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Resumo

Neste trabalho autobiogréafico, irei destacar a importancia da trajetéria escolar para a construgdo dos
modelos didaticos de cada professor. Farei isto a partir das proprias reflexdes como aluno dos cursos de
formacéo bésica, universitaria e de pos-graduagéo, bem como a partir das experiéncias docentes nos
cursos profissionalizante e de ensino superior. Buscarei complexificar minhas idéias iniciais do "ser
professor”, inseridas num modelo tradicional de ensino e aprendizagem, a fim de superar este senso
comum pedagdgico, entendendo a pratica docente como muito mais reflexiva e dependente das
concepcdes dos sujeitos (alunos e professores) envolvidos no processo educativo, para a construgéo de
novos conhecimentos significativos. Este trabalho apresenta um viés construtivista (presente neste
momento da minha vida académica e profissional) como contraponto a uma vis&o tradicional de educagéo
(presente em minhas concepgdes iniciais) e, em especial, da figura do professor. Enfim, pretendo discutir
de que maneira a formacdo académica (basica, universitaria e pos-graduagdo) pode interferir nas
concepgdes didatico-pedagdgicas dos professores, principalmente no Ensino de Ciéncias.
Palavras-chave: modelos didatico-pedagégicos tradicionais e investigativos, construtivismo, concepgdes
prévias, aprendizagens académicas e profissionais no Ensino de Ciéncias.

"Being A Teacher": The importance of knowledge about the
PRACTICE TO CONSTRUCT A persoNAl didacric model

Abstract

In this autobiographical text, | aim at highlighting the importance school life has in the construction of a
teacher's didactic model. | will start by reflecting on my own experience as a student in elementary and
high school, college, and post-graduation programs, as a teacher in technical courses, and as a professor
in college. | intend to problematize my early ideas - originated in a traditional teaching/learning model -
about "being a teacher”, in order to go beyond this pedagogical common sense. | understand that, if
teaching is supposed to construct new and meaningful knowledge, it should be much more reflexive and
dependent upon the conceptions of the subjects (students and teachers) that are involved in the
educational process. This study has a constructivist bias (currently part of my academic and professional
life) in counterpoint to that of a traditional view of education (present in my early conceptions), mainly
regarding the teacher's role. To sum up, | aim at discussing how academic education (basic and college
education, and post-graduation programs) can interfere in the didactic-pedagogical conceptions a teacher
has, mainly in the teaching of Sciences.

Key-words: traditional and investigative didactic-pedagogical models, constructivism, previous
conceptions, academic and professional learning in the teaching of Sciences.
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Introducéo

Este trabalho representa um apanhado de reflexdes sobre o “ ser
professor”, desde a minha formagdo académica de um modo geral:
basica, universitaria e continuada (cursos de pés-graduacéo), perpas-
sando pelas minhas experiéncias docentes, até os dias de hoje. Durante
minha formagdo nos ensinos Fundamental e Médio, minha concepgao do
“ser professor” estava de acordo com o0 senso comum pedagdgico
(DELIZOICOV €t al., 2002), em outras palavras, inserida no modelo
tradicional de ensino (transmissdo de conhecimentos) e aprendizagem
(memoristica).

Em especial, no Ensino Médio, onde optei pelo curso Técnico
de Quimica da Escola Técnica Federal de Pelotas na intencdo de “ser
cientista’, busquei uma educagdo que permitisse, através da atuagdo do
professor, um acimulo de conhecimentos restritos da érea, pois, enxer-
gava o professor como mero transmissor de conhecimentos (modelo
majoritério) pertinentes para o meu futuro profissional.

Como continuidade, resolvi ingressar no curso de bacharelado e
licenciatura em Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal de Pelotas,
buscando minha especidizacdo do “ser cientista’, integrando, desta
forma, os conhecimentos tedrico-préticos de Quimica e Biologia, inseri-
dos na concepgdo de racionalidade técnica (CHAKUR, 2002). Assim,
percebi que este modelo é comum, principalmente, nos cursos de
Ciéncias Naturais (Quimica, Biologia e Fisica), pois baseiam-se na
elaboracdo de experiéncias (método cientifico) para comprovacdo de
verdades absolutas, independentes da acdo humana, caracterizando-se
como um modelo epistemoldgico empirista (BORGES, 1996; KRUGER e
GIL, 2005). E, neste sentido, eraisto que procurara até entéo.

Apesar disso, oportunizado pelo desenvolvimento das
disciplinas do curso de licenciatura, em especial as Psicologias do
Desenvolvimento e do Conhecimento?, minhas idéias do “ser professor”
comecaram a modificar-se, pois as discussdes deste campo de atuacéo
profissional (educac&o) traziam & tona os diversos aspectos® que envol-
vem o ensino e a aprendizagem. Neste momento, passel a interessar-me
pela educacdo como atividade profissional, sentindo-me, num primeiro
momento, uma espécie de “ cientista desequilibrado cognitivamente” que
ndo sabe bem por onde vai seguir.

2 Disciplinas estas, ofertadas no quinto e sexto semestres do Curso de Bacharelado e Licenciatura
Plena em Ciéncias Biol6gicas da Universidade Federal de Pelotas, respectivamente.

% Neste sentido, refiro-me as discussdes sobre curriculo, ensino, aprendizagem, contexto,
avaliagdo, entre outros.
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Porém, a consolidacdo dos meus novos interesses profissionais
(o ser professor) somente apareceu com o desenvolvimento da disciplina
de Prética de Ensino e, por conseqiiéncia, dos estagios supervisionados
em Ciéncias (GIL e KRUGER, 2002; 2003; 2004) e em Biologia nos
ensinos Fundamental e Médio, respectivamente. Neste momento,
entendi que, para ser um “bom” professor, ndo basta saber mais sobre
sua respectiva area de formagéo e atuagdo (modelo didéti co-pedagdgico
majoritério de racionalidade técnica que acreditara até este momento),
mas sim, exercer um papel de investigador e mediador (modelo inves-
tigativo) na construcdo de novos conhecimentos pertinentes para o0s
sujeitos envolvidos no processo educativo (alunos e professor).

A fim de dar seguimento & complexificacdo® dos meus conhe-
cimentos sobre educacéo de um modo geral, busquei minha especiali-
zac80 nos cursos de formacdo continuada em educacdo com énfase no
Ensino de Ciéncias e Matemédtica. Nessa experiéncia, pude consolidar
minha acdo docente aicercada pelos principios do Modelo de
InvestigacBo na Escola (KRUGER, 2000; 2004) conhecido durante o
estégio supervisionado.

Procurei integrar meus novos conhecimentos académicos (do
“ser professor’) a minha prética docente nos cursos de Técnico em
Enfermagem e de graduacdo em Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia
Nestas atividades tenho construido as minhas novas visdes do “ser
professor”, como isto interfere em sala de aula, bem como de que forma
ha uma variag8o da prética dependendo do contexto de atuacso.

Portanto, pretendeu-se, neste trabalho, resgatar as minhas
concepeoes iniciais do “ser professor” (modelo tradicional), a fim de
superélas, construindo, paulatinamente, uma nova concepcdo do “ser
professor” (modelo investigativo). Atualmente, entendo que o professor
deva, como pressupfe esta nova concepcdo, redlizar um constate
processo reflexivo sobre sua acdo docente, entendendo a sala de aula
COMo um espago potencial para a construgdo de novas aprendizagens,
por parte dos alunos e do professor. Neste sentido, € esta reflexdo que
faco no decorrer deste trabal ho.

Formag&o basica: imagens da escola e do “ ser professor”

Durante muito tempo de minha vida académica, entendi a
escola como sendo o “local de exceléncid’, responsavel, através da

“ De acordo com Kriiger (2000, p.80), a complexificagdo dos conhecimentos “propde um caminho
evolutivo dos modelos didaticos dos professores a partir de concepgdes simplificadas e acriticas
para outras mais complexas e criticas”.
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figura do professor, pela transmissdo de conhecimentos essenciais paraa
minha formagdo. No meu imaginério, a tarefa do professor era a de
transferir seus conhecimentos para 0s aunos, para serem por estes
acumulados, no decorrer de sua trajetéria como estudantes e também
como profissionais. Desta forma, na minha concepcéo, esta era a fungéo
da escola, ou sgja, possuir em seu nucleo os melhores profissionais que
conseguissem, em um Unico ano letivo, “despga” os principais
conceitos de suas respectivas disciplinas.

Por outro lado, ndo ha como negar que a escola possui uma
fungdo socializadora importante. Por isto, ao lado da “memorizacdo” de
muitas informagBes descontextualizadas, que eu, mesmo assim, conside-
rava necess&ria, entendia a escola também como um local de troca de
experiéncias agradaveis, principalmente com os meus colegas, bem
como um espaco fundamental para o meu futuro profissional. Assim
sendo, considerava, como muitos alunos consideram, que “[...] a escola
€ boa[...] porque a gente joga bola com os colegas no recreio. A escola
gjuda a gente a conseguir um emprego bom [...]" (PARA que serve a
escola?, 1997/1998, p.27).

Esta era a concepcdo que eu possuia da escola e de seus
profissionais. Uma escola com normas rigidas de comportamentos e
atitudes, porém, um espaco de extravasamento desta energia infantil e,
posteriormente, juvenil. Paralelamente a este entendimento, possuia a
mesma idéia sobre o “ser professor”, pois, além de transmitir seus
conhecimentos, eu 0 via como um seguidor de normas, comportamentos
e atitudes rigidas, sempre de acordo com ainstituicdo na qual ele desen-
volvia sua profissdo. Este era o0 modelo de professor que eu conhecia.

Desta maneira, enxergava a atuagdo desse profissional, como
ainda hoje é de senso comum, em atividades de ensino centradas
exclusivamente no que hoje definiria como uma simples “transmis-
sdo/transferéncia de conhecimentos académicos’ (KRUGER e GIL, 2005),
sendo esses, “uma reproducdo e simplificagdo disciplinar de um
conhecimento cientifico absolutista, cuja aprendizagem ocorre por
recepcao” (op. cit., p.1).

Dentro desta perspectiva, este senso comum pedagdgico,
especificamente na area de Ciéncias (Quimica, Fisica e Biologia), €
apenas caracterizado “pelo dominio de teorias cientificas e de suas
vinculagBes com as tecnologias’ (DELIzoicov et al., 2002, p.31), ou
ainda, presente em atividades como:

[...] regrinhas e receitudrios; classificagbes taxondmicas;
valorizagdo excessiva pela repeticdo sistemética de
definicBes [...]; questdes pobres para prontas respostas
igualmente empobrecidas; uso indiscriminado e acritico de
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formulas e contas [...]; tabelas e gréficos desarticulados ou
pouco contextualizados [..]; experiéncias cujo Unico
objetivo éa‘verificagdo’ dateorial...] (op. cit., p.32).

Desta forma, posso afirmar que o Ensino Fundamental teve um
papel importante nessa minha percepcdo sobre 0 “ser professor”, visto
que este contato permitiu-me vivenciar experiéncias com alunos e
professores (interatividade) que tinham uma concepcdo de ensino e
aprendizagem meramente tradicional, modelo profissional majoritario
nas escolas.

Em contrapartida, considero estes mesmos professores inesque-
civeis em minha jornada académica, pois serviram de parmetro
comparativo para minha prépria atuagdo docente, ou sgja, aquele modelo
de professor, que ndo pretendo seguir atuamente, e que € fruto de
conhecimentos do tempo de estudante. De acordo com Chakur (2002),
este conhecimento pratico pessoal do “ser professor” estd “[...] impreg-
nado com todas as experiéncias que conformam o ser de uma pessoa.
Seu significado deriva-se e é compreendido em termos da histéria de
experiéncia da pessoa, tanto profissional quanto pessoa” (op. cit.,
p.153).

Depois de terminado o Ensino Fundamental (antigo 1° grau),
busquel minha especializacdo no Curso Técnico em Quimica. Desta
forma, ingressei na Escola Técnica Federal de Pelotas com o sonho de
formar-me um profissional dessa area e conseguir uma vaga no mercado
de trabalho. Estas, no meu entendimento, eram as principais funcdes da
escola, principalmente em um curso profissionalizante.

Durante esse periodo, aprofundel meus conhecimentos técnicos
sobre Quimica, aproximando-me daqueles professores e colegas que
poderiam ensinar-me mais coisas sobre o assunto. Como desenvolvi-
mento das atividades de rotina, tinhamaos, num primeiro momento, aulas
tedricas e, apds, realizavamos as préticas nos laboratérios.

Assim, como era (e, em grande parte, ainda €) costume na érea
das Ciéncias Naturais, os professores apresentavam suas idéias inseridas
em uma concepcao de conhecimento cientifico que “acredita no rigor do
método cientifico, na primazia das pesquisas € no método indutivo”
(KRUGER e GIL, 2005, p.3), utilizando as praticas de laboratério como
verificagdo de uma verdade absoluta.

® Atualmente, a leitura do livro de Abramovich (1997) permitiu-me realizar uma espécie de feedback
e reflexdo sobre minhas experiéncias do Ensino Fundamental. Estas experiéncias, sem sombra de
ddvidas, foram e sdo fundamentais para a constru¢do das minhas concepgdes atuais sobre o “ser
professor”.
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Hoje percebo que essas atividades académicas reforcaram
minha concepgdo do “ser professor” inserido no modelo de racio-
nalidade técnica (CHAKUR, 2002) de formagéo e atuacdo profissional,
onde

[...] concebe-se o professor como técnico-especidista e a
prética pedagdgica como intervencdo tecnoldgica, caso em
gue o professor deve formar-se no dominio dos conteidos
especificos de que vai tratar [componente cientifico-cultural
da formacao] e em competéncias e habilidades de atuagéo
prética [componente psicopedagdgico], para que seja capaz
de solucionar problemas préticos recorrendo a normas e
técnicas derivadas do conhecimento cientifico (op. cit.,
p.151).

Ao longo desta se¢do, pude discorrer, de forma sintética, sobre
a concepgdo que tinha, como aluno dos ensinos Fundamental e Médio
Profissionalizante, sobre a fun¢do da escola na vida do estudante e,
principalmente, sobre quais os modelos de professores que até entéo tive
contato. Essas concepgles estavam diretamente relacionadas com o
modelo tradicional de ensino e aprendizagem, inseridas na idéia da
“racionalidade técnica’ do professor (como explicado anteriormente),
sendo o conhecimento cientifico meramente transmitido de forma
acritica e ndo-reflexiva, do professor para os alunos, que foi meu modelo
didético quando iniciei meu curso universitario.

A seguir, pretendo complexificar tais idéias, a partir de refle-
x0es sobre a trgjetodria de aprendizagem em minhaformag&o superior.

Formacao universitaria: imagensdo “ ser professor”

Entre tantas opgdes de formagdo profissiona oferecidas pela
Universidade Federa de Pelotas, escolhi o Curso de Ciéncias
Bioldgicas, pois sua base curricular enfatizava o estudo da vida. Tinha
planos de continuar minha carreira de “cientista’, integrando
conhecimentos de Quimica e Biologia.

Assim sendo, motivei-me por continuar desenvolvendo
atividades laboratoriais, como forma de estar inserido no campo da
pesquisa. Para isso, os meus professores de graduacdo tinham habili-
tacdo e experiéncia suficientes para transmitir conhecimentos pertinentes
acada “sub-érea” da Biologia

Cabe ressaltar que a estrutura curricular do curso de Ciéncias
Bioldgicas, assim como a dos cursos de formagdo docente de um modo
gera, apresenta demasiada énfase na formago disciplinar, caracteristica
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do perfil de bacharel, priorizado tanto no meu como nos outros cursos de
licenciatura. Como lembra Kriger (2004):

[...] as disciplinas de formagdo pedagdgica ocorrem nos
semestres finais dos cursos, pois existe a prioridade no
desenvolvimento dos contelidos especificos da érea de
conhecimento a qual se vincula o curso, 0 que ocorre
descontextualizado e sem relagdo com a formagéo
pedagdgica, esta também distante da realidade dos sistemas
de ensino (op. cit., p.2).

Portanto, mais uma vez, o modelo didatico-pedagogico dos
meus professores estava de acordo com a concepgdo tradicional de
ensino e aprendizagem. Hoje percebo que aquele “jeito” de “dar aula’,
que eu considerava normal e ndo questionava, foi, na verdade, um
grande obstéculo para modificacdes que entendo necessdrias na sala de
aula

Apesar disso, diferentemente da Quimica, que cursara até
entdo, o estudo da vida, por vezes, gerou incertezas conceptuais e do
meu futuro profissional. Assim, o “ser cientista’, que trabalhava com
objetos inanimados da Quimica (encerrado em um laboratério), come-
cara a ceder espaco parao “ser cientista’ que enxerga na vida algo muito
mais complexo e incerto. Acredito ter sido esse o ponto inicial da minha
mutag&o.

Desta forma, comecei a questionar as concepcdes de meus
professores (seus modelos didatico-pedagdgicos centrados exclusiva
mente na racionalidade técnica de formacdo e atuacdo), bem como a
entender meu trabalho (de ser professor) como algo mais relativo, de-
pendente da atividade humana. Nesse momento, pude perceber que
minhas inqui etagcBes deslocavam-se para um novo campo de pesquisa, 0
das Ciéncias Humanas.

Assim sendo, passel a preocupar-me com a complexidade do
“ser humano”. Nessa etapa de minha formacdo académica, passel a ter
interesse nas pesquisas relacionadas com aspectos psicoldgicos da
espécie humana, assim como o estudo do comportamento animal (eto-
logia). As préprias disciplinas de psicologia®, do curso de licenciatura,
tiveram uma importancia fundamental para esse deslocamento das
minhas certezas. Por vezes, tinha a sensacdo de estar completamente

® Principalmente, na disciplina de Psicologia do Conhecimento, leituras e discussdes dos textos de
Maturana, Piaget, Vygotsky, Skinner, Rogers, Freud, entre outros, favoreceram a primeira mudanca
de minhas concepgdes e intengdes profissionais.
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“desequilibrado cognitivamente”, utilizando a terminologia de Piaget, o
gue serviu de forca motriz para a busca de respostas muito mais
centradas na atividade e complexidade humanas. Assim, como “cientista
desequilibrado cognitivamente”, comecei a modificar minhas posi¢des
sobre ciéncia e conhecimento cientifico de um modo geral.

No entanto, ainda entendia a ciéncia como portadora, por assim
dizer, da verdade absoluta e acreditava que algumas verdades néo
poderiam ou ndo deveriam ser questionadas. Essa concepgdo, entretanto,
comecou a sofrer ateracBes significativas somente no estégio super-
visionado e nos cursos de formagdo continuada (Curso de Especiali-
zacd0 e Aluno Especial do Curso de Mestrado, ambos em Educacéo),
através de discussdes sobre histéria e filosofia das Ciéncias.

Por outro lado, impulsionado pela psicologia e com o
desenvolvimento do curso, as disciplinas da area da educagdo
mostraram-me uma nova possibilidade de “fazer pesquisa’, uma
pesquisa qualitativa, um deslocamento do “ser cientista’ para o “ser
professor-pesquisador”. Assim, passei a interessar-me pela complexi-
dade da educacdo, contrapondo-me, ainda de forma bastante sutil, aos
modelos de professor que tivera até esse momento. Tais questiona
mentos reapareceram durante o desenvolvimento das disciplinas de
Prética de Ensino de Ciéncias e Biologia (9° e dltimo semestre do
curso), sendo determinantes para minha formacdo e atuacdo docentes,
pois, pela primeira vez, conseguia ter um parametro de comparacéo
sobre o que é “ser professor”, no discurso e na prética. Iniciei a Prética
de Ensino agora ja ndo acreditando mais naguele modelo de professor
gue tinha construido ao longo de quase toda a minha trgjetéria de
estudante, mas percebendo uma complexidade maior nessa prética, o
gue eu viria a experimentar durante 0 meu estégio supervisionado.

A Pratica de Ensino e suasrespectivas aprendizagens

Conforme comentado anteriormente, em minha atuacdo
académica (nos Ensinos Fundamental, Médio e em parte do Superior),
construi um modelo de senso comum sobre o “ser professor”, que é
majorit&rio nos cursos de formagdo docente. Tais conhecimentos,
relacionados a um modelo tradicional de ensino (PORLAN e RIVERO,
1998), por apresentarem uma ligacdo muito estreita com concepcdes
cotidianas (senso comum), sdo considerados resistentes as mudangas
(CARRETERO, 1993; GARCIA, 1999) e apresentavam-se para mim ainda
como paradigmas de atuacdo docente.

E foi com estas concepgdes, embora ja um pouco abaladas e
sob questionamento, que desenvolvi, no Ultimo semestre do curso, meu
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estagio supervisionado na disciplina de Pratica de Ensino em Ciéncias (e
Biologia). Nessa primeira, tive a oportunidade de exercer uma prética
docente com aunos da 7% série do Ensino Fundamental na Escola
Estadual de Ensino Médio Monsenhor Queiroz. Somente nesse momen-
to, minhas concepgdes sobre o0 “ser professor” comecaram a mudar
efetivamente, pois o trabalho proposto para essa experiéncia centrava-se
no Modelo de Investigacdo na Escola (KRUGER, 2000; PORLAN e
RIVERO, 1998).

Esse modelo possui seus referenciais diretamente relacionados
com os seguintes principios (KRUGER, 2000): (1) concepgdo construti-
vista do conhecimento; (2) perspectiva sistémica e complexa da educa
¢ao; e (3) perspectiva estratégico-critica do ensino.

Conforme Garcia e Porlan (1990), uma sintese integradora
destes principios

[...] pretende construir uma teoria critica do ensino,
entendida esta Ultima como uma atividade prética suscetivel
de ser andisada e refletida teoricamente, descrita
cientificamente e dirigida e transformada segundo critérios
ideoldgicos, cientificos e sociais (op. cit., p. 29).

Conforme Kriiger (2000), esse modelo deve

[...] favorecer um processo de desenvolvimento pessoal com
interagdo social, compativel com a valorizagdo da diversi-
dade; a construgdo socia dos conhecimentos e das atitudes
de negociacdo, a solidariedade e participacdo no ambito
social, além da conexdo dos problemas investigados na sala
de aula com o meio natural e socia dos aunos e dos
professores (op. cit., p.57).

Portanto nele, a sala de aula torna-se um espaco potencial para
a construcdo de novos conhecimentos que sejam relevantes para 0s
alunos e para o préprio professor, cabendo ao professor investigar, em
seus diversos &mbitos, quais as necessidades presentes em cada situacdo
de sala de aula. Esse modelo modifica completamente a concepgdo de
“professor tradicional”, referenciando (op. cit., p.136):

a) um ensino como um processo de investigagdo e negociagdo
aluno-professor;

b) uma aprendizagem como evolucdo de significados/idéias
prévias dos alunos;

¢) um conhecimento cientifico ndo-absolutista e evolucio-
nista;
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d) os conteldos como investigacdo de hipdteses curriculares
especificas;

€) a metodologia como um processo de investigagdo escolar
de problemas relevantes,

f) umaavaliacdo formativa e processual dos alunos.

Assim, comecel a enxergar a escola como um espago potencial
para a pesquisa e atuacdo docente, diferente das experiéncias que tivera
até entéo, relacionado com os objetivos (KRUGER, 2004) propostos para
0 estagio supervisionado em Ciéncias:

[...] favorecer, nos alunos-estagiarios, a constru¢do de um
conhecimento profissional relacionado com concepcles
construtivistas sobre aprendizagem, ndo-absol utistas sobre a
natureza do conhecimento cientifico e com uma agdo
docente complexa, critica e reflexiva (professor
investigador) que inclua e considere também a escola, 0s
sistemas de ensino e a sociedade em seu universo de
referéncias (op. cit., p.2).

Portanto, motivado por esta prética, preocupei-me em procurar
subsidios que pudessem levar a um processo educativo reflexivo no
desenvolvimento de minha atuacdo docente. A partir disso, busquei a
complexificagdo de minhas idéias prévias em aspectos relacionados com
a pratica pedagogica e com as concepgdes didatico-metodoldgicas que
tinha (modelo didético pessoal)’, opcBes importantes “com vistas a
inovagdo no ensino e a atuacdo profissional conscientemente assumida’
(ALARCAO, 2000, p. 179).

Foi nessa experiéncia profissional que comecei a colocar em
prética alguns conhecimentos importantes das discussdes tedricas da
area da educacéo e, ainda, a perceber aimportancia da pesquisa em sala
de aula para um ensino mais qualificado, assumindo, assim, o papel de
professor-pesguisador com meus alunos.

A esse respeito, entendo o professor-pesguisador, em uma
andlise mais superficial, como um profissiona que deva buscar
subsidios para a superacédo do senso comum pedagogico. Nesse sentido,
para Moraes (2000), entende-se a atitude pesquisadora docente como

[...] o agir permanente direcionado a conhecer cada vez
melhor o aluno, assim como a descobrir como desafia-lo a

7 Segundo Kriiger (2000), o modelo didatico pessoal pode ser definido como um “conjunto de
categorias e de esquemas conceituais proprios de cada professor. Mesmo implicitas, d&o sentido a
acdo docente” (op. cit., p.30).
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partir do que ja sabe em direcdo a um conhecimento que
ainda ndo domina. O professor construtivista € um
pesquisador de sua prética docente e de seus alunos (op. cit.,
0.122).

A atitude pesquisadora docente envolve outras atitudes e
processos de mediacdo diferentes daqueles do modelo tradicional. Pode-
se citar a atitude questionadora, a flexibilidade, a mediagdo, a problema-
tizacdo, a interdisciplinaridade e o didogo (op. cit.) como formas com-
juntas de avancar nessa nova concep¢ao do “ser professor”.

Assim, juntamente com os trabal hos propostos em sala de aula,
estava “consciente” de meu novo papel como professor de Ciéncias.
Modifiquei significativamente, pelo menos na teoria, meus modelos
didéticos e aimagem que tinha do “ ser professor”.

A atividade que relato a seguir serviu como uma espécie de
“divisor de &guas’ para novas aprendizagens no campo da educacao,
pois entendi que “[...] aformacdo do professor pode ser pensada, assim
como a dos estudantes, como uma construcdo de conhecimentos a partir,
necessariamente, dos conhecimentos prévios que possuam” (GIL PEREZ,
2001, p.75).

Um breverelato do estagio supervisionado

Como ja mencionado na se¢cdo anterior, 0 estagio supervisio-
nado em Ciéncias foi realizado na E. E. de Ensino Médio Monsenhor
Queiroz, com aunos da 72 série. Nessa experiéncia, varios aspectos
foram fundamentais para a consolidagdo da minha formacdo docente.

Em primeiro lugar, recordo-me das fases de observacdo da
escola, dos alunos e do contexto da sala de aula. Esse primeiro contato
possibilitou-me enxergar a realidade do funcionamento da instituicdo e
das metodologias empregadas em sala de aula pela “professora-titular”
da disciplina. Assim, pude perceber, mais uma vez, que a formagéo e
atuacdo profissionais da maioria dos professores estéo inseridas na
concepcdo tradicional de ensino e aprendizagem. Ao participar de
algumas reunides do conselho de classe, percebi, pelos comentérios dos
professores, a forma pela qual esses profissionais executavam suas
atividades docentes e de que maneira interpretavam os acontecimentos
ocorridos em suas aulas.

Esse primeiro contato reforgou em mim a idéia de professor
que eu ndo queria ser. Naguele momento da minha formagdo, queria
realizar algo diferente do que estava acostumado aver em salade aula e,
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por conseqiiéncia, busquei novos subsidios para 0 desenvolvimento da
minha prética docente.

Em uma andlise realizada por Kruiger (2004), referente a minha
turma de Prética de Ensino, este autor destaca que

A andlise da avaliagdo dos estagiarios [me incluo nisto]
sobre suas experiéncias revelou que passaram a enxergar o
professor e a sala de aula com outros olhos, percebendo a
complexidade que envolve o ‘ser professor’ (op. cit., p.8.
Acréscimo meu).

Além disso,

Estes novos olhares permitiram que percebessem um elenco
significativo de possibilidades para uma prética docente
criativa, desafiadora e renovadora que, sabem eles agora,
exige um permanente espirito de aprendizes e de desafio as
situacBes e aos contextos dados como definitivos e imutéveis

(op. cit., p.8).

Assim sendo, desenvolvi atividades de pesquisaem salade aula
com meus alunos, essenciadmente sobre o tema “corpo humano”.
Desenvolvemos atividades que obedeceram a dois pressupostos bésicos
(GIL e KRUGER, 2004): a concepcao de corpo humano integrado e néo-
fragmentado em suas diversas partes (investigagdo de hipo6teses
curriculares especificas) e a consideragéo das idéias prévias dos alunos
como ponto de partida para a construcdo de novos conhecimentos
(aprendizagem como evolucdo de significados), inserindo-me, dessa
forma, no &mbito da pesquisa em sala de aula e na prética do professor-
pesquisador de sua acdo pedagdgica (ensino como investigacdo e
negociagdo a uno-professor).

Partindo das premissas anteriores, o plangiamento e a redliza-
¢ao das atividades durante o estagio tiveram como objetivos: (1) identi-
ficaggo das idéias prévias dos alunos, a partir de desenhos® esquemati-
zados de seu corpo, sobre os 6rgaos ou sistemas deste, além da dispo-
sicdo e nivels de integrac@o desses 0rgados e sistemas; (2) a discussdo de
aspectos relacionados com aintegrac@o dos sistemas, com a sexualidade,
com a salide, entre outros, fazendo relagdes com o cotidiano de cada um

8 Lembrando que a confecgéo de desenhos é uma das diversas ferramentas que o professor pode
utilizar na sua investigagdo das idéias prévias dos alunos. Assim, para obter mais informagdes
sobre este tema, sugiro as leituras de Cubero (1989), Miras (2003) e Gil e Kriiger (2002; 2003;
2004).
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e (3) aidentificacdo das aprendizagens ocorridas, a partir da confeccéo
de novos desenhos, apés um més de aulas.

Fazendo uma andlise dessa experiéncia, pude constatar que (op.
cit.):

a) otrabalho em sala de aulafoi de extrema validade, pois os
alunos apresentaram alguns resultados (GIL e KRUGER, 2002; 2003;
2004) sobre questdes relativas ap corpo na esfera hiolégica, socia e
cultural;

b) por outro lado, mantiveram a idéia de sistemas ou estrutu-
ras isoladas no interior do corpo humano (apresentados pelos desenhos),
0 gque demonstra a necessidade de um reforgo continuo deste trabalho,
pois, conforme ja se comentou, as idéias prévias sdo resistentes a um-
danca, uma vez que sdo construidas na vida cotidiana de cada um e séo
necessarias, portanto, atividades muito bem estruturadas e organizadas
para possibilitar a sua superagéo;

C) o tempo para a realizagdo do estdgio foi escasso e, com
mais tempo de convivio com a turma, poderiamos (alunos e professor)
ter realizado atividades integradas de investigagdo das concepgdes
prévias e novas metodologias educacionais poderiam ter sido emprega
das,

d) no entanto, através do contato com a turma, percebi que as
discussdes sobre sexualidade e salide surtiram efeitos momentaneos em
sala de aula, pois os aunos envolveram-se na troca de experiéncias
sobre os mais diversos assuntos de saide publica;

€) esta atividade demonstra a importéncia de os professores
conhecerem a natureza das idéias prévias dos alunos antes de iniciarem
0 plangjamento de suas atividades;

f) as caracteristicas destas idéias, as concepgdes dos alunos
apresentam semelhancas com aquelas identificadas na literatura
(CuBERO, 1989; MIRAS, 2003; RAMOS, 2004), 0 que sugere a sua
universalidade e, portanto, a necessidade de proposicéo de estratégias
didéticas adequadas para a superagéo destas concepcoes;

g) tentei auxiliar na superacdo da concepgdo mecanicista do
corpo humano e dos sistemas internos (circulatério, digestério, respira-
tério) como isolados entre si, em favor de uma abordagem integrada.
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Assim ocorreu meu estagio supervisionado. Pude confrontar
também as minhas idéias prévias sobre a fungdo do professor na escola,
a aprendizagem dos aunos, entre outros aspectos, com 0S NovoS
conhecimentos que fui construindo em sala de aula com meus alunos e
colegas de faculdade.

Como destaquei, percebi a importéncia da consideracdo das
idéias prévias dos aunos para a construgdo de conhecimentos
significativos. E mais, passei a entender também que o aluno é o sujeito
de sua aprendizagem, ou sgia, é ele “quem realiza a agdo, e ndo alguém
gue sofre ou recebe uma acdo” (DELIzOICOV et al., 2002, p.122), como
eu estava acostumado a pensar antes desta experiéncia.

Concomitantemente, tive a oportunidade de relatar minha
experiéncia de estégio supervisionado (GIL e KRUGER, 2002; 2003;
2004) em diversos congressos especificos da area da educagdo, o que foi
de suma importancia para a consolidacdo de minha carreira docente e
para a reflex@o sobre o meu trabalho. Preocupei-me em aprofundar estes
conhecimentos, especificamente sobre as idéias prévias dos alunos sobre
o corpo humano (op. cit.), procurando desenvolver, cada vez mais,
metodologias para facilitar processos de aprendizagem significativa,
tendo como suporte a idéia de considerar o corpo humano “como um
todo, um sistema integrado de outros sistemas, que interage como o
ambiente e reflete a histériade vida do sujeito” (op. cit.).

Esses trabal hos possibilitaram-me o0 amadurecimento de minhas
novas concepgdes sobre ensino e aprendizagem. Assim, num primeiro
momento, investiguel as idéias prévias dos alunos sobre a constituicéo
interna do corpo humano e, posteriormente, qual a sua relagdo com a
abordagem presente nos livros didaticos de Ciéncias (GIL e KRUGER,
2003).

Nesse momento, passei a entender o professor como um
mediador das aprendizagens de seus alunos, compreendendo também
gue a acdo docente dependia de véarios fatores inerentes a0 ambito
escolar, tais como 0 ensino, a aprendizagem, o curriculo, a avaliagdo, o
contexto, entre outros, superando, de forma gradativa, os principais
obstéacul os de senso comum, caracteristicos da profissdo.

Segundo Kriiger (2004), é nesse periodo de estagio supervisio-
nado que “[...] os saberes profissionais dos professores, ou 0 Seu
conhecimento profissional, comegam efetivamente a ser construidos’
(op. cit., p.6). No meu caso, foi 0 que realmente ocorreu, pois tinha a
consciéncia de que meu conhecimento profissional comegava a ser
construido.
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Enfim, posso definir, sem sombra de dividas, que o estégio
supervisionado foi um momento fundamental para a minha mudanca
conceitual em relagcéo ao “ser professor”. Apos isso, continuei buscando
novas fontes de reflex&o docente nos cursos de formagdo continuada de
professores, pois acredito que este sgja um processo constante de
reflexdo profissional.

A importéancia dos cur sos de formacéo continuada

Apesar de todas as oportunidades de reflexdo profissional
citadas anteriormente, os cursos de formagao inicial deixaram a desgjar.
Mesmo que as préticas de ensino tenham sido vélidas para a consoli-
dacdo de alguns pressupostos didatico-metodolégicos nos quais hoje
acredito, na minha concepcdo, ndo sdo suficientes, pois

[...] os professores tém idéias, atitudes e comportamentos
[resistentes & mudanca] em relagdo ao ensino e a aprendi-
zagem [...] devido a uma longa formagdo ‘ambienta’, em
particular durante o periodo em que foram estudantes (GIL
PEREZ, 2001, p.74. Acréscimo meu).

Assim, como ja mencionado, os cursos de formagdo de profes-
sores apresentam, como caracteristica marcante, uma estruturagdo apen-
dicular’ de suas &eas de atuacdo. Portanto, a busca por cursos de
formacéo continuada pode oferecer novas oportunidades de reflexéo e
acdo profissionais, desde que “[...] a estratégia de formacdo continuada
potencialmente mais produtiva consista em inserir os professores na
pesquisa dos problemas de ensino e aprendizagem [...] em que se baseia
sua atividade docente” (op. cit., p.77).

Durante o desenvolvimento de algumas disciplinas como aluno
especia do curso de mestrado, pude, sem sombra de ddvidas, comple-
xificar e problematizar, ainda mais, meus conhecimentos sobre o
processo educativo. Por exemplo, os temas abordados eram as idéias
prévias, os processos de aprendizagem, a estruturacdo do curriculo, as
diversas concepcdes de ensino e aprendizagem, a histéria e filosofia das
Ciéncias, etc. Ainda mais, pude relacionar esses conhecimentos com a
experiéncia docente que estava tendo no curso Técnico em Enfermagem.

® No Curso de Ciéncias Biologicas da UFPel, existe uma primazia de disciplinas do bacharelado,
em detrimento das da licenciatura. Por exemplo, em termos quantitativos, de todas as disciplinas
que cursei, 84% eram referentes ao bacharelado e, apenas, 16% eram consideradas do curso de
licenciatura (Filosofia de Educacdo, Psicologias, Didaticas e Praticas de Ensino).
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Novamente, estava inserido num curso profissionalizante, porém, agora,
na figura do professor. Que modelo didético-pedagogico iria adotar
nessa experiéncia?

Mesmo entendendo que os cursos de formacdo profissiona
lizante apresentam uma natureza diferenciada dos cursos de formac&o
basica, desenvolvi atividades de ensino e aprendizagem centradas na
concepcdo de educar pela pesguisa (GiL, et al., 2003; GiL, 2004),
concepcdo referenciada por aportes construtivistas. Nesse sentido,
entendo a pesquisa em sala de aula como uma opgédo metodol dgica cujo
objetivo principal é o de desenvolver nos alunos uma atitude critica
frente arealidade, a construcéo de argumentos para a defesa de idéias e
a capacidade de comunicé-las (op. cit.). Com esse objetivo, desenvolvi,
no curso Técnico em Enfermagem, atividades que envolveram a
pesquisa com o cotidiano dos futuros profissionais da salide.

Durante essas atividades, os alunos elaboraram e desenvol-
veram uma pesquisa sobre as condicfes de tratamento e acondiciona
mento do lixo hospitalar em algumas Unidades de Salide do municipio
de Pelotas (etapa de questionamento), analisaram os dados e construiram
argumentos que foram apresentados (oralmente e na forma de cartazes)
e discutidos em seminarios realizados em sala de aula (comunicagéo das
idéas).

Portanto, tentel realizar experiéncias com 0s pressupostos
apresentados anteriormente e tive, basicamente, duas respostas distintas
por parte dos alunos. Em primeiro lugar, existe uma resisténcia muito
grande em relagdo as atividades de pesguisa que dependam, primor-
dialmente, da investigacdo dos alunos, atividades nas quais ndo ha
respostas prontas transmitidas pelo professor. Também, para os alunos, a
semelhanca do que foi comentado anteriormente em relagdo ao modelo
de professor mgjoritario na sociedade, a concepgcao majoritéria do “ser
professor”, principalmente num curso profissionalizante, é a de “quem
sabe mais, sabe ensinar” (CARRASCOSA, 2001, p.8).

Em contrapartida, alguns alunos acharam a experiéncia bastante
vélida, pois acreditavam que aprenderam muito mais com a pesquisa
(questionamento, argumentacdo e comunicacdo) do que se estivessem
em sda de aula “recebendo” informacBes meramente conceituais.
Assim, tive a oportunidade de refletir sobre minhas concepgdes docentes
e, ainda, executar um trabalho, considerado, por mim, importante e
diferenciado no curso Técnico em Enfermagem.

A fim de dar continuidade as minhas reflexdes sobre o processo
educativo, ingressei, como aluno regular, no curso de Especializagdo em
Educacdo. Nessa experiéncia, pude aprender mais sobre o papel do
professor na escola. Assim, especificamente, 0 Nucleo do Ensino de
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Ciéncias e Matemédtica, no meu entendimento, atendeu aos seguintes
pressupostos (MENEzES, 2001), que considero importantes como
referéncia para o ensino das Ciéncias.

a) conhecer a matéria a ensinar (historia da ciéncia, estratégias
do trabalho cientifico, interages Ciéncia/Tecnologia/Sociedade, intera-
¢Oes entre diferentes campos, selecionar contetidos adequados);

b) questionar as concepcdes prévias dos professores sobre o
ensino e a aprendizagem das Ciéncias;

c) apropriar-se do corpo de conhecimentos especificos em
torno dos problemas de ensino e aprendizagem das Ciéncias;

d) preparar atividades cuja realizacdo permita aos estudantes
construir conhecimentos;

€) orientar e avaliar o trabalho dos estudantes;

f) adquirir a formagdo necessaria para associar ensino e
pesquisa ainovacado didatica.

Portanto, esta experiéncia foi fundamental para minha atuagéo
docente, visto que, aém da atividade desenvolvida no curso Técnico em
Enfermagem, ingressei como professor substituto do Departamento de
Ensino desta universidade e realizel outras atividades docentes, como
convidado de aguns cursos de formag&o de professores.

ConsideracBesfinais

Este trabalho foi de extrema serventia, pois me possibilitou
contrapor minhas concepcdes iniciais do “ser professor”, construidas
durante os meus cursos de formagéo bésica, universitaria e continuada,
com as atuais. Neste sentido, destaco a modificacdo de tais concepgdes,
partindo de uma visdo tradicional da acdo docente (modelo predo-
minante) para uma concepcao investigativa. Penso que essa trgjetéria
gjudou-me a compreender, com maior clareza, o que pretendo utilizar
como estratégias de ensino e aprendizagem na sala de aula (alicercadas
no Modelo de Investigacdo na Escola), pois optei por exercer minha
profissdo docente de forma critica e reflexiva.

Como continuidade da minha trgetéria para a constante
(re)construcdo das minhas concepcles sobre 0 “ser professor”, estou
desenvolvendo, atualmente, minha pratica docente em alguns cursos de
formacdo de professores (paralelamente a conclusdo do curso de
Especializagdo em Educagdo). Especificamente, tenho trabalhado com
as disciplinas de Didética | e Il do Curso de Ciéncias Bioldgicas e
Habilitagdes em Séries Iniciais || do curso de Pedagogia.

No que concerne as disciplinas de Didética | e Il, tive a
oportunidade de escrever um trabalho (KRUGER e GiL, 2005) comen-
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tando, de forma breve, esta experiéncia. Nesse trabaho, dentre outras,

pude investigar as concepgdes prévias (modelo didético pessoal) dos

alunos de Biologia sobre ciéncia e conhecimento cientifico (majoritaria-

mente empiristas), a fim de, juntamente com propostas educacionais

diversificadas, promover uma complexificagdo de suas idéiasiniciais.
Neste sentido, esta experiéncia proporcionou discutir

[...] os aspectos didético-metodoldgicos e epistemol égicos
do conhecimento cientifico e de seu [dos alunos] conheci-
mento cotidiano, a fim de provocar um confronto de idéias
no que se refere aos conhecimentos envolvidos na sua for-
magcao docente (op. cit., p.4).

Entendo que as disciplinas de Didética e Prética de Ensino
podem favorecer o desenvolvimento de um modelo pessoad mais
complexo nos futuros professores “a partir de reflexdes sobre seus
préprios modelos e seu confronto com os dos outros, sgjam eles os dos
tedricos ou os dos seus pares’ (ALARCAO, 2000, p.180), assim como
ocorreu comigo durante minhas experiéncias académicas.

Em se tratando da disciplina de Habilitagdes em Séries Iniciais
Il do curso de Pedagogia, cuja ementa trata das questfes do corpo
humano (assunto este novamente presente na minha acdo docente), estou
constatando, dentre outras coisas, a dificuldade que algumas alunas
possuem para entender o corpo humano, nas aulas de Ciéncias, para
além da concepcdo mecanicista-biolégica (modelo majoritario). Nesse
sentido, tenho desenvolvido um trabalho que privilegia o entendimento
do corpo humano como integrado com questdes sociais, culturais e
econdmicas, 0 que esta de acordo com as minhas convicgdes profis-
sionais.

Como ponto de partida para a execucdo dessa atividade, para
ndo fugir aregra, elaborei uma pesquisa das idéias prévias (investigacéo
de suas concepgdes iniciais) dessas alunas sobre o corpo humano e a
salide de um modo geral. A partir dessas idéias, temos desenvolvido
(alunos e professor) atividades de questionamento (problematizacdo) no
intuito de complexificar, principamente, suas concepgdes sobre o en-
sino e aprendizagem do corpo humano nas séries iniciais (seus préprios
model os didaticos pessoais).

Apesar das dificuldades comuns da profissdo, principalmente
em inicio de carreira docente, tenho considerado essas atividades funda
mentais para a reciclagem permanente dos meus modelos didéticos
pessoais, pois este contato com os alunos dos cursos de formagdo de
professores de Ciéncias e Biologia e de Pedagogia tem sido uma grande
oportunidade para 0 questionamento e execucdo de alguns pressupostos
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citados neste trabalho. Penso que esta reflexdo sobre as préprias
concepgdes de ensino e aprendizagem deva estar presente no diaadiade
cada professor. Portanto, considero-me um “eterno vigjante” da minha
prépria histéria como sujeito (aluno ou professor) responsavel pelas
minhas aprendizagens.

Enfim, mudel o que pensava do “ser professor”; porém, acre-
dito que novas reflexdes e acbes virdo e, com certeza, ho ero ou no
acerto, serdo sempre bem-vindas e constituirdo minhas futuras
concepcdes sobre educacdo de um modo geral. Sdo estes saberes da
prética que acredito poder constituir, gradativamente, os model os didati-
cos pessoais de cada professor, corroborando para a evolugdo dos seus
saberes profissionais.
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