 0s que ocorrem o tempo todo que penso em minhas aulas e ainda ocorrerdo em
minha pratica como professora daqui para frente. Percebo que ao ter consciéncia da existéncia
dessas reflexdes, ocorreu o esclarecimento de que essas reflexdes sempre existiram, mas nédo
eram percebidas ou analisadas por mim. Portanto, compreender a ndo linearidade dessas
reflexdes, reforcou a necessidade de sensibilizagdo em considerar 0os momentos de
aprendizagem, junto aos alunos, como unicos, visto que eles nunca se repetirdo exatamente da
mesma forma. Além disso, concretizei em minhas concepcdes sobre ensinar a impossibilidade
de ter o dominio de todos os acontecimentos da aula, por isso a reflexdo — na — agéo faz parte
do meu modelo didatico pessoal, assim como o modelo didatico de cada professor.

Percebi que, durante as aulas, determinadas decisdes minhas influenciaram
diretamente na realizacdo das aulas. Observei que o registro realizado logo apds a realizacdo
das aulas revelou muitas observacdes, que também foram percebidas durante a autoscopia.
Por conseguinte, no momento em que voltei a memdria e refleti sobre as minhas agdes de
aula, pude identificar elementos importantes para a atuacdo como coordenadora das
interacdes. Primeiro, pela adequacdo de minhas interferéncias conforme a necessidade dos
alunos, preocupando-me sempre em ndo tirar a protagonizacdo da ideia do aluno que a
produziu. Alguns alunos ndo conseguiam explicar com clareza a sua hip6tese a todos, assim
eu reorganizava a sua fala e fazia a sua exposicdo de forma clara. Outro auxilio ocorreu
guando as suas construcdes de hipoteses ndo estavam esclarecidas para o préprio aluno, mas,
no momento que eu manipulei a demonstracdo pratica, o aluno conseguiu reorganizar a sua
fala.

Foram momentos Unicos que poderdo ou ndo se repetir em outras aulas com
esses mesmo alunos, ou em minha pratica com outros alunos. Essa caracteristica unica é o que
promove a necessidade do professor reflexivo, que tem condigfes de refletir — na —agéo,
consciente dessa necessidade para produzir uma acdo adequada a determinada situacao.

Sendo assim, as observacdes e registros realizados nesta pesquisa, em
carater intimista, tiveram o objetivo de maximizar que os movimentos reflexivos pudessem
ser revelados e analisados. Isso porque a intengdo de desenvolver uma pesquisa sobre a
propria pratica foi para construir e experimentar uma organizacdo que fizessem parte da
minha pratica e, consequentemente, auxiliasse o meu desenvolvimento profissional. Foi
preciso pensar em como executar esta pesquisa de carater académico, construir um método
para compreender como as reflexdes me influenciaram, a fim de deixar registrado como as
minhas reconceptualizacGes sdo construidas, tornando-se possivel que outros professores se

identifiqguem com este método e comecem o seu proprio processo de registros e reflexdo.
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Na literatura académica, as referéncias sdo direcionadas para pesquisas
aprofundadas das reflexdes dos professores e, muitas vezes, sdo os pesquisadores que fazem o
levantamento e registro desses movimentos reflexivos em funcdo do seu objetivo de pesquisa.
Sé&o poucos os trabalhos em que fica aberta a possibilidade de o professor olhar para os dados
coletados sobre si, refletir sobre eles e formular algo construtivo para o seu desenvolvimento
profissional. Claro que muitos professores foram transformados pela acdo dos pesquisadores,
mas esses momentos correm o risco de serem pontuais.

Apo6s a produgdo deste trabalho, percebo que a imersdo em meus
pensamentos por meio da escrita esclareceu, para mim mesma, COmo eu me organizo para que
as aulas acontecam. Revelou, também, o que pude captar sobre a minha pratica, em todo esse
processo de adogdo, e como eu me organizei para fazer que os alunos compreendessem as
discussdes sobre o tema. Um dos momentos de reflexdo sobre a agdo observados foi a decisdo
de n&o realizar uma demonstracao pratica em uma turma conforme a minha experiéncia com a
outra turma, afinal ndo houve impacto dos objetivos planejados para aquela aula.

A ideia defendida é que, ao adotar 0 modelo de ensino diferenciado, o
professor realiza reflexfes sobre a construgcdo do conhecimento, ensino e aprendizagem, além
de que ha efetiva atuacdo dos alunos e do professor. E uma maneira organizada de pensar
diferente em relacdo ao ensino, além de ser um passo inicial importante para a mudanca da
pratica a partir da revelacdo dessas reflexfes. Se o processo de adocdo do modelo fosse
realizado por outro professor, as reconceptualizagbes aconteceriam em diferentes graus e
profundidade, mas, de qualquer maneira, elas aconteceriam, pois 0 modelo provoca reflexdes.

Agora entendo, na pratica, a realizacdo do modelo em sala, na qual é
possivel dividir o tempo de aula em diversas atividades e poder visualizar e ser parte da
interagdo com os alunos. E possivel realizar o papel de facilitador da aprendizagem quando ha
um direcionamento das reflexdes dos alunos. Dessa forma, as minhas percepcdes sobre essa
experiéncia me influenciam nos meus planejamentos de aula. Digo isso, porque ndo ha
separacdo entre a formacdo pessoal e profissional, houve mudanca na minha maneira de
pensar sobre as aulas e sobre os alunos, e cada momento de aprendizagem € Unico, tanto para
mim quanto para os alunos.

Os detalhes revelados nesta pesquisa apresentam a organizacdo de um
processo reflexivo e solitario, até porque, na escola, esse processo também aconteceria dessa
forma, ou seja, um trabalho reflexivo do professor dele com ele mesmo sobre o ele fez.
Embora as contribui¢fes sejam inimeras quando ha discuss@es a respeito do trabalho, seja em

um grupo de estudos, seja em uma conversa informal sobre a pesquisa, as decisdes finais
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cabem ao professor. Ademais, a intencdo da pesquisa se construiu pela tentativa de identificar
os movimentos reflexivos realizados durante o planejamento e aplicacdo do processo de
adocdo do modelo de ensino. Foram consideradas, também, quais contribuicGes da
observacgdo e analise desse movimento poderdo ser utilizadas a favor do proprio professor na
identificacdo de seu modelo didatico pessoal.

Percebi que a minha intencdo inicial do planejamento da sequéncia didatica
era levar os alunos a construirem o conceito sobre pressdo atmosférica e que, ao adequar as
minhas acGes aos modelos de ensino adotados, garantiria, ao final de todas as aulas, que 0s
alunos conseguissem expor o0 que é cientificamente aceito acerca desse conceito. Porém,
compreendia, na teoria, que o processo de constru¢cdo do conhecimento é de dominio dos
alunos e que as minhas contribuicdes como professora se limitam a apresentar 0s objetos de
estudo, a ativagdo dos conhecimentos prévios, a observacdo e promocdo de conflito cognitivo
para que eles consigam construir esse conceito por eles mesmos, com as hipoteses que foram
expostas e esclarecidas durante as demonstracdes praticas.

Observando o momento em que as certezas que os alunos tinham sobre as
demonstrag¢fes foram colocadas em duvida, seja pela apresentacdo de explicacdes diferentes
da sua, ou pela simples observacdo da demonstracdo pratica, ou por ouvir as teorias dos
colegas, esse movimento intelectual e cognitivo permitiu enriquecer as ideias sobre o tema
discutido. Além disso, observei, como professora, que em nenhum momento eu conseguiria
controlar os avangos dessa compreensdo em cada um dos alunos, o que pude fazer e fiz foi
permitir que esse movimento reflexivo sobre o contetido ocorresse e, depois disso, com a
intencd@o de que aluno pudesse realizar novas suposic¢des, construir novas conclusoes, interferi
para que ele ocorresse novamente.

Certamente, houve diferencas entre o que planejei e a aplicagéo da
sequéncia didatica. Essas diferencas puderam ser evidenciadas no momento de analise das
impressdes gravadas, logo apds a realizacdo das aulas. Decisdes que foram tomadas no
momento da aplicacdo, possibilitando a observacdo de como essas decisdes influenciaram na
aplicacdo dos modelos de ensino. Lembrando que néo se trata de uma avaliagéo, se 0 modelo
foi realizado a risca, mas de uma observacdo de quais adequacgdes particulares foram
realizadas (chamadas de particulares porque aconteceram comigo, naqueles dias com aqueles
alunos). Assim, reforca-se que a caracteristica do momento de ensino em sala de aula é ser
unico, portanto torna-se necessaria a preparacdo do professor para lidar com as incertezas
desse momento, aliada a nocdo da responsabilidade de ser mediador e facilitador da

construcdo do conhecimento dos alunos pelos alunos e da incerteza desse momento.
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Outra diferenca interessante entre o que planejei e esperei das aulas e 0 que
ocorreu durante a aplicacdo se deu nas expressdes utilizadas pelos alunos para demonstrar
qual conceito cientifico foi construido durante as interacbes. Mesmo com a utilizacdo da
expressao “pressdo” durante as interagdes, os alunos ndo conseguiram explicar o que queriam
dizer com isso. Em contrapartida, conseguiram explicar com as suas palavras o que gostariam
de descrever, palavras diferentes das aceitas cientificamente, mas que representaram conceitos
aceitos cientificamente.

Quando ocorreu a andlise das interagGes, pude perceber o quanto as minhas
decisdes durante a aplicacdo da sequéncia didatica e a forma de avaliacdo me ajudaram a
pensar sobre as minhas escolhas metodoldgicas. Por exemplo, quando decidi adiar a
exploracdo do que os alunos queriam dizer quando utilizavam a palavra “pressdo” para
justificar as demonstracGes préaticas. Tive a impressdo de que alguns compreendiam
desorganizadamente determinadas situagdes em que a pressdo estaria presente influenciando
determinado fenbmeno. Sendo assim, percebendo essa dificuldade de os alunos se
expressarem, modifiquei a pergunta do questionario final para que ela se fizesse referéncia
somente as acGes do ar, com a intencdo de que 0s alunos conseguissem expressar 0 que
compreenderam das demonstragdes de outra forma, e ndo apenas pela fala.

Por fim, entendo que unir a pesquisa académica a investigacdo sobre a
propria pratica pode permitir o suporte da area de educacdo na criacdo de mecanismos
proprios para o professor realizar pesquisas sobre a sua propria pratica, formas proximas a
realidade do dia a dia na escola, com caracteristicas proprias e com o rigor metodolégico
préximo a pesquisas cientificas. E um processo de descoberta do modelo didatico pessoal que
influencia nossa pratica diaria e, em muitos casos, é invisivel ao proprio professor. Trata-se da
construcdo do conhecimento do professor sobre a pratica de ensino e uma possibilidade de

construir uma teoria que, consequentemente, contribui para uma pratica consolidada.
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APENDICE A

Solicitacdo de Autorizacdo aos pais dos Alunos

Colégio

OOBJETIVO

Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio

lII-TJ“ UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA

CENTRO DE CIENCIAS EXATAS - Programa de Mestrado e Doutorado em Ensino de
Ciéncias e Educacao Matematica

Ao0s senhores pais,

Meu nome é Thaise Roth, fui professora do Colégio Objetivo de 2010 a 2012, atualmente
estou afastada das atividades escolares para a realizacdo do curso de Mestrado em Ensino de
Ciéncias. Penso que a formacdo continuada contribui com a melhoria da qualidade do
trabalho realizado com seus filhos nas escolas. Sendo assim, para realizar uma pesquisa na
area, é preciso a participacdo de alunos em momentos de aula destinados a pesquisa. Por isso,
peco a autorizacdo dos senhores a participacdo do (a) seu/sua filho (a) como alunos do
Colégio. Serdo utilizadas as aulas de Ciéncias da Professora Poliana entre os dias 10 a 14 de
Junho. O conteudo abordado estd presente no material dos alunos, ndo prejudicando o
andamento das aulas e/ou a construgéo do conhecimento dos seus filhos.

Desde ja agradeco.
Qualquer duavida entre em contato pelo endereco de e-mail (thaise.roth@gmail.com) ou
telefone (33467909/99507909)

AUTORIZACAO

EU, portador (a) do R.G. ....cccooiviiiiiiiee, ,
responsavel  pelo (@)  alunNO  (B) oo ,
regularmente matriculado no Colégio Objetivo, Maringd — PR, autorizo a utilizacdo do
conteldo das gravacGes das aulas de Ciéncias/Biologia, para os fins que se fizerem
necessarios referentes ao projeto de pesquisa de mestrado, desde que os registros em audio
e/ou video sejam preservados para que em hipotese alguma a sua identidade seja revelada..

Assinatura do Aluno (a) Assinatura do Pai/responsavel
Maringa, ...... [0 [T de 2013.
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Tabela 1 — DemonstracGes praticas realizadas na aula 1, perguntas e objetivo da demonstracdo

Demonstracdes praticas

Perguntas iniciais

Objetivo

Seringa vazia sem agulha

1- Por que ao apertar o
embolo da seringa, tampando
a outra extremidade, ele ndo
chega até o final?

2- Como o0 ar ndo deixa o

Comprovacdo da existéncia
do ar.

3- Por que é preciso tombar o
COpo para que a agua entre?

embolo  ser  totalmente
fechado?
Copo vazio com algodao 1-  Qual(is) ) fator(es) | Comprovacdo da existéncia
permitiu(ram) que o algodao | do ar.
ndo molhasse e/ou
afundasse?

Folha de papel no chao

1- Qual (is) o (s) fator (es)
que fazem o papel subir?

2- Qual (is) o (s) fator (es)
que fazem o papel descer?

3- O(s) fator(es) que faz (em)
0 papel subir e descer sdo os
mesmos? Por qué?

4- Com o papel amassado
sdo 0os mesmos fatores que
interferem? Por qué?

Observacdo da forca do ar
sobre o papel.

Fonte: o proprio autor

Tabela 2 — DemonstracGes praticas realizadas na aula 2, perguntas e objetivo da demonstracao

Demonstracdes praticas

Perguntas iniciais

Objetivo

Garrafa furada que nédo
vaza?! Chuveirinho e furar
uma garrafa cheia de agua

1- Por que a agua ficou
presa?

2- Por que somente depois de
abrir a garrafa a 4gua vaza?

Comprovacao da existéncia
da pressao atmosfeérica.

Copo com agua segurando
papel

1- Qual (is) o (s) fator (es)
que fazem o papel ficar
preso?

2- O papel se enverga para
dentro, por que  issO
acontece?

Comprovacao da existéncia
da pressao atmosfeérica.

Fonte: o préprio autor

Tabela 3 — DemonstracGes praticas realizadas na aula 3, perguntas e objetivo da demonstracao

Demonstracdes praticas

Perguntas iniciais

Objetivo

Copo segura o baldo

1- Qual (is) o (s) fator (es)

Comprovacdo da existéncia
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que fazem o baldo ficar
preso?

2- Qual a interferéncia da
temperatura quando a vela
fica dentro do copo?

3- Qual a interferéncia da
temperatura quando 0 copo

encosta na agua?

da pressdo, da pressao

atmosférica e interferéncia

da temperatura na pressao.

Copo com vela e 4gua corada

1- Por que a agua comeca a
subir?
2- O que aconteceu dentro do

copo para a vela se apagar?

Comprovacdo da existéncia
do oxigénio no ar, da pressao
e da pressdo atmosférica e
interferéncia da temperatura

na presséo.

Encher bexigas em garrafas

1- Por que na garrafa sem o
furo ndo é possivel encher a
bexiga?

2- Por que na garrafa com o
furo é possivel encher a

bexiga?

Comprovacdo da existéncia

da pressao atmosférica.

Fonte: o préprio autor
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APENDICE C
Questionario avaliativo aplicado aos alunos apdés a realizacdo da sequéncia didatica

Vocé se lembra das demonstragOes praticas que foram realizadas?

Seringa, copo com algodao e agua, folha de papel no chéo, garrafa cheia de dgua furada nédo
vaza, chuveirinho, copo tampado com cartolina, baldo tampa o copo, agua colorida que sobe
sozinha, encher bexigas em garrafas.

Agora complete a sequinte frase: Eu aprendi que 0 AR...
Se vocé quiser, faca um desenho que te ajude em sua explicacéo!
Mais uma vez, muito obrigada por tudo galera! Um beijo da Prd: Thaise Roth!

Avaliacao aulas — Professora Thaise @ @ @

A professora foi clara ao explicar como as atividades seriam realizadas
e 0 0 que deveriamos fazer depois?

Conseguimos compreender as atividades que foram propostas?

Conseguimos organizar nosso pensamento sobre as demonstracdes
praticas e falar sobre ele durante as discussdes? (Seja com a professora
ou com algum colega)

Escreva pelo menos 3 coisas de que vocés mais gostaram das aulas e 3 coisas de que nao
gostaram.
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ANEXOS



ANEXO A
Questionarios preenchidos pelos alunos































