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ROSA-SILVA, Patricia de Oliveira. Estudo das reflexdes sobre a acdo de uma professora
de Ciéncias: um caso de formacdo continuada. 2008. 188f. Dissertacdo (Mestrado em
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matemaética) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina,
2008.

RESUMO

Esta investigacdo, de cunho qualitativo, trata de um processo de formacéo continuada em uma
perspectiva de intervencéo reflexiva compartilhada entre nés e uma professora de Ciéncias —
da 5% a 82 série — realizado em um colégio estadual localizado no municipio de Londrina/PR.
Esse processo centrou-se no trabalho colaborativo, o qual valoriza as condi¢des da prética, do
conhecimento, assim como as expectativas da professora, principalmente no que tange a
possibilidade de mudanca na pratica, mediante uma estratégia de formacdo reflexiva, a
autoscopia trifasica, que ocorreu nos moldes de uma “sala de espelhos” (SCHON, 2000). Essa
estratégia possibilitou a professora refletir sobre a pratica educativa nas fases pré-ativa
(reflexdo para a acdo, com a elaboracdo dos planos de aula) e pds-ativa (reflexdo sobre a acéo,
com o auxilio do video), ou seja, antes e depois de ela ter desenvolvido as aulas (fase
interativa). Desse modo, o principal objetivo desta investigacdo é analisar os dados dos
momentos de reflexdo sobre a acdo a luz do referencial tedrico do conceito de préatica
reflexiva de Schon (1997, 2000). Na analise enfocamos trés dimensdes reflexivas:
caracterizacdo da préatica, emocional da professora e discente. Além disso, descrevemos como
ocorreu a parceria entre nds e a professora no processo de formagdo continuada, que teve o
companheirismo como eixo central. Os resultados revelam que a professora, ao observar-se
no video, busca compreender as suas a¢cdes mediante a descri¢do da epistemologia do trabalho
docente que subjaz a sua pratica. Essa compreensdo ocorre ainda pela elaboracdo de
guestionamentos, pela proposicdo de solugdes e pela reestruturacdo de algumas reflexdes e
condutas que ela considera necessarias ou oportunas na fase interativa (sala de aula). Os dados
também revelam expectativas, problemas e dificuldades de aprimoramento docente no caso
estudado, que podem contribuir para a compreensdo da formacgdo de professores e para 0s
avancos tedricos na area.

Palavras-chave: Formagdo continuada na escola. Ensino de ciéncias. Trabalho colaborativo.
Reflexdo sobre a pratica.



ROSA-SILVA, Patricia de Oliveira. Study of a Science teacher’s reflections on the action:
a continuing education case. 2008. 188p. Dissertation (Master’s Degree in Science Teaching
and Mathematical Education) — State University of Londrina, Londrina, 2008.

ABSTRACT

This qualitative research deals with a continuing education process in a perspective of
reflective intervention shared between us and a Science teacher of a State elementary school
situated in Londrina/PR. This process was focused on the collaborative work that values the
practice and knowledge conditions as well as the teacher’s expectations, specially concerning
the possibility of changing her practice, due to a reflective education strategy, the trifasic
autoscopy, which occurred in the form of a “room of mirrors” (SCHON, 2000). This strategy
enabled the teacher’s reflection upon the education practice in the pre-active phase (reflection
for the action, with the elaboration of lesson plans) and the post-active phase (reflection on
the action, using the video), that is, before and after she had developed the lessons (interactive
phase). Thus, the main purpose of this research is to analyze the data related to the moments
of reflection on the action, based on the theoretical framework of Schén’s concept of
reflective practice (1997, 2000). In this analysis, three reflective dimensions were focused: the
practice characterization, the teacher’s emotional aspect and the student. Furthermore, it was
described how the partnership between us and the teacher occurred in the continuing
education process, which had the companionship as the main characteristic. Results show that
when the teacher observed herself on the video, she tried to understand her actions based on
the description of the teacher’s work epistemology that underlies her practice. This
understanding also occurs by the elaboration of questionings, by the proposition of solutions
and by the restructuration of some reflections and conducts that she considers necessary or
appropriate in the interactive phase (classroom). The data also show expectations, problems
and difficulties for the teacher’s improvement which might contribute to the understanding of
the teachers’ education and for the theoretical advances in the area.

Keywords: Continuing education at school. Science teaching. Collaborative work. Reflection
on practice.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Esquema da pratica reflexiva segundo Schon...........ccccccvveieicii i 36
Figura 2 — Diagrama da autoscopia trifaSiCa........cccceruerereriiiesiseeeeee s 71
Figura 3 —Esquema dos movimentos reflexivos na dimensdo caracterizagdo da
012 €[ OSSR 133
Figura 4 —Esquema dos movimentos reflexivos na dimensdo emocional da
[S1£0] oS50 - AR PURRTRUPRRN 145
Figura 5 — Esquema dos movimentos reflexivos na dimenséo discente .............cc.ccceeee. 155

Figura 6 — Diagrama da autoscopia trifasica p0S-enContros..........ccccevevvereerverieseeseennenns 158



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 - Distribuicdo das atividades realizadas com a professora de Ciéncias.............

Gréfico 2 — Distribuicdo das horas/atividade como tempo e espaco pedagogico



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Dimensdes da pratica reflexiva da professora de Ciéncias............ccccevevveenene. 69
Quadro 2 — Planos de aulas de Ciéncias elaborados na fase pré-ativa ..........cccccocvevevnnen. 74
Quadro 3 — Distribuicdo das autoscopias realizadas com a professora de Ciéncias........... 79
Quadro 4 — Temas das cenas analisadas na fase pos-ativa ...........ccccveveveieenveresieese e 81

Quadro 5 — Leituras realizadas com a professora de CI€NCias...........cccveveeveiieevveriesnnnn, 84



SUMARIO

INTRODUGAOD ..ottt s e 13

CAPITULO 1 - A EPISTEMOLOGIA DA REFLEXAO NA FORMACAO

CONTINUADA DO PROFESSOR........cciiiiiiiiieieeseiee e 19
1.1 A IMPORTANCIA DA REFLEXAO NA DOCENCIA .......ciiiiiiiieniie ettt 20
1.2 O ADVENTO DA REFLEXAO NA DOCENCIA .....ooitiiiiieiiieaiee ittt 21
1.3 A EPISTEMOLOGIA DA PRATICA REFLEXIVA.....cviiiteiteieiestesieintesieseesesseseeessessesessessenens 33
1.4 O CONTEUDO DAS REFLEXOES DOS PROFESSORES ......ccetieiiriaiiesireateesireaieesineesneesneeenns 38
CAPITULO 2 - ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA......... 42
2.1 A ESCOLHA METODOLOGICA ...cuvetiienieriateseeseatesteiesesseseesessesseseasesseseesessessessasessessesessenes 43
2.1.1 Os Procedimentos de Coleta de DadOS..........veveirrieieienisiniseeie e 45
2.2 O CONTEXTO DA INVESTIGACGAOD ... .uuiiiiiittiiee e ittt e e eeteeeeesstteeeesssteeeessnaseeesssseeeessnsseeeeanns 46
2.2.1 O Caminho Percorrido para Encontrar a Professora Wal.............ccccceveiiieniiennnnnn, 46
2.2.2 A Professora Wal, Protagonista da INVeStigagao..........ccccvevververesiesieeneenieseese e 48
2.2.3 A Escola em que Wal LECIONA .........ccoveiieiiiie et 50
2.2.4 O Contexto da Investigacdo a partir das Horas/Atividade ...........ccccoooeevviiiiienennnnne 54
2.3 A AUTOSCOPIA COMO PROCEDIMENTO DE PESQUISA E INTERVENGAO REFLEXIVA........ 58
CAPITULO 3= APARCERIA .....o.oo oot enens st 63
3.1 A CONSTRUCAO DA PARCERIA COM A PROFESSORA WAL ......ccoiiuiiiiiiiiee e 64
3.2 AS MARCAS DA PARCERIA .....otiiiiiiatie ittt ettt ettt sttt et esieeebeesneeebeesnaeetee s 93
CAPITULO 4 - APRESENTAGCAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS....... 101
4.1 APRESENTACAO DOS DADOS ......uviiiiiiiiiee ettt ettt e et e e taee e e etre e e e e eb e e e e s enaee e e e ennees 102
4.2 ANALISE DOS DADOS.....cotiiitiiiiie ittt ettt ettt ettt st i be e sie e b e ba et saee e 104
4.2.1 Reflexdo na Dimensao CaracterizaGao da Pratica..........ccccvcvevveieesieeieeieseeseen, 104
4.2.1.1 Sintese das reflexdes na dimensao caracterizacdo da pratica............c.ccceeevervrenenn. 131
4.2.2 Reflexdo na Dimensdo Emocional da Professora........ccccocevveveiienieninin e 138
4.2.2.1 Sintese das reflexdes na dimenséo emocional da professora ...........ccccccvveereennne 144
4.2.3 Reflex@o na DIMENSA0 DISCENTE.......c..uiiiiiiiieie et 147

4.2.3.1 Sintese das reflexdes na dimenSa0 diSCENTE ......oeeeeeveeeeeeee e 154



4.3 DISCUSSAO DOS DADOS. ...t e e e et e e e et e e e a et e e e e e et e e e e e e e aenes
4.3.1 Dimensao Caracterizagdo da PratiCa ...........cccccvereeiieiieesecie e
4.3.2 Dimensao EmMocional da ProfeSSOra.........ooe oo

4.3.3 DIMENSAO DISCENTE ..ottt e e e e et et et et et e e e e e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeereraeeeees

CONSIDERAGOES FINAIS......coooiiiieieieeee et

REFERENCIAS ..o ettt er e e et eer e e e e e e s e e s er e e es e e es et e s ereeesseenarans

APENDICES ...ttt sttt
APENDICE A — Cadastro GOCENTE.............cceverrereereeesetieeeseseeessesissessessssnsesessesssssesensessnns
APENDICE B — Termo de consentimento informado ao diretor da escola......................
APENDICE C - Termo de consentimento informado a professora...........c..cc.ceceueueenee.
APENDICE D - Objetivos educacionais para auxiliar na preparacéo das aulas (fase

O1 =R LU1VZ ) [P SSS
APENDICE E - Roteiro norteador para auxiliar na preparacio das aulas......................
APENDICE F — Roteiro norteador para estimular a reflex&o sobre a acéo (fase pos-

APENDICE G - Quadro sobre habilidades integradas de ensino: perguntas e
BXEIMPIOS ..ttt et e ee e
APENDICE H - Roteiro norteador da entrevista final............c.ccccovvrveeerinsiensesiennnens



13

INTRODUCAO

Esta investigacéo, intitulada ““Estudo das reflexGes sobre a acdo de uma
professora de Ciéncias: um caso de formacao continuada™, originou-se em nossa trajetoria
profissional docente, mais especificamente do recorte de determinados momentos em que
estivemos envolvida, direta e indiretamente, com colegas de trabalho.

Assim gue concluimos o Magistério e ingressamos, por concurso publico,
na Escola Municipal Monte Castelo - Colombo/PR - em 1992, aos 17 anos de idade,
lecionamos para duas turmas: uma 42 série do periodo matutino e uma 22 série do periodo
vespertino. Nessa escola, enquanto os alunos se dedicavam as aulas de Educacao Fisica, Arte
e Literatura com outros professores, nds elaboravamos e corrigiamos provas ou planejadvamos
aulas com o auxilio de livros didaticos, solitariamente ou na presenca da coordenadora
pedagdgica.

Hoje, ao repensarmos aquele exercicio docente, consideramo-lo como uma
ocupacdo dependente dos livros didaticos e alheio as caracteristicas dos estudantes,
especialmente no que tange aos aspectos cognitivos e socioculturais. Em algumas ocasides,
desenvolviamos projetos sobre horta escolar com os alunos da 42 série, na tentativa de
envolvé-los nos temas alimentacdo e agricultura de modo contextualizado e prazeroso, mas
tinhamos como meta cumprir o curriculo dominante, que era estabelecido pela Secretaria
Municipal de Colombo.

Em 1993, ingressamos no curso de Ciéncias, Licenciatura Plena em
Biologia, nas Faculdades Integradas Espirita, em Curitiba/PR. Durante a graduacdo, fomos em
busca de desenvolvimento profissional. Entdo pedimos exoneragé@o dos dois cargos de 12 a 42
séries e comecamos a participar, como colaboradora, em um projeto de pesquisa no
Departamento de Zoologia, no Centro de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do
Parana, e a lecionar como professora ndo habilitada na disciplina de Ciéncias de 5% a 8? séries
em escolas estaduais do Parana.

Nas escolas estaduais paranaenses nao havia horas de atividades incluidas
oficialmente na carga de trabalho do professor, como no sistema de ensino da Secretaria
Municipal de Educacdo de Colombo, mas no horario docente havia “janelas”, ou seja, aulas
vagas entre as aulas de Ciéncias em que lecionavamos. Nessas “janelas”, eram raras as
oportunidades para dialogar com a supervisdo/direcdo escolar a respeito do processo de

ensino e aprendizagem. Desse modo, aproveitavamos tais momentos para planejar as aulas de
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acordo com a tendéncia pedagdgica da area da Educacdo Ambiental, a fim de explorar com os
alunos temas referentes ao meio ambiente em terrenos baldios, em zooldgicos e no patio
escolar.

Em 1998, por motivos particulares, mudamo-nos para Itapeva/SP. Nesse
municipio conseguimos o primeiro emprego como professora “ocupante de funcao-atividade”
(OFA) no Centro Especifico de Formacgédo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) nas
disciplinas de Biologia e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas (enriquecimento curricular nas
disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica) e, a partir de 2002, como efetiva na disciplina de
Ciéncias em uma outra unidade escolar. Nessas escolas, tivemos uma jornada de trabalho
semanal diferente daquelas que tinhamos no estado do Parand, porque no sistema educacional
paulista, além das aulas de disciplinas curriculares, ha as Horas de Trabalho Pedagogico
(HTPs) divididas em dois momentos, a saber:

a) Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs): com duracdo de 120
minutos por semana em um Unico dia e fora do horario de aula. A cada semana letiva nds,
professores e equipe de gestdo, reuniamo-nos para discutir os textos de apoio pedagogico, 0
projeto politico pedago6gico da escola, os projetos didaticos, as normas de convivéncia, a
(in)disciplina, o plano de carreira docente, as legislagdes educacionais, a situagdo do professor
paulista, entre outros assuntos relacionados a educacgédo; trocadvamos experiéncias didaticas;
elaboravamos planos de aula em conjunto com professores de outras disciplinas; atendiamos a
comunidade, quando necessario; contavamos “anedotas”, em um clima de descontracdo, e
desfrutdvamos de um cafezinho custeado pelos préprios professores. Havia uma pauta
elaborada pelo coordenador pedagdgico para cada reunido, que era discutida e registrada em
um caderno de anotacdes. Muitas vezes, o coordenador “trocava de papel” com um outro
professor que tinha interesse em desenvolver alguma dindmica de grupo, em relatar
experiéncias bem sucedidas em sala de aula ou em propor projetos didaticos de carater
multidisciplinar. Nessas intera¢@es, surpreendiamo-nos com a participacdo ativa de muitos
professores em questdes relacionadas as discuss@es politico-educacionais em defesa da escola
publica de qualidade. Lembramo-nos também que, embora com pouquissima freqiiéncia,
estudantes, representantes do corpo discente, participavam das reunides para fazer
reivindicacgdes e tratar sobre direitos e deveres relacionados ao Conselho de Classe/Série e ao
Grémio Estudantil. Contudo, tinhamos de otimizar o tempo nas HTPCs, que era reduzido em
face dos projetos que tinhamos para melhorar a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem, ja que 120 minutos semanais eram insuficientes para atingir todas as metas

estabelecidas.
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b) Horas de Trabalho Pedagdgico Livre - local de livre escolha pelo docente
— (HTPLs): cumpriamos essas horas em casa ou em algum tempo livre do horario quando
acordado com a direcdo da escola. No caso da disciplina de Ciéncias, destindvamos esse
tempo a preparacdo das aulas, a organizacdo dos materiais de laboratdrio e a experimentos,
para demonstragdo em sala de aula, e a elaboracdo e corre¢do das atividades dos alunos. Nesse
saber-fazer, tentdvamos moldar o curriculo conciliando interesses discentes de carater
metodologico (trabalho em grupo, excursdes, projetos de Educacdo Ambiental e Salde e
participacdo dos pais nas aulas, por meio de dindmicas sobre sexualidade). Em consequéncia
disso, tornamo-nos mais reflexiva, mais participativa e mais consciente das nossas agdes no
contexto educacional.

Foi participando das HTPs que passamos a conhecer melhor o exercicio
docente e a compreender a importancia de planejar intencionalmente os conteldos das
disciplinas pensando nas necessidades dos estudantes. Entdo percebemos que esses momentos
faziam parte da profissionalizacdo docente e passamos a considerar a escola um local
privilegiado de formacdo continuada, no qual o papel da coordenacdo pedagogica destacava-
se por estimular discussdes, reflexdes e a¢des pedagdgicas em prol do aluno, fortalecendo o
didlogo entre os professores em um ambiente de coletividade.

Depois de sete anos em Itapeva retornamos, por razbes familiares, ao
Parana, no municipio de Londrina. Pedimos exoneracdo do cargo de professora efetiva em
Séo Paulo e demissdo da escola particular, na qual trabalhamos todo esse tempo nas
disciplinas de Ciéncias e Biologia. Assim que nos instalamos na “Terra Vermelha”, fomos em
busca de estudos na Universidade Estadual de Londrina (UEL) como aluna especial em 2005,
concluindo nesse mesmo ano trés disciplinas. No primeiro semestre cursamos uma disciplina
no Mestrado em Educagdo e as outras duas, no semestre seguinte, no Programa de Pds-
graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica.

Ao cursar as disciplinas, ouviamos o0s colegas comentar sobre o cotidiano
das escolas e constatamos que a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED/PR), por
meio do Artigo 67, inciso V' da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN -
n. 9.394/96), criou, em 2003, uma nova jornada de trabalho docente: as horas/atividade (HA).
Esses momentos assemelham-se as Horas de Trabalho Pedagdgico Livre (HTPLs) que
vivenciamos no estado de Sdo Paulo. Na esfera paranaense, a hora/atividade esta

regulamentada pela Resolucéo n. 10/2003 da SEED/PR, com a seguinte redacao.

1 O inciso V do Art. 67 da atual LDBEN reza: “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliac&o, incluido
na carga de trabalho”.
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A hora/atividade, periodo em que o professor desempenha funcGes
relacionadas com a docéncia, que compreende preparacdo das aulas,
processo de avaliacdo dos alunos, discussdes pedagdgicas, atendimento a
comunidade escolar, atividades de estudo e outras correlatas, serd cumprida,
integralmente, no mesmo local de exercicio e no mesmo turno das horas/aula
(PARANA, 2003).

Analisando o paragrafo da Resolucdo, percebemos que trés aspectos s@o
enfatizados: a funcdo pedagdgica, o tempo e o local das horas/atividade. Quanto a funcao
pedagodgica, a hora/atividade pode ser oportuna para o professor estudar textos e/ou livros,
elaborar planos de ensino, avaliar atividades discentes, discutir coletivamente pautas de
trabalho, oferecer atendimento aos responsaveis pelos estudantes, entre outras tarefas. Em
relacdo ao tempo e ao local, as agdes pedagogicas devem efetivar-se na escola de acordo com
a carga horéaria dos professores no mesmo turno das horas/aula. E importante salientar que a
hora/atividade paranaense ndo tem, obrigatoriamente, um carater coletivo.

Apoiada nessa analise e na vivéncia de 12 anos de magistério, em que
alimentamos idéias muito proximas as de Candau (1997), elaboramos um projeto de pesquisa
visando responder a estas questdes: Com quem o professor realiza as horas/atividade? Qual €
o significado das horas/atividade? Que tem a dizer a professora de Ciéncias sobre o processo
de ensino e aprendizagem nas horas/atividade? Como é para um professor realizar as
horas/atividade ao nosso lado? E para nos, o que significa fazer pesquisa na area de formacéo
docente?

Candau (1997) afirma que a formacédo do professor ndo é algo espontaneo,
que se dé pelo simples fato de o profissional estar na escola. E necessario, mediante trabalho
de pesquisa e/ou da gestdo escolar, explorar momentos que favoregcam processos de
intervencdo reflexiva da pratica pedagdgica com a intencdo de auxiliar os professores a
identificar os problemas para resolvé-los, incentivando a sistematizacdo e socializacdo das
praticas docentes.

Tendo essa justificativa e as questdes acima como eixos norteadores para a
investigacao, tomamos a iniciativa de inscrever o projeto na linha de pesquisa “A Formacéao
de Professores em Ciéncias e Matematica™ do Programa de Pds-graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica/UEL por acreditarmos que a hora/atividade, mesmo no
plano individual do professor paranaense, possa ser um dos caminhos para a formacdo

continuada como foram para nos as HTPs em S&o Paulo.
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Ao ingressar no Programa fomos aceita pelo Professor Doutor Alvaro
Lorencini Junior, orientador. Estudando com profundidade sobre a hora/atividade, nédo
encontramos nos documentos oficiais (LDBEN n. 9.394/96 e RESOLUCAO n. 10/2003 da
SEED/PR) nenhum dado que tratasse sobre essa atividade escolar em uma perspectiva de
intervencdo reflexiva. Diante disso, partimos da idéia de que a hora/atividade poderia
favorecer o processo de formacgdo continuada do professor nesse enfoque. Sendo assim,
alteramos a proposta inicial do projeto para uma pesquisa desenvolvida em parceria com a
professora, cuja énfase estivesse na implementacdo de uma estratégia de intervencdo reflexiva
conjunta de Ciéncias, a fim de trilharmos caminhos de formag&o continuada em prol da
professora e investigar sobre o que e de que modo a docente refletiria em sua pratica. Assim,
esta investigacdo busca dar continuidade a seguinte inquietacdo ja apontada por Zeichner na
década de 90: “A pergunta ndo é se os professores sdo reflexivos, mas como estdo refletindo e
sobre o0 que estdo refletindo” (ZEICHNER, 1993, p.3).

A partir dai, procedemos em parceria com a professora Wal a uma
investigacdo especificamente de campo, durante o ano letivo de 2006, com a finalidade de
obter respostas as seguintes perguntas: Como ocorreu 0 processo de parceria entre nos e a
professora? O que representou para a professora realizar as horas de atividades’ ao nosso
lado? E, uma vez identificada a possibilidade de mudanca na acdo docente, sobre o que e de
gue modo a professora, auxiliada por nds e recorrendo a intervencdes estimuladoras de
formacado, refletiu na pratica educativa?

Com base nesses questionamentos, definimos o0s seguintes objetivos:

a) Descrever o processo de construcdo da parceria entre nos e a professora;

b) Identificar expectativa(s) e dificuldade(s) de mudanca na acdo docente
para auxiliar a professora nas horas/atividade, em uma perspectiva reflexiva e
problematizadora da sua prética;

c) Identificar dimensdes reflexivas da pratica educativa da professora;

d) Uma vez identificadas as dimensdes reflexivas, analisar os conteddos das
reflexdes mais significativas, suscitadas por nossa atuacao e pela metodologia de intervencéo
adotada no desenvolvimento do trabalho colaborativo;

e) ldentificar a epistemologia pedagogica subjacente as reflexdes sobre a

acao da professora, tendo por base a maneira como ela vé o aluno construir conhecimento;

2 Neste trabalho, dependendo das circunstancias mencionadas, utilizamos o conceito “hora/atividade” quando
nos referimos a este momento especificamente e “horas de atividades” para designar momentos de realizacdo
de atividades em outros contextos educacionais, tais como sala de aula, curso, palestra e estudo em casa.
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f) Caracterizar estagios do pensamento reflexivo provocados pelo processo
de reflexdo sobre a acéo, isto é, pelo processo em que a professora refletiu apds ter preparado
e desenvolvido as aulas de Ciéncias.

Este trabalho estd estruturado em quatro capitulos. No primeiro capitulo
fundamentamos teoricamente a investigacdo, focando o conceito de epistemologia da pratica
de Schon (1997, 2000). No segundo, discorremos sobre a natureza da pesquisa desde a
escolha metodologica de cunho qualitativo até a autoscopia, como procedimento de pesquisa e
intervencéo reflexiva. No terceiro, descrevemos como ocorreu a constru¢do da parceria com a
professora Wal. No quarto capitulo apresentamos, analisamos e discutimos os dados de
acordo com o referencial tedrico da pesquisa. Por ultimo, tecemos as considerages finais sem

a pretensdo de esgotar a presente investigacao.



CAPITULO 1

A EPISTEMOLOGIA DA
REFLEXAO NA
FORMACAO
CONTINUADA DO

PROFESSOR
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A IMPORTANCIA DA REFLEXAO

NA DOCENCIA

= O ADVENTO DA REFLEXAO NA
DOCENCIA

= A EPISTEMOLOGIA DA PRATICA
REFLEXIVA

= O CONTEUDO DASs REFLEXOES

DoOs PROFESSORES

“A reflexdo € um elemento estruturador da
formacéo de professores” (Claudia Cristina
Vasconcelos, 2000).
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1 A EPISTEMOLOGIA DA REFLEXAO NA FORMACAO CONTINUADA DO
PROFESSOR

1.1 A IMPORTANCIA DA REFLEXAO NA DOCENCIA

Ao nos debrugarmos sobre a vasta literatura que trata da reflexdo nas
Ciéncias Sociais, veremos muitos significados para este conceito; hd um, no entanto, que é
consensual: refletir € um ato humano. O homem reflete de modo particular sobre si mesmo,
sobre 0s outros, sobre as coisas, individual ou coletivamente. Cada pessoa tem sua forma de
ver e refletir sobre 0 mundo, ainda que compartilhe 0 mesmo mundo com aquele que também
reflete.

Etimologicamente, o termo refletir tem origem latina — reflectere — e
significa “recurvar, dobrar, ver, voltar para tras” (LIBANEO, 2005, p.55). O dicionario
Houaiss define refletir (2001, p. 2412) como “meditar, pensar demoradamente” ou “causar
impresséo generalizada”. De acordo com a mesma fonte, o verbete reflexdo (2001, p. 2412)
significa “concentracao do espirito sobre si proprio, suas representacdes, idéias, sentimentos”,
significa também “pensamento, consideracdo, observacao que resultam de intensa cogitacéo e
gue S0 expressos por escrito ou em voz alta” ou, ainda, “virtude que consiste em evitar a
precipitacdo nos juizos, a imprudéncia, a impulsividade na conduta”.

Em ambos os casos, verbo e substantivo, hd o sentido de pensar mais de
uma vez sobre algo e isso exige “esfor¢o consciente e voluntario [de nossa mente]” (DEWEY,
1979, p.18). O pensamento reflexivo diferencia-se das idéias, por vezes, caéticas e
desordenadas que se revolvem em nossa cabega, ou seja, “ndo existe reflexdo, quando
consentimos que nossa atividade mental passe insensivelmente de um assunto para o outro, ou
gue nossa imaginacao se entregue livremente a seus caprichos” (DEWEY, 1979, p.23).

No contexto educacional, a idéia de ensino reflexivo ou de professor
reflexivo ndo é nova e remonta a Dewey, desde a década de 1930, com o0 movimento da
Escola Nova. Dewey foi um filosofo da educacdo que se preocupou com a reflexdo porque
constatou que o ensino rotineiro induz o professor a presuncdo e a impulsividade nas suas
acOes pedagogicas.

Diversos especialistas (ALARCAO, 2000; DEWEY, 1979; FREIRE, 1996;
GIMENO SACRISTAN, 2005; IMBERNON, 2001; MARCELO GARCIA, 1999; PONTE,
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2002; SCHON, 1997, 2000; ZEICHNER, 1993; ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005)
afirmam que a reflexdo € dimensdo importantissima da pratica educativa porque é “um
elemento estruturador da formacéo de professores” (VASCONCELOS, 2000, p.1). Segundo
os autores, o processo reflexivo na docéncia € considerado como base essencial para o
professor:

- dissolver as crencas mais entranhadas, buscando moldar o processo de
ensino e aprendizagem para distanciar-se da impulsividade, da rotina e da autoridade
(DEWEY, 1979). Para Dewey (1979, p.4), autoridade é o conjunto formado pela tradicéo,
pela instrucdo e pela imitagdo de conteudos fortemente presentes no ensino da Escola
Tradicional. No ensino reflexivo, o papel do professor é o de “orientador intelectual da
experiéncia partilhada por todo o grupo [de alunos].”

- perceber a escola e a sociedade que o cerca sob varios pontos de vista,
estando conectado e compromissado com a(s) comunidade(s) onde leciona para discutir o
processo de educacdo escolar (ZEICHNER, 1993, 2000);

- desenvolver a observacdo, a atencdo, a acao e a propria reflexdo na aula
(SCHON, 2000), buscando uma “educacéo centrada no aluno” (ZEICHNER, 2000);

- melhorar a proxima prética, pois € refletindo criticamente sobre a prética
passada ou atual que se muda a pratica futura (FREIRE, 1996);

- compreender e transformar o ensino, reivindicando, inclusive, melhores
salarios e condicdes de trabalho (GIMENO SACRISTAN, 1998, 2005).

Diante dessa breve exposi¢do, entendemos a reflexdo como um processo
ativo, por meio do qual o professor pensa sobre o que pensa, sobre o que fez e fard, pensa
analiticamente sobre a sua pratica pedagodgica para responder a anseios, testar estratégias e
elaborar propostas de mudanca ao longo da sua jornada na escola, tornando-se uma pessoa
participativa, autbnoma e responsavel. Isso envolve criticidade, envolve critica a respeito dos
propésitos de ensino, os quais podem ser compartilhados com alunos, pais, outros

profissionais da educacao e com a sociedade na qual estdo o professor e a escola.

1.2 O ADVENTO DA REFLEXAO NA DOCENCIA

A formacdo de professores na dimenséo reflexiva tornou-se uma constante,

com o conceito de profissional pratico reflexivo de Donald Schén, a partir da década de 1980.
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Este conceito emergiu da necessidade de focar a formagéo profissional em uma epistemologia
oposta a racionalidade técnica, que predominou ao longo de todo o século XX, servindo de
referéncia para a educacdo e socializacdo dos profissionais, em geral, e dos professores, em
particular (PEREZ GOMEZ, 1997; SCHON, 2000).

Schoén (2000) considera que a racionalidade técnica apresenta limites na
preparacdo do profissional docente para lidar com situacdes problematicas da pratica. Ao
estudar profissionais formados nesta perspectiva, inclusive professores, o autor identificou
que eles ndo atendiam as demandas sociais da pratica; apenas aplicavam técnicas cientificas
na solugéo de problemas pontuais, ou seja, em situacfes conflituosas, singulares e incertas, as
quais o autor denominou de “zonas indeterminadas da préatica”, os profissionais
investigados, utilizando-se de meios exclusivamente técnico-cientificos, ndo encontravam
respostas pertinentes para 0s problemas da pratica.

O autor exemplifica as “zonas indeterminadas da préatica” no meio
educacional, baseando-se em um episodio de ensino muito comum, porém de carater unico,
uma vez que o contexto de uma sala de aula nunca € igual ao de outra. Um professor de
Ciéncias, por exemplo, ao ser perguntado sobre um assunto ndo-rotineiro, pode sentir-se
confuso e, a0 mesmo tempo, ter um tipo de compreensao intuitiva, espontanea, para a qual ele
ndo tem uma resposta plausivel disponivel, nem encaminhamento didatico algum a questao,
ndo contribuindo para o conhecimento do aluno. Nesse mesmo exemplo, é possivel distinguir
a singularidade da situacdo, ou seja, a particularidade daquele instante da aula que requer que
0 professor tenha habilidade suficiente para encontrar solucdo adequada e poder assim
incentivar a aprendizagem do aluno. Também tem incerteza na tomada de decisdes, pois até
aquele momento, ele pode nédo ter construido modelo didatico que satisfaca o processo de
ensino e aprendizagem.

Esse episodio ilustra o que Gimeno Sacristan considera como imprecisao no

ensino.

A imprecisdo do objeto, de seus fins, as formas variadas de chegar a
resultados parecidos fazem do ensino uma atividade de resultados imprecisos
e nem sempre previsiveis. Realidade que se choca com a racionalidade
técnica que pretensamente quer desenhar as praticas pedagogicas apoiadas
num conhecimento instrumental firme e seguro (GIMENO SACRISTAN,
2000, p. 173).

Na escola, o professor defronta-se constantemente “com situa¢des Unicas,

incertas e conflitivas, no sentido de que ndo existe uma s e indiscutivel forma de aborda-las
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que se considere correta” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 173). Na sala de aula ha
geralmente o professor e um elevado ndmero de alunos, os quais sdo influenciados por
crencas, conflitos de valores, diferencas cognitivas, idéias conflitantes, diversidade
sociocultural, dificuldades no processo de ensino e aprendizagem, entre outros aspectos dessa
natureza. Essa heterogeneidade provoca situagdes singulares que, no entendimento de Schon
(2000), implicam diferentes tipos de respostas as demandas que emergem do contexto.

Nessas situacdes, o professor, no processo do seu trabalho, desenvolve um
conhecimento na acdo, ou seja, um saber-fazer que é tacito, pratico, experiencial,
interiorizado, implicito, (in)consciente, contextualizado historica e culturalmente e esta na
acdo (SCHON, 2000).

O conhecimento na ac&o ou o saber-fazer é um dos saberes docentes® que
Tardif denomina de saber-na-agdo e constitui os saberes experienciais ou praticos, 0s quais
tém amplo destaque na formacdo continuada dos professores, uma vez que “brotam da
experiéncia e sdo por ela validados” (TARDIF, 2002, p.39). O saber-na-acdo esta

intimamente relacionado a atividade cotidiana.

Ao agir, o professor se baseia em varios tipos de juizos praticos para
estruturar e orientar sua atividade profissional. [...]. Para atingir fins
pedagdgicos, o professor também se baseia em juizos provenientes de
tradicBes escolares, pedagdgicas e profissionais que ele mesmo assimilou e
interiorizou. Ele se baseia, enfim, em sua ‘experiéncia vivida’ enquanto
fonte viva de sentidos a partir da qual o préprio passado lhe possibilita
esclarecer o presente e antecipar o futuro. Valores, normas, tradi¢es,
experiéncia vivida sdo elementos e critérios a partir dos quais o professor
emite juizos profissionais. Desse ponto de vista, os saberes do professor,
quando vistos como ‘saberes-na-a¢do’ (knowing-in-action) (SCHON, 1983),
parecem ser fundamentalmente caracterizados pelo ‘polimorfismo do
raciocinio’ (GEORGE, 1997), isto é, pelo uso de raciocinios, de
conhecimentos, de regras, de normas e de procedimentos variados,
decorrentes dos tipos de a¢do nas quais o ator estd concretamente envolvido
juntamente com o0s outros, no caso, 0s alunos. Esse polimorfismo de
raciocinio revela o fato de que, durante a acdo, os saberes do professor sdo, a
um sé tempo, construidos e utilizados em funcdo de diferentes tipos de
raciocinio [...] que expressam a flexibilidade da atividade docente diante dos
fendbmenos (normas, regras, afetos, comportamentos, objetivos, papéis
sociais) [...] (TARDIF, 2002, p.66).

% Tardif define “saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos, de saberes
oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002, p.
36). De acordo com o0 mesmo autor, o “professor €, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja funcéo
consiste em transmitir esse saber a outros” (p. 31).
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A medida que o professor entra em contato com seu trabalho,
familiarizando-se com ele, realiza determinadas tarefas em seqiéncias faceis de
aprendizagem, ndo parando para pensar a respeito delas, nem refletindo sobre a sua pratica
pedagodgica. Assim, o conhecimento na acéo pode tornar-se rotina, em razdo de um conjunto
de habitos cotidianos espontaneos que ndo suscitam reflexdo nem planejamento das agdes.
Trata-se de um conhecimento que sozinho passa a ser insuficiente para solucionar os
problemas que ocorrem na pratica, sendo necessario que o professor reflita sobre a sua
experiéncia (SCHON, 2000).

Alarcdo (2000) considera que o conhecimento na agdo é passivel de ser
reconhecido pelo préprio professor quando ele reflete na acéo ou sobre a acao, observando as
suas acdes, 0s alunos e o contexto da sala de aula para ressignificar a acdo atual ou futura. O
reconhecimento do conhecimento na acéo ocorre quando o professor conscientiza-se do que

Ihe esta implicito, por meio da reflexdo descritiva de cunho pessoal.

O conhecimento na accdo é o conhecimento que os profissionais
demonstram na execucao da ac¢do; é tacito e manifesta-se na espontaneidade
com que uma acgdo € bem desempenhada. E um know-how inteligente;
poderiamos dizer que € a inteligéncia manifestada num know-how. E dificil
ao profissional falar deste conhecimento. Todavia, se necessario, ele
consegue descrevé-lo, consegue encontrar uma linguagem para falar dele. E
isso que acontece quando nos colocamos numa perspectiva de auto-
observadores, quando reflectimos sobre as nossas accOes e tentamos
descrever o conhecimento tacito que lhes estd subjacente. [..]. Estas
descricBes sdo sempre construcbes pessoais, de caractér estatico, porque
diferidas no tempo. O conhecimento na ac¢éo [...] é dindmico e resulta numa
reformulacdo da prépria accdo (ALARCAO, 2000, p.16 — grifo da autora).

O conhecimento na agdo traduz aquilo que o professor sabe fazer e sofre
influéncia direta das crencas individuais (base argumentativa de uma pessoa), dos construtos
(estrutura individualizada em que se processa a organizacgao de informagdes e percepcdes por
meio de nocBes e concepcdes), dos juizos (atos de julgar alguém ou uma situacdo) e dos
dilemas (situacdo problematica enfrentada pelos professores tanto em nivel do pensamento,

quanto em nivel da prética, na qual emergem pontos de tensdo) (PACHECO, 1995, p.51-55).

O que os professores sabem define-se como um corpo de significados,
conscientes ou inconscientes, que surgem a partir da experiéncia e que se
expressam em accdes pessoais. E um conhecimento intimo, social e
tradicional que se orienta mais para a ac¢ao e se contextualiza pela profissao
(PACHECO, 1995, p.55).
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Partindo dessa abordagem, consideramos possivel, no sentido restrito da
epistemologia da pratica profissional, caracterizar perfis de epistemologias subjacentes ao
trabalho docente, tendo como base os trabalhos de Becker (1993, 1998). Dizemos sentido
restrito por entendermos que a epistemologia da pratica profissional € muito ampla e
complexa, pois, de acordo com Tardif, trata-se do “estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos professores em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as
suas tarefas” (TARDIF, 2002, p.255 — grifos do autor). Como foge do escopo deste trabalho
investigar a epistemologia da pratica profissional no sentido amplo, focaremos a aten¢éo na
identificacdo da epistemologia subjacente as reflexdes sobre a acao da professora de Ciéncias,
tendo por base a maneira como ela vé o aluno construir o conhecimento. Segundo Becker
(1993), o conhecimento é a matéria-prima do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, a
fonte da pratica pedagdgica nas escolas.

Becker (1998) descreve trés tipos de epistemologias subjacentes ao trabalho
docente nos diversos niveis educacionais brasileiros, da educacao infantil ao ensino de pos-
graduacao stricto sensu. Estas epistemologias revelam as concepcdes e a¢bes dos professores
a respeito de como os alunos constroem o conhecimento. S&o elas: empirista, apriorista ou
inatista e construtivista.

A epistemologia empirista ¢ a predominante na préatica dos professores. O
professor que pensa e age de acordo com essa tendéncia concebe o conhecimento como algo
gue emana do meio fisico ou social do objeto de estudo; logo, o aluno, sujeito ativo, passa a
exercer um papel passivo em sala de aula, porque na crenca empiristica do professor o
conhecimento do estudante é determinado pelo mundo do objeto de estudo, entendido como
fonte externa.

De acordo com essa epistemologia, € comum os professores considerarem
que o conhecimento se da por forga dos 6rgdos dos sentidos. “Conhe¢o uma cidade porque a
vi. Conheco uma musica porgue a ouvi. Conheco a maca porque a saboreei” (BECKER, 1998,
p.12). Além disso, o docente constantemente exige que o aluno repita o conteudo para
memoriza-lo e acerta-lo nas avaliagdes.

Vejamos, a seguir, alguns exemplos de concepcBGes empiristicas dos

professores quanto ao processo de construcdo do conhecimento pelo aluno.

O conhecimento, diz um professor, ‘se d& sempre via cinco sentidos, de uma
Ou outra maneira’, o conhecimento, diz outro, ‘se da a medida que as coisas
vao aparecendo e sendo introduzidas por n6s nas criangas’; o conhecimento,
diz um terceiro, se da pela reacdo da pessoa ‘através de alguns estimulos, a
partir de situacBes estimulantes — na medida em que a pessoa € estimulada,
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perguntada, incitada, questionada, ela é até obrigada a dar uma resposta’; um
quarto docente afirma que ‘o aluno é como a anilina no papel em branco que
a gente tinge: passa para o papel - o aluno elabora, coloca com as proprias
palavras’ (BECKER, 1993, p. 90).

A epistemologia apriorista ou inatista ocorre nas salas de aula com uma
intensidade um pouco menor que a empirista. O professor que segue esta tendéncia concebe
que a possibilidade de aprendizagem estd na hereditariedade do aluno, porém ele ndo
apresenta fundamentacéo tedrica da area da Genética para analisar a pertinéncia ou ndo destas
representacdes. Para o professor, a crianca ja nasce predeterminada a aprender ou aprendera a
partir dos seus estigios de maturacdo, ou seja, 0 inatismo ou o apriorismo séo condicdes de
possibilidade da génese do conhecimento. “O processo maturacional explicaria por que uma
crianca responde num determinado nivel [cognitivo], em determinada idade. N&o explica,
porém, por que um ‘menino lobo’ ndo responde em determinado nivel [cognitivo], embora
tenha atingido a idade” (BECKER, 1998, p.15). Sdo comuns concepc@es aprioristas, citadas a

seguir, nas falas dos professores.

Um deles afirma: ‘Ninguém pode transmitir. E o0 aluno que aprende’. Outro
diz: Ah! Isso é dificil, porque acho que ninguém pode ensinar ninguém; pode
tentar transmitir, pode tentar mostrar [...] Acho que a pessoa aprende
praticamente por si [...]". Um outro afirma: O conhecimento para a crianga
[...] € intuitivo, ndo se ensina, ndo se transmite’. E um outro diz: ‘O
conhecimento € alguma coisa que a gente tenta despertar no aluno. Ele tem
aquela ansia de conhecer [...]" (BECKER, 1993, p.90).

Becker (1998) afirma que a conduta docente apriorista opde-se a empiristica
na medida em que o professor concebe o aluno como sujeito fixo e absoluto no processo de
aprendizagem e relativiza a experiéncia. Tanto no empirismo quanto no apriorismo ha uma
supervalorizacdo de um dos polos da aprendizagem: destaca-se ou 0 objeto de estudo
(empirismo) ou o aluno (apriorismo).

Podemos considerar que essas epistemologias emergiram na racionalidade
técnica, pois esta tendéncia pedagogica influenciou fortemente o ensino brasileiro a partir da
década de 60 do seculo XX (BECKER, 1998; KRASILCHIK, 1996). A ditadura militar da
época, vigente por duas décadas em nosso pais, fortaleceu a formacdo de professores em uma

perspectiva tecnicista com grande influéncia de teorias comportamentalistas.
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Teoria da aprendizagem por ensaio e erro: seu representante é Thorndike. O
ensino tem a finalidade de evidenciar os acertos e os erros dos alunos. A
aprendizagem é resultado de ensaios de uma série de comportamentos.
Teoria do reflexo condicionado ou condicionamento classico: seus principais
representantes sdo Pavlov e Betcherev. Esta teoria de aprendizagem esta
embasada em um estimulo que atua sobre um organismo que, durante a
realizacdo de uma atividade, pode chegar a converter-se em estimulo
condicionado dessa atividade e substituir o estimulo natural que a
desencadeou.

Teoria do condicionamento operante. Skinner foi o mentor desta teoria. Ha
aprendizagens que ocorrem sobre o entorno de uma aparente auséncia de
qualquer estimulo incondicionado. A conduta tem a finalidade de obter um
objetivo positivo e evitar algo negativo. [...]. A chave para a aprendizagem
sdo os reforgos (BURGOS, 2005, p.23 — traducdo nossa).

Diante dessas teorias, 0 ensino satisfazia-se a si mesmo, uma vez que 0
professor poderia apresentar quaisquer contetdos, embora sem compreendé-los (BECKER,
1998). Na pratica pedagdgica brasileira, o eixo central estava em condicionar o aluno a
determinados estimulos que o levariam ao siléncio, a0 pensamento convergente e a
submissdo, pois as atividades comumente executaveis baseavam-se em “condutas guiadas por
objetivos especificos em comportamentos observaveis” e tanto o professor como os alunos
tinham de agir “de acordo com regras técnicas ou com uma metodologia de comportamento”
(TARDIF, 2002, p.170).

Naquela época, vivenciar o método cientifico por meio de aulas de
laboratério acompanhadas de discussdo entre professor e alunos era o principal objetivo do
ensino (KRASILCHIK, 1996). Na auséncia do laboratério de Ciéncias nas escolas, bastaria ao
docente expor 0s conceitos na lousa ou apresenta-los em transparéncias de retroprojetor ou,
ainda, reproduzir manuais de livros didaticos. A aprendizagem era considerada como cépia
exaustiva de conceitos e de testes orais para grava-los na memoria (BECKER, 1998).

Quanto a epistemologia construtivista, esta expressa um saber docente
apoiado em teorias construtivistas, cuja énfase estd em possibilitar que o aluno interaja com o
objeto a ser estudado para construir o seu conhecimento com significado. Os professores que
apresentam essa tendéncia reconhecem que o aluno é essencialmente ativo e tendem a

expressar depoimentos nesta via de raciocinio.

Um deles afirma: ‘A crianga adquire conhecimento acho que olhando o
mundo, o ambiente. Sofrendo influéncia das coisas ao seu redor comega-se a
estabelecer relagfes com este mundo’. Um outro diz: ‘A crianga ja traz parte
do conhecimento. Adquire outra parte com 0 meio e constrdi a partir disto’.
Outro: ‘O bicho eu adestro, é estimulo-resposta. A crianca envolve
inteligéncia, pensamento divergente, ela questiona, vai além’. Um outro:
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‘Como professora procuro interferir o0 minimo para que a crianca toque,
mexa, experimente e, para isso, o0 professor precisa ter um pouco de
sensibilidade para perceber se o aluno estd ou ndo a fim de algo’. E,
finalmente, um outro diz: ‘Olha, o conhecimento é o dominio sobre o saber
fazer, no sentido da especificidade do curso que eu trabalho [Arquitetura].
No outro sentido, vejo como aquilo que tu produziste sobre esse saber fazer’
(BECKER, 1993, p.91).

Becker, apoiado na teoria piagetiana, explica como tende ocorrer a
construcdo do conhecimento pelo aluno quando o professor procura desenvolver uma aula

num enfoque construtivista.

O sujeito age sobre o objeto, assimilando-0: essa acdo assimiladora
transforma o objeto. O objeto ao ser assimilado, resiste aos instrumentos de
assimilacdo de que o sujeito dispe no momento. Por isso, 0 sujeito reage
refazendo esses instrumentos ou construindo novos instrumentos, mais
poderosos, com 0s quais se torna capaz de assimilar, isto €, de transformar
objetos cada vez mais complexos. Essas transformacges dos instrumentos de
assimilacdo constituem a acdo acomodadora. Conhecer é transformar o
objeto [...]. O conhecimento ndo nasce com o individuo, nem é dado pelo
meio social. O sujeito constrdi seu conhecimento na interagdo com o meio
tanto fisico como social. (BECKER, 1993, p.88 — grifo do autor).

No processo de construcdo do conhecimento, “sujeito e objeto ndo tém
existéncia prévia, a priori: eles se constituem mutuamente, na interagdo” (BECKER, 1993,
p.88). Se considerarmos o construtivismo de cunho vygotskyniano, o professor podera levar
em conta as interacdes dialogicas entre ele e os alunos e entre alunos e alunos, considerando-
0s seres interativos. Nesse processo, o professor tenderia a ficar atento ao que o aluno esta
fazendo, acompanharia os seus processos conflitivos intervindo, por exemplo, por meio de
perguntas que o levem a desenvolver o seu raciocinio (LORENCINI JUNIOR, 2000).

Segundo Becker (1998), a epistemologia construtivista € a menos freqtiente
nas praticas educativas. Sendo assim, podemos especular por que essa epistemologia é a
menos recorrente nas escolas. Um dos motivos é que a cultura educacional na qual o professor
foi formado passa pela formacdo bésica, inicial e continuada; desse modo, a a¢do docente
depende das representacOes que o professor tem consciente ou inconscientemente no seu
saber-fazer que, por sua vez, sofre grande influéncia dos bancos escolares, bem como das
“condicionantes das politicas de ensino” (KRASILCHIK, 1996).

Um outro motivo diz respeito a concepcdo que o professor tem sobre o seu
papel em relacdo ao ensino, pois quanto menos ele estiver comprometido com o ensino de boa

qualidade menos ele estara envolvido com a escola e seus alunos.
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Uma outra razdo estaria relacionada com a resisténcia dos professores a
mudancas na pratica educativa. E sabido que a maioria dos docentes nio muda suas
concepcdes e, conseqlientemente, a sua pratica, porque alega baixos rendimentos salariais e
exaustiva carga horaria, ndo lhe sobrando tempo para estudos. Os professores também
argumentam sobre a desproporcionalidade entre o numero de alunos e o de professores e
sobre a pressdo que o sistema educacional faz para que se cumpra o curriculo prescrito em um
periodo de tempo inalteravel. Outro problema diz respeito as poucas condi¢bes de trabalho
para a inovacdo em sala de aula: falta de material pedagdgico e equipe de apoio aos
professores (ZEICHNER, 1993).

Essas limitacfes impedem que os professores realizem leituras e discussoes
coletivas de referenciais tedricos baseados em teorias construtivistas que, atualmente, sdo
representados por Piaget, Vygotsky, Aronson, Cousinet, Ausubel, Novak, Gowin, entre
outros. Em consequéncia disso, o professor teria de estar constantemente investigando a sua
pratica para “estudar as coisas em contexto” (ZEICHNER, 2000, p.8).

Por causa dessas e de outras problematicas, Schén (2000) defende uma
formacdo docente baseada em uma epistemologia da pratica, na qual o professor pode lancar

mao da sua experiéncia profissional e da reflexdo, valorizando-as no seu contexto social.

O professor ao enfrentar casos Unicos ndo pode aplicar teorias ou técnicas-
padrdo, mas um processo de reflexdo e de escolhas nas condi¢Bes concretas
da situacdo pratica. Sua experiéncia prévia serve, bem como o
conhecimento, mas a técnica ndo se deduz de forma automética desse
conhecimento, mas do proprio processo de pensar e deliberar na situacdo a
resolver (GIMENO SACRISTAN, 2005, p.169).

Becker (1993, p. 90), ressalta a importancia de o professor refletir sobre a
pratica pedagogica da qual é sujeito, para tomar consciéncia “de que a extensdo da estrutura
do seu pensar é muito limitada, de que [...] precisa ampliar essa estrutura ou, até, construir
uma nova”. Diz o autor que nenhum professor € puramente empiristico, apriorista ou

construtivista, diz também:

[...] uma simples mudanca de concep¢do epistemoldgica ndo garante,
necessariamente, uma mudanca de concepgdo pedagdgica ou de pratica
escolar, mas sem essa mudanca de concepgédo — superando 0 empirismo € 0
apriorismo — certamente ndo haverd mudanca profunda na teoria e na préatica
de sala de aula. A superacdo do apriorismo e, sobretudo, do empirismo é
condigdo necessaria, embora ndo suficiente, de avangos apreciaveis e
duradouros na prética docente (BECKER, 1993, p.92).



30

Schoén (2000) sugere que o professor observe atentamente a sua sala de aula,
que € considerada heterogénea, conflituosa e incerta, mobilizando o seu “conhecimento
tacito” (POLANYI, 1967 apud SCHON, 2000), por meio da reflexdo sobre a sua experiéncia
educativa.

De acordo com Dewey (1979), a experiéncia educativa € uma acéao
representada pelo bindmio ativo-passivo. Em seu aspecto ativo, a experiéncia € uma
realizacdo ou experimentacdo de algo em um determinado contexto. No aspecto passivo, a
experiéncia € um processo que passa de um estagio de significacdo a outro. “Quando
experimentamos alguma coisa, agimos sobre ela, fazemos alguma coisa com ela; em seguida
sofremos ou sentimos as conseqliéncias. Fazemos alguma coisa ao objeto da experiéncia, e em
seguida ele nos faz em troca alguma coisa” (DEWEY, 1979, p.152). Uma experiéncia so é
significativa quando esta relacionada a um elemento intelectual, o pensamento reflexivo, pois
ela ndo “é, primariamente, cognitiva. [...]. Ela inclui a cognicdo na propor¢do em que seja
cumulativa ou conduza a alguma coisa ou tenha significacdo” (DEWEY, 1979, p.153).

Ao referir-se a reflexdo, Schon sustenta o conceito de reflexdo de Dewey
(1979, p.13): “[...] espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e
dar-lhe consideracdo séria e consecutiva”. Dewey conceitua consecutividade como seqliéncia
de pensamentos concentrados em um objeto de analise, com flexibilidade, variedade e
mudanca de posicdes de idéias, mas sem que haja desvio do objetivo a alcancar. Segundo o
autor, o pensamento reflexivo é mais que uma sequéncia, é uma consequéncia natural de
idéias ou, ainda, uma cadeia que assegura o elo entre uma idéia antecessora e sua sucessora de
tal modo “que o resultado € um movimento continuado para um fim comum” (DEWEY,
1979, p.14).

O pensamento docente voltado para o ensino reflexivo torna o professor
capaz de dirigir suas atividades com previsdo, de planejar de acordo com o0s objetivos
educacionais, alcancando os propoésitos considerados importantes na aprendizagem e de agir
de forma intencional na aula, dominando os conteudos, fatos e situacbes (DEWEY, 1979).

Ainda, de acordo com Dewey, o desenvolvimento do ensino reflexivo
ocorre quando, concomitantemente, o professor tem ciéncia dos métodos e atividades de
ensino a desenvolver, compreende a realidade em que atua e sente-se disposto para cultivar
trés atitudes: a mentalidade aberta, 0 entusiasmo e a responsabilidade:

A mentalidade aberta é uma atitude “definida como independéncia de
preconceitos, de partidarismo e de outros habitos como o de cerrar a mente e indispd-la a

consideracdo de novos problemas e novas idéias” (DEWEY, 1979, p.39). O professor
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encontra-se profundamente aberto para atender as diversas vozes, (re)avaliar e ressignificar os
fatos provenientes de quaisquer fontes, desenvolver possiveis alternativas didaticas e
reconhecer os limites do seu ensino mesmo nas crengas mais enraizadas. O autor alerta que a
mente carrega medos inconscientes que submetem o professor a condutas puramente
defensivas, ndo apenas para impedir novas concepcdes, mas para limitad-lo a observar a sua
pratica. “O efeito cumulativo dessas forcas é o de enclausurar o espirito e de promover o
afastamento de novos contactos intelectuais, necessarios a aprendizagem” (DEWEY, 1979,
p.39). Para que isso ndo ocorra € importante que o professor resista aos fatores que o levam a
afastar-se do contato direto com os alunos e do convivio com os colegas de trabalho.
O entusiasmo é entendido como absoluto interesse que o professor tem por
determinado objeto de estudo e por seus alunos, acolhendo-os de “todo o coragdo” e
envolvendo-se com “questdes praticas e morais” do contexto educacional (DEWEY, 1979,
p.39). Em outras palavras, trata-se da “predisposic¢ao [do professor] para afrontar a actividade
com curiosidade, energia, capacidade de renovacdo e de luta contra a rotina”
(VASCONCELOS, 2000, p.4). De acordo com Dewey, quando o professor tem um
entusiasmo contagiante, paixdo pelo que faz, ele regularmente desenvolve a aula do modo a
sequir.
Perguntas espontaneas Ihe ocorrem; uma torrente de sugestdes o inunda;
depara e segue outras pesquisas e leituras; ndo precisando despender energia
em prender o espirito ao assunto (enfraquecendo, assim, a forca util a
matéria e criando um estado de animo dividido), é a matéria que o prende,
imprimindo ao ato de pensar um impulso para frente. O entusiasmo genuino
é atitude que opera como forca intelectual. O professor que desperta tal

entusiasmo em seus alunos conseguiu algo que nenhuma soma de métodos
sistematizados, por corretos que sejam, podera obter (DEWEY, 1979, p.40).

A responsabilidade é considerada como uma atitude eminentemente
intelectual que alicerca a busca de novos conhecimentos pelo professor e o entusiasmo pelo
ensino a ser desenvolvido com os alunos, favorecendo o equilibrio no processo de ensino e

aprendizagem.

Ser intelectualmente responsavel é examinar as conseqliéncias de um passo
projetado; significa estar disposto a adota-las, quando seguem, como de
razdo, qualquer posicdo ja tomada. A responsabilidade intelectual assegura a
integridade, isto é, a consisténcia e harmonia da crenca (DEWEY, 1979,
p.41).
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Zeichner (1993), ao examinar o principio da responsabilidade de Dewey,

acrescenta que esta atitude supde a reflexdo sobre trés consequiéncias do exercicio docente.

a) Consequiéncias pessoais: os efeitos do préprio exercicio docente sobre os
auto-conceitos dos alunos;

b) Consequiéncias académicas: os efeitos da propria atividade docente sobre
o desenvolvimento intelectual dos alunos;

c) Consequéncias sociais e politicas: os efeitos do prdprio exercicio
docente sobre as oportunidades que se abrem para a vida dos alunos
(ZEICHNER, 1993, p.46 — traducao nossa).

Ainda para Zeichner, o professor, ao refletir sobre a sua responsabilidade no
ensino, ndo deve limitar-se a responder se tem cumprido os propositos das metas fixadas pelo
curriculo, mas avaliar criteriosamente se 0s resultados desses propositos sao satisfatorios, pois
0 ensino, ainda que ocorra em boas condi¢cdes, produz sempre resultados previstos e
imprevistos.

As atitudes deweyanas voltadas ao ensino reflexivo sdo tidas como
objetivos a serem atingidos pelas propostas de formacdo docente, desde que se utilize de
estratégias e atividades que possibilitem o desenvolvimento de uma préatica profissional
reflexiva (VASCONCELOS, 2000, p.4). Dewey (1979) afirma que, por meio do ensino
reflexivo, o professor torna-se um intelectual do ensino. Ele defende que a educacéo escolar
tem como proposito formar individuos ativos, capazes de experimentar, questionar e
argumentar pontos de vista diversos em diferentes situacdes, o que se realiza pela descoberta e
“pela construcdo do conhecimento” (BECKER, 1998). O autor também aponta para a
necessidade de os professores estabelecerem o equilibrio entre a rotina e a reflexdo sobre a
pratica.

Analisando criticamente a pratica, o professor tem a oportunidade de
investigar experimentos, fatos, agdes positivas e negativas, ao invés de pbr em relevo
resultados especificos. Afirma Stenhouse, “[...] € sobre os critérios implicitos a sua préatica
que os professores devem reflectir. A atitude investigadora [...] consiste ‘numa disposicédo
para examinar com sentido critico e sistematicamente a prépria actividade préatica’
(STENHOUSE, 1984 apud CONTRERAS DOMINGO, 2003, p.80).
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1.3 A EPISTEMOLOGIA DA PRATICA REFLEXIVA

Schén (1997, 2000), baseando-se nos pressupostos da experiéncia e da
reflexdo na experiéncia de Dewey (1979), na concep¢do de conhecimento tacito de Polanyi
(1967 apud SCHON, 2000) e em seus estudos, defende trés processos reflexivos que podem
auxiliar o professor na sua atividade docente: a reflexdo na acao, a reflexdo sobre a acéo e a
reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo.

A reflexd@o na acéo é o processo pelo qual o professor pensa sobre algo que
Ihe chama a atencdo, durante a aula, guiando-se na intervencdo que fara na situagcdo para
ressignificar o que esta fazendo, enquanto ainda o faz. Na acdo, o professor tem respostas
espontaneas que revelam “um processo de conhecer-na-agéo que pode ser descrito em termos
de estratégias, compreensdo de fendmenos e formas de conceber uma tarefa ou problema
adequado a situagdo” (SCHON, 2000, p.33).

Na situacdo de ensino em que o professor reflete na acdo, comumente estdo
em jogo trés circunstancias: a figurativa, a formal e a emocional cognitiva.

A figurativa constitui agrupamentos de situacOes contextualizadas,
interacdes entre professor e alunos “que se estabelecem na maior proximidade possivel das
experiéncias quotidianas” (SCHON, 1997, p.85). Por exemplo, uma professora de Ciéncias,
ao explicar que todos os mamiferos ndo sobrevivem sem a ingestdo direta de agua, pode
surpreender-se com o comentario de um aluno que destaca uma excecdo a regra: “Professora,
vocé esta falando tanto que os animais ndo conseguem viver sem beber dgua, mas eu conheco
um mamifero da Australia que ndo bebe agua desde o nascimento até a sua morte. Ele retira
a agua dos alimentos que consome. Professora, vocé aceita o desafio de descobrirmos qual é
esse animal? E de descobrirmos como ele obtém a agua dos alimentos?”” A partir dai, a
professora pode, por meio da reflexdo na acéo, aceitar o desafio do aluno, estimulando a
discussdo do seguinte problema: como ocorre 0 processo metabolico da dgua no organismo
desse animal?

A formal abrange situa¢es em que predominariam o conhecimento docente
que Schon conceitua como um tipo de conhecimento que os professores supostamente
possuem para transmiti-lo aos alunos, enfocando saberes como teorias e fatos aceitos do
campo das pesquisas académicas. O professor que tem como propdsito desenvolver a
aplicabilidade de referéncias fixas, tais como sistemas internacionais de medida, massa,

volume, tempo; mapas; escalas; formulas; geometria plana; conteidos classicos de Biologia,
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Ciéncias, Portugués, Historia, Geografia e Matematica, entre outros contetudos dessa natureza,
caracterizam uma dimenséo formal.

Schon afirma que essas duas representacdes podem ocorrer em uma mesma
aula e, por meio da reflexdo na acéo, o professor podera dar atencdo a concepcao figurativa
que um aluno expde, compreendendo o que esta subjacente aos conflitos discentes em relacdo
ao saber formal. O papel do professor neste momento é de auxiliar o aluno no processo de
aprendizagem da construcdo do conhecimento, ndo devendo “considerar a passagem do
figurativo para o formal como um “progresso’” (SCHON, 1997, p.85).

A representacdo emocional cognitiva esta permeada de confuséo e incerteza.
Schon considera que o professor s6 podera reconhecer o problema que requer explicacdo se
tiver davida.

Um professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e reconhecer, e mesmo de
dar valor a confusdo dos seus alunos. Mas também faz parte das suas
incumbéncias encorajar e dar valor a sua prépria confusdo. Se prestar a
devida atencdo ao que as criancas fazem (por exemplo, O que se tera
passado na cabe¢a daquela mitda para ter pendurado o cordel em forma de
lacada?), entdo o professor também ficara confuso. E se ndo ficar, jamais
podera reconhecer o problema que necessita de explicacio (SCHON, 1997,
p. 85).

No contexto da sala de aula, as respostas de rotina produzem uma surpresa
que nédo se encaixa nos parametros do conhecimento na agdo do professor e merece reflexéo.
O docente ocupado em examinar uma situacdo particular atua sobre ela sem perder de vista 0s
propdsitos educacionais do processo de aprendizagem de cada estudante, ou seja, a reflexao
na acdo “exige do professor uma capacidade de individualizar, isto ¢, de prestar atengdo a um
aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a nogéo do seu grau de compreensdo e das suas
dificuldades” (SCHON, 1997, p.82). Ao reconhecer uma situagdo como Unica, o professor
podera “encard-la como uma actividade reflexiva e artistica, na qual cabem algumas
aplicacdes concretas de caracter técnico” (PEREZ GOMEZ, 1997, p.100). Desse modo, ele
busca observar, escolher e nomear aspectos para solucionar o caso na a¢ao, por meio de uma
sequéncia espiralada de estagios reflexivos, a saber:

Alerta: ocorre quando o professor esta curioso ou intrigado com algum
aspecto do cenério da sua pratica. A curiosidade manifesta-se “como inquietacdo indagadora,
[...], como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal de
atencdo que sugere alerta [...]” (FREIRE, 1996, p.32). Em uma situacdo singular, “um

professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz” (SCHON, 1997, p.83).
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Estruturacdo: ocorre quando o professor, por meio da reflexdo descritiva,
expde o problema de forma explicita, especifica e exterioriza um tipo de inteligéncia tacita.
Neste ponto, o professor tem um modo de apreender, representar e enquadrar os fendmenos
em sistemas de referéncias cognitivas e valorativas/apreciativas que o levam a prestar atencao
a certos aspectos da situacdo e ndo a outros (ALARCAO, 2000, p.35). Em outras palavras, 0
professor interpreta o caso a considerar em relacdo as particularidades do cenério da pratica e
de acordo com as teorias e modelos pedagdgicos que o embasam. Neste momento, o docente
“pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura compreender a
raz&o por que foi surpreendido” (SCHON, 1997, p.83). Um problema também pode ser vago
ou implicito quando ele sente algo conflituoso em sala de aula e ndo (re)conhece o motivo,
tentando identifica-lo por meios diversos. O termo problema, para o autor, significa qualquer
“quebra-cabeca”, situacdo dificil, oportunidade de aprendizagem ou fenémeno interessante
com o0s quais o professor tenta lidar.

Reestruturacdo: ocorre quando o professor reinterpreta determinado aspecto
do problema a luz da experiéncia prévia. Neste estagio, ele reflete criticamente sobre a
situacdo para entender os seus proprios pontos de vista, os dos alunos e/ou os de outras
pessoas na tentativa de solucionar o problema suscitado pela situagdo (CLARKE, 1994). A
reestruturacédo so é possivel quando o professor questiona e pde em conflito o seu repertorio
de pressupostos do ato de conhecer na acdo e reenquadra “as estratégias de acdo, as
compreensdes dos fendmenos ou as formas de conceber os problemas” (SCHON, 2000, p.33).

Plano de agdo: ocorre quando o professor, utilizando-se de novos pontos de
referéncia e interpretacfes, experimenta novas acGes para explorar os fenbmenos recém-
observados buscando compreendé-los com os objetivos de afirmar e melhorar as acdes que
criou. Nesta situacdo, o professor pode propor, por exemplo, “uma nova questdo ou
estabelece[r] uma nova tarefa para testar a hipdtese que formulou sobre 0 modo de pensar do
aluno” (SCHON, 1997, p.83).

Schoén (2000) esclarece que esses estagios reflexivos ndo sao tao distintos na
acdo, nem sempre séo lineares e podem ocorrer em seqliéncia variada. Pode o professor focar
a atencdo na situacdo surpresa interpretando-a ou a situacdo ja apresentar-se interpretada,
como ele pode também, atraves da reinterpretacdo da circunstancia, ser novamente alertado,
criticando e reformulando o ato de conhecer na acéo para experimentar o problema suscitado.
A reflexdo na acdo € um processo que ndo exige o uso de palavras para explicar o que o
profissional esta fazendo, mas implica reconduzir a¢cdes adequadas de ensino e “sua imediata
significacdo para a acdo” (SCHON, 2000, p.34).
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A reflexdo na acdo € um processo dependente também de variaveis que a
propria pratica aduz, tal como o tempo pedagogico. Assim como o professor pode encontrar
um meio imediato e pontual para resolver um imprevisto que influiria negativamente o ritmo
da aula, ele pode prolongar o processo de reflexdo na a¢do durante um ano letivo para tentar,
por exemplo, integrar um dos seus alunos na turma ou desenvolver uma nova estratégia de
ensino (CONTRERAS DOMINGO, 2003).

A Figura 1 mostra o esquema do que Schon denomina de pratica reflexiva.

[UMA PRATICA E REFLEXIVA]

quando as situagoes pedagdgicas
apresentam surpresa e o professor esta

O professor esta
ALERTA curioso ou intrigado
com algum aspecto

do cendrio da sua pratica

O professor estrutura/enquadra os
aspectos das particularidades
da pratica em sistemas de 4—(ESTRUTURANDO)

referéncias cognitivas e
valorativas/apreciativas O professor passa a
questionar o seu sistema de
[QUESTIONANDOJ_’ referéncias para
reestruturar/reenquadrar

l a reflexdo num

Ponto critico no qual o outro ponto de vista
professor constroi

novos conhecimentos 4——[
sobre REESTRUTURANDOJ

a sua pratica l
O professor pensa em novas agoes
PLANEJANDO para explorar os fenémenos
A ACAO recém-observados

Figura 1* — Esquema da concepcéo de pratica reflexiva segundo Schén, adaptado de Clarke (1994 -
traducdo nossa).

No entendimento de Schon, muito do saber do professor equaciona-se com a

capacidade de (re)definir os problemas do dia-a-dia escolar. E uma competéncia que ou se

* Todas as figuras apresentadas nesta investigacdo foram elaboradas por meio do programa CmapTools,
disponivel para download gratuito no site http://cmap.ihmc.us/.
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tem ou se desenvolve, mas que dificilmente se ensina (ALARCAO, 2000). Para reafirmar

essas ideias € relevante mencionar a proposicéo de Pérez Gomez.

O processo de reflexdo na agéo é um processo vivo de intercambios, agdes e
reacdes, dirigidas intelectualmente, no vigor de interages mais complexas e
totalizadoras; com suas dificuldades e limitagdes, € um processo de
extraordinaria riqueza na formacdo do profissional pratico. Pode-se
considerar o primeiro espaco de confrontacdo empirica dos esquemas
tedricos e das crencas implicitas com os quais o profissional se depara na
realidade problematica. Neste contraste com a realidade, as proposi¢des
prévias sdo confirmadas ou rejeitadas, e, de qualquer caso, sdo corrigidas,
modeladas e depuradas durante o andamento da acdo. Quando o profissional
apresenta-se flexivel e aberto, no cenario complexo de intera¢Ges da prética,
a reflexdo na acdo € o melhor instrumento de aprendizagem significativa.
N&do apenas se aprendem e se constroem novas teorias, esquemas e
conceitos, mas também — o0 que é mais importante em nossa opinido — se
aprende o proprio processo didatico de aprendizagem em ‘didlogo aberto
com a situacao pratica’ (PEREZ GOMEZ, 1998, p.370, grifo do autor).

J& o processo de reflexd@o sobre a agdo ndo tem qualquer relagdo com a agédo
presente e o professor a reconstroi mentalmente com o objetivo de analisa-la
retrospectivamente, de modo a descobrir como o0 seu conhecimento na acdo pode ter
contribuido para um ensino satisfatdrio ou ndo (SCHON, 2000). E de natureza lenta e deciso

mais controlada sobre o ensino apés o fato.

Na reflexdo sobre a acdo, o profissional pratico, liberado das restrigdes,
demandas e urgéncias da prdpria situacdo pratica, pode aplicar de forma
tranquila e sistematica seus instrumentos conceituais e suas estratégias de
busca e andlise na compreensdo e valorizacdo da reconstrucdo prética.
Consciente do carater de reconstrucdo de sua prdpria lembranca e da
probabilidade de que neste processo se produzam inevitaveis deformacGes
subjetivas, o professor/a devera utilizar métodos, procedimentos e técnicas
de contraste intersubjetivo ou dados registrados mais objetiva e
mecanicamente sobre a propria realidade, para diminuir os efeitos
deformadores da atividade de reconstrucdo (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 371 —
grifo do autor).

Embora os processos de reflexdo na acdo e de reflexdo sobre a agéo
ocorram comumente em momentos distintos, Schon (2000) admite que eles possam se
processar no calor da acédo, pois o profissional pode refletir sobre um fato que ocorreu ha 15
minutos do inicio da aula, por exemplo.

O processo de reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo requer que o professor

pense “no que aconteceu, no que observou, no significado que Ihe deu e na eventual adogéo
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de outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-acdo € uma acdo, uma observacdo e uma
descricdo, que exige o uso de palavras” (SCHON, 1997, p. 83, grifo do autor). O professor,
apos ter descrito e construido o cenario da sua investigacdo, apoiado no seu conhecimento na
acao, criara uma problematizacdo contextualizada, realizara uma andlise e uma avaliagdo do
seu saber-fazer. Isso lhe possibilita a estruturacdo e a reestruturacdo da reflexdo na acéo,
porém com o envolvimento do uso de uma variedade de perspectivas teoricas.

A reflexdo sobre a reflexdo-na-acao auxilia o profissional a determinar as
acdes futuras e a compreender os problemas para soluciona-los (ALARCAO, 2000). Os
esquemas de pensamento criados por esse momento podem embasar o que Alarcdo (2003)
denomina de reflexdo para a agdo, porém a autora ndo o define. Nesse sentido, entendemos
esse processo como aquele que envolve as reflexfes consideradas argumentos e concepcdes
em que o professor se embasa para sistematizar as atividades de ensino, que serédo
desenvolvidas em sala de aula.

Na perspectiva da formacdo continuada, quanto mais profundamente o
professor refletir sobre a pratica repensando modos de reestrutura-la para melhora-la, mais ele
estara analisando a raiz dos problemas e/ou dos sucessos que possam existir nessa pratica.
Desse modo, Schon (1997) recomenda que o professor evite a auto-reflexdo excessiva para
compartilha-la com outros professores.

Nesta investigacdo, utilizamos o procedimento da autoscopia® para realizar
0s processos de reflexdo para a acdo e sobre a acdo na formacéo reflexiva da professora de
Ciéncias.

1.4 O CONTEUDO DAS REFLEXHOES DOS PROFESSORES

Consideramos que uma pratica reflexiva possibilita que o docente perceba e
estude a sua atividade cotidiana seja em particular seja em conjunto com outros profissionais.
A partir dai, tendo como base o seu conhecimento pratico, o professor pode desenvolver
processos reflexivos proprios: a reflexdo na acéo, a reflexdo sobre a acéo, a reflexao sobre a
reflexdo-na-acdo e a reflexdo para a acdo, em busca de solucBes para problemas e/ou
aperfeicoamento de experiéncias bem sucedidas.

Com base nesses processos, as pesquisas académicas tém tido grande

preocupacao em investigar os contetdos das reflexdes docentes. Ponte (2002) é um autor que

® Este procedimento esta descrito na seccéo 2.3.
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descreve como a maioria dos professores tende a refletir sobre a pratica pedagdgica, por meio

de intervencdes reflexivas conduzidas por investigadores, a partir do contexto do seu trabalho.

Uma atividade reflexiva e inquiridora é geralmente realizada pelos
professores de um modo intuitivo e ndo do modo formal préprio da
investigacdo académica. Na verdade, a investigacao dos professores sobre a
sua pratica, servindo propositos especificos, ndo tem que assumir
caracteristicas idénticas a investigacdo realizada noutros contextos
institucionais. Mas tem bastante a ganhar se os professores cultivarem uma
abordagem mais cuidada na formulacgdo das suas questdes de investigagéo e
na conducgdo dos seus projetos de intervengdo nas escolas (PONTE, 2002,

p.6).

Zeichner e Liston (1987 apud VASCONCELOS, 2000, p.4) mencionam trés
diferentes niveis reflexivos realizados pelos professores sobre as suas préaticas: o técnico, 0
pratico e o critico.

a) Nivel técnico: corresponde a andlise das acdes explicitas. O professor
examina o que é passivel de ser observado enquanto leciona (sentar ou andar em sala de aula,
gesticular, perguntar, motivar, interagir com os alunos, entre outras agdes dessa natureza);

b) Nivel pratico: diz respeito ao planejamento e a reflexdo em si. Aqui,
destaca-se o carater didatico da pratica educativa do professor, pois ele planejard o que vai
fazer e refletira sobre o que foi feito. Nesse nivel, pode-se incluir a reflexdo sobre o
conhecimento pratico.

c) Nivel critico: abrange as consideracGes éticas e/ou politicas da prépria
pratica, assim como das repercussdes contextuais. Segundo Gimeno Sacristan (1990 apud
VASCONCELOQOS, 2000, p.4), este nivel reflexivo “é imprescindivel para o desenvolvimento
de uma consciéncia critica nos professores sobre as suas possibilidades de acc¢do e as
limitagdes de ordem social, cultural e ideoldgica do sistema educativo”.

Ponte (2002) considera que, em se tratando de reflexGes e outros dados
coletados nos contextos das praticas escolares dos professores, o conhecimento cientifico
deixou de ser hegemonico, passando a ser legitimos os contetdos reflexivos das experiéncias
docentes.

O conhecimento oriundo da experiéncia docente é permeado de um tipo de
pensamento do senso comum. Entendemos por senso comum o que resulta de concepcdes
simplistas e espontaneas que o docente apresenta sobre determinado fenbmeno educativo. Por
exemplo, segundo estudos de Rosenthal e Jacobson (1968 apud CARVALHO; GIL-PEREZ,
2001) e Rivas (1986 apud CARVALHO, GIL-PEREZ, 2001), é comum os professores
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considerarem que o fracasso escolar generalizado dos estudantes nas disciplinas cientificas
esteja diretamente determinado por aspectos biologicos — alunos ‘espertos’ e ‘mediocres’ —
e/ou socioldgicos — alunos ‘marcados’ por meios culturalmente desfavorecidos. Outro
exemplo de pensamento dessa natureza trata da idéia de que ensinar é algo trivial, bastando
ter tempo de experiéncia no magistério, alguns conhecimentos cientificos e aplicar a receita
de ensino adequada (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2001).

De acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2001), o pensamento docente do
‘senso comum’ tem grande influéncia da educacdo escolar na qual o professor foi formado,
pois dependendo da tendéncia pedagdgica de formacéo, o licenciando pode ter “assimilado”
conceitos didaticos, tais como 0s que sdo conhecimento, ensinar e aprender, por exemplo, de
forma acritica, natural, 6bvia e sem reflexdo sobre as praticas pedagdgicas em contexto real.

Gimeno Sacristan (2005) defende que o pensamento docente do senso
comum ndo deriva apenas da educagdo escolar, mas da cultura na qual o professor esta
inserido e constroi a sua histdria, pois ele faz parte de um contexto socio-histérico-cultural. O
autor amplia a expressdo pensamento docente de senso comum para pensamento docente de

senso comum culto, logo o termo senso comum esta muito distante do sentido “vulgar”.

O paradigma do senso comum diz que o saber-fazer, o ‘como’, ndo é uma
derivagdo s6 do conhecimento, adquirido na formagdo ou no processo de
formagdo, mas se deve a matriz cultural da qual provém o professor. [...].
Como disse M. Larson, a forma de ser dos professores é uma forma de
comportamento cultural, ndo uma forma adquirida nos cursos de formacao.
Isto significa que € muito importante atender as raizes culturais das quais se
nutrem os professores, para entender como atuam e por que atuam e como
gueremos que atuem. [...]. Isso quer dizer que o professor, antes de mais
nada, é uma pessoa de uma cultura que, quando é culta, ensina muito melhor.
E dizer que um professor se nutre das raizes culturais e ndo da ciéncia nos
obriga a considerar os ambientes de aprendizagem, 0s contextos nos quais
eles surgem, as condi¢bes de trabalho em que vai trabalhar (GIMENO
SACRISTAN, 2005, p.86-87).

Partindo dessa perspectiva, Gimeno Sacristan (2005) também apresenta trés
niveis nos quais os professores refletem.

No primeiro nivel o professor atua na pratica de acordo com o que pensa,
porém com imperfeicdo. Esse pensamento é repleto de teorias subjetivas, dentre elas, as do
senso comum, as das representacdes cotidianas.

Nesse nivel, Gimeno Sacristan (2005, p.85) alerta para a distincdo entre
pensamento e ciéncia: “[...] os conteddos do pensamento se devem a cultura-raiz da qual

provém o professorado, ndo a ciéncia. Pensar é algo muito mais importante para 0s
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professores do que assimilar a ciéncia, porque pensar é algo muito mais complexo do que
transmitir ciéncia.”

No segundo nivel a ciéncia pode auxiliar o professor a pensar, ainda que nao
leve os docentes a pensar de forma divergente do seu senso comum culto. A ciéncia podera
aproximar-se do senso comum e produzir frutos praticos de mudanca no ensino, desde que o
que for ofertado aos professores seja de seu interesse e em parceria. Profissionais da escola ou
pesquisadores-formadores podem, por meio de intervencdes reflexivas, auxiliar os professores
a analisar criticamente as suas concepg¢Bes espontaneistas, questionando as idéias que
estruturam as suas praticas.

O terceiro nivel diz respeito ao efeito cascata produzido nos niveis
anteriores, ou seja, o da “reflexdo sobre as préaticas da reflexdo, a meta-reflexividade, tarefa
para a qual a pedagogia e as ciéncias da educacdo tém um papel crucial” (GIMENO
SACRISTAN apud LIBANEO, 2005, p.70).

Zeichner e Diniz-Pereira (2005, p.66) admitem que a compreensdo e a
melhoria do trabalho docente iniciam pela reflexdo de sua prépria experiéncia profissional.
Para os autores, os professores, ao refletirem, passam a pensar melhor sobre a sua pratica,
tornando-se criticos, ativos e percebendo que 0 mundo a sua volta muda constantemente. A
formacéo reflexiva critica pode levar os professores a exigir melhores condicdes de trabalho,
reconhecimento, identidade profissional e almejar mais cultura aos alunos (GIMENO
SACRISTAN, 2005). Se a cultura dos professores nio atende as demandas da cultura dos
alunos, da relacdo com a préatica, hd mais uma razdo para considerar a reflexdo na pratica
educativa, pois o professor ndo ofertara a cultura que nao tem, tampouco ira ensina-la nos
niveis da educacao bésica.

Desse modo, defendemos a necessidade de situar as reflexdes docentes do
senso comum culto no patamar da epistemologia do trabalho docente, que foi e estd sendo
historicamente construida ou interminavelmente repetida na pratica educativa. Assim,
pesquisadores/formadores de professores ndo devem medir esforcos para que a pesquisa se
torne um instrumento de formacdo docente (PIMENTA, 2005). Também precisam estar
atentos aos conteudos das reflexGes dos professores, a fim de analisar a evolugdo dos
pensamentos reflexivos e das acdes docentes ao longo do processo de formacao, pois se trata
de compartilhar conhecimentos que tém como base as reflexdes docentes do senso comum

culto.
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2 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo apresentamos o encaminhamento metodoldgico utilizado na
investigacdo, desde a opcdo metodoldgica de cunho qualitativo até a estratégia de intervencédo
reflexiva da pratica pedagogica, a autoscopia. Entre esses dois pontos, descrevemos o

contexto no qual a investigacdo ocorreu com a professora de Ciéncias.

2.1 A ESCOLHA METODOLOGICA

Partindo do pressuposto que a escola € o espago socio-histérico-cultural,
cuja funcéo € desenvolver o raciocinio, o convivio, a cidadania e a construcao/socializagdo do
conhecimento entre alunos e professores por meio de um processo de escolarizagdo critica,
consideramo-la um ambiente propicio para a formagio continuada do professor. E na escola
que as demandas da pratica educativa explicitam-se, assim como os conflitos, as dificuldades
e os dilemas dos professores na sua atividade de ensinar (LORENCINI JUNIOR, 2000;
PIMENTA, 2005).

Além desse pressuposto, duas outras razGes influenciaram a opgéo
metodoldgica adotada neste trabalho. A primeira esté relacionada ao cenério da investigacdo,
a escola, cujo contexto socioeducacional € complexo, conflituoso, imprevisivel e ndo ha como
0 pesquisador exercer controle sobre fatos, situacGes ou participantes da pesquisa
(THIOLLENT, 2004). A segunda refere-se a natureza da investigacdo, isto €, ao estudo da
reflexividade de uma professora de Ciéncias, de 5% a 82 série do ensino fundamental, a partir
do cotidiano do seu trabalho nas horas/atividade.

No inicio da investigacdo ndo tinhamos um método de pesquisa definido,
mas sabiamos que um convencional, de cunho quantitativo, ndo caberia para a natureza da
investigacdo. Entdo optamos pelo método de pesquisa colaborativa, por ser alternativo e
condizente com a prética pedagdgica na escola (BOAVIDA; PONTE, 2002).

Boavida e Ponte (2002) afirmam que a pesquisa colaborativa tem sido
relevante na formacgdo docente em servi¢o, porque constitui estratégia fundamental na
tentativa de solucionar problemas demasiadamente complexos para serem enfrentados pelos

professores individualmente. De acordo com os autores, o reconhecimento da complexidade
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dos processos educativos, tais como as dificuldades dos alunos em atingir objetivos
educacionais, as dificuldades das instituicdes escolares em desenvolver projetos pedagdgicos
frutiferos e em estabelecer vinculos com as suas comunidades, justifica a adocdo de
estratégias de trabalho colaborativo, inclusive para romper com a descrenca generalizada da
impossibilidade de transformar, de maneira positiva, as praticas docentes. Os mesmos autores
caracterizam a pesquisa colaborativa baseando-se na triade confianca, dialogo e negociacao.

A confianca é vinculo fundamental para que tanto pesquisador como
professores sintam-se & vontade em questionar abertamente as idéias, valores e a¢des uns dos
outros, respeitando-se mutuamente.

O dialogo ¢é o mediador entre a confianca e a negociagéo, pois a medida que
“uma voz se entrelaga com outras vozes, a compreensao enriquece-se e a conversagao torna-
se cada vez mais informada” (BOAVIDA; PONTE, 2002, p.7). Trata-se de “um instrumento
de confronto de ideias e de construcdo de novas compreensdes” (CHRISTIANSEN, 1999
apud BOAVIDA; PONTE, 2002, p.7).

A acdo de negociar objetivos, formas de trabalho, modos de relacionamento
e prioridades permeiam a investigagdo em campo do inicio ao fim, sendo essencial nas
inevitaveis circunstancias conflituosas.

Ainda segundo os autores, a pesquisa colaborativa busca criar condi¢fes de
colaboracéo e de trabalho, a fim de interagir, dialogar e refletir sobre a préatica educativa do
professor em busca da sinergia que possibilite uma reflexdo critica, aprendizagem
compartilhada e aumento do conhecimento dos atores envolvidos. E um tipo de investigacéo
de natureza empirica, marcada pela imprevisibilidade, sendo construida enquanto se
desenvolve uma relacdo interpessoal indispensavel. Esta investigacdo tem as condicdes de
trabalho colaborativo defendidas por Boavida e Ponte (2002).

Com base na concepcdo de Dewey (1979), que defende a reflexdo como um
processo passivel de ser desenvolvido, estimulado e aperfeicoado especialmente na escola, e
na de Elliot (1998), que considera o papel do pesquisador como promotor do desenvolvimento
do professor em uma perspectiva discursiva e reflexiva da sua propria pratica, estabelecemos
um relacionamento de parceria colaborativa com a professora de Ciéncias, acompanhando-a
nas suas acoes pedagogicas, no ano letivo de 2006, dispondo de quatro horas/atividade
semanais do total de oito da sua carga horéaria.

Durante a parceria colaborativa, implementamos um instrumento de coleta
de dados e de intervencéo reflexiva, a autoscopia, interessando-nos mais pelo processo de

intervencdo do que pelo produto dela resultante. Assim, tendemos a analisar os dados de
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forma indutiva, sendo as reflexdes que a professora atribuiu aos fatos, a ocasides e a outras
pessoas, de vital importancia para a investigacdo, e o contexto educacional, a fonte de onde
emergiram os dados (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Portanto, esta investigacdo tem uma
abordagem qualitativa, pois ndo partimos de uma hip6tese que se quisesse confirmar ou
refutar - simplesmente buscamos compreender um fendmeno complexo, a reflexividade de
uma professora de Ciéncias, sob um enfoque interpretativo, que envolve a nossa

subjetividade.

2.1.1 Os Procedimentos de Coleta de Dados

O preenchimento da ficha cadastral® e a entrevista livre realizados no
primeiro encontro com a professora Wal, em 10 de fevereiro de 2006, foram as primeiras
fontes de informacdes para iniciar o processo de investigacdo. Nesse contato, procuramos
conhecé-la melhor para compreender a sua trajetoria profissional, suas opgdes, decepgdes,
criticas e expectativas sobre o processo de ensino e aprendizagem. Os dados significativos
resultantes desses procedimentos estdo descritos em ““A Professora Wal, Protagonista da
Investigacdo™. Ainda no més de fevereiro, marcamos um encontro com a professora e 0
diretor da escola para explicar-lhes, formalmente, os propésitos da pesquisa e solicitar a
autorizacéo’ formal de cada um deles.

As discussdes nas horas/atividade e em outros contextos educacionais foram
feitas, na sua maior parte, por meio de entrevistas livres gravadas em audio, por
considerarmos que essa forma de coleta de dados deixa as pessoas mais a vontade para
expressar as suas idéias. Outro motivo que nos levou a adotar a entrevista livre referiu-se ao
fato de ndo podermos programar sistematicamente o que fariamos nas horas/atividade, devido
a imprevisibilidade de eventos ocorridos na escola, como os relatados em “O Contexto da
Investigacéo a partir das Horas/atividade™.

Na implementacdo da estratégia de intervencao reflexiva, a autoscopia, nos
acrescentamos dois roteiros norteadores de questdes e o recurso do video para gravar as aulas

da professora.

® A ficha cadastral encontra-se no Apéndice A.
" Os termos de autorizacdo do diretor e da professora encontram-se nos Apéndices B e C, respectivamente.
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Utilizamos fichas pautadas, um caderno de pesquisa e uma pasta virtual para
registrar impressdes, sentimentos, relatos orais da professora e observacdes das acdes e
reacdes que emergiram na construcao do trabalho colaborativo entre nos e a professora. Além
desses procedimentos, ha as nossas reminiscéncias e as transcricbes do dia-a-dia das
horas/atividade. De fevereiro a meados de maio, as entrevistas foram registradas em um micro
gravador e a partir do final de maio em recurso MP3.

No dia 06 de dezembro, realizamos uma entrevista final®, semi-estruturada,
cujo objetivo foi avaliar de forma reflexiva a experiéncia vivenciada do periodo de marco a
novembro de 2006. Os dados deste momento estdo em “As Marcas da Parceria” (Capitulo
3).

2.2 O CONTEXTO DA INVESTIGACAO

A sequir, retratamos o caminho que nos levou a desenvolver o projeto com a
professora de Ciéncias do ensino fundamental, de 5 a 82 série, em uma escola publica da rede
estadual no municipio de Londrina/PR. Também apresentamos o relato de alguns aspectos da
vida pessoal e profissional da professora Wal, a descri¢do sucinta da unidade escolar e uma
sintese da investigagdo a partir das horas/atividade.

Entendemos que tanto a histdria de Wal como a sintese das condicionantes
da escola sdo consideradas necessarias, porque constituem uma referéncia ao leitor para

compreender o contexto da investigacao.

2.2.1 O Caminho Percorrido para Encontrar a Professora Wal

Estabelecemos quatro critérios para escolher e propor a parceria a um
professor de Ciéncias da escola publica da rede estadual. Primeiro, a situacdo funcional do

professor de Ciéncias como efetivo no seu cargo de trabalho; segundo, a exigéncia do diretor

8 O roteiro desta entrevista encontra-se no Apéndice H e foi adaptada de uma entrevista da tese de COSTA, G. L.
M. O professor de matematica e as tecnologias de informacéo e comunicacéo: abrindo caminho para uma nova
cultura profissional. 2004. Tese (Doutorado em Educacéo). Universidade de Campinas, Campinas.
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de escola pelo cumprimento das horas/atividade dos professores no mesmo turno das
horas/aula; terceiro, a disponibilidade de o professor participar do projeto de formacao
continuada tendo como foco central a sua pratica pedagodgica; quarto, a prioridade por escolas
publicas estaduais em um raio de até trés quildmetros da nossa residéncia, devido ao contexto
das horas/atividade, que esta descrito na secgdo 2.2.4.

Inicialmente, duas escolas foram contatadas. Os diretores de cada uma delas
concordaram com a pesquisa e informaram ter uma uUnica docente de Ciéncias efetiva.
Apresentamo-nos como professora de Ciéncias e estudante especial do Programa de Pos-
graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da UEL. Em seguida, explicamos
que o foco da pesquisa era o desenvolvimento reflexivo das professoras interessadas a partir
das horas/atividade, em uma relacdo de parceria para auxilia-las nas dificuldades comuns da
pratica, e que isso poderia levar-nos a sala de aula.

A professora da primeira instituicdo concordou inicialmente com a pesquisa,
mas, num segundo encontro, ao ser comentado novamente que a nossa presenca poderia
estender-se a sala de aula, ela alegou nédo estar disponivel durante as aulas e ter problemas de
ordem familiar. Além disso, disse haver entendido que a nossa ajuda seria como a dos alunos
de licenciatura: ““eu achei que vocé fosse me ajudar a corrigir os cadernos e a atender aos
alunos, como fazem os estagiarios do curso de Biologia”.

A docente da segunda escola, mesmo considerando a investigacdo
importante, ndo concordou em participar porque no ano da coleta de dados, ela estaria
lecionando a noite, no ensino supletivo, com alunos usuarios de drogas. Disse que isso
poderia causar-nos desconforto e trazer algum tipo de problema.

Entdo uma terceira escola foi procurada. Apds explicar as intencbes da
pesquisa ao diretor e a docente interessada, ficou acordado que a pesquisa se desenvolveria
com a professora Wal que, espontaneamente, anotou em uma folha de papel seu nome
completo, os nimeros dos telefones residencial e escolar e o endereco da sua casa para 0s
contatos. Ao entregar a folha, disse-nos: “Que bom que vou ter com quem estudar, porque eu
me sinto to sozinha e desmotivada!™

A partir desse momento, a expectativa de acompanhar a professora na escola
foi grande e imaginamos 0 quanto seria prazeroso poder auxilid-la na sua pratica, mesmo
notando que na sua expressdo facial houvesse sentimentos de desconforto: soliddo e
desmotivacdo. Sentimos que estdvamos diante de um grande desafio e que a nossa

responsabilidade aumentaria cada vez mais.



48

2.2.2 A Professora Wal, Protagonista da Investigacéo

A professora colaboradora da pesquisa, que escolheu ser chamada pelo
nome de Wal, leciona como efetiva na disciplina de Ciéncias de 5% a 82 série desde 1985, com
20 horas semanais, e a partir de 1995, ela dobrou a sua carga horaria na mesma escola, por
meio de outro concurso publico.

Em 2006, ano da coleta de dados, Wal tinha pouco mais de 45 anos de idade
e 20 anos de magistério, por isso a consideramos uma docente experiente, pois esse tempo de
carreira representa, aproximadamente, 4.000 dias letivos.

Wal é casada com professor de Arte e mae de dois filhos adolescentes: uma
moga e um rapaz. Ela é procedente de familia modesta: a sua mée foi professora de 1% a 42
série, 0 seu pai bancério e 0s seus quatro irmaos tém ensino superior.

Wal estudou da 12 a 4? série em colégio confessional, da 5% a 8% em escola
publica e o ensino médio em colégio particular. Sempre pensou em ser médica e ap0s quatro
tentativas frustradas nos vestibulares para Medicina, tentou vestibular para Medicina
Veterinaria e ndo foi aprovada. Entdo resolveu apostar na Biologia e ingressou na UEL.

Durante a graduacao (1981-1984), Wal foi motivada pela sua professora de
estagio a cursar o Magistério, que concluiu em dois anos. Atuou como alfabetizadora na 12
série do ensino fundamental, de 1988 a 1991. Recebeu grande influéncia da sua mae, que lhe
ensinava Matematica e a ajudava nos planejamentos desta disciplina para que pudesse
desenvolver as aulas com as criancas. Contava também com o auxilio da professora mais
experiente da escola: ““a auxiliar tinha uma experiéncia fenomenal e eu segui 0s passos dela.
Foi por isso que eu ndo tive problemas, porque eu tinha apoio por tras de mim.”

A professora também fez duas pds-graduacBes lato sensu: uma na éarea de
“Ensino de Ciéncias”, na qual produziu uma monografia com o tema “Clube de Ciéncias”,
concluida em 1989; e a outra sobre “Supervisdo, Orientacdo e Administracdo Escolar”, com
término em 2003 e monografia sobre o tema “Motiva¢do no Ensino Médio”.

Na sua trajetdria profissional, Wal atuou em sala de aula até 1996. De 1997
a 2003, assumiu a supervisdo da escola, o que a impulsionou a realizagcdo da sua segunda pos-
graduacdo: “‘ndo reclamo, gostei da experiéncia, isso me fez crescer por dar valor as outras
coisas que acontecem fora da escola; muito bom para o professor’”. Em 2004, mesmo a
contra gosto, Wal teve de retornar a sua funcdo de professora, porque a SEED/PR determinou

que professores sem Pedagogia voltassem a lecionar na disciplina de concurso publico.
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Quanto ao ensino de Ciéncias, a professora declarou ser ““fanatica” pela
disciplina. Da faculdade a sala de aula, Wal foi ““‘com aquele negdcio quente”, porém com o
tempo o seu ensino tornou-se frio: ““chegamos aqui na escola e somos abafados, porque
sobre muitas coisas pensamos que nao vado dar certo, porque nés nos acomodamos e
entramos no livro didatico. Ou pelo fato de a supervisdo obrigar: “ndo queremos indisciplina
na sala, ndo queremos bagunca, ndo queremos que os alunos saiam da sala”. SO que para a
gente fazer uma experiéncia vai ter um tumulto; entédo, ndo é sempre que a gente faz, € uma
vez ou outra™.

Além disso, a professora, ao ficar sete anos na supervisdo, ndo entrou em
contato com estudos da area de ensino de Ciéncias: “logo depois que eu fiz o curso Pro-
Ciéncias® [curso de atualizacdo] eu me estacionei e af fiquei na supervisdo cuidando de
aluno, de algo que ndo me pertencia. Mas agora, eu sabendo que tenho que ficar em sala de
aula... E um futuro para mim, porque estdo surgindo chances de eu pegar o ensino médio e
preciso me renovar. A gente sai da aula para ocupar um cargo e perde a linha de trabalho,
de prética”.

Sobre a sua formacéo continuada, Wal falou com muito entusiasmo sobre os
cursos de capacitacdo que fizera, mas criticou a SEED/PR que prop6e ao professor que se
ausente da sala de aula para fazer cursos nos dias letivos: “isso € uma coisa muito séria!” E
sugeriu: “Acho que tinha que ser assim: janeiro ndo é mais um més inteiro de férias como
antes, o professor tem que trabalhar. Entdo, chama-o para fazer curso de capacitacdo uma
semana antes de comecar as aulas. As Ultimas semanas de janeiro e de julho sdo para
capacitacdo. Acho que é isso que o profissional esta precisando. Pergunta pra mim se eu
quero ir pra Faxinal do Céu'® fazer curso de capacitacdo? Com certeza eu gostaria de ir””.

Ao referir-se as expectativas sobre o0 seu ensino, ela relatou: ““[...] eu queria
levantar desafios para desmistificar um pouco essa aula rotineira, que eles [os alunos] estédo
cansados disso e eu também [risos]. [...]. Eu sou uma pessoa que gosta de inovar dentro de
sala de aula. Acho que o aluno precisa dessa motivacgdo. E o que esta faltando para o aluno
permanecer na escola, algo que atraia ele para a escola: projeto interdisciplinar, atividade

dentro da sala de aula com motivagao, acabar com esse negocio de que aluno é tudo igual,

% Curso de Capacitacéo para Professores da 4rea de Ciéncias e Matematica e suas Tecnologias, do nivel médio,
promovido pelo MEC/Capes, no periodo de 1997 a 2000.

19 Trata-se de uma vila localizada no municipio de Pinhdo préxima a Usina Hidrelétrica “Bento Munhoz” (Foz
da Areia). Nesta vila ha a Universidade do Professor que tem a finalidade de formar continuamente os
docentes da rede paranaense de ensino.
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homogeneizado, cada um tem a sua capacidade. Entéo, tudo isso eu ja estou observando, mas
a gente tem que ter uma ajuda de fora agora de novo™.

De acordo com a professora, as séries em que mais gosta de trabalhar sdo 62
e 72 devido a sua intimidade com assuntos da area bioldgica, especialmente sexualidade,
enquanto que contetidos de 5% e 82 séries sd0 0s que menos a atraem, por causa da sua
dificuldade em Matematica e Fisica: ““aquela matéria rotulada, macante, com férmulas, isso
deixa pra Matematica, principalmente a parte da Fisica. Em 2004 e 2005, eu nao peguei
aulas de 82 série, porque eu tinha outras turmas, mas a Fisica [de 5% a 72 série] deixei pro
final de ano, porque eu estava despreparada porque fiquei até 2003 na supervisao”.

Quanto as horas/atividade, a professora relatou-nos que sempre as realizou
sozinha, ou seja, sem acompanhamento da equipe de gestdo ou de outro colega da area. Sem a
presenca de alguém da equipe de gestdo, devido & pouca disponibilidade de pessoas para esse
fim, e sem a presenca de outro professor da mesma area, porque Wal é a Unica professora de
Ciéncias na escola nos turnos em que trabalha. Segundo ela, as a¢fes costumeiras nas suas
horas/atividade sdo: preencher “livros de chamada” dos alunos; elaborar ou corrigir provas e
conversar com os colegas.

Wal é uma pessoa assidua, falante e com disposicdo para iniciar ou
continuar conversas. Na maior parte do tempo do trabalho colaborativo, a professora
mostrou-se “angustiada” em razdo da propria profissdo. No ano da pesquisa, Wal teve
limitagBes por problemas com a salde, sofrendo uma intervencgdo cirdrgica no segundo
semestre de 2006 e preparando-se para um segundo procedimento cirdrgico que ocorreria no
primeiro semestre de 2007.

A finalidade deste relato € ressaltar a importancia do desenvolvimento
pessoal da professora na perspectiva da formacdo docente, pois, de acordo com Nias (1991
apud NOVOA, 1997, p.25): “O professor é a pessoa. E uma parte da pessoa é o professor”.
Nesse sentido, é relevante identificarmos uma fracdo do perfil da professora para podermos

compreender as suas acdes e reflexdes.

2.2.3 A Escola em que Wal Leciona

Tendo como referéncia o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola -

versdo 2006 - apresentamos, a seguir, a realidade escolar, a finalidade da escola, a concepgéo
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de ensino, as atribuicdes dos professores, o eixo norteador da disciplina de Ciéncias e a
perspectiva de formacédo docente, presentes neste documento.

A unidade escolar onde se desenvolveu a investigacdo estd localizada na
zona leste do municipio de Londrina/PR. Trata-se de um colégio publico da rede estadual, que
oferece ensino fundamental (EF) da 22 a 82 série e ensino médio (EM) completo, ambos na
modalidade regular.

Em 2006, aproximadamente 600 alunos freglientavam a escola e estavam
distribuidos por periodos/séries: no matutino, 7% e 82 séries do EF e 12 série do EM; no
vespertino, 22 a 62 série do EF; e no noturno, 1% a 32 do EM.

A estrutura fisica da escola abrange uma superficie de 10.000 m®. A area
construida corresponde a 1.800 m?, incluindo nove salas de aula, laboratério de Ciéncias, sala
de video, sala de mecanografia, refeitorio, biblioteca, sala de orientagdo e supervisdo, sala de
direcdo e direcdo auxiliar, secretaria, cozinha, cantina, almoxarifado, duas despensas, dois
sanitarios, um masculino e um feminino para alunos e a mesma quantidade de sanitarios para
todos os funcionarios. A escola também dispde de quadra poliesportiva coberta, campo de
futebol, grande area verde com arvores, jardim e parque infantil.

Quanto ao material de apoio didatico, os professores tém a disposicdo um
acervo bibliografico, uma televisdo, dois videocassetes, um DVD, uma antena parabdlica,
dois globos terrestres, um mimedgrafo a alcool, uma maquina copiadora, cartazes e mapas,
carimbos e brinquedos pedagdgicos, blocos légicos, sélidos geométricos, material de
laboratério, um torso humano, um aparelho de som e um retroprojetor. Ha dois computadores
com impressoras para uso do corpo administrativo.

O corpo técnico é composto por um diretor geral, um diretor auxiliar e trés
pedagogos, enquanto que o administrativo é constituido por uma secretaria, quatro auxiliares
e sete profissionais de servigos gerais. Entretanto, verificamos que a escola contava com
apenas um pedagogo para 0s periodos matutino e vespertino e, a noite, com o diretor auxiliar.
A escola conta com a participacdo da Associacdo de Pais e Mestres e com a do Conselho
Escolar.

O corpo discente apresenta situacdo socioecondmica baixa. Os responsaveis
diretos pelos alunos apresentam nivel de escolaridade variado: uma minoria formou-se no
ensino superior e a maioria tem ensino fundamental incompleto. Muitos estudantes convivem
Ou com suas maes, ou com seus avas, ou com seus tios; outros moram em casas “abrigo” e
alguns vivem em regime de liberdade assistida, apresentando sérios problemas de socializagédo

e integracdo na escola. Ha casos de pais de alunos que sdo usuarios de drogas e vivem em
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regime fechado. Os estudantes que tém pai e mée ndo desfrutam das suas companhias nas
obrigacdes escolares tais como tarefas, reunides pedagdgicas e entrega de boletins, porque
trabalham o dia todo e no restante do tempo eles se dedicam a empregos informais.

Diante da realidade do corpo discente, a finalidade da escola é priorizar a
formacdo integral do educando para que sejam capazes de (re)significar os conteudos,
aplicando-os em diferentes contextos sociais. Para o PPP, ensinar € um ato de intervencéo,
uma tomada de posicdo, uma decisdo. O ensino exige comprometimento dos professores,
centrando-se em trés eixos basicos:

a) O dominio do saber acumulado no que se refere ao contetdo escolar e as
formas de ensina-lo;

b) O dominio da concepcao dialética de ensino como meio de desenvolver
acao e reflexdo autbnoma e critica;

c) A formacdo de uma conduta ética e politica guiada por sentimentos e
valores que possibilitem ao professor utilizar o saber acumulado para o desenvolvimento
pleno do aluno e para seu proprio desenvolvimento como ser humano.

Nessa perspectiva, o professor pode olhar o estudante como alguém que
elabora o seu proprio conhecimento e valoriza-o no seu contexto social, j& que por meio da
intervencdo docente ha a possibilidade de compartilhar os conhecimentos dos alunos e, assim,
decidir os contetdos a serem trabalhados em cada disciplina.

Partindo dessa concepg¢do de ensino, segundo o documento, o aluno
confronta-se com dificuldades, que precisam ser superadas em sala de aula. Deste modo,
aprender é “somar” conhecimentos e valores humanos. Neste processo, compete ao professor:

a) Elaborar com a equipe pedagdgica o Curriculo Pleno do estabelecimento
de ensino, em consonancia com as diretrizes pedagdgicas da SEED/PR;

b) Escolher, junto ao pedagogo, livros e materiais didaticos condizentes com
a politica educacional da SEED/PR;

c) Desenvolver as atividades de sala de aula, focando a aprendizagem do
aluno;

d) Proceder aos instrumentos de avaliacdo, sem perder de vista a
apropriacdo ativa e critica do conhecimento filoséfico-cientifico pelo aluno, de acordo com o
ensino desenvolvido;

e) Promover e participar de reunides de estudo, encontros, cursos,

semindrios e outros eventos, objetivando o seu constante desenvolvimento profissional;
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f) Assegurar que, no @mbito escolar, ndo ocorra tratamento discriminatério
de cor, raca, sexo, religido e classe social;

g) Estabelecer processos de ensino e aprendizagem resguardando sempre o
respeito humano ao aluno;

h) Manter e promover relacionamento cooperativo de trabalho com seus
colegas, alunos, pais e com os diversos segmentos da comunidade escolar;

i) Participar da elaboracdo dos planos de recuperagdo dos alunos que
obtiverem resultados de aprendizagem abaixo da média escolar 6,0 (seis inteiros);

j) Proceder as atividades coletivas de avaliacdo do proprio trabalho e da
escola, objetivando melhor rendimento do processo de ensino e aprendizagem;

k) Desempenhar com ética e respeito suas atividades pedagdgicas, a fim de
promover a aprendizagem do educando, ndo medindo esfor¢os metodoldgicos que tornem
eficaz o processo de ensino.

O sistema de avaliagédo escolar € bimestral. O rendimento minimo exigido é
6, 0 (seis pontos inteiros) para que o aluno seja considerado aprovado. A avaliacdo dos alunos
deve representar o seu desempenho escolar, enfatizando-se a criticidade, a capacidade de
sintese e a producédo pessoal sobre a memorizacdo dos contetdos.

De acordo com o projeto, o ensino de Ciéncias € orientado pela triade
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e esta relacionado com os conhecimentos fisicos,
quimicos e biolégicos para favorecer a contextualizacdo e a articulagdo dos contetidos
estruturantes, a saber: corpo humano e saude; ambiente; matéria e energia; e tecnologia. Tais
conteudos e seus desdobramentos tendem a ser desenvolvidos em uma perspectiva historico-
critica que leve em consideracdo a pratica social do aluno e as implicacdes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade.

O laboratério de Ciéncias é utilizado quando os professores de Ciéncias,
Quimica, Fisica e Biologia sentem a necessidade de enriquecer suas aulas com esse recurso.
Os professores entendem e reivindicam que esse espago poderia ser mais bem explorado se
existisse um laboratorista de apoio. No ano da coleta de dados, o laboratério ndo foi utilizado
em momento algum, pois a professora nos informou que o ambiente estava ocupado por
materiais improprios como carteiras e livros didaticos.

A hora/atividade no documento € tida como momento de capacitacdo
profissional, uma vez que pode propiciar o encontro entre professores de diferentes disciplinas

para enriquecer o curriculo escolar. E um momento destinado a estudos, correcéo e elaboragio
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de atividades escolares, assim como a atendimento aos pais ou outros responsaveis, que se
interessam pelo ensino e pela aprendizagem dos seus filhos.

O PPP afirma que o professor, ao relacionar a teoria com a préatica
pedagodgica, expressa ciclos de acdo-reflexdo-acdo. Logo, esse documento favorece a
realizacdo desta investigacdo em uma perspectiva reflexiva a partir das horas/atividade da

professora de Ciéncias.

2.2.4 O Contexto da Investigacdo a partir das Horas/atividade

No decorrer da investigacdo com a professora Wal, a nossa presenca foi
além das horas/atividade, estendendo-se as salas de aula e incluindo outros ambientes fora da
escola. Assim, totalizamos 180 horas de atividades realizadas com a professora, distribuidas

conforme o Grafico 1.

12h 8h 40h
22%

7% 4%

120 h
67%

O Curso de extensdo/UEL @ Horas/atividade O Obervacdo emsala de aula O Palestras

Graéfico 1 — Atividades realizadas com a professora de Ciéncias

Pelo gréafico, podemos verificar que passamos 67% do tempo dedicando-nos

as horas/atividade, 22% ao curso de extens&o “Instrumentacdo para o ensino de Biologia™*?,

1120 h é o resultado do nimero de horas/atividade convertido em hora padrdo, ou seja, 144 horas/atividade
vezes 50 min e divididas por 60 min. O mesmo procedimento foi aplicado para as horas/aula (observacdes em
salas de aula).



55

7% & observacdo em sala de aula e 4% a palestras™. Adicionando as horas de observacio em
sala de aula as horas/atividade, temos 132 horas, ou seja, 74% do tempo destinado as funcdes
pedagdgicas relacionadas diretamente a escola. No Capitulo 3, detalhamos as razdes pelas
quais realizamos atividades fora do ambiente escolar.

Como Wal preferia uma aula por dia em cada turma, as horas/atividade, na
maioria das vezes, eram alternadas com as horas/aula. Sendo assim, acompanhamos a
professora em duas horas/atividade nao sequenciais as segundas-feiras e em duas sequenciais
as quartas-feiras, no periodo de abril a agosto. No més de marco ndo tinhamos dia e horério
fixos porque dependiamos da finalizacdo do horario escolar de todos os professores. De
setembro a novembro, passamos a acompanhar a professora na segunda hora/atividade as
segundas-feiras, e nas trés primeiras as quartas-feiras, devido a mudanca no horario de alguns
professores.

Uma vez por bimestre chegavam, via memorando, textos e questionarios
referentes a Jornada PedagoOgica sobre “Avaliacdo Institucional”, promovida pela
Coordenacdo de Estudos e Pesquisas Educacionais (CEPE - SEED/PR), para serem lidos,
discutidos e respondidos, em dupla ou em grupo de professores, e devolvidos a CEPE. Nessas
atividades, Wal mostrava-nos os documentos e solicitava a nossa ajuda nas interpretaces dos
conteddos dos materiais. Quando era possivel reunido em grupo, participAvamos com 0s
outros docentes na sala dos professores. Além dos textos, aos professores chegavam convites
de eventos pedagdgicos, nos quais participamos das palestras e do curso de extensdo ja
mencionados no Grafico 1.

A professora teve de substituir varias vezes a auséncia de outro professor em
sala de aula nas suas horas/atividade. Quando ocorriam, esporadicamente, reivindicacdes por
melhores salarios, todos os professores lecionavam aulas de 30 minutos e, apds o recreio,
tanto alunos quanto professores eram dispensados. Houve dias em que ocorreram as duas
situacGes; nessas circunstancias imprevisiveis, ficavamos esperando Wal na(s)
hora(s)/atividade agendada(s) para aquele dia (segunda-feira ou quarta-feira), ja que a
acompanhavamos nos primeiros horarios de aula.

Preocupavamo-nos em conciliar a pratica de pesquisa com a atividade

escolar, tendo o cuidado de ndo causar transtorno a professora. Assim, evitdvamos pressiona-

12 Curso de extensdo promovido pelo Centro de Ciéncias Bioldgicas da UEL, realizado aos sabados, de 20 de
maio a 24 de junho de 2006, com duracéo de 40 horas.

13 palestra;: “Desperdicio Zero” organizada pela Secretaria de Estado do Meio Ambiente/PR, em 14 de marco de
2006, com duracédo de quatro horas. Palestra,: “Salde Vocal do Professor”, organizada pela SEED/PR, em 20
de setembro de 2006, com duracdo de quatro horas.
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la querendo priorizar a investigacdo, executando-a em uma unica hora/atividade. Atendendo
ao seu pedido, combinamos em ndo comparecer nas horas/atividade de fim de bimestre,
porqgue ela preferia preencher, sozinha, notas e outros dados nos seus “livros de chamada”.

Os professores ndo dispunham de local reservado a realizacdo das
horas/atividade. Diante disso, cumprimos esses momentos de acordo com o0 tempo e 0 espaco
que tinhamos disponiveis. O Gréafico 2 mostra em porcentagens os locais onde realizamos as

horas/atividade.

1 HA
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18 HA 1%

3%
57 HA

26 HA 40%

18%

36 HA
25%

2 HA
1%

@ Area ao ar livre B Biblioteca

0O Sala de supervisdo pedagogica O Sala de video

B Sala dos professores B Residéncia da pesquisadora
B Residéncia da professora

Gréfico 2 — Distribuicao das horas/atividade™ como tempo e espaco pedagdgico

Neste grafico, podemos constatar que a biblioteca foi a mais utilizada com
40% de freqliéncia, seguida da sala de video com 25%, da sala dos professores com 18% e da
sala de supervisdo pedagdgica e area ao ar livre, com apenas 1%. Além dos muros da escola,
encontram-se a residéncia da professora, com 12% de uso, e a nossa casa, com 3%.

Geralmente, na primeira hora/atividade de segunda-feira, Wal preferia ficar
na sala dos professores, porque nesse ambiente ficavam os “livros de chamadas”, materiais
pedagdgicos como giz, apagador, réguas, livros didaticos, mimedgrafo, entre outros. Desse
modo, a professora organizava 0S seus pertences e discutia assuntos diversos com 0s

professores e a supervisora pedagogica.

0 total de horas/atividade neste grafico é de 144 HA ou 120 h padrio.



57

A sala dos professores representou um ambiente de interacdo entre
professores, funcionarios e equipe de gestdo. Havia, porém, muitas “conversas paralelas”, que
dificultavam a concentracdo e as discussdes sobre a pratica pedagogica da professora. Diante
desse cenario, também interagiamos com os demais profissionais, cumprimentando-os,
conversando e dando opinides. Na segunda hora/atividade do mesmo dia, variavamos o local
de acordo com a preferéncia da professora.

A biblioteca e a sala de video foram muito usadas as quartas-feiras, sempre
gue nao fossem utilizadas por turmas de alunos. Quando eles as usavam, iamos a area, ao ar
livre, ou a sala de supervisdo. Tinhamos preferéncia pela biblioteca, porque dispinhamos do
acervo bibliografico, de mesas retangulares largas e compridas, de boa iluminacdo e
ventilacdo e contavamos com um tempo maior de interacdo para leitura de referenciais da area
de ensino de Ciéncias e de textos pedagdgicos. Na sala de video, dividiamos uma carteira do
professor, sentadas frente a frente. Tanto a sala de video como a biblioteca eram locais onde
quase ndo havia ruido e isso favorecia o dialogo, a concentracdo e a espontaneidade de ambas.
Esses dois ambientes foram propicios a realizacdo das horas/atividade, por serem calmos,
terem estrutura fisica apropriada e a “biblioteca do professor” disponivel para estudo, ja que a
sala de video ficava ao lado da biblioteca.

Recorremos a casa da professora para realizar as cinco Ultimas sessdes de
discussdo com o auxilio do video (terceira fase da autoscopia), pois, ao chegarmos a escola
para essa finalidade, a sala de video estava ocupada por uma turma de alunos. A partir dai,
combinamos que as proximas reuniGes seriam na residéncia da professora, as sextas-feiras,
dia da semana em que Wal ndo trabalhava na escola, ou aos sabados, dependendo da sua
disponibilidade. Essa situacdo levou-nos a estender a formacéo continuada da professora fora
do ambiente escolar. Como havia a possibilidade de alternar ambientes, dedicamos uma tarde
aos estudos na nossa residéncia. Ambas as casas ofertaram aconchego e tranquilidade para a
realizacdo das reunides.

Sendo impossivel, em um periodo de dois anos de mestrado, analisar 0s
dados provenientes das 132 horas de atividades realizadas com a professora Wal, recortamos,
como objeto de estudo para esta investigacdo, as horas de atividades nas quais interviemos

utilizando a estratégia de intervencdo reflexiva, a autoscopia.
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2.3 A AuTtoscopPiA CoOMO PROCEDIMENTO DE PESQUISA E INTERVENCAO REFLEXIVA

O termo autoscopia foi introduzido pelos professores M. Fauquet e S.
Strasvogel no Centro Audiovisual de I’ENS de Saint Cloud, no final da década de 60 do
século passado, com o objetivo de desenvolver uma nova estratégia de formacéo inicial de
professores, inspirada no microensino™ americano (LINARD, 2000 apud FERNANDES,
2004, p.22-23).

Etimologicamente o verbete autoscopia provém de dois termos gregos:
autos, que quer dizer mesmo (de si mesmo, a si mesmo), e escopia, do verbo skopéo, que
significa olhar (olhar-se a si mesmo, o ato de olhar a si mesmo). A idéia de autoscopia,
portanto, diz respeito a uma agdo em que o sujeito volta-se sobre si mesmo para analisar-se,
com o auxilio de uma tecnologia de imagem como a videogravagdo. Ha varias outras
denominacdes para 0 termo autoscopia: autoconfrontagcdo, auto-observacao, auto-imagem,
autopercepcao, auto-analise, entre outras (ALVAREZ, 1978 apud FERNANDES, 2004, p.16).

Sadalla e Larocca (2004) definem autoscopia como videogravacdo de uma
pratica, que visa a observacdo, andlise e auto-avaliacdo pelo protagonista dessa pratica. As
cenas videogravadas sdo submetidas a sessdes de analise apds o desenvolvimento da acdo, as
quais se destinam a apreensao do processo reflexivo do profissional em foco, por meio de
suas falas.

A Divisdo de Estudos do Centro Nacional de Formagdo de Formadores
(CNFF — Lisboa, 1993 apud FERNANDES, 2004) conceitua autoscopia como um processo de
auto-analise que permite ao observador rever-se na acdo apos o fato e conhecer-se melhor,
conscientizando-se dos seus pontos fortes e fracos, a fim de aceita-los e melhora-los.

A palavra video tem origem latina — do verbo videre — eu vejo. Para Ferrés
(1996), o video exerce a funcdo de um espelho, no qual, porém, a pessoa ndo se olha nos
olhos, impondo-se um unico ponto de vista. Este autor explica que, na tela da tevé, o
profissional pode mirar-se a partir de varias cenas para ver-se como é visto, para escutar-se
como € escutado, descobrindo como 0s outros o percebem; ver-se para compreender-se, para

conscientizar-se de algo ou de si mesmo, de sua imagem, de sua postura corporal, do som da

5 Microensino: técnica de desenvolvimento de habilidades pedagdgicas, por meio de simulagdes de ensino
auténtico, a escala reduzida de tempo, espaco e nimero de alunos. Embora os alunos que assistam as aulas
sejam colegas do futuro professor, “o microensino é um ensino real” (SANT’ANNA, 1979; BLANCO, 1979
apud FERNANDES, 2004).
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sua voz, da quantidade e qualidade de seus gestos, de suas condutas e da sua maneira de ser e
de agir.

A imagem apresenta uma fonte riquissima de dados para investigar a
personalidade do individuo, a dindmica do grupo e os tipos de intera¢Bes discursivas, tais
como a comunicagdo verbal e ndo-verbal. Além disso, o video favorece o estudo da
quantidade/qualidade dos sistemas de interacdo comunicativa individual e coletiva
(LOSCERTALES; NUNEZ, 1999 — traducdo nossa). A imagem também conserva o passado
dos fatos, ocasides e objetos focados, ou seja, “prolonga a sua existéncia no curso do tempo”
(ZUZUNEGUI, 1992 apud SADALLA, 1998, p. 45).

Contudo, o video apresenta alguns limites. E um recurso que ndo abrange a
visdo global do ambiente estudado. Assim, em sala de aula, por exemplo, algumas condutas
do professor e dos alunos podem ndo se apresentar claras para a analise. Ao selecionar
fragmentos de uma aula, perdem-se elementos que, eventualmente, seriam fundamentais para
a compreensdo global do fenbmeno a ser estudado. Em vista disso, recomenda-se que
pesquisadores tenham ciéncia das limitacdes dessa técnica (FERNANDES, 2004).

Profissionais e investigadores que trabalham com videogravacdo sabem que
a simples presenca do observador no ambiente pesquisado acarreta, por exemplo, mudancas
no comportamento das pessoas. O processo autoscopico pode intimidar, inicialmente, a
maioria dos profissionais, porque o investigador com a camera adentra no ambiente de
trabalho do professor, ou seja, penetra “na intimidade, na privacidade do ser para depois
entregé-lo novamente ao olhar” (SADALLA; LAROCCA, 2004, p.424).

Segundo uma revisdo sobre investigacdo qualitativa na educacao, realizada
por Pacheco (1995, p.74), a videogravacdo tem sido muito utilizada como técnica de
estimulacdo de recordacédo para atingir basicamente dois objetivos:

a) estudar o modo como os professores tomam decisdes e processam
informacao numa situacdo interativa, pois € praticamente impossivel conhecer o0 pensamento
do professor na acdo propriamente dita, devido a dinamica da sala de aula. Sendo assim, esta
técnica facilita a apreensdo do pensamento docente na fase de feedback, ou seja, nas sessdes
de retorno da imagem sonora ao professor;

b) recordar o que se passou nas sequéncias interativas da aula para analisar
a pratica por meio do discurso reflexivo e introspectivo do professor.

Para Linard (2000 apud FERNANDES, 2004), a analise de micro-situacoes
de ensino, com o auxilio do video, possibilita reconsiderar comportamentos e condutas com

mais tranquilidade e objetividade do que se o fizéssemos em real situacao de sala de aula.
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Moreira (2001 apud FERNANDES, 2004) desenvolveu uma investigacdo
com trés estagiarias do curso de licenciatura em Inglés, apoiando-se no método de supervisdo
clinica e tendo como instrumento a autoscopia. Cada professora estagiaria desenvolveu um
projeto de investigacdo-acdo como estratégia de formacao reflexiva em uma das turmas dessa
pesquisadora. Nessa investigacdo a autora concluiu que:

a) Ocorreu uma evolucdo mais qualitativa do que quantitativa nos contetdos
reflexivos de cada uma das estagiarias;

b) A espiral reflexiva foi conservada, embora os projetos individuais de
investigacdo-acdo tenham sido muito incipientes, breves e conduzidos com pouco rigor
cientifico quanto a sistematizacdo, coleta e analise das informacdes. Realizaram-se trés ciclos
completos de planificacdo — acdo — observacdo — reflexdo, sendo um ciclo dependente do
outro;

c) Todas as estagiarias demonstraram um posicionamento investigativo em
face da préatica, assim como uma conduta mais autbnoma.

Bourron, Chaduc e Chauvin (1998 apud FERNANDES, 2004) argumentam
gue a autoscopia como recurso pedagdgico s6 tem sentido quando desenvolvida no seio da
pratica educativa e depois de colhidas as expectativas dos estagiarios. A autoscopia como
estratégia de intervencdo reflexiva auxilia o processo reflexivo do formando, do formador e
envolve, necessariamente, a escola (FERNANDES, 2004). Os mesmos autores dividem a
autoscopia em cinco fases: preparacdo, desenvolvimento, assistir-se no video, analise e

sintese.

Na fase de preparacdo, é escolhido o tema a abordar, sdo estudadas as
caracteristicas da populagdo alvo, é sentida a necessidade de elaboracéo de
um plano onde constem os objectivos, conteldos, estratégias a utilizar, bem
COMO 0S Meios materiais necessarios.

A fase de desenvolvimento caracteriza-se pela ‘accdo’ em si. O formando,
[...], d& a sua aula a qual é assistida pelos colegas e pelo orientador, sendo
videogravada.

Na fase de visionamento, cada professor assiste ao registro da sua aula. E
neste momento que o professor é confrontado com a sua propria imagem. E
a oportunidade de rever 0s seus comportamentos e registrar 0s aspectos mais
€ menos positivos.

Antes da fase de analise, é necessario que se definam os critérios de analise a
utilizar. De acordo com esses critérios, o formando deve fazer a andlise da
sua aula, seguindo-se as andlises dos colegas que também observaram a aula,
bem como a do orientador que deve integrar os pareceres manifestados e
focar aspectos relevantes ainda n&o abordados.

Finalmente, na fase de sintese, é indispensavel que cada um reconheca 0s
seus pontos fortes e fracos, identificando os aspectos a melhorar na sua acéo
pedagdgica (BOURRON; CHADUC; CHAUVIN, 1998 apud FERNANDES
2004, p.23-24).
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Neste estudo, realizamos, nds e a professora, a autoscopia, que esta descrita
mais adiante, partindo de reais situacdes de sala de aula, com o desenvolvimento das cinco
fases mencionadas e as adaptacfes necessarias.

A autoscopia tem sido importante no retorno do contetido gravado, isto &, no
feedback do cenario a ser investigado em sessGes de analise do ensino, tanto para a analise
conjunta como para a auto-analise (RIBEIRO, 1993 apud FERNANDES, 2004, p.19). Prax e

Linard, ao estudarem os efeitos do feedback, concluiram dizendo:

[...] a autoscopia gerava ansiedade quando o individuo se via em agdo, no
video. Por isso, é esperado que durante o procedimento, aparecam atitudes
elusivas, de ndo-identificacdo ou rejeicdo, como recusa em se rever, atitudes
depressivas ou agressivas, atrasos ou auséncias, partidas subitas, entre outras
manifestacOes defensivas por parte do sujeito (PRAX; LINARD, 1975 apud
SADALLA; LAROCCA, 2004, p.424).

Simdes (1991 apud FERNANDES, 2004, p.19) recomenda ao formador que,
no momento de feedback, procure equilibrar os comentarios positivos e negativos, iniciando
pelos positivos porque as pessoas se tornam mais abertas as criticas, apds ouvir bons
comentarios a seu respeito. Deve, ainda, dar preferéncia aos aspectos pedagOgicos aos
conteldos da disciplina a ser ensinada. Acrescentamos a recomendacdo de Simdes as
consideracdes de Leite e Aranha (2005) ao defenderem o uso do video como estratégia de
intervencéo reflexiva.

A educacdo continuada parece ser somente possivel quando se consegue
criar uma situacdo que seja capaz de estabelecer um vinculo cooperativo
entre professor e pesquisador. SituacGes em que um possa realmente auxiliar
0 outro, sem prepoténcia de nenhuma da partes, pois o0 pesquisador, ao
assumir a postura de observador externo ao cotidiano educacional, deve estar
ciente de que a responsabilidade do ensino é do professor e cabe ao
pesquisador auxilid-lo nessa tarefa, apontando novas possibilidades para
entendé-la ou efetiva-la, no cotidiano escolar (LEITE; ARANHA, 2005, p.
214).

Nesse sentido, Sadalla e Larocca (2004, p.422) mencionam que O
desenvolvimento de uma analise com o auxilio do video ndo é uma tarefa de facil realizacéo,
pois esse procedimento possibilita um processo de reflexdo e de tomada de consciéncia
simultaneos sobre os “variados codigos expressivos: linguagem, metalinguagem,
deslocamentos, posturas, expressdes faciais, maneirismos, entre outros, tanto de si como das

demais pessoas envolvidas na situacéo registrada.”
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Baseando-nos nessa revisdo bibliografica, passamos a considerar a
autoscopia como uma “sala de espelhos” (SCHON, 2000) porque permite colocar o
profissional diante do video para avaliar-se a partir de varias cenas, ou seja, de Vvarios
espelhos, alternando as reflexdes sobre as acgdes vividas, observadas e idealizadas
(ALARCAO, 2000).

Na “sala de espelhos”, proposta por Schon (2000), ha paralelismo entre a
pratica de formacdo docente e o ensino de sala de aula, em que ocorrem situacdes homologas,
nas quais o0s pesquisadores-formadores apdiam-se para auxiliar os professores a
problematizarem o seu trabalho pedagdgico por meio da demonstracdo de préaticas educativas
iguais ou semelhantes as suas. Neste estudo, adotamos a autoscopia como um procedimento
similar ao que ocorre numa sala de espelhos por entendermos que as reflexdes sobre a pratica
foram decorrentes de situacfes educativas vivenciadas pela propria professora.

A intervencdo reflexiva tem a funcdo de estimular a continuidade da
formacgdo do docente no contexto da sua experiéncia profissional. Nesse processo podem
ocorrer resisténcias, tensdes e conflitos que precisam ser ajustados e negociados entre 0s
participantes para que a parceria ocorra, como descrevem Silva e Schnetzler (2000), em um
estudo sobre o desenvolvimento de um programa de formacdo continuada em Ciéncias, com
trinta e cinco professores e dois formadores, na modalidade de encontros fora do ambiente
escolar. De acordo com as autoras, os formadores, ao desenvolverem leitura, analise e
discussdo de conteudos especificos, baseando-se em situacBes pedagogicas semelhantes as
dos professores pesquisados, simularam uma “sala de espelhos” por meio da qual
solucionaram os conflitos e constataram que os professores puderam reconsiderar as suas
proprias acdes e concepcdes de ensino e aprendizagem.

Como a implementacdo da autoscopia dependeu do processo de
consolidacdo do trabalho colaborativo, descrevemos no proximo capitulo como foi o
desenvolvimento da autoscopia de acordo com a consolidacdo da parceria realizada entre nds
e a professora de Ciéncias.

Quanto aos procedimentos de analise dos dados, estes se encontram no
Capitulo 4, para possibilitar ao leitor a compreensdao do que foi realizado em campo —

Capitulo 3 — e emergiu como resultado para analise no capitulo seguinte.



CAPITULO 3

A PARCERIA
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= A CONSTRUCAO DA PARCERIA
CoM A PROFESSORA WAL

=  As MARCAS DA PARCERIA

“Uma parceria so se legitima quando os
pares sdo companheiros na degustacéo do
mesmo ‘pao’”” (Autor).
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3.1 A CONSTRUCAO DA PARCERIA COM A PROFESSORA WAL

A construcdo da parceria entre nds e a professora, na perspectiva de um
trabalho colaborativo efetivou-se a medida que a confianca, o didlogo e a negociagdo dos
propositos e objetivos educacionais se fortaleciam. Sendo assim, os dados apresentados nesta
parte do capitulo foram obtidos por meio de relatos anotados em um diério de pesquisa e de
entrevistas livres realizadas entre ndés e a professora Wal, nos diversos contextos
educacionais.

No inicio da investigacdo, deparamo-nos com a resisténcia da professora e
do diretor a nossa presenca nas horas/atividade. Esta resisténcia revelou-se por meio de
expressdes faciais de desconfianca, pois ambos tinham receio quanto a repercussdo do projeto
no Nucleo Regional de Educacgdo de Londrina, 6rgdo da SEED/PR, j& que a escola havia, no
ano anterior ao da pesquisa, passado por um processo de sindicancia e este trabalho visava a

uma “investigacéo na escola”. O trecho a seguir evidencia essa situacao.

Nos dois primeiros encontros, notei a professora meio reticente, mas, mesmo
assim, confirmamos que eu a acompanharia em quatro horas/atividade
semanais, durante um semestre. J& no terceiro contato, fui recebida como
uma pessoa inesperada na sala dos professores: de longe, fiquei observando
a professora por alguns segundos e percebi que ela mudou o comportamento
quando me viu: de espontanea, “fechou-se”. Apds cumprimenta-la,
perguntei o que faria naquela hora/atividade e respondeu-me que elaboraria
uma avaliacdo. Como senti o clima tenso, tomei a iniciativa de ndo ligar o
gravador e de dizer-lhe que precisava conversar a sés na sala de video.
Perguntei se eu a estava atrapalhando. A professora de imediato respondeu
gue ndo, porém disse-me que o diretor estava com medo da repercussado do
projeto porque a escola havia, no ano anterior ao da pesquisa, passado por
uma sindicancia. Relatou-me que essa preocupacdo a deixou desmotivada e
com receio de participar da pesquisa, porque 0 projeto visava uma
investigacdo na escola. No final, indagou-me: “O que vocé quer comigo?”
Expliquei, novamente, que o projeto ocorreria em funcdo da sua prética
educativa, que as nossas a¢des também dependiam das suas e ndo sabiamos,
exatamente, quais seriam as andlises das suas falas. Na seqliéncia, a
professora demonstrou preocupacd0 em querer superar as minhas
expectativas. Ai, comentei de modo explicito: “Por exemplo, quando eu
cheguei vocé me disse que elaboraria uma avaliacédo para os alunos, entéo,
faremos a avaliagcdo. Nao é para vocé mudar o que vocé faria por causa da
minha presenca. Estou aqui para ajuda-la, se quiser. Eu ndo quero
atrapalha-la nem fiscaliza-la. Quando vim convida-la para participar do
projeto pela primeira vez, vocé se mostrou preocupada com a sua
autoformacéo e em continuar os seus estudos num mestrado. Podemos unir
o Util ao agradavel, se quiser! Talvez esse quadro de resisténcia tenha
decorrido da formalizacdo, por escrito, da pesquisa’ (Caderno de pesquisa
— mar. 2006).
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Diante dessa situacao, a nossa reacdo foi de conversar, novamente, com 0
diretor da escola, lembrando-0 que a investigacdo representava um processo de formacéo
voltado a professora de Ciéncias nas horas/atividade, ndo havendo, portanto, a intencdo de
denunciar quaisquer fatos irregulares a ninguém ou de denegrir a imagem da escola de modo
algum. Essa conversa de esclarecimento tranquilizou o diretor, e ele assentiu em que
prosseguissemos com a pesquisa. Vale ressaltar que foi a primeira vez que a escola recebeu
pesquisadores para investigar a formacéao docente.

Quanto a professora, 0 desafio estava em conquista-la constantemente. Para
isso, o didlogo face a face foi imprescindivel para explicitar as intengdes da pesquisa sobre a
pratica, pois dependiamos do contexto do seu trabalho para desenvolver a investigacéo.
Também procuramos exercer um papel auxiliador e estimulador das atividades da professora.
Assim, as nossas acOes consistiram em: digitar trabalhos como o “Plano Diretor Jovem
Participativo”, projeto interdisciplinar em convénio com a Prefeitura de Londrina, pois a
professora ndo era usuaria do computador e também ndo havia meios de utilizar os da escola
porque os professores ndo dispunham de nenhum; ajudar Wal na confeccdo de provas e
atividades no uso do mimeografo; aceitar os convites da escola para participar de alguns
eventos™ com a professora e atender as suas dificuldades conforme o seu ritmo, sem perder
de vista a nossa funcdo de pesquisador-formador, a de acompanhar o desenvolvimento da
pratica pedagogica da professora, prestando apoio para o seu desenvolvimento reflexivo e
profissional.

Procuramos estreitar o nosso relacionamento numa perspectiva afetiva. Da
parte da professora também houve a necessidade dessa interacdo, como podemos observar no

relato, a seguir.

O Patricia, eu posso te dizer uma coisa? [...]. N6s ndo vamos estar juntas
seis meses, praticamente? NOs vamos ser assim: ““unha e carne”, mais ou
menos!? Entdo, se a gente for um pouco cumplice uma da outra... Porque
muitas vezes, tem coisa que com 0 marido a gente ndo consegue conversar,
assim, tipo: coisas de mulher, que eu falo. Ent&o, eu acho que a gente tinha
que ser mais amiga, tipo assim: aquele dia que vocé entrou 14, segunda-
feira, e que eu fiz aquela cara ““assim”, foi bom vocé ter falado: “Wal, fala
0 que esta te agoniando, eu ndo vim aqui te fiscalizar”. Foi a melhor coisa.
Entdo, o que eu estou querendo é que a gente seja um pouco mais amiga,
entendeu? Olha! Eu nunca tive uma parceira no ensino de Ciéncias, sabia?
Eu sempre fiz as coisas trabalhando sozinha, porque eu assumi todas as
aulas aqui no Colégio e nao tinha com quem repartir. Nao é a-toa que eu
preciso de alguém pra repartir (Professora Wal, mar. 2006).

16 Os detalhes desses eventos encontram-se no rodapé da p. 53.
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Nesse excerto, a professora ressalta a importancia de termos tido, no inicio,
um didlogo franco para esclarecer 0s propositos da pesquisa sobre a pratica e, assim, entender
gue ndo estava sendo fiscalizada nas suas acdes pedagogicas. A partir dai, Wal demonstra
certa disposicdo para estabelecer uma parceria cumplice e amiga para dividir as suas
preocupacdes do dia-a-dia. Essa amizade também se estenderia a nossa relacdo, pois
estariamos muito proximas e isso implicaria saber intervir na pratica da professora, ou seja,
com olhar sincero e tom de voz amavel indicar-lhe caminhos sem enfatizar aspectos negativos
da sua acgéo docente.

Nesse sentido, a professora diminuiu a resisténcia a nossa presenca nas
horas/atividade. Sendo assim, continuamos 0 processo de parceria centrado na pratica da
professora com o seguinte proposito: identificar expectativas, dificuldades e potencialidades
da prética pedagogica para tentar auxilia-la nas horas/atividade, em uma perspectiva reflexiva
e problematizadora da sua préatica. O fragmento a seguir demonstra a expectativa de mudanca
na acdo da professora, em virtude das interacdes discursivas, isto €, da elaboracdo de

perguntas e respostas em sala de aula.

Eu gosto muito que o aluno me questione. Porque ou eu vou aprender com
aquela pergunta ou ele vai aprender com a minha resposta. E outra: isso
abre o leque pro aluno timido que ndo gosta de perguntar. Ele vai ver que a
sala toda se mobiliza pra fazer uma questdo e no meio do ano ele vai falar,
participar. [Eu] vejo que ele se envolve mais. [...]. Eu queria desafio pro
aluno responder e ver a importancia da matéria dentro do contexto, porque
eu vi a professora de Matematica do ano passado trabalhar muito com
desafio matemético. E os alunos prestavam atencdo e ndo dispersavam da
aula dela de jeito nenhum, nem abriam a boca. E nds, professores de
Ciéncias, precisamos trazer para a sala de aula desafios para os alunos,
porque eles estdo sendo desafiados no jogo de videogame, na internet... E
chegam aqui nesse “bl& bla bla bld” de livro... E nada que o ponha em
“xeque-mate!”” Eu adoro jogo de xadrez. Eu ndo sei jogar muito bem, mas
gosto! Entéo, eu acho que isso coloca o aluno em “xeque-mate”. O aluno
estd sendo desmotivado, porque nada atrai ele pra escola (Professora Wal,
mar. 2006).

Podemos perceber que a necessidade que a professora sente de inovar
advém da desmotivacdo dos alunos, pois o videogame e a internet desafiam mais 0s
estudantes do que a propria aula de Ciéncias. Além disso, a professora considera que a
estratégia didatica de formulacdo de perguntas em sala de aula é como um “jogo de xadrez”,
que possibilita que os alunos se expressem, concentrem-se, envolvam-se e discutam sobre
determinado assunto. Ela reconhece que uma pergunta desafiadora aumenta o interesse dos

estudantes pelas aulas e, nesse entendimento, ela espelha-se na prética pedagdgica da
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professora de Matematica que conseguia a concentracao dos alunos, tendo como estratégia um
desafio matematico.

Diante dessa necessidade e partindo da sua iniciativa em desenvolver uma
aula discursiva, nds a acompanhamos na elaboracdo do plano de uma aula intitulada: “Dia
Internacional da Mulher — 08 de margo” com duas perguntas norteadoras para os alunos da 52
a 82 série discutirem: O que é a mulher para vocé? Qual € a importancia da mulher para vocé?
Sugerimos a Wal que ficasse atenta as falas dos estudantes durante o desenvolvimento das

aulas e depois nos relatasse as suas reflexdes. Eis um dos relatos.

Eu achei que fosse facil, porque eu achei que era por a questdo no quadro e
eles iriam saber, porque tem aluno que consegue e tem aluno que néo
consegue chegar ao raciocinio da aula. E muitas vezes eles vém com outra
pergunta. [...], € ai que muitas vezes a gente ndo esta preparada (Professora
Wal, mar. 2006).

Podemos notar, nesse trecho, que a professora demonstra-se insegura em
direcionar a aprendizagem dos alunos para um conhecimento supostamente correto. Assim
sendo, o aluno tem de realizar um determinado raciocinio para ela considerar que ele
aprendeu. Wal sente-se insegura diante da pergunta que fez porque deu margem a outras
perguntas, as quais exigiriam outros desdobramentos. Podemos considerar também que a
professora tem pouca habilidade didatica para aceitar respostas diferentes, porque receia
opinides que possam “fugir do seu controle”.

No ensino discursivo, quando se lanca médo de questdes desafiadoras como
mediadoras na elaboragéo do conhecimento escolar, o professor, durante a reflexdo na acéo,
intervém com perguntas e a tendéncia é nao haver perguntas sem resposta, nem resposta sem
perguntas (LORENCINI JUNIOR, 2000).

Na continuidade das suas reflexdes, Wal nos falou sobre a sua visdo em

relacdo aos alunos e sobre o seu estado emocional em sala de aula.

[...] muitas vezes, ele faz [a questdo] pra testar. Ainda mais aluno de 82, que
é safado, sem vergonha, ainda mais quem me dirigiu a pergunta, que eu ja
conheco... Numa aula questionadora ja vira uma bagunca total. Eles
comecgam a tirar sarro. Vocé ja fica nervosa e parte pra ignorancia. Ja corta
aquela aula. Pra falar bem a verdade, eu queria que os alunos fossem que
nem nds estudamos: pega o livro, decora, pronto e acabou, mas néo é assim
mais. Eles vém pra escola motivados pra fazer bagunca, pra fazer outras
coisas, pra conversar a aula inteira. Eu quero umas estratégias diferentes
pra ver se eles prestam atencao no que eu estou falando. Eu ja ndo sou mais
0 alvo de atengdo deles. [...]. O embasamento tedrico eu tenho. Parte
tedrica eu tenho e gosto. O duro é transformar em praticidade pra eles, em
pergunta pratica (Professora Wal, mar. 2006).
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Como podemos perceber, Wal sente-se apreensiva diante de algumas
perguntas que os alunos fazem, apresentando uma visdo nada otimista dos estudantes da 82
série. A professora, ao deparar-se com uma situacdo discursiva em que 0s estudantes “saem
do sério”, prefere vé-los memorizar os conhecimentos a dar continuidade a discussao.
Contudo, reconhece que a aula embasada somente no livro ndo os convence. Podemos inferir
também que Wal quer ser reconhecida pelos alunos como uma boa professora; assim, precisa
de estratégias que os levem a prestar mais atencdo. Por sua fala, podemos reconhecer que a

professora tem dificuldades em relacionar a teoria com a prética.

Olha, eu preciso entrar numa maquina que refaz. Eu é que tenho que me
motivar porque sendo... Os alunos estdo empolgadissimos; tudo o que vocé
fala pra eles € bom, maravilhoso [agora, no inicio de ano]. Mas eu ndo
estou satisfeita com o que eu estou fazendo. Eu sou uma pessoa muito
conteudista. Por isso que eu enfrentei esse desafio, porque eu tenho que
parar de ser assim. Eu tenho que relaxar! (Professora Wal, mar. 2006).

Podemos notar que a professora tem necessidade de mudar a sua préatica
seguindo o ritmo dos alunos, mas vé-se limitada ao reconhecer que € ‘““conteudista™. Ela
pretende cumprir a meta estabelecida - utilizar perguntas em sala de aula -, inclusive para
melhorar o seu estado de animo: “Por isso que eu enfrentei esse desafio, porque eu tenho que
parar de ser assim. Eu tenho que relaxar!”. A sua expectativa de mudanca indica uma
potencialidade na sua pratica educativa.

Partindo da pré-andlise das reflexbes sobre a acdo da aula “Dia
Internacional da Mulher — 08 de marco”, elaboramos o0 Quadro 1 com trés dimensdes da
pratica reflexiva que, a nosso ver, destacaram-se no processo reflexivo apds a professora

desenvolver a aula com perguntas.
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Dimensdes da prética Citacdo da reflexao Idéia central
reflexiva
“Eu achei que fosse facil, porque eu achei | A professora tem:
Caracterizacdo da que era por a questdo no quadro e eles | . Preocupacdo em direcionar a
Préatica iriam saber, porque tem aluno que | aprendizagem dos alunos para
consegue e tem aluno que ndo consegue | um conhecimento supostamente
chegar ao raciocinio da aula. E muitas | correto;
vezes eles vém com outra pergunta. [...], ¢ | Dificuldade em trabalhar com
ai que muitas vezes a gente ndo esta | perguntas (inseguranca);
preparada”.
“[...] muitas vezes, ele faz [a questdo] pra | A professora expressa:
Discente testar. Ainda mais aluno de 8% que € |. Visdo negativa em relacdo aos
safado, sem vergonha, ainda mais quem me | alunos e suas aces.
dirigiu a pergunta, que eu ja conheco...”.
“Numa aula questionadora ja vira uma | A professora apresenta:
Emocional da bagunca total. Eles comecam a tirar sarro. | . Apreensdo e impulsividade.
Professora Vocé ja fica nervosa e parte pra
ignorancia. Ja corta aquela aula”.

Quadro 1 — Dimensdes da pratica reflexiva da professora de Ciéncias*’

A partir dos aspectos identificados, inferimos que a professora tinha
dificuldades no desenvolvimento da sua pratica educativa. Entdo tomamos a iniciativa de
auxilid-la partindo de reais situagdes de ensino e aprendizagem em sala de aula para
compreendermos as suas intera¢fes com os alunos e investigar o contetdo das reflex6es mais
significativas nessas dimensdes, por meio de uma estratégia de intervencdo reflexiva, a
autoscopia.

Para atingir esse propdsito, resolvemos auxiliar Wal, consolidando a
parceria por meio de agdes que nos levassem a uma reflexdo conjunta dos assuntos da pratica
educativa. Para tanto, propusemos a professora a autoscopia como recurso de intervencao
reflexiva e de apoio para andlise da sua acao docente. Recorremos a este procedimento porque
Wal alegou ndo querer anotar as suas reflexdes no caderno que lhe fornecemos: “eu nao
consigo por no papel; eu tenho uma literatura muito ruim pra escrita; eu tenho uma escrita
ruim”. Com a autoscopia, apresentamos fundamentos das propostas sobre interacao discursiva
desenvolvidas por Lorencini Junior (1995, 2000). Nessas propostas, esclarecemos a Wal que
buscavamos compreender a relacdo entre ela e os alunos e a dos alunos entre si no
desenvolvimento das aulas com perguntas, para intervirmos paulatinamente sobre a sua agédo
docente. Evidenciamos novamente que o foco de interesse da pesquisa seriam as reflexdes

que ela fazia sobre a sua préatica educativa.

7 A explicacdo de como estas dimensdes foram constituidas encontra-se no inicio do Capitulo 4 em
Apresentacao dos Dados.
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A professora concordou em gravar as aulas em video de acordo com as
séries/turmas selecionadas por ela, 72 B e 52 C. A 72 B foi a primeira turma a ser escolhida
para desenvolver o trabalho, porque Wal tinha maior afinidade com o tema Corpo Humano e
considerava essa série a menos “bagunceira’; por essa razdo, seriamos bem-vinda. Ja a 52 C
entrou no processo no més de junho e era considerada por Wal como a classe mais
“indisciplinada”, tendo alunos repetentes e com defasagem idade/série nos estudos - a
maioria - portanto uma turma acentuadamente heterogénea. A professora também preferiu
gravar as aulas na ocasido em que se sentisse preparada didaticamente para desenvolvé-las:
“Eu ndo planejo. O meu planejamento do ano passado é o mesmo do ano anterior”. Wal
estava ““com medo de fazer alguma besteira em sala durante as gravacdes™ e solicitou a
nossa ajuda na preparacdo das aulas.

Com a finalidade de diminuir o receio da professora e assim firmar a
colaboracdo, optamos pela autoscopia trifasica, que foi inspirada nas atividades de ensino
propostas por Jackson (1968 apud SAINT-ONGE, 2001), como pré-ativa, interativa e pos-
ativa e adaptada de acordo com o contexto da investigacdo. No desenvolvimento da parceria

foram realizadas oito autoscopias trifasicas, conforme a Figura 2.
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AUTOSCOPIA
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Figura 2 — Diagrama da autoscopia trifasica realizada com a professora de Ciéncias

A fase pré-ativa, segundo Jackson (1968 apud SAINT-ONGE, 2001),
compreende a preparacdo do professor para o ato de ensinar, ou seja, a discussdo de
concepcdes sobre a préatica e a elaboracdo dos instrumentos de ensino e planos de aulas. Nessa
fase, que durou em torno de duas horas cada, a professora foi encorajada a preparar as suas
atividades de ensino, refletindo para a agdo, cujo fim foi conhecer as suas idéias acerca da
sua pratica educativa, ap6s o que fomos combinando maneiras de elaborar os planos de aula,
que estdo descritos no Quadro 2.

As sessdes de discussdo foram gravadas em audio e transcritas de modo

editado™®. Utilizamos o livro didatico (VALLE, 2004) adotado pela escola; uma lista de

18 Os detalhes do procedimento de transcricdo no modo editado encontram-se no Capitulo 4.
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verbos instrucionais™ solicitada pela professora, que foi adaptada de acordo com a sua
preferéncia; um roteiro norteador® e dois cadernos, um para cada uma, com planos de aula
gue seriam elaborados na mesma semana ou até no mesmo dia em que Wal desenvolveu a
aula. O plano de aula utilizado possui essencialmente cinco elementos: contetdos, objetivos,
metodologia, recursos e avaliacdo. Este modelo foi confeccionado por nos.

Nos momentos de preparagdo das aulas, procurdvamos atender as
solicitacbes da professora, como neste exemplo: quando Wal decidiu preparar uma aula em
grupo para a 5% C — seis grupos com quatro alunos cada - confeccionamos seis cartazes,
recortando e colando figuras, de diversas revistas, sobre questdes ambientais relacionadas a
agua, no intervalo entre uma hora/atividade e outra.

Também conduziamos as discussdes com uma preocupacdo eminentemente
colaborativa e calorosa para ajudar Wal em sua pratica pedagogica. Perguntamos-lhe se
aceitaria sugestdes para desenvolver as aulas e obtivemos resposta afirmativa. Uma das
sugestdes referiu-se a um estudo aprofundado do conteddo a ser desenvolvido em aula,
baseado em livros didaticos de Biologia do ensino médio, pois identificamos no decorrer das
observacdes em sala de aula que Wal apresentava pouca habilidade em relacionar as diversas
perguntas dos estudantes com os contetdos abordados. Entdo, partimos do propdsito de tentar
revisar contetdos selecionados por ela para que ela pudesse se preparar e, assim, tentar
desenvolvé-los por meio das interacdes discursivas.

Nesse contexto, sentiamos, por vezes, frustracbes e dificuldades de
compartilhar essa revisao, porque Wal se demonstrava muito reticente e desconfortavel para
discutir os conteudos escolares de Ciéncias propriamente ditos, franzindo a testa com um
olhar inusitado e com pausas silenciosas, apesar de seu interesse inicial em desenvolver uma
aula com perguntas. Isso dificultou muito o desenvolvimento de um planejamento de aula que
utilizasse as interagdes discursivas, pois, de acordo com Lorencini Janior (2000), esta
estratégia de ensino exige do professor muito conhecimento da matéria em questdo, uma
concepcdo de ensino construtivista, além de habilidades, tais como: fornecer tempo de
espera®’ de trés a cinco segundos para que os alunos pensem e externem as idéias apos a

pergunta da professora; evitar condutas negativas” que levem os alunos a se sentirem

19 A lista de verbos educacionais encontra-se no Apéndice D.

20 O roteiro norteador da fase pré-ativa encontra-se no Apéndice E.

*! Segundo Rowe (1974 apud LORENCINI JUNIOR, 1995), tempo de espera significa a “pausa que separa as
falas durante uma interacdo verbal”. O tempo de trés a cinco segundos foi proposto & professora para que 0s
alunos pudessem falar mais e a professora procuraria evitar perguntas desencadeadoras do seu proprio raciocinio.
22 Alguns exemplos de condutas negativas apontadas pela propria professora foram: evitar falar girias, assim
como palavras de baixo caldo (idiota, imbecil, burro, preguicoso, safado, entre outras); evitar cortar o raciocinio
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constrangidos durante as intervencOes; estar atento as falas dos estudantes, identificando seus
conhecimentos prévios, a fim de criar zonas de desenvolvimento proximal (ZDP) para que o
aluno avance do nivel efetivo do conhecimento para o nivel potencial do conhecimento
escolar (VYGOTSKY, 1989 apud LORENCINI JUNIOR, 2000). A elaboragio de um plano
para essa modalidade s6 foi possivel quando a professora passou a refletir conosco sobre a
importancia dessas e de outras habilidades, a imaginar como poderia desenvolver a aula, a
confiar na proposta de ensino apresentada e a sentir-se apta a desenvolvé-la em sala.

Na seqliéncia, 0 Quadro 2 nos da uma idéia dos propositos do ensino de
Ciéncias da professora Wal, segundo as oito aulas planejadas na fase pré-ativa. As nossas
acoes estdo detalhadas no campo “Observacbes”. Os planos de aula, a seguir, tiveram forte
influéncia da consolidacdo da parceria entre nos e a professora e foram elaborados mediante
reflexes e negocia¢Bes das necessidades de mudancas que Wal fazia sobre a sua pratica a
cada autoscopia trifasica.

do aluno com gestos autoritarios como cruzar os bracos e fechar o semblante ou falar “ndo é assim que eu
quero”, ou, ainda, simplesmente dizer néo.
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N°. aula/ Série/ Conteudos Objetivos discentes Metodologia Recursos Avaliacao
més Turma
01 7B Tecidos do corpo | Identificar quatro tipos de | Expor o resumo na lousa, | Lousa, giz colorido, | Respostas corretas as
humano tecidos: sanguineo, adiposo, | identificando cada tipo de | livro didatico. questBes, por escrito
marco cartilaginoso e 6sseo. célula. no caderno.

Desenhar o0s quatro tipos de
tecidos identificados.

OBSERVACOES: Acompanhamos a elaboragéo do plano perguntando a professo

ra: 0 que, cOmo, por que, para qué e para quem desenvolvera a aula.

02 7B Avaliacdo com
consulta

abril

Verificar qual é o contetido que
esta no caderno do aluno.

Expor a prova na lousa para
os alunos copiarem e
responderem,

individualmente.

Lousa, giz colorido,
livro didatico, trabalho
escrito, caderno, lapis,
folha de almaco.

Respostas corretas as
questdes, valendo 0,5
ponto cada pergunta.

OBSERVACOES: Acompanhamos a elaboracéo da prova perguntando a professo

ra: 0 que, como, por que, para qué e para quem desenvolvera a prova.

03 7B Sistema
Reprodutor
abril Feminino

(Re)conhecer 0s
genitais femininos.

orgaos

Desenvolver a interagdo
discursiva com o0s alunos,
por meio de perguntas e
visualizacdo de figuras do
livro didético.

Lousa, giz, livro
didatico, caderno, lpis.

Participacdo do aluno
no processo
discursivo.

OBSERVACOES: Acompanhamos a professora na elaborag&o do plano de aula, d

iscutindo as fungdes das perguntas no ensino de Ciéncias.

04 7B Alimentacdo do
dia-a-dia dos
alunos
maio

Enumerar os varios tipos de
alimentos;
Dar exemplos de alimentos.

Expor oralmente o tema;
Desenvolver a interagdo
discursiva com o0s alunos,
por meio de perguntas,
fornecendo tempo de espera
para os alunos verbalizarem
e incentiva-los a participar da
aula.

Pontuar as respostas dos
alunos na lousa.

Lousa, giz, livro
didatico, caderno, lapis.

Participacdo do aluno
no processo
discursivo.

OBSERVACOES: Acompanhamos a elaboracio do plano, sugerindo & professora que desse tempo aos alunos, discutindo com eles os tipos de perguntas que
poderiam ser feitas e solicitando-lhe que evitasse reforgos de expressdes negativas. Preenchemos um quadro com as habilidades didaticas descritas na metodologia,

gue poderiam ser desenvolvidas em sala de aula.
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N°. aula/ Série/ Conteudos Objetivos discentes Metodologia Recursos Avaliacao
més Turma
05 5C Questdes Em grupo: Aula desenvolvida em 6 | Lousa, giz, cartazes, em | Participacdo dos
ambientais Ler e discutir as imagens sobre | grupos de 4 alunos cada; papel kraft, com figuras | alunos no  grupo,
relacionadas a aagua; Intervengdo da professora, | referentes a agua. valendo 20 pontos a
agua: Identificar os elementos das | por meio de perguntas, producdo escrita no
a) Ciclo da agua; | figuras, por meio de palavras- | encorajando o0s alunos a cartaz e 20 pontos a
b) Copo d’4gua e | chave e escrevé-las ao redor da | participarem do processo exposicdo oral de cada
junho salinas; imagem; discursivo. aluno.

c¢) O Monte
Everest;

d) Rio poluido;
e) Paisagem
natural de
Mandacaru / MA;
f) Usina
hidrelétrica

Cada aluno formulara uma
frase, caracterizando a figura
do seu cartaz;

Expor oralmente o trabalho que
o grupo fez.

OBSERVACOES: Além de discutirmos sobre o “tempo de espera” e atitudes positivas para a aprendizagem, sugerimos a professora que evitasse falar as respostas
aos alunos para identificarmos que idéias surgiriam a partir das discussdes e quais seriam registradas nos cartazes ao realizarem as leituras das imagens.

06

julho

52C

Agua

Interpretar o poema “Terra
Planeta Agua”, de Guilherme
Arantes;

Sensibilizar-se sobre a escassez
da agua;

Identificar as agdes humanas
que influenciam negativamente
nas mudancas do ciclo
hidroldgico;

Reconhecer o trajeto do ciclo
da agua nas estrofes do poema.
Responder a quatro perguntas
discursivas, em casa.

Dispor os alunos em “arco”
para:

Abordar sobre a vida do
autor Guilherme Arantes;

Ler a letra da musica;

Cantar a musica;

Enfatizar os versos do poema
que tratam da acdo humana
sobre a agua;

Fazer um desenho
esquematico do ciclo da agua
na natureza,;

Lousa, giz, radio, fita
cassete; copia da letra da
musica: “Terra Planeta
Agua”.

Respostas corretas as
quatro perguntas, no
caderno.

OBSERVACOES: Partindo da vontade de a professora desenvolver uma aula com mdsica, encorajamo-la a utilizar o radio-gravador, ensinando-a como manuseé-lo e
providenciamos a letra e a fita cassete da musica. Além disso, solicitamos que tivesse atitudes positivas, que disponibilizasse tempo e que evitasse perguntas
desencadeadoras do seu proprio discurso.
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N°. aula/ Série/ Conteudos Objetivos discentes Metodologia Recursos Avaliacao
més Turma
07 7B Orgaos dos Em grupo: Dispor os alunos em grupo, | Lousa, giz, livro | Participacdo dos
sentidos: Identificar os diferentes 6rgdos | por afinidade entre eles; didatico, caderno, | alunos no processo;

a) Visdo; dos sentidos; Expor o tema Orgdos dos | material alternativo que | Auto-avaliacio escrita,
b) Audicdo; Ler e discutir o texto sobre um | sentidos; 0 grupo trouxer para | por grupo.
c) Olfato; 6rgdo do sentido; Distribuir as tarefas para | desenvolver a aula.

agosto d) Paladar; Desenvolver uma aula para o | cada um dos grupos de
e) Tato. grupo expor 0 que estudou | acordo com o0s objetivos

sobre o drgéo do sentido;
Produzir um trabalho escrito
sobre o 6rgdo do sentido do seu

grupo.

educacionais.

Encorajar o0s alunos a
participarem da aula e
disponibilizando-lhes tempo
para expressarem 0 que
pensam.

OBSERVACOES: A professora diz que gostaria de desenvolver as seguintes habilidades didéticas: encorajar os alunos a participarem das aulas; disponibilizar tempo
de trés a cinco segundos para os alunos pensarem; e evitar perguntas do proprio discurso docente.

08

novembro

7B

Sistema excretor

Reconhecer o processo de
excrecdo por meio do sistema
urinario;

Descrever o trajeto da urina
para 0 meio externo, através do
esquema do sistema urinario.

Desenvolver a interagdo
discursiva com os alunos,
por meio de perguntas e
exploragdo de figuras do
livro didatico.

Encorajar os alunos a
participarem da aula e dar
tempo para os alunos
pensarem antes de
verbalizarem.

Lousa, giz, livro
didatico, caderno, lapis.

Participacao dos

alunos no processo.

OBSERVACOES: Baseamo-nos na teoria da instrucdo de Vygotsky (apud LORENCINI JUNIOR, 2000), com énfase no conceito de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP) - para Wal tentar elaborar perguntas em sala de aula, identificando os conhecimentos prévios dos estudantes.

Quadro 2 - Planos de aula de Ciéncias elaborados na fase pré-ativa
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A fase interativa, de acordo com Jackson (1968 apud SAINT-ONGE, 2001),
diz respeito as acdes que ocorrem em sala de aula. Posicionamo-nos no fundo das salas para
gravar as cenas, em VT, as quais tiveram como foco central a acdo docente, a interacdo entre
a professora e os alunos, entre alunos e alunos e algumas ag6es discentes. O tempo de cada
aula videogravada nessa fase foi de uma hora/aula.

Antes da primeira gravacdo em video, realizamos observacfes diretas das
turmas para apresentarmo-nos aos alunos, familiarizarmo-nos com eles e explicarmos-lhes
que a videogravacao na sala ocorreria por causa de um trabalho de pesquisa. Na 72 B, uma
observagdo direta foi o suficiente para que depois adentrassemos na sala de aula com a
camera, enquanto que na 5* C foram necessarias trés observacdes para que os alunos se
habituassem a nossa presenca. Na segunda e terceira aulas na 5% C, auxiliamos a professora a
orientar os alunos uma a um; olhamos seus cadernos, ajudando-os em algumas de suas
dificuldades e conversamos informalmente com eles.

Todos os alunos concordaram com a gravacdo. Alguns perguntaram se
apareceriam na Rede Globo, ou no “Camargo”, programa policial local, outros, ainda,
indagaram se os pais teriam acesso as fitas. Informamos que as fitas seriam documentos
sigilosos de nosso interesse, de interesse da professora e dos préprios alunos e que, se
quisessem poderiam assistir a gravacdo na televisdo da escola, desde que combinado com a
professora. Os alunos assistiram a aula apés a segunda filmagem.

Nas primeiras filmagens, os alunos tiveram algumas reacGes durante a
gravacdo da aula dizendo: ““Sorria! Vocé estd sendo filmado!””; “Isso € um microfone?”;
“Custa caro uma [camera] dessa?”’; ““O, filma aqui, 6! Ou ainda acenaram para nds, que
correspondemos também com acenos, respondendo a perguntas e movimentando a cabeca
com gestos afirmativos ou negativos. Um aluno da 72 B pediu para ndo ser filmado e foi
atendido, mas, ap0s ver os colegas na telinha, ele também quis que a sua imagem fosse
gravada. Quando registramos uma aula realizada em grupo na 5% C, filmamos nos instantes
finais, a pedido dos alunos, os cartazes de cada um dos grupos. Com o tempo, 0s alunos
foram-se acostumando conosco e 0 seu comportamento tornou-se natural.

Quanto & Wal, antes de iniciar a primeira filmagem, ela estava um tanto
ansiosa e relatou-nos: “Eu estou preocupada com a aula. Vocé me deixou com muito
problema esse final de semana, menina! (Risos).”” Perguntamos se ela tinha dormido bem a
noite e respondeu-nos: “Eu ndo perco o sono por causa disso. [...]. E é bom que fique
gravado isso ai: Eu estou me sentindo uma professora que vai comecar a dar aula agora™.

Tentamos acalma-la dizendo para ndo se preocupar, uma vez que estadvamos desenvolvendo
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uma estratégia de formacéo reflexiva que visava auxilia-la em sua pratica e, posteriormente,
analisar as reflexdes feitas sobre as suas agoes.

Durante as aulas, Wal tentou silenciar a turma dizendo tratar-se de algo
importante para a pesquisa: “NOs vamos testar qual é a participagdo dos alunos. [...] pra isso
dar certo quem esta sendo observada sou eu. O objetivo € a minha pratica funcionar™. [...].
“Q gente, olha, por favor! A camera esta filmando a minha atitude n&o ¢é a de vocés!”” Como
esse tipo de intervencdo repetiu-se algumas vezes, pedimos a professora que tentasse
desenvolver as suas aulas sem evidenciar o papel da pesquisa, pois ja sabiamos que nds e a
camera poderiamos exercer influéncia sobre as pessoas e pretendiamos que tudo se
processasse da maneira mais tranqguila possivel.

Na semana que gravamos a aula, assistimos ao filme, transcrevemos a aula
na integra, analisamo-la varias vezes para selecionar cenas que enfatizassem o critério de
confronto do que tinhamos discutido e planejado na fase pré-ativa para a sessdo de discussao
na fase pos-ativa. Esse procedimento nao teve a participacdo da professora.

A fase pos-ativa, segundo Jackson (1968 apud SAINT-ONGE, 2001),
refere-se a uma estratégia para recolher as informacgdes necessérias & avaliagdo/analise mais
objetiva possivel sobre o processo de ensino e aprendizagem. Nesta fase realizamos a sessao
de discussdo, com o auxilio do video, sobre determinadas cenas previamente selecionadas.
Enfatizamos o processo de reflexdo sobre a agdo proposto por um roteiro norteador® de
questdes estimuladoras do processo reflexivo. Cada sessdo durou em torno de trés horas. Uma
das questdes-chave deste roteiro dizia respeito ao que a professora pensava enquanto
lecionava, ou seja, a professora refletiu na acdo em algum momento?

As trés primeiras fases pos-ativas foram registradas em um microgravador
que era desligado nos momentos de fazer avancar ou retroceder a fita VHS. Marcdvamos nas
margens das folhas das aulas transcritas as cenas correspondentes as discussdes. A partir do
quarto ciclo autoscopico, utilizamos um gravador MP3 que possui maior capacidade de
memoria para registro de voz e qualidade de som superior a do microgravador, por isso ndo o
desligavamos para facilitar a transcricéo, j& que identifichvamos claramente sobre quais cenas
Wal estava refletindo. Com o uso do MP3 e auxiliada por um programa denominado Express
Scribe, versdo 4.05%, transcrevemos as reunides.

O Quadro 3 apresenta as oito autoscopias realizadas com a professora de

Ciéncias.

2% O roteiro norteador da fase pds-ativa encontra-se no Apéndice F.
24 Este programa é de acesso livre, permitindo baixar download através do site www.nch.com.au/scribe.
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Autoscopia trifasica
Datas
Séries/ Assuntos

N°. Turmas Pré- Interativa Pds-

Ativa ativa
01 7B Tecidos do corpo humano 24-27/03 27/03 31/03
02 7*B Avalia¢do com consulta 03/04 03/04 12/04
03 7B Sistema reprodutor feminino 05-06/04 06/04 05/05
04 7B Alimentacdo 22/05 22/05 26/05
05 58 C Questdes ambientais 19/06 19/06 23/06
06 52 C Agua 03/07 03/07 13/07
07 7B Orgéos do sentido: Visdo 23-24/08 24/08 02/09
08 7B Sistema excretor 17-20/11 20/11 29/11

Quadro 3 - Distribuicéo da autoscopia realizada com a professora de Ciéncias

O intervalo de tempo da fase interativa para a pds-ativa variou de quatro a
dez dias, exceto o terceiro ciclo que demorou 29 dias para a conclusdo da terceira fase, devido
aos imprevistos que ocorreram com a professora em trés sextas-feiras seguidas, dia escolhido
por ela para desenvolver esta fase.

Durante a apresentagdo das cenas, Wal comentava a medida que ia se
deparando com o que via na tela. Isso exigiu atencdo redobrada de nossa parte no momento de
adequar ou elaborar as questdes sobre a pratica, uma vez que a professora, freqiientemente,
refletia com base nas cenas observadas. Procuramos atender ao seguinte pedido da professora:
retroceder ou avancar as imagens, pausando para discussdo de idéias, duvidas, procedimentos,
sintese e retroalimentacdo com a fase pré-ativa.

Levando em consideracdo as cenas que escolhemos e em respeito a vontade
de a professora assistir aos contetdos da fita conforme desejasse, totalizamos 77 cenas
analisadas distribuidas em dez temas, a saber:

1) Rotina de sala de aula: registro da presenca dos alunos no “livro de

chamada”;

2) InstrucBes para a realizacdo de atividades individuais ou coletivas:
orientagdes dirigidas pela professora na determinacdo das tarefas dos
alunos;

3) Interacdo discursiva com énfase conceitual: dialogo entre a professora e
os alunos, em que se enfatizaram conceitos relacionados aos assuntos

abordados em sala;
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4) Interacdo dialdgica entre a professora e os alunos: didlogo entre a
professora e os alunos, predominantemente emocional,
5) Explicacdo da professora: exposicdo escrita ou oral de determinado
assunto, acompanhada de alguma explicagéo;
6) Contatos fisicos: ocorréncia de toques entre a professora e um aluno e
entre aluno e aluno;
7) Realizacdo de um seminadrio por um grupo de alunos: estudantes
apresentam um semindrio sobre a “visdo”, érgao do sentido;
8) Uso de recursos audiovisuais: a professora utiliza recursos
audios/visuais tais como lousa, giz, livro didatico e radio;
9) SituacOes pedagdgicas nao planejadas ou ndo previstas pela professora:
ocorréncia de fatos ndo previstos ou ndo planejados na fase pré-ativa;
10) Influéncia de agentes da pesquisa em sala de aula: a camera ou nos
mesmos somos foco(s) de algum comentario na aula.
Os temas referem-se a situacOes da pratica educativa da professora, estando
os significados atribuidos a eles estreitamente relacionados as nossas percepcoes, vivéncias e
conhecimentos experienciais durante a edi¢do dos contetidos analisados. O Quadro 4 mostra

0s temas editados com seus respectivos detalhes.
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Ne. Temas das cenas analisadas Total das
cenas
01 | Rotina de sala de aula: chamada dos alunos 01
02 Instrucdes da professora para a realizacdo:
a) de trabalho individual com uso do livro didatico ou texto avulso 03
b) da prova com consulta 01
¢) de trabalho coletivo 06
2.1 | Instrucdo compartilhada entre professora e alunos 01
03 | Explicacéo da professora
3.1 | Explicacdo oral do conceito 03
3.2 | Explicacdo oral do conceito com perguntas desencadeadoras do proprio discurso 02
3.3 | Explicacdo sobre a realizacdo da prova, a partir da presenca do aluno em sala 01
3.4 | Explicacdo sobre a obtencdo da nota, a partir da participacdo dos alunos 01
3.5 | Ensino de valores 01
04 Interacdo discursiva cuja énfase foi conceitual:
a) entre professora e alunos 17
b) entre alunos de um grupo, a classe e a professora 03
05 Interacdo dial6gica entre a professora e 0s alunos
5.1 | Interacdo dial6gica entre a professora e os alunos, em que ela aparenta desconforto 07
5.2 | Interacdo dialdgica entre a professora e 0s alunos, em que ela aparenta 02
tranquilidade
5.3 | Interacdo entre professora e grupos de alunos com auxilio de cartazes 03
5.4 | A professora encoraja os alunos a participarem da aula 03
06 | Contatos fisicos
6.1 | Contato fisico entre a professora e um aluno 01
6.2 | Agressdo fisica entre aluno e aluno 02
07 | Realizacéo de seminario por um grupo de alunos 02
08 | Uso de recursos audiovisual:
a) lousa e livro didatico 02
b) livro didatico, apenas 01
¢) lousa e explicacdo oral 02
d) radio 02
09 | Situacgdes pedagdgicas ndo previstas pela professora
9.1 | Entrada de alunos apés o término do recreio 03
9.2 | Utilizacdo do nome da supervisora pela professora 01
9.3 | Entrada de um representante comercial em sala 01
9.4 | Saida da professora da sala de aula para buscar o diretor, por motivo de 01
indisciplina
10 Influéncia de agentes da pesquisa em sala de aula 06
Total de cenas 77

Quadro 4 — Temas das cenas analisadas na fase pés-ativa.

Baseando-se na obra de Carvalho (1987), explicamos a Wal como seria a

autoscopia, adaptada de um esquema de microensino presente no livro. Esclarecemos que este

procedimento seria mediado por perguntas e teria como principal objetivo leva-la a refletir

sobre a sua pratica. Em consequéncia disso, a professora ficou um tanto ansiosa e nervosa ao

ser conduzida por nos para desenvolver a autoscopia. Para amenizar o seu estado apreensivo,

concordamos que assistisse, sem questionamentos de nossa parte, a primeira aula no mesmo
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dia em que foi filmada. A partir da sessdo de discussdo propriamente dita, na qual interviemos
com perguntas instigadoras do processo reflexivo sobre a acdo, a professora teve um

comportamento inesperado, como podemos evidenciar no relato, a seguir.

Quatro dias ap06s a primeira videogravacdo da aula, na data da sessdo de
discussdo, Wal teve um comportamento inesperado quando perguntei que
evidéncias ela tinha de que o aluno estava aprendendo na aula. Ela
respondeu-me emocionada: “E! Ent3o, é iSso que eu nunca parei pra Ver,
nunca parei pra analisar. Eu fiz 20 anos errado? Faz 20 anos que eu estou
tudo errada”. A reacdo de Wal também me comoveu, mas mantive a calma
dizendo-lhe que “20 anos sdo 20 anos de experiéncia, de vivéncia!”
Lembrei que ela fizera uma monografia sobre “Clube de Ciéncias”, mas
disse-me tristemente: “O Clube de Ciéncias foi uma fase jovem, se vocé
soubesse que eu j& perdi a minha paciéncia”. Wal ficou triste naquela
sessdo. Entdo dois dias depois, liguei-lhe e perguntei como estava sentindo-
se. Wal respondeu-me que tinha umas limitagfes de salde e acrescentou:
“se ninguém me desestruturar, como € que eu vou mudar!” (Caderno de
pesquisa — mar. 2006).

Sabendo por quanto tempo a professora exercia 0 magistério, tivemos nossa
atencdo voltada para esse particular, pois até entdo ndo tinhamos levado em conta esse dado
relevante no processo de formacgdo docente. Passamos entdo a considerar o significado da
formacdo continuada de uma professora com 20 anos de magistério um processo delicado,
notando que a intervencao reflexiva causou a professora desconforto ao reconhecer que nunca
havia analisado como os alunos aprendem, passando ela a questionar a propria experiéncia
docente. Podemos dizer que a reflexéo feita pela professora sobre o seu estado de animo pode
estar relacionada com a teoria sobre o ciclo vital docente de Leithwood o qual diz que entre os
40 e os 55 anos “os professores se sentem menos energéticos, [...] com os problemas
quotidianos da classe” (1992 apud MARCELO GARCIA, 1999, p.65). Por outro lado, a fala
de Wal: ““se ninguém me desestruturar, como é que eu vou mudar!”, revela a necessidade de
uma intervencdo que faca o profissional sentir-se realmente insatisfeito e o leve a possiveis
mudangas no seu trabalho.

A cada ciclo autoscépico, nos realizavamos leitura e discussdo de
referenciais da area de ensino de Ciéncias e de obras da area pedagogica, a pedido da
professora. Inicialmente, Wal solicitou textos aleatérios da &rea educacional para ler, mas ao
mostrar-lhe pequenos ensaios/artigos sobre avaliacdo de um autor conhecido seu, Luckesi,
disse-nos que as leituras eram dificeis e por isso precisava que Iéssemos juntas, paragrafo por
paragrafo, nas horas/atividade. Além disso, a professora tinha preferéncia por livros de “auto-

ajuda” do autor Augusto Cury, que também aproveitamos para as discussées. Sendo assim, 0s
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textos sobre ensino foram introduzidos ao longo do ano. Paralelamente, levamos Wal a refletir
sobre como as obras de Cury poderiam contribuir para resolver problemas de ensino e
aprendizagem na disciplina de Ciéncias. Ela opinou dizendo que o autor defende valores
humanos, que podemos discutir com os alunos, porém concordou que Cury pouco auxiliaria a
solucionar os problemas sociocognitivos da pratica escolar.

A partir do més de maio, que foi quando a professora estava preparando-se
para a quarta autoscopia e sentia-se menos ansiosa e insegura em relacdo a parceria, as
leituras foram intensas. Wal relacionava o que lia com a sua préatica pedagdgica nas fases pré-
ativa e pos-ativa. Contudo, nem sempre ela dava sequiéncia as leituras de um determinado
assunto ou autor, hesitando, assim, a sua preferéncia entre em desenvolver aulas discursivas e
usar mapas conceituais em sala de aula, pois seu interesse por este ultimo tema foi crescente a
partir do curso sobre “Instrumentacdo para o Ensino de Biologia” que fizemos na UEL. Como
Wal se mostrava hesitante, o desenvolvimento das aulas em uma perspectiva discursiva foi
dificultado.

As leituras subsidiaram as discussdes sobre a préatica educativa da professora
dirimindo-lhe davidas, esclarecendo-lhe pontos de vistas e ampliando-lhe os recursos de
informag0es, ja que, ha sete anos, Wal ndo tinha contato com referenciais da &rea de ensino de
Ciéncias. Para a professora, a maioria dos textos representou algo inédito, pois ela nunca
ouvira falar em Ausubel, Novak, Zabala e Vygostsky e sua teoria da instrucdo. Alguns temas
para leitura foram selecionados por nos, estando estes de acordo com as necessidades
identificadas, a cada ciclo autoscopico, para auxiliar Wal na sua préatica, enquanto que outros
partiram da iniciativa da professora, conforme os seus interesses.

O Quadro 5 mostra as leituras e os respectivos objetivos de formacdo que

delineamos com a professora Wal.
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Meses Temas Obijetivos de formagéo Referéncias
2006
O primeiro dia de | Ler e discutir o texto que trata | MORALES. P. A relagdo professor-
Fev. aula* sobre o contato do professor | aluno: o que é, como se faz. 5. ed. Sdo
com os alunos nos primeiros | Paulo: Loyola, 2004. p. 79-84.
dias de aula.
Como ensinar: um | Discutir sobre a possibilidade | SILVA, M. A. S. S. et al. Como
desafio* de conciliar o interesse dos | ensinar: um desafio. Raizes e asas.
Mar. alunos com o curriculo, tendo | CENPEC. Vol. 6, s.d. 24 p.
como base um texto
contextualizado e de fécil
entendimento.
As habilidades de | Ler e discutir sobre algumas | CARVALHO, A. M. P. Prética de
ensino: habilidade | habilidades de ensino. ensino: os estidgios na formacdo do
de olhar para os professor. Sdo Paulo: Pioneira, 1987. p.
alunos* 49-50.
Habilidades Compartilhar as habilidades | CARVALHO, A. M. P. Prética de
didaticas que tornam a professora apta a | ensino: 0s estagios na formacdo do
integradas no uso | desenvolver as interacdes | professor. Sdo Paulo: Pioneira, 1987. p.
de perguntas e | discursivas com os alunos. 51-60.
exemplos em sala | Preencher um quadro® | LORENCINI JUNIOR. A. O ensino de
de aula* destacando algumas | Ciéncias e a formulacéo de perguntas e
habilidades didaticas no uso de | respostas em sala de aula. 1995.
perguntas e exemplos em sala | Dissertagdo (Mestrado em Educacéo).
de aula. Enfase no “tempo de | Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo.
Maio espera” dado aos alunos e no | p. 20-22.
estimulo ao aprendizado, por
meio da acdo docente positiva.
O professor como | Ler e discutir um texto | VALLE FILHO, M. R. O professor
produtor do | introdutdrio sobre construgdo | como produtor do conhecimento. In:
conhecimento™ do conhecimento, com énfase | CARVALHO, A. M. P. (coord.) A
em Jean Piaget. formacéo do professor e a prética de
ensino. S&o Paulo: Pioneira, 1988, p.
61-65.
Aprendizagem Aprofundar o tema mapa | MOREIRA, M. A. Aprendizagem
significativa conceitual desenvolvido no | significativa. Brasilia: Universidade de
segundo Novak** | curso de extensdo da UEL, | Brasilia, ¢ 1999. p. 35-48.
enfatizando o principio da
diferenciacdo progressiva.
Mapas Analisar exemplos de mapas | CANTO, E. L. Ciéncias naturais:
conceituais** conceituais no livro didatico | aprendendo com o cotidiano. Sé&o
para compreender o principio | Paulo: Moderna, 1999, p. 35.
da diferenciacdo progressiva.
Mapas Analisar exemplos de mapas | DUTRA, I. M.; FAGUNDES, L. C.;
conceituais** conceituais em artigo | CANAS, A. J. Uma proposta de uso
cientifico. dos mapas conceituais para um
Discutir a linguagem de mapas | paradigma construtivista da formacéo
Jun. conceituais. de professores a distancia. Disponivel

Compartilhar as habilidades
que capacitam a professora a
desenvolver o uso de mapas
conceituais com os alunos.

em:
http://mapasconceituais.cap.ufrgs.br/
producoes/arquivos_producoes/produco
es_5/ maspas_prof.pdf. Acesso em 01
jun. 2006.

%% O quadro encontra-se no Apéndice G.


http://mapasconceituais.cap.ufrgs.br/ producoes/arquivos_producoes/producoes_5/ maspas_prof.pdf
http://mapasconceituais.cap.ufrgs.br/ producoes/arquivos_producoes/producoes_5/ maspas_prof.pdf
http://mapasconceituais.cap.ufrgs.br/ producoes/arquivos_producoes/producoes_5/ maspas_prof.pdf
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Memoéria ndo é | Atender a curiosidade da | NOVA ESCOLA. Memdria ndo é
decoreba** professora sobre 0 | decoreba. p. 42-47. Séo Paulo: Abril, n.
funcionamento do cérebro no | 163. Jun./Jul. 2003.
processo de aprendizagem,
lendo e discutindo sobre o
assunto.
As seqliéncias | Apreciar quatro exemplos de | ZABALA, A. A pratica educativa.
didaticas e as | unidades didaticas — da aula | Porto Alegre: ArtMed, 1998. p. 53-87.
sequéncias de | expositiva unidirecional a aula
contetido* cujo enfoque é uma situacdo
Ago. / problematica relacionada com
Set. um tema - de acordo com 0s
pressupostos da aprendizagem
significativa.
Compartilhar as habilidades
que capacitam a professora a
desenvolver as interagdes
discursivas com os alunos.
Néo ha | Refletir sobre a importancia de | GANDIN, D.; CRUZ, C. H. C.
planejamento* planejar a aula de Ciéncias. Planejamento na sala de aula. 6.ed.
rev. e ampl. Petrépolis, RJ: Vozes,
Out. 2006. p. 7-16.
A avaliagdo na | Ler e discutir um texto com a | WACHOWICZ, L. A. A avaliagcdo na
aprendizagem finalidade de relatar uma | aprendizagem escolar. Texto de
escolar** experiéncia vivenciada pela | circulagdo interna encaminhado a
professora. escola pelo memorando n. 316/06
(SEED/PR).
As perguntas na | Ler e discutir os capitulos 4,5 e | LORENCINI JUNIOR, A. O professor
construcéo do | 6 para embasar o0 plano de aula | e as perguntas na construcéo do
Nov. | discurso em sala | a ser desenvolvido em sala. discurso em sala de aula. 2000. Tese
de aula* (Doutorado em Educacéo).
Universidade de S8o Paulo, Sdo Paulo.

Quadro 5 — Leituras realizadas com a professora de Ciéncias.

* Tema escolhido por nés.
** Tema escolhido pela professora.

Em uma das leituras, Wal nos prop6s que déssemos uma aula com o uso de
perguntas e mapas conceituais para a 5% C. Tal proposta, registre-se, ela nos fez em um tom
descortés: ““Quer trocar? Quer dar aula no meu lugar? Ai eu quero ver. Vamos tentar?
Vamos pbr um dia vocé 14 pra ver se vocé consegue desenvolver um mapa [conceitual] desse
ai (aponta para 0 mapa conceitual que estdvamos fazendo com a finalidade de ajuda-la na
elaboracdo dos mapas com as criangas). [...]. Pra ver se é o jeito do professor!” Essa
proposta, a0 mesmo tempo, expressava um sentimento negativo em relacdo a sua prépria
docéncia: “Vocé, [pesquisadora], sabe e eu ndo sei”’. Ao percebermos que poderiamos piorar
o clima, dissemos que pensariamos sobre o0 assunto para dar-lhe uma resposta.

Esse fato nos revelou que Wal ainda néo confiava plenamente em nos e, de

alguma forma, sentia-se incomodada nos momentos que tentdvamos explicar ou negociar 0s
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assuntos pedagogicos. Isso nos deixava muito ressentida, pois estavamos ali para auxilia-la e
ndo tinhamos a intencdo de mostrar que sabiamos mais ou mMenos, apenas queriamos
compartilhar idéias. Como percebemos que a professora poderia sentir-se agredida ou
ameacada, caso realmente houvesse a troca de papéis, mais tarde, em outras ocasides,
perguntdvamos se a proposta feita ainda estava “em pé”. Ela respondia-nos afirmativamente,
mas ainda expressando um sentimento negativo em seus olhos. Por ndo sentirmos que a
professora estava realmente interessada em que a ajudassemos no seu desenvolvimento
profissional, ndo desenvolvemos essa aula. Esperdvamos que ela solicitasse a troca de papel
para encontrarmos uma maneira de desenvolver uma aula discursiva com aqueles alunos, e
assim refletirmos sobre as habilidades que desenvolveriamos a fim de compartilhar os
significados daquela aula e avaliar quais seriam ou ndo seriam interessantes e por qué o
seriam ou ndo interessantes.

Um outro conflito surgiu quando a professora esperou que indicassemos o
“caminho certo” para ela desenvolver suas aulas e, dessa forma, evitasse possiveis “supostos
erros”. Devido as tensGes anteriores era impossivel compartilhar procedimentos que
poderiamos considerar relevantes, uma vez que a professora demonstrava certa resisténcia. O

depoimento a seguir evidencia uma situacao tensa.

A professora quer a receita pronta para as suas aulas: “Eu queria um
negocio que eu chegasse 14, aplicasse e desse certo!” Ela também quer a
confirmacéo das suas respostas como certa ou errada: “Vocé também néo
fala se esté certo ou se esté errado né, Patricia? Eu vou ficar brava agora!”
Por outro lado, ela tem a preocupacdo de saber se as respostas que me da
tém sentido: “Eu estou falando abobrinha?” As minhas reagdes nesses
instantes eram: ““Nem eu sei 0 que € o certo. Eu estou querendo entender
vocé! O meu papel ndo é ver se a pratica esta certa ou errada, é de ativar o
seu pensamento.” Durante as nossas discussdes, Wal regularmente dizia:
“Ai minha filhinha, estou cansada de pensar’ (Caderno de pesquisa — mar.
2006).

Diante dos conflitos vivenciados, a nossa responsabilidade aumentava cada
vez mais, pois tinhamos de persistir até fazé-la entender que a reflexdo sobre a pratica poderia
trazer algum “beneficio” para o seu ensino. Entdo, tomamos a iniciativa de nos aproximar
mais da professora, freqlientando a sua residéncia para estabelecer um relacionamento mais

estreito, a fim de conquistarmos, aos poucos, a sua confianca e, assim, aliviar as tensoes.

Nesta quarta-feira, (03/05/06), tivemos 70 minutos de didlogo. No final, dei
a professora o comprovante de inscricdo do curso de “Instrumentacdo para
0 Ensino de Biologia/UEL™. Isso evitou que tivesse de se deslocar da sua
casa a Universidade. Wal pediu que eu a acompanhasse até o final do ano,
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porque precisava de mais tempo de estudo para desenvolver uma aula com
perguntas. Imediatamente respondi que sim. Agradeceu-me. Percebi que ela
ficou motivada. Quando bateu o sinal da saida, ofereci uma carona a ela e
ao professor de Arte, seu marido, até a sua residéncia que fica a dois
quarteirdes da escola. Convidou-me para entrar em sua casa. Entao,
conheci seus dois filhos e conversamos um pouco sobre familia. Como
moramos em bairros proximos, combinamos de eu dar carona a ela, aos
sabados, para fazermos o curso na UEL. Fomos estreitando 0s nossos lagos
de amizade durante 0s nossos encontros que se tornaram descontraidos
(Caderno de pesquisa — maio 2006).

Em nossas conversas no percurso em que iamos até a UEL, Wal disse-nos
que se sentia mais a vontade estudando em casa do que nas horas/atividade, na escola.
Combinamos encontros em sua residéncia para ler os Parametros Curriculares Nacionais de
Ciéncias, referencial de sua preferéncia. Nessa interacdo de leitura, Wal, espontanea e

abertamente, refletia sobre 0os nossos encontros.

Vocé se lembra do primeiro dia que vocé chegou na escola? Nao o primeiro
dia pra combinar as coisas. Foi um dia que vocé chegou 7:30, numa
segunda-feira, bem no inicio do ano, que eu fiz assim... Sabe quando vocé
faz aquela “expresséo”! E vocé falou: “Wal, eu ndo quero te atrapalhar!
Vocé ndo precisa ficar constrangida...”” E eu falei assim: ““Patricia, ndo é
nada disso!” E que naquele momento eu ndo estava preparada pra te
receber, sabia? Eu estava meio perdidona no que eu ia fazer, no que eu ia
falar pros alunos, no que nds iamos... Ai eu falei: “agora [que a Patricia
chegou], danou-se tudo!”” Ent&o, isso foi um conflito que passou dentro de
mim, que depois com o didlogo nds fomos nos acertando. Foi tipo assim:
“um chute no escuro”, porgue a gente ndo sabe 0 que esta por tras [da
pesquisa]. E outra, esse seu empenho em que eu faca as coisas, € pra ver um
outro mundo que existe por ai. Oh, vocé foi assim, algo, que no final do ano
passado [2005], quando vocé apareceu la na escola, eu falei assim: “Ai meu
Deus do céu! Onde que eu fui amarrar o meu burro!” Eu achava assim: ai,
sera...? O diretor tinha medo também! [Ele ndo tem mais] por causa da sua
postura, por causa das suas colocag@es... E outra: do nosso trabalho ser
sério (Professora Wal, jul. 2006).

Nesse trecho, Wal torna a falar da resisténcia e desconfianca do inicio da
pesquisa e complementa sua fala com motivos esclarecedores. O primeiro demonstra o seu
arrependimento em nos ter aceitado ao seu lado na escola: “Ai meu Deus do céu! Onde que eu
fui amarrar o meu burro!” Ela ndo estava preparada para interagir conosco por meio do
didlogo e da reflexdo sobre a sua pratica educativa nas horas/atividade: “E que naquele

momento eu ndo estava preparada pra te receber, sabia?”” O segundo refere-se ao receio do



88

diretor, que influenciou na sua decisdo, deixando-a insegura e, consequentemente, reticente
nas suas interagdes conosco.

Uma outra reflexdo diz respeito ao primeiro dia da sessdo de analise da fita.

[Teve um] dia que eu tive um ““piripaque” la dentro da sala de video. A
primeira filmagem, que eu me senti mal, lembra? [...]. Falei assim: “a
Patricia estd querendo investigar como é que eu dou aula e tatatd”. Eu
pensei até em falar pra vocé: “eu ndo quero mais saber disso!”” Eu tive
assim: um choque do que eu estava vendo, das conversas [dos alunos], das
coisas como estavam se organizando. Eu imaginava que vocé estava
guerendo que eu mudasse de uma vez a minha aula, que vocé estava me
testando na tese com uma aula de construtivismo mesmo. E eu sou uma
pessoa demorada. [...] eu achei que vocé queria ja impor como deveria ser.
Eu achei completamente diferente do que estd sendo. Eu ndo conseguia
observar que vocé esta tentando me observar do jeito que eu sou mesmo. E
vocé esta querendo investigar quais sdo, realmente, as dificuldades que um
professor de Ciéncias enfrenta dentro da sala querendo mudar a postura.
[..] vocé quer relatar essa angustia do que acontece realmente num
professor que tem a tendéncia de mudar, depois de uma prética longa de
ndo sei quantos anos ai carregando o mundo nas costas, agora resolveu
largar. Eu [me] assustei com a pergunta (“Que evidéncias vocé tem de que
os alunos estdo aprendendo?’’), porque eu pensei: “ela esta investigando a
minha ac¢do”. Passou um “mar de névoa’ na minha cabe¢a. Mas agora eu
estou vendo que ndo é isso. O que vocé esta tentando fazer é assim: me
colocar na frente, eu mesma. Entdo, eu estou fazendo uma reflexdo da minha
acdo. Mas ndo é nada imposto por vocé porque vocé esta tentando, junto
com essa reflexdo, [ver] quais sdo as angustias que o professor enfrenta
numa sala de aula sozinho, sem postura, sem ajuda pedagdgica, sem
material numa escola publica com “n” problemas de aprendizado, com “n”
problemas de aluno. Aluno que tem pai e mde em casa ‘““bonitinho”, aluno
“do lar” e de tudo quanto é lado. Uma escola assistencialista, uma escola
heterogénea em todos os sentidos, ndo s6 dentro da sala de aula, porque nés
temos professor altamente conservador e nés temos professor altamente
modernizado ja. E outra, Patricia, eu ndo vou deixar isso apagar. Tudo
bem: eu ndo sei se eu consigo processar isso agora [na pratica], mas daqui
pra frente eu sé vou tender a modificar mesmo. Assim, é claro, é devagar,
porque é uma coisa... Gente, que eu tenho que ter dominio (Professora Wal,
jul. 2006).

Esse longo depoimento dado em sua casa evidencia o conteudo do
pensamento da professora na primeira sessdo de discussdo com o auxilio do video. No inicio,
ela percebia a pesquisa académica como uma fiscalizagdo e julgamento das suas agdes, ela
também pensava que interviriamos na sua pratica pedagogica de forma impositiva,
autocratica, ditando regras e mudancas imediatas: ““Eu imaginava que vocé estava querendo
gue eu mudasse de uma vez a minha aula, que vocé estava me testando na tese com uma aula

de construtivismo mesmo. E eu sou uma pessoa demorada.”



89

Somente com a nossa interacao, ela foi percebendo o sentido da intervencéo
reflexiva, na pratica: “Eu ndo conseguia observar que vocé esta tentando me observar do jeito
gue eu sou mesmo. E vocé esta querendo investigar quais sdo, realmente, as dificuldades que
um professor de Ciéncias enfrenta dentro da sala querendo mudar a postura.”

O nosso proposito foi levar a professora a voltar-se para a sua acdo, de
modo a refletir sobre si mesma, semelhantemente a alguém que se observa no espelho, ou
melhor, diante de uma “sala de espelhos”: “O que vocé esta tentando fazer é assim: me
colocar na frente, eu mesma. Entdo, eu estou fazendo uma reflexdo da minha acdo. Mas néo é
nada imposto por voce.”

Nos momentos de autoscopia, pretendiamos que Wal refletisse sobre o seu
trabalho para a busca de solu¢des dos problemas da pratica cotidiana a fim de ir, aos poucos,
desenvolvendo as habilidades?® que a capacitassemos para as interacdes discursivas com 0s
alunos. Sendo assim, evitdvamos comentar as inadequacOes das suas aulas, pois se 0
fizéssemos poderiamos inibi-la de externar as suas reflexdes, e a tensdo seria maior. O excerto

a seguir corrobora essa idéia.

Eu achava que vocé ia investigar assim: “Essa mulher esta errada, ou esta
certa. Ou é assim que faz!”” Eu achei que vocé ia tomar posi¢do, ndo fazer
esse outro tipo de coisa: p6r a minha cabeca pra pensar, pra refletir e eu
ver que... Eu ver as coisas! Eu pensei que era completamente diferente. Vocé
me perdoa, né? (Professora Wal, jul. 2006).

Neste fragmento, podemos notar como a professora passou a reconhecer a

pesquisa.

[...] tudo isso que esta acontecendo, essa agdo, essa transformacao partiu de
mim. [...] Eu pensei que vocé seria uma estagiaria comum, que ia observar
as minhas aulas, depois ia participar e pronto. Eu ndo achei que a acéo
seria voltada pra mim, professora. Por que ndo usar isso? [...]. Entédo eu
nao posso mais sentar na cadeira e ficar acomodada. E hoje eu ja cheguei
mais no aluno, ja pedi pra eles.. Eu dei uma atividade ainda
tradicionalmente, mas eu cheguei mais, eu observei mais, [...] (Professora
Wal, jul. 2006).

A professora parte da idéia de que exerceriamos uma funcdo como a dos

estagiarios dos cursos de licenciatura. 1sso nos parece pertinente porque a auxiliamos em

%6 As principais habilidades didaticas que a professora se sentiu apta a realizar estdo descritas nos planos das
aulas de n° 4 a 8, da fase pré-ativa deste capitulo.
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tarefas semelhantes as que os alunos em formacéo inicial realizam, tais como preparacéo de
provas e outras atividades, em que trabalhamos com o mimedgrafo, observando suas ac¢oes
nas horas/atividade e em sala de aula. Contudo, essa participacdo seria insuficiente para
auxiliar Wal nas suas dificuldades. Entdo organizamos uma estratégia de intervencdo que
estimulasse a professora a refletir sobre a ac@o para tentar solucionar as suas dificuldades,
pois “o processo de compreensdo e melhoria de seu trabalho deve comecar pela reflexdo de
sua propria experiéncia” (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005, p.66).

Outra acdo nossa foi disponibilizar a professora as aulas transcritas e as fitas
de video, a cada fase pds-ativa, mas Wal limitava-se a aceitar as transcri¢cGes. Entdo
sugerimos que lesse as aulas, tentasse analisa-las a luz do seu saber experiencial e observasse
que tipos de perguntas os alunos faziam e se elas serviriam de inspiracdo as aulas na
perspectiva discursiva. Mesmo assim, Wal resistia em fazer isso com certa regularidade e
informava-nos que de vez em quando olhava as aulas transcritas, porém sem expor as suas
apreciacfes em relacdo ao objetivo proposto, e dizia-nos que precisava melhorar a sua
comunicacdo em sala de aula.

Como a professora recusava a observar-se sozinha nos videos, insistimos,
por meio do didlogo paciente e descontraido, que tentasse analisar-se sem levar “tudo tdo a
sério”. Comentamos que a filmagem é muito utilizada como procedimento de pesquisa e,
neste caso, também serviria de apoio ao processo reflexivo.

Sentimos a necessidade de estabelecer um forte vinculo de companheirismo
com a professora. Lembramos que ela ndo poderia deixar adormecer o desejo de continuar 0s
seus estudos, pois tinhamos como objetivo trilhar caminhos para a sua autoformacédo. Assim,
avisavamos-lhe quando abriam as inscricdes para estudantes especiais/regulares na Pos-
graduacéo stricto sensu — Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica/UEL, mas
no ano 2006 ela ndo prosseguiu em seus estudos na Universidade porque alegou nédo ter
disponibilidade de tempo.

No recesso escolar do més de julho, marcamos um dia de visita as editoras
Atica, Moderna, Saraiva e Scipione para adquirir livros didaticos e paradidaticos de interesse
da professora, porém ndo conseguimos nenhum exemplar porque na metade do ano as
editoras ndo divulgam suas producdes. Nesta caminhada, indicamos algumas obras
produzidas por pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias para a professora ler e refletir

sobre determinados assuntos, inclusive, os que poderiam ser contetdos de testes de selegdo da
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SEED/PR - Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE)?’ -, ou da avaliacdo dos
programas de mestrado.

Sentindo que essas acdes fortaleciam o vinculo de confianca e afetividade,
voltamos a falar da importancia de a professora observar-se e refletir sobre as suas agdes
assistindo as fitas, sozinha. Pretendiamos que Wal superasse a aversao em se ver. A
professora aceitou o desafio analisando as trés primeiras fitas relacionadas a 72 B, ap0s a
quinta autoscopia.

Como resultado dessa experiéncia, a professora disse-nos que foi muito bom
assistir as aulas e nos relatou oralmente as suas reflexdes. Na sequiéncia, estimulamos Wal a
escrever 0s seus comentarios em uma folha de papel. Nessa interacdo, intervinhamos com

perguntas apenas para auxilia-la na sua escrita. Eis o seu relato.

Patricia, vocé tem razdo quando me pede para estudar e rever a minha
pratica. Por qué? Porque assistindo novamente a primeira fita, as trés
primeiras aulas indicaram tudo o que estamos lendo. Os alunos estdo
cansados de ouvir-me falar, escrever, resumir, responder questdes e ficar
por isto mesmo. Eles querem trabalhar, colocar a cabega para funcionar.
Hoje, dia 09/08/2006, um aluno que estava para sair da escola veio me
pedir para ensina-lo a fazer um problema de Fisica, na 82 C, este aluno é o
Wil. Ele quer que eu ensine a Fisica de 1° ano com problemas e tudo o que
ela exige. Isto me preocupou, pois € um aluno muito inteligente e vai muito
bem em Matematica, mas eu sou um fracasso em Matematica.

O objetivo que o professor coloca é para o aluno alcangar e a resposta a
avaliagdo é o objetivo alcancado. Tudo isso é motivagdo que o professor tem
que dar.

Se as aulas fossem mais organizadas, planejadas, a professora néo ficaria
nervosa e os alunos ndo conversariam tanto. Firmeza de planejamento é o
que falta. Sou ainda muito acomodada, enrolada, falta disciplina [para
estudo]. Tenho muita dificuldade com papéis, cumprir tarefas, escrevo s
guando sou cobrada.

Com este estudo de novas técnicas de aula (mapa conceitual, aula através
de perguntas) e uma nova visdo de planejamento, o professor ndo consegue
mais fingir que ensina e o aluno fingir que aprende, mas o governo finge que
esta tudo bem.

Caiu a méscara, a cortina, o palco e o teatro. Nao tem mais cendrio para
“inglés™ ver. O Brasil estd em 65° lugar na Desigualdade Social e em
penultimo lugar na Avaliacdo do PISA.

As aulas revelaram uma indisciplina camuflada onde os alunos conversam
assuntos fora da aula, isto mostra que eles ndo estdo nem ai com a
professora, causando, assim, uma angustia muito grande na professora que
se pergunta: Qual é o meu papel? O que estou fazendo aqui? Esta
indisciplina é pior do que a bagunca organizada. Bagunca organizada que o

°" O Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) é uma politica publica que estabelece o dialogo entre os
professores da Educagdo Superior e os da Educacdo Baésica, através de atividades tedrico-praticas orientadas,
tendo como resultado a produgdo de conhecimento e mudancas qualitativas na pratica escolar da escola publica
paranaense. Esta integrado as atividades da formacdo continuada em Educacdo, disciplina a promocao do
professor para o Nivel 11l da Carreira, conforme previsto no Plano de Carreira do Magistério Estadual, Lei
Complementar n°. 103, de 15 de mar¢o de 2004. A professora Wal seria uma candidata ao PDE.
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professor sabe o que ele esta fazendo e os alunos também. Exemplo: teatro,
musica, coral, canto etc.

A conversa gerada na fita me revelou que os alunos conversam coisas e 0
professor outra completamente diferente — “Torre de Babel”. A
contextualizacao do contedo quem faz é o professor com os alunos.

Tudo isto (as praticas, as aulas) mexe muito com a gente, pois estamos
acomodados ha anos, trabalhando de uma sé forma e agora nos deparamos
com mudancas globais, e os alunos: “N&o existe mais estatua!” “N&o existe
mais nené enrolado em faixa”.

Gostei muito de fazer a anélise da fita sozinha, pois assim pude identificar
as falhas da professora e dos alunos.

Eu gosto quando vocé vem estudar em casa comigo. Nao me abandone!
(Professora Wal, ago. 2006).

Ha& trés aspectos que consideramos importante salientar nesse depoimento.
O primeiro refere-se ao ensino espontaneo que a professora desenvolve ha anos, ou seja,
requer-se um planejamento sistematico que contemple objetivos educacionais, atividades de
aprendizagem, conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais articulados com o processo
de avaliagdo. Uma aula que ndo deve ter como foco somente conteddos.

O segundo aspecto que nos chama a aten¢do € que o seu modelo de ensino
trouxe-lhe uma “acomodacao”, deixando-a imobilizada em relacdo ao cumprimento de tarefas
que poderiam estimula-la a desenvolver um ensino de Ciéncias ativo. Para sanar esse
problema, destacariamos a reflexdo para a acao durante as horas/atividade na escola.

O outro aspecto diz respeito ao seu pouco envolvimento com a escrita, pois
sO a realiza quando é cobrada por outra pessoa que, de acordo com a hierarquia escolar,
podemos supor ser alguém da equipe de gestdo: a pedagoga ou o diretor. Um outro fator que,
a nosso ver, limita a acdo da professora é a falta de disciplina para preparar e efetivar o
ensino.

O processo reflexivo vem mobilizando as concepgdes que a professora tem
em relacdo aos alunos. Ela se conscientiza de que os estudantes ndo se comportam mais como
os de quatro décadas atras, que ficavam como “estatuas” nas cadeiras escutando e “retendo”
0s conteudos que os professores Ihes transmitiam. Wal também constata que ha desencontro
de informac6es em sala de aula, j& que a comunicacdo se mostra ineficiente sempre que ela
expde assuntos que levam os alunos a se desconcentrarem e conversarem entre si.

A professora volta-se para a sua pratica mencionando as implicacdes das
nossas acdes junto a ela: “Com este estudo de novas técnicas de aula (mapas conceituais,

aula através de perguntas) e uma nova visdo de planejamento, o professor ndo consegue mais
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fingir que ensina e o aluno fingir que aprende” e estende a reflexdo ao nivel politico
educacional: *“[...], mas o governo finge que esta tudo bem”.

Durante a investigacdo, a professora demonstrava, esporadicamente,
preocupagao por ndo estar atendendo a contento o que se propos a fazer com nossa ajuda: “Al,
tem hora que eu fico, assim, angustiada. Ai, acho que a Patricia esta cansada porque a Wal é
tdo devagar pra acontecer as coisas. Eu sou muito enrustida naquela velha tradi¢do de que
guem mantém o conteudo € o professor, entendeu ?”

A sua manifestacdo: “Eu gosto quando vocé [pesquisadora] vem estudar

em casa comigo. Nao me abandone” revela o vinculo afetivo que se estabeleceu entre nos.

3.2 As MARCAS DA PARCERIA

Nesta parte, descrevemos a avaliacdo da nossa parceria. Realizamos com a
professora Wal uma entrevista semi-estruturada no dia 06 de dezembro de 2006, para avaliar
as “marcas” que ficaram registradas na “caminhada” do processo da formagéo continuada da
professora e também da nossa formacéo.

Perguntamos a professora como ela avaliou a nossa interacdo ao longo dos

encontros. Wal assegurou que foi positiva, pois:

[...] teve a oportunidade de conhecer pratica pedagogica diferenciada;
assim tipo: executar algo que sabia que existia, mas ndo tinha testado e
comprovado que poderia vim ajudar, acrescentar melhora no trabalho e no
desempenho do professor em sala de aula.

Ela disse-nos que a tentativa de desenvolver uma aula com perguntas a
levou a alterar as notas dos alunos da 7% B que estavam com média final muito préxima do
minimo exigido para a aprovagao — 6,0 (seis inteiros), como foi o caso dos estudantes Wel e
do Yur que atingiram 5,9 (cinco inteiros e nove décimos) e 5,8 (cinco inteiros e oito décimos),

respectivamente.

Ent&o, esses dois casos que eu achei que sdo alunos assim: ndo tém nada no
caderno, ndo participam de nada que é escrito, mas participam da parte
oral e vao bem na prova. Entdo, quer dizer: eles tém uma parte de meméria,
de gravar boa e tem uma parte escrita de prova, na qual eles se desenvolvem
muito bem, porque aquilo que a gente grava geralmente é mais facil de
escrever. Entdo deu, principalmente, pra mim perceber isso dai. Por que
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reprovar um aluno desse sabendo que ele ja é repetente de 7? Ele vai
“patinar” mais um ano naquela série. Nao sei se 0s outros professores
tiveram a chance de observar esse lado deles; de fazer uma aula na qual
eles participassem, eles construissem. Nesse ponto, a aula reflexiva de
perguntas, na qual o aluno se envolve, mostra pro professor esse
desempenho que a gente tem condicdo de avaliar também. Assim, a
participagdo reflexiva desses alunos em sala de aula, as argumentacdes, 0
desenvolvimento deles faz com que eles me provem que eles sdo alunos que
tém condicdo de acompanhar uma série seguinte, que eles tém condicdes de
serem aprovado.

Na sequéncia, perguntamos o que significou para ela realizar as
horas/atividade ao nosso lado. Ela respondeu-nos destacando a importancia desses momentos

como tempo pedagogico.

Eu nunca tinha feito um levantamento numérico de quantas horas a gente
tem de hora/atividade. E por que ndo aproveitar... Eu aproveitei o 4°
bimestre, quase ndo levei coisa pra casa. Por qué? Porque a gente aproveita
as horas/atividade que a gente tem, sem ficar conversando e jogando
conversa fora. Da pra fazer todo o trabalho nas horas/atividade se vocé se
organizar, se vocé se propuser fazer aguela meta, vocé consegue. Entéo,
muitas vezes alivia o final de semana que a gente acaba levando coisas pra
casa, porque em casa vocé tem tempo de pesquisar uma aula, preparar,
planejar a acéo do outro dia.

Quanto a experiéncia de ter sido acompanhada por nés, pessoa estranha a

SEED/PR e, conseqguientemente, a escola, Wal deu-nos o seguinte depoimento.

No inicio eu achei que ia ser assim: que essa pesquisadora, que € a Patricia,
ia me dar assim: um monte de regras, um monte de normas pra fazer. Eu
fiquei assim: temerosa, desconfiada, tipo assim: da acdo que viria por tras
do que vocé falava pra mim: “Wal, vamos planejar? Vamos fazer
planejamento de unidade?” E foi ao contrario, sabe? Vocé me alertou numa
questdo reflexiva da minha acgdo, enquanto professora, quanto
hora/atividade, quanto minutos de aula, quanto planejamento que
antigamente eu ndo sabia. Por isso, que eu gqueria que continuasse por mais
dois, trés, quatro, dez anos comigo. [Risos]. [...]. Porque é o seguinte:
guando alguém chega pra vocé pedindo um estagio, uma supervisao,
alguma coisa, todo professor fica com um “pé atrds™ porque vai ser assim:
ou a aula sua vai ser fiscalizada ou tem regras para serem cumpridas.

Wal também comentou sobre as leituras que fizemos, confirmando a
presenca de algumas obras em um dos documentos oficiais da SEED/PR, denominado
Diretrizes Curriculares de Ciéncias para a Educacdo Basica (2006), e reconhecendo o valor
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das obras por ter percebido sua relevancia para a atualidade no ensino de Ciéncias em

contexto real.

Neste ano, aconteceram estudo, muito estudo, muito estudo e muito estudo.
[...]. Vocé ndo sabe a grandeza que vocé me fez de ver que esta tudo nas
diretrizes 0 que nds estudamos o ano inteirinho, inclusive, com 0s mesmos
autores. Eu fiz questdo de olhar a bibliografia das diretrizes, primeiro,
sabe? Tudo o que nos estudamos, tudo o que nés lemos: Novak, Ausubel,
Moreira, Zabala. Porque por de tras de um Moreira, de um Zabala esta o
Ausubel. E vocé, com essa leitura, fez eu chegar nessa concluséo: que por
de trds de um autor tem um outro autor que embasou a teoria que ele
escreveu que até entdo eu ndo fazia essa conexdo, entendeu? Entdo, isso é
que despertou em mim o gosto pelo preparo, planejamento e preparar
melhor as minhas condicGes porque 50 minutos de aula com aluno, sdo 50
minutos, vocé tem que de algum jeito armar uma agdo pro aluno... Porque
nunca eu sentei e li tanto como esse ano. Professor que é professor ndo pode
deixar de ler, de estudar, se preparar, se atualizar, se organizar, tudo.
Porque se ele quer um aluno, uma sala organizada, ele tem que se
organizar, mas é uma organizacdo que nao depende s6 de mim, eu queria
gue todos os professores tivessem tido essa chance, por isso que quando a
gente tem essa oportunidade ndo pode mais escapar. Ndo importa se é
Patricia, seja quem for que vier, a gente tem que dar uma ““colher de chd”
pra gente fazer. [...] eu nunca tive alguém do meu lado falando assim:
“tenta, faz que déa certo. Tenta, faz, eu estou aqui pra te ajudar”. Nunca
ninguém sentou do meu lado pra fazer esse tipo de ajuda, porque se todo
professor tivesse uma ajuda pra ver a sua postura, pra analisar a sua
pratica... Sabe por qué? No estado, eu digo estado do Parané porque faz 20
anos que eu trabalho no estado do Parana. No estado as coisas sdo muito
jogadas, sabe? E a gente, por exemplo, assume o papel de professor. Tudo
bem que a gente faz uma Universidade, s6 que uma realidade de
Universidade completamente diferente do como que vocé vai encarar
depois.

O processo reflexivo desenvolvido no decorrer da parceria favoreceu a

formacdo continuada da professora na escola, porque trouxe beneficios como os que podemos

evidenciar neste relato.

O, esse ano eu tive uma experiéncia de 5% C muito critica... Eu nunca tinha
passado por um fator desses: eu com os alunos e os alunos comigo. Entao,
isso foi uma prova de que o professor precisa refletir na sua pratica
diariamente, constantemente. E a gente que tem muitos anos de servico, a
gente tende a criar uma raiz profunda, pensando que vocé ja é o mestre, 0
dono da verdade, do saber e tal. NGs ndo somos assim! NOs estamos em
constante aprendizagem e eu consegui ver isso através dessa acéao reflexiva.
Se eu ndo tivesse tido até entdo... Eu ia continuar muitas vezes, tudo bem, do
meu jeito, pode até ser que desse certo mais frente, mas que eu tive que
parar e falar assim: Wal, alguma coisa vocé vai ter que mudar, alguma
coisa dentro de vocé vai ter que ser mudada. Inclusive, a calma, a
tranquilidade, o relaxamento pra lidar com esses alunos é importantissimo,
imprescindivel. O professor que entra na sala nervoso, tenso, preocupado se
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vai dar conta do recado, esse professor vai patinar daqui pra frente. Isso eu
senti esse ano. Eu vi que os alunos tém uma energia propria que nés, que
estamos ficando mais velho, temos que administrar isso ai. Nds é que temos
gue canalizar essa energia pro bem deles.

Contudo, a professora tornou a apontar os seus proprios limites quando

perguntamos se as suas expectativas foram atendidas.

Olha, s6 ndo foi mais devido a estudante que estad meio devagar nas
préticas, entendeu? A professora Wal é uma pessoa muito desorganizada
ainda, ndo levou a sério a questdo de estudar mesmo, de planejar mesmo, de
testar sempre a sua pratica. S6 nisso que eu prometo pra mim mesma que eu
vou conseguir um dia, mas eu ndo vou parar, entendeu? [...]. Esse ano eu
comecei embaladinha e depois eu tive alguns probleminhas de saide no
meio, entdo quando a gente tem essas coisas que a gente ndo imagina que
vai gerar outros e outros problemas, sabe? Mas eu acho que eu tenho que
ser bem prética. E acomodaco, a professora ainda esta acomodada. Sabe 0
que é que eu falo nessa acomodag&o? E assim: é o medo de vocé testar e, se
falhar o que fazer, como retomar. Entdo, muitas vezes a gente tem medo de
agir sozinha, sozinha que eu digo assim: s6 eu de professora, tentando um
monte de coisas que vocé se angustia, se frustra... Entdo, a gente se frustra e
ai como retomar novamente?

Na continuidade da entrevista, fizemos a seguinte pergunta a Wal: Quais
foram as suas principais dificuldades no processo de formacgéo na escola com nossa presenca?
A professora destacou que o que limita a sua pratica sdo 0s preconceitos que ela tem em
relacdo aos alunos e a falta de habito para planejar o ensino, mas apontou o0 caminho a ser
trilhado em 2007: ser aluna especial no Programa de Pos-graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Educacao Matematica da UEL. Também evidenciou nosso papel ao estimular a sua formacao
docente sem impormos nossas concepgdes e idéias, mas tentando fazé-la desenvolver-se na

sua trajetoria profissional.

As maiores dificuldades séo as barreiras que a gente tem de preconceito em
relacdo aos alunos, ou em relacdo em como administrar o contetdo, em
como se organizar pra ir pra uma sala de aula. Essas barreiras pra mim
foram as mais graves, tipo assim: planejamento de aula, de unidade, saber
qual é a seqliéncia que vem depois pra vocé fazer. Isso eu acho que eu tenho
gue treinar muito, porque eu ainda ndo estou ““bam-bam-bam” nédo! E nem
vou ficar... Eu acho que o ano que vem eu vou patinar um pouco, porgue
vocé ja falou que as suas visitas ndo vao ser muitas. Entdo, eu vou ter que
comegar a andar com as minhas perninhas, mas as perninhas da Wal ainda
sdo fraquinhas. SO vao ser fortinhas se elas tiverem uma tarefa pra elas
fazerem, um algo a mais que faga... Por isso, que eu queria muito, muito,
muito, ver se eu consigo um dia pelo menos ir fazer uma aula especial com o
Alvaro, pra mim pegar o ritmo.... E vocé me deu um grande apoio. S6 que
agora eu vou ter que comecar a perder a “muleta’ e andar com as préprias
pernas, porque eu ndo vou poder ter vocé pra sempre, né? Vocé vai ter 0s
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seus compromissos, vocé vai também tentar fazer o concurso do estado, ndo
sei se nds um dia vamos trabalhar juntas, seria muito bom... Eu ficaria
muito feliz se vocé fizesse parte do corpo docente da escola que eu
trabalhasse, entendeu? N&o sei se isso vai ser possivel! Porque vocé é uma
pessoa que tem uma cabeca muito bem organizada, em termos até de viséo
de supervisdo e de coordenacdo, sabe? Assim, de amparo pro professor. E
engracado que vocé ndo d& a pesca pronta, entendeu? Vocé faz a pessoa ir
construindo do seu jeito! E dando assim... Tipo assim... SugestBes: ““vocé
ndo acha melhor assim?”” E vocé acaba fazendo de um jeito e da certo,
entendeu? Nada assim: ““vamos fazer desse jeito!”” E eu achei bonito esse
jeito de vocé falar, sabe? Inclusive, vocé € uma pessoa muito delicada pra
falar. Eu acho isso bonito também, porgue eu ndo sou assim. Eu sou meio
grossa, meio grosseira pra falar. E nesse sentido eu aprendi muito. E outra,
vocé ensinou eu a ouvir. De primeiro eu ndo ouvia nem a minha voz, sabia?
Isso € um crime! Hoje de manhd, eu ouvi as reclamacdes de alunos. Eu falei
assim: Ah, gente [professores], pelo amor de Deus! Por causa de quatro,
cinco décimos ou até um ponto, é um absurdo um aluno fazer todinho um
ano inteiro. A gente viu no tradicional quantos alunos foram prejudicados
por causa de décimos, milésimos ou até um ponto. Prejudicar um aluno! Eu
acho que é assim: um ponto ndo mede nada se vai saber mais ou menos pro
ano que vem, entendeu? Porque muitas vezes a gente pode frustrar uma vida
inteira de um aluno.

Ao ser perguntada sobre que orientacdes nossas contribuiram para a sua

formagdo, Wal mencionou o recurso do video no processo de reflexdo sobre a agdo como um

espelho que a tem auxiliado no processo de reflexdo na agéo, fazendo-a repensar sobre as

suas emoc0es, sobre a sua relacdo interpessoal e sobre como os alunos pensam em sala de

aula.

Nunca tinha tido a oportunidade de ser filmada. E essa Ultima apresentacéo
minha na fita de aula... Tudo bem que néo fiz ZDP (zona de desenvolvimento
proximal), ndo fiz muitas conexdes reflexivas, mas eu me admirei num ponto
assim: de estar me envolvendo mais com os alunos, de estar chegando um
pouco mais perto... Entdo, eu me senti muito bem com isso. No comeco eu
ndo gostava muito ndo, porque eu me vi gorda... Eu vi 0 meu lado negro:
nervosa, ansiosa... Eu estava nervosa por causa de ser filmada, mas depois
eu relaxei. Entéo, eu ja fui me acostumando com essa prética. E outra, € um
treino de espelho que me veio. De me ver na acao, de me ver... Ai eu pude
ver que é dificil pra vocé mudar, sabe? E dificil porque vocé veio criada de
um jeito que até entdo ndo tinha sido mostrado isso pra vocé: vocé com vocé
mesma. Entdo, isso me fez assim... Foi um alivio tirar um pouco daquele
sentimento de culpa: serd que eu estou certa, sera que eu estou errada? [...]
de culpa assim: Poxa vida! Mas sera que todos os professores fazem isso?
Com certeza! Todos os professores berram desse jeito? Com certeza, sendo
a educacdo seria perfeita! Entdo, eu fui tirando esta mascara porque eu
falava assim: “Nossal A minha aula é maravilhosa, a minha aula é
perfeita”, porque os alunos viviam falando: ““ah, eu adoro a senhora e tal”.
N&o é por ai... Nés temos que tirar as mascaras que incrustem, que fazem
preconceito, as mascaras de rotulos nos alunos, as mascaras de elitizagéo:
“eu quero que vocé pense do jeito que eu penso!” Essas coisas que eu fui
quebrando e foi entrando isso na minha cabeca. Entao, isso esta mudando:
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0 jeito de pensar, o0 jeito de me ver... E isso, inconscientemente, quando eu
estou numa acgdo dentro da sala, a fita vem na minha frente assim: num
momento que eu fico nervosa, vem a imagem e eu ja penso... 1sso fez um
efeito espelho pra mim, sabe? Eu achava que ndo ia acontecer isso, mas se
vocé parar e usar isso pra melhorar o seu jeito ou a sua pratica ou o seu
envolvimento com o aluno, eu acho que isso é muito bom.

E por fim, ao perguntarmos sobre que orientacGes nossas ndo contribuiram

para o processo de sua formacao, travamos o seguinte dialogo.

Wal: S6 a Unica coisa que eu queria era ter visto a pesquisadora um dia dar
uma aula, que ainda ndo fez. Eu ndo tive oportunidade de vé-la na fita, mas
tudo bem, isso ndo faz parte do jogo.

Pesquisadora: Faz parte sim. E olha, eu vou ser bem sincera com vocé: a
primeira vez que vocé falou para eu dar uma aula, eu ndo sei até que ponto
vocé estava falando para eu dar essa aula pra vocé aprender alguma coisa
comigo.

Wal: Era isso que eu queria.

Pesquisadora: Tinha algo além disso?

Wal: Nao, eu s6 queria tipo assim: ver se tudo aquilo que vocé tinha
estudado e tal ia... ia...

Pesquisadora: Pode falar, seja bem sinceral

Wal: Nao estou querendo ter inveja de vocé. Falar assim: Nao, ela faz o
curso de mestrado entdo ela sabe mais que eu! Eu queria sO ver... Tipo
assim: no que ¢é que vocé age diferente de mim, entendeu? S6 comparar so.
Pesquisadora: Eu vou falar porque eu néo fiz.

Wal: Porque a acdo é minha, a reflexdo é minha. Eu teria que eu me ver.
Pesquisadora: Nao, nédo é s6 por isso, porque vocé sentiu necessidade de ver
alguém dando essa aula como vocé acabou de me falar. Mas vocé se lembra
gue um dia vocé falou pra mim assim: ““Vocé sabe e eu ndo sei!”” Vocé se
lembra dessa cena?

Wal: Eu lembro.

Pesquisadora: Eu fiquei muito preocupada com isso, sabia? De repente a
minha aula poderia ser um fracasso, um fracasso mesmo! Mas se ela ndo
fosse um fracasso, como vocé iria se sentir?

Wal: Entdo esté ai. Isso foi mais uma delicadeza da pesquisadora em nédo
deixar isso acontecer. 1sso vocé quis mostrar que eu é que tenho que fazer a
minha acdo. Eu ndo tenho que me ver e comparar com ninguém. A aula do
meu colega é a aula dele, eu ndo posso e nédo tenho direito... E outra, eu
achei tdo bonito isso, porque depois é que eu fui analisar, vocé usou de uma
ética muito boa.

Pesquisadora: Eu fiquei muito preocupada com isso, porque a minha aula
poderia ser um fracasso como poderia ser muito boa.

Wal: Eu estou emocionada de ouvir vocé falar isso, porque isso mexe com a
gente. Vocé teve uma delicadeza e uma ética muito grande com isso, porque
muitas vezes se eu tivesse assistido uma aula sua eu poderia chegar e falar
assim: eu sou uma porcaria, entendeu? E ndo aconteceu isso, sabe? Isso
vocé fez com que eu me visse. E quem € que vai continuar no colégio
trabalhando até se aposentar? E a Wal, ndo é a Patricia. Vocé foi de uma
delicadeza muito, muito... Olha, vocé ndo imagina. E por isso que eu te
admiro sabe?
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Pesquisadora: Eu fiquei preocupada com isso, porque eu senti no seu modo
de falar: ““ah, mas vocé sabe e eu ndo sei”’, que eu estava mexendo muito
com voce!

Wal: Risos. Mexeu mesmo.

Pesquisadora: Eu acho que ia mexer muito mesmo com a possibilidade de a
aula ser um ““fracasso”. Eu ia entender o desenvolvimento da aula como um
outro processo.

Wal: E outra: eu estudando, lendo 1& em casa, eu falava assim: a Patricia é
louca de acreditar num neg6cio que ndo vai dar certo, ndo vai chegar... Nao
é por ai.

Pesquisadora: N&o ia dar certo o qué? Fala pra mim.

Wal: Que ndo vai dar certo uma aula sé de perguntas, uma aula onde vocé
faz o aluno pensar, isso ndo funciona. Oh, eu vou dizer: todos esses
pensamentos ruins que eu tive eu jogo no lixo, fora! Nao estou jogando fora
0 meu tradicional. Ndo estou dizendo que eu vou ser uma outra professora,
mas que eu vou ter uma construcdo diferente da minha postura e pratica,
isso vocé pode ter certeza que ja ficou. Por exemplo, pode ser que no ano
gue vem nao dé certo pra comegar um mestrado, mas eu ja estou com um pé
na possibilidade de mudanca, entendeu? E que eu n&o tenho aquele pique
todo...

A parceria ndo terminou por aqui. No ano de 2007, apds a professora
cumprir o seu periodo de licenga médica, ela telefonou informando-nos quando voltou a
lecionar e dizendo que estava com saudades e sentia muito a nossa falta para planejarmos as
aulas. Dissemos-lhe que teriamos de aprontar a dissertacdo e, como escrever ndo € um
processo trivial, ndo disporiamos de tempo para continuar indo a escola, mas que se
precisasse conversar sobre algum assunto em sua casa, estariamos a disposi¢éo, a noite.

Entdo, no més de maio, a professora entrou em contato conosco para
fazermos a analise dos livros didaticos do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) que
seriam escolhidos para adogdo na escola. Ela pediu-nos que déssemos sugestdes de critérios
para a selecdo dos livros. Ao perguntarmos se ela ja tinha algum critério, respondeu-nos que
escolheria o livro que lhe era familiar, ficando em davida entre o do autor Carlos Barros e o
do autor Fernando Gewandsznajder. Nossa sugestao foi que:

1) Escolhesse um assunto comum para 0s cinco livros disponiveis. Por
exemplo, se o tema fosse agua, procurasse analisar como a unidade é apresentada, partindo do
aspecto estético ao cognitivo, incluindo as imagens, os contetdos principal e complementar,
as propostas de atividades, entre outros elementos;

2) Ou determinasse grupos de alunos nas series, para indicarem o livro de
acordo com os critérios estabelecidos por eles. Nesse processo, o papel da professora seria 0
de acompanhar a selecédo do livro pelos estudantes e aceitar ou ndo a deciséo deles.
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Por fim, em um outro encontro, ao perguntarmos como foi feita a escolha
do livro didatico, ela disse-nos nédo ter tido tempo de avalia-los de acordo com a nossa
sugestdo, optando entdo pelo livro do autor Fernando Gewandsznajder, muito apreciado por
ela.

Quanto a autoformacdo stricto sensu de Wal, lembramos-lhe que em julho
ocorreria 0 processo seletivo para estudante especial no Programa de Pds-graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica/lUEL — nivel Mestrado. Como ela ja havia se
recuperado bem em relacdo a salde, disse-nos que aproveitaria a oportunidade e solicitou o
nosso auxilio no momento da inscri¢do e na elaboragéo do Curriculum Vitae.

Voltamos a residéncia da professora para explicar como deveria proceder no
preenchimento do seu curriculo na Plataforma Lattes/CNPq e a acompanhamos no processo
de inscricdo como aluna especial, orientando-a, inclusive, na finalizagdo da sua justificativa
de escolha da disciplina “Tdpicos Especiais em Ensino de Ciéncias: o aprendizado e 0 ensino
de ciéncias em espacos ndo-formais”. Wal inscreveu-se na disciplina ministrada pelo
professor que ela ja conhecia, pois ele foi o seu professor no curso de Ciéncias Biologicas, ha
20 anos.

Para a nossa felicidade, Wal foi selecionada na disciplina em que se
inscreveu e gostou muito do curso porque discutia oralmente os assuntos em sala de aula e
produzia textos, semanalmente, sendo assim, muito estimulada na leitura e na escrita. Ela
passou a compartilhar conosco suas duvidas, anseios, angustias e novidades em relacdo ao

curso que concluiu com éxito.
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APRESENTACAO DAS REFLEXOES:

REFLEXAO NA DIMENSAO
CARACTERIZAGCAO DA PRATICA
REFLEXAO NA DIMENSAO
EMOCIONAL DA PROFESSORA
REFLEXAO NA DIMENSAO

DISCENTE

“Todo o ato de pensar é investigacao, é
pesquisa e pesquisa pessoal, original, da
pessoa que faz, mesmo que todo o resto do
mundo ja conheca aquilo que ela procura

descobrir” (Jonh Dewey, 1979).
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4,1 APRESENTACAO DOS DADOS

Como ja mencionamos no Capitulo 3, as reflexdes sobre a acao inspiradas
na aula intitulada “Dia Internacional da Mulher - 08 de mar¢o” constituiram o “ponto de
partida” para a analise dos dados. Desenvolvemos uma entrevista na qual identificamos
expectativas de mudanca no ensino, dificuldades e potencialidades da pratica educativa da
professora para iniciar o processo de implementacdo da estratégia de intervencao reflexiva, a
autoscopia. Consideramos essa fase de identificacdo importante, porque ndo tinhamos
adentrado nas salas de aula e, fundamentalmente, colhiamos dados a respeito das concepcdes
da professora sem a acentuada intervencdo de nossas idéias.

Apos o desenvolvimento das oito autoscopias trifésicas, transcrevemos 0s
contetdos das fases pré-ativa e pds-ativa por turnos numerados de fala, seguindo algumas

recomendacfes de Marcuschi (2005): eliminagdo de autocorrecBes; auto-repetices;
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marcadores conversacionais do tipo “né”, “sabia”, “entendeu”, “bem”, “tipo assim”
principalmente quando apareceram no interior de unidades discursivas; repeticdes do tipo
“que”; segmentos de palavras e frases iniciadas e ndo-concluidas; redundancias e algumas
hesitaces da professora do tipo “Ah minha filha!”, “Essa menina...”. Também excluimos das
transcricdes as preocupacdes da professora relacionadas ao seu estado de saude, comentarios
de ordem familiar e interrupgdes de terceiros.

Como na fase pré-ativa passamos a maior parte do tempo preparando as
aulas, as quais estdo indicadas no Quadro 2 do Capitulo 3, recortamos para analise as
reflexdes da fase pds-ativa, por pertencerem a um processo em que a professora refletiu sobre
a acao apods ter preparado e desenvolvido as aulas nas fases pré-ativa e interativa.

As transcricdes da fase pos-ativa foram lidas seqliencialmente. Apds a
leitura seqliencial, caracterizamos as reflexdes nas margens das folhas das transcri¢bes por
meio de temas, desconstruindo-as do contexto e transferindo-as para um arquivo virtual. Além
disso, distribuimos os temas em um quadro de acordo com a ordem cronoldgica de
ocorréncia. Realizando inumeras leituras do quadro, reduzimos o nimero de 40 temas para
10, agrupando-os por semelhanca de conteddos reflexivos.

Nesses 10 temas, verificamos a regularidade de ocorréncia dos trés
identificados no ““ponto de partida”, reflexdes sobre a acdo referentes a aula do “Dia
Internacional da Mulher — 08 de marco”, demonstrando, assim, que foi possivel apreender as

idéias que mais sustentaram a estrutura do pensamento da professora, para possibilitar uma
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interpretacdo mais clara das reflexdes. Contudo, a regularidade dos temas ocorreu com
diferenciacdo de profundidade, isto €, houve assuntos que ndo foram discutidos com énfase
em determinadas datas, mas sim em outras, uma vez que nossa habilidade de questionar foi-se
desenvolvendo ao longo da pesquisa. A delimitacdo do inicio e fim de cada tema foi realizada
segundo a definicdo de unidade de analise de Danna e Matos (1984, p.151), que diz respeito
ao “conjunto de falas da professora, antecedidas ou ndo de nossas falas, versando sobre um
determinado assunto”. Para efeitos de analise do processo reflexivo, trocamos o termo tema
pela expressdo dimensao reflexiva.

A andlise inferencial das reflex@es externadas no processo de reflexdo sobre
a acdo da aula do dia 08 de marco permitiu-nos definir como critério um conjunto de trés
dimensoes reflexivas ordenadas de acordo com a ordem cronoldgica em que apareceram em 0
“ponto de partida”.

1) Dimensdo caracterizacdo da pratica: a professora refletiu sobre a sua
propria prética, caracterizando o0 seu ensino;

2) Dimensdo discente: a professora refletiu sobre o corpo discente
destacando o papel do aluno no processo de aprendizagem;

3) Dimens&o emocional da professora: a professora refletiu sobre si mesma,
apresentando idéias emotivas que influenciaram a sua préatica educativa.

Toda a andlise foi feita demorada e cautelosamente. Realizamos um
movimento de ir e vir nos dados, porém necessitando distanciar-nos dos mesmos, a fim de
refinar a andlise para averiguar se foi realmente analisado o que se descreveu e foram
avaliados os resultados sobre os quais se refletiu.

Com a finalidade de investigar os conteddos das reflexdes mais
significativas capturadas nas trés dimensdes, 0 processo de andlise foi baseado nas seguintes
questdes: Sobre o que a professora refletiu? O que a professora quis dizer em suas reflexdes?
Que epistemologia pedagogica esta subjacente as reflexdes sobre a acdo da professora? Que
estagios reflexivos foram realizados nas trés dimensdes da pratica educativa da professora?

As andlises apresentam-se em ordem cronoldgica, entrecortadas pelas
nossas conversas com a professora e, sempre que necessario, pelas cenas gravadas da trama
da sala de aula em que se basearam as reflexdes sobre a acdo da professora ou, ainda, por
recorte de fragmento textual discutido com a professora.

Analisamos os dados baseando-nos nos estagios do processo de reflexdo na
acdo, que pudemos acompanhar nos momentos de reflexdo sobre a agdo. Contudo, é

importante ressaltar que se trata de processos distintos, pois, enquanto na reflexdo na acéo, o
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professor pratico reflexivo regularmente reflete de modo a encontrar respostas para a imediata
solucéo dos problemas no calor da acéo, neste estudo, veremos que, na reflexdo sobre agéo, a
professora de Ciéncias se vale das concepcdes que estruturam o seu saber-fazer para
reestrutura-las ao longo do processo de intervencdo reflexiva. Também fazemos, quando
possivel, uma analise complementar dos dados com a literatura pertinente.

Ao final de cada dimensdo analisada, apresentamos uma sintese
representativa dos estagios do pensamento reflexivo que ocorreram no processo de reflexdo

sobre a acéo.

4.2 ANALISE DOS DADOS

4.2.1 Reflexdo na Dimensdo Caracterizacdo da Pratica

No processo de reflexdo sobre a agdo no “ponto de partida — Dia
Internacional da Mulher — 08 de marco”, Wal teve dificuldades ao tentar desenvolver uma

aula na perspectiva discursiva, como podemos perceber no trecho a seguir.

Wal: Eu achei que fosse facil, porque eu achei que era pdr a questdo no
quadro e eles iriam saber, porque tem aluno que consegue e tem aluno que
ndo consegue chegar no raciocinio da aula. E muitas vezes eles vém com
outra pergunta. [...], é ai que muitas vezes a gente ndo esta preparada
(Ponto de partida — mar. 2006).

No decorrer da parceria, cujo empenho foi auxiliar a professora a
desenvolver aulas com perguntas, interagimos com ela para refletir sobre a sua pratica. Na
primeira sessdo de discussdo com o auxilio do video, ap0s observarmos a cena a seguir,
solicitamos a professora que descrevesse 0 que ocorreu desde quando pegou o livro didatico

até o momento em que expds o contetido de tecido sanguiineo na lousa.
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[...]

Professora: Tem um desenho bonito aqui [no livro] que eu ndo preciso ficar
guebrando a minha cabeca.

Tem um tecido que o livro de vocés aqui ndo contempla e eu vou colocar: o
tecido sanguineo. Fecha a boquinha e vira pra frente, 6! (PGe a data na
lousa).

Vira |4 [o caderno], menina! (Irritada, olha no caderno da aluna, vé o que
deu anteriormente e 1€):

O tecido conjuntivo... J& falei em tecido epitelial, cartilaginoso, conjuntivo...
Agora € o tecido sangiineo (Exple na lousa apenas a constituicdo do
referido tecido).

Alunos repetem: tecido epiteliaaaal.

A professora fala enquanto escreve: elementos figurados. Descreve a
hemoglobina como pigmento que dé& a cor vermelha ao sangue e diz: Bom,
aqui eu ndo vou fazer desenho nenhum. Os alunos copiam o conteldo no
caderno.

[...]

(Cena da aula do dia: 27/03/06 — 72 B — Tecidos do Corpo Humano)

Wal: Eu estou fazendo ali uma retomada de contetdos. Pra prova eles ndo
assimilaram direito nem organelas... Mas como organelas eu ja fiz esse
trabalho que eu estou fazendo com tecido: cada um detalhadamente... [...],
eu vou dar um trabalho pra ele recuperar [a nota]... Porque néo adianta eu
dar outra prova.

Pesquisadora: Por qué?

Wal: Porque a prova é decoreba. No trabalho ele tem condicdo de ler,
analisar aquilo que ele... E um trabalho de pesquisa, entdo ele vai pesquisar
no proprio livro dele [...].

Pesquisadora: E o que é que eles vdo analisar?

Wal: Cada organela com a sua funcdo (Sessdo de discussdo do dia
31/03/06).

Nessa reflexdo, Wal entende que a solucéo para as dificuldades dos alunos
se da com um trabalho de consulta ao livro para eles recuperarem a nota, ja que, para ela, a
prova € de memorizacdo e, provavelmente, os estudantes ndo haviam atingido as suas
expectativas por ndo terem “retido” o contetdo “transmitido”. A “pesquisa” que 0 aluno
deveria fazer no livro didatico envolveria a “analise”, ou melhor, o relacionamento de cada
organela com a sua fungéo.

Na seqliéncia da discussdo, perguntamos a Wal se ela se lembrava de quais

eram as reacOes dos alunos na aula em que revisava o contetdo “Tecidos do corpo humano”.

Wal: Todos estdo trabalhando.

Pesquisadora: Que evidéncias vocé tem de que estdo trabalhando?

Wal: Eles estdo copiando. Eu estou construindo com eles aqueles conceitos
de tecidos através da pesquisa. [...]. Todo mundo copia, uns conversam e
tal, mas eles estdo ali com o caderno aberto, eles estdo interagindo
diferentemente...
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Pesquisadora: O que é pesquisar para vocé? Quando vocé diz pra um aluno

fazer uma pesquisa, que conceitos vocé “joga” ali?

Wal: Pesquisa ndo precisa ser do contetdo, pode ser do conhecimento dele,
entendeu?

Pesquisadora: E qual é o conhecimento dele?

Wal: Por exemplo, eu tenho certeza que na hora que nés entrarmos em
aparelho reprodutor na semana que vem, eles vao vir com 0s conhecimentos
que eles ja tém que podem ser tudo errado.

Pesquisadora: Por qué?

Wal: Porque é o centro de interesse deles (Sessdo de discussdo do dia
31/03/06).

Wal, ao analisar uma situagdo de “ensino formal” (SCHON, 1997) em que
expds os conceitos de tecidos humanos na lousa, caracteriza a sua pratica como aquela em que
os alunos “trabalham” e desenvolvem atividades. Entretanto, os tipos de atividades exigidas
baseiam-se em cOpias de conteudos, reproducdo de desenhos, grifo sob termos no texto do
livro didatico, o que equivale a exercicios que tornam os alunos passivos ao utilizarem
predominantemente a visdo “para observar as formas das palavras, independentemente de sua
significacdo, com o fim de produzi-las escrevendo ou lendo [...]” (DEWEY, 1979, p.155-
160).

Para Wal, o fato de os alunos ocuparem-se em fazer cdpias, leva-os a
interagirem com o conhecimento, porém o simples contato com o material sem uma
intervencdo da professora ndo garante o aprendizado, j& que ela ndo participa do processo de
elaboragéo do conhecimento pelo aluno.

Por sua ultima verbalizacdo, podemos notar que Wal identificou o interesse
dos alunos pelo tema sexualidade, pois eles tém curiosidade em compreender as mudancas
fisiolégicas que ocorrem no seu organismo, em especial, na adolescéncia. A professora parece
admitir os conhecimentos espontaneos dos estudantes, mas considera que eles devem ser
substituidos pelos conhecimentos contidos nos livros: ““Por exemplo, eu tenho certeza que na
hora que nds entrarmos em aparelho reprodutor na semana que vem, eles vao vir com 0s
conhecimentos que eles ja tém que podem ser tudo errado.”

Nessas reflexdes, fica claro que Wal demonstra uma concepgao de ensino e
aprendizagem predominantemente empiristica em relacdo a construcdo do conhecimento
pelos estudantes (BECKER, 1998). Para a professora, o conhecimento é algo externo a eles e
a aprendizagem ocorre pela transferéncia de conceitos do professor para o aluno, ocorre

também pela cdpia de contetidos presentes no livro didatico.
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Um dos problemas da epistemologia empirista em relacdo a aprendizagem é
que, freqlientemente, os alunos copiam fielmente os conteudos pensados por outras pessoas
gue, na maioria das vezes, servem-se de termos cientificos e de uma linguagem muito
diferente e distante da deles. Em consequéncia disso, os estudantes ndao desenvolvem seu
raciocinio e muito menos o espirito critico e a capacidade de arglicao.

Mais adiante nesta sessdo de discussdo, dia 31/03/06, Wal fez uma
autocritica do seu modelo de ensino imaginando que a primeira aula videogravada seria um

insucesso.

Wal: No dia que teve a aula eu falei: “Iché, vai ser um fracasso”.
Pesquisadora: Por que vocé pensou assim?

Wal: Porque eu sou daquelas [professoras] antigas: de contedido primeiro
no quadro, de copia de coisas que estdo ali no livro.

Pesquisadora: Por que vocé copia na lousa o que ja esta no livro?

Wal: Porque eu vou usar o préprio livro deles pra eles terem o conceito.
Pesquisadora: Se eles virem eles ndo entendem? Explorar o conceito do livro
eles ndo compreendem?

Wal: Mas dai ndo vai dispersar mais?

Pesquisadora: Como é que eles estdo ali [no filme] copiando?

Wal: Dispersos né? (Sessdo de discussdo do dia 31/03/06).

Nesse ponto, Wal, recorrendo a uma reflexdo para a acéo na fase pés-ativa,
reconhece a limitacdo da sua aula e afirma que essa maneira de lecionar é inadequada. Para
ela, a copia prende a atengdo dos alunos e 0 manuseio do livro € 0 momento de se apropriarem
dos conceitos. Trata-se de uma estruturacdo reflexiva embasada em aulas expositivas que
reforcam a passividade e a memorizacdo de conhecimentos que, certamente, ndo sdo do
interesse dos estudantes. De acordo com Becker (1998, p.57), na crenca empiristica do
professor, a memoria “é tida como um arquivo que acumula informagdes vindas de fora, que
soma os inumeraveis estimulos que os sentidos vao captando”.

No entendimento da professora, explorar os conceitos do livro, 0 que
equivale a levar os alunos a compreendé-los sem que isso se dé pela transferéncia de
informacdes, far-lhes-ia perder a concentracdo. Para Wal, € muito importante que os alunos
concentrem-se nas suas acoes.

Na sequiéncia da discussao, a reflexdo sobre a acdo traz a tona um repensar
sobre a préatica que a professora expressou nos seguintes termos.

Wal: Nao! Eu acho que tem que... Deixa quieto. Nao, ndo é isso. Eu pensei

outra coisa.
Pesquisadora: Fala o que vocé pensou.



108

Wal: Ah! Entdo, o negdcio de dar aula néo é facil? Nao é brincadeira?! Nao
é chegar 4 simplesmente pronto, pér na lousa e acabou. Dei aula. Mas a
maioria... Se vocé for analisar os outros professores... E isso. (Sessdo de
discussao do dia 31/03/06).

Refletindo em extensdo sobre a acéo, ou seja, aprofundando o pensamento
sobre a pratica, Wal comeca a questionar o seu conhecimento na a¢do entendendo que o ato
de ensinar ndo é algo simples como transcrever os conteudos na lousa. Entretanto, ela percebe
gue a maioria dos professores também utiliza o livro didatico como eixo norteador do ensino
e, nessa maioria, ela se inclui. Neste estagio reflexivo, podemos inferir que Wal passa a
assumir uma posicao consciente sobre a sua forma de ensinar, considerando que se trata de
um ato “dificil”, embora ndo o conceitue.

Essas reflexdes vém ao encontro das consideracdes de Carvalho e Gil-Pérez
(2001), os quais defendem que o processo de ensino ndo se resume a expor o contetdo pronto
e acabado na lousa. Para os autores, ensinar requer um profundo conhecimento da matéria a
ser ensinada, necessitando o professor romper com as suas visfes simplistas e reducionistas
habituais e avancar no sentido de buscar “[...] conhecimento dos desenvolvimentos cientificos
recentes e suas perspectivas, para poder transmitir uma visdo dindmica, ndo-fechada, da
Ciéncia” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001, p.22). Outra necessidade mencionada pelos
mesmos autores diz respeito a “apropriacdo de uma concepcao do ensino/aprendizagem das
Ciéncias como construcdo de conhecimentos, isto €, como uma pesquisa dos alunos e dos
professores” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001, p.66, grifo dos autores). Essa concepcio de
ensino e aprendizagem € fundamentalmente distinta daquela adotada pela professora Wal:
pesquisa como copia do livro didatico e da lousa.

Outra importante reflexdo da professora diz respeito ao modo como ela

aprendeu a atuar em sala de aula.

Wal: Nés somos conteudistas! E quem ensinou isso pra n6s? Os professores
da Universidade sé dao aula expositiva. Vai 14 e analisa pra vocé ver. Quem
é que muda a préatica deles? (Sesséo de discusséo do dia 31/03/06).

Nesse trecho, a professora define melhor que o seu modelo de ensino é o
mesmo que aprendeu na Universidade com os seus professores, ou seja, ensino é
transmissdo/assimilacdo de conhecimentos. Trata-se da perspectiva académica, na qual o
sujeito responsavel pelas indicacdes de tarefas de ensino é o professor e 0s alunos sdo meros
receptores das informacdes fornecidas por ele (BECKER, 1998; KRASILCHIK, 2004).
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Nessa perspectiva, o0 aluno académico é considerado uma tabula rasa, 0s
seus conhecimentos prévios sdo desnecessarios para 0 processo de ensino e aprendizagem.
Este tipo de formacdo inicial concebe o papel do professor universitdrio como um
especialista, isto é, “quanto mais conhecimentos possua, melhor podera desenvolver sua
funcdo de transmissdo” (PEREZ GOMEZ, 1998, p.354). Assim, o conhecimento é concebido
como produto cientifico, acabado, tdo perfeito que ndo pode ser questionado, reelaborado ou
reconstruido com a ajuda dos outros alunos, mas tdo somente reproduzido homogeneamente
(BECKER, 1998).

Wal examina o que aprendeu na faculdade, fazendo-nos uma pergunta
pertinente e desafiadora: “Quem €é que muda a pratica deles [dos professores
universitarios]?”, indicando que a mudanca na pratica pedagdgica precisaria iniciar pela
pratica dos profissionais responsaveis pela formacdao inicial dos professores. Desse ponto de
vista, seria relevante que a formagéo inicial se embasasse em teorias construtivistas do
conhecimento em um processo de reflexdo e investigacdo-acdo durante os estagios, em
especial, nas escolas, pois, como podemos notar, 0 modelo académico de formacdo inicial de
20 anos atras, no qual Wal foi formada, vem refletindo profundamente na sua atuagéo.

Zeichner (1993), ao propor dois processos de formacdo inicial cujo foco
estaria no desenvolvimento de professores construtores do seu proprio conhecimento, sugere:
estudos de investigacdo-acdo em sala de aula nos quais os alunos possam estudar a fundo a
relacdo com o seu proprio trabalho; e esfor¢co concentrado para incluir materiais de leitura
produzidos pelos préprios docentes da educacdo basica, assim como os de pesquisadores que
atuam diretamente com os professores em prol da sua formacgédo continuada.

Sobre a “indisciplina” dos alunos, Wal fez as seguintes reflexdes, ao

observar a cena abaixo.

[.]

Professora: E pra fazer gente. Vocés ficam ai conversando. Vocés que estio
ai o!

Aluno: Professora, quem for bem na prova vai precisar fazer trabalho?
Professora: Com certeza.

Aluno: Quem for bem na prova?

Professora: Alias, trabalho ndo é pra recuperar nota. Trabalho é pro aluno
fazer e aprender algo mais. Pesquisando, né! A professora escreve sobre o
tecido adiposo na lousa.

Em seguida, chama a atencdo do Cai que estd conversando e continua a
exposicdo do contetdo na lousa.

[.-]
(Cena da aula do dia: 27/03/06 — 72 B — Tecidos do Corpo Humano)
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Wal: A indisciplina na sala de aula é falta de estratégia do professor!
Pesquisadora: Que tipo de estratégia vocé vé& pra solucionar essa
dificuldade?

Wal: Trabalho pro aluno expor 14 na frente: fazer semindrio, simpésio,
painel integrado. A gente sabe, conhece toda a parte tedrica. E lindo,
maravilhoso, mas ndo conseguimos p6r em pratica. Sabe por qué? Porque a
gente tem medo que o aluno faga tudo errado. E como a gente vai avaliar o
erro? Eu j& fui professora de por os alunos la na frente dando aula pra sala.
Eu cansei!

Pesquisadora: Por qué?

Wal: Aula expositiva cansa menos, porque vocé fala mecanicamente, pronto
e acabou. Vocé ndo tem que pensar, vocé ndo tem que justificar...
Pesquisadora: E o aluno?

Wal: Nao aprende nada (Sessao de discussao do dia 31/03/06).

O primeiro fato que gostariamos de destacar quanto as reflexGes da
professora acerca da “indisciplina” em sala de aula é a relagdo que ela estabelece entre a
utilizacdo de estratégias didaticas, tais como seminario, simpaosio, painel integrado, e o receio
de que o aluno ndo corresponda a sua expectativa empiristica: “[...] a gente tem medo que o
aluno faca tudo errado.” Ha& um conflito na triade estratégia/medo/acdo traduzido no seu
questionamento: E como a gente vai avaliar o erro?”

A busca de resposta para sua ddvida estd fora do seu repertério de
conhecimento pratico sobre o que fazer quando os alunos “erram”, isto é, quando 0s seus
conhecimentos prévios ndo estdo de acordo com os conhecimentos reproduzidos nos livros
didaticos. Na concepgédo empiristica, o professor ndo permite que os alunos “errem” porque se
entende que o erro deve ser evitado por todos 0s meios para ndo haver reincidéncia
(BECKER, 1998). Isso indica que, provavelmente, Wal ndo teve, durante a sua formagao
inicial, a oportunidade de desenvolver habilidades didaticas que Ihe possibilitassem conceber
0 erro como processo de aprendizagem e ndo como um bloqueio que impede 0 avango nesse
processo.

O segundo aspecto a ser salientado é que a professora considera o seu estilo
de aula expositiva menos cansativo, uma vez que se trata de um ensino mecanico e neutro,
que ndo exige ato reflexivo nem justificativas a respeito do que ou do como faz. Essa assertiva
vem ao encontro das idéias de Schon (2000), que sustenta que o profissional, ao se tornar apto
a realizar determinadas tarefas, é capaz de executa-las sem ter que refletir a respeito delas.
Nesse sentido, entendemos que o ato de ensinar praticado pela professora tornou-se, com o
passar do tempo, rotineiro e destituido de reflexibilidade, dificultando o processo de construir
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0 seu conhecimento docente por meio da reflexdo na acdo para tentar resolver problemas
comuns das situacdes de ensino.

Uma das consequiéncias da concepc¢do empiristica da professora em relacdo
a0 ensino e a construgdo do conhecimento em uma “situacéo figurativa” (SCHON, 1997), na
qual um estudante tenta contextualizar o conteudo “organelas citoplasmaticas” durante a

realizacdo da prova, no dia 03/04/06, pode ser observada na cena e discussao a seguir.

[...]

Professora: E a quarta questdo ndo esta ali [na lousa] porque cada aluno
vai formular a questdo que gostaria que aparecesse ha prova e nao
apareceu. Quando eu fiz a primeira prova eu fiz um treino. Agora, ela vai
fazer parte da avaliacdo. Entdo, a quarta questdo [...] o aluno vai formular.
Ent&o, eu vou deixar em branco. Vocés é que védo... Por exemplo, formular
questdo de desenho, formular de relacione, vocés que véo fazer.

Aluno: Tem que fazer e responder?

Professora: Fazer e responder! Formular a quest&o e responder.

Hug: Posso fazer... Por que a gente tem que respirar?

Professora: Tem que ser uma pergunta que faca parte de organelas e
tecidos! Que faca parte desses dois conteidos! (Tom reticente).

Wel: Ah, ndo! O que é tecido?

[...]

(Cena da aula do dia 03/04/06 — 72 B — Avaliagcdo com consulta)

Pesquisadora: N6s pensamos numa situacdo assim quando nés estavamos
preparando a prova [na fase pré-ativa]. Eu perguntei pra vocé: e se o aluno,
no momento da aula, fizer uma pergunta com uma outra fungdo cognitiva
[diferente da memorizacdo — Taxonomia de Bloom]? Vocé se lembra?

Wal: Eu lembro. Inclusive, o Hug me perguntou: Por que nds respiramos?
Ai é um outro contexto. Outro... Mas esté voltado para o corpo, né?
Pesquisadora: E para as mitocdndrias, para a respiracao celular aerdbia.
Wal: S6 que eu também pequei, lembra que na hora em que ele fez a
pergunta eu cortei falando assim: tem que estar voltada para as organelas e
para os tecidos. De repente ele poderia fazer as perguntas das mitocondrias
como ele poderia fazer outras perguntas.

Pesquisadora: O que vocé sentiu que cortou?

Wal: Eu cortei o raciocinio dele. Eu podia ter aproveitado, dado um gancho
e ter falado: 6timo, pode ir por ai.

Pesquisadora: Vocé cortou com a expressao da fala?

Wal: Ndo. Entéo, eu cortei porque eu sou conteudista e eu ndo analisei por
essa parte. Eu ndo fiz a conexdo da organela citoplasmatica na hora.

Mas isso é humano, sabia? Porque a gente ndo pode estar sempre conectada
e ligada a tudo, s6 se o professor tem essa facilidade de conectar (Sessdo de
discussao do dia 12/04/06).

As reflexdes sobre a acdo que a professora desenvolve nesse trecho sdo

caracterizadas pelo reconhecimento de que ela ndo aproveitou a oportunidade de conhecer e
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explorar o que o aluno poderia expressar por meio de uma situacdo de “aprendizagem
figurativa” (SCHON, 1997): “Por que a gente tem que respirar?”, pelo fato de ndo ter
relacionado, naquele momento, o fendmeno da respiracdo pulmonar com o da respiracao
celular aerdbia realizado pelas mitocdndrias, assunto da unidade do livro didatico utilizado
como consulta na avaliacdo. Parece que a reacdo da professora estd associada a sua pouca
familiaridade em relacionar contetdos conceituais a uma situacdo contextualizada. Nessas
reflexdes, a professora comenta que poderia ter uma conduta diferente, ou seja, a de encorajar
o aluno a desenvolver a idéia: “Eu cortei o raciocinio dele. Eu podia ter aproveitado, dado
um gancho e ter falado: 6timo, pode ir por ai.” Por outro lado, Wal admite as suas limitacGes
para refletir na acéo e atender prontamente as demandas educativas dos alunos: ““a gente nao
pode estar sempre conectada e ligada a tudo, sé se o professor tem essa facilidade de
conectar”.

Ao desenvolver uma aula sobre sistema reprodutor feminino como no
recorte da cena abaixo, Wal, na reflexdo sobre a acdo, mostra-se curiosa em saber como 0

cérebro processa a informacao a partir da imagem observada pelo aluno.

[...]

Professora: A barriga da mae vai crescendo ndo vai? (Pede para os alunos
olharem a figura no livro).

Fla: Nascemos pequenos e vamos nos desenvolvendo.

Professora: Como que nés vamos nos desenvolvendo?

Aluno: Dentro da barriga.

Aluno: Vai ficando mais velho.

Professora: O que sera que acontece?

[.]

(Cena da aula do dia: 05/05/06 — 72 B — Sistema Reprodutor Feminino)

Wal: [...] como é que o aluno recebe a imagem? 1sso que eu queria estudar.
Como eu fago para atingir o cérebro pensante?

Pesquisadora: Como vocé vé o nosso cérebro?

Wal: Muito importante. Ele é a maquina registradora de tudo o que vai
acontecer.

Pesquisadora: Sabia que existem alguns autores que consideram 0 noSso
cérebro uma ‘“‘caixa preta”? Esses autores dizem que o cérebro é
impenetravel. Vocé ndo consegue desvendar exatamente 0 que uma pessoa
estd pensando enguanto vocé esta falando com ela. Vocé s6 vai saber a
partir do momento em que ela falar. Ai, como é que nos transpomos isso
para a sala de aula?

Wal: E o professor que é o cérebro. O professor que pensa primeiro, porque
0 professor vai organizar o pensamento do aluno. Entéo, é o professor que
tem que pensar, por isso que ele é o orientador do pensamento. Para ele
saber e orientar esse aluno, ele tem que saber como é que o aluno pensa
naquele momento. Por exemplo, o aluno de 5° série, eu ja percebi: no dia
gue eu entro reflexiva, fago os alunos pensarem e coloco algumas questdes
bem chamativas no quadro para eles pesquisarem no livro, a sala fica uma
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beleza. O dia que eu entro com a minha cabeca perturbada, eu fico nervosa
porque ndo deu tempo de preparar isso ou aquilo, pronto: ai a sala fica uma
bagunca. Entdo, quem que organiza? E o professor, por isso, que a gente
fala: aula tem que estar planejada (Sesséo de discussdo do dia 05/05/06).

Por sua fala, Wal reforca inconscientemente a sua crenca empiristica,
explicitando que a iniciativa para desenvolver quaisquer conteudos deve partir dela: “O
professor que pensa primeiro, porque o professor vai organizar o pensamento do aluno.
Entéo, € o professor que tem que pensar, por isso que ele é o orientador do pensamento”. O
conhecimento a ser transmitido em sala de aula esta presente no livro didatico, por isso este
recurso € extremamente relevante nesse tipo de ensino: “[...] coloco algumas questfes bem
chamativas no quadro para eles pesquisarem no livro™ (grifo nosso). A professora apresenta
suas posicdes influenciada pela retérica do professor e do livro didatico como centro do
processo de ensino e aprendizagem.

Nessa reflexdo, ha a idéia de que a funcdo docente é preparar uma aula
baseada nos conhecimentos presentes no livro didatico e desenvolvé-la unidirecionalmente.
Desse modo, Wal considera que exerce grande influéncia sobre o modo de pensar dos alunos,
influéncia méaxima quando ela leva esse tipo de aula preparada intencionalmente, porque sabe,
por experiéncia, que eles ndo tumultuam as aulas, e dessa forma ela evita apreensao.

Wal levanta a seguinte questdo: “Como eu faco para atingir o cérebro
pensante?, porque percebe que os alunos ndo “assimilam” os conteudos expostos em sala de
aula, ja que tendem a recorrer a memorizagéo para enfrentarem a prova, quando ela ndo é com
consulta.

Nas nossas proximas conversas, pudemos avaliar que reflex6es a professora
fez, quando disponibilizou mais tempo para os alunos pensarem antes de responderem as

questoes.

Nesta cena, a professora explica parte da anatomia do Gtero:

Professora: Fecha a mao. O Utero tem a forma da nossa méo, ou seja, é uma
péra de ponta cabeca

Wel: E a vagina?

Professora: E a vagina? E um canal.

Aluno: Canaal!

Professora: Que vai ligar com o Utero. Mas esta faltando alguma coisa aqui.
Como que faz a ligacdo do 6vulo, do ovario, pra sai e chegar no Utero?
Sendo que no6s vimos ontem que o 6vulo ndo tem movimento. O que faz a
ligacdo? (A professora dd um tempo de espera de 4 segundos)

Aluno: O utero.

(Cena da aula do dia 06/04/06 — 72 B — Sistema Reprodutor Feminino)
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Pesquisadora: Nos tinhamos combinado tempo de espera para o aluno
pensar [no processo de reflexdo para a agéo].
Wal: Eu também néo dei.
Pesquisadora: Vocé deu quatro segundos.
Wal: Quantos?
Pesquisadora: Quatro. O minimo recomendavel é trés. Vocé pensou nisso na
hora?
Wal: N&o. Nisso eu ndo pensei. As vezes, a gente retoma alguma coisa e eu
ndo parei para pensar que eu tinha dado uma pausa tdo grande, porque eu
sou meio apressadinha para as coisas. Tipo assim: questdo de conteudo, eu
guero vencer o contetdo. Entdo, isso que eu tinha que refletir um pouco
mais. E por isso que eu estou ficando s6 no contetido, entendeu?

(Sesséo de discussédo do dia 05/05/06).

A grande preocupacdo de Wal em querer “vencer o conteudo” deixa-a

“desavisada” durante a acdo, que disponibilizou um tempo de quatro segundos para que 0S

alunos pensassem durante a aula, pois esta agdo ndo foi intencional. Pelo final da sua fala,

percebemos que ela sente que precisa refletir mais sistematicamente sobre como usar o tempo

em sala de aula para ndo se ater tanto aos conteidos conceituais.

Na cena a seguir, a professora explicou aos alunos sobre a alimentacao do

bebé& em seu primeiro ano de vida, tentando evitar perguntas originadas do seu proprio

discurso.

[.]

Professora: Dentro da barriga da barriga da mae n6s somos pequenininhos
e nds recebemos os alimentos da onde?

Aluno: Cordao umbilical.

Professora: Pelo corddo umbilical, isso mesmo! Ai, o que acontece? Noés
nascemos e a mae abandona... N&o da mais?

Pau: Ela da ma-m4, da os seios.

Professora: E se a mae ndo tem leite como € que faz?

Pau: D4 farinha lactea.

Risos.

Alunos: Leite Ninho.

Pau: Leite Nan.

Professora: Isso! Ou ela pega o leite em p6 ou ela pega o leite de outra mae
[...]

Aluno: E! E ai?

Professora: E ai? Vocé vai crescendo s6 com o0 mama? Nao! Chega depois
numa certa idade vai introduzindo o qué? Alimentos. A mée dé todo dia
papinha s6 com batata? Ela vai variando: da chuquinha, da chazinho... Por
que que é a alimentacdo mais dificil? Por que nos ndo temos...? Nds ndo
temos o qué?

Pau: Dentes.

Professora: Dentes! Ela tem que amassar tudo la pra nds comer.

Pau: No liquidificador.

[...]

(Cena da aula do dia: 22/05/06 - 72 B - Alimentacéo)
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Pesquisadora: Descreve a cena pra mim.

Wal: (Siléncio).

Pesquisadora: Eu, Wal, fiz o0 qué?

Wal: SO que eu estou vendo que muita coisa eu estou fazendo errado
[chateada].

Pesquisadora: Nao, mas ndo pense que vocé esta fazendo “‘errado”.
Descreve a cena pra mim. Reflita sobre ela.

Wal: Eu falei, eu dei a resposta, eu reagi, eu que fiz tudo.

Pesquisadora: Por qué?

Wal: (Siléncio).

Pesquisadora: N&o pense assim: ““eu errei!”

Wal: Mas esta errado!

Pesquisadora: Por que esta “errado”?

Wal: Porque quem tem que fazer isso sao eles, ndo é eu.

Pesquisadora: Como é que vocé sabe que esta “errado™?

Wal: Porque a literatura diz que é o aluno que tem que pensar, o professor
nédo tem que pensar [pelo aluno].

Eu ndo sou uma pessoa reflexiva. Eu sou uma pessoa impulsiva, eu ndo
reflito sobre a minha acéo. Eu estou aprendendo a pensar agora. Eu sou
estritamente expositiva: eu que falo, eu que faco, eu que acho, eu que sou 0
centro da..., mas nao € assim... Esta tudo errado na minha postura.
Pesquisadora: Agora, vamos compreender uma coisa: vocé entende por que
vocé perguntou e vocé mesmo respondeu?

Wal: Porque eu ndo dei tempo pra eles pensarem.

Pesquisadora: Por que vocé nao deu tempo?

Wal: Porque eu sou dificil de fazer uma préatica dessas, de deixar eles
falarem, porque eu aprendi que o professor tem que explicar a matéria.
Agora, de repente eu mudar... Entdo, eu estava ali tentando expor a matéria,
o0 conteldo (Sessao de discussao do dia 26/05/06).

Aqui, a professora reage com intensa autocritica ao descrever o seu saber-
fazer e entra em conflito didatico pessoal (LORENCINI JUNIOR, 2000) porque confronta o
que faz com o que Ié: ““S6 que eu estou vendo que muita coisa eu estou fazendo errado; Eu
falei, eu dei a resposta, eu reagi, eu fiz tudo. / Porque quem tem que fazer isso sdo eles, ndo é
eu. / Porque a literatura diz que é o aluno que tem que pensar, o professor ndo tem que
pensar [pelo aluno].” Wal reconhece que os alunos deveriam expor as suas idéias em sala de
aula; ao observar a cena, ela constata que a sua impulsividade a impede de refletir na agéo.

Embora nés tivéssemos discutido, na fase pré-ativa, sobre a importancia de
a professora dar tempo para os alunos refletirem durante as interagdes discursivas, Wal revela
resisténcia a essa pratica: “Porque eu sou dificil de fazer uma pratica dessas, de deixar eles
falarem, porque eu aprendi que o professor tem que explicar a matéria. Agora, de repente eu
mudar... Entdo, eu estava ali tentando expor a matéria, o conteido”. O seu modelo de ensino

aprendido na formacdo inicial esta muito enraigado na exposicdo de contetdos e com
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perguntas desencadeadoras do seu préprio discurso, o que a leva a um ensino unidirecional
embora tente inovar (LORENCINI JUNIOR, 2000).

A professora afirma que esta “aprendendo a pensar agora”, ou seja, neste
estagio reflexivo ela busca compreender a sua préatica ao fazer comparagdes entre 0 que esta
escrito nos referenciais de estudo e o que realizou em sala de aula. Um texto que discutimos
com a professora € o do autor Valle Filho (1988): O professor como produtor de
conhecimento sobre o ensino. Este texto trata sobre a construcdo do conhecimento pelo aluno.
O trecho que contribuiu para ampliar as reflexdes da professora, nessa discussdo, é o que esta

transcrito, a seguir.

Uma série de trabalhos, como os desenvolvidos por Piaget e Vygotsky,
permite sustentar uma perspectiva epistemoldgica construtivista, em que o
sujeito é o construtor de seu proprio conhecimento, da qual se pode inferir
varias conseqliéncias para o trabalho do “aluno” e, “naturalmente”, para o
trabalho do “professor”.

Este € um ponto importante da discussdo sobre a aprendizagem e
conseqlientemente sobre o ensino, pois qualquer acdo docente refletida esta
sempre, em maior ou menor grau, comprometida com no¢des acerca do que
é 0 conhecimento e de como ele evolui. Vejamos:

1 - se o0 conhecimento, entendido na forma mais geral possivel, é sempre
fruto de uma construcdo pessoal do sujeito a partir da sua interacdo com o
objeto.

2 — entdo o conhecimento que o professor tem acerca do ensino é também
fruto das interagdes das quais participou.

Vale a pena explicitar aqui o que esta se entendendo por objeto, caso
contrério, a idéia acima se torna demasiadamente vaga.

Se concebemos objeto como “qualquer coisa colocada a frente do sujeito”,
ou seja, “tudo 0 que se apresenta a percep¢do”, entdo, tanto uma idéia, a
idéia apresentada por um outro sujeito, como um material manipulavel
qualquer participam dessa interacdo onde se gera o conhecimento.

Assim, podemos compreender melhor Piaget quando diz que “...0
conhecimento procede a partir, ndo do objeto, mas da interacdo entre os
dois...”.

[...]

(Leitura realizada no dia 24/05/06)

Vejamos a reflexé@o da professora sobre o trecho supracitado.

Wal: As vezes, a gente quer impor as coisas e, muitas vezes, o aluno ja
apresenta conhecimento e a gente pode ou ndo deturpar o aprendizado dele.

Retomando a sessdo de discussdo do dia 26/05/06, Wal tornou a criticar o

modelo de aula oferecido no seu curso de licenciatura, reconhecendo que se acomodou e nao
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buscou solucbes para os problemas da sala de aula. Esta acomodacéo pode ser comprovada

neste fragmento.

Pesquisadora: As pesquisas ja levantaram que os professores fazem
“perguntas desencadeadoras do seu proprio discurso, do seu proprio
raciocinio”. Como vocé falou: “eu expus”.

Wal: Mas na faculdade quando eu estudei, ndés aprendemos assim nao
aprendemos?

Pesquisadora: E como vocés aprenderam os conte(idos?

Wal: Aprendendo sozinho, se virando: “Vai pra pratica, vai pra sala de aula
fazer estagio” (Risos). N&o sabia nem o que ia fazer. Ai, caia de para-
guedas na sala. SO que a gente também se acomodou e nao foi atras (Sessdo
de discussdo do dia 26/05/06).

Na seqiéncia da discusséo, Wal nos fez uma pergunta inesperada.

Wal: Outra coisa: e ai, como é que eu fico nessa histdria? Como é que eu
fico agora?

Pesquisadora: O que vocé pretende fazer?

Wal: Ai minha filha, é dificil falar pra vocé que eu vou mudar, que segunda-
feira ja vou dar... Nossa! Maravilha [de aula]! E dai, como é que eu faco?
Pesquisadora: Essas reflexdes que vocé fez agora, vocé pretende usa-las [na
préatica]?

Wal: S6 que eu vou te dizer uma coisa: eu sou uma pessoa impulsiva, nao
sou de pensar porque, por exemplo, hoje eu assisti a fita e daqui a pouco eu
ja esqueci... Ultimamente, eu ndo tenho esquecido ndo, os negécios ficam
martelando na cabecga. Ultimamente, vocé esta fazendo uma coisa 1a dentro
(risos), umas conexdes 14, me colocando assim num dilema, que é pra se
“suicidar” mesmo! (Risos). Porque eu nunca tinha parado pra me ver fazer
errado ainda por cima (Sessao de discussao do dia 26/05/06).

A professora fala-nos, novamente, da sua impulsividade que ndo a deixa
refletir, porém as nossas acOes fazem com que Wal pense sobre algo que a coloca em situagao
dificil, sem saida, que a levaria a “extinguir” a professora existente dentro de si, porque nunca
se havia observado, muito menos para se ver agindo de forma inadequada.

Em sua fala, € nitidamente constatavel que ela se sente desconfortavel ao
ficar exposta aquilo que considera como “erro”, pois repetir o erro significa reforca-lo e
reforca-lo desencadeia uma punicdo para si mesma (BECKER, 1998). Podemos considerar
que essa concepcdo de erro é um traco marcante da racionalidade técnica, pois o professor
tende a seguir todos o0s passos recomendaveis ou automatizaveis da sua pratica para que nada
saia “errado”. Consequentemente, essa concepcdo de “erro” € estendida aos alunos no
processo de aprendizagem, ou seja, ndo ha permissdo para que eles exponham seus conflitos

cognitivos.



118

Na continuidade, enfatizamos a discussdo sobre o “erro”, tentando fazer Wal

enxergar que ela ndo é o Unico profissional a lecionar da forma como se Vé.

Pesquisadora: E s6 vocé faz “errado”, Wal?

Wal: Nao, ndo é! Mas eu quero eu tentar mudar. Eu tenho que ser uma
pessoa mais atuante na minha pratica.

Pesquisadora: Em que sentido?

Wal: Tipo assim: seguir um pouco mais aquilo que eu me propus a fazer.
Parece que até agora eu estava sendo apenas uma cobaia. E cobaia ndo
pensa, ndo age.

Pesquisadora: Vocé estava se sentindo uma cobaia?!

Wal: Nao, ndo é co-bai-a! Mais ou menos.

Pesquisadora: Por qué?

Wal: N&o, ndo entenda a palavra estritamente assim. Eu achei que as nossas
acdes fossem assim, que nem foram antigamente [marco, abril e maio]:
superficial, sabe? Que eu ndo tivesse realmente que analisar [0] que
estivesse mexendo com a minha prética. Eu achei que eu ia fazer um estudo
assim: “Ah! Vou ler e tal”. Agora eu estou vendo que o0 negécio ndo é
assim: que voceé esta tentando me ajudar, mas vocé ndo esta me exigindo as
coisas. Entdo, até agora eu levei parecendo assim na ““flauta’: aquele aluno
bem vagalzinho que s6 ouve e ndo intro[duz]..., mas o0 negdcio nédo é por ai.
Eu tenho que levar o negdcio a sério, estd fazendo parte da minha postura.
Eu ndo posso mais levar s6 na leitura, eu tenho que pér em acéo, eu tenho
gue agir, eu tenho que mudar o meu jeito de ser.

Pesquisadora: Como assim?

Wal: Ser mais reflexiva, mais observadora. Eu nunca executei um método
cientifico na minha vida (Sesséo de discussédo do dia 26/05/06).

Nessa discussdo, Wal compara-se a um animal irracional que age por
“condicionamento” em laboratdrio, pois percebe que atua em sala de aula reproduzindo a
mesma acao, sem relacionar as leituras com o que poderia fazer nas aulas.

A professora se da conta, ap0s trés meses de parceria, que precisaria
considerar importante o que se propds a fazer conosco: ler para compreender a sua pratica e
refletir sobre ela. Ha um processo de mobilizacdo nesta fase da sua formacgdo continuada:
“Entdo, até agora eu levei parecendo assim na “flauta”: aquele aluno bem vagalzinho que sé
ouve e ndo intro[duz]..., mas o negdcio ndo é por ai. Eu tenho que levar o negécio a sério,
esta fazendo parte da minha postura. Eu ndo posso mais levar so na leitura, eu tenho que pér
em acdo, eu tenho que agir, eu tenho que mudar o meu jeito de ser.”

Se considerarmos as trés atitudes defendidas por Dewey para o
desenvolvimento de um ensino reflexivo, poderemos afirmar que Wal tenta, por meio da sua
autocritica, moldar a sua concepgdo de responsabilidade educativa buscando relacionar a

teoria com a pratica e propde a si mesma o dever de ser mais atuante em sala.
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E pertinente salientar que, ao conscientizar-se da sua responsabilidade no
ensino, Wal percebe que o caminho para corresponder a essa responsabilidade seria corrigir
certas falhas da sua formacdo inicial. Por exemplo, executar um método cientifico, estudando-
0 intensamente. Se a professora viesse a ter esse contato, ela poderia compreender os limites e
as possibilidades da experimentacdo na disciplina de Ciéncias. Wal ainda ndo considera o
aluno como seu principal aliado no ensino.

Na terceira tentativa para desenvolver as interacdes discursivas em sala de
aula, travamos um dialogo reportando-nos a fase pré-ativa, em que refletimos para a acao
destacando habilidades que Wal poderia desenvolver na acéo, tais como: evitar induzir as
respostas dos alunos nas leituras imagéticas nos cartazes sobre “Questdes ambientais” e

elaborar perguntas abertas para os alunos discutirem.

[...]

A professora dirige-se ao grupo do cartaz “Rio Poluido” e da idéias aos
alunos: lixo orgénico, lixo descartavel, lixo reciclavel, lixo. N&o é o lixo que
esta aqui? Margem, ...

Alunos: Burburinho alto. Os alunos anotam o que a professora falou.
Professora: D& licenca 5* C!!l S6 um minutinho (gritos). S6 um minuto!
Preencheu as flechinhas? (A professora faz a pergunta dirigindo-se ao grupo
“Monte Everest”).

Alunos: Ainda n&o.

Professora: No grupo (“Monte Everest”), escolha uma palavra (de acordo
com a figura): roupa, mascara, neve, bota, geleira. Vo escrevendo. Cada
um do grupo vai formular uma frase.

[...]

(Cena da aula do dia: 19/06/06 - 52 C — Questdes Ambientais)

Pesquisadora: E aqui: as acdes...

Wal: E a mesma, dando as palavras.

Pesquisadora: Como do outro grupo do “Ciclo da Agua”.

Wal: Repeti uma acéo errada, ndo errada, mas sem reflexéo.

Pesquisadora: Que ndo os levam a refletirem, mas que eles valorizam o que
vocé fala, por outro lado.

Wal: S6 que tudo bem essa valorizagdo [o0s alunos escreverem o que a
professora falou], mas teria que partir da cabeca dele pra ele criar, pra ele
construir.

Pesquisadora: Entdo, como reflito na acdo? NOs pensamos nisso: “Wal,
como vocé pode, no grupo, intervir para que a aprendizagem ocorra?”

Wal: Com questionamento, as perguntas. Enriquecer o meu enfoque de
perguntas.

Pesquisadora: Mas por que vocé deu as respostas pra eles?

Wal: Porque eu ndo tinha parado pra refletir que a pergunta iria fazer ele
chegar na resposta, mas nao, eu diretamente... [dei] pronto. Por exemplo, é
mais facil comer o bolo pronto que ja esta feito, mas quando vocé interage
na acdo, quando vocé faz o bolo, quando vocé vé a acdo acontecendo ali,
gue se vocé puser mais acucar vai ficar doce... 1sso é que é... O errar... Quer
dizer: é com o erro que se aprende. Porque geralmente eles poderiam falar
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algo que nédo passou pela minha cabeca com a pergunta, porque eles
poderiam até ter visto coisas que ndo estavam ali [na figura]. Porque sé
viram o0 que eu vi, por isso que a pergunta da um ambito maior das coisas e
foca outras coisas que estdo por tras (Sessdo de discussdo do dia 23/06/06).

Nessas reflexdes, a professora comeca a entender o erro de uma forma um
pouco diferente daquela pela qual vinha considerando, porém sem uma definicdo clara:
“Repeti uma agéo errada, ndo errada, mas sem reflexdo”. Da forma como Wal reflete,
parece-nos que ela tenta ver o erro como uma variavel construtiva apenas para 0 Seu
aprendizado: ““é com o erro que se aprende”, logo € muito provavel que ainda o considere
como oportunidade para mostrar aos alunos o que é certo e 0 que ndo é.

Ao constatar que direcionou as respostas dos estudantes, ela passa a admitir
a possibilidade de autonomia deles, considerando que sdo capazes: ““S6 que tudo bem essa
valorizacdo [os alunos escreverem o que a professora falou], mas teria que partir da cabeca
dele pra ele criar, pra ele construir”. Torna a perceber que as idéias em sala de aula devem
partir dos alunos e ndo dela, exclusivamente. Admite também que as suas perguntas podem
auxiliad-la na compreensédo daquilo que os alunos sabem.

A professora também se compara em dois momentos de ensino: num em
que, para ela, é mais facil expor a licdo na lousa para os alunos copiarem, pois 0
conhecimento ja foi “construido” e, portanto, basta registra-lo no caderno e memoriza-lo. E
num outro momento em que ela interagiria na agdo, observando-se. Nessa comparacao, a
professora passa a perceber que os ingredientes que compdem uma aula discursiva nao tém
dosagens certas. Assim, se ela viesse a dar mais importancia ao modo como os alunos
discutem determinados assuntos, ela poderia comecar a perceber o erro como uma possivel

variavel construtiva do processo de aprendizagem.

Pesquisadora: Um outro motivo, que nos refletimos, pra néo falar a resposta
é que a figura traz elementos familiares deles. Eles conhecem uma bota,
uma mascara, uma corda... Poderiam aparecer outros nomes, outros
elementos e equipamentos pra se escalar o Monte Everest, porque a imagem
ja te diz alguma coisa: “O que a imagem te diz [aluno]?”” Pensar em algo
parecido.

Wal: Sé que é isso que eu falo: faltou treino, faltou a investigacdo. Eu vou
falar: eu devia ser uma pessoa mais observadora, mais investigadora do que
professora.

Pesquisadora: Professor-investigador!

Wal: Nao! Porque eu pus o rétulo que professor tem que estar la na frente,
ditando regras, normas e trabalhando. Isso pra mim é professor! E néo é
aquele professor, aquela pessoa, que vai orientar, investigar, fazer o aluno
investigar, observar. Eu acho que n&o.
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Ele [o aluno] tem pensar do jeito que eu penso e ndo é! Em todas as fitas
gue eu observei, eu vi que ndo é assim! (Sessdo de discussdo do dia
23/06/06).

Apesar de termos refletido, no processo de reflexdo para a agédo, sobre
como ela poderia agir com os alunos ao propor uma atividade, em que lhes fosse possivel
expressar diferentes idéias sobre as figuras que estavam nos cartazes, tendo como principal
objetivo acompanha-los em suas discussdes, sua impulsividade falou, novamente, “mais alto”.
Ela antecipou as respostas no momento em que os alunos deviam discutir os elementos
presentes nas figuras dos cartazes e registrar o resultado das discussoes.

No final da sua fala, Wal reflete sobre algumas habilidades que poderia
desenvolver em aula: a observacao, a orientacdo ao aluno e a investigacdo. Entretanto ela vé
tais capacidades fora da sua atuacdo, porque, para ela, professor é aquele profissional que esta
em frente a lousa “ditando regras, normas e trabalhando”, ou seja, a sua concepg¢do de
professor ndo admite as habilidades mencionadas. Ela se acha, por conseguinte, numa
situacdo conflituosa entre o que é e 0 modo como faz na condicdo de professora: “ndo é [sou]
aquele professor, aquela pessoa, que vai orientar, investigar, fazer o aluno investigar,
observar” e 0 que deveria ser e fazer “eu devia ser uma pessoa mais observadora, mais
investigadora do que professora”. No nosso entendimento, ocorre que, para ser professor, ha
necessidade de ser também observador atento para tentar solucionar os problemas da pratica.

Contudo, Wal fica alerta diante de um fato importantissimo no processo de
ensino e aprendizagem: reconhece que o pensar dos alunos é idiossincratico: “Ele [o aluno]
tem pensar do jeito que eu penso e ndo é! Em todas as fitas que eu observei, eu vi que néo é

assim!”” Essa assertiva pode ser confirmada na citagédo a seguir.

Wal: [...] eu tenho mania de ser autoritaria e querer que os outros, todo
mundo, pense do meu jeito. E hoje em dia, 0 mundo nédo é assim. Tem que
deixar os filhos crescer, desenvolver, cada um pensando do seu jeito, tentar
ouvir. Eu ndo sou de ouvir; eu estou me ouvindo [agora]. Ndo pode uma
pessoa fazer quarenta pessoas pensar igual a ela (Sessdo de discussdo do
dia 13/07/06).

Mais adiante em nossa discussdo, a professora voltou a comentar sobre uma

pergunta que fizemos em uma outra entrevista e que a tem incomodado.

Wal: [...] aquela pergunta: por que vocé quis ser professora eu néo
consegui responder. [..]. Ser& que eu consigo me transformar numa
professora?

Pesquisadora: O que é ser professora pra vocé?
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Wal: Nao é s6 passar contetido ndo! Conteudo, qualquer um pode fazer!
Pesquisadora: E o qué?

Wal: Eu acho que é um pouco mais. Tem que ter afetividade, ter
disponibilidade de agir. A professora esta muito autoritaria, muito presa
nela (Sessao de discussao do dia 13/07/06).

Nesse trecho, temos mais uma ruptura de um outro aspecto da sua crenca
empiristica: ser professor é demonstrar disposi¢ao para ter uma atuacdo afetiva para com o
aluno. Portanto, neste caso, ensinar ndo se reduz a expor contetdos na lousa, pois a professora
chega a conclusdo de que isso qualquer pessoa poderia fazer, inclusive um estudante.

Ao observarmos a cena a seguir, na qual Wal desenvolveu o assunto

“Agua”, tendo como estratégia o uso da musica, ela fez as seguintes reflexdes.

[...]

Professora: Cada um no seu lugar. Presta atencdo! S6 um minutinho gente!
Atencdo pessoal! Vamos sentar e responder as questfes que estdo propostas
aqui. Primeiramente, eu quero isso (0 poema) colado no caderno.

Aluno: Eu jé colei.

Professora: Mas acontece que isso ndo vai ser agora. Em casa...

Alunos: Ahn!

Professora: O Jai, por favor, senta la no seu lugar (fala perto dele).

A primeira questdo esta escrito ai: Que versos falam do ciclo da agua.
Alguém aqui na 32 ou 42 série ouviu falar em ciclo da 4gua na natureza?
Alunos: Eu!

Professora: S6 um minutinho, por favor! Quando a gente fala em ciclo da
agua... Aqui nessa musica tem uma estrofe. O que é estrofe? E a unido de
trés ou mais frases. Versos? Versos! E uma frase.

Aluno: Frase.

Professora: O gente! Jai!

Jai: Burburinhos.

Professora: E o seguinte: 14 em cima na segunda divisdo. L& na primeira
linha 1a: Agua que o sol evapora / Pro céu vai embora / Virar nuvens de
algodao

Esse verso... Vocé estd me acompanhando Ale?

Ces: Eu t6 aqui 6!

[...]

(Cena da aula do dia 03/07/06 — 52 C — Agua)

Wal: Olha l&! Porque eu ndo pus a musica, Wal. O Jai ndo tinha
participado da musica, ndo tinha ouvido. Burrice dona Wal, pode ver que o
negocio estava na Wal. Olha l4: quem ouviu a musica estava controlado. O
Rod mesmo estava com a mesa toda bagun¢ada e ndo participou da masica.
Entdo ele ndo se envolveu no processo. Ja percebi a minha falha. O erro
esta na Wal, na professora. A gente tem que ser verdadeira, ué! Nao adianta
“tampar o sol com a peneira” nem “soltar a bola pra outra pessoa”. “A
bola esta na minha mao ali”’. Eu que ndo soube aproveitar a oportunidade,
talvez se eu tivesse colocado a muisica, o tumulto teria acabado.
Pesquisadora: No seu modo de pensar o que € ensinar e 0 que é aprender?
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Wal: Ai que pergunta dificil. Sabe por qué? Porque numa situacdo dessa
[conflituosa, em que os alunos ficam agitados e saem das cadeiras], eu,
professora, estou aprendendo a como lidar com o meu aluno. N&o estou ali
ensinando nada. S&o os alunos que estdo me ensinando: ““Professora,
acorda! O negdcio mudou. A senhora vai ter que dar um jeito”. Mas eles
ndo estdo falando, eles estdo agindo pra mim observar o ensino. Como
ensinar pra mim que estou agitado, com conflito [social], com a cabeca
cheia de coisas? Por exemplo, o Ces. [...]. O pai dele esta preso, como que
eu vou fazer... Porque ele [o pai] sai, faz alguma coisa errada e volta pra
cadeia de novo: trafico de drogas, clonagem de celular, estelionato, passa
cheque sem fundo. Como é que esse menino vem pra uma sociedade? Agora
a gente quer elitizar o moleque. J& tem o preconceito da cor, porque todo
mundo é branco e eu sou preto (Sessdo de discusséo do dia 13/07/06).

Ao discutirmos sobre uma situacdo de ensino caracterizada como
“emocional cognitiva” (SCHON, 1997), em que os alunos saem das suas cadeiras, mexem nos
materiais dos colegas e se pdem a conversar, Wal constata que poderia ter posto novamente a
musica para os alunos ouvirem. Admite também que deve responsabilizar-se pelos atos dos
alunos em sala de aula, evitando justificar as suas acOes de acordo com os fazeres
pedagogicos de outros professores.

Wal considera que tem de aprender a lecionar ao perceber que os estudantes,
por meio dos seus movimentos “de indisciplina”, estdo clamando por uma aula diferenciada
gue atenda aos seus interesses: “Professora, acorda! O negdcio mudou. A senhora vai ter que
dar um jeito™.

As reflexGes da professora ilustram o que Zeichner (1993) denomina de
“reflexdes de consequliéncia social” — Wal critica o resultado do seu ensino unidirecional,
percebendo quédo limitado ele é na vida dos alunos, em especial na do Cés, estudante de
familia desestruturada, pois o pai dele comete crimes e vive em regime fechado, distante do
convivio familiar. Por seus questionamentos conflitivos: “Como ensinar pra mim que estou
agitado, com conflito [social], com a cabeca cheia de coisas? Como é que esse menino (Cés)
vem pra uma sociedade?”’, Wal se d& conta, mais uma vez, de que a aula fundamentada na
memorizacdo dos conteidos ndo responde as expectativas dos estudantes.

O prdéximo excerto mostra a continuidade das suas reflexdes.

Wal: [...] a gente vem com aquela formacéozinha que a gente teve, porque o
gue eu aprendi é que esta certo. O jeito que eu aprendi a dar aula é o poder,
eu vou conseguir. Eu viro pro quadro, escrevo as coisas e ninguém nao esta
nem ai comigo. Ent&o, quer dizer, eu vou ter que aprender a como lidar com
essa questdo de ensino e aprendizagem. Uma educacédo pra um cidadéo e
dai? Se eu até agora aprendi a dar aula s6 escrevendo, cuspo e giz, cuspo e
giz, e agora? Se todo esse ““queijinho’ esta sendo mexido, agora as coisas
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sdo diferentes. Quer dizer, o ensino e a aprendizagem sdo de um outro jeito.
Vocé nado ensina mais s6 fazendo o aluno a escrever. Vocé tem que achar um
outro jeito de pdr esse aluno pra aprender, que eu ainda ndo... Vocé nao me
pergunta qual é o jeito porque eu ainda ndo descobri. Estou chegando: o
mapa conceitual € uma coisa que vai revolucionar. Se a gente for
treinadinha, se a gente estudar bastante a gente vai conseguir fazer com que
ele se veja na acdo, ele que é o importante, porque o professor s vai
orientar (Sessao de discussao do dia 13/07/06).

Ao refletir criticamente sobre o seu modelo de formacéo inicial, Wal
constata que os alunos ndo correspondem a sua crenca empiristica, uma vez que a aula
unidirecional e monologada ndo é prezada por eles. A partir dai, ela reestrutura a sua
concepcao de ensino como aquela em que os alunos aprenderiam ndo apenas preenchendo
lacunas ou respondendo a questdes ou copiando paragrafos dos textos no caderno, mas
expressariam as suas concepgdes por meio de mapas conceituais. Contudo, para Wal
programar essa estratégia em suas aulas, ela necessita de muita fundamentacao teorica sobre o
assunto, interacdo com o objeto de estudo, assimilando-o para compreendé-lo, adapta-lo e

depois desenvolvé-lo em sala de aula.

Pesquisadora: Entao, ser reflexivo...

Wal: Primeiro, tem que o professor refletir em sua acdo, se ele esta
preparado nas suas posturas, suas mudancas. Ele é que vai aprender
primeiro. N&o adianta ele querer partir pra ir ensinando... Tudo bem, pode
até dar certo fazendo as duas coisas juntos. S6 que o professor ali vai ter
que nesse momento de mudanga que eu estou passando, eu vou ter que
primeiro aprender. Ndo adianta eu falar: o meu aluno aprendeu! Ainda ele
estd naquela formacgdo do conhecimento ainda, porque eu estou elitizando o
conhecimento dele.

Pesquisadora: Como é que se elitiza?

Wal: Eu estou passando aquilo que eu acho: cuspo e giz, cuspo e giz, ainda.
Eu ndo me mudei totalmente, esta dificil o negdcio: “A casca é muito
grossa” (Sessdo de discussdo do dia 13/07/06).

Wal reconhece mais uma vez que ndo ensina satisfatoriamente e que néo
estd havendo aprendizagem, porque ela ainda se orienta pelo ensino tradicional. Por isso ela
sente necessidade de refletir sobre como aprender para ensinar. No entanto, Wal tem
dificuldades de aprender praticando, pois precisa compreender a teoria, antes de tudo.

Sobre esta cena, em que Wal relacionou o ciclo da dgua na natureza com os versos da letra da

musica “Terra Planeta Agua”, travamos o seguinte dialogo.
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[...]

Professora: Quando a gente fala de evaporacgéo... Choveu, molhou a terra
ou o rio, 0 mar, os lagos, que tém grande quantidade de agua. O Sol aquece
a terra e essa agua do rio, do lago, do oceano evapora formando as nuvens.
(A professora explica o que falou por meio do esquema que fez na lousa,
semelhante a este):

;

evaporacgao o

/\/\

A professora continua: Formou nuvens. Essas nuvens se agrupam e
caem em forma de chuva voltando pra Terra. 1sso aqui € um ciclo.
Entdo:

Agua que o sol evapora

Pro céu vai embora

Virar nuvens de algodao

Gotas de agua da chuva

Alegre arco-iris

A professora tenta relacionar o ciclo da dgua na natureza com 0s versos da
musica, mas os alunos se dispersam. Entéo ela fica olhando-os por alguns
segundos.

[.]
(Cena da aula do dia 03/07/06 — 52 C - Agua)

Wal: Isso que eu ndo me conformo. Por que eles conversam o tempo todo?
Pesquisadora: O que vocé observa nessa conversa? Que tipo de conversa é?
Wal: E outra, sd@o em todas as turmas do colégio. Porque quem vé esse tipo
de aula assim, vai falar: “poxa, na prova esses alunos vao mal.”” Como isso
acontece nas outras turmas e eles ndo vao tdo mal. Entdo, eu ndo sei como é
que eles conseguem no meio do barulho prestar atencdo na professora e
fazer as outras coisas. Como que acontece isso?

Pesquisadora: Vocé tem evidéncias de que eles estdo prestando atengdo em
vocé e fazendo outras coisas?

Wal: Nao. Alguns alunos estdo, por exemplo, a AK 1a do cantinho, a gente
observa que ela esta atenta a algo que vocé esta falando. A AV que esta
sentada l& é um timulo, vocé ndo ouve a voz dela, mas a gente percebe que
ela esta voltada.

Pesquisadora: E elas estdo aprendendo?

Wal: Isso € que eu ndo sei se é aprender? O que € aprender agora? Eu
queria saber.

Pesquisadora: Na sua concepg¢do, quando vocé fala: “ela esta prestando
atencdo, ela esta atenta”. E uma condigdo pra aprender, correto?

Wal: Certo, sé que ela, por exemplo, pra aprender ela vai ter que pegar as
coisas que ela ja tem, que ela ja visualizou, jogar nesse desenho, que eu fiz
mal feito do ciclo [da &gua], associar essas duas coisas e ver se ela ja
entendeu. Geralmente, quem consegue entender aprende assim, ndo é?
Pesquisadora: E como vocé, professora, pode fazer essa avaliagdo?
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Wal: Através de questdes, de questionamento. Mas como ali eu ja estava
respondendo uma das perguntas... Por exemplo, eu observei que o J.A.
entendeu o negécio, porque ele que foi, inclusive, dando as dicas das
setinhas. Ele, o Al, estavam envolvidos ali. Agora, e os outros? Os outros eu
teria que ter falado e perguntado: “O, vocé que... é assim? Ja foi assim?”’
(Sesséo de discussdo do dia 13/07/07).

Nesse ponto, a professora considera a aprendizagem cOmo um pProcesso
associativo, porém em uma perspectiva parcialmente empiristica, pois partindo do real
exemplo de sala de aula, ela imagina que os alunos expressariam 0s conhecimentos prévios
“assimilados” predominantemente pela memaria visual relacionando-os com o esquema do
ciclo da agua.

Wal admite que as interagdes discursivas seriam necessarias para avaliar a
aula durante a aula e que as respostas dos alunos as perguntas poderiam ser um indicativo do
envolvimento cognitivo: “[...] eu teria que ter falado e perguntado: “O, vocé que... é assim?
Ja foi assim?”” Os exemplos de perguntas que a professora propGe sao diferentes daqueles que
ela esta habituada a utilizar em sala de aula, uma vez que esses tipos de perguntas tendem a
encorajar os alunos a exporem as suas idéias sem lhes causar constrangimentos. Sdo questdes
que solicitam a confirmagdo ou ndo das respostas e podem favorecer a participagcdo dos
colegas (LORENCINI JUNIOR, 2000).

Na proxima cena, Wal, ao observar a pratica em que fala de prova, faz a

seguinte reflexao.

[...] )

Professora: S6 uma coisa que eu gostaria de lembrar o aluno. E o seguinte:
tem aluno que esta faltando por demais. Nao copiaram as questdes. 1sso é
questdo de prova, gente! O final desse trabalho é a prova, ta!

[...]

(Cena da aula do dia 24/08/06 — 72 B — Orgdo do Sentido: Vis&o)

Wal: Eu estou falando tanto em questdo de prova, que eu estou com vontade
de ndo fazer prova nenhuma. Eu falo muito assim: “Isso € questdo de
prova!” Isso esta irritando eles. Assim: o Antoni Zabala [capitulo trés]
comparou que nao € todo mundo que copia do mesmo jeito, que ndo é todo
mundo que aprende do mesmo jeito, que nao é todo mundo que fala do
mesmo jeito. Entdo, que o professor muitas vezes fica preocupado em
analisar o aluno pelo o que ele respondeu na prova. E eu achei muito
interessante, porque ele falou que o professor tinha que ter outro critério
pra avaliar o aluno. N&o é outro. A prova é um. A expressao oral é outro. O
caderno é outro. Como que é? Na escrita que ele fala, ndo é caderno. Eu
ponho caderno porque eu sou muito apegada nesses negdcios. E outra, tem
gente que ndo tem caderno, ndo tem material, mas tem uma expressividade
muito grande e o professor deixa isso passar e ndo avalia isso. Agora, eu
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estou te perguntando: por que ai fora: vestibular, concurso, maratona de
matematica, por que tudo depende de uma escrita? Por que tudo depende de
um raciocinio? Entdo, eu tenho que fazer, decorar pra saber. Nao é
decorar! Eu tenho que ter alguma coisa em méos (Sessdo de discussdo do
dia 02/09/06).

Wal reconhece que os alunos ficam desconfortados ao avisar
incessantemente que a maioria dos contetdos que propde serdo “cobrados” em prova. A
professora tenta reestruturar a sua concepg¢do de avaliacdo comparando-a com o que leu na
obra “Pratica educativa” do autor Zabala: “[...] ele falou que o professor tinha que ter outro
critério pra avaliar o aluno. Nao é outro. A prova é um. A expressao oral € outro. O caderno
é outro”. Nessa reflexdo, ela admite que o caderno é o sustentaculo do seu ensino e da
aprendizagem do aluno, mas quer atribuir importancia a outras habilidades discentes que
poderiam ser contadas na avaliacdo em sala de aula.

A seguir, apresentamos um recorte da discussdo realizada na Ultima fase
poés-ativa, em que Wal, na fase interativa, tentou desenvolver uma aula discursiva sobre o

conteudo “Sistema excretor”.

Professora: Bom, é 0 seguinte: eu combinei com vocés que essa semana a
aula seria gravada novamente. 1sso é uma técnica minha pra nds estarmos
avaliando a nossa pratica, mas eu ndo estou usando esse material como
desvalorizacao da imagem de vocés. S6 um minuto. Na aula de hoje vai ter
que haver a participacdo da grande maioria de vocés. Vai ter que haver um
envolvimento meio grande porque eu estarei utilizando como avaliacéo para
alguns: os alunos que perderam nota, perderam trabalho estdo com a nota
meia... Entdo, essa participagdo vai ajudar... Ndo digo que vai ser um notéo
porque é uma participacdo que o aluno vai ter.

Eu gostaria que houvesse a maior participacdo possivel. Entdo, a minha
pergunta para o dia de hoje: Por que fazemos ““xixi”’?

Alunos: Risos.

[...]
(Cena da aula do dia 20/11/06 — 72 B)

Pesquisadora: Na introducdo da sua aula, como vocé esta se sentindo?

Wal: Ah, eu estou mais tranquila do que nas outras vezes.

Pesquisadora: E essa tranquilidade é decorrente do qué?

Wal: E que quando a gente prepara... Ndo digo 100%, mas quando a gente
estuda um pouco a matéria, a gente fica mais dominada. Assim: a gente
sente mais firmeza.

Pesquisadora: Entéo, essa tranqlilidade... Pra resumir...

Wal: Toda a vez que a tranquilidade acontece é porque o negdcio foi
preparado. Pode ser que saia como ndo saia [a aula planejada], mas que
vocé vai mais confiante na preparacéo, na elaboracdo do pensamento, na
organizago das perguntas que vocé vai fazer, mais ou menos, nas respostas
gue vao... Vocé faz na sua cabeca uma ligacdo do que é que os alunos
poderdo responder. Entdo, estd tudo, mais ou menos, sobre controle (Sessao
de discusséo do dia 29/11/06 — 72 B).
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Ao final da parceria, a professora parece mais segura para arriscar a fazer
perguntas em sala de aula; ao contrario da conduta empiristica, Wal inicia a aula com uma
pergunta de carater explicativo: ““Por que fazemos xixi?”’. Para ela, essa atitude é um grande
avanco decorrente de um plano de aula elaborado a propdsito para esse fim. Entretanto ela
ainda inicia a aula com um convite pouco atrativo: “Na aula de hoje vai ter que haver a
participacdo da grande maioria de vocés. Vai ter que haver um envolvimento meio grande
porque eu estarei utilizando como avaliagcdo para alguns: os alunos que perderam nota,
perderam trabalho estdo com a nota meia...””, embora tivesse refletido, na fase pos-ativa
anterior, que deveria evitar comentarios sobre avaliagao.

A professora também fica mais atenta a varios aspectos da sua pratica. Um
desses aspectos seria 0 planejamento das aulas. Planejar as aulas implica estudar o conteudo a
ser ministrado, preparar as atividades a serem desenvolvidas e com isso prever, de certo
modo, as situacdes inesperadas que eventualmente poderiam ocorrer em sala. A aula bem
preparada gera seguranca para ministrar o assunto, para ter dominio do contetido e para
conduzir as interacdes discursivas.

A professora admite a importancia desses aspectos para a melhoria da sua
pratica. Demonstra também que a reflexdo para a acdo auxilia a prética educativa do
professor no que tange a propria reflexdo na acéo. O professor, ao refletir para a acao, prevé
0s rumos que a aula podera tomar, ou seja, a reflexdo para acao prevé as tomadas de decisdes
do conhecimento na agéo.

Continuando o dialogo, perguntamos: O que significa, para vocé, mais ou

menos?

Wal: E que vocé na hora ndo esta preparada, por exemplo, pra um outro
tipo de pergunta, ou fugir do assunto e ter que trazer de volta.

Pesquisadora: Essas coisas que vocé esta me dizendo, vocé pensou nelas na
introducdo da aula?

Wal: E. A gente sempre fica com um pé atras, esperando uma investigacao
de aluno, uma curiosidade (Sessao de discussdo do dia 29/11/06 — 72 B).

Essas reflexdes da professora reforcam a analise anterior. Quer dizer que se
o professor ndo planejar, ele ndo estara preparado para o imprevisto. Desse modo, tera pouca
possibilidade de ver que as perguntas ou respostas dos alunos poderiam estar, a primeira vista,
fora do contexto da aula e, com isso, deixard de atribuir um significado as perguntas ou as

respostas formuladas.
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Wal: [...]. Ou pode acontecer uma eventual coisa fora do nosso controle. E
tem que estar preparado mais ou menos né?

Pesquisadora: Me explique melhor: o que € sair do controle?

Wal: Entrar dois alunos brigando, por exemplo. Briga feia, de repente sair
la atras [da sala]. De repente, sem eles estarem envolvidos com a aula.
Pesquisadora: Essa situagdo é provavel de acontecer com a 72 B?

Wal: Ja aconteceu. Inclusive, com o Cai no comego do ano (Sessdo de
discussdo do dia 29/11/06 — 72 B).

Nesse trecho, Wal comenta sobre o inesperado em sala de aula, ndo apenas
relacionando os aspectos cognitivos dos alunos (perguntas e respostas originadas do processo
de elaboracdo do conhecimento) com a necessidade de tomar decisdes e fazer juizos de
valores em situacdes de violéncia.

Parece que as reflexdes para a acdo auxiliam no planejamento das aulas
implicando decisfes que devam ser tomadas na reflexdo na agéo para resolver eventuais
situacOes de indisciplina, uma vez que ajudam a orientar a pratica educativa nas mais diversas
situacOes: aulas mais bem desenvolvidas, seguranca do professor, conhecimento do contetido
a ser ministrado, participacdo dos alunos, elaboracdo do conhecimento por parte dos alunos,
entre outros. Nesse sentido, ja que a participacdo e o interesse dos alunos nas aulas podem ser
ativados, pelo fato de o professor ter planejado as aulas, entdo é de se esperar que a
indisciplina ou a violéncia também diminua.

No caso estudado, no entanto, a professora sente extrema dificuldade para
reconduzir uma situacdo que tenha fugido ao controle, pois admite ndo estar segura e
preparada para redirecionar ocorréncias que possam eventualmente gerar conflitos.

Sobre esta cena, discutimos um trecho da aula em que Wal interveio na

interagdo discursiva dos alunos, tentando identificar os conhecimentos prévios deles.

[...]

Gui: Por que a urina é amarela?

Fla: Porque néo é verde.

Alunos: Burburinhos.

Gab: Porque estamos eliminando residuos e impurezas. Substancias toxicas.
Hug: Por que a urina é quente?

Professora: Por que a urina é quente?

Wel: Porque ndo é fria. Porque a Aagua passa por um processo de
reestruturacdo, vai descendo, vai descendo... Vai eliminando tudo, tudo,
tudo. De repente sai quente.

Alunos: Risos.

Professora: Repete devagar pra professora escrever: “A agua é fria. Passa
pelos 6rgaos e vai “‘automaticamente” esquentando.” E automatico?
Alunos: E.

[...]

(Cena da aula do dia 20/11/06 — 72 B — Sistema Excretor)
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Wal: Eu ia falando junto com eles, mas eu gostei dessa parte: “Por que a
urina sai quente?”” O Hug fez a pergunta e o Wel se envolveu ao maximo.
Tudo bem, do jeito dele. O Wel, inteligente, minha filha.

Pesquisadora: Qual € o jeito dele Wal?

Wal: O Wel é um relaxo: ele ndo tem caderno, ndo tem livro, ndo tem
material, s6 que ele tem uma capacidade cerebral de reter na oralidade o
gue o professor explica e no desenho que o professor faz no quadro.
Pesquisadora: Por que sera que ele ndo usa caderno, livro, ...?

Wal: Porque ele confia na... Eu acho que ele confia na memoria que ele tem.
Pesquisadora: Ele vai ““bem’ nas provas?

Wal: Nas minhas vai; poderia ir melhor se ele, por exemplo, associasse a
inteligéncia visual e oral com a escrita no caderno e tivesse um conteido no
caderno, ele iria melhor (Sesséo de discussdo do dia 29/11/06 — 72 B).

Wal chega ao final da parceria com uma concepgdo de aprendizagem
associativa: “[O Wel] poderia ir melhor se ele, por exemplo, associasse a inteligéncia visual
e oral com a escrita no caderno e tivesse um conteddo no caderno, ele iria melhor”. Podemos
inferir que ela deseja valorizar os esfor¢cos do Wel quando ele participa das atividades.
Entretanto, ndo estdo sendo considerados os “equivocos” cometidos por Wel ao tentar
explicar o assunto, pois se ele diz ser a urina tdo quente como referiu, entdo Wal perdeu a
oportunidade de conhecer as concepc¢des do Wel sobre esse fendbmeno.

A professora ainda apresenta uma visao de ensino parcialmente empiristica
por entender que o aluno poderia fazer uma prova a contento, se ele registrasse o ““contetido
no caderno” para reté-lo, ou seja, ela ainda concebe o processo de aprendizagem como cdpia,
memorizacdo, reproducdo de informacgdes, caderno “cheio de anotacbes”. Conforme seu
entender, o estudante é integralmente responsavel por relacionar o que vé e ouve da
professora com 0 que escreveu no caderno para fazer uma boa prova, no entanto, sem a
intervencdo docente no processo de elaboragdo do conhecimento.

Podemos perceber na cena, que Wal tentou desenvolver a aula de acordo
com as habilidades que ela foi capaz de demonstrar no decorrer da parceria: esperar 0s alunos
exporem as suas idéias; evitar condutas negativas em sala de aula e tentar conduzir as

discussdes observando as atitudes deles.
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4.2.1.1 Sintese das reflexdes na dimensao caracterizacdo da prética

Partindo das falas mais significativas da professora e inspirando-nos no
referencial tedrico adotado nesta investigacdo, propomos, a seguir, uma significacdo dos
diversos estagios do processo de reflexdo sobre a acéo, tendo como foco a epistemologia
subjacente as reflexGes da professora, em sua tentativa de mudar a sua préatica educativa
desenvolvendo aulas discursivas.

Alerta: a professora fica atenta a sua acdo docente e ao modo como 0s
alunos pensam.

Estruturacdo: a professora descreve a sua conduta em sala de aula e/ou
admite a tendéncia pedagogica, permitindo-nos identificar a epistemologia que subjaz a sua
pratica de sala de aula em relacdo ao modo como ela vé o aluno construir o conhecimento
escolar. A pratica da professora estéd estruturada em uma epistemologia predominantemente
empirista.

Questionamento: neste estagio reflexivo, identificamos trés tipos de
conflitos, a saber:

a) Questionamento sobre o processo de ensino: a professora pde em davida
0 conceito de ensino que subjaz a sua pratica;

b) Questionamento sobre a funcdo do erro na pratica pedagbgica: a
professora expressa conflito sobre a fungdo do erro no processo de ensino e aprendizagem;

c) Conflito didatico pessoal: a professora levanta questdes ou faz assertivas
gue demonstram conflitos entre o que fez e o que ndo deveria fazer em sala de aula. Também
considera conflitante o seu saber-fazer, assim como a sua formacao inicial.

Reestruturagdo: neste estagio reflexivo também identificamos diferentes
reestruturacdes para diversos aspectos da pratica. Sao elas:

a) Reestruturacdo da concepcdo sobre como o aluno pensa: a professora
constata e admite que o pensamento do aluno € idiossincratico, rompendo assim em parte com
sua concep¢do empiristica e constata que o aluno tem uma capacidade de pensamento
independente da sua.

b) Reestruturacdo do processo de aprendizagem: a professora passa a
considerar a aprendizagem como associativa, porém dependente de um ensino parcialmente
empiristico na medida em que ela defende que o conhecimento deve estar no caderno do

aluno, por exemplo.
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) Reestruturagdo do processo de ensino: a professora admite que o ensino
tradicional ndo ocorre a contento e passa a considerar que 0s alunos poderiam cooperar para o
andamento das aulas.

Na Figura 3, podemos ver quais foram os contetdos dos estagios reflexivos

de acordo com a ordem cronol6gica em que ocorreram.
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DIMENSAO CARACTERIZAGAO
DA PRATICA

A professora tem dificuldades
ao tentar desenvolver uma aula com perguntas

v

"Eu achei que fosse facil, porque eu achei que era por a questdo no quadro e eles iriam saber,
porque tem aluno que consegue e tem aluno que nao consegue chegar no raciocinio da aula.
E muitas vezes eles vém com outra pergunta.

[...], € ai que muitas vezes a gente ndo esta preparada” (Ponto de partida - mar. 2006).

Com a introdugdo da analise do video

A professora fica atenta a sua pratica, realizando de modo subjacente

ESTRUTURAGAOQ EMPIRISTICA
EM RELAGAO A COGNIGAO
DO ALUNO

l

"Todos [os alunos] estao trabalhando. Eles estao copiando. Eu estou construindo
com aqueles conceitos de tecidos através da pesquisa. Todo mundo copia, uns conversam e tal,
mas eles estao ali com o caderno aberto. Eles estao interagindo diferentemente..." (31/03/06 - 72 B).

\

ESTRURAGAO EMPIRISTICA
EM RELAGAO A CONDUTA

DOCENTE
el

"Eu sou daquelas [professoras] antigas: de contetdo primeiro no quadro, de copia de coisas
que estdo no livro. Porque eu vou usar o proprio livro deles pra eles terem o conceito” (31/03/06 - 72 B).

QUESTIONAMENTO

T

"Ah! Entao, o negocio de dar aula ndo € facil?! Nao é brincadeira! Nao € chegar la simplesmente pronto,
por na lousa e acabou. Dei aulal Mas a maioria...
Se vocé for analisar os outros professores... E isso" (31/03/06 - 7°B).




T———___ESTRUTURAGAO EMPIRISTICA
COM QUESTIONAMENTO

SOBRE A SUA FORMAGAO

/ INICIAL

"Nos somos conteudistas! E quem ensinou isso para nos? Os professores da Universidade so dao aula expositiva.
Viai la e analisa pra vocé ver. Quem & que muda a pratica deles?" (31/03/06 - 72 B),

QUESTIONAMENTO /

SOBRE
OERRODOALUNO

"Trabalho pro aluno expor la na frente: fazer seminario, simposio, painel integrado. [...], a gente tem medo
que o aluno faga tudo errado. E como que a gente vai avaliar o erro?" (31/03/06 - 72 B).

REFORGO DA
CONDUTA EMPIRISTICA

/

[ "Eu ja fui de por os alunoa a na frente dando aula pra sala. Eu cansei. Aula expositiva cansa menos, porque ]

vocé fala mecanicamente, pronto e acabou. Vocé nao tem que pensar, vocé ndo tem que justificar,..." (31/03/06).

/

ESTRUTURAGAO REVELADORA DE
DIFICULDADE PARA REFLETIR NA ACAQ

"[...], eu cortei [ o raciocinio do Hug], porque eu sou conteudista e eu ndo [...] fiz a conexao
da organela citoplasmatica [ com a pergunta dele] na hora. Mas isso & humano, sabia?
Porque a gente ndo pode estar sempre conectada e ligada a tudo, s0 se o professor tem

essa facilidade de conectar (12/04/06 - 7% B).

ESTRUTURAGAO
EMPIRISTICA

"Eo professor que € o cerebro. O professor que pensa primeiro, porque o professor vai organizar
0 pensamento do aluno. Entdo, & o professor que tem que pensar, por isso que ele & o orientador
do pensamento [...]" (05/05/06 - 7°B).
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CONFLITO DIDATICO
PESSOAL

4 N\
"[...] a literatura diz que € o aluno que tem que pensar, o professor nao tem que pensar [ pelo aluno].
Eu nado sou uma pessoa reflexiva. Eu sou uma pessoa impulsiva, eu nao reflito sobre a minha agao.

Eu estou aprendendo a pensar agora. Eu sou estritamente expositiva: eu que falo, eu que fago,
gu que acho, eu que sou o centro da..., mas ndo é assim... Esta tudo errado na minha postura.
Eu sou dificil de deixar eles falarem, porque eu aprendi que o professor tem que explicar a materia.
E ai, como € que eu fico nessa historia? Como é que eu fico agora?

Porque eu nunca tinha parado pra me ver fazer errado ainda por cima" (26/05/06 - 72 B).

™~

REESTRUTURAGAO
DA SUA AGAO
DOCENTE

"[...] eu quero tentar mudar. Eu tenho que ser uma pessoa mais atuante na minha pratica.
[...] seguir um pouco aquilo que eu me propuz a fazer.
Eu tenho que levar o negacio a sério, esta fazendo parte da minha postura.
Eu ndo posso mais levar so na leitura, eu tenho que por em agéo, eu tenho que agr,
eu tenho que mudar o meu jeito de ser: ser mais reflexiva, mais observadora" (26/05/06 - 72 B).

REESTRUTURAGAO
DA CONCEPGAO DE
APRENDIZAGEM EMPIRISTICA

"[...] tudo bem essa valorizagao [os alunos escreverem o que a professora falou], mas teria que partir da cabega dele
pra ele criar, pra ele construir" (23/06/06 - 52 C).
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ESTRUTURAGAO EMPIRISTICA

CONFLITIVA

"[...] eu devia ser uma pessoa mais observadora, mais investigadora do que a professora.
Eu pus o rotulo que professor tem que estar la na frente, ditando regras, normas e trabalhando.
Isso pra mim & professor! E ndo & aquele professor, aquela pessoa, que vai orientar, investigar,

fazer o0 aluno investigar, observar. Eu acho que nao" (23/06/06 - 5% C).

ALERTA SOBRE O MODO
DE PENSAR DOS ALUNOS

\

[ "Ele [ o aluno] tem que pensar do jeito que eu penso e nao é!

Em todas as fitas que observei, eu vi que ndo é assim" (23/06/06 - 52 C).
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T REESTRUTURAGAO DO MODO
HOMOGENEO DE PENSAR O

ENSINO
4/

4 \
"[...] eu tenho mania de ser autoritaria e querer que os outros, todo mundo, pensem do meu jeito.

E hoje em dia, 0 mundo néo € assim.
Tem que deixar os filhos crescer, desenvolver, cada um pensando do seu jeito, tentar ouvir;
eu nao sou de ouvir. [Agora] eu estou ouvindo.
Nao pode uma pessoa fazer quarenta pessoas pensar igual a ela" (13/07/06 - 5 C).

/

CONFLITO DIDATICO PESSOAL

"Sera que eu consigo me transformar numa professora? [Ser professora] ndo € so passar contelido néo!
Conteudo, qualquer um pode fazer.
Tem que ter disponibilidace de agir. A professora ali esta muito autoritaria, muito presa nela" (13/07/06 - 52 C).

REESTRUTURAGAO SOBRE 0
PROCESSO DE ENSINO

"...] Numa situagao dessa [conflituosa, em que os alunos ficam agitados e saem das cadeiras],
eu, professora, estou aprendendo a como lidar com o meu aluno. Nao estou ali ensinando nada.
Sao os alunos que estdo ensinando: "Professora, acorda! O negocio mudou. A senhora vai ter que dar um jeito".
Mas eles ndo estao falando, eles estdo agindo pra mim observar o ensino” (13/07/06 - 5° C).

QUESTIONAMENTO

\

(" Como ensinar pra mim que estou agitado, com conflito [social], com a cabega cheia de coisas?" (13/07/06 - 5 C). J

REESTRUTURAQAO DA
FORMAGAQ INICIAL

/

"[..] A gente vem com aquela formagdozinha que a gente teve, porque o que eu aprendi & que esta certo.
O jeito que eu aprendi a dar aula & o poder, eu vou conseguir!
Eu viro pro quadro, escrevo as coisas € ninguem nao esta nem ai comigo.
Entdo, quer dizer, eu vou ter que aprender a como lidar com essa questao de ensino e aprendizagem" (13/07/06 - 5 C).
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QUESTIONAMENTO

"Uma educagdo pra um cidaddo e dai? Se eu até agora aprendi a dar aula so escrevendo:
CUSpoO € giz, cuspo € giz, e agora?" (13/07/06 - 5% C).

REESTRUTURAGAO DO
PROCESSO DE ENSINO
COM PLANO DE ACAO

"[...] o ensino e aprendizagem € de um outro jeito. Vocé nao ensina mais so fazendo o aluno escrever.
Vocé tem que achar om outro jeito de por esse aluno pra aprendaer, [...].
Vocé ndo me pergunta qual é o jeito porque eu ainda ndo descobri.
Estou chegando: o mapa conceitual &€ uma coisa que vai revolucionar.
Se a gente for treinadinha, se a gente estudar bastante, a gente vai conseguir fazer com que ele se veja na agao,
ele que € o importante, porque o professor so vai orientar" (13/07/06 - 52 C).

REESTRUTURACAO DO
PROCESSO DE APRENDIZAGEM DOCENTE

™~

"[...] tem que o professor refletir em sua agdo, se ele esta preparado nas suas posturas, suas mudangas.
Ele € que vai aprender primeiro. N&o adianta ele querer partir pra ir ensinando...
Tudo bem, pode até dar certo fazendo as duas coisas juntos.
S0 que o professor ali vai ter que nesse momento de mudanca que eu estou passando, eu vou ter que primeiro aprender.
N&o adianta eu falar; 0 meu aluno aprendeu!
Ainda ele esta naquela formagao do conhecimento ainda, porque eu estou elitizando o conhecimento dele" (13/07/06 - 52 C).

REESTRUTURAGCAO
PARCIALMENTE
EMPIRISTICA

"[...] ela vai ter que pegar as coisas que ela ja tem, que ela ja visualizou, jogar nesse
desenho que eu ja fiz mal feito do ciclo [da agua], associar essas duas coisas e ver se ela ja entendeu.
Geralmente, quem consegue entender prende assim, ndo €? (13/07/06 - 52 C),

REESTRUTURAGAO DO
PROCESSO DE AVALIAR

"Eu estou falando tanto em questdo de prova, que eu estou com vontade de nao fazer prova nenhuma.
Eu falo muito assim: "lsso € questdo de proval" Isso esta irritando eles" (02/09/06 - 72 B).

REESTRUTURAGAO
PARCIALMENTE

/ EMPIRISTICA

{"[O Wel] poderia ir melhor se ele, por exemplo, associasse a inteligéncia visual e oral com a escrita no caderno}

e tivesse um conteldo no caderno ele iria melhor" (29/11/06 - 72 B).

Figura 3 — Esquema dos estagios reflexivos na dimensdo caracterizacdo da pratica
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4.2.2 Reflexdo na Dimensdao Emocional da Professora

De acordo com a analise que fizemos do tema “Reflexdo na dimenséo
caracterizacdo da pratica”, pudemos identificar a epistemologia subjacente as reflexdes sobre
a acao da professora no que diz respeito a sua concepg¢éo de construcdo de conhecimento pelo
aluno e, consequentemente, caracterizar o processo de ensino e aprendizagem desse tema.

No tema reflexivo a seguir veremos como a epistemologia empirista da
professora influenciou o seu estado emocional, uma vez que esta dimenséo foi a que ocorreu
paralelamente a anterior durante a intervencao reflexiva.

No processo de reflexdo sobre a acdo no “ponto de partida — Dia
Internacional da Mulher — 08 de margo”, Wal mostrou-se impulsiva ao tentar desenvolver

uma aula na perspectiva discursiva, como podemos notar nas reflexdes, a seguir.

Wal: [..] Numa aula questionadora ja vira uma bagunca total. Eles
comecgam a tirar sarro. Vocé ja fica nervosa e parte pra ignorancia. Ja corta
aquela aula (Ponto de partida — mar. 2006).

Na sessdo de discussdo com o auxilio do video, Wal deu-se conta da sua
apreensdo ao confrontar com a cena em que advertiu os alunos para que copiassem a prova da

lousa na folha de almaco.

[.]

Alunos: Burburinho baixo.

Professora: O mocinho! S6 vou dizer uma coisa: assim que eu terminar [de
copiar a prova na lousa], j& é pra estar respondido também! (Irritada).
Aluno: O louco!

Professora: Com certezal

Aluno: E pra copiar e responder?!

[...]
(Cena da aula do dia: 03/04/06 — 72 B — Avaliacdo com consulta)

Wal: Sera que eu preciso continuar falando assim?! Assim sabe: de repente
parece que o professor fica inferiorizado chegando assim no aluno. De
repente o aluno ndo gosta de ser chamado a atengdo publicamente...
Pesquisadora: Uma sugestdo que eu te dou é vocé se pdr no lugar do aluno.
Vamos imaginar vocé sentada como aluna e tendo um outro professor na
sala falando “assim”. Como vocé se sentiria?

Wal: Pior, porque chamou a atencao.

Pesquisadora: Qual é a reagdo deles quando vocé chama a atencéo, Wal?
Wal: E ficar pior. E o que fazer?

Pesquisadora: Pdr-se no lugar deles vocé viu que...

Wal: Nao pega bem.

Pesquisadora: Entéo, o que vocé pensa em fazer?
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Wal: Ainda ndo pensei nisso, porgue eu percebi isso hoje. Hoje que eu atinei
pra coisa. Tipo assim: eu percebo muito [isso] na 8 série que eles ja sdo
maiores... A0 mesmo tempo vira uma converseira. E eles ndo gostam de
serem chamados a atencdo. E o que fazer? (Sessdo de discussdo do dia
12/04/06).

Wal, ao observar uma situacdo conflituosa que ocorreu em sala de aula,
atenta para a sua conduta irascivel e se questiona: “Serd que eu preciso continuar falando
assim? [...]. De repente o aluno ndo gosta de ser chamado a atencdo publicamente...”” Nessa
reflexdo, parece que a professora tenta compreender o ponto de vista do aluno. Ela também
reconhece que ndo deveria ter tido essa atitude com os alunos, mesmo que eles tenham
procedido desrespeitosamente com ela, desvalorizando-a em sua atuacdo de professora:
“Assim sabe: de repente parece que o professor fica inferiorizado chegando assim no aluno.”
Como Wal constata que os alunos reagiram defensivamente, sugerimos-lhe que se colocasse
no lugar deles para refletir como se sentiria diante de uma situacdo na qual um professor
irrita-se facilmente por causa dos seus cochichos; ao que a professora diz que ficaria
constrangida.

A pergunta: “Entdo, o que vocé pensa em fazer?” Wal responde que
percebeu essa atitude nessa discussdo e a relaciona com a que teve nas aulas que desenvolveu
na 8?2 série, nas quais os alunos comecaram a conversar quando ela os advertiu, em publico.

Na sequéncia da discussdo, interagimos com Wal para refletir sobre a

seguinte cena.

[...]

Professora: E 0 seguinte, eu vou dar uma explicadinha: aqui, vocés véo
apenas identificar a organela citoplasmatica conforme a funcéo [...], na
primeira questao:

1) Identifique as organelas citoplasmaticas quanto a funcgéo:

a) respiracao:

b) producdo de proteinas:
c) armazenamento e eliminagdo de secregao:
d) digestéo:
e) transporte de substancias nutritivas:
Leo: Burburinhos.

[...]

(Cena da aula do dia: 03/04/06 — 72 B — Avaliacdo com consulta)

Pesquisadora: No momento em que vocé estava explicando vocé estava
pensando no qué?

Wal: Em explicar realmente pra eles, mas teve aluno que vocé viu: o Leo
ndo parou de conversar nem na explicacdo. Entdo, isso é que me irrita!
Agora eu ndo podia ficar irritada, ou toda a prova que eu vou dar eu vou
ficar irritada com essa questdo da conversa? Como é que a gente faz?
(Sessdo de discussdo do dia 12/04/06).
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Nessa reflexdo, podemos notar que a professora admite a sua tensdo
emocional ao descrever a cena em que 0s estudantes conversam entre si: ““o0 Leo ndo parou de
conversar nem na explicacdo. Entdo, isso € que me irrita!” A professora explica que a sua
irritacdo é provocada pela conversa dos alunos.

Wal dé-se conta do seu rigor no relacionamento com eles, reconhece mais
uma vez que nao pode ficar irritada e passa a questionar-se sobre sua atitude: “Agora eu nao
podia ficar irritada, ou toda a prova que eu for dar eu vou ficar irritada com essa questdo da
conversa?! Como é que a gente faz?”

Na sesséo de discussdo sobre a cena a seguir, Wal voltou a refletir sobre o

seu estado emocional.

[.]

Professora: O gente, olha, por favor (Voz aspera)! [...]. Para de mexer na
figura! Ela estava colada. Descolou por causa do calor, vocé nédo entendeu
isso ainda? (Irritada). Vocés vao observar a figura e nessas flechinhas que
voceés estao vendo ao redor da figura [sobre a 4gua], vocés vao escrever pa-
la-vras, s6 palavras, por enquanto, que faca entender o que esta na figura.
Por isso que eu quero quatro pessoas no grupo. Cada um vai dar a sua
opinido em relagdo as figuras.

[...]

(Cena da aula do dia: 19/06/06 — 52 C — Questfes Ambientais)

Wal: Mas quando a acdo é assim, a professora demora muito, “queima
muito tempo de fita™.

Pesquisadora: Quais acoes, Wal?

Wal: Essas acOes: raivosa, nervosa, de muita gritaria, tararara. Isso ai
prejudica, eu estou vendo que € por ai. Eu ja estou observando que quando
vocé fica mais nervosa a sala se agita mais, porque a professora grita, eles
gritam... Mas eu estou observando isso: o dia que eu entro mais light, com o
meu tom de voz normal, ndo ligo muito para o que eles falam, eu consigo
mais coisas (Sesséo de discussdo do dia 23/06/06).

Aqui, podemos inferir que Wal se conscientizou de que o trabalho em sala
de aula depende do seu modo de agir, de suas emoc6es. Assim, a professora faz comparagoes
entre uma conduta tensa: ““eu estou observando que quando vocé fica mais nervosa, a sala se
agita mais, porque a professora grita e eles gritam...” e uma conduta serena: “‘eu estou
observando isso: o dia que eu entro mais light, com o meu tom de voz normal, ndo ligo muito
para o que eles falam, eu consigo mais coisas.” Ou seja, a reflexdo sobre as duas maneiras de
agir permitem-nos afirmar que ela passa a se dar conta da diferenca entre uma atuagéo tensa e
uma atuacdo tranquila e o quanto € mais positivo o agir com calma, uma vez que vivenciou
uma situacdo em que os alunos se comportaram mais respeitosamente quando ela ndo deu

tanta atencdo as conversas deles.
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Wal: Eu falo devagar, eu falo pausado. S6 que eu tenho que me policiar
para ndo falar muito gritado. Eu estou ofendendo as minhas cordas vocais,
eu estou me prejudicando, porque eu fico altamente estressada, porque um
tom de voz a mais vocé gasta energia e ali naquela sala [52 C] eu tenho que
economizar energia pra chegar até o fim da aula. [...]. Eu tenho um tom de
voz de pessoa autoritaria, mandona, que quer controlar as coisas (Sessao de
discussao do dia 23/06/06).

Nesse trecho, a professora constata que ha mais um fator negativo em sua

conduta irritadica ao afirmar que o seu tom de voz elevado e alterado a deixa cansada,

diminuindo o seu rendimento. Entdo, ela se propde a economizar ““energia pra chegar até o

fim da aula”, caso contrério, sera prejudicada.

A professora percebe que a sua voz € como a de uma pessoa impositiva e, ao

admitir que precisa abrandar sua atitude irascivel, reflete como deveria agir futuramente para

evitar a irritacdo: “[...] eu tenho que me policiar para ndo falar muito gritado”. No fragmento

a seguir podemos notar outros exemplos de condutas alternativas que auxiliariam a professora

a agir em sala de aula.

Wal: O, eu vou dizer: essa é a quinta fita que a gente analisa. Eu, hoje,
estou numa reflexdo muito séria quanto a minha postura. Eu tenho que me
relaxar um pouco mais. Eu tenho que me abrir um pouco mais. Eu tenho que
me desarmar. Eu tenho que ir um pouco mais relaxada, tipo assim: deixar a
coisa acontecer. Tudo bem embasada teoricamente, escrita,... Saber bem
planejadamente a minha aula, [...]. Eu tenho que tentar chegar mais no
aluno, ter um tom mais ameno, ndo ficar tdo brava, ndo gritar tanto. Isso ai
é uma coisa que eu ja venho analisando oh... (Sessdo de discussdo do dia
23/06/06).

Ao analisar a cena em que desenvolveu a aula utilizando musica, a

professora refletiu desta maneira.

[...]

Professora: [...]. Bom, primeiro eu gostaria que vocés ficassem em siléncio
pra poderem ouvir. Se alguém sabe cantar. Se alguém gosta de cantar...
Alunos: Eu!

Professora:  Pode  acompanhar a  musica (Terra  Planeta
Agua).

Professora: O gente! Eri acompanha aqui! (A professora liga o radio).

[...]

(Cena da aula do dia 03/07/06 — 52 C - Agua)

Pesquisadora: O que vocé achou da musica?

Wal: Eu acho que esse lado foi bom, até que eles participaram da musica.
[...]. Eu me superei um pouco também, porque era dificil eu levar um radio
pra sala, uma musica. E dificil eu descontrair um pouco. Entéo, nesse ponto,
eu acho que foi valida a minha experiéncia.

Pesquisadora: Como vocé se sentiu cantando?
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Wal: Eu me senti bem. Assim, eu achei que, pelo menos, eu estava passando
para os alunos o outro lado da Dona Wal. De repente, a gente tem que
““quebrar [o gelo]” um pouco (Sesséo de discusséo do dia 13/07/06).

Neste processo de reflexdo sobre a acdo, Wal constata que, ao hesitar entre

usar e ndo usar o aparelho de som em sala, sentiu-se descontraida ao trabalhar com esse

recurso, reconhecendo que deve “quebrar [0 gelo] um pouco™, ou seja, relaxar para sentir-se

confortavel desenvolvendo atividades diferenciadas com os alunos.

A discussdo sobre a cena, a seguir, em que a professora tentou orientar 0s

alunos para lerem o poema “Terra Planeta Agua”, evidencia uma reestruturacio reflexiva do

seu estado emocional.

[.]

Professora: E o seguinte: [acompanhem] &4 em cima na segunda divisdo [do
poema]. L& na primeira linha, 14. (A professora comega a leitura):

Agua que o sol evapora

Pro céu vai embora

Virar nuvens de algodéo

Esse verso... Vocé estd me acompanhando Ale?

Ces: Eu t6 aqui 6!

Professora: Agua que o sol evapora. Segunda coluna, primeira linha.
Segunda coluna gente. O que é coluna gente? Aqui, Ale! (Aponta na folha).
Agua que o sol evapora

Pro céu vai embora

O, gente! Por favor! (Voz alterada).

Ces: O! Jai cala a boca pra gente estudar.

A professora dd uma bronca no Jai.

[...]

(Aula do dia: 03/07/07 — 52 C - Agua)

Wal: Entdo, essa minha acéo de ficar chamando a atencéo, eles ndo gostam.
Pesquisadora: Como é que vocé sabe?

Wal: Porgue eles dao risada e continuam do mesmo jeito. Entdo, quer dizer,
essas broncas e gritarias ndo estdo chegando neles, ndo atingem eles.
Entdo, eu teria que descobrir uma... Eu vou fazer que nem o homem do
[filme] “Oleo de Lorenzo” que sentou e ficou estudando tudo o que
acontece dentro do cérebro, da ““caixa preta”: que a¢des que o professor ou
que palavras vao atingir esse comportamento [do aluno]? Ja sei que nao
sdo palavras que denigrem a pessoa, entdo vai ter que ser palavras de
elogio, de auto-estima, conservadoras. Assim tipo: pra engrandecer, nada
pra humilhar, [...] (Sesséo de discusséo do dia 13/07/06).

A professora percebe mais uma vez que a sua atitude impaciente desagrada

0s alunos e que eles reagem desagradando-a por sua vez. Prosseguindo em sua reflexéo, ela

inspira-se na conduta estudantil do ator do filme “Oleo de Lorenzo” e procura imaginar o que

passa pela cabeca dos alunos para provocarem situacGes embaragosas.
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Entdo Wal levanta o seguinte problema: “Que acGes que o professor ou que
palavras vao atingir esse comportamento [dos alunos]?”, para o qual ela tem algumas
respostas: “Ja sei que ndo sao palavras que denigrem a pessoa, entdo vai ter que ser palavras
de elogio, de auto-estima, conservadoras. Assim tipo: pra engrandecer, nada pra humilhar,
[...]”. As solucgdes que a professora busca para conseguir que 0s alunos passem a cooperar
para o bom andamento das aulas seriam, por exemplo, o elogio e a afirmacédo da auto-estima
deles.

Na reflexdo sobre a cena a seguir, Wal exp0s as seguintes idéias reflexivas.

[...]

Professora: [...]. Na aula de hoje vai ter que haver a participacao da grande
maioria de vocés. Vai ter que haver um envolvimento meio grande porque eu
estarei utilizando como avaliagdo para alguns: os alunos que perderam
nota, perderam trabalho estdo com a nota meia... Entdo, essa participacio
vai ajudar... Ndo digo que vai ser um "notdo" porque é uma participacdo
que o aluno vai ter. Eu gostaria que houvesse a maior participagédo possivel.
Ent&o, a minha pergunta para o dia de hoje: Por que fazemos ““xixi”’?
Alunos: Risos.

[...]

(Cena da aula do dia 20/11/06 — 72 B — Sistema Excretor)

Pesquisadora: Na introducdo da sua aula, como vocé esta se sentindo?

Wal: Ah, eu estou mais tranquila do que nas outras vezes.

Pesquisadora: E essa tranquilidade é decorrente do qué?

Wal: E que quando a gente prepara... Ndo digo 100%, mas quando a gente
estuda um pouco a matéria, a gente fica mais dominada. Assim: a gente
sente mais firmeza.

Pesquisadora: Entéo, essa tranqlilidade... Pra resumir...

Wal: Toda a vez que a tranquilidade acontece é porque o negdcio foi
preparado. Pode ser que saia como ndo saia [a aula planejada], mas que
vocé vai mais confiante na preparacéo, na elaboracdo do pensamento, na
organizago das perguntas que vocé vai fazer, mais ou menos, nas respostas
gue vao... Vocé faz na sua cabeca uma ligacdo do que é que os alunos
poderdo responder. Entdo, estd tudo, mais ou menos, sobre controle (Sessao
de discussdo do dia 29/11/06 — 72 B).

Esse trecho reforca que o estado emocional da professora é fortemente
influenciado pelo modo como ela se prepara para enfrentar a sala de aula. Entdo, poderiamos
inferir que se a professora planeja, ela fica “segura” e, consequentemente, tende a fazer

perguntas sem se mostrar apreensiva.
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4.2.2.1 Sintese das reflex6es na dimensao emocional da professora

Apoiando-nos nas falas mais significativas da professora e inspirando-nos
no referencial tedrico adotado nesta investigacdo, propomos, a seguir, uma significacdo dos
diversos estdgios da reflexdo sobre a acdo, tendo como foco o estado emocional da
professora.

Alerta: a professora ao observar-se no video fica atenta ao seu estado
emocional;

Estruturacdo: a professora reconhece, descreve e explica a manifestacéo
emocional negativa ou positiva, ou justifica 0 motivo que a levou a ter determinada conduta,
ou ainda, enquadra algum procedimento seu tendo por base a agdo de outra pessoa;

Questionamento: a professora faz-se perguntas tais como: “Serd que eu
preciso continuar falando assim? Como que a gente faz?” Levanta questdes ou faz assertivas
gue demonstram conflito interno a respeito do que fez e ndo deveria ter feito em sala de aula;

Reestruturacdo: a professora admite as consequéncias de sua atitude
emocional (in)adequada (positiva ou negativa) para o ensino. Também faz comparacgdes entre
situacBes antagbnicas que foram experimentadas em sala de aula;

Plano de acdo: a professora aponta mudanca de atitude para tratar
respeitosamente os alunos.

Na Figura 4 mostramos que reflexdes na dimensdo emocional foram feitas

pela professora de Ciéncias no processo de reflexdo sobre a acéo.
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[DIMENSAO EMOCIONAL DA PROFESSORA)

A professora revela apreensao
ao tentar desenvolver uma aula com perguntas

.

"Numa aula questionadora ja vira uma bagunga total.
Eles comegam a tirar sarro. Vocé ja fica nervosa e parte pra ignorancia.
Ja corta aquela aula" (Ponto de partida - mar. 2006)

Com a introdugéo da analise do video

A professora fica atenta ao seu
estado emocional

QUESTIONANDO-SE
CHEIA DE DUVIDAS

v

"Sera que eu preciso continuar falando assim?! Assim sabe: de repente o aluno ndo gosta de
ser chamado a atengao publicamente. De repente parece que o professor fica inferiorizado chegando
assim no aluno" (12/04/06 - 72 B).

\

ESTRUTURAGAO
DA CONDUTA IRASCIVEL

/

("O Leo ndo parou de conversar nem na explicagdo. Entao, isso &€ que me irrita" (12/04/06 - 72 B).J

QUESTIONAMENTO

\

"Agora eu nao podia ficar irritada, ou toda a prova que eu for dar
eu vou ficar irritada com essa questao de conversa?!
Como & que a gente faz?" (12/04/06 - 72 B).

REESTRUTURAGAO
COMPARATIVA DA
CONDUTA EMOCIONAL

"Essas agoes: raivosa, nervosa, de muita gritaria. Isso ai prejudica, eu estou vendo que € por ai.
Eu ja estou observando que quando vocé fica mais nervosa, a sala se agita mais,
porque a professora grita e eles gritam...

Mas eu estou observando isso: o dia que entro mais "light", com meu tom de voz normal,
nao ligo muito para o que eles falam, eu consigo mais coisas" (23/06/06 - 52 C).
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pd

PLANO DE AGAQ

T

"Eu falo devagar, eu falo pausado. S6 que eu tenho que me policiar de néo falar muito gritado. [...]
eu fico altamente estressada, porque um tom de voz a mais vocé gasta energia e, ali naquela sala [52 C),
eu tenho que economizar energia pra chegar até o fim da aula" (23/05/06 - 52 C).

T~

ESTRUTURAGAQO
DA CONDUTA IRASCIVEL

/

["Eu tenho um tom de voz de pessoa autoritaria, mandona, que quer controlar as coisas" (23/06/05 - 52 C).J

—

PLANO DE AGAQ

—

"Essa € a quinta fita que a gente analisa. Eu, hoje, estou numa reflexao muito séria quanto a minha postura:
Eu tenho que relaxar um pouco mais, me abrir um pouco mais, me desarmar, deixar a coisa acontecer.
Eu tenho que chegar mais no aluno, ter um tom mais ameno, nao ficar brava, nao gritar tanto" (23/05/06 - 52 C).

T~

(RE)ESTRUTURAGAO
DA CONDUTA IRASCIVEL

"Eu me superei um pouco também, poque era dificil eu levar um radio pra sala, uma musica. E dificil eu
descontrair um pouco. [...] eu achei que, pelo menos, eu estava passando para os alunos o outro lado
da dona Wal. De repente, a gente tem que"quebrar [0 gelo] um pouco™ (13/07/06 - 52 C).

QUESTIONAMENTO
E PLANO DE AGAO

ey

"[...] essas broncas e gritarias ndo estdo chegando neles, ndo atingem eles. Entdo, [...] que agoes que o professor
0uU que palavras vao atingir esse comportamento [do aluno]?
Ja sei que ndo sdo palavras que denigrem a pessoa, entdo vai ter que ser palavras de elogio,
de auto-estima, conservadoras. Assim, tipo: pra engrandecer, nada pra humilhar, [...]" (13/07/06 - 52 C).

ESTRUTURAGAO
DA CONDUTA

/ DESCONTRAIDA

"Toda a vez que a tranqlillidade acontece & porque o negocio foi preparado. Pode ser que saia como néo saia
[a aula planejada], mas que vocé vai mais confiante na preparagao, na elaboragao do pensamento, na organizagao
das perguntas que vocé vai fazer, mais ou menos, nas respostas que vao... Vocé faz na sua cabega uma ligagao do que é
que os alunos poderao responder. Entdo, esta tudo mais ou menos sobre controle" (29/11/06 - 72 B).

Figura 4 — Esquema dos estagios reflexivos na dimensdo emocional da professora
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4.2.3 Reflexdo na Dimenséao Discente

No processo de reflexdo sobre a agdo no “ponto de partida — Dia
Internacional da Mulher — 08 de mar¢o”, Wal apresentou uma visdo nada otimista dos alunos,

como podemos notar no seguinte excerto:

Wal: [...] muitas vezes, ele faz [a questdo] pra testar. Ainda mais aluno de 82,
que ¢ safado, sem vergonha, ainda mais quem me dirigiu a pergunta, que eu ja
conheco... (Ponto de partida — mar. 2006).

Vejamos como a professora refletiu sobre a agdo em relagdo aos seus

alunos, ap0s observar-se na cena em que instruiu os alunos no dia da avaliacdo com consulta.

Professora: E 0 seguinte: na semana passada eu escrevi aqui no quadro:
Trabalho de Ciéncias — entrega dia trés do quatro. E o dia trés do quatro é
hoje. Esse trabalho vai ser entregue ap6s a prova porque nés vamos fazer
trés perguntinhas, quatro.

Eu vou entregar as folhas pra vocés e vocés poderdo utilizar caderno, livro,
o0 trabalho. Tudo bem! Quem néo fez o trabalho vai fazer a prova do jeito
que souber, do jeito que puder e o trabalho infelizmente vem junto com a
prova.

Leo: N&o tem como fazer (o trabalho) pra entregar depois e receber
metade...

Professora: Entregar pela metade da nota. Tipo assim, entregar amanhd
valendo 10,0? Eu ndo pensei nessa hipotese ainda. Eu ndo concebi. Sabe
por que eu ndo concebi isso? Porque é o seguinte: o aluno que vai fazer um
concurso e chega atrasado pro concurso. Ele deixa entrar?

Aluno: Nao!

Professora: Deixa?

Aluno: Pode!

Professora: Vai pra guerra e ndo leva a arma. Ele volta pra tras e nunca
mais vai lutar mais.

Leo: Vai com um batalh&o de choque.

(Risos)

Professora: Acontece que é 0 seguinte gente: € na escola que a gente
aprende a entregar as coisas no dia certo, na hora certa e do jeito certo,
gente! E outra, se a Dona Wal aceitar [o trabalho] depois, como é que vai
ficar os [alunos] que fizeram pro dia de hoje?

Leo: Vale 20,0 pontos, ué!

Professora: Valendo mais?

Leo: Ué!

Professora: Posso d& a resposta amanha?

Alunos: Pode.

[...]

(Cena da aula do dia 03/04/06 — Avaliacdo com consulta)

Wal: O aluno que faz as coisas em casa... Vocé pode reparar, é um aluno
diferente. E um aluno que vai bem, que tem um dominio melhor da situacéo,
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ele sabe se situar, ele € diferente. Ele pode conversar, mas ele ndo atrapalha
VOCEé com perguntas que ndo pertencem a aula.

Pesquisadora: Quando vocé disse a fungéo da escola, lembra-se quais foram
as reacOes deles?

Wal: Eles n&o falaram nada.

Pesquisadora: Vocé percebeu o rostinho deles?

Wal: De desanimo para aqueles que néo fizeram [o trabalho]. Eu vou dizer
uma coisa: a minha frustracdo é tdo grande que mesmo eu dando a
oportunidade pra fazer [o trabalho] no outro dia tem gente que ndo fez
também. O Leo mesmo é um.

Pesquisadora: Que foi quem tentou negociar com vocé.

Wal: Ele é o que mais me perturba. [...]. S6 que ele € um menino que fala,
mas ele faz. Na sala de aula ele faz. Eu dei [atividade] em grupo, como é
que ele fez sentado com as meninas. Tudo bem que as meninas falaram: ““ele
da um trabalho danado, ele ndo sabe onde é que estd [0 assunto]”. No
fundo ele demorou. Eu falei: E bom trabalho em grupo pra vocés darem um
pouquinho de valor pra aquilo que o professor tem que fazer ao lidar com o
grupo inteiro [sala]. [...].

Pesquisadora: O Leo é repetente?

Wal: De 6% 72 ndo. Mas ele é totalmente desarticulado, ele ndo tem
responsabilidade (Sessédo de discussdo do dia 12/04/06).

Nesse trecho, podemos inferir que Wal classifica os alunos em “alunos
diferentes” e “alunos comuns”. Os estudantes “diferentes” sdo aqueles que estudam em casa, e
em consequéncia, tém memorizado o conteldo. Esses alunos tém comportamento
diferenciado e procuram ndo se manifestar por meio de perguntas sobre assuntos que possam
deixar a professora em situacdo embaracosa. Portanto, eles realizam as atividades de acordo
com o que é solicitado, concordando, provavelmente, com 0 modo como a professora leciona.
Ja os alunos “comuns” sdo 0s que expressam as suas duvidas e curiosidades, muitas vezes
descontextualizadas para a professora. Pelas falas dela, podemos inferir que esses alunos a
incomodam. Um exemplo de aluno desse grupo é o Leo: Ele é o que mais me perturba. / [...]
ele é totalmente desarticulado e ndo tem responsabilidade.

Ao apresentarmos mais uma cena sobre avaliacdo escolar, Wal refletiu da

seguinte maneira.

[...]

Professora: E a quarta questdo ndo esta ali [na lousa] porque cada aluno
vai formular a questdo que gostaria que aparecesse ha prova e nao
apareceu. Quando eu fiz a primeira prova eu fiz um treino. Agora, ela vai
fazer parte da avaliagdo. Entdo, a quarta questdo [...] o aluno vai formular.
Entéo, eu vou deixar em branco. Vocés é que védo... Por exemplo, formular
questdo de desenho, formular de relacione, vocés que véo fazer.

Aluno: Tem que fazer e responder?

Professora: Fazer e responder! Formular a quest&o e responder.

Hug: Posso fazer... Por que a gente tem que respirar?

Professora: Tem que ser uma pergunta que faca parte de organelas e
tecidos! Que faca parte desses dois contetdos! (Tom reticente).
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Wel: Ah, ndo! O que é tecido?

[...]
(Cena da aula do dia 03/04/06 — 72 B — Avaliacdo com consulta)

Wal: Ele [o Hug] é um dos que mais captam as coisas e nao é de fazer nada.
E eu tinha uma concepgao errada desse menino. Ele foi 0 meu aluno na 5%,
na 6% repetiu a 6% fez a 72 e repetiu. Eu tinha uma concepc¢éo errada,
porque ele era muito faltoso, muito relapso, ndo queria nada com nada.
Esse ano ele esta organizado e eu ndo sei 0 que aconteceu.

Ele j& era aluno repetente com muito problema, um fracasso escolar
propriamente dito, e eu fiquei assim: chocada, porque a partir desse
momento [de reflexdo] a gente vai ter que ter outra postura para avaliar os
alunos e analisar. E ai que a escola peca.

Pesquisadora: Qual € o pecado?

Wal: O pecado da avaliacdo, da reprova. Muitas vezes esse menino nado
tinha sido estimado nunca.

Pela analise da cena e da reflexao feita por Wal, podemos deduzir que o fato
de a professora pouco esperar dos alunos, que sdo “um fracasso escolar propriamente dito”
na area do conhecimento, influencia no grau de exigéncia cognitiva da prova. A participacéo
do Hug, aluno repetente, faltoso e tido até como relapso, desperta sua atencdo. Ela passa a

refazer para melhor a imagem que tem do Hug e isso implica voltar a atencéo para o aluno.

Wal: Aquele aluno que te olha no olho, mesmo fazendo a maior bagunca,
mesmo que ele te olhe assim, mas ele esté te olhando no olho, esse aluno tem
chance de vocé fazer alguma coisa por ele. Agora, aquele aluno que abaixa
a cabeca e nao te encara, vocé tem que tomar cuidado, porque esse aluno é
traigoeiro. Entdo, vocé tem que... E é isso que eu ndo descobri ainda: como
fazer esse aluno se inteirar? (Sessdo de discussdo do dia 05/05/06).

Nesse fragmento, podemos notar que Wal se deixa influenciar pelo modo
como os alunos a olham, disso depende sua iniciativa de aproximar-se deles. O impulso para
estabelecer uma relacdo interpessoal em sala de aula deve partir dos alunos, de sua atencéo, de
seu procedimento com a professora, olhando-a em seus olhos. O aluno timido ou aquele que
por algum motivo faz pouco de sua aula, é considerado “traicoeiro”. Pelos excertos analisados
anteriormente, podemos afirmar que a professora tem preconceito contra os seus alunos.

Na cena a seguir, que revela um contexto conflituoso ocorrido na 5% C, Wal,

ao refletir sobre a agéo, lembrou-se do aluno Wel da 72 B.
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[...]

A professora vai ao encontro da equipe “Mandacaru/MA”, que esta
discutindo sobre as imagens presentes no cartaz.

Um aluno chega com uma embalagem de corretivo e mostra a camera.

A professora da uma bronca no Jai que esta disperso. Depois, ela corrige, a
caneta, o cartaz da dupla “Usina hidrelétrica” na presenca de um dos
meninos.

Ale e seus dois colegas fazem batucadas nas carteiras.

[...]

(Cena da aula do dia 19/06/06 — 52 C - Questbes Ambientais)

Wal: [...]. Isso me faz lembrar do Wel, que é terrivel, ndo para na carteira...
Pesquisadora: O Wel é terrivel ou é ativo?

Wal: E ativo.

Pesquisadora: Vocé mudou de opiniéo.

Wal: Sabe por qué? Porque o Wel até uns tempos atras, 0 ano passado, que
eu trabalhava sem investigacdo desse tipo de raciocinio, eu tinha o Wel
como um aluno horrivel, relaxado, mau, [que] ndo gosta de estudar,
matando aula e tal. Hoje, eu ja mudei a minha concepg¢do, por qué? Porque
na investigacdo, nas perguntas, ele revelou algo que esta encoberto atras
dessa mascara de bagunceiro, de aluno que néo esta nem ai.

Pesquisadora: Quem tirou essa mascara dele?

Wal: Eu.

Pesquisadora: Talvez nem ele tenha vestido essa mascara.

Wal: Ele vestiu sim, porque ele sabe que ele é bagunceiro...

Pesquisadora: Quem fez a cabeca dele? Ele mesmo ou ele foi “tachado’ por
alguém?

Wal: Os outros, os colegas. S6 que ele mesmo chegou um dia e falou pra
mim: “olha professora, depois daquele dia que nés comecamos a fazer
perguntas e vi que eu trabalhei na oficina de sexualidade [ministrada por
alunos da UEL] e tudo o que eu aprendi, ou que nds vimos juntos, eu vi que
estava certo também, eu notei que a senhora é dez”. Eu falei: ““eu sou dez ou
vocé que é dez.” Entdo, eu jogue a responsabilidade pra ele (Sessdo de
discussdo do dia 23/06/06).

Ao dar liberdade ao aluno para que ele se expresse, Wal o ouve tentando
aproximar-se dele para analisar o seu trabalho, para fazer uma avaliacdo dele. A professora
passa a enxergar o estudante Wel com “outros olhos”: ““de um aluno horrivel, relaxado, mau,
[que] ndo gosta de estudar, matando aula e tal” para o aluno que se expressa oralmente.
Desse modo, ela fica atenta ao perfil do estudante para valoriza-lo em aula.

E interessante notar que & medida que a professora evita condutas negativas
que poderiam constranger os alunos no momento de eles exporem as suas reflexdes durante as
interacdes discursivas, o aluno Wel comeca a percebé-la de outro modo: “olha, professora,
depois daquele dia que nés comecamos a fazer perguntas e vi que eu trabalhei na oficina de
sexualidade [ministrada por alunos da UEL] e tudo o que eu aprendi, ou que nds vimos

juntos, eu vi que estava certo também, eu notei que a senhora € dez”, j4 que ele pdde
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relacionar o que estudou em sala de aula com uma situacdo diferenciada de aprendizagem
(oficina de sexualidade promovida pela UEL).
Dando seqliéncia as suas reflexdes, Wal pretende estender, para o aluno Jai,

a visao positiva que faz do aluno Wel.

Wal: Eu quero chegar a fazer isso na 5% C.

Pesquisadora: O qué?

Wal: Com o Jai, principalmente. E 0 meu objetivo. De tirar aquela mascara
de que ele é um aluno terrivel. Tudo bem, ele tem defasagem de escrita, de
leitura, de oralidade, de um monte de coisas, s6 que 0 menino é capaz,
alguma coisa ele é capaz de fazer.

Pesquisadora: Como é que vocé sabe dessa defasagem dele?

Wal: Devido ao como ele escreve na prova. De tudo que ele pergunta. Ou
ele esti cansado e ndo quer fazer ou a cabeca dele estd baguncada porque
alguém ndo organizou (Sesséo de discusséo do dia 23/06/06).

Ao referir-se ao aluno Jai, a professora nota que ele tem algumas
dificuldades de aprendizagem: “ele tem defasagem de escrita, de leitura, de oralidade, de um
monte de coisas™, e percebe que ele “é capaz, alguma coisa ele é capaz de fazer”.

Wal tem a intencdo de livrar-se do preconceito contra o Jai - ele é “terrivel”
- e ajuda-lo, por meio de uma conversa amistosa. Nesse sentido, Wal discute conosco sobre o

plano de acéo, a seguir.

Wal: [...] o Jai é um lider e pode manipular a aula do jeito que ele quiser.
Pesquisadora: Que estratégia vocé pensa pra resolver esse problema?

Wal: Néo adianta ir com autoridade pra cima do Jai.

Pesquisadora: Com autoridade n&o resolve?

Wal: Com ditadura, com dureza de coracdo, ndo adianta. Eu acho que eu
vou ter que conquistar o Jai, novamente.

Pesquisadora: Por meio de qué?

Wal: De afeto.

Pesquisadora: Que tipo de afeto?

Wal: Nao afeto de mée, porque ndo vai funcionar isso. Ter uma conversa
separada, fora da sala de aula, mas com firmeza, junto com a supervisora,
com o diretor e com ele ouvindo. Eu vou ter que chegar e falar assim:
Diretor e supervisora, as fitas que nds filmamos, ndo vao ser passadas pra
pai, nem pra psicologa. N6s chegamos numa grande conclusdo: eu estou
aqui como amiga do Jai, quero ajudar na postura dele, porque o aluno que
mais tumultua, que mais deixa a sala agitada, conflituosa, é o Jai. Entdo,
nGs vamos ter que ter uma conversa, ndo pra repreensdo, Nao estou aqui pra
dar suspenséo pra ele, porque nao é isso que eu quero sé gue eu estou aqui
pra ajudar ele a amadurecer, porque sendo nds ndo vamos chegar ao fim do
ano... E eu vou ter que usar esses argumentos que nés estamos vendo, nao
pra denegrir. Assim, tipo: ndo vai passar pra pai, nem pra ninguém, s6 que
0 que eu estou observando que as aulas estdo sendo tumultuadas devido a
postura do Jai, e se ele ndo vai pra frente alguma conseqiéncia vai ter
depois. Entdo, eu ja estou alertando, ja estou orientando [na conversa]. A
supervisora vai falar: “Ah, isso eu ja sabia!”” Mas, gente, a gente vai ter que
agir junto pra tomar uma atitude junto. Vai ter que chamar psicéloga, vai
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ter que fazer alguma coisa, mas antes de chamar psicologa e tudo, ele vai
ter que ter a consciéncia disso. Nem que passe essa fita, nesse momento
(Sesséo de discussdo do dia 13/07/06).

Nesse longo trecho, a reflexdo sobre a acédo possibilita que Wal pense em
estratégias que a auxiliasse na reflexdo na acdo. A professora reconhece que a sua
irritabilidade a distancia do aluno. Entdo ela reflete sobre uma estratégia para reconquistar o
Jai, estudante considerado indisciplinado, pensando em uma conversa amistosa com 0S
gestores da escola, na presenca do Jai, expondo a situacdo conflituosa e incerta que tem
enfrentado em sala de aula.

A professora percebe que precisa agir com menos rispidez e ser mais
afetuosa, auxiliando o aluno a prever as conseqiiéncias das suas acGes em sala e a melhorar a
sua conduta, sem reforcar o comportamento negativo dele. Essa conversa teria um carater
disciplinador, caso ela e os gestores tentassem discutir limites ou regras de seguranga em sala
de aula, j& que o Jai comportou-se varias vezes de modo desrespeitoso e com agressividade.

Dando seqiiéncia a discussdo, perguntamos a Wal sobre o processo de

ensino e aprendizagem.

Pesquisadora: Qual é a sua concep¢ao, hoje, de ensino e aprendizagem?
Wal: Eu ndo sei. Eu ndo cheguei assim... Eu queria conhecer o cérebro. Eu
ja falei isso pra vocé. Eu queria saber quais 0s recursos que eu tenho que
utilizar com o Jai, por exemplo. Eu vou pegar o pior exemplo, o mais dificil,
mas assim: como eu fazer pra que ele me ouga? Por exemplo, eu vou dar um
conselho pra ele. O que eu tenho que usar de palavras que sdo fortes pra
uma pessoa dessa. Ou nem palavras.

Pesquisadora: Um dos aspectos num dialogo é o olhar; quando vocé olha
pra pessoa.

Wal: Tudo bem.

Pesquisadora: E conhecimento de contexto, como é que eu posso te explicar:
Como é que ele te olha pelo olhar dele? Como vocé o percebe estando
aberto ou ndo?

Wal: Eu que vou ter que olhar ele [o Jai] diferente. Eu vou ter que tirar os
preconceitos que eu ja criei dele.

Pesquisadora: Vocé poderia me citar alguns preconceitos?

Wal: Tipo assim: indisciplina. O preconceito de agitado, zombador. Essas
palavras nessa conversa, eu vou ter que trabalhar isso.

Pesquisadora: Vocé acha que € isso que esta bloqueando?

Wal: Eu acho, de eu pra ele. De eu olhar pra ele com autoritarismo, com
raiva como daquelas velhas... Vocé lembra de “Matilda™ [o filme], que a
velha chegava com um chicote... Vocé nunca assistiu? (Sessdo de discussao
do dia 13/07/06).

Nesse processo de reflexdo sobre a acao, a professora reconhece que olha
para 0 Jai com desprezo e compara sua conduta irascivel com a da atriz do filme “Matilda”,
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que atua como antagonista acoitando a protagonista Matilda. Nessa comparacao, a professora
constata que a visao que tem do aluno prejudica a sua interagcdo com ele. Wal admite que teria
de se livrar da sua aversdo em relacdo ao Jai: ““O preconceito de agitado, zombador”, para
ndo deixar que isso influencie na conversa amistosa que teria com ele e a equipe de gestéo.
Podemos afirmar que a professora almeja cultivar uma atitude de “mente aberta” (DEWEY,
1979) em que ela estaria aceitando o aluno e tentando aproximar-se dele.

A seguir, Wal comenta sobre o aluno Leo ao observar a cena em que prop6s
trabalho em grupo para os alunos desenvolverem os contetidos “Orgédos dos Sentidos”. Na

aula em foco, o grupo de alunos realizou um seminério sobre a “Visdo”.

Professora: S6 uma coisa que eu gostaria de lembrar o aluno. E o seguinte:
tem aluno que esta faltando por demais. Nao copiaram as questdes. 1sso é
guestéo de prova, gente! O final desse trabalho é a prova! Bom! A equipe de
hoje é “Visao”!

A professora pbe a data na lousa e fala aos meninos: apresenta primeiro
para depois...

Quatro alunos se posicionam na frente da sala.

Aluno: N6s somos da equipe da “Visdo™: eu, Leo, Gui e Bru.

Um dos alunos, Gui, I& a primeira pagina e meia do trabalho da equipe:
“Desde 0 nascimento, a crianga...” Depois passa a leitura para o aluno da
sua esquerda e, assim, sucessivamente.

Tempo de leitura: aproximadamente seis minutos.

Leo € a pergunta: 0 que acontece na retina e por qué?

Gui 1€ a resposta: A imagem é formada invertida em relacdo ao objeto...

[...]

(Cena da aula do dia 24/08/06 — 72 B - Viséo)

Wal: Primeira vez que eu vejo o Leo quieto. Eu acho que eu analiso ele
muito errado, porque ele é um menino que odeia escrever. Ai que o Zabala
fala que a gente ndo precisa avaliar s6 na escrita. A escrita ndo € uma nota
cem. O Leo tem um raciocinio rapido, muito aprimorado.

Pesquisadora: Como vocé pode trabalhar a habilidade de raciocinio rapido
pra que ele se expresse na escrita?

Wal: Entdo, o desenho ndo é uma escrita, né?

Pesquisadora: N&o é. O desenho é uma forma de expresséo.

Wal: E uma forma de expressao?!

Pesquisadora: E uma forma de se expressar.

Wal: Como é que eu vou fazer o Leo escrever? Sé se eu formular umas
perguntas e ele ter que responder! (Sessdo de discussdo do dia 02/09/06).

O fato de a professora ter proposto uma atividade em grupo levou o
estudante Leo a participar da aula. Nessa ocasido, Wal o percebe quieto e sério o suficiente
para dar conta da parte que Ihe coube no seminario sobre “Visdo”. Nesse sentido, Wal parece
reconhecer que tem analisado o Leo de maneira equivocada, ou seja, pela crenca de que

guanto menos o aluno (re)produz em sala, mais ele é “desinteressado” e, portanto mais ele é
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julgado e culpado pelo seu fracasso escolar. Apoiada na leitura que fez sobre a obra do autor
Zabala (1998), Wal, ao questionar-se: “Como € que eu vou fazer o Leo escrever?”’, busca uma
resposta para trabalhar a pouca habilidade redacional do aluno, por meio de desenhos ou de
perguntas e respostas. A professora passa a perceber que variadas formas de expressao sdo
importantes. Desse modo, entendemos que Wal teria de entrar em contato com referenciais

teoricos dessas formas de expressdo para ampliar e aprofundar o seu saber-fazer.

4.2.3.1 Sintese das reflexdes na dimenséo discente

Com base nas falas mais significativas da professora e inspirando-nos no
referencial tedrico adotado nesta investigacdo, propomos, a seguir, uma significacdo dos
diversos estagios da reflexdo sobre a acdo, tendo como foco a dimensao discente.

Alerta: a professora, ao observar os alunos no video, fica atenta as atitudes
deles.

Estruturacdo: a professora classifica os alunos em “comuns e diferentes”,
revelando alguns preconceitos. Além disso, ela faz consideracdes que nos levam a relacionar
as reflexbes de dimensdo discente com as de dimensdo caracterizacdo da pratica no mesmo
patamar da epistemologia do trabalho docente, no referido caso, empiristica. De acordo com
Becker (1998), os professores que seguem a epistemologia empiristica, geralmente, tém
preconceitos contra os alunos, considerando-0s passivos para pensar, isto €, com pouca ou
nenhuma capacidade de raciocinio.

Questionamento: a professora tem ddvida a respeito de como agir com
determinados alunos, em certas situagoes.

Reestruturacdo: a professora passa a considerar o papel do aluno na
aprendizagem de forma diferente da que expressou no estagio de estruturacao.

Plano de acéo: a professora almeja dissolver os preconceitos que tem contra
os alunos.

Na Figura 5 mostramos que reflexdes na dimensdo discente foram feitas

pela professora de Ciéncias no processo de reflexdo sobre a acéo.
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[DIMENSAO DISCENTE)

A professora apresenta uma
visdo nada otimista dos alunos
ao desenvolver uma aula com perguntas

'

"[...] muitas vezes, ele faz [a questdo] pra testar. Ainda mais aluno de 82, que é safado, sem vergonha,
ainda mais quem me dirigiu a pergunta, que eu ja conhego..." (Ponto de partida - mar. 2006).

Com a introdugdo da analise do video

A professora fica atenta a sua pratica, realizando

ESTRUTURAQAQ REFLEXIVA
CUJAIDEIAE
CLASSIFICAR OS ALUNOS
EM "DIFERENTES" E "COMUNS"

v

"0 aluno que faz as coisas em casa € um aluno diferente. E um aluno que vai bem, que tem um
dominio melhor da situagdo, ele sabe se situar, ele € diferente. Ele pode conversar, mas ele ndo
atrapalha vocé com perguntas que ndo pertencem a aula" (12/04/06 - 72 B).

/

EXEMPLO DE ESTRUTURAGAO:
O ALUNO LEO
INCOMODA A PROFESSORA

"Eu vou dizer uma coisa: a minha frustragdo é tdo grande que mesmo eu dando a oportunidade pra
fazer [o trabalho] no outro dia, tem gente que nédo fez também. O Leo mesmo & um. Ele € o que
mais me perturba. [...] ele é totalmente desarticulado, ele ndo tem responsabilidade" (12/04/06 - 72 B).

ALERTA QUANTO A
PARTICIPAGAO DO HUG

/

"Ele [0 Hug] € um dos que mais captam as coisas e ndo € de fazer nada. E eu tinha uma
concepgdo errada desse menino. Ele foi o meu aluno na 52, na 62, repetiu a 62, fez a 72 e repetiu. Eu tinha
uma concepgao errada, porque ele era muito faltoso, muito relapso, nao queria nada com nada. Esse ano ele
esta organizado e eu ndo sei 0 que aconteceu. Ele ja era aluno repetente com muito problema,
um fracasso escolar propriamente dito, e eu fiquei assim: chocada, porque a partir
desse momento [de reflexao], a gente vai ter que ter outra postura para avaliar os alunos e analisar" (12/04/06 - 7°B).

/

ESTRUTURAGAO REVELADORA
DE PRECONCEITOS

"Aquele aluno que te olha no olho, esse aluno tem chance de vocé fazer alguma coisa por ele.
Agora, aquele que abaixa a cabega e nao te encara,
vocé tem que tomar cuidado porque esse aluno é traigoeiro" (05/05/06 - 72 B).
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\

REESTRUTURAGAO DO

PAPEL DO ALUNO

"0 Wel [da 72 B] é terrivel, ndo para na carteira... Até uns tempos atras, 0 ano passado, que eu trabalhava
sem investigagdo deste tipo de raciocinio, eu tinha 0 Wel como um aluno horrivel, relaxado, mau, [que] ndo gosta de estudar,
matando aula e tal. Hoje, eu ja mudei a minha concepgao porque na investigagdo, nas perguntas,
ele revelou algo que esta encoberto atras dessa mascara de bagunceiro, de aluno que nao esta nem ai" (23/06/06 - 5% C).

[“Eu quero chegar a fazer isto na 52 C. De tirar aquela mascara que o Jai & um aluno terrivel" (23/06/06 - 52 C). J

PARA LIDAR COM

O JAl
/

"N4o adianta ir com autoridade pra cima do Jai. Com ditadura, com dureza de coragdo, ndo adianta.
Eu acho que vou ter que conquistar o Jai, novamente.

Ter uma conversa separada, fora de sala de aula, mas com firmeza, junto com a supervisora, com o diretor € com
ele ouvindo: eu estou aqui como amiga do Jai, quero ajudar na postura dele, porque o aluno que mais tumultua,
que mais deixa a sala agitada, conflituosa, € o Jai.

Entdo, nos vamos ter que ter uma conversa, ndo de repreeensao, nao estou aqui para dar suspensao pra ele,
porque nao & isto que eu quero, so que eu estou aqui para ajudar ele amadurecer” (13/07/06 - 52 C).

QUESTIONAMENTO

\

"Eu queria saber quais os recursos que eu tenho que utilizar com o Jai, por exemplo. Como eu fazer pra que ele me ouga?
Por exemplo, eu vou dar um conselho pra ele: O que eu tenho que usar de palavras que sao fortes
para uma pessoa dessa? Ou nem palavras..." (13/07/06 - 52 C).

PLANO DE AGAO
ACOMPANHADO DE
REESTRUTURAGAO

SOBRE O PAPEL

DA PROFESSORA

"Eu vou ter que olhar ele [0 Jai] diferente. Eu vou ter que tirar os preconceitos que eu
ja criei dele. Tipo assim: indisciplina. O preconceito de agitado, zombador.
De eu olhar pra ele com autoritarismo, com raiva como daquelas velhas...Vocé lembra de
"Matilda" [o filme], que a velha chegava com um chicote?" (13/07/06 - 52 C).

) REESTRUTURAGAO DA
ANALISE EQUIVOCADA DA PROFESSORA
SOBRE OS ALUNOS

"Primeira vez que eu vejo o Leo quieto. Eu acho que eu analiso ela muito errado porque ele € um menino
que odeia escrever. Ai que o Zabala fala que a gente nao precisa avaliar so na escrita.
A escrita ndo & uma nota cem. O Leo tem um raciocinio rapido, muito aprimorado” (02/09/06 - 72 B).

Figura 5 — Esquema dos estagios reflexivos na dimensdo discente
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4.3 D1scussAo Dos DADOS

Na descricdo de A Construcdo da Parceria, no Capitulo 3, partimos da
possibilidade de mudancga na prética educativa da professora, na tentativa de desenvolver
aulas com perguntas que possibilitassem aos alunos a discussdo oral dos conteudos de
Ciéncias. Durante esse procedimento, auxiliamos a professora na reflexdo sobre a sua pratica
desde o “ponto de partida” referente a aula intitulada “Dia Internacional da Mulher — 08 de
marco”. 1sso foi necessario para analisar as reflexdes da professora na fase pds-ativa, ou seja,
apos ter preparado os planos de aula, desenvolvido as aulas de Ciéncias e refletido sobre elas,
por meio da estratégia de intervencdo reflexiva - a autoscopia trifasica -, que ocorreu nos
moldes de uma “sala de espelhos” (SCHON, 2000). Neste estudo, a autoscopia &€ um recurso
analogo ao da “sala de espelhos” por ter sido realizada a partir da e sobre a pratica educativa
da professora com nossa ajuda.

Como também ja mencionamos no Capitulo 3, Wal, considerada uma
professora experiente, ndo tinha habito de fazer leituras de textos da area de ensino de
Ciéncias nem de planejar as aulas. Assim sendo, Wal permitiu que adentrdssemos nas salas de
aula, desde que a acompanhassemos na fase pré-ativa da autoscopia. Nesta fase, realizamos a
leitura, discutimos referenciais, elaboramos planos de aula voltados a reflexdo para a acéo e
orientamo-la em algumas habilidades didaticas passiveis de serem desenvolvidas por ela, tais
como: dar um tempo de pelo menos trés a cinco segundos para os alunos pensarem, evitar
perguntas desencadeadoras do préprio discurso docente, assim como atitudes negativas que
levassem os alunos a sentirem-se constrangidos no momento de exporem seu raciocinio. Além
disso, Wal procuraria elaborar perguntas abertas que julgasse necessarias para identificar os
conhecimentos prévios dos alunos e criar zonas de desenvolvimento proximal (ZDP), por
meio de uma intervencao essencialmente docente. Vale lembrar que, nesta fase, Wal resistiu a
estudar os contetdos nos livros de Biologia do ensino médio, limitando-se a planejar as aulas
usando os livros didaticos do ensino fundamental, os quais ndo propiciaram aprofundamento
tedrico satisfatorio.

Embora tendo pensado, na fase pré-ativa, em algumas estratégias a serem
desenvolvidas, Wal encontrou dificuldades na fase interativa. Pela observacdo das aulas e
analise de alguns contetdos reflexivos, parece-nos que a professora passaram despercebidas
suas atitudes porque a sua impulsividade evitou que ela refletisse na a¢do, uma vez que a sua

pratica tornou-se dependente do livro didatico, reproduzindo-o. Um outro aspecto de destaque
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diz respeito ao pouco dominio da matéria a ser ensinada, pois ela ndo conseguia atender as
demandas cognitivas dos alunos.

Na fase poOs-ativa da autoscopia trifasica realizamos o processo de reflexédo
sobre a a¢do, com o auxilio do video. De acordo com as anélises e sinteses apresentadas nas
dimensdes caracterizacdo da pratica, emocional da professora e discente, constatamos
diversos estagios reflexivos realizados pela professora Wal, com a introducdo da analise das
videogravacOes sustentadas por algumas leituras da fase pré-ativa. Essa fase possibilitou que
Wal compreendesse a sua pratica para atuar na fase interativa.

A Figura 6 mostra um esquema do que representou a autoscopia trifasica

como procedimento de pesquisa e formacéo reflexiva da professora Wal.

AUTOSCOPIA
TRIFASICA

d|V|d|da em

PRE-ATIVA %ﬁk POS-ATIVA

SALA DE AULA

AN
possibilitou a
ocorreu a Taltams & ; ﬁzionada a
\ i na qual
REFLEXAO PARA 07”'61.1 a

[ A ACAO filmagem
~ ~ N\
A PROFESSORA REFLEXAO SOBRE
REFLETIU NA A(}AO'? A AGAO

e sistematizacao das aulas. nas dimensées docente,
emocional docente e discente,

para atuar na fase interativa.

- ‘ J
A professora s6 R
realiza esta fase na presenca Neste processo estdo presentes
de um outro profissional que movimentos reflexivos que
a apoie no processo auxiliam a professora a
de leitura de textos compreender a sua pratica

Na maioria das situacoes, a reflexao na agao
deixou de ocorrer porque a professora
demonstrou-se impulsiva e também resistente
para aproximar-se dos alunos nas interagées discursivas,
entre outras razées.

Figura 6 — Diagrama da autoscopia trifasica pds-encontros.
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A seguir, apresentamos a discussdo das dimensbes da fase pos-ativa,

baseando-nos, predominantemente, nas sinteses representativas de cada uma delas.

4.3.1 Dimensdo Caracterizacdo da Pratica

Nos trés primeiros encontros da fase pds-ativa da autoscopia trifasica (31/03
—12/04 e 05/05/06), Wal ficou atenta a sua acdo pedagdgica, estruturando as suas reflexdes ao
descrever, admitir e reforcar a concepcdo de como ela vé o aluno construir conhecimento de
acordo com a epistemologia empiristica que, predominantemente sustenta a sua pratica e lhe
estd subjacente. A professora apdia-se em um saber-fazer propiciado pelo livro didatico
adotado na disciplina de Ciéncias; logo, a fonte de aquisicdo desse saber da-se pela forma de
utilizacdo do material, e a interacdo entre a professora, 0 conhecimento e o aluno ocorre pela
realizacdo dessa tarefa (TARDIF, 2002). O saber-fazer da professora baseia-se em expor na
lousa os conteudos que estdo no livro didatico dos alunos para que eles 0s copiem no caderno:
“Eu sou daquelas [professoras] antigas: de conteudo primeiro no quadro, de copia de coisas
que estéo no livro (31/03/06).

A forma de a professora conceber o ensino como tradicional, monologado e
essencialmente transmissivo, no qual o conhecimento é algo neutro e acabado que se oferece
pronto ao aluno para memoriza-lo e depois registrad-lo em uma folha de papel, leva-a a crer
que os estudantes tém pensamentos homogéneos quando recebem tal conhecimento na mesma
velocidade e intensidade com que é exposto. Todos os alunos devem assimilar os contetdos
apresentados no livro: “[...] eu vou usar o préprio livro deles pra eles terem o conceito”
(31/03/06). Desse modo, a supervalorizagdo da memorizacdo enfraquece a teoria e impede
que o conhecimento seja elaborado pelo aluno (BECKER, 1998).

H& uma outra habitual reflexdo que estrutura a pratica de Wal: ela considera
o0 professor como centro do processo educativo. Para Wal, os alunos deveriam “girar” ao seu
redor, focando a aten¢do nela: ““Eu quero umas estratégias diferentes pra ver se eles prestam
atencdo no que eu estou falando. Eu ja ndo sou mais o alvo de atencdo deles. Apoiada nessa
assertiva, perguntamos: Por que os alunos se dispersam nas aulas? Por que a professora
deveria ser o alvo de atencdo dos alunos e ndo o contrario? N&o temos respostas absolutas
para as perguntas, mas provavelmente a resposta relativa esteja ancorada na retérica de que 0s

alunos, para Wal, seriam eximios reprodutores do conhecimento docente. H4 uma fala da
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professora que reforca essa idéia: “E o professor que é o cérebro. E o professor que pensa
primeiro, porque é o professor que vai organizar o pensamento do aluno. Entdo, é o
professor que tem que pensar, por isso que ele é o orientador do pensamento™ (05/05/06). Se
o professor deve pensar antes do aluno, entdo a expressao oral do aluno sera bloqueada, ja que
a palavra esta s6 com o professor. Assim, o0 estudante terd pouca chance de interacdo
discursiva em sala de aula.

Essa estruturacdo reflexiva, em que o pensamento docente enquadra-se no
empirismo em relacdo & elaboracdo do conhecimento pelo aluno, foi alternada com
questionamentos sobre o que é ensinar; sobre a construgdo do conhecimento da professora a
respeito de como ensinar e sobre o papel do erro no processo de ensino e aprendizagem.

Um exemplo de questionamento foi: “Ah! Entdo, o negdcio de dar aula nédo
é facil? N&o é brincadeira?! Nao € chegar 1a simplesmente pronto, pér na lousa e acabou.
Dei aula?! Mas a maioria... Se vocé for analisar os outros professores... E isso.” Aqui, a
professora se da conta de que o ensino € um processo complexo. Ela comenta que a maioria
dos professores o considera “tarefa facil”. Esse questionamento, entretanto, foi de suma
importancia para que Wal rompesse com o pensamento do senso comum de que ensinar €
facil.

Outro exemplo de questionamento referiu-se a lembranca da professora
sobre a sua formacdo inicial: ““NGs somos conteudistas! E quem ensinou isso pra nés? Os
professores da Universidade sé dao aula expositiva. Vai la e analisa pra vocé ver! Quem é
que muda a pratica deles?” Wal justificou a acdo reprodutora do conhecimento do livro
didatico, reportando-se as acfes dos professores universitarios e dizendo que aprendeu a
lecionar dessa maneira. Consideramos a pertinéncia desse questionamento para a formacéo
inicial docente, porque Wal estruturou as suas reflexdes reportando-se a essa modalidade de
formagéo.

Um outro exemplo de questionamento feito pela professora diz respeito ao
erro no processo de aprendizagem: “Trabalho pro aluno expor la na frente: fazer seminario,
simposio, painel integrado. [...], a gente tem medo que o aluno faca tudo errado. E como a
gente vai avaliar o erro?”” Esta claro que a professora ndo tem idéia de como se avalia o erro
na aprendizagem do aluno. Desse modo, entendemos que 0 receio que a professora tem tanto
do erro do aluno quanto da sua tentativa de inovar - ““[...] a gente tem medo que o aluno faca
tudo errado” - foi um fator limitante na mudanca da préatica educativa.

Depois da estruturacdo e dos questionamentos, consideramos que Wal

iniciou um processo de mobilizacé@o reflexiva quando entrou em conflito didatico pessoal, a
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partir da quarta fase pos-ativa (26/05/06). Definimos mobilizacdo reflexiva como indicio de
mudanca de visdo, feita pelo professor, descrevendo o que fazia e ndo deveria ter feito. Nesse
estagio, Wal voltou-se mais para o universo da sala de aula, constatando a limitacdo da sua
pratica, descrevendo a sua impulsividade impeditiva da reflexdo na acdo, criticando
veementemente a sua aula expositiva, detectando que ndo deveria ser o centro da
aprendizagem dos alunos e comparando o que leu com o que fez em sala de aula. Contudo,
qguando ela constatou que a sua pratica era inadequada, sentiu-se ineficaz porque considerou
essa inadequacgdo como “erro” e punicdo de si mesma. No decorrer da parceria, comentamos
sobre a importancia do “erro” como um caminho para a aprendizagem, mas Wal passou a vé-
lo como uma variavel construtiva apenas para si, deixando de considerar a importancia do
“erro” como fator da aprendizagem do aluno.

Nesse sentido, consideramos importante que formadores de professores
identifiguem como o formando concebe o “erro” e indiquem leituras e estudos de caso sobre
esse fator do ensino e aprendizagem para que ele desenvolva préaticas que o ajudem a ver o
“erro” como conflito cognitivo para ajudar o aluno.

A partir do conflito didatico pessoal anteriormente mencionado, Wal
comecgou a reestruturar as suas reflexdes. A primeira reestruturacao reflexiva referiu-se a sua
acao docente: a professora percebeu a necessidade de ser mais observadora e mais reflexiva
para ficar atenta as interacdes discursivas dos alunos, no entanto, a sua forte concepcdo de
professor como centro exclusivo do processo educativo ainda nao Ihe permite desenvolver as
habilidades de observacdo e de reflex&o.

A segunda reestruturacdo reflexiva disse respeito ao modo de pensar dos
alunos. Wal comparou o que leu nos livros sobre a cognicdo dos estudantes com o que
observou no video. Quanto ao que leu nos textos, a professora relatou: “[...] a literatura diz
que € o aluno que tem que pensar, o professor ndo tem que pensar [pelo aluno] (26/05/06) /
[...] tudo bem essa valorizacéo [os alunos escreverem o que a professora falou], mas teria
que partir da cabeca dele pra ele criar, pra ele construir (23/06/06)”. Sobre o que observou
no video, ela constatou: “Ele [o aluno] tem que pensar do jeito que eu penso e ndo é! Em
todas as fitas que eu observei, eu vi que nao é assim. [...]. Ndo pode uma pessoa fazer
quarenta pessoas pensar igual a ela (13/07/06)”. Ao fazer essa comparagdo, a professora
rompeu com um dos pontos fortes do empirismo: o professor considera que o0s alunos pensam
de forma homogénea para “assimilar” o contetdo que Ihes é transmitido no momento da aula
(BECKER, 1998). E importante salientar que Wal necessitou de pelo menos trés encontros

consecutivos de reflexdo sobre a acéo para romper definitivamente com a concepgéo de que
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ela ndo exerce absoluta influéncia sobre 0 modo de pensar dos alunos. Alem disso, ela
precisou comparar o0 que leu com as acfes observadas no video. Isso significa que quanto
mais o professor tiver contato com situagfes comparativas para analisar a sua pratica, mais ele
tem a possibilidade de aprofundar as reflexdes.

Wal voltou a externar outro conflito didatico pessoal na sexta fase pos-ativa
quando refletiu sobre o que é ser professor: ““Sera que eu consigo me transformar numa
professora?”. Essa questdo veio acompanhada de uma resposta de reestruturacdo reflexiva:
“[Ser professora] ndo € s6 passar contetudo nao! Contetdo, qualquer um pode passar. Tem
que ter disponibilidade de agir. A professora ali estd muito autoritaria, muito presa nela”
(13/07/06). Wal deu-se conta do seu discurso autoritario que a fez focar a pratica em si
mesma. A conclusdo a que a professora chegou sobre o que é ser professor permite-nos inferir
que ela esté ciente da limitacdo da sua pratica como simples reproducdo dos conceitos do livro
didatico e considera que o magistério requer um profissional que ndo se foque em si mesmo,
mas que se aproxime do aluno.

A professora aprofundou o conteddo das reflexdes comecando a perceber
em quais situagdes ela deixou de ensinar os conteldos e apontando possibilidades de
aprendizagem docente “[...] numa situacdo dessa [conflituosa, em que os alunos ficam
agitados e saem das cadeiras], eu, professora, estou aprendendo a como lidar com o meu
aluno. N&o estou ensinando nada. S&o os alunos que estdo me ensinando: “Professora,
acorda! O negdcio mudou. A senhora vai ter que dar um jeito”. Mas eles ndo estéo falando,
eles estdo agindo pra mim observar o ensino’ (13/07/06).

Wal aprofundou também a qualidade das reflexdes quando passou a se dar
conta de que ndo ensinava para si: “Como ensinar pra mim, [aluno], que estou agitado, com
conflito [social], com a cabeca cheia de coisas?”” (13/07/06). Embora ela néo tenha dado a
resposta, consideramos pertinente a pergunta em sua relacdo com a responsabilidade docente:
qual € a forma de ensino mais condizente com o perfil do aluno?

A professora tornou a apontar os limites da sua formacao inicial por ndo ter
sido orientada sobre como ensinar de forma diferenciada, limitando-se a lecionar com
exposicdo oral e recurso da lousa: “[...] a gente vem com aquela formagéozinha que a gente
teve, porque o que eu aprendi é que esta certo. O jeito que eu aprendi a dar aula é o poder,
eu vou conseguir! Eu viro pro quadro, escrevo as coisas e ninguém nao esta nem ai comigo.
Entédo, quer dizer, eu vou ter que aprender com essa questdo de ensino e aprendizagem”
(13/07/06).
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Wal também destacou a necessidade de dominar a teoria antes da pratica,
pois como ela mesma admitiu “[...] € preciso aprender primeiro. Nao adianta [...] querer
partir pra ir ensinando...” (13/07/06). Ainda que concordemos que o professor necessita ler e
aprofundar-se teoricamente, apontamos para alguns especialistas (LIBANEO, 2005;
LORENCINI JUNIOR, 2000; MARCELO GARCIA, 1999; PIMENTA, 2005) que defendem
a relacdo dialética entre teoria e pratica. Nessa relacdo, a teoria modela/constroi a prética e
essa remodela/reconstroi a teoria, sendo ambas avaliadas para apontar os limites e as
possibilidades no ensino em contexto real.

Quanto a aprendizagem dos alunos, Wal tentou reestruturar implicitamente a
sua concepcdo empiristica com as seguintes reflexdes: “[...] ela [a aluna] vai ter que pegar
as coisas que ela ja tem, que ela ja visualizou, jogar nesse desenho que eu fiz mal feito do
ciclo [da agua], associar essas duas coisas e ver se ela ja entendeu. Geralmente, quem
consegue entender aprende assim, ndo €?”” (13/07/06). A partir do momento que a professora
constatou que ela ndo exerce total influéncia na aprendizagem dos alunos, ela passa a
considerar que eles teriam de estabelecer relacdes entre o que ela lhes transmite e o0s
conhecimentos prévios apresentados por eles.

E quando a professora afirmou “[O Wel] poderia ir melhor [na prova] se
ele, por exemplo, associasse a inteligéncia visual e oral com a escrita no caderno e tivesse
um contetdo no caderno, ele iria melhor” (29/11/06), podemos notar que ela ndo rompeu
com a concepcdo empiristica de conceber que, para o aluno realizar uma boa prova, ele ainda

depende do conteido que deve estar no caderno.

4.3.2 Dimensao Emocional da Professora

Wal ficou atenta ao seu estado emocional no video, a partir da segunda
reunido da fase pds-ativa, em 12/04/06, realizando trés estagios da reflexdo: dois
questionamentos alternados com uma estruturacdo da sua conduta irascivel. Pelo tipo de
conflito no primeiro questionamento: “Sera que eu preciso continuar falando assim?! Assim
sabe: de repente o aluno ndo gosta de ser chamado a atencdo publicamente. De repente
parece que o professor fica inferiorizado chegando assim [brava] no aluno”, podemos

admitir que a professora fez uma autocritica do seu proceder nervoso.
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Em seguida, Wal justificou o motivo que a levou a ter determinada conduta,
estruturando-a de acordo com a sua impaciéncia: “O Leo ndo parou de conversar nem na
explicacdo. Entdo, isso € que me irrita”. Na sequéncia, ela questionou-se novamente, ao
contemplar-se irritada: ““Agora eu ndo podia ficar irritada, ou toda a prova que eu for dar eu
vou ficar irritada com essa questdo da conversa?! Como é que a gente faz?””. A nosso ver, as
duas perguntas feitas por Wal foram importantes para inquieta-la, uma vez que a
videogravacao focou cenas do seu comportamento encolerizado.

No quinto encontro da fase pos-ativa (23/06/06), Wal tornou a falar das suas
emogdes em sala, fazendo uma reestruturagdo reflexiva comparativa, porque, em alguns
momentos da sua pratica, fez tentativas de mudanca da sua conduta irascivel e, ao refletir
sobre a acdo, comparou-se em duas situacdes antagbnicas que experimentou em sala de aula,
uma apreensiva e outra serena: “Eu ja estou observando que quando vocé fica mais nervosa,
a sala se agita mais, porgue a professora grita e eles gritam... Mas eu estou observando isso:
o dia que eu entro mais light, com o meu tom de voz normal, ndo ligando muito para o que
eles falam, eu consigo mais coisas”. Consideramos que essa reestruturacdo foi o ponto-chave
do estidgio de mobilizacdo reflexiva para a dimensdo emocional, porque a professora
experimentou formas de atuar, que considerou pertinentes para acompanhar os efeitos do
aspecto emocional negativo e positivo em sala de aula.

Ao comparar as duas formas de atuar, a professora pensou em um plano de
acdo, recomendando a si mesma néo ficar estressada para ““economizar energia pra chegar
até o fim da aula”. Voltou a criticar a sua apreensao porque observou cenas que a mostraram
reincidente na conduta irascivel e novamente estabeleceu outro plano de acdo, com a
finalidade de ter dominio sobre seu estado de animo: “Essa é a quinta fita que a gente
analisa. Eu, hoje, estou numa reflexdo muito séria quanto a minha postura: eu tenho que me
relaxar um pouco mais, me abrir um pouco mais, me desarmar, deixar a coisa acontecer. Eu
tenho que chegar mais no aluno, ter um tom mais ameno, nao ficar brava, ndo gritar tanto”.

Como Wal tentou colocar em prética os planos de acdo, no sexto encontro
(13/07/06), ela estruturou o pensamento baseando-se numa conduta descontraida: “Eu me
superei um pouco também, porque era dificil eu levar um radio pra sala, uma mdsica. E
dificil eu descontrair um pouco. [...] eu achei que, pelo menos, eu estava passando para 0s
alunos o outro lado da dona Wal. De repente, a gente tem que ““quebrar [o gelo] um pouco™.
Na tentativa de usar o radio-gravador, a professora estruturou a conduta descontraida dizendo
ter-se superado ao tentar “quebrar [0 gelo] um pouco”. Isso nos faz inferir que esse tipo de

aula leva a professora a abrandar o seu estado emocional apreensivo, pois se trata de uma
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atividade que possibilita a aproximacéo entre as pessoas do grupo, pelo fato de a musica unir
vozes e, conseqlientemente, agdes.

Contudo como Wal voltou a observar-se reincidente na atitude enraivecida,
ela se perguntou novamente: “[...] que acOes que o professor ou que palavras vao atingir o
comportamento [do aluno]?”, estabelecendo outro plano de acdo: “J& sei que ndo sao
palavras que denigrem a pessoa, entdo vai ter que ser palavras de elogio, de auto-estima,
conservadoras. Assim tipo: pra engrandecer, nada pra humilhar, [...]”.

A constante observacdo de Wal sobre as formas de atuar em sala foi
importante para o estagio de planificacdo, a fim de abrandar o seu estado apreensivo. Assim,
na fase pré-ativa, percebendo que deveria ir a sala de aula mais calma para desenvolver as
aulas na perspectiva discursiva, ela procurou ler e interpretar os textos sobre a teoria da
instrucéo de Vygotsky.

Ao analisar a sua acdo docente, na oitava e ultima fase pos-ativa (29/11/06),
ela percebeu melhor que agdes serenas e descontraidas estdo diretamente relacionadas ao
modo como ela se prepara para as aulas: “Toda a vez que a tranquilidade acontece € porque 0
negocio foi preparado. Pode ser que saia como ndo saia [a aula planejada], mas que vocé
vai mais confiante na preparacdo, na elaboracdo do pensamento, na organizacdo das
perguntas que vocé vai fazer, nas respostas que vao... Vocé faz na sua cabeca uma ligacéo do
gue é que os alunos poderao responder. Entéo, esta tudo mais ou menos sobre controle™.

A professora necessita sentir-se segura para arriscar nas aulas. Essa
seguranca estd diretamente relacionada com determinados conhecimentos que ela pode
demonstrar na acdo, como o conhecimento didatico e da matéria a ser ensinada para poder
trabalhar com perguntas em sala de aula. Sentindo-se confiante nas acdes que ira realizar, ela
tentard escutar as questdes dos alunos, encarando-as como dividas ou curiosidades e ndo
como desacato a autoridade, evitando interromper a aula como ocorreu na primeira tentativa

com esse modelo em margo/2006.

4.3.3 Dimensao Discente

Sobre a dimenséo discente, Wal, na tentativa de desenvolver uma aula com
perguntas, apresentou uma visdo nada otimista dos alunos. Com o auxilio do video no

desenvolvimento das duas primeiras fases pds-ativa (12/04 e 05/05/06), a professora refletiu
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sobre o corpo discente, demonstrando incobmodo quanto a determinadas perguntas que 0s
alunos fizeram na aula. Além disso, Wal revelou preconceitos contra os alunos que nao fazem
as licdes nas aulas e/ou as tarefas de casa. Vejamos alguns exemplos: ““0 Leo é o que mais me
perturba. [...] ele é totalmente desarticulado, ele ndo tem responsabilidade™ / ““0 Hug é um
dos que mais captam as coisas e ndo é de fazer nada™ / *“[...], aquele [aluno] que abaixa a
cabeca e ndo te encara, vocé tem que tomar cuidado porque esse aluno é traicoeiro” / O Wel
é terrivel, ndo para na carteira...”

Entendemos que essa maneira de refletir € propria da epistemologia
empiristica que sustenta a pratica da professora e lhe estd subjacente. Ela discriminou os
alunos que ficaram desatentos a aula ou se mostraram desinteressados em atividades pouco
atrativas, como é o caso da coOpia dos conteudos de Ciéncias. J& os estudantes que
corresponderam as expectativas da professora, isto €, participaram das atividades de
reproducdo dos livros didaticos, sdo considerados por ela como alunos “diferentes”, que véao
“bem” nas aulas e nas provas.

Na data de 12/04/06, a professora, ao observar a participacdo do Hug (72 B)
na elaboragdo de uma pergunta contextualizada sobre fisiologia humana, comecou a ficar
alerta ao perceber que poderia prestar mais atencdo neste estudante. Depois desse alerta, no
quinto encontro da fase pos-ativa (23/06/06), a professora reestruturou a reflexao, salientando
o0 papel do aluno Wel na aprendizagem. Com a participacdo do Wel em situacdo semelhante a
do Hug, ela percebeu que ele ndo é indisciplinado, mas que tem um potencial participativo:
“Até uns tempos atras, o ano passado, que eu trabalhava sem investigacdo deste tipo de
raciocinio, eu tinha o Wel como um aluno horrivel, [...]. Hoje, eu mudei a minha concepc¢ao
porque na investigacdo, nas perguntas, ele revelou algo que esta encoberto atras dessa
mascara de bagunceiro, de aluno que n&o esta nem ai”.

A nosso ver, essa reestruturacdo foi a base da mobilizacdo reflexiva da
professora, porque no desenvolvimento das aulas discursivas, Wal identificou situagdes-
problemas provocadas em sala de aula, constatando que o0 equivoco estava na sua concepgao
de aluno e ndo no aluno. Em consequéncia disso, a professora pensou em estratégias para
desfazer os preconceitos que criou contra o Jai, aluno considerado ““terrivel”: ““Eu quero
chegar a fazer isto na 5% C. De tirar aquela mascara que o Jai é um aluno terrivel”
(23/06/06).

Na sessdo de discussdo seguinte (13/07/06), a professora descreveu um
plano de acdo para lidar com o Jai, em que ela teria uma conversa amistosa com ele e a equipe

de gestores, sendo uma professora firme e calorosa para reconquistar o aluno, té-lo ao seu
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lado e evitar que provoque situacdes embaragosas em sala de aula: “N&o adianta ir com
autoridade pra cima do Jai. Com ditadura, com dureza de coracgdo, ndo adianta. Eu acho que
vou ter que conquistar o Jai, novamente. Ter uma conversa separada de fora de sala de aula,
mas com firmeza, junto com a supervisora, com o diretor e com ele ouvindo: eu estou aqui
como amiga do Jai, quero ajudar na postura dele, porque o aluno que mais tumultua, que
mais deixa a sala agitada, conflituosa, é o Jai. Entdo, n6s vamos ter que ter uma conversa,
ndo para repreensdo, ndo estou aqui para dar suspensdo para ele, porque néo é isto que eu
quero, s6 que eu estou aqui para ajudar ele a amadurecer”.

Diante da situacdo imaginada, a professora questionou-se cheia de davidas,
pensando em como fazer para que o Jai a escute: “Eu queria saber quais 0s recursos que eu
tenho que utilizar com o Jai, por exemplo. Como eu fazer pra que ele me ouga? Por exemplo,
eu vou dar um conselho pra ele: O que eu tenho de usar de palavras que sao fortes para uma
pessoa dessa? Ou nem palavras.” Em tais questionamentos, Wal admitiu que deva olhar o Jai
de forma ““diferente. Eu vou ter que tirar os preconceitos que eu ja criei dele. Tipo assim,
indisciplina: o preconceito de agitado, zombador. De eu olhar pra ele com autoritarismo,
com raiva como daquelas velhas... Vocé [pesquisadora] lembra de “Matilda” [o filme], que
a velha chegava com um chicote?”” (13/07/06).

Entendemos que a professora aprofundou a reflexdo quando a reestruturou,
salientando que teria de olhar para o Jai de maneira afetuosa, livrando-se do autoritarismo e
do comportamento enraivecido que acompanham as suas aulas. O mesmo ocorreu quando, na
penultima sessdo de discussdo (02/09/06), ela reportou-se ao aluno Leo (72 B), chegando a
concluséo de que o analisa equivocadamente pelo fato de ele ndo ter uma boa redacdo. Nesta
reestruturacdo, a professora deu-se conta de que o pouco desenvolvimento das habilidades
cognitivas dos alunos n&o poderia influenciar nas concepgdes de aluno “bom” ou “ruim”.

Em suma, ao relacionarmos as falas da professora com as trés atitudes
deweyanas favoraveis ao ensino reflexivo, a mentalidade aberta, ao entusiasmo e a
responsabilidade (DEWEY, 1979), poderemos afirmar que essas atitudes foram os pilares de
sustentacdo da pratica reflexiva da professora para abrir os seus olhos e impulsiona-la a
reflexdo sobre a agéo. A professora interagiria positivamente com os alunos se os tratasse
com brandura e cordialmente, ou seja, se lhes desse a oportunidade de se expressar, se 0s

escutasse.
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CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com a descricdo, analise e discussdo dos resultados, constatamos
que o processo de formacdo continuada da professora na escola, a partir das horas/atividade,
so foi possivel por meio do trabalho colaborativo fundamentado nos principios da confianca,
do dialogo e da negociacdo das propostas de ensino para consolidar a parceria entre nés e a
professora, em um ambiente complexo, conflituoso e imprevisivel. Nesse sentido, a primeira
pergunta deste estudo é: Como ocorreu a parceria entre nds e a professora de Ciéncias?

No inicio da parceria, deparamo-nos com a desconfianca tanto do diretor
guanto da professora, apesar de ambos terem aceitado participar da pesquisa. Ai valeu o
esforco de nos aproximarmos deles sem formalidades, buscando esclarecer os propdsitos da
pesquisa, conversando descontraidamente e auxiliando a professora na execucao das suas
atividades para conquistar sua confianca a ponto de nao nos sentirmos uma estranha na escola.

Durante as conversas com a professora, ao identificarmos tanto a
possibilidade de mudanca na pratica da professora com o uso de perguntas, em uma
perspectiva discursiva, como as suas principais dificuldades no desenrolar da primeira aula
nesse enfoque didatico, propusemos-lhe a autoscopia trifasica para compreendermos o que
ocorria nas aulas, a fim de auxilid-la no seu trabalho.

Contudo, com a primeira autoscopia semelhante ao que ocorre numa “sala
de espelhos”, surgiram tensdes e conflitos porque a professora imaginava que investigariamos
as aulas, analisando-as com juizos de valor tais como ““certo ou errado’ ou ““é assim que se
faz”, e que iriamos impor encaminhamentos metodoldgicos para que desenvolvesse as aulas
baseadas nas interacdes discursivas com os alunos. Diante disso, a nossa atitude paciente e
companheira foi importante para que persistissemos firmes no processo de formagéo
continuada que se deu também fora do contexto escolar. Participar das palestras e do curso de
extensdo na UEL com a professora favoreceu a nossa aproximagdo, e frequentar a sua
residéncia ajudou muito a apaziguar as tensdes, ja que estdvamos em um ambiente
aconchegante, acolhedor e favoravel ao compartilhamento das idéias e das diferencas, longe
das formalidades do contexto escolar.

Este estudo, mesmo admitindo-se a escola como centro de formacéo
continuada de professores, demonstrou que 0s contextos externos a instituicdo escolar
reforcaram a parceria para consolidar a pesquisa sobre a pratica da professora nas

horas/atividade. Os diversos contatos ajudaram a estreitar, por meio do dialogo franco, o
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relacionamento e, desse modo, a compreender 0s reais motivos das resisténcias e conflitos da
professora.

Salientamos nosso papel colaborativo, porquanto tivemos em mente o quao
importante era incentivar Wal em sua autoformacgéo académica, em nivel de mestrado, e ndo
deixar adormecer o desejo que ela cultivava de avancar nos estudos, apoiando-a como aluna
especial na UEL.

Outra conduta nossa diz respeito ao nosso desinteressado apoio a professora
nos momentos de mobilizagdo reflexiva, pois é fundamental que o profissional entre em
conflito com as suas crencas para avangar nos estagios reflexivos sobre a pratica. No entanto,
como pudemos notar, a mobilizacédo reflexiva foi um processo dificil para ambas, uma vez
que a professora constatou que a sua aula ndo era “perfeita” e isso teve como conseqiéncia
um sentimento de frustragdo quando se defrontou com suas falhas.

A segunda pergunta deste trabalho trata a respeito do que a professora
refletiu sobre a acdo. As dimensGes caracterizacdo da pratica, emocional da professora e
discente foram as que ocorreram regularmente nas sessdes de discussdo. Ainda que as
analisassemos cada uma em separado, consideramo-las inter-relacionadas, interdependentes,
exercendo influéncia na préatica educativa como um todo.

Nos estagios de estruturacédo reflexiva, podemos admitir que, quando Wal
descreveu, admitiu e reforcou a sua concepc¢do de ensino e aprendizagem de acordo com a
epistemologia que sustenta a sua pratica e lhe estd subjacente, ela refletiu com pouca
profundidade, porém a reflexdo descritiva foi o ponto de partida para propiciar outros estagios
reflexivos. Entendemos que Wal entrou em um processo de mobilizacdo reflexiva quando
passou a questionar as crencas que estruturam a sua pratica. As diversas perguntas elaboradas
pela prépria professora propiciaram respostas de reestruturacdo reflexiva para iniciar a
mudanga de algumas concepcgoes e acgoes.

Embora os movimentos reflexivos nas dimensdes analisadas estejam
centrados em uma unica professora, os contetdos reflexivos revelam um avanco nas acdes
tidas como necessarias ou oportunas por ela, especialmente, no que tange a sua relagdo
interpessoal.

Nesse sentido, a dimensdo emocional da professora repercutiu diretamente
nas dimensdes caracterizacdo da préatica e discente, pois, segundo os dados, a professora
controlaria a sua apreensdo por pelo menos duas razfes: a primeira, para aproximar-se mais
dos alunos nas interacOes discursivas e a segunda, pelo fato de ter percebido que ndo exerce

controle sobre a aprendizagem dos estudantes.
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A impossibilidade de a professora aprofundar-se nas leituras dos
referenciais limitou o desenvolvimento da pesquisa colaborativa no sentido defendido por
Boavida e Ponte (2002). Para esses autores, a pesquisa colaborativa satisfaz-se plenamente
guando os professores participam do processo de analise dos dados, lendo referenciais
pertinentes a area de estudo e colaborando ativamente no processo de construcdo do
conhecimento docente e académico. Como o processo de analise dos dados nédo se realiza de
modo trivial, pois exige habilidade de leitura inferencial, de interpretacdo, de escrita, além de
disciplina, objetividade e maturidade cognitiva, nesta investigacdo, a responsabilidade desse
processo foi toda nossa. Outra razdo de os dados nédo terem sido confiados a andlise junto a
professora, diz respeito a confianca mutua que teria de se aprofundar no relacionamento de
ambas.

Para pesquisadores que trabalham nessa perspectiva de formacéo
continuada, com condi¢des de analisar, em conjunto com os professores, os dados dos
mesmos, recomendamos o desenvolvimento, a investigacdo e a avaliagdo do processo de
reflexdo na reflexdo sobre a acdo. Trata-se de analisar e interpretar os dados decorrentes de
cada processo de reflexdo sobre a agdo, averiguando se h& possibilidades de o professor
realizar uma anélise critica e consistente da sua prépria pratica para avancar na elaboracéo de
estratégias voltadas a sua formacao docente e a melhoria da proxima prética.

E o que representou para a professora realizar as horas de atividades ao
nosso lado? Certamente, foi uma experiéncia inédita para ambas. Para nos, desenvolver um
projeto na formacdo docente foi algo inusitado, instigante, foi algo que exigiu muita
persisténcia na pratica, porque estavamos sendo desafiada pela resisténcia da professora.

Wal também nunca teve alguém da area de Ciéncias ao seu lado na escola.
Ela superou a desconfianca que tinha em relacdo a nds e pdde reconhecer que ndo estava
sendo investigada (fiscalizada), mas estimulada e apoiada a reflexdo e a avangos na sua
pratica pedagdgica e na sua autoformacdo. Desse modo, ela sentiu-se confortavel por ter
alguém que lhe disse: “Tenta, faz de novo. Eu estou aqui para te ajudar”.

Por fim, dentro dos limites do presente estudo, entendemos que 0s
resultados aqui obtidos, mesmo ndo sendo generalizaveis, parecem indicar-nos que
professores experientes, com 20 anos ou mais de magistério, que desenvolvam aulas
essencialmente transmissivas e tenham concepcbes empiricas em relacdo a construcdo do
conhecimento pelo aluno, apresentam resisténcia, tensdes, conflitos e reflexdes semelhantes

as analisadas neste trabalho.
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Portanto, formadores de professores que desenvolvem propostas
semelhantes as desta investigacdo devem estar atentos para os conflitos mencionados que
surgiram neste processo, 0s quais foram superados por meio do nosso companheirismo.

Neste trabalho, a situacdo homdloga que simulou uma “sala de espelhos” foi
diferente daquela utilizada no estudo de Silva e Schnetzler (2000). Os resultados aqui
apresentados contrapfem-se aos das autoras, porque naquela pesquisa ficou demonstrado que
a “sala de espelhos” foi mediadora na solucdo de resisténcias e conflitos para o
desenvolvimento do processo de formacgéo continuada dos professores de Ciéncias, enquanto
que neste estudo a “sala de espelhos” provocou tensdes. O nosso companheirismo, no entanto,
aliviou as tensdes, colaborando para que a professora compreendesse 0s reais objetivos da
pesquisa, ou seja, uma parceria colaborativa pautada no auxilio dos planos de aula e, depois
de desenvolvidos em sala, na discussdo das a¢Ges pedagdgicas com o auxilio do video,
possibilitou aprofundar as reflexfes na busca de possiveis mudangas na pratica educativa.
Vale ressaltar que esse companheirismo foi necessario para consolidar a parceria e superar a
resisténcia da professora.

Nesse sentido, consideramos que o companheirismo acrescenta-se a triade,
didlogo, confianga e negociacdo, defendida por Boavida e Ponte (2002) no processo de
parceria colaborativa na escola. Consideramos, ainda, que os dados aqui apresentados possam

contribuir para a compreensdo da formacéo de professores e para avangos tedricos na area.
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APENDICES



APENDICE A - Cadastro Docente

IDENTIFICACAO
Nome:

Telefone:

FORMACAO ACADEMICA
Curso de graduacio:

Instituicdo:

Curso(s) de pos-graduacio:
Instituigdo(des):

Titulo(s) da(s) monogratia(s):
ATUACAO PROFISSIONAL
Situacdo funcional:

Se efetivo, desde:

Escola em que atua:

Endereco completo:

Desde quando trabalha na unidade escolar?

Disciplina(s) que ministra:

INFORMACOES ADICIONAIS

178

CADASTRO DOCENTE

E-mail:

Ano de conclusio:

Ano(s) de conclusio:

Carga horaria semanal:

Telefone:

Nivel(is) de ensino:

Tabela 01. Numero de alunos e de aulas em cada serie/turma

Séries/Turmas | Tumo | N° de
aulas




Tabela 02. Horario das aulas de Ciencias e horas/atividade - manha
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Horario

Segunda-feira

Terca-feira

Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira

7:30

8:20

9:10

10:15

11:05

Tabela 03. Horario das aulas de Ciencias e horas/atividade - tarde

Horario

Segunda-feira

Terca-feira

Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira

13:30

14:20

15:10

16:20

17:05
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APENDICE B - Termo de consentimento informado ao diretor da escola

O......

Esiadual de Londrina

Centro de Ciéncias Exatas
Departamento de Matemaética
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica

Londrina, 23 de fevereiro de 2006.

AUTORIZACAO

Venho solicitar, a VVossa Senhoria, autorizagédo para realizar minha pesquisa intitulada
“O papel das horas/atividade na formacdo continuada da professora de Ciéncias”, nesta
unidade escolar, haja vista que, em conversa informal, a professora Wal, que ministra aulas de
Ciéncias no ensino fundamental de 5% a 82 série, demonstrou interesse em participar da
pesquisa. Sou professora de Ciéncias, licenciada em Biologia e aluna regularmente
matriculada no curso de Pos-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educa¢do Matematica, nivel
mestrado, da Universidade Estadual de Londrina/PR.

Este estudo pretende compreender como ocorrem as horas/atividade do professor de
Ciéncias e assessorar a professora a fim de atender as suas necessidades formativas no
processo de ensino e aprendizagem. Para isso, serdo realizados encontros semanais durante as
horas/atividade com a professora, a fim de que possa ser discutida sua acdo docente durante
esses momentos; bem como de cenas filmadas em salas de aula. Portanto, a pesquisa nao se
resume em coletar dados, mas sim, assessorar a professora no seu cotidiano escolar por meio
do discurso reflexivo.

Aproveito a ocasido para reiterar meus protestos de estima e consideracdo, colocando-
me desde j& a sua disposi¢do para maiores esclarecimentos.

Patricia de Oliveira Rosa da Silva
Pesquisadora

lustrissimo Professor...
Diretor de Escola
Colegio Estadual B...
Londrina - Parana
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APENDICE C - Termo de consentimento informado & professora

IIL.TJI' Universidade

Esiadual de Londrina

Centro de Ciéncias Exatas
Departamento de Matematica
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica

AUTORIZACAO

Eu, professora , portadora do RG
, autorizo a aluna Patricia de Oliveira Rosa da Silva, portadora do
RG 5.607.099-0 — PR, regularmente matriculada no Programa de Pds-graduacdo em Ensino
de Ciéncias e Educacdo Matemaética, da Universidade Estadual de Londrina, a utilizar, parcial
ou integralmente, anotacGes de instrumentos didatico-pedagdgicos, gravacGes em audio e/ou
video de minhas falas ou imagens com objetivos de pesquisa académica, publicacdes em
revistas de divulgacdo, apresentacdo em congressos ou eventos cientificos e de outras
finalidades com a condigdo de que meu nome nao serda citado em hipétese alguma.

Londrina, 23 de fevereiro de 2006.

Assinatura da professora
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APENDICE D - Objetivos educacionais para auxiliar na preparacéo das aulas (fase pré-
ativa)

Habilidades cognitivas

Discriminar X e Y Identificar
Escrever Esquematizar
Listar Descrever situacao X
Comparar Relacionar
Aplicar Enumerar
Diferenciar Contrastar
Citar Justificar
Distinguir Escolher
Correlacionar Criticar
Dar exemplos Verbalizar
Localizar Construir
Resolver Selecionar
Explicar Denominar
Compreender Desenvolver
Saber Aprender
Entender Melhorar
Apreciar Aperfeicoar
Conhecer Julgar
Ter nogao Adquirir
outros

Os verbos em negrito também podem ser usados na formulacdo dos
objetivos, mas € necessario indicar como essa aprendizagem vai ser identificada ou
reconhecida na conduta do aluno. Por exemplo, o aluno sera capaz de compreender o
funcionamento de um aparelho de televisdo se for capaz de, dado um aparelho com defeito e
as ferramentas adequadas, fazer os reparos necessarios no aparelho.

Fonte: Universidade Estadual de Londrina — Nucleo de Tecnologia Educacional —
Setor Pedagdgico, 2006. Adaptado (mimeo).
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APENDICE E - Roteiro norteador para auxiliar na preparacéo das aulas

S A

REFLEXAO PARA A ACAO

Qual é o contetido que vocé pretende trabalhar? Por qué?

Quais sdo 0s objetivos?

Com quais recursos?

Qual a relacéo da referida estratégia e seu(s) recurso(s) com o ensino de Ciéncias?

Vocé aceita alguma sugestéo?

Baseando-se na Taxonomia de Bloom, a estratégia a utilizar envolve que fungdes

cognitivas:

A)
B)

o o

h ® o O

D)

E)

Atencao.

Conhecimento: centra o interesse na memoria ou simples
recordacéo.

Classificacao.

Fatos.

Definicéo.

Generalizagdes (principios e concepcdes da ciéncia).

Valores.

Processos (os alunos podem conhecé-los, mas nao devem aplica-los).

Teorias e estruturas.

Compreensdo: o aluno sabe 0 que se comunica e pode:

Explicar com suas proprias palavras o significado do que tem
aprendido.

Traduzir informagdo em simbolos diferentes.

Aplicacao: utiliza abstracGes para:

Resolver problemas aplicando conceitos e principios que aprendeu
anteriormente.

Anélise: decompbe uma comunicacdo em suas partes para:

Investigar as partes e as relacoes.

Utilizar o raciocinio indutivo e dedutivo.

Buscar uma classificacdo simples em um nivel elementar.

Sintese: A reunido de elementos e partes para formar um todo requer:

Pensamento criador.
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b. Liberdade para pensar de maneira divergente.
G) Avaliacdo: opinides quantitativas e qualitativas no que se emprega:
a. Exatidao da opinido, observacao e prova.
b. Comparacdo de teorias, generalizagéo.
c. Pensamento I6gico; relagBes ldgicas entre eventos?
H) Algum aspecto ndo mencionado? Qual?
Qual sera o papel do livro didatico, se for utiliza-10?
Qual é o papel do aluno na aula? E da professora?
Como pretende organizar os alunos?

Como vocé pretende avaliar a aprendizagem dos alunos?
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APENDICE F — Roteiro norteador para estimular a reflexdo sobre a acdo (fase pos-
ativa)

REFLEXAO SOBRE A ACAO

1. Descreva a cena da aula.

2. O que vocé pensava, refletia, enquanto vocé estava dando aula?

w

A aula estava ocorrendo de acordo com o que planejamos? Ocorreu algo que nds ndo
pensamos?
\/océ sentia-se segura?

Como foi a aula que nds preparamos?

4
5

6. Quais foram as acOes/reacbes dos alunos?

7. Quais sdo os critérios ou evidéncias de aprendizagem dos alunos?

8. Os alunos encontraram dificuldades no processo de aprendizagem? Quais?
9. Como vocé tem resolvido ou pretende resolver estas dificuldades?

10. Vocé sentiu dificuldades no processo de ensino? Quais?

11. Vocé quer alguma sugestao?

12. Qual é a sua avaliacdo sobre este encontro?
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APENDICE G - Quadro sobre habilidades integradas de ensino: perguntas e exemplos

HABILIDADES INTEGRADAS DE

ENSINO: PERGUNTAS E EXEMPLOS

REFLEXOES

1.

ADEQUACAO E EVIDENCIA DAS
PERGUNTAS:

. As perguntas focalizam as idéias
principais do(s) conteudo(s) de Ciéncias
em aula;

. S80 adequadas, claras, compreensiveis e
estimuladoras;

. Mobilizam, ativam e identificam os
conhecimentos prévios dos alunos;

. Sdo contextualizadas;

. Estimulam o raciocinio dos alunos.

QUANTO AOS EXEMPLOS - ELO
COGNITIVO - A PROFESSORA:

. Utiliza exemplos simples e/ou
complexos de forma relevante e coerente;
. Determina a ligacdo entre os exemplos e
as ideias principais ou possibilita que 0s
alunos facam;

. Explora os exemplos apresentados pelos
alunos.

UTILIZACAO DE EXEMPLOS
(NATURAIS, CIENTIFICOS,
COTIDIANOS, ETC).

. llustra e esclarece idéias com os
exemplos apresentados;

. Determina a ligacdo entre os exemplos e
as idéias principais ou possibilita que 0s
alunos facam.

ABERTURA DE COMUNICAQAO -A
PROFESSORA:

. Permite tempo de espera (minimo __ s)
a fim de permitir que o aluno pense antes
de se comunicar oralmente;

. D& oportunidade aos alunos de
perguntarem;

. Devolve ao aluno a pergunta feita por ele
mesmo;

. Transfere a pergunta do aluno para o
grupo;

. Explora novas idéias através das
perguntas dos alunos
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FEEDBACK CONSTANTE (no
momento oportuno):

. E propiciado de modo a assegurar o
alcance dos objetivos da aula;

. E propiciado em diversas formas:

- novas perguntas

- revisdo dos resultados

- analise das respostas

- sintese das respostas

- adequacdo das explicacOes aos diferentes
graus de assimilacdo pelos alunos;

. Solicita exemplos dos alunos para
verificar se compreendem as idéias
principais;

. E feito ao aluno, em particular, e ao
grupo como um todo.

MANIFESTAQOES POSITIVAS
(auto-estima e autoconceito):

. Estimula atitudes relevantes com
expressdes verbais como:

. E ndo verbais:

MANIFESTACOES NEGATIVAS A
SEREM EVITADAS:

OBSERVACOES:
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APENDICE H - Roteiro norteador da entrevista final

Prezada professora Wal!

Considerando 0s nossos encontros, comente sobre as questdes abaixo:

1. Em linhas gerais, como vocé percebeu a nossa interacdo ao longo dos encontros?

2. Para vocé, o que significou realizar as horas/atividade junto conosco?

3. As suas expectativas foram atendidas? Quais?

4. Qual foi o0 nosso papel na sua formacéo continuada?

5. Quais foram as suas principais dificuldades durante o processo de formacéo na escola junto
conosco? Por qué?

6. Vocé acha que o processo de formacdo contribuiu para o seu crescimento enquanto
professora de Ciéncias? Por qué? Como?

7. Vocé acha que a sua pratica em sala de aula mudou de alguma forma devido a sua
participacdo nos processos de intervencéo reflexiva provocados por n6s? Por qué? Como?

8. Quais das nossas a¢des contribuiram para o processo de formacdo continuada na disciplina
de Ciéncias? Por qué?

9. Quais das nossas acdes ndo contribuiram para o processo de formacdo continuada na
disciplina de Ciéncias? Por qué?

10. O que vocé destacaria dos nossos encontros?
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