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RESUMO: Esta investigagio visa a identificar os modelos didaticos de um
grupo de professores de Quimica de escolas publicas e propde uma meto-
dologia para a sua utilizacio como instrumento de reflexdo do docente
em relagdo as suas concepgdes acerca do processo de ensino e aprendiza-
gem. Para tal, foi solicitado aos professores que respondessem a um ques-
tionario baseado nas ideias de Garcia Pérez (2000). Os resultados obtidos
apontam que os professores combinam caracteristicas diferentes dos
modelos didaticos para formar um modelo diditico eclético
(GUIMARAES, ECHEVERRIA & MORAES, 2006). Esses modelos
ecléticos encerram caracteristicas antagbnicas ¢ podem indicar a necessi-
dade de aprofundamento da reflexdo dos docentes sobre as suas concep-
¢bes. E proposta uma metodologia para a utilizacio do instrumento de
investigacdo do pensamento do professor.
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IDENTIFYING THE DIDACTIC MODELS IN A GROUP OF CHEMISTRY TEACHERS
ABSTRACT: This study aims to identify the didactic models adopted by a
group of twenty Chemistry teachers working in state schools in the state
of Sio Paulo, Brazil. In order to obtain that information, the group were
asked to answer a questionnaire based on the ideas of Garcia Pérez (2000)
whose aim was to provide the elements for the identification of the didac-
tic model adopted by each particular teacher. The results obtained indi-
cates that teachers combine different characteristics of the proposed
didactic models and develop their own personal didactic model, classified
as eclectic (GUIMARAES, ECHEVERRIA & MORAES, 2006). These
eclectic models combine antagonistic characteristics and may indicate the
need for deeper reflection about their conceptions. This study proposes a
methodology for the use of this investigative instrument of the teachers’
thought.
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INTRODUCAO

A relagio entre o pensamento do professor e a maneira como exerce
a docéncia é tema de uma série de estudos na pesquisa em ensino (PEREZ &
AGUADO, 2003; JIMENEZ, 2001, 2003; SANTAELLA, 2000; EL.BAZ, 1983).
Esses estudos apontam para a relacio intrinseca entre a pratica pedagdgica, o
comportamento e acoes do docente e as suas crengas e concepgoes. Estudos
sobre modelos didaticos apontam que esses podem fornecer subsidios para a
elucidacio de aspectos imbricados no ato docente e no desenvolvimento profis-
sional do professor (GARCIA PEREZ, 2000; HARRES ef a/, 2004;
GUIMARAES, ECHEVERRIA & MORAES, 2000).

Esta investigacdo visa a identificar os modelos didaticos de um grupo
de 20 professores de Quimica de escolas publicas de Sao Paulo e também pro-
por uma maneira de utilizar esses modelos no sentido de fomentar a reflexio dos
docentes sobre suas concepe¢des, visdes e ideias acerca do processo de ensino e
aprendizagem. Para tal, foi desenvolvido um instrumento baseado nos pressu-
postos de Garcia Pérez (2000), que sera detalhado na descri¢do da metodologia
deste trabalho.

MODELO DIDATICO PESSOAL DO PROFESSOR

A ideia de modelo didatico tem sido utilizada como uma tentativa de
representar os fazeres pedagdgicos dos professores (PORLAN et al, 1996; 1997,
GARCIA PEREZ, 2000). As tomadas de decisdes, nem sempre conscientes, que
permeiam o fazer pedagdgico de um professor estao impregnadas por suas cren-
cas e saberes tacitos (GIL-PEREZ & CARVALHO, 1995). Esse fazer pedagdgi-
co ¢ o que se denomina modelo didatico do professor.

O modelo didético ¢ um esquema mediador entre a realidade e o pen-
samento do professor, uma estrutura na qual se organiza o conhecimento. Tera
sempre um carater provisorio e de aproximagio com uma realidade, além de ser
um recurso para o desenvolvimento e fundamentacdo para a pratica do profes-
sor (CHROBAK, 2000).

A ideia de modelo didatico permite abordar (de maneira simplificada,
como qualquer modelo) a complexidade da realidade escolar, a0 mesmo tempo
em que ajuda a propor procedimentos de intervencio nela e a fundamentar, por-
tanto, linhas de investigacio educativa e de formagio dos professores (GARCIA
PEREZ, 2000).

Porlan et a/ (1997) utilizam o termo “concepg¢des epistemoldgicas do
professor” com um significado muito préximo ao de “modelo didatico”, ou seja,
um conjunto de ideias e formas de atuacio que se relacionam com o conheci-
mento escolar, o seu processo de construcio, ideias essas que podem se mani-
festar de maneira implicita ou nio.
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Segundo Garcia Pérez (2000), um modelo didatico é constituido pelas
crengas, pela cultura, pelas relacbes sociais que permeiam o processo de ensino
e aprendizagem e a intencionalidade do professor em ensinar seus alunos. A
construcio desses modelos estd baseada 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?

De acordo com essas dimensdes, o pesquisador propde quatro mode-
los didaticos: o tradicional, o tecnoldgico, o espontaneista e o alternativo. No
modelo tradicional, baseado em concep¢des advindas de uma perspectiva da
transmissao cultural, ha uma supervalorizacao dos contetddos, os alunos sio ava-
liados em relacdo a assimilacdo desses conteudos de maneira individualizada, o
papel do aluno no processo € passivo, ou seja, cabe a ele acatar e fazer o que o
professor determina, ndo tendo maior contribuicio no planejamento das ativida-
des. Ao docente cabe, além do planejamento, controlar a disciplina da sala.

O modelo tecnolégico seria uma espécie de modernizacao do modelo
tradicional, sendo caracterizado pela incorporagdo de conteddos ditos mais
modernos vinculados a tematicas sociais e ambientais, pela valoriza¢ao de obje-
tivos e metas tragados no planejamento feito pelo professor. As concep¢oes dos
alunos, quando consideradas no processo, sio vistas como erros conceituais; o
papel do aluno ¢ o de executar todas as atividades programadas pelo professor,
que nesse modelo tem a func¢io de direcionar o andamento das atividades pro-
gramadas.

O modelo espontanefsta pode ser visto como um contraponto ao
modelo tradicional, pois o aluno é tido como foco do processo, sendo valoriza-
do o desenvolvimento de habilidades e competéncias. Os interesses do aluno sao
um componente fundamental nesse modelo didatico, pois ¢ a partir deles, junta-
mente com a realidade na qual estdo inseridos, que o professor elabora seu pla-
nejamento. Os alunos tém um papel ativo, sendo esperado que eles sejam capa-
zes de aprender determinados contetidos por descoberta e compreender o con-
texto social em que vivem. O professor nao tem um papel gerencial do proces-
so, sendo visto como uma lideranca que coordena o trabalho dos alunos.

E, finalmente, o0 modelo alternativo, que representa um ensino em que
o aluno vai aos poucos aumentando seus conhecimentos e consequentemente
podendo atuar no mundo que o rodeia. Tanto o professor quanto o aluno exet-
cem um papel ativo, os primeiros como investigadores de suas praticas pedago-
gicas e os segundos como construtores e reconstrutores de suas aprendizagens,
que sao alcancgadas pela implantacio de situacGes problema que exigem do aluno
posturas investigativas para a sua resolucdo. As ideias e interesses dos alunos sio
considerados nesse modelo didatico.

Uma sintese das caracteristicas de cada modelo é apresentada na
tabela 1.
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Tabela 1-Caracteristicas dos modelos didaticos segundo Garcia Pérez (2000)

Dimensao didatica

Tradicional

Tecnoldgico

Espontaneista

Alternativo

1- Qual o objetivo do
ensino?

Transmitir ao aluno
conteddos ja
consagrados da cultura

Proporcionar ao aluno
uma formagdo moderna
e eficiente.

Capacitar o aluno para
que possa compreender
sua realidade.

Proporcionar ao aluno
uma compreensao
cada vez mais complexa

vigente. do mundo e de como
atuar nesse.
2- 0 que deve ser Conteddos Conteddos que Conteddos presentes na| Conhecimentos interdis-
ensinado ao aluno? | disciplinares, conceitos propiciem uma realidade imediata do | ciplinares, o enfoque
especificos. formacéo cultural atual, aluno. esta no contexto social.

conhecimentos nao
somente disciplinares.

3- Qual a relevancia
das ideias e interess-
es do aluno?

Nao considera.

Quando considera as
concepcdes, essas
sdo vistas como erros
conceituais.

Considera apenas os
interesses imediatos do
aluno.

Considera os interesses
e as concepgdes do
aluno.

4- Como ensinar?

Metodologia baseada
na transmissdo cultural.

Metodologia baseada
na transmissao cultural
e descoberta dirigida.

Metodologia baseada

no protagonismo do

aluno, que vai desco-
brindo o conhecimento.

Baseada na ideia da
investigacdo escolar, o
aluno constrdi e recon-
stréi o conhecimento.

5-Como avaliar?

METODOLOGIA

Avaliacdo centrada nos
conteddos transmitidos,
realizada por meio de
provas formais.

Avaliacdo centrada nos
contetidos transmitidos,
porém, em alguns
momentos, pode aferir
0 processo.

Avaliagéo centrada nas
habilidades e
competéncias; utiliza
a observacdo e a
produgédo individual e
coletiva do aluno.

Avaliacdo centrada no
desenvolvimento do
aluno e na atuacédo do
professor; utiliza
mdltiplos instrumentos
individuais e coletivos.

O publico-alvo desta pesquisa foi um grupo de 20 professores de
Quimica com experiéncias profissionais muito variadas. A tabela 2 apresenta o

perfil de cada professor pesquisado.

Tabela 2- Caracterizagao dos professores pesquisados

Professor Tempo de docéncia/anos Formacao Idade
P01 6 Engenharia quimica/pés-graduacao 30
P02 8 Bacharelado e licenciatura 31
P03 22 Licenciatura 47
P04 23 Licenciatura 47
P05 8 Licenciatura 31
P06 6 Licenciatura 29
P07 15 Licenciatura 39
P08 1 Licenciatura 40
P09 13 Bacharelado e licenciatura 51
P10 10 Licenciatura 34
P11 4 Licenciatura 26
P12 13 Engenharia quimica/pés- graduacéo 44
P13 20 Bacharelado e licenciatura 59
P14 13 Licenciatura 38
P15 3 Licenciatura 25
P16 10 Licenciatura/pds-graduacao 33
P17 22 Licenciatura 52
P18 4 Licenciatura 22
P19 12 Quimica industrial e licenciatura 39
P20 5 Licenciatura 26
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Esses docentes participavam de um curso de formacao continuada no
IQ-USP no segundo semestre de 2007, no qual os autores eram formadores.
Ap6s dois meses de atividades, os autores desta investigagdo julgaram que os
docentes ja se sentiam a vontade com a rotina do curso e solicitaram a um grupo
de cursistas que respondessem ao questiondrio e o devolvessem respondido na
aula seguinte. Vinte professores entregaram o instrumento respondido confor-
me solicitado.

O instrumento consistia de uma pergunta-chave correspondente a
cada uma das dimensdes didaticas e para cada uma delas existiam quatro propo-
sicoes caracteristicas de cada um dos modelos didaticos propostos por Gatcia
Pérez (2000). A primeira entre as quatro proposicdes diz respeito ao modelo tra-
dicional; a segunda referia-se a0 modelo tecnicista; a terceira a0 modelo espon-
tanefsta e a quarta ao modelo alternativo.

O professor deveria atribuir um valor para cada proposi¢io seguindo
o critério (0, completa rejeicao; 3 completa aceitagao; os valores 1 e 2 seriam
intermediarios entre a rejeicdo e a aceitagao).

Esse questionario, que ¢ apresentado na figura 1, foi aplicado inicial-
mente com alunos de licenciatura de um curso de Quimica e de pés-graduacio
de um programa de ensino de Ciéncias, com o intuito de verificar a funcionali-
dade do instrumento e a adequacdo das proposi¢cdes para caracterizar os mode-
los didaticos correspondentes.

Feita essa comprovacio, esse instrumento sem alteracOes foi utilizado
nesta investigaciao e também como instrumento para diagnosticar a reestrutura-
¢do no pensamento de um grupo de professores de Quimica que participaram
de um grupo colaborativo cujo objetivo era a problematizacio das suas respec-
tivas praticas pedagdgicas por um periodo de um semestre (SANTOS, 2009).

Figura 1- Instrumento para identificar os modelos didaticos do professor

Professor, por favor, atribua um valor de importancia para cada uma das proposicdes relacionadas na
tabela no que diz respeito a sua concordancia com elas em relacdo as suas aulas.
0= nenhuma importéncia, 1, 2, 3= maxima importancia.

Qual é o meu maior objetivo ao ensinar Quimica para os meus alunos? Valor
Para que meu aluno possa se tornar um individuo dotado da cultura vigente.

Para que meu aluno tenha uma formacéo eficiente e moderna, ou seja, esteja inserido no mundo tecnoldgico, no qual
todos nds precisamos conviver.

Para que meu aluno se torne um cidadao critico, ético e atuante no mundo em que vive.

Para que meu aluno possa enriquecendo progressivamente seus conhecimentos e va aos poucos conseguindo fazer
leituras cada vez mais complexas do mundo em que vive.

Que contetidos de Quimica devo ensinar aos meus alunos?

Uma sintese dos conceitos quimicos mais importantes.

Uma sintese dos conceitos guimicos mais importantes, combinados com aplicacdes tecnoldgicas desses conceitos.
Uma sintese dos conceitos quimicos mais importantes, combinados com aplicacdes tecnoldgicas desses conceitos.
Conhecimentos que permitam a integracdo nos niveis cientificos, social, historico e ambiental.

Qual a contribuicédo das concepcdes e interesses do meu aluno em relagdo a escolha dos conteiidos?

0 fundamental para a escolha dos conteldos néo é o interesse ou as concepgdes do aluno e sim a capacidade profis-
sional do professor em escolher os contetdos adequados para o ensino.
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Os interesses ndo precisam ser considerados, as concepcdes sim. Caso essas concepcdes sejam erradas devem, com
0 ensino, ser substituidas pelo aluno por concepcdes mais proximas das cientificas.

Valor

As concepgdes ndo precisam ser consideradas, os interesses sim, pois dessa forma o estudo de Quimica pode ser
mais atraente e significativo para o aluno.

As concepcdes e os interesses devem nortear a escolha dos conteddos que irdo ser trabalhados.

Como devo ensinar Quimica aos meus alunos?

Como professor, devo estar apto a transmitir conhecimento ao meu aluno e manter uma ordem minima
necessaria.Para que seja possivel o trabalho, o aluno, por sua vez, se fizer a sua parte, ou seja, prestar atencéo as
aulas, fizer as atividades e se esforcar um pouco, podera aprender Quimica com sucesso.

Como professor, devo combinar aulas expositivas com aulas praticas, usando todos os recursos didaticos de que dis-
ponho e atuar dentro da sala como um administrador das atividades. O aluno, por sua vez, deve fazer as atividades
propostas.

Como professor, devo propor atividades que estimulem a capacidade de meu aluno de analisar, julgar, criticar e exer-
cer a sua cidadania, além, é claro, de aprender Quimica. Devo atuar dentro da sala como um coordenador, o aluno é
o centro do processo de ensino-aprendizagem.

Como professor, devo propor situacdes problema para o meu aluno e atividades que permitam ao aluno ir resolvendo
esse problema. Dentro da sala devo atuar como um mediador e um investigador no processo de ensino-aprendizagem.
0 aluno tem um papel ativo na construgéo e reconstrugdo do seu conhecimento.

Como deve ser a minha forma de avaliar os meus alunos?

A minha avaliacéo deve cobrir o contelido trabalhado e com instrumentos individuais do tipo provas e listas de exer-
cicios preferencialmente, buscando levantar o conhecimento adquirido pelo aluno durante o periodo.

A minha avaliacéo deve cobrir o conteddo trabalhado, os instrumentos néo precisam ser especificamente individualizados,
mas precisam me dar dados confiaveis para medir a aprendizagem e analisar o processo de ensino-aprendizagem.

A minha avaliacdo deve privilegiar a mudanca de atitude do meu aluno, as habilidades e competéncias construidas no
processo de ensino-aprendizagem. Por isso a minha observacdo é um fator importantissimo.

A minha avaliacdo deve privilegiar a evolucdo dos conhecimentos do meu aluno no processo de ensino-aprendizagem.
Posso utilizar instrumentos individualizados ou coletivos, a minha observacao. Essa avaliacdo também me orienta a
fazer as modificagdes necessarias no processo visando a um melhor rendimento dos meus alunos.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Foi arbitrado neste trabalho que, sempre que o professor atribuisse os
valores 2 ou 3 para uma dada proposi¢iao do instrumento, ele estatia aceitando
essa caracteristica na composicio de seu modelo didatico pessoal. De acordo
com a aceita¢do do docente, foi elaborada uma representacio em que as areas
coloridas correspondem as caracteristicas aceitas por esse professor, ou seja,

aquelas em que o docente atribuiu o valor 2 ou 3.

Esta representacao é apresentada pela figura 2. Vale ressaltar que a
dimensao 1 corresponde aos objetivos do ensino; a dimensdo 2 refere-se aos
contetidos; a dimensao 3 ao papel das ideias e interesses dos alunos; a dimensio

4 a2 metodologia e a dimensdo 5 a avaliacio.
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Figura 2 - Organizacéo dos professores de acordo com os seus modelos didaticos ecléticos
e visdo do processo de ensino e aprendizagem

Dimenséo 1 Dimenséo 2 Dimenséo 3 Dimensdo 4 Dimensao 5
Professsr T ¢ E A T € E A T C E A T €C E A T C E A

Professores com modelos didaticos néo identificados e visdo fragmentada do processo de ensino e aprendizagem

01 I B Il I
02 I [ | [ ] [
0 I [ | I
09 [ ] [ ] [ e N
10 I N N B

s 00 0000 [ [ |

2 I N N S s
15 NS I I S s
06 [ ] I I I S s
17 I
Professores com modelos didaticos ecléticos com grau intermediario de inconsisténcias
¢ I I I I
08 I | N B .
14 | I ] |
B BN S . . .
2 - . N I
0 mE Bl . ] I B .
13 I . ] I
Professores com modelos didaticos ecléticos com menor grau de inconsisténcias
07 [ | Il I [ ] [
16 [ I [ [ [ ]
19 [ | [ [ I

Legenda: T tradicional, C tecnicista, E espontaneista, A alternativo.

Os resultados obtidos corroboram as observacdes de Guimaries,
Echeverria e Moraes (2006) sobre o fato de que os professores se apropriam de
caracteristicas de diferentes modelos didaticos propostos por Garcia Pérez
(2000), para compor um modelo didatico pessoal, chamado pelos pesquisadores
de eclético. Os modelos didaticos ecléticos diagnosticados aqui serdo abordados
na parte final desta discussio.

Assume-se que os modelos didaticos tradicional e tecnicista tém em
comum a tendéncia para a transmissio cultural dos contetdos e que os modelos
espontaneista e alternativo estdo alinhados a visao construtivista do processo de
ensino e a aprendizagem. Nesta perspectiva, as aceitagdes declaradas no instru-
mento foram tidas como consistentes sempre que agregassem caracteristicas de
modelos didaticos de mesma orientacao pedagogica.

Assim, um modelo didatico eclético formado pelas caracteristicas dos
modelos tradicional e tecnicista TC ou pelas caracteristicas dos modelos espon-
tanefsta e alternativo EA foi considerado como consistente. Em contrapartida,
um modelo eclético formado, por exemplo, pelas caracteristicas dos modelos tra-
dicional e espontaneista TE foi considerado inconsistente.

Nessa linha de raciocinio, o modelo didatico eclético do tipo TCEA ¢
mais inconsistente que o do tipo CEA, porque, enquanto o primeiro é compos-
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to pelas caractetisticas dos quatro modelos, o segundo é formado pelas caracte-
risticas de trés desses modelos didaticos. O que pode evidenciar que as caracte-
risticas relativas ao modelo didatico tradicional T ndo condizem com as concep-
¢des e ideias do professor em que o modelo eclético do tipo CEA foi identifica-
do. Uma abordagem diferente para analisar-se o modelo eclético TCEA sera
feita no momento em que esses modelos forem discutidos mais detidamente.

A visdo do professor do processo de ensino e aprendizagem também
pode ser investigada por essa metodologia. Pode-se inferir que, se o docente tem
visdo coesa do processo de ensino e aprendizagem, apresentara modelos ecléti-
cos parecidos em todas as dimensGes didaticas analisadas. Isso porque todas
estdo relacionadas.

Se, no entanto, o professor tiver uma visdo fragmentada do processo
de ensino e aprendizagem, ele poderd possuir modelos ecléticos muito diferen-
tes em cada uma das cinco dimensdes didaticas. Tal fato evidencia que esse pro-
fessor ainda ndo é capaz de perceber o processo como um todo.

Uma constatacao chamou a atencio: as caractetisticas do modelo dida-
tico tradicional T foram as mais rejeitadas pelos professores. Talvez, esse seja
mais um indicio de que essa visio do processo de ensino e aprendizagem vem
sendo paulatinamente superada pelos professores.

Dessa forma, foi possivel organizar os docentes em trés subgrupos
tendo-se como base a consisténcia das caracteristicas aceitas em seus respectivos
modelos ecléticos e pela coesio diagnosticada de suas visGes do processo de
ensino- aprendizagem.

O primeiro subgrupo era formado por dez professores (1, 2, 5, 6, 9,
10, 11, 12, 15 e 17) e se caracterizava pela aceitacdo simultinea de muitas carac-
terfsticas antagonicas. Devido as muitas inconsisténcias detectadas, nao hd como
identificar um modelo didatico capaz de representar esses docentes.

A visdo do processo de ensino e aprendizagem dos docentes desse
subgrupo foi considerada como fragmentada, tendo em vista que os modelos
didaticos ecléticos desses docentes variavam muito de uma dada dimenséo dida-
tica para outra. Dentro dessa perspectiva, pode-se inferir com base nas declara-
¢Oes dadas que, para esses docentes, as diferencas entre as caracteristicas dos
modelos didaticos propostos por Garcia Pérez (2000) nio sdo perceptiveis.

Pode-se supor que esses professores nao superaram a visao tradicional
de pensar o ensino embora admitam ou conhecam os pressupostos de aborda-
gens centradas na patticipacdo ativa dos alunos. Tais consideragcdes podem ter
implica¢bes na formulagdo de cursos de formagio continuada, pois isso signifi-
ca que o formador deve considerar os diferentes sabetes e crencas pedagogicas
que os docentes podem apresentar.

Um segundo grupo, formado por sete professores (3, 4, 8, 13, 14, 18
e 20), foi caracterizado por apresentar menos modelos ecléticos considerados
como inconsistentes e visdo do processo um pouco mais organizada que o pri-
meiro subgrupo. Por tratar-se de uma organizacio arbitraria, alguns casos dessa
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classificacao podem gerar certa controvérsia. Um exemplo é o P4: se fosse con-
siderado apenas o numero de modelos ecléticos, ele poderia ser agrupado no pri-
meiro subgrupo, porém, ao analisar os modelos apresentados nas dimensoes
didaticas, percebe-se que esse docente nio tem visdo do processo tio fragmen-
tada quanto os professores do primeiro subgrupo nas dimensoes 3, 4 ¢ 5. Ele
tem modelos didaticos ecléticos do tipo EA, diagnosticado como um modelo de
menor grau de inconsisténcia.

Pode-se inferir que os professores desse subgrupo apresentam um
movimento em direcio a concepc¢des mais elaboradas, refletido pela seleciao de
proposicdes que apontam para os modelos espontaneista e alternativo e rejeicdo
daquelas que representam ideias mais tradicionais de ensino. Ainda se notam
incoeréncias e contradi¢oes, tipicas de um processo de reflexdes e transformagdes.

O ultimo subgrupo, composto por trés professores, se caracteriza por
ter modelos ecléticos com menos inconsisténcias e visao do processo de ensino
e aprendizagem mais integrada. Em relacdo aos docentes desse subgrupo, fica
evidente a manifestacio de concepgdes concordantes em parte com os modelos
espontaneista e alternativo, EA.

Deve-se considerar, como citam Garcia e Porlan (2000), que os sabe-
res profissionais que os professores apresentam sao formulados em uma dimen-
sdo evolutiva e progressiva, mediante um processo aberto de reorganizaciao con-
tinua de seus sistemas de ideias. Assim, os modelos didaticos pessoais represen-
tam momentos de suas reflexdes e praticas.

Em relagio as dimensdes didaticas é possivel identificar aquelas em
que se concentra o maior numero de professores com modelos ecléticos tidos
como mais inconsistentes. A dimensdo 3, que diz respeito ao papel das ideias e
interesses dos alunos, foi a dimensdo em que apareceu o menor numero de
docentes com modelos didaticos ecléticos (15 no total de 20 docentes) e também
onde apareceu o maior nimero de professores (5) com modelos didaticos con-
forme as ideias de Garcia Pérez (2000).

O maior numero de rejei¢des as proposicOes apresentadas (valores 0 e
1) também se encontra na dimensiao 3. Uma anélise das proposicOes rejeitadas
corrobora a ideia de os professores considerarem as concep¢des dos alunos em
suas decisGes sobre o ensino, pois ndo concordam com perspectivas que descon-
sideram ou minimizam tais concepcdes e interesses dos alunos.

A dimensao 1, que diz respeito aos objetivos de ensinar Quimica, ¢ a
que apresentou menor grau de convergéncia na escolha das proposicoes aceitas.
Oito professores se inserem no modelo eclético do tipo TCEA, caracteristico
daquele docente que ndo consegue perceber as diferencas entre as visdes do pro-
cesso de ensino e aprendizagem, o que permite inferir indefinicdo a respeito de
seus objetivos para ensinar Quimica. Para os outros 11 professores foram diag-
nosticados objetivos mais bem definidos para o ensino.

Chama a atenc¢io que o objetivo relacionado ao modelo tradicional, de
que o aluno domine a cultural vigente, foi rejeitado pela maioria dos docentes do
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grupo, enquanto que o objetivo relativo ao modelo espontanefsta, de que o aluno
se torne um cidadao critico, foi rejeitado apenas por um professor. Esses dados
parecem revelar que o discurso oficial, presente, por exemplo, nas diretrizes cut-
riculares nacionais (DCN, BRASIL, 1999) e nos parametros curriculares nacio-
nais (PCN, BRASIL, 1999), estd sendo incorporado, no aspecto analisado, ao
discurso dos professores.

Deve-se considerar também que essa perspectiva de ensino voltado
para a cidadania, independentemente de suas diferentes vertentes (SANTOS &
MORTIMER, 2001), vem sendo amplamente divulgada em meios de comunica-
¢io e, na Quimica em particular, nas revistas da area, em encontros de ensino,
em cursos de formacio continuada.

A analise da dimensio 2, o que deve ser ensinado de Quimica, apoia
essas consideracOes. A grande maioria dos professores (16) rejeita ou considera
pouco importante que seu ensino apresente uma sintese dos conceitos quimicos
mais relevantes, dando preferéncia a conceitos que permitam o estabelecimento
de relagdes com a tecnologia, o dia a dia do aluno e ainda com aspectos sociais,
ambientais e historicos.

Tais relagoes podem ter diferentes significados, como mostra o estudo
de Domingues et a/ (1995, apud GUIMARAES, ECHEVERRIA & MORAES,
2000), sobre os curriculos de Ciéncias, em que a inclusao do cotidiano do aluno
no ensino vai desde situacGes vividas efetivamente por ele, em seu ambiente,
como situagoes decorrentes de um contexto mais amplo da sociedade. Nao se
trata de avaliar quais perspectivas o professor esta enfocando, mas de enfatizar
que o docente prioriza em seu discurso a contextualizacdo do conhecimento qui-
mico em detrimento do tratamento apenas conceitual.

Com relagio a dimensido 4, que enfoca as estratégias de ensino, cinco
professores apresentaram o modelo eclético do tipo TCEA, revelando, mais
uma vez, uma indefini¢do em sua visio do processo de ensino e aprendizagem.
Nessa dimensao, também, a proposicao que diz respeito a0 modelo tradicional
foi rejeitada ou considerada pouco importante por 15 professores.

As aulas ditas expositivas parecem ndo representar a pratica desses
professores, embora seja essa a pratica escolar hegemonica nas aulas de Quimica
no Ensino Médio. Pode-se considerar que os professores estdio em um momen-
to de transicdo, pois parecem incorporar o discurso tanto dos PCN quanto da
comunidade dos pesquisadores de ensino de Ciéncias (SCHNETZLER, 2004),
embora suas aulas ainda possam estar baseadas no modelo de transmissio cul-
tural.

Os modelos identificados na dimensio didatica 5 permitem inferir
que, no que concerne a avaliar os alunos, os professores pesquisados parecem
ter incorporado ideias alinhadas a visao construtivista do ensino. Todos os
docentes aceitaram as caracteristicas dos modelos didaticos com essa tendén-
cia. Contudo, 12 professores aceitaram também as caracteristicas do modelo
tecnicista.
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Fica evidente que os modelos didaticos ecléticos se aproximam mais
do fazer pedagégico do grupo pesquisado que os modelos didaticos propostos
por Garcia Pérez (2000). Por essa razdo € preciso investigar esse tipo de mode-
lo didatico com maior énfase.

A natureza eclética desses modelos pode ser um indicativo de que o
docente precisa aprofundar a reflexdo sobre a sua visdo do processo de ensino e
aprendizagem, sobre as suas crencas e concepgdes. Tal observacdo se deve ao
fato de que algumas das caracteristicas dos modelos didaticos propostos por
Garcia Pérez (2000) sdo antagonicas dentro da mesma dimensao didatica.

Dois tipos de modelos ecléticos chamaram a atenciao: o TCEA, carac-
terizado pela aceitagdo das caracteristicas dos quatro modelos didaticos propostos
por Garcia Pérez (2000); e o modelo eclético do tipo EA, formado, respectivamen-
te, pelas caracteristicas dos modelos didaticos espontanefsta e alternativo.

Em relacdo ao primeiro modelo eclético, devido ao seu alto grau de
inconsisténcias, pode-se considerar que ele indica na verdade a auséncia de um
modelo didatico de referéncia para o docente e, por isso, talvez fosse mais sen-
sato nio qualifica-lo como um modelo eclético. Assim, os professores do sub-
grupo 1 teriam em comum a necessidade de intervencdes que fossem capazes de
auxilia-los a refletir com maior profundidade sobre suas concepgoes e visdes
acerca do processo de ensino e aprendizagem.

O modelo eclético do tipo EA, por sua vez, parece indicar uma ten-
déncia pedagogica ou talvez a convergéncia de visdes e concepcbes sobre o pro-
cesso. Embora haja diferencas significativas entre os dois modelos didaticos que
formam esse tipo de modelo eclético, é preciso salientar que o fato de conside-
rarem, mesmo que em diferentes perspectivas, a participacao efetiva do aluno no
processo de ensino-aprendizagem e o estabelecimento de relagdes entre os con-
tetdos cientificos e o cotidiano e a sociedade, aspectos muito enfatizados nos
PCN e na comunidade dos educadores quimicos, provocou identificagdo dos
professores com os pressupostos desses modelos.

Nio se pode deixar de considerar, como aponta Porlan (1998), que a
perspectiva de enfatizar conteudos préximos aos interesses e as experiéncias dos
alunos, embora possa representar um avan¢o ao modelo didatico tradicional,
centrado na transmissdo dos conteddos, pode significar uma simplificacdo no
tratamento conceitual, pois os professores, ao valorizarem tais aproximacoes,
podem considerar apenas superficialmente as concepgoes prévias que os alunos
tém.

Percebe-se nos professores do subgrupo 2, que se caracterizam por ter
visdao sobre o processo de ensino e aprendizagem um pouco mais que os docen-
tes do subgrupo 1, uma certa tendéncia em direcio ao modelo eclético do tipo
EA. Apesar da existéncia de algumas inconsisténcias, essa tendéncia em graus
diferentes ¢ apontada na representacdo da figura 2.

O modelo eclético EA ¢ o que melhor identifica os professores do
subgrupo 3. Esses docentes tém visao do processo de ensino e aprendizagem
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mais uniforme e coesa. Talvez por essa razio deva-se considerar esse modelo
eclético como uma concepcio de ensino e aprendizagem, sendo entao EA um
modelo didatico que represente os docentes aqui pesquisados.

Finalizando essa analise, um dos objetivos dessa investigacdo, que era
a identificagdo dos modelos didaticos dos docentes pesquisados, pode-se dizer
nesse sentido que, em trés professores (7, 16 e 19) foi identificado como mode-
lo que representa o seu pensamento sobre o processo de ensino e aprendizagem
o modelo eclético do tipo EA. Para dez professores (1, 2, 5, 6, 9, 10, 11, 12, 15
e 17), ndo foi possivel identificar um modelo didatico capaz de ser uma referén-
cia para representar suas ideias e concepg¢des sobre o ensino. E sete professores
(3, 4, 8, 13, 14, 18 e 20) aparentam um estado em que a tendéncia para o mode-
lo eclético EA parece estar se consolidando em suas respectivas visdes e concep-
¢bes sobre o ensino e aprendizagem.

Conclui-se que os modelos didaticos conforme a proposi¢io de
Garcia Pérez (2000) ndo sao capazes de representar o grupo de professores aqui
pesquisado. Nesta perspectiva, o modelo eclético EA parece ser mais adequado
para essa finalidade. Outro ponto que chama a aten¢io é que, para a metade dos
professores aqui pesquisados, foi impossivel detectar um modelo didatico que
servisse como referéncia. Tal fato pode estar relacionado a uma limitacdo do ins-
trumento, mas pode também indicar que esse grupo precisa de alguma maneira
refletir sobre suas concepcdes e ideias.

Esse diagnoéstico se relaciona com o segundo objetivo desta investiga-
¢do: propor uma metodologia em que a explicitagdo desses modelos didaticos
pudesse servir de subsidio para a reflexdo do docente. Instrumentos com natu-
reza capaz de explicitar o pensamento do professor sao uteis porque podem tor-
nar esse pensamento em objeto de andlise. Essa ¢ uma situacdo que nao ¢
comum entre os docentes, quer seja nas suas rotinas escolares, quer seja em cut-
sos de formacao continuada.

Nesse sentido, a0 notar que existem inconsisténcias em relagdo aos
modelos didaticos identificados nas declaracbes dos docentes, pode-se propor
situagdes em que essas inconsisténcias possam ser resolvidas, tornando a visao
sobre o ensino e a aprendizagem desses professores mais coesa e consistente.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os modelos didaticos propostos por Gatcia Pérez (2000) parecem nao
ser suficientes para representar o fazer pedagogico dos professores aqui investi-
gados. Essa impossibilidade talvez possa ser justificada pelo fato de esses mode-
los didaticos terem sido concebidos a partir da realidade de docentes de outro
pais. Nessa perspectiva, ¢ possivel que o modelo eclético do tipo EA seja um
modelo capaz de representar os professores brasileiros? Com os elementos for-
necidos neste trabalho, ndo ha como responder a essa questdo, porém, fica evi-
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dente que o estudo sobre os modelos didaticos dos professores brasileiros é um
terreno fecundo para mais estudos.

O pensamento do professor é uma estrutura complexa. As crencas e
concepeoes pedagdgicas presentes nessa estrutura sao apontadas como componen-
tes fundamentais na formacao do professor, na sua pratica e no seu desenvolvimen-
to profissional (PORLAN ez 4, 1996; 1997; FURIO, 1994; PEME-ARANEGA,
1999; 2001). Por essa razao estudos nessa area podem trazer informagSes preciosas
para a melhoria do ensino e aprendizagem.

O instrumento aqui desenvolvido foi utilizado inicialmente para iden-
tificar os modelos didaticos do grupo pesquisado. Pela natureza também com-
plexa de um modelo didatico em que estdo imbricados elementos como as con-
cepedes e crencas pedagogicas do docente, o contexto em que exerce a docén-
cia e a sua visdo do processo de ensino e aprendizagem.

Um instrumento capaz de explicitar esses elementos e torna-los obje-
to de reflexdo e analise poderia ser utilizado na formacio inicial, com o intuito
de fazer com que os futuros docentes explicitem esses elementos e possam refle-
tir a respeito. Essa pratica poderia, a0 menos em tese, dificultar a perpetuagdo de
ideias e procedimentos tidos como tradicionais e que sdo incorporados pelos
licenciandos.

E possivel explorar a natureza dos modelos ecléticos no que diz res-
peito a consisténcia das caracteristicas que os formam. Também é possivel pet-
ceber se o docente tem visdo fragmentada do processo de ensino e aprendiza-
gem e, ainda, as dimensdes didaticas estdo os modelos didaticos ecléticos mais
inconsistentes. Por esse viés, ¢ possivel utilizar os modelos didaticos ecléticos
como subsidio para fomentar a reflexdo do professor sobre o seu pensamento.

Outra utilizacdo para um instrumento como o criado aqui seria em
cursos de formagao continuada. Neste sentido o instrumento poderia ser aplica-
do no inicio e no fim do projeto. Dessa maneira seria possivel perceber se os
conteddos e atividades programados para o curso surtiram algum efeito na visao
de ensino do processo de ensino e aprendizagem dos cursistas ou permitiram a
esses organizar em algum grau as suas concepgoes sobre o processo. Essas infor-
macdes poderiam servir de orientacdo para os formadores implementar melho-
rias e acertos nos cursos oferecidos.

Assim, dentro de certos limites, os modelos didaticos adotados como
referenciais neste trabalho foram uteis para revelar concepcdes, indefinicoes e
avanc¢os de um grupo de professores, mostrando certa evolu¢io no modelo dida-
tico pessoal, uma vez que parece haver uma critica e talvez a superagido do mode-
lo de ensino tradicional, centrado no professor e na transmissao actitica de con-
tetidos.
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