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RESUMO

Pesquisas apontam para uma renovacdo no modelo formativo dos professores. Isso porque eles
acabam se apropriando de crengas muito elaboradas sobre o processo de ensino e aprendizagem,
porém ao adentrar no trabalho cotidiano utilizam uma prética construida a partir de suas
experiéncias nos seus anos de escolaridade e pela apropriagdo de discursos formativos,
normalmente tradicionais. Neste sentido, a pesquisa investiga quais 0s conhecimentos implicitos e
explicitos de trés professores de Quimica em exercicio que participavam de um curso de formacao
continuada oferecida pelo Grupo de Pesquisa Ensino de Quimica, Investigacdo Orientada,
Linguagens e Formacdo Docente, cadastrado no CNPq e vinculado ao Programa de Pos- Graduagéo
em Educacdo para Ciéncia da Faculdade de Ciéncias, UNESP- Campus de Bauru em parceria com a
Escola de Formacdo e Aprimoramento Profissional (EFAP). Averiguou-se também, quais
convergéncias e divergéncias entre o discurso dos professores e sua acdo em sala de aula. Isso foi
possivel a partir da identificacdo dos Modelos Didaticos presentes na fala e na acdo dos professores.
Os dados foram coletados através de um Instrumento elaborado por Novais (2009), da elaboragéo
de um Plano de Ensino e a observacdo das aulas dos professores. Por meio dos dados coletados
pOde-se perceber que os professores apresentam dificuldades em manter uma coeréncia mais intima
entre suas acOes e ideias expressas por escrito. Assim, demonstram, de maneira geral, se
apropriarem de um discurso pedagdgico elaborado, o qual ndo se reflete de maneira integral e

consciente em suas atividades em sala de aula.

Palavras chave: Conhecimentos explicitos e implicitos; modelos didaticos; formacdo continuada
de professores; ensino de Quimica.



ABSTRACT

Research indicates that a renewal of teachers in the formative model . This is because they end up
appropriating very elaborate beliefs about the process of teaching and learning, but upon entering
the daily work using a practical built from their experiences in their school years and the ownership
of, usually traditional formative speeches. In this sense, the research investigates which the implicit
and explicit knowledge of three professors of chemistry in office participating in a continuing
education course offered by the Education Research Group of Chemistry, Targeted Research,
Languages and Teacher Training, registered in CNPq and linked to Graduate Program in Science
Education, Faculty of Sciences, UNESP Bauru Campus in partnership with the School of Education
and Professional Enhancement (EFAP). It was found also, what similarities and differences between
speech and action of teachers in the classroom. This was possible through the identification of
Instructional Models present in the speech and action of teachers. Data were collected through an
instrument developed by Novais (2009), the preparation of a Plan of Education and the observation
of teachers' lessons. Through the data collected could be perceived that the teachers have trouble
keeping a closer consistency between their actions and ideas expressed in writing. So, show, in
general, take ownership of a pedagogical discourse produced, which is not reflected in a

comprehensive and conscious in their activities in the classroom manner.

Keywords : Explicit and implicit knowledge ; instructional models; continuing education of

teachers .



INDICE DE TABELAS

Tabela 1: Modelo didatico pessoal de P1 separado por dimens@es de ensino
Tabela 2: Modelo didatico pessoal de P2 separado por dimens@es de ensino
Tabela 3: Modelo didatico pessoal de P3 separado por dimensdes de ensino



INDICE DE QUADROS

Quadro 1: Caracterizacdo dos professores iNVeSstigados. ..........ccvveirvreriireniieeeriee e e sieeeseee e 44
Quadro 2: Caracteristicas basicas dos Modelos Didaticos analisados..............ccccceeevvveeiiieciiiieeenne, 62
Quadro 3: Analise Nomotética das aulas e dos planos de ensino de ensino dos sujeitos de pesquisa.

..................................................................................................................................................... 65
Quadro 4: Resumo das analises referenteS @ PL .........coovieiiieiiiiee e 76
Quadro 5: Resumo das analises referentes @ P2 .........cccvveiiie i 77

Quadro 6: Resumo das analises referenteS @ P3 .........cocviiiiii i 77



INDICE DE FIGURAS

Figura 1: Esquema de elaboracdo do instrumento diagnostico dos modelos didaticos tedricos dos
Q10 (TSI 0 =TSRSS 43



SUMARIO

INTRODUGAD ......oooieieeieeeeeeeteeete ettt et se ettt ettt ne st en et senss et s 13
1. MARCO TEORICO: A FORMAC}AO CONTINUADA DE PROFESSORES.........c..ccceevvnnnneee. 16
1.1 MOdel0S € CrenGas QidALICAS. ........cviiieiie et ae e 20
1.2 Teoriasimplicitas e explicitas doS ProfeESSOreS..........ccoivveiiiiierieiie e, 28

2. OBUIETIVOS ... et e e ettt e e e e e e e s e e e e e e e e a e araaae e e e 35
3. METODOLOGIA ..ottt e et e e e e e at e e st e e teeeste e sseeestaeanteesnaeanneeas 36
3.1 A 0PGAO POr UM MELOUOIOGIAL. ... ceuveeieeieiiiieiie st ettt ettt sbeennne s 36
3.2 O ambiente onde foi realizada a coleta de dados.............cccveviee e 41
3.3 Osinstrumentos de coleta de dados............coovveiiiii i 41
3.4 OS SUJEITOS U PESTUISA. ...ttt sttt ettt ettt ettt e et e st e et e e be et e e nbeeenbeeanbeenene s 44

4. ANALISE DE DADOS E DISCUSSAQ ..ottt 45
4.1 O Instrumento “modelo diddtico do professor” ............ccccuuivvviiiiiiiiiiiiiiiee e 45
4.2 Andlise Ideografica dos PlanoS A€ AUIAL ............cocuieiiiie it 49
4.2.1 Planos de aula do ProfeSSor PlL.........coiiiiiiieiiiee e e e 49
4.2.2 Planos de aula do ProfeSSOr P2.........couiie it 50
4.2.3 Planos de aula do ProfeSSor P3.........ooiiiiiiic et 52

4.3 Andlise Ideografica das aulas acompanhadas................ccccvveiiiee e 53
4.3.1 AUI dO ProfeSSOI PL ...ttt et e e e e e e e nnaee e 53
4.3.2 AUl da ProfeSSOra P2........oio ittt e e 55
4.3.3 AUl da ProfeSsora P3.........ooiiiiiiiiie ettt 59

4.4 ANALISE NOMOTELICA ......vveiiiiee et e e e e e et e e et e e e st e e e s e e e antaeeeseeeaans 61
4.4.1 Analise nomotética dos dados referentes ao SUJEItO PL. .........coovveviiviiiiie i, 68
4.4.2 Analise nomotética dos dados referentes a0 SUJEItO P2 ..........cccvvveviiveiiiie e, 71
4.4.3 Analise nomotética dos dados referentes ao SUJEItO P3 ..........cccovveiiiveiviie v, 73

5. CONCLUSOES ..ottt 79
ANEXO L. oottt ettt bttt e e teeaae e nbe e 87
ANEXO 2. ittt R ettt r b e te e ae e nbe e 95
ANEXO 3. ittt e et R et e bttt e teeaae e nbe e 96

ANEXO 4. 97



13

INTRODUCAO

A formacéo inicial e continuada vem sendo muito estudada na area do conhecimento
profissional dos professores. Pesquisas em didatica das ciéncias apontam para a necessidade
de renovar o modelo formativo dos professores, que tem se caracterizado principalmente pela

sobreposicao das disciplinas das areas especificas e pedagdgicas (GIL PEREZ, 1991).

Assim, os professores acabam desenvolvendo algumas crengas muito elaboradas sobre
0 processo de ensino e aprendizagem, baseadas no discurso vigente na academia e, ao
adentrar no trabalho diario, utilizam uma prética alicercada no senso comum, construida a
partir de suas experiéncias na educacao basica e pela apropriacdo de discursos formativos,
geralmente tradicionais (NOVAIS e MARCONDES, 2010).

Viérios autores (PORLAN, 1997; PEME-ARANEGA, 2005; SANTOS, 2009;
MORAES, 2010; SANTOS e MARCONDES, 2010) vém abordando a questdo da influéncia
das crencas que os professores possuem e sua relagdo com suas abordagens praticas. Eles
consideram que ha uma relacdo entre a pratica docente e suas crengas didaticas, que
funcionam como organizadoras dos pensamentos dos professores e influenciam diretamente
na sua atuacdo docente. Entretanto percebe-se também incongruéncias entre o discurso e a

pratica docente dos professores.

Clark e Peterson (1997) apontam na mesma dire¢do, afirmando que o comportamento
do professor é altamente influenciado pelos processos de seu pensamento. As construcdes que
o0 professor desenvolveu sobre o ensino sdo apoiadas em principios e crengas, mesmo que nao

estejam expressas ou evidenciadas, uma vez que se situam no plano da ndo-consciéncia.

Garcia Pérez (2000), ao discutir o conhecimento profissional docente, estrutura um
sistema de crengas em Modelos Didéticos, que se refletem na acdo do professor no processo
de ensino e aprendizagem. Dessa maneira, € necessario conhecer o pensamento do
professor quando se deseja promover processos formativos que produzam mudangas positivas

em suas praticas profissionais.
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Essas constatacdes surgiram ja durante minha formacdo inicial, quando em contato
com propostas alternativas de trabalho docente, principalmente com o processo de ensino por
investigacdo, via que os professores que acompanhavam seus alunos durante atividades
realizadas pelos licenciandos em Quimica na universidade, apresentavam um discurso
coerente com os modelos mais recentes da area de Ensino de Ciéncias, mas permaneciam em

uma pratica tradicional.

Ao ingressar como professora de Quimica na rede publica de ensino, essa constata¢éo
se fez mais explicita. Uma vez imersa no dia a dia da escola, sofri também um “choque de
realidade” uma vez que a formacdo inicial ndo foi suficiente para lidar com a complexidade
da préatica docente. Concordo com Imbernon (2000), para quem a formacgéo deve incorporar
um papel que vai além de mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma
na possibilidade de criar espacos de participacéo, reflexdo e formacgéo a fim de que as pessoas

aprendam e se adaptem para conviverem com a mudanca e com a incerteza.

Acredita-se que para elaborar e implementar um modelo didatico alternativo o
professor deva ser formado para utilizar a reflexdo em sua pratica, uma vez que necessitara
lidar com a complexidade de ensinar através de uma proposta que deve levar em consideracao
ndo sé aspectos do conhecimento cientifico como a complexidade do meio em que estamos
inseridos. Para tanto, € necessario que tenhamos clareza sobre as relacGes entre o0s
conhecimentos e crencas dos professores e como estas se refletem em sua acdo em sala de
aula. Isto possibilitaria o planejamento de atividades formativas capazes de influenciar
positivamente na aproximacdo dos conhecimentos implicitos e explicitos dos professores
(GARCIA PEREZ, 2000, PEME-ARANEGA et al., 2006).

Assim, o objetivo deste trabalho foi identificar quais os modelos didaticos sdo
predominantes no discurso de trés professores de Quimica, investigados através de trés
instrumentos de coleta de dados: um Plano de Ensino elaborado pelos docentes, um
Instrumento de Avaliagdo, do tipo questiondrio com escala Likert e, por fim, observacéo de
suas aulas por parte da pesquisadora. Assim, busca-se através dos modelos didaticos
predominante no discurso e na agdo, quais 0s conhecimentos implicitos e explicitos dos

professores e qual a relagéo entre eles.

Para isso, discutiremos no marco tedrico a importancia e os pressupostos da formacéao

continuada, por meio da qual se pode promover essas mudangas na pratica docente. Em
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seguida, apresentam-se os modelos e crencas didaticas, quando discute-se a relagdo entre os
modelos didaticos propostos por Garcia Pérez (2000) e as crengas que possuem 0S
professores. Além disso, discutimos os pressupostos das teorias implicitas e explicitas dos
professores que é o foco central desta investigacéo.

Como metodologia optamos por utilizar o método qualitativo, dentre os quais
escolhemos o estudo fenomenoldgico. Em seguida apresentaremos 0s trés instrumentos
utilizados na coleta de dados bem como o papel de cada um no que se pretende aqui
investigar. Caracterizaremos, também, os sujeitos de pesquisa, especificando o periodo de

docéncia de cada um, bem como sua formacao e outras eventuais atividades que exercem.

A andlise e discussdo dos dados dividiram-se em dois momentos, um para a analise do
instrumento elaborado por Novais (2010), e outro para analisar os planos de ensino elaborado
pelos professores e a observacdo de suas aulas feitas pela pesquisadora. A analise do
instrumento foi feita a partir do modelo didatico que prevaleceu para cada professor. Ja a
analise dos planos e da observacdo das aulas foi dividida em analise ideogréafica e analise

nomotética, ja que o método escolhido para isso foi o fenomenoldgico.

A partir da analise e discussdo dos dados apresentam-se as conclusdes e as

contribuicdes desta pesquisa.
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1. MARCO TEORICO: AFORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

A formacdo continuada vem sendo considerada essencial na formac&o dos professores,
pois ela pode ser estabelecida como espaco para produzir novos conhecimentos, de troca de
saberes, de construcdo de competéncias, de repensar e refazer a pratica. (AMARAL, 2004)

A formacéo continuada € um campo heterogéneo e ha muitas concepg¢des diferentes a
respeito: ela pode estar relacionada aos objetivos, contetdos, métodos, estratégias politicas,
culturais e profissionais. Nao ha apenas um caminho, a formacéo continuada € complexa e ha
diversas concepcbes. Ao nos perguntarmos o que leva os professores a buscar uma formacéo
podemos encontrar diversas respostas: obtencdo de um diploma, manutengdo profissional,

status social, aprendizagens pedagdgicas entre outras (DEMAILLY, 1992).

A formacdo pode-se dar em dois eixos: o da formalidade e o da informalidade. No eixo
formal ha uma estrutura em uma instancia especializada de organizacdo e estruturada de
modos coletivos. Ja no eixo informal, as aprendizagens sdo adquiridas atraves do contato, da
imitacdo, da interiorizacdo de saberes, saber-fazer e saberes comportamentais. (DEMAILLY,
1992 apud MARTINS SILVA, 2011)

Jodo Formosinho (1991, apud Costa e Silva, 2000) acredita que a diferenca entre
formacdo inicial e formacdo continuada ndo esta nos conteddos ou nas metodologias, mas nos
destinatarios. Caracteriza esse tipo de formacdo como a oferecida a adultos experientes em
ensinar, o que influencia os contetdos e as metodologias desta formacdo, enquanto que a

formacdo inicial é oferecida geralmente a jovens sem alguma experiéncia de ensino.

Segundo este autor a formacdo em questdo é a “formagido dos professores dotados de
formagéo inicial profissional”, em que se visa 0 seu aprimoramento pessoal e profissional,
assim como dos saberes, das técnicas e das atitudes necessarias ao exercicio da profissdo de

professor.

Para Maldaner (1997) a formacéo de professores é um processo permanente que tem
seu inicio na formacdo escolar béasica, quando o sujeito tem contato com seu primeiro
professor, formando o primeiro conceito do “ser professor”. Segundo ele, o aluno de qualquer

grau de ensino, assim como 0s cursos especificos de formacdo de professores e na formagéo
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continuada ja em servico é que se forma a ideia de acdo docente.

Laranjeira (1999) corrobora esta ideia afirmando que este é um processo ininterrupto e
permanente de desenvolvimento, ndo sendo apenas algo eventual, nem um recurso que supre
deficiéncias de uma méa formacao inicial ou de baixa qualidade, pelo contrario é um processo

integrante da vida profissional do professor.

Alguns autores e documentos oficiais apresentam concepcdes adversas, estas citadas,
como é o caso dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 1999), que
afirma que a formacdo continuada é uma formacdo em exercicio, que acontece apds a
formacdo inicial, promovida por programas internos ou externos as escolas, sendo essa

presencial ou a distancia.

Gatti concorda e complementa afirmando que formacéo continuada:

Sado “horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagogicas, trocas
cotidianas com os pares, participacbes na gestdo escolar, congressos,
seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas
secretarias de educacdo ou outras instituicdes (...) relacdes profissionais
virtuais, processos diversos a distancia (video ou teleconferéncias, cursos
via internet, etc.), grupos de sensibilizacdo profissional, enfim, tudo que
possa oferecer ocasido de informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que
favorecam o aprimoramento profissional, em gqualquer de seus angulos, em
qualquer situag¢do”. (GATTI, 2008, p. 57)

Nascimento (2003) entende que formacdo continuada ¢ uma fase da formacdo que
ocorre a posteriori da formacdo inicial para melhorar-se profissionalmente. Para ele, trata-se
de qualquer atividade de formacdo que acontece nos estabelecimentos de ensino, incluindo ai
cursos de especializacdo e extensdo, oferecidos por instituicbes de ensino superior e qualquer

atividade de formacao oferecida pelos diferentes sistemas de ensino.

De acordo com Schon (2000), a formagdo de docentes deve capacitar o professor a
refletir sobre suas a¢des. Ele considera que o dominio da teoria ndo é suficiente para orientar a
pratica docente, uma vez que o professor ndo deve ser um mero aplicador de conhecimento,
mas um profissional pratico e reflexivo, que age e toma decisfes e avalia 0s problemas que
emergem no seu trabalho em sala de aula. Portanto essa pratica deve ser repensada, em funcéo

de uma reflexdo sobre a acdo, que deve ocorrer antes, durante e depois da atuagdo, com o
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objetivo de superar as dificuldades vivenciadas no cotidiano.

J& para Marin (2003, apud Bastos e Bonzanini, 2009), a formacdo continuada de
professores deveria ver a escola como local de troca e reconstrucdo de conhecimentos.
Deveria partir do pressuposto que a formacao dos seres humanos se da em um continnum, em
que ha um ponto de partida, mas ndo um ponto que possa finalizar a continuidade. Entéo, para
ele, a formacdo continuada é um espaco de interacdo entre as dimensbes pessoais e
profissionais no qual é permitido aos professores reelaborar e melhorar os préprios processos

de formacéo e dar-lhes sentido em suas histdrias de vida.

Neste sentido, Amaral (2004) aponta trés processos envolvidos no desenvolvimento
que norteiam a vida do professor: o pessoal, o profissional e o social. O desenvolvimento
pessoal teria relacdo com o trabalho critico-reflexivo sobre suas préaticas pedagdgicas,
utilizando a teoria para identificar problemas e propor solugdes. Ja 0 desenvolvimento
profissional estaria relacionado a articulagdo de varios saberes, como a pratica pedagogica,
contetdos especificos e assim por diante. Por fim, o desenvolvimento social considera a
escola como local de formacdo permanente e continuada, onde formacao inicial e continuada

se constituem em um Unico projeto, inseparavel.

Segundo Gatti (2003) a formacdo continuada de professores esta ligada a uma questéo
psicossocial, em funcdo da multiplicidade de dimensGes que essa formacdo envolve. Entre

elas citamos:

eEspecialidade: envolve a atualizacdo de conhecimentos dos professores. Constitui-se
na constante avaliacdo dos saberes, 0 que direciona a procura por projetos de

formacdo continuada.

eDidatica e pedagdgica: relaciona-se ao desempenho das fungdes docentes e a préatica
social neste contexto, partindo do pressuposto que a pratica docente é uma pratica
social, historicamente definida pelos valores neste contexto, propostas didaticas,

experiéncias, expectativas pessoais e desejos docentes se confrontam.

ePessoal e social: onde o foco é a perspectiva da formacdo pessoal e do

autoconhecimento.

eExpressivo-comunicativa: estd relacionada com a criatividade e expressividade do

professor no processo de ensino- aprendizagem.
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eHistdrico-cultural: envolve o conhecimento dos aspectos historicos, econdémicos,
politicos, sociais e culturais, inclusive a Historia da Educacdo, da Pedagogia e sua
relacdo com as necessidades da educacgdo neste contexto.

Portanto, na concepcdo desta autora, um projeto de formacdo continuada deve ser
elaborado levando em conta as dimensdes que estdo envolvidas, a natureza e as caracteristicas

psicossociais do ato educativo.

Bastos e Bonzanini (2009) apontam algumas caracteristicas que podem nortear um
trabalho pedagdgico de formacgédo continuada de professores, tal que esta:

- ndo pode ser concebida separadamente da formacéo inicial, precisa ser encarada
COmMO um continuum, num processo que se inicia nos primeiros anos da graduacao
e acompanha o professor durante todo o exercicio de sua profissdo, ndo se limita a

cursos de curta duracdo, mas um processo constante de aprendizagem.

- deve estar alicercada em sélido embasamento tedrico em conhecimentos
especificos e pedagdgicos, formando ndo apenas para pensar em um campo
cientifico especifico, mas também no modo de organizacdo desse campo podendo,
entdo, o sujeito reconstrui-lo e apresentd-lo sob distintos contextos de

aprendizagem.

- no cotidiano escolar, o professor necessita de espacos de reflexdo sobre a acéo
durante a acdo, pois no cotidiano se vivenciam situacbes que exigem atitudes e

saberes proprios.

- precisa promover espacos de reflexdo sobre modelos de ensino e as concepgoes
de ciéncias, conhecimento, ambiente, educacdo e sociedade em que se baseiam,

bem como as proprias concepcdes dos educadores sobre sua pratica pedagogica.

- devem articular teoria e pratica. Para isso, os cursos de formagdo continuada
precisam ir além da formacdo objetiva relacionada & competéncia técnica,
disciplinar, buscando o autoconhecimento, a autonomia, 0 compromisso politico

com a propria formacgéo no sentido de exercicio da cidadania.
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Assim, levando-se em conta este contexto, os programas de formagédo continuada nao
devem ser estruturados em torno de conteldos académicos apenas, mas atrelados a projetos de

acao.

Desta forma, Krasilchik (1987) ressalta a necessidade do constante dialogo entre
formandos e formadores para que se possa reconhecer necessidades mutuas, demandas,
urgéncias, e aponta algumas condic¢des que podem aumentar a chance de éxito dos cursos de
aperfeicoamento de professores, tais como: participacdo voluntéria, disponibilidade de

material de apoio e coeréncia e integracdo contetdo-metodologia.

Assim, a formacdo continuada, uma via para o diadlogo entre formandos (professores) e
formadores, esta relacionada a esse trabalno no sentido em que ela € um agente de

transformacéo das concepcdes dos professores, seja ela no discurso ou na agao.

Para produzir uma formacgéo continuada de qualidade, é necessario também levar em
consideracdo os modelos didaticos do professor e suas crencas. Estes exercem uma grande
influéncia nos processos formativos, pois estdo presentes de forma efetiva na acdo dos
professores. Na secdo a seguir tratamos de modelos pedagdgicos e crencas presentes no

pensamento e acao dos professores.

1.1 Modelos e crencas didaticas

Conceituar crencas é bastante complexo, visto as diversas definicbes em diferentes

areas das Ciéncias Humanas.

Moraes (2010, apud NOVAIS et al., 2011) define crengas como

[...]JformulacBes simbdlicas que expressam certezas subjetivas, pragmaticas,
sem confrontacdo empirica, sendo estas constituidas por pressupostos
culturais e ideias sobre como aprender e ensinar Ciéncias. (p. 2)

De acordo com essa autora, as crengas dos professores podem ser influenciadas pelo

processo de escolarizacdo, leituras, contatos sociais e grupos influentes. Ainda defende a idéia
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de que essas crengas sdo como “filtros cognitivos, sociais e afetivos”, pelos quais os

professores recebem informagdes e as processam.

Complementando esta idéia, na opinido de Santos (2009), uma crenca,

[...] pode ser objeto de conhecimento do qual o sujeito faz uso em
determinados momentos de sua vida para tomar decisdes, formular juizos de
valor ou construir uma concepgdo. Este constructo tem natureza ontologica,
uma vez que é assumido pelo individuo, ndo precisa necessariamente ter
fundamentacéo tedrica (p.16).

Pacheco (1995, apud AZZI e SADALLA, 2002), por outro lado, indica que as crencas

podem caracterizar-se por:

e Um componente cognitivo através do qual o individuo decodifica a realidade ao

seu redor;

e uma valorizacdo em relacdo a percepcao do sujeito a um objetivo, o que gera um

pensamento;
e um carater mediatizador da acdo que o sujeito recorre para se portar no ambiente;

e um carater relacionado a experiéncia e portanto adquirido pela historia de vida
que pode alterar ou fortalecer a crenca pré-estabelecida, que tem importancia

pois permite reestruturar o pensamento;

As crengas, de acordo com Raymond e Santos (1995, apud SADALLA et al., 2005),
sdo ideias que as pessoas tém a respeito de suas experiéncias de vida, o que influenciam

diretamente suas agdes, sejam conscientes ou nao.

Para Novais e Marcondes (2010) as investigacbes a respeito das crengas dos
professores quanto aos aspectos de sua natureza, as perspectivas de mudangas e implicagoes
na préatica docente, podem subsidiar os estudos sobre o pensamento e sobre sua influéncia na

pratica docente. Santos (2009), por sua vez, afirma que as crengas dos professores sobre o
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ensino-aprendizagem sao convicgdes relacionadas a diferentes aspectos didaticos da pratica
docente que se manifestam através do discurso, a¢des e comportamento do professor.

Nesse sentido Sadalla (1998, apud SADALLA et al., 2005), diz que, ao tomar decisdes
e assumir uma postura para resolver problemas, o professor toma mais que uma agéo,
simplesmente. Ele avalia, reavalia e seleciona, através de critérios proprios, a melhor opgio. E
necessario desta forma, que o professor esteja preparado para enfrentar tais situacgdes,
analisando e refletindo sobre suas crencas, valores e teorias relacionadas ao processo de
ensino e aprendizagem, o que facilitard a reorganizacdo de seu pensamento, fundamentando-

se numa base sélida do conhecimento.

Peme-Aranega (2005) ressalta que as crengas podem estimular a reflexdo dos
professores, permitindo-lhes reelaborar suas concepc¢des e conduzindo-os a praticas mais
adequadas. Assim, essas crencas podem conduzir o professor a reestruturar seu pensamento,

quando necessario, a um modelo de atuacdo desejavel.

Assim, estas crencas estardo sempre presentes na atuacdo do professor, uma vez que

fazem parte de suas convicgoes sobre a pratica docente, manifestando-se de diversas formas.

Para Garcia Pérez (2000) as crencas, a cultura e as relacdes sociais que permeiam 0s
processos de ensino e aprendizagem constituem o que o autor chama de Modelo Didatico. Na
opinido deste autor o modelo didatico € uma simplificacdo da realidade escolar e ajuda em sua

intervencdo. Em suas palavras,

A ideia de modelo didatico permite abordar (de maneira simplificada como
gualquer modelo) a complexidade da realidade escolar, a0 mesmo tempo em
que ajuda a propor procedimentos de intervencdo na mesma e a fundamentar,
portanto, linhas de investigacdo educativa e de formagdo dos professores.

(p.4)

Chrobak (2006) acrescenta que o modelo didatico é um intermediario entre a realidade
e 0 pensamento do professor, momento onde se organiza 0 conhecimento, e possui natureza
provisoria em aproximagdo com a realidade. Porém, é também um recurso para desenvolver e

fundamentar a pratica profissional do professor.

Pérlan et al. (1997) usaram o termo concepgdes epistemoldgicas do professor como
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uma aproximagdo ao conceito de modelo didatico, que eles definem como um conjunto de
ideias e maneiras de atuar relacionado ao conhecimento escolar, que se manifestam de forma

implicita ou ndo.

Discutindo o conhecimento profissional dos professores, Garcia Pérez estrutura o
sistema em Modelos Didaticos que refletem a acdo do professor perante o processo de ensino
e aprendizagem. Ele propde entdo a construcdo de quatro modelos com base em cinco
dimensdes didaticas: “qual o objetivo do ensino? o que deve ser ensinado ao aluno? qual a
relevancia das ideias e interesses do aluno? como ensinar? e como avaliar? Estes modelos sdo
definidos em quatro enfoques diferentes: o tradicional, o tecnologico, o espontaneista e 0
alternativo. Esta classificacdo e as definicdes de cada modelo didatico aqui proposto por

Garcia Pérez serdo adotadas para este trabalho.

De acordo com Garcia Pérez (2000) no modelo tradicional tem-se a pretensdo de
ensinar aos alunos informacgdes fundamentais da cultura atual. Nele, o conteudo incorpora
uma perspectiva enciclopédica, com carater acumulativo e de forma fragmentada. Neste
modelo, o conhecimento escolar seleciona excertos da producéo cientifica a fim de divulga-la,

compondo os livros didaticos.

N&o leva-se em consideracdo as concepcoes e ideias dos alunos, nem como ponto de
partida nem como obstaculo para a construcdo de novos conhecimentos. A forma de ensinar
ndo vem acompanhada de um principio metodolégico, mas convicta de que a partir do
dominio do contetdo pelo professor, 0 método se limita em sua exposi¢do, da maneira mais
organizada e clara possivel, utilizando geralmente o livro como recurso basico, acompanhado

da realizacdo de uma série de atividades com a intencdo de reforco ou de ilustrar um conceito.

Neste modelo, o que se espera do aluno é que escute atentamente as explicacfes do
professor e preencha 0s exercicios, “estude” memorizando inevitavelmente as ligdes e
reproduza no exame correspondente, o discurso transmitido. N&o se espera que o discurso seja

idéntico, mas ao menos contenha sua ldgica basica.

Nesta concepcdo tradicional mantém-se uma divisdo dos conhecimentos por assunto
que vem perdurando e parecendo “natural”’. O método se apdia em evidéncias de “senso
comum”, como o fato de que se vem produzindo conhecimento que se pode conservar e
acumular e transmitir as novas geracbes (PEREZ GOMEZ, 1992). A quantidade de

informacdo absorvida pelo aluno tem gerado uma deficiéncia em alguns aspectos como a
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capacidade de pensar, de organizar racionalmente a informacéo e de buscar seu sentido.

Muitos aspectos externos que simbolizam o modelo tradicional, como castigo fisico,
costumes ultrapassados, ensinar pelo mero verbalismo e a repeticdo, livros antiquados,
mobiliario arcaico e arquitetura pouco funcional vem se adequando a sociedade, porém sem
modificar a formacdo dos professores. Para isso se vem tentando implementar uma escola

mais moderna, mais técnica.

Na expectativa de superar o modelo tradicional surge 0 modelo didatico tecnologico.
Este modelo busca uma formac¢do mais “moderna” aos alunos, incorporando conteldos
escolares de correntes cientificas recentes, ou ainda alguns conhecimentos nao
exclusivamente disciplinares, mas vinculados a problemas sociais e ambientais. Os
professores se utilizam de técnicas concretas para ensinar e produzir nos alunos a
aprendizagem das conclusdes ja elaboradas pelos cientistas. Isto é feito através de aula
expositiva e exercicios praticos que geralmente envolvem uma sequéncia de atividades
bastante detalhada e dirigida pelo professor. Essa aula e atividades até podem partir das
concepcOes dos alunos, porém se tem a pretensao de substitui-las por outras mais compativeis

com o conhecimento cientifico.

Em contrapartida a esse “gerencialismo”, as vezes encontramos outra perspectiva em
que a metodologia se centra na atividade do aluno, com tarefas mais abertas e pouco
programadas na tentativa de reproduzir o processo de investigacdo cientifica. Assim, este
modelo didatico assume um carater dual, onde se mescla a parte conteudista ¢ a parte “ativa”,
satisfazendo de certa forma algumas expectativas dos professores e sociedade. Em relacdo a
avaliacdo, se tenta medir o que os alunos adquiriram acerca do conteudo, ainda que haja
preocupacdo em comprovar a aquisi¢cdo de outras aprendizagens, mais relacionadas com 0s

processos metodoldgicos que foram utilizados.

Algumas crencas ndo ficam totalmente explicitadas nesse modelo como: “o ensino é
causa direta e Unica da aprendizagem; o indicador confiavel da aprendizagem do aluno é sua
capacidade de desenvolver condutas concretas; que tudo gque se ensina adequadamente tem
que ser aprendido adequadamente se os alunos possuem inteligéncia e atitudes normais; que
para ensinar determinados conteudos basta aplicar determinadas técnicas (desenvolvidas por
especialistas) que podem ser aplicadas por professores diferentes e em contextos diversos

obtendo basicamente o mesmo resultado; etc” (p. 27).
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Em resumo, este modelo seria uma alternativa tecnoldgica da escola tradicional,

obcecado por uma eficiéncia e que tem como papel central os objetivos.

Outra reacdo ao modelo didatico tradicional, apesar de ser minoritaria € o modelo
didatico espontaneista. Esse modelo pode ser considerado uma alternativa espontaneista ao
modelo tradicional. (PORLAN E MARTIN TOSCANO, 1991)

Assim, neste modelo o objetivo é educar os alunos conforme a realidade que os rodeia,
sendo o contetdo considerado importante a ser aprendido por esses alunos aquele que esta
atrelado aos seus interesses e experiéncias, que pode ser encontrado no ambiente em que
vivem. Tal realidade precisa ser “descoberta” pelos alunos através de um contato direto,
realizando praticas de carater muito abertas e flexiveis e pouco programadas. Nesse processo
o0 aluno é protagonista da prépria aprendizagem, a quem o professor ndo deve dizer o que ele

mesmo possa descobrir.

O mais importante neste modelo é que o aluno aprenda a observar, buscar informacéo,
descobrir o0s conteldos que estdo presentes na realidade dele, acompanhado do
desenvolvimento de algumas atitudes como a curiosidade sobre 0 meio em que vive, a

cooperacao no trabalho em grupo, entre outros. (GARCIA PEREZ, 2000)

Na avaliacdo, 0 que se cobra ndo sao tanto as destrezas de observacao, coleta de dados,
técnicas de trabalho de campo, a curiosidade, senso critico ou qualquer habilidade
desenvolvida nos alunos, mas uma mescla de modalidades, uma mais aberta e espontanea e
outra mais tradicional, que mede niveis de aprendizagem como a proposta tradicional trata.
N&o se leva em conta as ideias e concepcbes dos alunos ao ensinar um tema, mas sim, se

atende a seus interesses.

O ponto fragil desse modelo didatico é seu carater idealista, pois ndo leva em conta o
desenvolvimento do homem tanto individual como coletivo, pois este esta condicionado pela
cultura, ndo considera, portanto, que vivemos em uma sociedade desigual culturalmente e
economicamente, abandonando o desenvolvimento do aluno a um crescimento espontaneo,

favorecendo a reproducéo das diferencas e desigualdades de origem (PEREZ GOMEZ, 1992).

Para o autor, 0s movimentos pedagdgicos renovadores dos séculos XIX e XX estdo
contidos na filosofia que inspira 0 modelo espontaneista, cujas contribui¢des ainda devem ser

ponderadas com calma, principalmente em relacdo a seu papel de base para outras alternativas
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mais elaboradas, baseados na idéia de investigacdo escolar.

O modelo didatico de Investigacdo Escolar é a concretizacdo de um modelo
alternativo. Este modelo tem como finalidade o “enriquecimento do conhecimento dos
alunos” (p. 31) para que este evolua para uma visdo mais complexa e critica da realidade.
Uma visdo relativa, evolutiva e integradora do conhecimento, fundamentando referéncias
importantes ao conhecimento cotidiano, a problemética social e ambiental do conhecimento
“metadisciplinar”, ou seja, procedimentos e valores constituintes de uma visdo de mundo
desejavel. O aluno vai construindo o conhecimento escolar através de formulagbes mais

simples e progride até as mais complexas, orientadas pelo conhecimento metadisciplinar.

Neste modelo ndo se leva em consideracdo apenas os interesses dos alunos, mas
também suas ideias e concepcdes que sdo importantes referéncias para o processo de

construcdo dos conhecimentos escolares.

Assim, para este modelo didatico se considera um processo ndo espontaneo de
“investigacdo escolar” que ¢ desenvolvida pelo aluno com o auxilio do professor que constitui
um mecanismo que favorece a constru¢do do conhecimento. Esse processo se da através da

resolucéo de problemas em uma sequéncia de atividades dirigida pelo professor.

A avaliacdo neste modelo se da através do processo de investigacdo da evolugdo das
ideias dos alunos, bem como da atuacdo do professor e do proprio funcionamento do projeto
de trabalho.

Em suma, de acordo com Garcia Pérez (2000), os modelos didaticos sdo assim

caracterizados:

0O modelo tradicional se baseia em uma perspectiva de transmissao cultural; neste
modelo os conteudos s&o supervalorizados; a avaliagdo é feita em relacdo a
assimilacdo desses conteudos pelos alunos e individualmente; o aluno é
passivo no processo de ensino e aprendizagem, ou seja, cabe ao aluno aceitar e
cumprir o que o professor determina, ndo tendo qualquer contribuicdo no
planejamento das atividades; ao professor cabe, além de planejar suas aulas,

manter a disciplina da sala.
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O modelo tecnoldgico veio para modernizar o modelo tradicional, incorporando
contetdos ditos mais modernos, vinculados a problematicas sociais e
ambientais; neste modelo ha valorizagdo dos objetivos e as metas delimitadas
no planejamento elaborado pelo professor; as concepgdes dos alunos séo
consideradas no processo como erros; cabe ao aluno executar as atividades
propostas pelo professor, que tem a funcdo de guiar o andamento das
atividades por ele programadas.

O modelo espontaneista pode ser visto como o0 oposto ao modelo tradicional, uma
vez que o aluno é considerado central no processo de ensino aprendizagem,
valorizando-se o desenvolvimento de competéncias e habilidades; os interesses
dos alunos e a realidade na qual estdo inseridos sdo o ponto de partida para que
o professor elabore seu planejamento; o aluno possui papel ativo no processo
de ensino aprendizagem, sendo esperados deles que sejam capazes se aprender
sobre determinado contetudo pelo descobrimento e compreender o contexto
social no qual estdo inseridos; ao professor cabe o papel de liderar e coordenar

o trabalho dos alunos.

O modelo alternativo representa um ensino no qual o aluno ir4 progredindo em
seus conhecimentos e, com isso, passa a atuar no mundo ao seu redor; aluno e
professor sdo ativos no processo de ensino aprendizagem. Os professores
atuam como investigadores de suas praticas pedagogicas e os alunos como
construtores e reconstrutores de suas aprendizagens, que ocorrem através da
resolucdo de situacdes-problema que exigem do aluno um posicionamento
investigativo para sua resolucdo; as ideias e os interesses dos alunos séo

considerados nesse modelo didatico.

Concordamos com Guimardes et al. (2006) ao dizer que reduzir 0S processos
educacionais em “modelos” ¢ algo artificial, j& que esses processos sdo complexos, o que nao
permite enquadramentos estaticos. Porém, os modelos como construgdes tedricas, fazem uma

aproximacao mais sistemética do objeto estudado, facilitando assim sua compreenséo.

E importante ressaltar a complexidade das concepcdes de modelos didaticos, que nio

podem ser reduzidas a um unico formato, ou seja, as concep¢des podem ser somente
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classificadas como tendéncias a um ou outro modelo. Portanto, um modelo didatico utilizado
por um professor, quando constréi e pGe em pratica seus planejamentos de aula, tem origem
complexa, constituida por elementos de toda sua formacédo e postos em pratica em sala de aula
(PREDEBON e DEL PINO, 2009).

Muitos estudos (FREGONEZE,2000; MARTIN, 1999; SADALLA, DEVOLI E
SCHIMIDT, 1999; CALDERHEAD, 1996; KRUGER, 1993; apud SADALLA et al., 2005) se
preocupam em estabelecer uma relacdo entre as concepgdes que os professores tém e sua
atuacdo em sala de aula. Porlan e Martin (1996) investigaram como essas concepcoes
descrevem, explicam e intervém no processo de ensino e aprendizagem, ressaltando a relacéo

entre os modelos didaticos, ou seja, suas crencas e seu reflexo na agao profissional.

Neste mesmo sentido as crencas assumem um papel de referencial para a atuacdo do
professor e consequentemente mostram a importancia na formacéo inicial e continuada dos
professores (NOVAIS E MARCONDES, 2010). Para Peme-Aranega (2006) tais crencas
servem como ponto de partida para criar concepgdes e praticas mais adequadas ou mesmo

servir como um obstaculo no processo de formacao desse professor.

Assim, é importante considerar essas crengas na atuacdo do professor no sentido que
os cursos de formacdo tanto a inicial quanto a continuada deveriam proporcionar situacées
que provoquem a reflexdo sobre o sistema de crencas, podendo assim o professor formular e
reformular o modelo formativo de maneira desejavel (NOVAIS e MARCONDES, 2010).

S&o as crencas que modulam a acdo e que surgem quando o professor fala sobre sua
acdo ou atua em sala de aula, conformando o que podemos chamar de teorias implicitas e
explicitas presentes no pensamento e acdo dos professores. Assim, discutir e estudar estas
teorias passa a ser de grande importancia no universo da pesquisa em formacdo de

professores. A seguir apresentamos algumas reflexées sobre este tema.

1.2 Teoriasimplicitas e explicitas dos professores

Para Clark e Peterson (1997) a acdo do professor é regida pelos processos de seu
pensamento. Porlan (1989) afirma que o pensamento do professor esta organizado em crengas

e teorias pessoais bem como estratégias e procedimentos tanto para planificagdo, a execucao e
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a avaliacdo do ensino. Os esquemas para isso geralmente sdo empiricos e se representam na
mente e na linguagem docentes através de um conjunto de principios, préticas e habitos que

refletem na maneira de ensinar em aula.

Ramalho et al. (2000) afirmam que as ideias e concepg¢des que 0s professores possuem
a respeito de sua prética docente constituem um determinado modelo de atuacéo profissional.
Por outro lado, diversos estudos (GARCIA, 1987; CLARK e PETERSON, 1997; RODRIGO
et al., 1993; PORLAN et al., 1997) indicam que as ideias e concepcdes sobre a aprendizagem
relacionam-se as suas praticas e as concepgdes sobre 0 ensino, seja na vida profissional como

na vida de estudante do professor.

Hewson e Hewson (1989 apud NUNEZ et al., 2009) acrescentam ainda que as crencas
que os professores possuem a respeito da ciéncia assim como a forma de ensinar e aprender
sdo frutos dos proprios anos de escolaridade. Ressaltam que o estudo dessas crengas é
fundamental para gerar concepcles e praticas mais adequadas nos professores. Carvalho e
Gil-Pérez (1995) reforcam que muitas pesquisas indicam que os professores tendem a ensinar
da maneira como aprenderam na escola e na sua formacao inicial, e ndo do que viram em
cursos de formacdo continuada, que ensinam ideias e teorias sobre como se ensinar um

conteudo.

Ainda assim, alguns autores afirmam que mesmo que os professores modifiquem suas
concepcOes e atitudes, ndo se garante que estas sejam transferidas para sala de aula e
refletidas no comportamento do professor, se este ndo apresenta conhecimentos
procedimentais, rotinas e praticas em sala de aula que concordem com suas crencas (FURIO y
CARNICER, 2002; GALLEGOS et al., 2004; GESS-NEWSOME y LEDERMAN, 1993;
LEDERMAN, 1999; TOBIN, 1993; apud NUNEZ et al., 2009).

As ideias e conhecimentos dos professores a respeito do ensino e aprendizagem tém
sido estudadas a partir de seu pensamento e de seu conhecimento profissional (GARCIA,
1987; RODRIGO et al., 1993; PORLAN et al. 1997). Os estudos sobre o pensamento
concebem o professor como racional, capaz de emitir juizos, tomar decisGes, ter crengas e
gerar rotinas (GARCIA, 1987). E através deste paradigma que se procura explicar os
processos de ensino estabelecendo relagdes entre pensamento do professor e sua agédo
(NUNEZ et al., 2009).

Assim, a busca por uma formagao que possibilite ao professor superar as dificuldades
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encontradas na atuacdo, ligando conhecimentos veiculados no processo formativo as

especificidades da a¢do, tem se mostrado um espaco proficuo para a pesquisa pois,

[...] podem aproximar os “modelos didaticos implicitos” dos desejados na
formagcdo, a fim de se modificarem, quando necessario, 0s espontaneos. Essa
transicdo supde conscientizar os professores com base em uma compreensao
da aprendizagem fundamentada cientificamente nos conhecimentos
cientificos na base de conhecimento da profissdo docente. Isso implica o
transito da teoria implicita, como crenga, para um conhecimento ou saber
explicito e fundamentado teoricamente. (NUNES et.al., 2009, p.41)

Torna-se necessario entdo conceituar Teorias Explicitas. Levando-se em consideracao
gue as mesmas surgem no ambito académico e se materializam naquilo que o sujeito expressa,
estas podem ser caracterizadas nas suas manifestaces e se aproximam em conteddo ao

conhecimento veiculado durante a formacao do individuo. Segundo Soares et al. (2007, s.p.),

As teorias explicitas sdo as formuladas por especialistas; as implicitas sao
nocbes informais que o homem comum possui sobre um assunto. As
primeiras sdo o ponto de partida para grande parte das pesquisas empiricas e
as segundas constituem a esséncia de nossas acdes cotidianas, pois sdo
baseadas nas crencas que as pessoas carregam. Verifica-se, no entanto, um
ininterrupto fluxo de informacdes entre as teorias implicitas e explicitas, uma
dando origem a outra.

Nessa perspectiva, ou seja, do pensamento do professor, as Teorias Implicitas vem

sendo objeto de estudo sob diferentes enfoques da aprendizagem, como:

e A aprendizagem como processamento de informagdes (cognitivismo).

oA aprendizagem construtivista, que leva em conta a influéncia
sociocultural.

O conhecimento profissional docente (NUNEZ et al., 2009, p.42).

Segundo o autor, as teorias cognitivas, principalmente as da aprendizagem, foram
usadas como base para se estudar o pensamento do professor. Essas teorias indicam que a

aprendizagem, apesar de acontecer num contexto social, € uma a¢do individual que ocorre
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quando o sujeito processa a informacdo de forma ética. Este modelo de anélise dos processos
de pensamento do professor esta ligado a sua conduta e a organizacdo do ensino e da
aprendizagem (CARTER 1994, apud NUNEZ et al., 2009).

J& a aprendizagem construtivista, que abordam Rodrigo et al. (1993) defende que o
pensamento do professor é constituido ndo sé por uma génese individual, mas também pela
transmissdo cultural. Assim, o carater individual do pensamento é fruto do acimulo de
experiéncias, as quais sdo adquiridas em um contexto social através da atividade ou pratica

cultural, bem como as interac6es sociais.

Esses elementos se integram num processo chamado socioconstrutivismo, na qual se
geram as Teorias Implicitas sobre a aprendizagem. Rodrigo et al. (1993) definem as Teorias

Implicitas no paradigma do pensamento do professor como

[...] representacBes mentais que fazem parte do sistema de conhecimentos
de um individuo e que intervém em seus processos de compreensdo,
memoria, raciocinio e planificacdo de suas agdes. (p. 13)

Essas teorias, segundo o autor, se originam de experiéncias vividas, isto €, de um
conjunto de situacdes socioculturais. Os autores reforcam essa ideia quando dizem que as

Teorias Implicitas:

[...] s@o representacBes individuais construidas sobre a base de experiéncias
adquiridas, principalmente no contexto social. Por outro lado este processo
de construcdo individual se vé mediatizada por formas culturais de interagdo
social propiciadas por uma determinada sociedade (RODRIGO et al.,1993,
p. 98).

Dessa forma podemos afirmam que ainda que estejam inacessiveis a consciéncia, as
Teorias Implicitas se apresentam estruturadas e sistematizadas e possuem uma natureza
fortemente dependente do contexto no qual foram produzidas. Assim sendo, sdo produtos da

construcao de representacdes e versdes incompletas da realidade (NUNEZ et al., 2009 ).

As teorias implicitas sdo teorias ao passo que envolvem um conjunto de ideias mais ou
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menos organizadas. S&o implicitas uma vez que sdo inconscientes e ndo podem constituir-se
em modelos mentais, j& que esses correspondem a uma representacdo episodica, dindmica e
flexivel de uma situacdo constituida a partir da integracdo da Teoria Implicita e das demandas
da situacdo (NUNEZ, et al., 2009).

As ideias de Marrero (1993), corroboram Rodrigo et al. (1993) quando afirma que as
Teorias Implicitas sdo uma sintese sociocultural, frutos de experiéncias pessoais que
compdem o que se denomina de pensamento pratico (PEREZ GOMEZ, 1985) ou Teorias

Epistemoldgicas, com base em uma teoria da mente, de carater sociocontrutivista.

Para este autor no ambito do trabalho do professor, as Teorias Implicitas s&o:

teorias pedagégicas pessoais reconstruidas sobre a base de conhecimentos
pedagdgicos historicamente elaboradas e transmitidas através da formacéo e
da pratica pedagdgica. (p.245)

Rodrigo et al. (1993) acrescentam que as Teorias Implicitas dos professores sdo
construcdes simbolicas desenvolvidas durante o ensino ou na formacdo e estdo ligadas a
conceitos, principios e crencas, de maneira implicita. E um conjunto de crencas que orienta o

professor inconscientemente, fundamentando sua pratica docente.

Essas Teorias Implicitas que possuem os professores implicam, segundo Marrero,
(1993, apud NUNEZ, et al., 2009) na posicio pedagdgica do mesmo para orientar e mediar 0s
problemas na sala de aula e na escola, bem como as atividades de formacdo e da prética

profissional pois,

Possibilitam a compreensdo das distintas tomadas de decisGes dos
professores para planejar e implementar seu ensino, assim como para
argumentar  porque escolheu determinados caminhos, estratégias,
conhecimentos, e ndo outros. Seus estudos contemplam explicacbes
referentes a estrutura interna das representagcdes docentes sobre o ensino, o
processo de mediacéo e o curriculo. (p. 11)

Rodrigo et al. (1993) afirmam que as Teorias Implicitas representam um conjunto de

crengas, conhecimentos ou intencGes que os professores utilizam de maneira inconsciente
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para compreender os problemas no ensino e fundamentam seu fazer em relagéo ao ensino.
As Teorias Implicitas sdo constituidas de dois momentos de um Gnico processo:

eFundamentam-se na vulgarizacdo das teorias e discursos pedag0gicos mais ou menos

“cientificos”

eRequerem uma selecdo, elaboracdo e articulacdo pessoal de diferentes elementos

presentes nesses discursos.

De acordo com alguns autores (POZO, 2001; SCHEUER e POZO, 2006 e POZO e
CRESPO, 1998, apud NUNEZ et al., 2009) as Teorias Implicitas sio um conjunto de
pressupostos implicitos, de classe epistemoldgica, ontoldgica e conceitual, que norteiam as

predicdes, 0s juizos, as interpretacdes, as decisdes, as acdes e as verbalizacdes dos sujeitos.

Existem outras perspectivas de estudo das Teorias Implicitas dos professores como o
enfoque do conhecimento do professor que caracteriza 0 ensino como atividade profissional.
Essas teorias estdo relacionadas com o conhecimento profissional do professor, a formacao
didatica e instrumental do docente, o conhecimento social, cultural e o contexto da formacéo e
da pratica profissional (NUNEZ €l al., 2009).

Para Porlan e Rivero (1998) o conhecimento profissional € uma expressdo Unica, na
qual se misturam teorias do campo do saber cientifico, manifestacbes das experiéncias
cotidianas, habitos, rotinas, teorias pessoais e crencas. Para estes autores o conhecimento
profissional do professor se estrutura em quatro tipos de saberes, dos quais um deles sdo as

teorias implicitas.

Em torno da discussdo sobre Teorias Implicitas € importante delinear os limites entre
conhecimento e crenga. E preciso distinguir a natureza implicita ou explicita das teorias, pois
estas tém relacdo com os niveis funcionais das representacées: o nivel do conhecimento e o
nivel da crenca (RODRIGO et al., 1993)

No nivel do conhecimento os individuos usam as teorias de maneira explicativa e
expressam verbalmente seu dominio sobre o tema. Nesse processo as a¢des internas permitem
a ele modificar sua relagdo cognitiva com o mundo, assim compreendendo-o de forma

consciente.
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J& no nivel das crencas, os individuos utilizam as teorias para interpretar situagdes,
fazer inferéncias praticas, tomar decisdes e planejar agdes. Tais feitos demandam teorias nas
quais esses individuos utilizam visdes pessoais sobre a realidade. Sdo teorias de nivel

implicito, ou seja, ndo sdo acdes realizadas conscientemente.

Dessa maneira, estabelecemos a diferenca entre conhecimento e crenca, ja que as

Teorias Implicitas da aprendizagem de encontram no plano da crenca e ndo do conhecimento.

Assim, os modelos didaticos propostos por Garcia Pérez (2000) servirdo de subsidio
para identificar nos professores suas teorias implicitas e explicitas, criando dessa forma a
possibilidade de se propor algumas agdes para eventuais mudancas de atitude e melhoria da
pratica pedagogica desses professores.

Essas constatacfes indicam a necessidade de desvelar os conhecimentos implicitos e
explicitos dos professores para possibilitar a producdo de processos de formacdo inicial e
continuada que favorecam a reflexdo dos professores e consequentemente evolucdo em seus

modelos didaticos.
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2. OBJETIVOS

Tendo em vista as discussdes até aqui empreendidas, bem como a importancia do
modelo didatico, dos conhecimentos e crencas, das teorias implicitas e explicitas dos
professores e da importancia do levantamento das mesmas para a elaboracdo de processos
formativos que atendam as necessidades dos professores, buscamos desenvolver esta
pesquisa. Temos seguidamente desenvolvido cursos de formacéo continuada para professores

da 4rea das Ciéncias da Natureza.*

A fim de produzir atividades formativas mais eficazes, o grupo tem investido em
pesquisas sobre o conhecimento dos professores. E nesta perspectiva que se insere este
trabalho, cujo objetivo compreende investigar as convergéncias e divergéncias entre as

concepcOes implicitas e explicitas de trés professores de Quimica da rede publica de ensino.

Buscar-se-a identificar as caracteristicas dos conhecimentos implicitos dos professores
que se evidenciam em seu trabalho, durante a atuacdo em sala de aula. Assim propde-se a

seguinte questdo de pesquisa:

Quais os modelos didaticos manifestos através dos conhecimentos
implicitos (durante a atuacdo pedagdgica) e explicitos (em

documentos escritos) por professores de Quimica em exercicio?

Para tanto, sera utilizada nesta pesquisa a analise de um instrumento desenvolvido por
Novais e Marcondes (2010), e respondido pelos professores. Além deste instrumento escrito,
analisar-se-4 também o plano de ensino elaborado por eles, a fim de realizar o levantamento

de suas teorias e crencas explicitas.

Outro instrumento a ser utilizado é observacdo das aulas por parte da pesquisadora,
para possibilitar, além do levantamento das teorias (concepcdes) implicitas, verificar qual o

reflexo das concepgdes dos professores no seu trabalho em sala de aula.

A seguir, descrevemos a proposta metodoldgica utilizada, apresentando com mais

detalhes os instrumentos de coleta de dados utilizados, bem como os sujeitos de pesquisa e 0

Grupo de Pesquisa: Ensino de Quimica, Investigacdo Orientada, Linguagens e Formacdo Docente
[http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=03307082BNX4DP]
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procedimento utilizado na observacdo das aulas.

3. METODOLOGIA

3.1 A opgéo por uma metodologia

Neste trabalho o método de pesquisa adotado é o qualitativo. Segundo Neves (1996),
esse método de pesquisa ndo mede nem enumera 0s eventos, e na analise de dados néo

costuma utilizar nenhum recurso estatistico.
Para Maanem (1979) a pesquisa qualitativa:

Compreende um conjunto de diferentes técnicas interpretativas que visam
descrever e codificar os componentes de um sistema complexo de
significados. Tem por objetivo traduzir e expressar o sentido dos fenémenos
do mundo social; trata-se de reduzir a distancia entre indicador e indicado,
entre teoria e dados, entre contexto e acdo (p. 520).

Segundo Lidke e André (1986), os trabalhos qualitativos podem ser identificados por

um conjunto de caracteristicas, a saber:

eTém o ambiente natural como fonte de dados e o pesquisador como seu principal

instrumento;
¢Os dados coletados tém carater descritivo;
eMaior preocupagdo com o processo do que com o produto;
¢0O ‘significado’ que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo os focos do pesquisador;
eA analise de dados segue um processo indutivo. (BICUDO, 1999).

Entre as possiveis linhas a serem adotadas escolhemos o estudo fenomenoldgico. Este
se preocupa com a analise dos fendmenos e ndo com fatos como faz 0 método quantitativo. O
fendmeno mostra-se em si mesmo, enquanto o fato é controlado apés ter sido definido
(MARTINS e BICUDO, 1994).

O significado de fenbmeno vem da expressdo em grego phainomenon, derivado do
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verbo phaistai que significa “o que se manifesta, se mostra, aparece”. O cuidado em levantar
as origens do termo “fendmeno” se aproxima da vis@o fenomenoldgica de mundo: é também

através do termo fenémeno que Heiddeger desenvolve sua fenomenologia (BICUDO, 1999).

Assim, o centro de sua atencdo esta no especifico, no peculiar, no individual, sempre
na busca de compreender, e ndo explicar os fendmenos estudados (MARTINS, 1994). Neste
método ndo ha um roteiro pré-estabelecido que conduza a generalizagBGes, portanto a
teorizacdo dedutiva nédo existe nas analises qualitativas (MARTINS, 1996 apud MARTINS e
BICUDO, 1994).

Para Martins e Bicudo (1994), quando um pesquisador adota um modo
fenomenoldgico de conduzir uma pesquisa, ele procura reavivar, tematizar e compreender 0s
fendmenos da vida, uma vez que esses sdo vividos, experienciados e conscientemente

percebidos.

A fenomenologia € um movimento ao qual o objetivo é a investigacdo direta e
descricdo de fenbmenos que sdo conscientemente experienciados, sem usar teorias para

explica-los e sem pressupostos e preconceitos (BICUDO 1994).

Para Bicudo (1999), a fenomenologia descreve as vivéncias, 0s atos conscientes, ou
seja, as esséncias da consciéncia dos fenbmenos, portanto acontecimentos inexatos. Para esta
autora, fenomenologia é o estudo que reune as diferentes maneiras de se revelar do fenémeno
ou o discurso que expde a inteligibilidade em que o sentido do fendmeno é articulado.
Portanto, sempre que se desejar dar destaque a experiéncia vivida das pessoas, 0 método
fenomenoldgico pode ser adequado (COELHO, 1999).

A palavra “fenomenologia” foi utilizada pela primeira vez pelo matematico,
astronomo, fisico e filosofo suico Johann Heinrich Lambert e posteriormente por Hegel,
porém com sentido diferente. (MOREIRA, 2002). A fenomenologia, com o sentido que
conhecemos hoje, nasceu no inicio do século XX com a obra Investigacbes Logicas, de

Husserl.

Husserl rompe com os métodos tradicionais de filosofar e a fenomenologia surge
como uma filosofia interessada em estudar os procedimentos conscientes dependentes de
objetivos universais, assim como aqueles que existem na matematica e na ldgica. Husserl

toma como maxima o “ir as coisas mesmas”, onde os principios dessa fenomenologia ndo se
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pautam em posi¢des prévias, mas aquilo que se pauta diretamente na consciéncia (GARNICA,
1999).

Para Husserl, a fenomenologia ¢ uma maneira nova de filosofar, abandonando as
especulacdes metafisicas abstratas e se relacionando com as préprias coisas destacando-se ai a
experiéncia vivida (MOREIRA, 2002).

Nas palavras de Husserl (apud COELHO, 1999), a fenomenologia:

[...] designa uma ciéncia, conjunto de disciplinas cientificas, mas
fenomenologia designa ao mesmo tempo e, sobretudo um método e uma
atitude de pensamento: atitude de pensamento especificamente filosofica e o
método especificamente filoséfico. (p.45)

O pesquisador, ao fazer pesquisa fenomenoldgica, se preocupa inicialmente com a
natureza do que pretende investigar, de tal modo que este ndao tenta compreender o fenémeno
previamente. Ele ndo tem explicacdes, teorias, ou qualquer coisa que defina o fendmeno.
Também ndo conhece as principais caracteristicas do fendmeno que pretende estudar,
portanto, inicia o seu trabalho interrogando o fendmeno (MARTINS e BICUDO, 1994;
MOREIRA, 2002). Para Martins e Bicudo (1994), o fenomendlogo:

[...] respeita dlvidas existentes sobre o fendmeno pesquisado e procura
mover-se lenta e cuidadosamente de forma que ele possa permitir aos
sujeitos trazerem a luz o sentido por eles percebidos sobre 0 mesmo. (p. 92)

Segundo Moreira (2002) o problema da pesquisa esta centrado nas davidas e ndo em
hipdteses preestabelecidas, assim, o pesquisador deverd perguntar aos sujeitos para obter as
respostas as duvidas, desta forma caminhando em dire¢do ao fenémeno. O sujeito de pesquisa
é considerado um atribuidor de significados e ndo alguém que adquire ideias mecanicamente e
as repete. O objetivo da investigacdo € chegar aos significados atribuidos pelos sujeitos
(MARTINS e BICUDO, 1994).

Segundo este autor, frequentemente a situacdo de pesquisa na fenomenologia é
constituida pelos proprios sujeitos investigados e ndo pelo experimentador. Para o

fenomendlogo, os critérios cientificos sdo determinados pelos objetivos que ele possui
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enquanto pesquisador, pois ndo tratam de variaveis como os que trabalham com um modelo
das Ciéncias Naturais (MARTINS e BICUDO, 1994)

Dessa forma, o pesquisador que trabalha com fenomenologia se orienta pelo
conhecimento imediato, intuitivo e légico que tem o fendmeno que estd sendo investigado e
por critérios cientificos, assim como fazem os pesquisadores das Ciéncias Naturais
(MARTINS e BICUDO, 1994).

Este tipo de pesquisa esta voltado para os significados, ou seja, para expressoes que
retratem as percepgdes que o individuo tem daquilo que esta sendo pesquisado, que sao
expressas pelo préprio sujeito. Assim, 0 pesquisador ndo se preocupa com os fatos e sim com

0 que os eventos significam para 0s sujeitos de pesquisa.

Segundo Bicudo (1999), ao trabalhar fenomenologicamente na area da educacéo
escolar, busca-se o sentido e o significado do que se faz e do que se escolhe. De acordo com
esta autora, a fenomenologia parece apropriada a educacdo uma vez que ndo impde uma
verdade tedrica ou ideologica preestabelecida, mas considera a vivéncia, buscando
compreender 0 que somos e 0 que fazemos tanto individualmente como em conjunto,
procurando o sentido e o significado das teorias e ideologias e das expressdes culturais e

historicas.

Para Giorgi (1985 apud Moreira, 2002) o método fenomenoldgico destina-se a
compreensdo dos fendmenos humanos, vividos e experienciados. Isto s6 é possivel através
das descricbes das experiéncias dos sujeitos. A descricdo € um recurso importante na

fenomenologia, pois lida com fenbmenos experienciados.

Apos situar o fendmeno e recolher as descri¢Ges, iniciam-se as analises ideografica e
nomotética. A analise ideografica é assim denominada, pois busca tornar visivel a ideologia
presente na descricdo ingénua dos sujeitos. Nela, o pesquisador levanta as unidades de
significado, apds fazer varias leituras de cada uma das descri¢des. Essas unidades de
significado sdo recortes considerados significativos, em meio aos varios pontos aos quais a

descrigdo pode leva-lo.

Para fazer os recortes das unidades significativas, o pesquisador 1€ os depoimentos a
luz de sua interrogacgdo, através da qual se pretende ver o fenbmeno que é observado de uma

dentre varias perspectivas possiveis (GARNICA, 1999).
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Para Martins e Bicudo (1994), as unidades de significado

[...] sdo discriminagfes espontaneamente percebidas nas descri¢gdes dos
sujeitos quando o pesquisador assume uma atitude psicoldgica e a certeza de
que o texto é um exemplo do fenémeno pesquisado. (p. 99)

Assim, o trabalho prossegue ancorado nas unidades de significado, que posteriormente
sdo transcritas para a linguagem do pesquisador, em um discurso caracteristico da area na qual
a pesquisa se insere. Apos articular as compreensdes das selecdes das unidades de significado,
0 pesquisador as agrupa em categorias. Tais agrupamentos formam uma sintese dos
julgamentos consistentes a partir das descri¢bes ingénuas do sujeito. E a partir desses
agrupamentos que o pesquisador parte para a segunda fase da andlise, a nomotética. Esta
ocorre quando a investigacdo dos individuais, feita através do estudo e selecdo das unidades

de significado e posterior formacao das categorias é ultrapassada pela esfera do geral.

A analise nomotética é realizada com base nas divergéncias e convergéncias expressas
pelas unidades de significado, estando vinculada a interpretacfes que o pesquisador faz para

chegar a tais convergéncias e divergéncias.

Moreira (2002) com base nas orientacbes de Giorgi (1985) discute que uma das
maiores dificuldades da fenomenologia é a comunicacdo. Ele atribui isto a trés causas

principais:

- O pensamento fenomenoldgico é por si s6 dificil, pois caminha contra a tendéncia
natural da consciéncia de dirigir-se as coisas em vez de Seus processos e tenta
investigar tais processos espontaneos que se apresentam como unidades ja formadas,

ainda que estejam em constante fluxo.

- O trabalho de Husserl seguiu evoluindo por toda sua vida, tornando dificil um

quadro seguro dessas ideias.

- E pouco provavel que os discipulos de Husserl tenham desenvolvido interpretacdes
consistentes acerca da Fenomenologia. E muito mais comum a diferenca de critérios

gue a sua coincidéncia.

Assim, descrita a proposta metodolégica adotada neste trabalho, passamos as
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descrever os sujeitos de pesquisa e 0s instrumentos de coleta de dados.

3.2 O ambiente onde foi realizada a coleta de dados

O publico alvo da presente pesquisa foi um grupo de professores de Quimica, Fisica e
Biologia da rede pubica do Estado de Séo Paulo, atuantes na regido de Bauru, cada um com

experiéncias profissionais bastante variadas.

A formagdo desse grupo teve inicio com um convite feito aos professores para
participar de um curso de formacao continuada oferecido pela Universidade Estadual Paulista-
UNESP em parceria com a Escola de Formacdo e Aprimoramento Profissional (EFAP) da

Secretaria Estadual de Educacao na metade do primeiro semestre de 2013.

Este curso foi realizado nas dependéncias da Faculdade de Ciéncias, UNESP, no
campus de Bauru, ministrados por professores pesquisadores da Pds-graduacdo em Educacéo
para a Ciéncia, alunos da pos-graduacdo e graduacdo. Os professores da rede das trés
disciplinas estiveram juntos no curso em atividades pedagogicas, sendo separados mais tarde

por disciplina e assim 0s cursos seguiram separadamente com temas especificos de cada uma.

O curso se constituiu de dez encontros semanais, que aconteciam aos sabados pela
manha, com duracdo de quatro horas. A periodicidade desses encontros foi negociavel ao
longo do curso, vinculando-se esta periodicidade ao calendario escolar da Rede Publica

estadual e da propria Universidade.

Para efeito de pesquisa, o curso de formagdo aqui apresentado foi apenas um lugar
para a coleta de dados, ndo sendo investigada a influéncia dele sobre a formagdo dos

professores.

3.3 Osinstrumentos de coleta de dados

As crencas didaticas dos professores investigadas neste trabalho foram levantadas por
meio de um instrumento diagndstico elaborado por Novais e Marcondes (2010), apresentado

no Anexo 1 que, por sua vez, baseou-se em outros trabalhos descritos na literatura (PEME-
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ARANEGA et al., 2005; GARCIA PEREZ, 2000; PORLAN, 1997). (ANEXO 1)

Inicialmente esse instrumento, que possuia uma configuracdo um pouco diferente do
apresentado neste trabalho, foi elaborado por Santos (2009) em sua dissertacdo de mestrado.
Este consistia de uma pergunta- chave correspondente as dimens6es didaticas, indicando para
cada uma, quatro proposicdes caracteristicas dos diferentes modelos didaticos apresentados
por Garcia Pérez (2000), ou seja, modelo tradicional, modelo tecnicista, modelo espontaneista
e modelo alternativo. O professor deveria atribuir um valor de 0 a 3 para cada uma, indicando

desde a completa rejeicdo até a completa aceitacao.

Tal questionario foi aplicado anteriormente, para sua validacdo, a alunos de um curso
de licenciatura em Quimica e de um programa de pos graduacdo em ensino de Ciéncias da
Universidade de S&o Paulo, com a intencao de verificar sua aplicabilidade em pesquisas, e se
tais proposicOes caracterizavam realmente o0s modelos didaticos correspondentes.
Posteriormente, esse instrumento foi aplicado a um grupo de professores de Quimica da Rede
Publica de Ensino a fim de verificar se este seria de fato capaz de permitir ao pesquisador
interpretar e diagnosticar os modelos didaticos pessoais dos professores. Em seguida, sem
alteracdes, esse instrumento foi utilizado para diagnosticar a reestruturacdo no pensamento de

um grupo de professores de Quimica participantes de um grupo colaborativo.

No entanto, depois de algumas reformulacdes, Novais e Marcondes (2010) elaboraram
o instrumento aqui utilizado. Este apresenta 60 afirmacdes em que foram consideradas as
cinco dimensdes do planejamento de ensino: 1. para que ensinar; 2. 0 que ensinar; 3. ideias e
interesses dos alunos; 4.como ensinar; e 5.como avaliar. Para cada dimensdo havia trés
afirmacdes que se referiam as idéias presentes nos modelos didaticos, segundo Garcia Pérez

(2000): tradicional, tecnicista, espontaneista e alternativo.

Assim, foi utilizada uma escala tipo Likert, em que o professor indicava concordancia
plena ou parcial ou discordancia plena ou parcial, para cada uma das afirmacGes. Novais e
Marcondes (2010) apresentam um esquema de elaboracdo do instrumento diagnostico dos

modelos didaticos apresentado na Figura 1:
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Figura 1: Esquema de elaboracdo do instrumento diagnostico dos modelos didaticos tedricos dos
professores.

Para que ensinar? A HINARNS:

z 3 afirmativas
O que ensinar?

Modelo Didatico - 3 afirmativas 15
ALTERNATIVO > Ideias dos alunos > : o
, 3 afimativas afimativas
Comao ensinar?
g 3 afimativas
Coma avaliar?
Maodelo Didatico | 3 afirmativas de cada uma das 5 dimenses 15 Instrumento
ESPONTANEISTA | afimativas | | Diagnéstico
|60
2 afirmativas
Modelo Didatico | 2 afirmativas de cada uma das 5 dimensdes 15 sio total
TECNICISTA | afimativas ||
Modelo Didatico |2 afirmativas de cada uma das 5 dimensoes| 15
TRADICIONAL > afimativas [

Fonte: Novais e Marcondes (2010)

Outra aplicacédo de tal instrumento ja modificado foi o trabalho de Lima (2013) que se
intitula “Um processo de reflexdo orientada vivenciado por professores de Quimica: O ensino
experimental como ferramenta de mediacdo”. Nele, a autora investigou como os professores
analisam e avaliam seus proprios roteiros experimentais, no qual visava o planejamento e
aplicacdo de atividades experimentais investigativas e quais as contribui¢cbes de uma acéao
formativa dessa natureza sobre a préatica docente. O instrumento foi utilizado na Gltima etapa
do processo de coleta de dados e pretendia mapear e analisar as crencas didaticas dos
professores, pois essas poderiam influenciar suas percepcOes, decisfes e acdes em sala de

aula.

Os resultados do trabalho mostraram que os professores apresentam dificuldades em
elaborar e conduzir atividades experimentais visando a constru¢do do conhecimento dos
alunos. Uma das maiores dificuldades foi problematizar essas atividades e solicitar que 0s
alunos elaborassem hipdteses. As concepcOes explicitas demonstradas pelos professores
algumas vezes se contrapunham as concepcOes implicitas sobre o processo de ensino e

aprendizagem e as atividades experimentais.

No entanto, os roteiros desenvolvidos pelos professores mostram evolugdes gradativas
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em relacdo a perspectiva investigativa de ensino. A maioria dos professores mostrou
incorporar tal perspectiva em suas praticas docentes, favorecendo seu desenvolvimento

profissional.

Os dados foram também coletados através da construcdo de um plano de ensino, para
0 qual usaram como base algumas questdes pré elaboradas (Anexo 3). Apo6s a utilizacdo
destes instrumentos, foram acompanhadas algumas de suas aulas em um determinado periodo
do ano letivo, a fim de identificar de maneira implicita, a manifestacdo dos modelos didaticos

propostos.

3.4 Os sujeitos de pesguisa

Os sujeitos investigados neste trabalho foram trés professores de Quimica da rede
estadual de ensino do Estado de Sao Paulo. Os dados foram coletados enquanto esses e outros
professores participavam de um curso de formacdo continuada, que teve duracdo de seis
meses, oferecida pelo Grupo de pesquisa Ensino de Quimica, Investigacdo Orientada,
Linguagens e Formacdo Docente, cadastrado no CNPq e vinculado ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacao para Ciéncia da Faculdade de Ciéncias, UNESP- Campus de
Bauru em parceria com a Escola de Formacdo e Aprimoramento Profissional (EFAP). Alem
disso, foram obtidos também dados a partir da observacdo das aulas desses professores. O

perfil dos sujeitos de pesquisa esta apresentado no Quadro 1.

Quadro 1: Caracterizagdo dos professores investigados.

Professor Formacao Onde atua Tempo de atuacédo no
magistério
P1 Licenciatura e Rede Estadual de Ensino de
Bacharelado em S&o Paulo e Empresas da 11 anos
Quimica Regido de Bauru.
P2 Ciéncia- Rede Estadual de Ensino de
Habilitagéo em Séo Paulo e SABESP- Cia 6 anos
Quimica de Saneamento Basico do
Estado de S&o Paulo,
Agudos.
P3 Licenciatura Plena | Rede Particular e Estadual
em Quimica de Ensino de Sao Paulo. 6 anos

Fonte: O autor.
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Os professores foram chamados de P1, P2, e P3 a fim de manté-los andnimos,
interessando apenas a pesquisa 0 resultado dos dados produzidos por eles. Todos 0s
professores lecionam Quimica em escolas estaduais na regido de Bauru. Apenas trés
professores de Quimica foram investigados neste trabalho pois foram os professores que além
de autorizarem o uso dos dados coletados durante o curso, participarem de todas as atividades

propostas durante 0 curso e autorizaram a pesquisadora a assistir suas aulas.

A autorizagdo para a utilizacdo dos dados recolhidos foi requerida durante o curso de
formacéo, a principio a todos os professores consentiram na utilizagdo dos dados em sua
totalidade. Ao final do curso foram selecionados os professores que haviam realizado todas as
atividades que seriam utilizadas como dados nessa pesquisa. Esses professores entdo, foram
consultados sobre a disponibilidade do acompanhamento de suas aulas por parte da
pesquisadora, que solicitou a eles a autorizacdo para 0 registro em video. Apenas trés
professores concordaram com o acompanhamento das aulas, porém sem o registro em video.
Eles alegaram que a presenca da filmadora na sala causaria tumulto entre seus alunos, sendo
autorizada apenas a observacdo dessas aulas. Foram entdo combinados os horarios no qual

havia essa possibilidade, e as aulas foram observadas pela pesquisadora.

4. ANALISE DE DADOS E DISCUSSAO

4.1 O Instrumento “modelo diddtico do professor”

Iniciamos as analises pelas afirmativas presentes no instrumento de coleta de dados ja
descrito, buscando a compreensdo dos Modelos Didaticos Pessoais dos professores presentes
em suas afirmac@es. Para isso, foram construidas as tabelas 1, 2 e 3 referentes as respostas dos
professores ao Instrumento apresentado no Anexo 1. Na discusséo das tabelas foram
consideradas as concordancias plenas e parciais as afirmacgdes contidas no Instrumento
utilizado. Assim, na Tabela 1 indicamos a concordancia ou discordancia de P1 em relagdo ao

instrumento.



46

Tabela 1: Modelo didatico pessoal de P1 separado por dimensdes de ensino

Modelo Dimenso6es do Ensino

Didatico
Para que O que ensinar Interesses do Como ensinar Como avaliar
ensinar aluno

Alternativo C € € € d € € € € € ¢ d ¢ ¢C

Espontaneista C ¢ C ¢ d d d d d ¢ C d C C

o
o
o
o
O
O
o
o
o
o
o
O
o
o

Tecnoldgico

Tradicional ¢ '¢ ¢ d D D d D D d ¢ d d d

Legenda: C- concorda plenamente; c- concorda parcialmente; x- ndo tem
opinido;D- discorda plenamente; d- discorda parcialmente. Fonte: Autor

O modelo no qual emerge maior concordancia plena ou parcial para o professor P1 foi
o alternativo. Este professor concordou plena ou parcialmente com doze afirmativas das

quinze que sdo referentes ao modelo didatico alternativo.

Entre as dimensdes do ensino, porém, ha variagdes dos modelos que prevalecem em
cada um. Na dimensdo “para que ensinar” o professor P1 concorda com onze afirmativas de
um total de doze para cada dimensdo, ou seja, ele concorda com praticamente todas as
afirmativas de todos os modelos didaticos. Na dimensdo “o que ensinar” as afirmativas com
maior concordancia foram as referentes ao modelo tecnoldgico seguido das afirmativas do
modelo alternativo. Na dimensdo “ideias e interesses do aluno” o modelo que prevaleceu foi o
alternativo. Ja na dimensdo “como ensinar”, o professor concordou com a mesma quantidade
de afirmativas referentes aos modelos alternativo, espontaneista e tecnoldgico. Por fim, na
dimensdo “como avaliar” os modelos que se destacaram em maior nimero de concordancia

foram o espontaneista e alternativo.

Para o sujeito de pesquisa P2, o Modelo Didatico Pessoal esta caracterizado e

apresentado na Tabela 2.
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Tabela 2: Modelo didatico pessoal de P2 separado por dimensdes de ensino

Modelo Dimenso6es do Ensino

Didatico
Para que O que ensinar Interesses do Como ensinar Como avaliar
ensinar aluno

Alternativo c ¢ ¢ ¢ € ¢ d € € ¢ € d ¢ ¢ C
Espontaneista d € C ¢ d d ¢ D d ¢ D d C c D
Tecnolégico C d d ¢ €C d C€C ¢ C€C € d C d ¢ d

Tradicional C€C d ¢ d d D d D D ¢ C d d D ¢

Legenda: C- concorda plenamente; c- concorda parcialmente; x- ndo tem opiniao;
D- discorda plenamente; d- discorda parcialmente. Fonte: O Autor

O modelo que revelou maior concordancia plena ou parcial para o professor P2 foi o
alternativo. Este professor concordou plena ou parcialmente com treze afirmativas das quinze

que sao referentes ao modelo didatico alternativo.

Nas dimensbes “para que ensinar” e “como avaliar” os modelos que prevaleceram
foram o alternativo seguido do espontaneista. Ja4 nas dimensdes “ideias e interesses do aluno”
as afirmativas com maior concordancia estdo no modelo tecnolégico seguido do alternativo.

Finalmente na dimenséo “o que ensinar” o modelo que predominou foi o alternativo.

O Modelo Didatico Pessoal diagnosticado para P3 esta apresentada na Tabela 3.
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Tabela 3: Modelo didatico pessoal de P3 separado por dimensdes de ensino

Modelo Dimenso6es do Ensino

Didatico
Para que O que ensinar Interesses do Como ensinar Como avaliar
ensinar aluno

Alternatvo C C€C ¢ C€C d ¢ ¢ ¢ d C ¢ d c c
Espontaneista C ¢ ¢ d d d d d d € d d c¢ ¢
Tecnolégico ¢ b €C ¢ €C ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ d

Tradicional ¢ d d d ¢ d D d d  C X ¢ | ¢C

Legenda: C- concorda plenamente; c- concorda parcialmente; x- ndo tem opiniao;
D- discorda plenamente; d- discorda parcialmente. Fonte: Autor

O modelo predominante nas respostas do professor P3 foi o tecnoldgico. Na dimenséo
“para que ensinar” as afirmativas com maior concordancia sdo as referentes ao modelo
alternativo. Nas dimensdes “o que ensinar”, “ideias e interesses do aluno” e “como ensinar”
as afirmativas com maior concordancia foram as referentes ao modelo didatico tecnoldgico
seguido das afirmativas do modelo alternativo. J& na dimensao “como avaliar” o modelo que

predominou foi o tradicional, também seguido do alternativo.

E importante notar que olhando para as dimensdes do ensino, 0 modelo alternativo
estd presente em todos eles, apesar de nem sempre ser 0 que apresenta maior niumero de

concordancia com as afirmativas.

Neste momento ndo se pretende discutir os fatores que levaram os professores a
concordarem com afirmativas antagbnicas dentro de uma mesma dimensdo. Assim, essas
observacBes serdo utilizadas nos préximos capitulos em uma triangulacdo dos dados,
confrontando os dados obtidos através do Instrumento, do plano de ensino e da observagéo

das aulas, sendo ai discutida mais detalhadamente.
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4.2 Andlise | deogréfica dos Planos de Aula

Passamos agora as analises ideograficas dos planos de aula desenvolvidos pelos
professores durante as atividades realizadas no curso de formacdo. Esta analise consiste na
descricdo detalhada dos planos desenvolvidos pelos professores e apresentados no Anexo 4,
sem apresentar qualquer juizo de valor. Seu objetivo é a identificacdo posterior das unidades

de significado presentes nos dados.

4.2.1 Planos de aula do Professor P1

O professor seguiu as questdes norteadoras apresentadas para a construcdo dos planos
durante o curso (Anexo 3). Sobre o que ensinar aos estudantes a respeito do conceito em
questdo, Equilibrio Quimico, o professor declarou que o objetivo primeiro era que
aprendessem conceitos basicos de Cinética Quimica, alegando ser um pré-requisito para que

se aprendesse Equilibrio.

Em relacdo a importancia de se aprender tal contelddo, declarou que aprender sobre
Cinética Quimica, indica que é importante para reconhecer as variaveis que interferem na
rapidez das transformacGes que ocorrem no cotidiano. Ao ser questionado, na terceira questao,
sobre 0 que sabia sobre o conteldo, disse que sabia que existiam algumas variaveis que
interferem na rapidez das reacdes, como concentracdo, temperatura, pressdo, entre outros.

Disse ainda que ndo abordaria os calculos matematicos das constantes de equilibrio.

A respeito das dificuldades que os alunos apresentam, o professor relata que eles
sentem dificuldade em compreender os fatores que interferem diretamente na velocidade das
reacdes, assim como relaciond-los com conceitos ja aprendidos como, por exemplo,

fendmenos quimicos e fisicos e estados fisicos da matéria.

Ao perguntar quais sdo 0s conhecimentos que possui a respeito do raciocinio dos
alunos e que influenciam em sua préatica docente, P1 respondeu que o professor precisa
relacionar os conhecimentos prévios dos alunos com o conteldo que se pretende estudar,

estabelecer conexdo entre o conhecimento de seu cotidiano e os contelidos escolares.

A préxima questdo lhe perguntava que fatores influenciaram-no a escolher esse

conteido para lecionar e ele respondeu que foi a dificuldade que os alunos apresentam nas



50

suas concepcOes prévias sobre o tema e também para mostrar ao aluno como esse conteudo é
relevante em sua vida, por esse conteudo estar previsto no curriculo e serem cobrados em

avaliagdes externas como SARESP, ENEM e outros processos seletivos.

A respeito da estratégia escolhida para lecionar o contetdo, o professor declarou que a
melhor opc¢éo seria adotar atividades experimentais utilizando materiais de facil acesso, para

que assim o aluno relacione os conceitos a sua realidade.

Por fim, sobre como avaliar, respondeu que a avaliagdo seria continua, observando a
participacdo durante as atividades, e ndo avaliaghes escritas e pontuais. As observagoes,
segundo ele, deveriam contemplar trés aspectos: conceitual, procedimental e atitudinal. Tendo

identificado as dificuldades, seria interessante reelaborar propostas para sana-las.

4.2.2 Planos de aula da Professora P2

A professora P2, além de responder as questdes norteadoras para elaborar o plano de
aula (Anexo 3), preferiu fazer também um plano de aula convencional contendo
“levantamento teorico, objetivo geral, objetivo especifico, desenvolvimento e avaliagdo do

aprendizado”.

No primeiro item, “levantamento teérico”, a professora faz uma breve definicdo do
que € o Equilibrio Quimico e os fatores que o envolvem. Deixou claro também que o tema

esta presente no curriculo no 3° ano do Ensino Médio.

O objetivo geral apresentado por ela é que os alunos possam descrever suas
observacOes baseados em um experimento e nos conhecimentos que foram obtidos durante as
aulas e no livro didatico, enquanto o objetivo especifico era o aluno, através da observacéo,
descrever quais as interferéncias na velocidade da reacdo. Eles deviam também descrever o

deslocamento do equilibrio causado pela variacdo da temperatura.

No desenvolvimento, a professora descreveu como seria 0 experimento, dividindo 0s
alunos em grupos e entregando-lhes o procedimento do experimento. Antes de seu inicio,
afirmou ser necessario discutir com os alunos o funcionamento do “galinho do tempo”,
fazendo um levantamento prévio de suas concepgdes. ApoOs tal discussdo deixou que

executassem o experimento. (Anexo 4)
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Finalmente, na avaliacdo do aprendizado, a professora propde aos alunos que
respondam a algumas questdes, nas quais eles coloquem a maior quantidade de informacdes
possivel.

Apos elaborar esse plano, a professora P2 respondeu as questes norteadoras, que ela
intitula de “Questdes Reflexivas”. A primeira questdo a professora respondeu que 0 que se
quer verificar é se os alunos assimilaram os contelidos ministrados, através da observacéo do

cotidiano, situacdes de Equilibrio Quimico.

A professora indica a importancia em ensinar Equilibrio pois, segundo ela, nos
deparamos com situacdes cotidianas dessa natureza. Quando questionada sobre o que sabia a
respeito deste tema declarou que este era um assunto complexo e fez uma descri¢do
microscopica da dindmica do fenémeno, falando sobre reagdes, choques entre as moléculas e,
finalmente, chegando ao conceito de equilibrio. Mas ndo indica o que ndo ensinara para seus

alunos por enquanto.

Na quarta questdo, que diz respeito as dificuldades dos alunos, a professora diz que a
representacdo das reacGes balanceadas é o aspecto mais dificil para eles, pois existe uma
grande defasagem de aprendizagem dos alunos, segundo ela, em calculo, proporcdo e

raciocinio légico.

A respeito do conhecimento da professora sobre o conhecimento do raciocinio dos
alunos, ela declara que os alunos ndo se importam em aprender. Para ela, isso ocorre devido
ao facil acesso a informacdo, o que lhes passa a falsa idéia de que podem “obter o

conhecimento” quando quiserem, a qualquer momento.

Na sexta questdo, que pergunta quais os outros fatores que influenciaram a lecionar tal
conteldo, ela responde que é importante para a realidade do aluno, mas ndo especifica como.
Quanto as estratégias de ensino, ela declara que utiliza debates, fazendo questionamentos,
porém nunca abandonando um embasamento tedrico. Também trabalha com videos, filmes e

as vezes utiliza data show.

Por fim, sobre a avaliagdo, a professora relata que disponibilizaria aos alunos alguns
livros e pediria que relacionassem por escrito 0 observado no experimento e a teoria neles

contida.
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4.2.3 Planos de aula da Professora P3

A professora P3 respondeu somente as questdes norteadoras para elaborar o plano de
aula. Sendo assim, na primeira questdo apenas responde que o objetivo de sua aula é fazer

com que os alunos compreendam situacdes de Equilibrio Quimico.

A professora julga importante estudar este contetdo pois, segundo ela, essas situacdes
acontecem no cotidiano dos alunos, nos processos industriais, comerciais e no corpo humano.
Quando é questionada sobre o que mais sabe sobre o contetido diz que é importante estudar
também o conceito de deslocamento de equilibrio e ressaltar a diferenca entre equilibrio

quimico e deslocamento de equilibrio, declarando que os célculos seriam evitados por hora.

Sobre qual a dificuldade dos alunos mencionou que € relacionar o conceito de
equilibrio, entender a velocidade das reacGes bem como as reacOes diretas e indiretas. A
respeito do raciocinio dos estudantes a professora responde que por ser um conteudo
especifico das reacbes quimicas, os alunos ndo conseguem compreender como isto pode ser

importante no seu cotidiano.

Ao ser questionada sobre quais fatores a influenciaram a lecionar este contetdo ela
declarou que este € cobrado nas provas de selecdo como vestibulares e ENEM. As estratégias
que utilizaria sdo principalmente contetdos teoricos, video aulas, aulas praticas, quando fosse
possivel. Ela justificou a utilizacdo desses recursos, pois através deles melhora a visualizacdo

do conteudo pelos alunos, facilitando assim a compreensdo da importancia em seu cotidiano.

A professora compreendeu na Gltima questdo que deveria fazer uma avalia¢do de como
ela julgava o aprendizado dos alunos. Sendo assim, disse que esses ndo conseguem relacionar

0s contelidos aprendidos isoladamente para compor o conceito de equilibrio.
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4.3 Analise | deografica das aulas acompanhadas

4.3.1 Aula do Professor P1

O professor P1 tem formacgdo em Licenciatura e Bacharelado em Quimica. Comecou a
lecionar em 2003, fazendo eventuais substituicbes e a partir de 2004 se efetivou como
professor de Quimica na Regido de Bauru. O professor em questdo ndo exerce a docéncia
como atividade exclusiva, também trabalha na area da inspe¢do Quimica em duas empresas,

entre as quais, uma delas se situa na cidade de Bauru e a outra em uma cidade proxima.

A maior parte de suas aulas concentra-se no periodo noturno, fruto da conciliagdo dos
trés empregos que possui. Portanto tem a docéncia como uma atividade complementar. As
aulas acompanhadas foram ministradas na 2° série do Ensino Médio do periodo noturno. As
aulas foram préaticas e trataram da condutibilidade elétrica em solugdes aquosas. O professor
ndo mencionou em momento nenhum aos alunos qual seria o assunto tratado nas aulas.

Apenas chegou na sala e anunciou que faria uma demonstracdo aos alunos.

Apresentou aos alunos um dispositivo de fabricacdo prépria que era constituido por
algumas lampadas de LED (verde, vermelha e amarela) e resistores. Desta base também saiam
fios desencapados e outro que era ligado a tomada. Segundo o professor o dispositivo nao

oferecia perigo aos alunos ja que a voltagem utilizada era baixa, por volta de 9 volts.

Entdo, o professor orientou os alunos a observarem a pratica e tentarem desenvolver
uma logica para explicar o fendmeno. Apresentou, assim, aos alunos o tal dispositivo
explicando seus componentes e fungdes, dizendo que os fios desencapados mantinham o
circuito aberto e colocando-0s em contato, o circuito se fechava e todas as lampadas de LED

se acendiam.

Tendo feito isto, ressaltou que o circuito se fechava por que os fios sdo feitos de metal,
e questionou os alunos quanto ao que aconteceria se tocasse com os fios um objeto de metal.
Os alunos responderam que os leds acenderiam e sugeriram que testasse em uma tesoura e

depois no parafuso de suas mesas.

O professor questionou os alunos sobre a condutibilidade elétrica do plastico. Os

alunos responderam que este ndo conduzia corrente, pois se tratava de um material isolante.
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Testou-se entdo uma tampa plastica e as luzes ndo se acenderam, e posteriormente no cabo da

tesoura, o que foi sugerido pelos alunos.

O professor prossegue a pratica testando o dispositivo em substancias aparentemente
cristalinas como cloreto de sodio e aglcar e pede aos alunos que observem. Eles constatam
que os solidos aparentemente cristalinos ndo conduzem eletricidade. O professor propds que
se dissolvesse um pouco de cloreto de s6dio em um copo com agua e introduziu os fios
desencapados do dispositivo nessa solucdo. Os alunos constatam que poucas lampadas de led
se acendem, entdo sugerem que coloque um pouco mais de sal e verifique a condutibilidade
novamente. Notam que uma quantidade maior de leds acende. Observaram também que o

brilho das lampadas também aumenta.

Em seguida, o professor dissolve aclicar em um pouco de agua e testa o dispositivo
nessa solucdo. Observaram as luzes e puderam perceber que apenas uma lampada se acendia
fracamente. O professor comenta com os alunos que essa solucdo ndo deveria conduzir
eletricidade, porém ndo mencionou o porqué do fendmeno observado. Termina a pratica

testando o dispositivo em mais duas solucdes: vinagre e soda caustica.

Com o vinagre observou-se que apenas trés leds acenderam e com a soda acenderam
cinco leds de um total de sete lampadas desse tipo. O professor ndo discutiu a questdo das
substancias serem respectivamente um &cido e uma base, e tdo pouco porque cada solucéo

acendeu quantidade diferente de leds.

Dando a prética por finalizada, o professor pergunta aos alunos o que podem concluir
do experimento. Os alunos concluem que se a substancia € sélida ndo conduz eletricidade e se
dissolvida em agua conduz. Dada esta conclusdo, o professor pergunta se isto sempre ocorre,
questionando o fato do parafuso da mesa e a tesoura serem sélidas e conduzirem eletricidade.

Os alunos reconhecem que esses sélidos conduziam eletricidade porgque eram metalicos.

O professor orientou para que os alunos copiassem algumas questdes da lousa,

discutissem entre eles e respondessem. As questdes apresentadas foram:
eExiste relacdo entre o tipo de material e o acendimento das lampadas?

oE possivel relacionar o fato de certas espécies quimicas estarem dissolvidas na agua da
torneira com grau de condutibilidade elétrica da mistura?
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«O que vocé espera que vai ocorrer se adicionarmos sal na agua destilada?

¢A que conclusdo podemos chegar depois de tudo que vimos nesta demonstragao?

Apobs copiarem as questdes, 0s alunos perguntaram ao professor se eventualmente a
agua onde eram diluidas as substancias estivesse quente, este fator alteraria a condutibilidade

elétrica das solucdes, e ele respondeu apenas que nao.

4.3.2 Aula da Professora P2

A professora P2 tem formacdo em Ciéncias com habilitacdo em Quimica, MBA em
Gestdo Ambiental e Desenvolvimento Sustentavel. Leciona apenas a disciplina Quimica no
periodo noturno em uma escola da regido da cidade de Bauru. Iniciou suas atividades como
docente em 2008, porém de maneira descontinua, com varias interrupcdes. A professora
também trabalha na Companhia de Saneamento Basico do Estado de So Paulo- SABESP de

sua cidade, inclusive até a data desta coleta.

A partir de 2012 leciona como efetiva na mesma escola no periodo noturno. Apesar de
ndo ser uma atividade exclusiva, ela demonstra grande preocupagdo com a sua formacéao
continuada e com a qualidade de sua aula. As aulas acompanhadas foram aplicadas a terceira
série do Ensino Médio. Eram experimentos sobre Cinética Quimica, discutindo as influéncias

de varios fatores na velocidade das reacdes.

A professora relatou que nas aulas anteriores discutiu com a turma a respeito dos
fatores que influenciam na velocidade de uma reagéo. Segundo ela, utilizou alguns slides e

tratou de questdes como a influéncia da temperatura, superficie de contato e concentrag&o.

Entdo, utilizou a Apostila do Aluno, de Quimica, volume 1, Situagdo de Aprendizagem
3- “E possivel alterar a rapidez com que uma transformagio quimica ocorre?”. Utilizando dois
experimentos contidos nessa unidade intitulados: Experimento 1- Estudando a rapidez da
transformacg&o quimica envolvendo comprimido efervescente, antiacido e agua e Experimento
2- Estudando a rapidez da transformagdo quimica envolvendo hidrogenocarbonato de sodio e

vinagre.
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Inicialmente, antes de apresentar os experimentos aos alunos, discutiu com eles a
reacdo entre comprimidos efervescentes e 4agua, comentando a presenca de
hidrogenocarbonato de sédio e acido citrico que reagem entre si quando inseridos na agua.
Relembrou os alunos sobre os temas tratados nas aulas anteriores, onde discutiram-se 0S
fatores que influenciam na velocidade das reacdes. Ressaltou alguns fatos cotidianos onde isto
pode ser observado, como levar os alimentos a geladeira para retardar sua degradacao.

Ainda antes de lhes apresentar o roteiro, pediu que respondessem a questdo da
apostila: “Um comprimido efervescente leva o mesmo tempo para reagir completamente na
agua quente e na agua fria? Justifique”. Feito isto, a professora apresentou o procedimento aos
alunos. O primeiro fator investigado foi a influéncia da temperatura na velocidade da reagé&o.
Dividiu a turma em grupos de quatro alunos e entregou um comprimido efervescente a cada

um e pediu que o partissem em quatro partes.

Em dois copos, um com &gua quente e outro com agua fria colocaram dois pedacos de
comprimido simultaneamente e observaram. Entdo, a professora acompanhou as questdes a

serem respondidas na apostila, a saber:

eQue diferenca vocé observou na transformacdo quimica estudada quando se

utiliza agua com diferentes temperaturas?

eQual é a relacdo que pode ser estabelecida entre o tempo de ocorréncia de uma

transformacéo quimica e sua rapidez?

oA variacdo da temperatura da agua influenciou a rapidez da reacdo estudada?

Justifique.

#As previsdes que vocé fez antes de observar os fatos experimentais (releia sua
resposta para a questdo inicial) foram coerentes com os resultados? Se isso ndo

ocorreu, explique as diferencas.

ApoOs ler as questdes com os alunos, houve um tempo para respondé-las e
posteriormente questionou 0s grupos a respeito das suas respostas, discutindo cada questéo
detalhadamente, e comparando as respostas dos grupos até chegarem a um coOnsenso.

Prosseguiu com a segunda parte do experimento perguntando aos alunos com base na
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apostila: “Um comprimido efervescente triturado leva o mesmo tempo para reagir que um

comprimido efervescente inteiro? Justifique”.

Os alunos tiveram algum tempo para responder e a professora lhes apresentou o
procedimento. Ela pediu aos grupos que triturassem um pedaco de comprimido e deixassem o
outro pedaco em pastilha. Em dois copos com agua a temperatura ambiente adicionaram o po
e a pastilha simultaneamente e observaram. Os alunos relacionaram a questao da superficie de
contato a velocidade da digestdo. A professora discutiu com eles esta questdo fazendo varios
questionamentos como: “[...] o que voc€s acham que faz digestdo mais facilmente, um
alimento engolido sem mastigar ou um outro bem mastigado? Como vocés relacionam isso

com 0 Nosso experimento?”’

ApoOs observar 0s experimentos, a professora orientou novamente os alunos a

responderem as questdes contidas na apostila, a saber:

eEm qual das situagdes houve maior superficie de contato entre os reagentes?

Justifique.

eQuais diferencas vocé observou na transformacdo quimica estudada quando se

utiliza comprimido efervescente em diferentes estados de agregacao?
oA variacdo da superficie de contato afetou a rapidez da reacéo estudada? Como?

eSuas previsdes (resposta da questdo inicial) foram coerentes com os resultados?

Se isso ndo ocorreu, tente explicar as diferencas.

Para investigar o efeito da concentracdo na velocidade das reagOes utilizaram
quantidades diferentes de vinagre na dgua. Seu efeito sobre a reagdo foi previamente discutido
com a sala. Feito isso os grupos adicionaram um dos pedacos da pastilha efervescente em um
dos copos com concentragdo conhecida (duas colheres de vinagre) e cronometraram o tempo e
anotaram. Procederam da mesma forma com a outra solugdo com diferente concentragéo

(quatro colheres de vinagre), cronometraram o tempo novamente e anotaram.

Feito isso, a professora leu as questdes da apostila e discutiu cada questdo com os
alunos, perguntando aos diferentes grupos qual seria a melhor resposta. Um dos grupos

apresentou uma divergéncia e a professora cogitou a hipdtese de um erro experimental.
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Repetiu, entdo, o experimento e discutiu com os alunos, que acabaram encontrando o erro.

As questdes discutidas e respondidas apds observarem o experimento foram as

seguintes:

eConsidere que o volume final nos dois copos seja 0 mesmo. Levando em conta as
quantidades de vinagre adicionadas em cada copo, as concentracfes das

solucdes assim preparadas sédo iguais ou diferentes? Explique.

eCom base nos tempos de transformacdo observados, o que vocé concluiu a
respeito da rapidez dessa transformacdo quando a concentracdo do acido é
alterada?

eSuas previsdes (resposta a questao inicial) foram coerentes com os resultados? Se

iSS0 ndo ocorreu, tente explicar as diferencas.

eFaca uma previsdo do gque aconteceria com a concentracdo da solugdo no copo 2
se fosse adicionada agua de forma que seu volume dobrasse. A rapidez da

reacao seria modificada? Justifique.

ePara estudar o efeito da temperatura sobre a rapidez de reacdo do comprimido
efervescente, seria possivel usar um comprimido inteiro em agua quente e outro

triturado em agua gelada? Por qué?

ePara estudar o efeito da concentracdo da solucdo de vinagre sobre a rapidez da
reacdo com hidrogenocarbonato de sodio, seria possivel usar uma solucdo a

temperatura ambiente e outra aquecida? Por qué?

Enguanto os alunos respondiam as questfes, surgiam ddvidas. Muitas vezes essas duvidas
eram relacionadas & interpretacdo das questfes. A professora, entdo, solucionava essas

duvidas, porém evitava dar a resposta de pronto aos alunos.
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4.3.3 Aula da Professora P3

A professora P3 tem sua formacdo em Licenciatura plena em Quimica, e é estudante
do curso de mestrado na area das Ciéncias dos Materiais. Leciona ha seis anos apenas a
disciplina de Quimica no ensino médio publico e privado no periodo diurno e noturno. As
aulas acompanhadas foram destinadas a terceira série do ensino médio do periodo noturno. O

tema dessas aulas foi Acidez e Basicidade das substancias.

A professora iniciou as aulas ressaltando a data da avaliacdo que seria aplicada aos
alunos e o conteudo que seria cobrado. Propds entdo que a aula fosse uma revisdo do

conteddo para a prova e 0s alunos concordaram.

Dentro deste tema, a aula teve como foco a Escala de pH que teve segundo a
professora, uma sequéncia de quatro aulas. A professora comecou a aula escrevendo na lousa

as formulas referentes a escala de pH e pOH, que seguem:
*pH=-log [H']
epOH=-log [OH"]

opH + pOH= 14

Informou aos alunos que essas formulas estariam disponiveis na lousa no dia da prova.

Explicou aos alunos que a soma do pH e do pOH é 14 e que para se calcular cada um desses

valores bastava fazer -log da concentragdo de H* para pH e concentracéo de OH- para pOH.
Disse também que a escala de pH ia de 0 a 14, onde 0 seria 0 grau mais alto de acidez, 14 o
grau mais baixo e 7 seria 0 ponto onde a solucao apresenta-se neutra e escreveu essa escala no

quadro, a saber:
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Em seguida, escreveu no quadro algumas propriedades de log que pudessem servir aos
alunos na resolucéo de exercicios sobre o assunto.

elog (a.b)=loga+loghb

eloga®=b. log a

E disse ao final disto: “[...] esse € o resuminho do que a gente ja viu”.

Seguiu-se com a correcdo de um exercicio que a professora havia aplicado aos alunos na
aula anterior.

eQual o pH de uma base de concentracdo de OH~ = 0,00002M. Dado log 2= 0,3 ,
calcular o pH.

Resolveu o exercicio junto aos alunos ressaltando bastante a importancia do dominio das
varidveis. Assim, a titulo de revisdo, apresentou mais dois exercicios desse conteldo aos
alunos. Passou um de cada vez no quadro, dando a eles um tempo para que fizessem o
exercicio. Depois, resolveu no quadro tais exercicios, certificando-se que conseguissem
manipular plenamente as variaveis.

Os exercicios aplicados foram os seguintes:

eCalcule o pH de uma substancia com concentracdo de ions OH" de 0,003 M.
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eCalcule o pH das substancias abaixo e determine se sdo &cidos, basicos ou neutros
e [H+]=1.10-10 M
[OH-]= 1.10"7 M

o[H+]=1.10"4 M.

4.4 Analise Nomotética

Segundo Zuliani (2006), o objetivo da analise nomotética & levantar convergéncias e
divergéncias nas descricdes, a partir da anélise ideografica. E a partir desta fase da analise que
se estabelecem as unidades de significado. Estas, de acordo com Martins e Bicudo (1989), séo

discriminacdes que se percebe espontaneamente nas descri¢es ingénuas dos sujeitos. Assim,

Essa reunido do compreendido em busca de convergéncias de significado é
chamada reducdo fenomenoldgica. A pesquisa, por ser fenomenoldgica,
ocorre por redugBes sucessivas, em que se buscam as caracteristicas
essenciais do fendmeno. (MIARKA, 2011, p. 47)

Nesta pesquisa, as unidades de significado serdo buscadas dentro das préprias
dimensdes do ensino utilizadas no instrumento que levanta a predominancia de um
determinado Modelo Didatico dos professores. Estas dimensdes sdo “para que ensinar”, “o
que ensinar”’, “idéias e interesses dos alunos”, “como ensinar” e “avaliacdo”, e estdo
apresentadas no Quadro 2, acompanhadas de algumas caracteristicas essenciais de cada
Modelo Didético.
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Quadro 2: Caracteristicas basicas dos Modelos Didaticos analisados

Dimensdes Modelo Modelo tecnologico Modelo Modelo Alternativo
Analisadas Tradicional Espontaneista
- Proporcionar | - Proporcionar uma - Educar o aluno | -Enriguecimento
as informagdes | formagdo “moderna” e imbuindo-o da progressivo do
fundamentais da | “eficaz”. realidade conhecimento do aluno
cultura vigente. | - Obsesséo pelos imediata. até modelos mais
Para que | -Obsessdo pelos | objetivos. Se segue uma | - Importanciado | complexos de entender o
ensinar conteddos. programacéo detalhada. fator ideoldgico. | mundo e de atuar nele.
- Importéancia da opcéo
educativa que se tome.
- Sintese do - Saberes disciplinares - Contelidos - Conhecimento
saber disciplinar | atualizados, com presentes na “escolar”, que integra
- Predominio incorporaces de alguns | realidade diversos referenciais (
das informac6es | conhecimentos ndo imediata. disciplinares, cotidianos,
de carater disciplinares. Conteldos | - Importancia das | problematica social e
conceitual. preparados por experts destrezas e das ambiental, conhecimento
O que para serem utilizados atitudes. metadisciplinar)
ensinar pelos professores. -A aproximacdo do
- Importancia do conhecimento escolar
conceitual, mas que se deseja realizar
possibilitando também através de uma “
certa relevancia das hipétese geral de
destrezas. progressao da construcdo
do conhecimento”.
-N&o se levaem | - N&o se leva em conta - Se levaem - Se leva em conta 0s
conta nem 0s os interesses dos alunos. | conta 0s interesses e as ideias dos
interesses nem -As vezes se leva em interesses alunos, tanto em relacéo
Idéias e as idéias dos conta as idéias dos imediatos dos ao conhecimento
Interesses | alunos. alunos, consideradas alunos. proposto como em
dos alunos “erros” que precisam ser | - N&o se levaem | relacdo a construcéo

substituidos por
conhecimentos
adequados.

conta as idéias
dos alunos.

desse conhecimento.




63

Dimensdes Modelo Modelo tecnologico Modelo Modelo Alternativo
Analisadas Tradicional Espontaneista
- Metodologia - Metodologia - Metodologia - Metodologia baseada
baseada na vinculada aos métodos | baseada no na idéia de
transmissao do das disciplinas. “descobrimento “investigacdo
conhecimento do | -Atividades que espontaneo” por (escolar) do aluno”.
professor. mudam da exposicao parte do aluno. - Trabalho em torno
-Atividades para as praticas, - Realizagdo, por de “problemas”, com
centradas na frequentemente na parte do aluno, de sequéncias de
exposi¢do, com o | forma de sequéncia de | multiplas atividades | atividades relativas ao
apoio no livro e descobrimento (frequentemente em | tratamento desses
Como em exercicios. dirigido (e em grupos) de carater problemas.
ensinar - O papel do aluno | ocasides de aberto e flexivel. - Papel ativo do aluno
consiste em descobrimento - Papel central e como construtor (e
escutar espontaneo). protagonista do reconstrutor) de seu
atentamente, - O papel do aluno aluno (que realiza conhecimento.
“estudar” e consiste narealizacdo | grande diversidade - Papel ativo do
reproduzir nos sistematica das de atividades) professor como
exames 0s atividades - O papel do coordenador dos
contetdos programadas. professor ndo é de processos e como
transmitidos. - O papel do professor | controlar e sim de “investigador na
consiste na exposicdo | coordenar a aula”.
e na direcdo das dindmica geral da
atividades de classe, classe, como lider
também mantendo a social e afetivo.
ordem.
- Centrada em - Centrada na medicdo | - Centrada nas - Centrada no
“recordar” os detalhada nas destrezas e, em seguimento da
conteidos aprendizagens. parte, nas atitudes. evolucdo do
transmitidos. Atende ao produto, - Atende o processo, | conhecimento dos
- Atende sobre mas tenta medir ainda ndo de forma alunos, da atuacdo do
todo o produto. alguns processos (teste | sistemaética professor e do
- Realizada inicial e final). - Realizada mediante | desenvolvimento do
mediante exames. a observacdo direta e | projeto.
na anélise de - Atende de maneira
Avaliacao trabalhos de alunos | sistematica aos
(em grupos). processos.
Reformulacgdo a partir
das conclus@es que se
vai obtendo.
- Realizada mediante
diversidade de
instrumentos de
seguimento
(producdes dos
alunos, diario do
professor, observacoes
diversas...).

Fonte: Garcia Pérez, (2000)

Tomou-se o cuidado de, apés a leitura exaustiva da descricdo das aulas (analise

ideogréafica) e dos planos de ensino dos professores, identificar unidades de significado. A

partir das descricdes da andlise ideogréfica obtivemos 14 unidades de significado que estdo

apresentadas no Quadro 3. Assim, prosseguimos apresentando o movimento da analise
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nomotética, que busca articular as ideias sobre as quais “falam” as unidades de significado.

Assim, o Quadro 3 apresenta convergéncias e divergéncias presentes nos trés
instrumentos de coleta de dados e serd a base a ser utilizada nesta analise de dados. Algumas
das areas do quadro ndo foram preenchidas, pois nos documentos nao foram encontradas
unidades de significado naquelas dimensdes dos modelos didaticos. Este foi organizado
apresentando em primeiro lugar as unidades de sentido encontradas na analise ideografica do
plano de ensino e na aula. A unidade de sentido se trata de um recorte da fala do participante,
que no caso € a escrita (no plano do professor) e observagédo (na perspectiva do pesquisador),

mantendo o foco na questao que se esta investigando.

A partir das unidades de sentido foram identificadas as unidades de significado
correspondentes. Tais unidades de significado consistem na transcricdo, na linguagem do

pesquisador, do compreendido.

As unidades de significado remetem as dimensdes do ensino, que haviam sido
determinadas previamente. Finalmente, a partir dessas dimensdes, juntamente com as
unidades de significado, p&de-se determinar o modelo didatico correspondente e assim

prosseguir com as analises.

Nesse movimento de reducdes, a partir de quatorze unidades de significado
construimos cinco invariantes na primeira reducdo e a partir delas quatro categorias
abrangentes que pode ser considerada a segunda reducdo. Essas quatro grandes categorias se

revelaram ser os proprios modelos didaticos ja conceituados neste trabalho.

Algumas dessas configura¢es nascem no movimento da analise e ndo como conceitos
pré-definidos pelo pesquisador constituindo-se como categorias abertas. Outras, ao contrario
sdo configuracdes ja definidas previamente neste trabalho, sendo estas os modelos didaticos e

as dimensodes do ensino.



65

Quadro 3: Analise Nomotética das aulas e dos planos de ensino de ensino dos sujeitos de pesquisa.

Unidades de sentido Unidades de sentido Unidades de Dimens0es Modelo
No Plano de Ensino Na aula Significado Didatico
Identificado
P1- “[...] sdo conteudos do Curriculo do P3- As aulas se tratavam de
~ , ma revisa nted
Estado de Séo Paulo, além de estarem uma revisao do co teL~1do
para posterior aplicagdo de
previstos em avaliagGes externas como um exame. Para adquirir
SARESP, ENEM e processos seletivos.” A professora parece ter como | conceitos/
finalidade apenas uma contedidos Para que
avaliacio de conteddos, ensinar
caracteristica do modelo
tradicional.
P1- “Variaveis que interferem na rapidez
das reac@es, modelos explicativos da P1- Utilizou um
velocidade das reacfes. Coexisténcia de experimento, que chamou de Tradicional
produtos e reagentes.” demonstracdo, para abordar
“ . . um conceito.
P2- “Fatores que influenciam no
equilibrio, relacionando com o tipo de P3- O foco de suas aulas
chogue entre as moléculas. Observar o foram os célculos -
qu - , Transmissao de
experimento e reconhecer os fatores que relacionados ao conteudo. conceitos/
afetam o equilibrio através da descri¢do ou .
desenho.” q ¢ - Preocuparam-se em calculos
' transmitir os contelidos seja O que
P3- “Trabalhar o conceito de pelo experimento ou pelos ensinar
deslocamento de equilibrio, diferenciando | calculos.
deslocamento e equilibrio quimico”.
P1- “Os alunos apresentam dificuldade na
compreensao dos fatores que interferem na
velocidade das reacfes, bem como
relacionar com conceitos aprendidos
anteriormente.”
P2- [...Jos alunos ndo se importam em P3- Néo se leva em conta Dificuldade em
a rendér visto que na interngt tudo que ele | e 98 Interesses nem as compreender os
prencer, q . q idéias dos alunos. conceitos
precisa ele encontre...
. | , Interesses
P3- “Por ser um conteudo especifico, o dos alunos
aluno ndo consegue compreender estes
fendbmenos como importantes na sua
vivéncia.”
) P3- Professor transmitiu o
P2-“[...]sem deixar de;lado 0 conceito, expondo a matéria.
embasamento terico. Os alunos escutaram e Aula expositiva
anotaram para estudar para a Como
avaliagdo. ensinar
P2-[...] verificar a assimilag@o dos P3- As aulas foram centradas
conteudos ja ministrados [...]” em recqjdar 0 Conteu.do ja Exames que Avaliagéo
transmitido para realizacéo R
privilegiam a

de exames.

memoria
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Quadro 3: Analise Nomotética das aulas e dos planos de ensino de ensino dos sujeitos de
pesquisa. (continuacao)

No Plano de Ensino Na aula Unidades de Significado Dimensdes Modelo
Didatico
Identificado
Para que
ensinar
P2- Transmitiu o conteldo,
porém através de um
experimento fechado, Relacionado ao contetdo 0 que
respondendo rigorosamente ensinar
algumas questdes.
P1- Considerou as idéias dos
alunos em partes, ndo discutindo
tais idéias em momento algum.
o Considera as idéias dos
P2- Levou-se em conta as idéias | ajunos, porém considera Interesses
dos alunos, ensinando-lhes COMO erros. dos alunos
depois o conceito corretamente,
mas ndo leva em conta os
interesses deles.
P2- Prética, seguindo uma
. sequéncia das atividades
52' “[...].tEll_mES, programadas. Seguiu-se
ocumentarios, i i i
apresentaco com data nggorl;%agqente 0 roteiro pre Necessidade de utilizar e Tecnologico
show.” seguir o livro didatico
i . P1- O professor ressaltou que se | Atividades praticas
P,3' contedido tedrico, | tratava de uma demonstragio fechadas, videos, Como
video aulas, para posterior transmisséo de apresentagdes. ensinar
simuladores e aulas conceitos. O papel do aluno foi
praticas.” de espectador.
P2- Questdes para P2- Ponto central da aula foi
medir a medir o conhecimento antes e Avaliacdo escrita antes e
aprendizagem. depois do experimento, através depois da atividade.
(Anexo 4). de questdes propostas. Avaliagéo
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Quadro 3: Analise Nomotética das aulas e dos planos de ensino de ensino dos sujeitos de

pesquisa. (continuacéo)
No Plano de Ensino Na aula Unidades de Dimensdes Modelo
Significado Didatico
Identificado
Para que
ensinar
O que
ensinar
Interesses
dos alunos
. . . . Aluno Espontaneista
P1- “As estratégias de ensino serdo diferenciadas .
ates ! protagonista da Como
e contextualizadas para que o aluno seja P .
. 00, propria ensinar
protagonista do processo de formagao... x
formacéo
P1- Se.rao observafios 0 co’r’lceltual, Avaliagio
procedimental e atitudinal.
P1- “.. sdo importantes para a compreensio das
variaveis que interferem na rapidez das
transformacfes quimicas que ocorrem no
cotidiano. [...] demonstrar como os contetidos de
Cinética Quimica sdo relevantes na vida cotidiana
dos alunos, estabelecer correlagdes entre os
contetidos ensinados em sala de aula com as
transformac@es que ocorrem no cotidiano dos | p2- Ressaltou,
10ss0s alunos™. durante as aulas, .
. . q tetido Relacéo do
P2- “... a0 nosso redor nos deparamos com varias | ONde 0 conte contetido com
ituacs ifi istanci tava inserido no g
situagdes onde verificamos a existéncia de | EStAVé o cotidiano
equilibrio, seja ele quimico ou bioldgico, e essa | cotidiano dos
correlagdo da teoria para o cotidiano faz o aluno | alunos.
refletir em suas agdes...” Para que Alternativo
P3- “Os processos que ocorrem no cotidiano em ensinar
relagdo a processos industriais, comerciais e no
corpo humano...”
- Todos os professores incorporaram 0s
problemas cotidianos em seus planos de ensino.
P1- .. ndo iremos abordar clculos matematicos
das constantes de equilibrio.” P2- Incorporou Evitar os
. . um pouco do dia- | célculos
P3- “[..] evitar os calculos de constantes de P o O que
e a-dia dos alunos matematicos a q
equilibrio”. L ensinar
na aula. principio
P1- <O professor precisa estabelecer uma
correlacdo entre os conhecimentos prévios do
aluno e os conteudos formativos [...] estabelecer
uma conexao entre o conhecimento de seu
cotidiano e os conteudos escolares.” Interesses
. . A dos alunos
P2-“[...] verificar a importancia deste para a
realidade dos alunos, de maneira a estimular o
aprendizado.”
P2-“[...] gosto de utilizar primeiramente debates
[-]g p : Como

e questionamentos [...] filmes ou documentarios,
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além de utilizar alguns experimentos. Ensinar

P1- <A avaliacdo sera feita durante todo o
processo. Néo serdo feitas somente escritas e
pontuais, mas iremos observar a participacéo,
envolvimento e esfor¢o durante as atividades
propostas pelo professor [...] Identificar
dificuldades e reelaborar a proposta para supera-
la.”.

Avaliacdo
continua
Avaliacdo

Fonte: O autor.

Para facilitar a leitura e acompanhamento das analises optamos por realiza-las
individualmente por sujeito de pesquisa, considerando entdo as unidades presentes em cada
instrumento por dimensdo. O propdsito desta opcdo esta na possibilidade de cruzar estes
dados produzindo uma triangulacdo entre os mesmos (FLICK, 2009), com a finalidade de
possibilitar maior confiabilidade nos resultados além de perceber convergéncias e
divergéncias entre os conhecimentos implicitos (acdo presente nas aulas) e explicitos
(discurso caracteristico em cada documento escrito) apresentados pelos sujeitos de pesquisa.

Assim, a analise nomotética das unidades de sentido a luz das dimensfes para cada
professor, sera apresentada separadamente, comparando-se os resultados encontrados em cada
instrumento. Apresentamos inicialmente as analises dos dados referentes a P1, seguidos de P2
e P3.

4.4.1 Analise nomotética dos dados referentes ao sujeito P1.

Na dimensdo “para que ensinar”, o professor P1 em sua aula ndo deixou claro aos
alunos qual a importancia de se trabalhar aquele tema. Por esse motivo, pode-se pensar que 0
professor ndo valoriza os motivos de se ensinar determinado contetdo aos alunos, sendo
assim tradicional nesta dimensdo. Ja no Plano de Ensino, 0 mesmo professor, apresentou um
Modelo Didatico predominantemente Alternativo, pois argumenta que conhecer as variaveis
que interferem na velocidade das reacdes € importante para compreender situacGes analogas
no cotidiano. Porém também apresenta caracteristicas do Modelo Didatico Tradicional,
justificando o ensino do contetdo como fundamental em avaliaces externas, como SARESP,
ENEM e processos seletivos e por fazerem parte do curriculo. Por outro lado no Instrumento,
0 professor concorda ou concorda parcialmente com praticamente todas as afirmagdes de

todos os Modelos Didaticos.
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Isto indica que o professor ndo tem definido qual modelo didatico adotar em suas
aulas, pois concorda com afirmacdes que sdo antagbnicas. Segundo Garcia Pérez e Porlan
(2002), essa inconsisténcia pode indicar um processo transitério de reflexdo a respeito da
aceitacdo dos pressupostos dos modelos apresentados. Para eles, o saber profissional, é
construido de forma evolutiva e os professores devem ser submetidos a experiéncias que

estimulem a reflex&o para uma permanente evolugéo profissional.

Na dimensdao “o que ensinar” o professor apresenta em sua aula, o modelo
predominantemente Tradicional, j& que utiliza uma pratica como demonstracdo para abordar
um conceito. No Plano de Ensino, demonstra predominancia do Modelo Didéatico Tradicional,
indicando que abordaria a interferéncia das variaveis na rapidez das reacdes, usaria modelos
explicativos para a velocidade das reacGes, coexisténcia de produtos e reagentes, enfim, dando
muita importancia aos conteudos. Ha, porém, tracos do modelo Alternativo em seu Plano de
Ensino, quando ressalta que a principio o que pretende trabalhar sdo conceitos ndo baseados
em célculos matematicos. Entretanto, no Instrumento, ndo h& concordéncia com nenhuma
afirmativa que se refere ao Modelo Tradicional. Mostra, no entanto, grande concordancia
plena ou parcial com as afirmacdes que se referem principalmente aos modelos Alternativo e
Tecnoldgico. Sendo assim, modelos mais rigidos, como o Tradicional e o Tecnoldgico,
aparecem em alguns momentos mostrando que ha contradicdes entre seus conhecimentos

implicitos e explicitos.

O professor considerou muito pouco as idéias dos alunos durante suas aulas, fazendo
alguns questionamentos, porém ndo considerando nem discutindo suas respostas. Sendo
assim, o Modelo Didatico que prevalece em relacdo ao interesse dos alunos € o Tecnologico.
Nesta perspectiva, o Plano de Ensino se mostrou Tradicional, pois atribui os problemas de
aprendizagem as dificuldades dos alunos. A idéia de assimilar o conteido nos remete a um
modelo tradicional, no qual o papel do aluno é absorver o conteddo, um papel passivo no
processo. Porém, o professor considera em seu plano a dificuldade que os alunos tém de
relacionar um assunto a outro assimilado anteriormente. Esta parece ser uma caracteristica do
Modelo Alternativo, onde os conhecimentos que os alunos ja possuem servem como
facilitadores para a compreensdo de novos conceitos. Assim, ele propde que se estabeleca uma
relacdo entre os conhecimentos prévios do aluno e os conteddos formativos, estabelecendo
uma conexdo entre seu cotidiano e os conteldos escolares. No entanto, no Instrumento, o

professor concorda ou concorda parcialmente com a maioria das afirmagdes do Modelo
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Didatico Alternativo e Tecnoldgico, discordando de todos do Modelo Espontaneista e

Tradicional.

Para a dimensdo “como ensinar” o professor demonstrou predominantemente adotar o
Modelo Didatico Tecnoldgico em suas aulas. Isto porque, a aula tratava de uma préatica que foi
cuidadosamente e previamente preparada. Assim, o professor ndo abandonou em momento
algum seu roteiro de experimento, nem mesmo quando um dos alunos o questionou sobre a
influéncia da temperatura na condutividade elétrica das solugdes. Na verdade, o aluno estava
relacionando com conteddos ja estudados, no caso, a influéncia da temperatura na velocidade
das reacdes. Mesmo assim, o professor afirma anteriormente que os alunos sentem dificuldade
em fazer esse tipo de relagdo. Neste sentido é que usa 0 modelo Tecnologico na dimenséao

“idéias e interesses dos alunos”, considerando as idéias como erros e corrigindo-0s.

E também Tradicional em suas aulas na dimensdo “como ensinar”, ja que ressalta que
se trata de uma demonstracdo, onde o professor executa a atividade e o papel do aluno é
observar atentamente e anotar para posterior estudo para os exames. Em contrapartida, no
Plano de Ensino o professor parece demonstrar predominio do Modelo Didatico
Espontaneista ja que propde estratégias diferenciadas e contextualizadas e indica que o papel
do aluno, neste caso, é de protagonista do processo de formacao. No entanto, aqui, 0 que pode
acontecer é o professor em questdo considerar sua estratégia de ensino diferenciada e

contextualizada, caracterizando claramente um equivoco por parte dele.

No Instrumento, ele concorda plenamente ou parcialmente com quase todas as

afirmacdes dos modelos, exceto o Modelo Tradicional do qual discorda de duas afirmacoes.

Na dimensdo “avaliagdo”, o professor ndo deixou claro como avaliaria os alunos, e
ndo fez isto durante a aula. Neste caso ndo temos como atribuir um modelo didatico
predominante para esta dimensdo. No Plano de Ensino sobressaem os modelos Alternativo e
Esponteneista. O professor afirma que a avaliagdo seria feita ao longo do processo. Também
cita que observaria o conceitual, procedimental e atitudinal, o que caracteriza o Modelo
Espontaneista. Nas respostas ao Instrumento ele discorda de todas as afirmagdes do Modelo
Tradicional e de duas afirmagdes do Modelo Tecnoldgico. Assim, concorda plenamente ou
parcialmente com quase todas as afirmagdes do Modelo Esponteneista e Alternativo, o que
corrobora seu Plano de Ensino.
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Considerando que o Plano de Ensino e o Instrumento investigam neste trabalho as
crencas explicitas dos professores e a observacdo das aulas as crengas implicitas, o professor
P1 apresenta maior convergéncia entre suas crencas explicitas no que nas implicitas. Ou seja,
ha uma maior correspondéncia entre o Plano de Ensino e o Instrumento, do que entre estes e
suas aulas. Enquanto nas aulas os modelos que mais prevalecem sdo o Tradicional e
Tecnologico, que sdo modelos mais rigidos, no Plano e no Instrumento os modelos de
destaque séo o Alternativo e Espontaneista, de natureza mais construtivista. Vale ressaltar que
no Instrumento o modelo mais rejeitado foi o Tradicional. Isto pode indicar que essa visdo de
ensino e aprendizagem vem sendo superada pelos professores, 0 que corrobora o trabalho de
Santos e Marcondes (2010), mas ainda ndo atingiu o nivel da pratica docente. Assim, &
importante esclarecer que o professor vem superando a visao tradicional de ensino apenas no
nivel explicito, pois ha uma apropriacdo de discursos mais elaborados, porém no nivel

implicito essa apropriacdo ndo se configura.

Carvalho e Gil- Pérez (1995) ressaltam que algumas pesquisas indicam que 0S
professores tém maior tendéncia a ensinar da forma como aprenderam nos seus anos de
escolaridade e mesmo na formacdo inicial, 0 que pode justificar essa inconsisténcia entre

crencas explicitas e implicitas.

4.4.2 Analise nomotética dos dados referentes ao sujeito P2

A professora P2 na dimensdo “para que ensinar”, apresenta tracos do Modelo
Alternativo, ja que a professora tenta estabelecer relacfes entre o experimento e o cotidiano.
No Plano de Ensino 0 modelo que parece prevalecer é o Alternativo, uma vez que justifica a

abordagem do tema fazendo rela¢Ges com o dia-a- dia dos alunos.

“[...] ao nosso redor nos deparamos com varias situagdes onde verificamos

a existéncia de equilibrio, sgja ele quimico ou biolégico, e essa correlacdo

i

da teoria para o cotidiano faz o aluno refletir suas agdes.’

No Instrumento, a professora, concorda plenamente ou parcialmente com todas as
afirmacbes do Modelo Didatico Alternativo. Também concorda com grande parte das
afirmacbes dos Modelos Espontaneista e Tradicional. Nesta dimensdo a professora P2
também parece ndo ter claro que modelo é mais pertinente a se adotar em suas aulas, assim

como acontece com o professor P1. Assim, este pode ser também um processo de transicao de
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crengas para futura delimitagdo de um modelo ou de um conjunto de modelos a serem

adotados em suas aulas.

Na dimenséo “o que ensinar” também se mostrou na maior parte do tempo Alternativa
em suas aulas. Isto porque tentou estabelecer algumas relagdes entre o tema e atividade com o
cotidiano e realidade dos alunos. Apesar desse aspecto, transmitiu o conteudo através de
experimento fechado e respondendo rigorosamente a questdes elaboradas por especialistas, 0
que configura o modelo didatico Tecnoldgico. Seu Plano de Ensino classifica-se no Modelo
Tradicional o que revela, descrevendo contetdos que nada tém a ver com a realidade e
cotidiano do aluno. Porém no Instrumento concorda plena ou parcialmente com todas as
afirmagdes do modelo Alternativo. Também concorda com a maioria das afirmacgdes do
Modelo Tecnoldgico. Nesta dimensdo, portanto, ha uma grande consisténcia entre as crencas

explicitas e implicitas, seja na aula, no Plano de Ensino ou no Instrumento.

Em relagdo as “Ideias e interesses dos alunos”, a professora mostrou adotar
principalmente 0 Modelo Didatico Tecnoldgico, levando em conta as ideias dos alunos,
ensinando-lhes os conceitos corretamente, mas ndo levou em conta seus interesses. No Plano
de Ensino o Modelo Didatico Tradicional ficou mais evidente. 1sso pode ser percebido quando

a professora declara que os alunos néo se interessam em aprender:

“[...] os alunos ndo se importam em aprender visto que na intel Nt

>

tudo que eles precisam eles encontram.’

Sendo assim, a professora ndo considera os interesses de seus alunos. Talvez ela ndo
tenha levado em conta que a grande parte da responsabilidade em despertar o interesse nos
alunos e mostrar a importancia em aprender um conceito € do proprio professor. Apesar desse
aspecto sobressair no seu Plano de Ensino, a professora coloca a importancia de se verificar
como tal conteldo esta inserido na realidade do aluno e qual sua importancia, a fim de

estimular a aprendizagem, assim caracterizando o Modelo Didatico Alternativo.

Por outro lado, na analise do Instrumento, o Modelo Didatico com maior nimero de

concordancias plenas ou parciais sdo 0s Modelos Alternativo e o Tecnoldgico.

Para a dimens3o “como ensinar” a professora segue 0 Modelo Didatico Tecnoldgico
em suas aulas, obedecendo rigorosamente uma sequéncia de atividades programadas no

material didatico utilizado. No Plano de Ensino, os modelos que se destacaram foram o
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Alternativo, o Tecnoldgico e o Tradicional. Isto porque a professora menciona que se
utilizaria de debates e questionamentos, porém sem deixar de lado a aprendizagem dos
contetdos. Além disso, declara que utilizaria também filmes, documentarios e apresentacdo
em data show; 0 que caracteriza 0 Modelo Didatico Tecnoldgico. Na analise do Instrumento, o
modelo onde ha maior concordancia com as afirmacGes € o Modelo Alternativo e
Tecnoldgico. Nos outros modelos, a professora discorda parcialmente ou plenamente da

maioria das afirmacdes.

Em relacdo a dimensdo “avaliagdo” a professora teve como principal preocupagdo em
suas aulas, medir a aprendizagem antes e depois das atividades, o que caracteriza 0 Modelo
Didatico Tecnoldgico. Isto corrobora o Plano de Ensino onde o Modelo prevalecente também
foi o Tecnolodgico, pois a professora afirma aplicar questées para medir a aprendizagem dos
alunos antes e depois das atividades. Entretanto no Instrumento, o Modelo Didatico com
maior numero de concordancia com as afirmacdes foi o Alternativo, seguido do Espontaneista
com discordancia em apenas uma afirmacdo. Assim, ela apresenta coeréncia entre seus

conhecimentos implicitos e explicitos, apenas no Instrumento ha contradicoes.

As ideias implicitas da professora P2, ou seja, em suas aulas, tende aos modelos mais
tradicionais. No Plano de Ensino acontece 0 mesmo que se pode observar em suas aulas, ou
seja, tende a modelos tradicionais. Porém, na analise do instrumento acontece o inverso, e
pode-se observar que ha maior concordancia com afirmacGes do Modelo Espontaneista
seguido do Alternativo. H4, portanto aqui uma incoeréncia entre as respostas da professora

nos instrumentos de coleta de dado para as suas concepcdes explicitas.

4.4.3 Analise nomotética dos dados referentes ao sujeito P3

A professora P3, na dimensdo “para que ensinar’, mostrou adotar o Modelo
Tradicional em suas aulas. Isso parece se relacionar ao fato de essas aulas tratarem de uma
revisdo do conteudo para a avaliacdo, tornando-se esse exame a justificativa em ensinar tal
tema da Quimica. No Plano de Ensino, porém, a professora alega que € importante estudar os
processos quimicos, pois fazem parte do cotidiano do aluno, em processos industriais e

bioldgicos, caracterizando, assim, o Modelo Didatico Alternativo:

“[...] ao nosso redor nos deparamos com vdrias situagoes onde
verificamos a existéncia de equilibrio, sgja ele quimico ou bioldgico, e

essa correlacéo da teoria para o cotidiano faz o aluno refletirem suas
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’

acoes.’

No Instrumento, os Modelos que tomaram destaque foram o Espontaneista e
Alternativo. A professora concordou com todas as afirmacgdes desses Modelos Didéticos.

Nas aulas, sobre a dimensio “o que ensinar”, percebe-se 0 modelo Tradicional, ja que
0 ponto central foram os célculos relacionados ao contetdo. No Plano de Ensino, o Modelo
demonstrado também foi o Tradicional, uma vez que a professora enfatizou os contetdos
como “trabalhar o conceito de equilibrio”. Ha também tracos do Modelo Alternativo, pois a
professora declara que & importante evitar os célculos das constantes de equilibrio, o que
condiz com suas aulas. No entanto, o Modelo que mais aparece no Instrumento € o
Tecnologico, em que a professora concorda com todas as afirmacgdes, seguido do Alternativo

com apenas uma afirmacdo com discordancia.

Por outro lado, na dimensdo “Ideias e interesses dos alunos”, a professora adota o
Modelo Didatico Tradicional em suas aulas, pois ndo leva em conta em momento nenhum as
idéias e interesses dos alunos. Isto é corroborado em seu Plano de Ensino, no qual a
professora considera que o aluno ndo consegue compreender como esses fendbmenos sdo
importantes no seu dia-a-dia, 0 que indica também o Modelo Didatico Tradicional. No
entanto, no Instrumento, a professora concordou plenamente ou parcialmente com todas as
afirmacdes dos Modelos Alternativo e Tecnoldgico. Rejeitou todas as afirmacgdes dos Modelos

Espontaneista e Tradicional.

Na dimensdo “como ensinar” a professora parece adotar o Modelo Didatico
Tradicional em suas aulas. Isto porque a aula foi o tempo todo expositiva e o papel do aluno
limitou-se a permanecer em siléncio e anotando o conteldo para o posterior estudo para o
exame. No Plano de Ensino a professora demonstrou um misto dos Modelos Didaticos
Tradicional e Tecnoldgico. Isto se deve a valorizacdo que a professora da ao contetdo tedrico,
porém propde alguns métodos diferenciados como videos, simuladores e aulas praticas, que
caracterizam esses dois modelos. Por outro lado, no Instrumento, a professora concorda com a

maioria das afirmac6es dos Modelos Alternativo e Tecnoldgico.

Nas afirmagdes do Modelo Tradicional, a professora concorda com uma das
afirmac6es, ndo tem opinido a respeito de uma afirmacéo e deixou em branco a Ultima das trés

afirmacdes. As afirmagdes do modelo tradicional em branco e sem opinido também podem ser
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justificadas por uma transi¢do do docente (Guimaraes, 2006), uma vez que é uma tendéncia
negar este modelo, porém € o que se pode perceber em suas aulas e em seu plano. Sendo
assim, a auséncia de opinido em relacdo a essas afirmacgdes pode representar uma forma de
negacao a esse modelo. Garcia e Porlan (2000) afirmam que os saberes que os professores
apresentam sdo construidos de maneira evolutiva e progressiva, quando ha uma reorganizacéo
de suas idéias. Assim, os Modelos Didaticos que apresentam representam momentos de suas
reflexdes. No entanto pode-se notar que ha uma convergéncia entre seus conhecimentos

explicitos e implicitos representados pelas aulas e o plano de ensino.

Na dimensdo ‘“avaliacdo”, as aulas da professora demonstraram que o Modelo
Tradicional é o que prevalece pois, como ja foi dito, as aulas s&o uma revisdo para o exame,
ficando evidente que a maneira de avaliar da professora € Tradicional. No Plano de Ensino, a
questdo que trata sobre a avaliacdo da aprendizagem, a professora faz sua avaliacdo pessoal
do que os alunos aprendem numa aula como essa. Sendo assim, fica claro que a professora
ndo conseguiu compreender 0 que a questdo norteadora estava propondo. Entdo, ndo propds
como avaliaria os alunos nessa aula. Por outro lado, no Instrumento, a professora concorda
com a maioria das afirmac6es dos Modelos Espontaneista e Alternativo. No entanto, ndo tem
opinido a respeito de uma afirmacdo do Modelo Alternativo. Concorda também com todas as
afirmacdes do Modelo Tradicional. Além disso, nas afirmacdes para 0 Modelo Tecnoldgico a

professora deixou uma delas sem responder.

Na dimensdo ‘“avaliagdo”, no Instrumento a professora P3 também concorda com
afirmacdes antag6nicas, 0 que mostra que suas crencas explicitas ndo estdo bem definidas, ou

seja, ndo tem claro que Modelo(s) Didatico(s) sdo mais apropriado para suas aulas.

De maneira geral, a professora P3 é a Unica que apresentar em suas aulas apenas o
Modelo Didatico Tradicional, representando suas crencas implicitas. JA& no Plano e no
Instrumento que investigam suas crengas explicitas, ndo apresenta consisténcia entre elas. Ou
seja, enquanto para os outros professores havia correspondéncia de Modelos Didaticos para as
crencas explicitas, que geralmente apresentavam natureza construtivista, para a professora P3
o Plano de Ensino mostrou-se bastante rigido, indicando modelos mais tradicionais. Apenas
no Instrumento ha maior aparecimento dos Modelos Alternativo e Espontaneista. Isso pode
representar um indicio da superacdo explicita dos modelos tradicionais. (SANTOS e
MARCONDES, 2010)
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As analises realizadas indicam divergéncias visiveis entre conhecimentos implicitos e
explicitos apresentados por todos os sujeitos de pesquisa. Para facilitar a visualizacéo
construimos os quadros 4, 5 e 6, onde sdo apresentadas de maneira sintética a tendéncia
expressa por cada professor nos diferentes instrumentos de coleta de dados. No Quadro 4
indicamos o modelo didatico predominante para cada dimensdo analisada, com base na aula,
no plano de ensino e no instrumento utilizado, para o professor P1. Os quadros 5 e 6,

apresentam as mesmas analises em relagcdo a P2 e P3 respectivamente.

Quadro 4: Resumo das analises referentes a P1

Dimensdes do Ensino AULA PLANO DE ENSINO INSTRUMENTO
Para que ensinar Tradicional Tradicional/Alternativo Todos 0os modelos
O que ensinar Tradicioal Tradicional/ Alternativo Tecnolbgico/Alternativo
|deias e;{:ﬁggsses dos Tecnoldgico Tradicional /Alternativo Alternativo/Tecnoldgico
Alternativo /Espontaneista/
Como ensinar Tecnoldgico Esponteneista Tecnologico
Avaliacdo Alternativo Espontaneista/ Alternativo

Fonte: O autor




Quadro 5: Resumo das analises referentes a P2

7

Dimensoes do

. AULA PLANO DE ENSINO INSTRUMENTO
Ensino
Para que ensinar Alternativo Alternativo Alternativo/Espontaneista
O que ensinar | Tecnolégico/Alternativo Tradicional Alternativo/Tecnologico
Ideias e
Interesses dos Tecnoldgico Tradicional/Alternativo Tecnoldgico/ Alternativo
alunos
Como ensinar Tecnoldgico Tradicional/Tecnoloégico/Alternativo | Tecnoldgico/Alternativo
Avaliacao Tecnoldgico Alternativo/Tecnologico Alternativo/Espontaneista

Fonte: O autor

Quadro 6: Resumo das analises referentes a P3

Dimensdes do Ensino AULA PLANO DE ENSINO INSTRUMENTO
Para que ensinar Tradicional Alternativo Alternativo/Tecnoldgico
O que ensinar Tradicional Tradicional/Alternativo Tecnologico/ Alternativo
Ideias e Interesses dos Tradicional Tradicional Tecnologico/Alternativo
alunos
Como ensinar Tradicional Tecnoldgico Tecnologico /Alternativo
Avaliacdo Tradicional Tradicional/ Alternativo

Fonte: O autor

Os trés professores apresentaram algumas divergéncias entre suas teorias implicitas e

explicitas como se observa nos quadros 3, 4 e 5. Essas divergéncias podem indicar um

processo transitério de reflexdo sobre a aceitacdo ou rejeicdo dos pressupostos dos modelos

propostos por Garcia Pérez (2000).

Também se pode perceber que os professores apresentaram afinidade com

caracteristicas de véarios modelos propostos. Segundo Guimardes et al. (2006), essa

multiplicidade pode ser explicada a partir de uma indefini¢cdo relacionada aos pressupostos

que sustentam esses modelos. O fato dos professores valorizarem proposi¢cdes antagdnicas

dentro de uma mesma dimensdo nos instrumentos que investigam as teorias explicitas pode
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revelar uma transicdo do docente, que necessita de amadurecimento profissional, ou ainda
outras deficiéncias de ordem formativa. Por outro lado pode representar também um

desencanto e desisténcia em relagéo a profissao.

Neste sentido, Santos e Marcondes (2010), ao detectarem em seu trabalho que ndo é
possivel classificar as manifestacbes dos professores apenas em um determinado modelo
didatico entre aqueles propostos por Garcia Pérez (2000) para representar o fazer pedagogico
dos professores, apontam outros motivos para tal constatacdo. Estes autores afirmam que 0s
professores se apropriam de caracteristicas de diferentes modelos para construir um modelo
proprio, que Guimardes et al. (2006) denominaram de modelo eclético. Esses modelos
ecléticos contém caracteristicas antagonicas e podem indicar uma necessidade de reflexao
mais aprofundada sobre as préprias concepgoes. (SANTOS e MARCONDES, 2010)

Para Azzi et al., (2000, p.31, apud PEME-ARANEGA, 2009), o professor “deve, entdo
ser levado a tomar consciéncia de que suas falas estdo sempre relacionadas a alguma teoria,
mesmo quando eclas ndo estdo funcionando conscientemente”. Nufiez et al. (2009, apud
PEME- ARANEGA, 2009), com base nos conceitos de Shon sobre teorias e teorias em uso,

consideram que nao é sempre que existe isomorfismo entre o que se declara e o que se faz.

Segudo Peme-Aranega (2006), diversas pesquisas qualificam a relacdo entre as
crencas dos professores e seu comportamento na aula, e indicam contradi¢es entre crencas
explicitas e implicitas, as quais sdo norteadas por um conjunto de valores, sentimentos,
pensamentos e acdes construidos no decurso de suas experiéncias nos anos de escolaridade,

formacdo inicial e também continuada.

De acordo com Millar (1989), perspectivas particulares de aprendizagem nem sempre
decorrem de praticas pedagogicas especificas, portanto ndo hd uma relagdo linear entre

concepcoes e praticas.

Assim, a andlise e caracterizacdo do modelo didatico predominante no discurso e na
acdo de um grupo de professores permite levantar questdes sobre seu desenvolvimento

profissional e suas praticas pedagdgicas.
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5. CONCLUSOES

Durante esta pesquisa, foi possivel observar com clareza as dificuldades apresentadas
pelos professores em manter uma coeréncia mais intima entre suas acdes e ideias expressas
por escrito. Percebe-se que 0s sujeitos de pesquisa apropriaram-se de um discurso pedagdgico
elaborado, que néo se reflete de maneira integral e consciente em suas atividades em sala de
aula. Isto pode ser percebido mesmo quando o professor se prepara para receber o pesquisador

para assistir sua aula, como no caso destes sujeitos.

A dificuldade de transposicdo do discurso a pratica tem surgido na literatura da area de
maneira repetitiva nos trabalhos que discutem conhecimentos implicitos e explicitos e
modelos didaticos (CLARK e PETERSON, 1997; PEME-ARANEGA et al., 2005; GARCIA
PEREZ, 2000) como também nas discussdes sobre a importancia da relacéo teoria—pratica nos
processos formativos dos professores. Estamos ainda distantes de uma formacdo de
professores que possibilite o estreitamento destas relaces de maneira eficiente, a fim de
aproximar estes conhecimentos implicitos e explicitos aos modelos didaticos realmente

utilizados pelos profissionais no dia a dia de sala de aula.

Assim, percebeu-se através desta pesquisa algumas questdes que emergem do discurso e

da prética dos sujeitos. Entre elas podemos citar:

e Ha convergéncias e divergéncias claras entre o conhecimento implicito e explicito dos
professores, identificados através de sua aula, Plano de Ensino e o Instrumento de

coleta de dados;
e Essas convergéncias e divergéncias variaram entre os professores P1, P2 e P3.

e Em relacdo ao professor P1, prevalecem em seu conhecimento explicito (Plano de
ensino e Instrumento) modelos didaticos mais elaborados, embora em seu
conhecimento implicito os modelos sejam mais rigidos e tradicionais. Ha assim para

este sujeito, clara divergéncia entre crengas e agao.

e Em relacdo a professora P2, houve prevaléncia em seu conhecimento explicito de

modelos didaticos bastante elaborados, sendo estes melhor detectados através do
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Instrumento. Em seus conhecimentos implicitos apresenta modelos didaticos tendendo
aos mais tradicionais. No entanto, entre sua aula (implicito) e seu Plano de Ensino
(explicito) ha poucas divergéncias. Em uma das dimensfes, seu conhecimento
implicito (aula) é mais inovador que seu conhecimento explicito (Plano de Ensino), ou
seja, o professor tem acdo mais elaborada do que declara no seu Plano de Ensino. 1sso
pode ser caracterizado tanto pela falta de consciéncia e reflexdo do professor em
relacdo a orientacdo pedagogica que possui como uma dificuldade de expressar por
escrito as estratégias de acao planejadas.

Ja em relacdo a professora P3 o modelo tradicional foi constante em todas as
dimensdes do ensino nos conhecimentos implicitos. Nos conhecimentos explicitos
pOde-se detectar modelos menos engessados, mostrando clara divergéncia entre suas

crencas implicitas e explicitas.

Uma questdo importante relacionada aos conhecimentos explicitos determinados pelo
Instrumento, é que todos os professores em algum momento concordaram com
afirmativas antagonicas, mostrando uma possivel transicdo sobre a aceitacdo ou
rejeicdo desses modelos ou uma necessidade de refinar o instrumento de coleta de

dados.

Assim, 0 que se observa, relacionado ao Instrumento, € que os professores se
apropriam de caracteristicas de diferentes modelos, constituindo o que se chamou na
discussdo, de modelo eclético do professor. Apesar dessa construcdo explicita eclética
de modelos didaticos, ela ndo se reflete de maneira organizada e frequente na acédo do
professor. O professor parece ter se apropriado de parte do discurso dos cursos de

formacdo inicial e continuada, mas ndo ha efetivo reflexo em sua acédo profissional.

Todas essas divergéncias poderiam ser atenuadas promovendo-se processos de
reflexdo tanto na formacdo inicial quanto na continuada, a fim de que se despertasse
essa consciéncia nos professores promovendo, através disso, a possibilidade de
selecionar e produzir processos formativos capazes de fazer evoluir de maneira mais

adequada a pratica docente dos sujeitos.

Levando-se em consideracdo a questdo de pesquisa apresentada podemos inferir que os
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modelos didaticos dos professores de Quimica em exercicio que manifestam-se através dos
conhecimentos implicitos e explicitos em sala de aula, sdo principalmente modelos
antagbnicos. Enquanto os professores estruturam seu discurso em torno de questdes presentes
no universo da pesquisa em Ensino de Ciéncias e do Ensino em geral, incluindo nele questdes
tais como a utilizacdo de estratégias de ensino que colocam o aluno como sujeito do processo,
0 uso de avaliacdo formativa, a utilizacdo das concepgdes dos estudantes como instrumentos
para favorecer a aprendizagem dos alunos alem da aproximacao da Ciéncia ao cotidiano do

aluno entre outros, suas praticas continuam fechadas no interior de uma proposta tradicional.

Esta pesquisa pode ser Gtil na medida em que deixa claro pontos a serem observados e
utilizados nos processos de elaboragéo de propostas de formacdo continuada ou reestruturacao
de cursos de formacao inicial. Sob esta perspectiva percebe-se que os processos formativos
devem incluir momentos em que os professores confrontem seus conhecimentos implicitos e
explicitos num processo formativo reflexivo no sentido de facilitar o reconhecimento das

inconsisténcias entre seu conhecimento e sua acao.

Uma possivel alternativa na formacéo inicial, seria o de promover o abandono da
concepcao das disciplinas pedagdgicas como teorias desvinculadas da pratica docente a fim

de torna-las disciplinas integradoras e capazes de produzir formacéo de melhor qualidade.

Na pesquisa realizada ndo foi possivel aprofundar nos motivos que levam a estas
inconsisténcias. As justificativas elaboradas podem ser classificadas apenas como
especulacdes. Este nos parece um campo ainda bastante fértil para a pesquisa em formacéo de

professores.
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ANEXOS

ANEXO 1. INSTRUMENTO DO MODELO DIDATICO

Analise as afirmagdes que se seguem e use a escala abaixo para manifestar suas opinides a
respeito delas:

1- Discordo plenamente 4- Concordo parcialmente
2- Discordo parcialmente 5- Concordo plenamente
3- Nao tenho opinido formada
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Afirmac6es

NO

A educacdo basica deve proporcionar a formacdo de pessoas livres e autbnomas, por isso o
estudante deve ser o centro de sua propria aprendizagem.

O trabalho colaborativo com outros professores é uma forma eficiente de repensar e selecionar os
contetidos que serdo abordados nas de quimica.

O objetivo da educagdo basica é transmitir as informacdes fundamentais de uma determinada area
do conhecimento.

Atividades praticas, estruturadas a partir de um método cientifico garantem que o0s conceitos
abordados durante as aulas sejam aprendidos corretamente.

O objetivo da educacdo basica é proporcionar uma formacéo atual e eficiente.

A educacdo béasica deve proporcionar o enriquecimento progressivo do conhecimento dos
estudantes em diregdo a uma visdo mais complexa e critica da sociedade.

O principal objetivo da educagdo basica consiste em estimular os interesses dos alunos e despertar
seu potencial natural para a aprendizagem.

O ensino de quimica deve ter como principal objetivo formar cidaddos capazes de entender o
mundo e atuar sobre ele.

Um curso organizado em torno de apostilas é uma boa opcéo para o professor, pois todo o
contelido ja foi previamente escolhido por uma equipe de especialistas, cabendo a ele organizar-se
de modo a dar conta do planejamento proposto por esta equipe.

A avaliacdo permite ao professor qualificar os estudantes quanto ao nivel de aprendizagem e, por
isso, deve ser individual.

Para ensinar quimica é mais importante para o professor conhecer profundamente os contetdos
conceituais do que conhecer maneiras de contextualizar esses conteidos.
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A educacdo basica deve preparar os estudantes para atuarem como agentes de transformacao
social, para isso é necessario envolvé-los com temas e atividades relacionadas a realidade imediata
gue os rodeia.

A autoavaliacdo deve ser utilizada para estimular a reflexdo do estudante sobre a sua
aprendizagem.

Arealizacdo de trabalhos em grupo deve ser estimulada nas aulas de quimica, pois a construcao do
conhecimento é um processo cultural que depende de multiplas interacGes do individuo com o
meio.

O programa a ser ensinado deve ser baseado no desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Aavaliacdo da aprendizagem deve ser objetiva, imparcial e baseada no resultado das provas.

A aprendizagem ocorre quando o professor explica com clareza um conceito e o aluno esta atento.

O ensino deve ocorrer atraves de atividades abertas e flexiveis que proporcionem o contato direto
do estudante com o objeto de estudo, de forma que ele seja 0 protagonista de sua propria
aprendizagem.

A avaliacdo deve medir a aprendizagem de conteldos procedimentais (técnica de trabalho em
campo, habilidade de observacdo, coleta de dados, etc.) e, principalmente, conteldos atitudinais
(curiosidade, senso critico, trabalho em equipe, etc).

As ideias e concepcdes dos alunos constituem um importante referencial para a selecdo dos
contelidos e estratégias de ensino.

O programa de ensino deve ser baseado na articulacdo de conhecimentos da disciplina, do
cotidiano e da problematica social e ambiental da atualidade.

As ideias dos alunos que estejam de acordo com os conceitos ensinados devem ser refor¢adas por
meio de um elogio verbal, uma boa nota ou uma demonstracéo de satisfacdo do professor.

O conteldo a ser ensinado deve ser predominantemente de carater conceitual.

As ideias e interesses dos alunos devem ser considerados se estiverem de acordo com o programa
a ser desenvolvido.

Para aprender um conceito é preciso que o aluno faga um esforco mental para grava-lo em sua
memoria.

Os conhecimentos construidos na sala de aula devem ser baseados em contelidos atitudinais,
relacionados ao saber ser e conviver; em conteidos conceituais, ligados a linguagem cientifica e
em contetdos procedimentais, relacionados ao saber fazer.

O programa de ensino deve ser baseado em contetidos relacionados a realidade imediata do aluno.

O professor deve considerar os interesses e as ideias dos alunos como eixo norteador do processo
de ensino e aprendizagem.
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A aprendizagem é um processo natural e espontaneo e ocorre através da interagdo direta do aluno
com a sua realidade. Neste contexto o professor deve exercer a fun¢do de um lider social e ndo de
transmissor do conhecimento.

Os estudantes devem participar diretamente do planejamento e da avaliacdo das atividades
propostas para o ensino.

A avaliagdo deve ser realizada mediante a observacédo e a analise do trabalho dos estudantes.

As ideias prévias dos estudantes podem ser consideradas pelo professor para identificar o nivel de
conhecimento dos estudantes e superar concepc¢des equivocadas sobre conceitos abordados no
ensino de quimica.

O professor deve conhecer as idéias dos estudantes para substitui-las por outras que estejam de
acordo com o conhecimento cientifico que se ensina.

A avaliacdo deve ser realizada somente por meio de provas.

As idéias e interesses dos estudantes ndo devem ser considerados no processo de ensino e
aprendizagem.

Os estudantes ndo possuem ideias e interesses que possam ser considerados no processo de ensino.

Os erros conceituais dos estudantes devem ser corrigidos e a interpretacdo correta de um conceito
deve ser explicada guantas vezes forem necessarias.

Na educacdo bésica é importante alcancar os objetivos do curriculo, seguindo uma programacéo
detalhada.

O uso da biblioteca, da internet e diversos recursos didaticos pelos estudantes podem facilitar a
aprendizagem de conceitos no ensino de quimica.

Os interesses e ideias dos estudantes devem definir os objetivos do ensino.

E mais importante que os estudantes aprendam a observar, a buscar informacdes e a descobrir, do
gue o ensino de conteldos cientificos.

Os interesses e ideias dos estudantes devem ser considerados tanto em relacdo ao contetdo
proposto quanto em relacéo ao processo de construgdo do conhecimento.

Os estudantes devem decidir com os professores as formas e critérios de avaliagéo.

A avaliagdo deve ser um instrumento que permita ao professor detectar dificuldades de
aprendizagem de conceitos e procurar solugdes para que 0s estudantes possam supera-las.

O ensino de quimica deve proporcionar uma formacdo baseada em contetdos cientificos e no
desenvolvimento de competéncias e habilidades que favorecam a capacidade de adaptacdo do
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individuo a realidade atual.

Os conteidos de quimica programados para a educagao basica devem ser conceituais, porém deve-
se atribuir certa importancia ao desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Aavaliacdo deve verificar se os alunos assimilaram os conhecimentos transmitidos.

O principal objetivo da educacdo é promover o desenvolvimento cognitivo dos estudantes e
instrumenta-los para o exercicio da sua cidadania.

Os contetidos abordados nas aulas de quimica devem ser baseados em conceitos cientificos que
facilitem a leitura da sociedade considerando os reflexos da ciéncia e da tecnologia na sua
organizacao.

O professor deve planejar com todo o cuidado as atividades para as aulas, evitando improvisacoes.

O professor deve ensinar uma sintese dos conhecimentos sobre a quimica.

O conteldo a ser ensinado deve se restringir a disciplina de quimica.

E importante na educagio basica cumprir o programa de contetidos estabelecidos pela instituicio
de ensino.

O conhecimento prévio dos estudantes deve ser o ponto de partida para o ensino de conceitos nas
aulas de quimica.

O processo de avaliacdo deve ser baseado no desenvolvimento de competéncias e habilidades.

A aprendizagem deve ser avaliada através de provas, testes e exercicios especificos.

Os conteudos de quimica programados para a educagéo basica devem ser selecionados em funcéo
dos interesses e necessidades dos estudantes.

O objetivo da educagdo no ensino superior € preparar o estudante para sua atuagdo no mercado de
trabalho.

Os estudantes estardo mais capacitados a compreender um conceito se puderem relaciona-los com
conhecimentos que ja possuem.

A avaliagdo deve ser centrada na evolucdo do conhecimento dos estudantes e na atuacdo do
professor.




ANEXO 2. Questionario inicial
eQual é a area de sua formagéo?
eFez algum curso ou pds- graduacao?
eQual a disciplina que ministra?
¢ A quanto tempo leciona na rede publica e particular?

eQual a opcdo de curso de formacao escolhida?
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ANEXO 3. Questdes norteadoras para elaboracéo do plano de aula.

«O que vocé pretende que seus estudantes aprendam a respeito desse conceito/ contetdo?
ePorque é importante para os estudantes aprender esse conte(ido?

O que mais vocé sabe desse contetido? O que vocé ndo vai ensinar, por enguanto, aos

estudantes?

eQuais sdo as dificuldades especificas de aprendizagem relacionadas a esse contetdo, que

os estudantes apresentam?

eQuais conhecimentos que vocé possui a respeito do raciocinio dos estudantes que

influenciaram sua préatica docente ao lecionar esse conteido?
eQuais sdo os outros fatores que Ihe influenciaram ao lecionar esse contetdo?

eQuais estratégias de ensino vocé emprega ao lecionar esse contetdo e qual é a razédo

particular em emprega-la?

eDe que modo vocé avalia o entendimento ou confusdes dos estudantes, acerca desse

contetdo? (inclua a provavel variedade de respostas produzidas pelos estudantes).
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ANEXO 4. Planos de aula dos sujeitos de pesquisa

Professor P1

Plano de aula

ePretendemos que nossos alunos aprendam conteudos basicos sobre cinética quimica para poderem

compreender melhor os conceitos pré-requisitos para Equilibrio Quimico.

o(0s conteldos de Cinética Quimica sdo importantes para a compreensdo das variaveis que interferem

na rapidez das transformagdes quimicas que ocorrem no cotidiano.

o0 que mais sabemos sobre o conteldo sdo: a existéncia de varidveis que interferem na rapidez das
reagGes quimicas (concentracdo, temperatura, pressdo, estado de agregacdo e catalisador),
modelos explicativos da velocidade das reagdes quimicas e coexisténcia de reagentes e produtos
em certas transformacgGes quimicas. Nao iremos abordar os calculos matematicos das constantes

de equilibrio.

o0s alunos apresentaram dificuldades na compreensdo dos fatores que interferem diretamente na
velocidade das reages quimicas, bem como relacionar com conceitos aprendidos anteriormente,
como por exemplo, a diferenga entre fenédmenos quimicos e fisicos e os estados fisicos da

matéria.

o0 professor precisa estabelecer uma correlagdo entre os conhecimentos prévios do aluno e os
conteudos formativos que pretende ensinar para que aluno se sinta inseridos no processo ensino
— aprendizagem. Ou seja, estabelecer uma conexao entre o conhecimento de seu cotidiano e os

conteudos escolares.

o(Os fatores que determinaram a escolha desse conteudo foram: as dificuldades apresentadas nas
concepcdes prévias deles sobre o tema; demonstrar como os contetdos de Cinética Quimica sdo

relevantes na vida cotidiana dos alunos; estabelecer correlagGes entre os conteudos ensinados
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em sala de aula com as transformacgées quimicas que ocorrem no cotidiano dos nossos alunos.
Por fim, sdo conteldos do Curriculo do Estado de Sdo Paulo, além de estarem previstos em

avaliagdes externas como SARESP , ENEM e processos seletivos.

®As estratégias de ensino serdo diferenciadas e contextualizadas para que o aluno seja protagonista
do processo de formagdao como o uso de atividades experimentais utilizando materiais de facil

acesso para que o aluno relacione como esses contelidos sao observaveis em sua realidade.

®As avaliagOes serao feitas durante todo o processo. Nao serdo feitas somente escritas e pontuais,
mas iremos observar a participagdo, envolvimento e esfor¢o durante as atividades propostas pelo
professor. Nas avaliagBes, além das observagdes, o professor avaliard também os trés aspectos
fundamentais: conteldos conceituais, procedimentais e atitudinais. Além disso, tentar identificar

as dificuldades ainda ndo superadas e elaborar propostas alternativas para sana-las.

Professor P2



Plano de Aula

Assunto: Equilibrio Quimico

einfluéncia da Temperatura

2013
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PLANO DE AULA - EQUILIBRIO QUIMICO: INFLUENCIA DA TEMPERATURA

Levantamento teorico: _

O equilibrio quimico é a situacdo em que a propor¢cdo entre as quantidades de
reagentes e produtos em uma reacdo quimica se mantém constante ao longo do temp.
Teoricamente, toda a reacdo quimica ocorre nos dois sentidos: de reagentes se transformando
em produtos e de produtos se transformando de volta em reagentes. Alguns fatores que
interferem no equilibrio quimico s&o: pressao sobre o sistema, temperatura e concentragdo dos
reagentes ou produtos. Quando ocorre alguma interferéncia ha um deslocamento hora para

produzir mais reagente, ora para produzir mais produto, dependendo do tipo de reacéo.

Conforme o Curriculo esse contexto € estudado no 3° Ano do Ensino Médio, proposto

através do plano de ensino paro 2° Bimestre.

Objetivo Geral:

Analisar e discutir as influéncias da temperatura no equilibrio quimico, propondo uma
observacdo pratica na qual o aluno tém que descrever as suas observacbes baseada nos
conhecimento obtidos durante as aulas e livro didatico, tendo referéncia que o equilibrio
quimico apos atingido ele se mantém inalterado desde que ndo se interfira nas condi¢des nas
quais ele se encontra. A variacdo da temperatura ocasiona um deslocamento da reacdo,

ocorrendo assim a variacdo na coloracao da solucéo.

Obijetivo Especifico:

eObservar o experimento realizado e descrever ou desenhar quais interferéncias foi

propostas;

eDescrever o deslocamento do equilibrio quimico ocasionado pela alteracdo da

temperatura da agua;

eAssociar a alteracéo da coloracdo da solugédo com o deslocamento da reacao;
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Desenvolvimento:

Serdo desenvolvidos juntos com os alunos 1 (um) experimentos, que demonstra as

influéncias da temperatura no equilibrio quimico.

Experimento — Influencia da temperatura utilizando uma solucdo de cloreto de cobalto

hexahidratado.

eDividir os alunos em grupos e para cada grupo entregar o procedimento para realizagao

do experimento;
eAntes de o inicio fazer uma reflexao junto com os alunos:
- Vocé ja viu algum “galinho do tempo”? O que acontece com ele? Para que ele serve?

eFeito esse questionamento os deixar eles falem sem dar a resposta, apenas ir mediando e
instigando a curiosidade. Depois entregar 0os materiais e dar inicio ao experimento,

conforme procedimento anexo.

Avaliacido do Aprendizado:

Apos a realizacdo do experimento e as observacOes feitas pelos alunos, o mesmo
devera responder as questdes conforme folha anexa, enfocando para que eles coloquem a

maior quantidade de informac6es possiveis.

3° ANO ENSINO MEDIO ( )A/ ( )B

NOME: N°

OBSERVACAO PRATICA

Procedimento:
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eColoque o tubo de ensaio com solucdo de Cloreto de Cobalto hexahidratado na agua

gelada e observe.
eRetire 0 frasco espere um minuto e adicione na agua quente, observe 0 que aconteceu.

Reacdo do Cloreto de Cobalto hexahidratado:
[COCL]% (aq + 6 H2O g +4ce' g

Azul Rosa

Ap0s as observacgdes responda:

eRepresente utilizando a equacdo ou desenhos o que aconteceu quando adicionou o tubo

de ensaio dentro da agua fria e da agua quente?

ePorque ocorreu a mudanga de cor? Explique.

oA equacdo do cloreto de cobalto hexahidratado € uma reacdo endotérmica ou

exotérmica? Justifique sua resposta

eVocé ja viu algum “galinho do tempo”? Sdo aqueles bibelos na forma de um pequeno
galo que, dependendo das condicdes climaticas, pode ficar na cor azul ou na cor rosa.
Se este enfeite estiver na cor rosa € indicio de que provavelmente o tempo ficara
chuvoso e fara frio. Mas se ele estiver azul, provavelmente o dia permanecera quente
sem previsdes de chuvas. Com base nos experimentos realizados vocé acredita que

seria possivel fazer a previsao de varios dias? Justifique sua resposta.

QUESTOES REFLEXIVAS
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eDurante esta aula pretende-se verificar a assimilacdo dos conteudos ja ministrados onde
serdo observados que o Equilibrio Quimico esta relacionado com vérias situacdes do
nosso cotidiano, e que qualquer alteracdo seja ela a menor possivel ocasiona uma
alteracdo até que o mesmo atinja um novo equilibrio. Esse experimento diz respeito a
uma situacdo que esta bem préxima do cotidiano, o deslocamento do equilibrio em

virtude da temperatura;

eComo ja foi descrito na resposta anterior, a0 nosso redor nos deparamos com varias
situacOes onde verificamos a existéncia de equilibrio, seja ele quimico ou bioldgico, e
essa correlagdo da teoria para o cotidiano faz o aluno refletir em suas acgdes e quais
possiveis causas para as modificagdes causadas, levando em conta os fatores que

podem alterar esse equilibrio.

eEquilibrio Quimico € um assunto complexo onde o aluno tem que entender que a reacdo
é dindmica acontece simultaneamente nos dois sentidos, apenar de no inicio ocorrer
com mais velocidade no sentido dos reagentes para os produtos, devidos o fato da
maior quantidade de moléculas e com isso ocasionarem maiores choques efetivos.
Porém a medida que vao sendo formado o produto, os choques entre eles aumentam
até que as velocidades de formacdo de produto se igualem com a de formacdo de
reagentes, criando assim uma situacdo de equilibrio, dando uma falsa impressao que a
reacdao terminou, porém qualquer alteracdo dos fatores que integram esse equilibrio
ocasiona uma modificacdo levando a reacdo adquirir um novo equilibrio. Essa idéia
para os alunos ficam confusa além de envolver varias outras situacdes, por exemplo:
calculo pH e pOH, andlise de reacdes envolvendo balanceamento, rendimento de
reacOes, reacdes endotérmicas e exotérmicas, influencia da pressdo e concentracao,

velocidade de reacao, etc.

¢Os contetdos abordados sdo os que demosntram mais facilmente as reacbes de
equilibrio, apresentando 0os mesmos com equacBes balanceadas que demonstrem as
propor¢des de reagentes e produtos, pois nossos alunos tém grande defasagem em

calculos, proporcao, raciocinio l6gico e principalmente concentragéo.

e Atualmente os alunos ndo se importam muito em aprender, visto que na internet tudo
que ele precisa ele encontra, dando uma idéia de que o estudo ndo € essencial. Eu

acredito que essa falsa idéia que se passa ao aluno de que ele esta aprendendo faz com
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ele o interesse em aprender diminua, a culpa maior ¢ do sistema que nos “obriga” a

fechar os olhos e deixar esses alunos ficarem cada vez mais defasados.

ePara ensinar um conteddo temos que verificar a importancia deste para a realidade dos

alunos, de maneira a estimular o aprendizado.

ePara estimular o aprendizado, gosto de utilizar primeiramente de debates, e
questionamentos, ndo podemos deixar de mostrar um embasamento tedrico, realizando
uma atividade de cruzadinha que faz com que ele pelo menos leiam sobre o assunto.
Quando encontro material sobre o tema estudado passo filmes ou documentarios, alem

de utilizar o data show e alguns experimentos.

eDurante a apresentacdo dos experimentos aos alunos, primeiramente eles acham
engracado, depois diminui o interesse, e quando apresentei uma situacdo que eles tém
que ler e escrever, ai comeca as davidas e logico as reclamacdes. Acredito que a pior
coisa para eles é fazer uma associacdo dos contetdos aprendidos com o visualizado
nos experimentos. Para auxiliar deixei o livro didatico a disposicdo, porém eles ndo
sabiam em que assunto procurar, uns foram folhando para ver se achavam alguma
coisa que pudesse ajudar, outros nem abriram o livro, mostrando desinteresse pela
leitura. Todos responderam o que eles visualizaram, alguns com embasamento teérico,
outros sem. Pude perceber que todos tiveram a no¢do que a temperatura influenciou na
coloracdo da reacdo e que é uma reacdo momentanea, respondendo na sua maioria que
devido a alteracdo da temperatura ndo se pode no caso do galinho do tempo, fazer

previsdes para varios dias.

Professor P3

Equilibrio Quimico

eCompreender situagcdes de equilibrio quimico.
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¢Os processos que ocorrem no cotidiano em relagdo a processos industriais, comerciais e

no corpo humano.

oE importante trabalhar o conceito de deslocamento de equilibrio e a diferenca entre
equilibrio quimico e deslocamento de equilibrio. Nesse momento é necessario evitar

0s conceitos de calculos de constantes de equilibrio.

¢A dificuldade é relacionar o préprio conceito de equilibrio, entender velocidade das

reacOes, reacao direta ou indireta.

ePor ser um contetdo especifico das reagdes quimicas o aluno ndo consegue compreender

estes fendbmenos como importantes para sua vivéncia.

eOrientar os alunos da importancia do conteudo para provas de sele¢cdo como vestibulares
e ENEM.

eConteldo teorico, video aulas, simuladores e aulas préaticas (quando possivel). Melhorar
a visualizacdo do contelido, para que os alunos possam comparar e/ou entender no seu

cotidiano.

eNao conseguem relacionar os contetdos ja aprendidos isoladamente com os conteddos

que envolvem todos os fenémenos dentro do equilibrio.
Por exemplo:

N&o conseguem relacionar o0s conceitos de estudos dos gases (isobarica,

isovolumétrica e isotérmica).
Outro exemplo:

Relacionar a transformacdo dos reagentes em produtos.



