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RESUMO: E necessario construir novas metodologias que auxiliem o
aprendiz na percepgio de seus processos de aprendizagem. Relatou-se o
uso de estratégias metacognitivas para ensinar método cientifico a 23
estudantes de pos-graduacio. Baseado na abordagem construtivista,
utilizou-se técnicas de mobilizagdo para promover o conflito cognitivo
entre as crengas dos alunos sobre o pensar cientifico e tarefas simuladas
durante um curso de metodologia cientifica. Diarios de campo foram
usados para favorecer no estudante a consciéncia dos seus processos de
aprendizagem e como ferramenta de observacio das diferengas indivi-
duais na recepgio das informagdes e possiveis transferéncias. Concluiu-se
que os relatos permitiram observar efeitos abrangentes no comporta-
mento e no pensar dos estudantes.
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LEARNING AND METACOGNITION ON SCIENTIFIC METHODOLOGY

ABSTRACT: There’s a need of new methodologies to assist the learner in
the perception of their learning processes. This paper reports the use of
metacognitive strategies to teach scientific method to 23 graduate health
students. Based on the constructivist approach we used techniques of
mobilization to promote cognitive conflict between the beliefs of
students about scientific thinking and simulated tasks for a scientific
methodology course. A reflective journal was used to encourage the
student awareness of their learning processes and as a tool for
observation of individual differences in receiving information and
possible knowledge transfers.It was concluded that the reports allowed
observe widespread effects on the behavior and thinking of students.
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1. INTRODUCAO

A metodologia cientifica é concebida como metaciéncia que, en-
quanto processo e produto, ocupa-se do método cientifico e sua relagdo com o
conhecimento cientifico. Apresenta também uma preocupag¢io voltada para a
natureza do método cientifico, tratando assim de assuntos epistemologicos
(SALOMON, 1993). Segundo Lakatos e Marconi (1983) “nio ha ciéncia sem o
emprego de métodos cientificos”. Ha varios anos, um dos autores ¢ docente
responsavel por uma disciplina de metodologia cientifica. O presente texto visa
apresentar algumas reflexdes didatico-pedagdgicas decorrentes da experiéncia
com esta disciplina.

1.1. Descricdo da disciplina

A disciplina de metodologia cientifica, ministrada de forma tradicional
ha varios anos por um dos autores a alunos de diferentes cursos de pos-
graduacido na drea da satde da Universidade Federal do Rio de Janeiro, distribuia
seu conteudo em trés topicos; filosofia da ciéncia, regras da comunicacio
cientifica e técnicas de pesquisa. O raciocinio cientifico apresentava-se implicito,
fundamentando os tépicos citados. Nesta época, patecia-nos razoavel pressupor
que o dominio de tais topicos implicasse no manejo adequado do raciocinio
cientifico. Entretanto, segundo nossas observagbes, aparentemente isso nao
acontecia. Durante o desenvolvimento do curso, eram frequentes os casos de
alunos de pods-graduaciao que, mesmo dominando, simultaneamente, tanto o
conteudo especifico de suas areas de conhecimento como também, pelo menos
em parte, as técnicas de pesquisa, ndo eram capazes de integrar estes dois conhe-
cimentos de modo a produzir um trabalho cientifico de qualidade.

Nas dltimas décadas, diversos autores tém apontado em seus estudos
a necessidade de uma mudanca na forma como sdo apresentados e desen-
volvidos os conteudos nas diversas dreas do conhecimento. Paulo Freire (2000),
Perrenoud (2001), Maturana (2002), Joan Rué (2003), Rubem Alves (2003),
apontam para a necessidade da construgio de uma nova metodologia centrada
na tomada de consciéncia pelo aprendiz de seus proprios processos de apren-
dizagem e, ainda, nas relacdes estabelecidas no ambiente educativo como
elementos fundamentais para o desenvolvimento da autonomia dos sujeitos.
Constroi-se assim uma visdo diferenciada ao identificado em algumas escolas de
pensamento tradicionais que tém como meta apenas o fornecimento de infor-
macoes para o aluno.

O conhecimento que o sujeito apresenta sobre seus proprios
processos e produtos cognitivos ¢ titulado como metacognicio e esta dire-
tamente ligado a conscientizacdo e o monitoramento dos sistemas cognitivos e
emocionais. O primeiro autor a apresentar em seus estudos este conceito foi
Flavell na década de 70. Acredita-se assim, ser possivel estimular o raciocinio e a
autonomia do aprendiz por meio da metacogni¢io.
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Assim, a disciplina foi modificada visando dois objetivos centrais.
Primeiro, auxiliar os alunos no desenvolvimento das habilidades necessarias para
a construcio do pensamento cientifico. Segundo, desenvolver a capacidade dos
alunos de transferirem para outros espagos os conhecimentos construidos
dentro de sala de aula. Sendo assim, a proposta da disciplina aqui apresentada
nio se limita 2 mera transmissio de informacdes. Busca auxiliar o desen-
volvimento do raciocinio légico do aprendiz e de sua autonomia, como também
estimular algumas mudancas de comportamento académico consideradas dese-
javeis em um aluno de pés-graduagio em nivel de mestrado.

De acordo com Falcio e Siqueira (2003), é possivel perceber a exis-
téncia de diversas representagdes do exercicio do pensamento cientifico, mesmo
em espacos de formacdo e producio cientifica. Pensar cientificamente é uma
habilidade necessatia a todos que ingressam no contexto de uma universidade.
Para tal, na disciplina em tela, utilizou-se de técnicas de mobilizacio com a
finalidade de promover o conflito cognitivo entre as crencas dos alunos sobre o
pensar cientifico e as questdes desenvolvidas durante o curso.

Fez-se o uso, no bojo desta disciplina, de uma metodologia alternativa
baseada na abordagem construtivista. Segundo Delgado (2003) o construtivismo
¢ uma proposta que tem como um de seus principais objetivos fazer com que o
sujeito alcance sua autonomia. Possuir autonomia pressupde uma capacidade de
transformar, de tomar decisdes préprias, de buscar novas solu¢des patra os pro-
blemas enfrentados.

A disciplina estrutura-se em trés momentos distintos, mas comple-
mentares. No primeiro momento, o objetivo é produzir uma quebra de expec-
tativa na turma em relacdo a disciplina e ao docente, numa preparacdo pata os
eventos que se seguem. No segundo, os alunos sio introduzidos a um método
de raciocinio légico. Finalmente, no terceiro momento, a proposta ¢ sintetizar os
conhecimentos e procedimentos apreendidos, além da ampliacdo da carga
factual.

Assim, o docente inicia o curso fazendo uso de uma técnica de mobi-
lizacio. No primeiro dia de aula, os alunos encontram sobre a mesa do professor
dezenas de livros. O professor, entdo, abstém-se de uma apresentacio tradicional
de infcio de curso e submete os alunos a uma situagdo insélita. Afirma que
devera se ausentar em funcio de sua licenca sabatica. Cabe aos alunos, como
tarefa, durante sua auséncia, produzir uma monografia sobre um tema pertinente
ao conteudo do curso, fazendo uso da biblioteca do professor. Nao ha, inicial-
mente, qualquer orientacdo extra. Os livros sdo intencionalmente empilhados de
forma aleat6ria sobre a mesa, abrangendo multiplos assuntos, inclusive alguns
estranhos ao tema do curso.

De imediato é possivel perceber que os alunos mostram-se inibidos
com a tarefa. O professor, que no inicio, adota uma postura passiva, progres-
sivamente estimula os alunos a acessarem os livros, procurando auxilid-los a
identificar seus conteudos, organiza-los em categorias, determinar temas perti-

Rev. Ensaio | Belo Horizonte | v.12 | n.01 | p.11-26 | Jjan-abr | 2010

[13]



[14]

Mauricio Abreu Pinto Peixoto, Marcos Antonio Silva, Cristiane Casquilha Rocha

nentes ao curso. Progressivamente, facilitado pelo professor, os alunos dao-se
conta do objetivo inicial do docente: auxiliar os alunos no desenvolvimento de
habilidades necessarias para a construciao do pensamento cientifico. Neste pri-
meiro momento, sdo enfatizados os processos de pensamento que podem
dificultar ou facilitar a execucdo das tarefas, conforme sua utilizacdo adequada
ou ndo. nfase semelhante se faz também sobre a consciéncia do aluno em
relacdo ao seu préprio processo de pensamento. Evidencia-se, aqui, uma preocu-
pacido do docente em favorecer o conhecimento metacognitivo, o que ird se
estender por todo o curso.

No segundo dia do curso, inicia-se o segundo momento do curso. A
turma ¢ desafiada a resolver um problema cientifico hipotético. Utiliza-se um
video comercial de ficgdo cientifica que tem como funcdo apresentar o pro-
blema. A obra é completa, no sentido que o apresenta, desenvolve e mostra a
solucdo. A exibi¢do ¢ realizada em partes, ao longo de varias aulas, respeitando
tanto a légica do filme como a do planejamento pedagdgico. O objetivo aqui é
apresentar cada uma das partes, numa sequéncia em que diversos problemas
cientificos sio apresentados, cabendo aos alunos propor solucdes para estes, e
simultaneamente observar a solugdo apresentada no video resposta para a
questao anteriof.

Por fim, no terceiro momento, o docente trabalha de forma seme-
lhante a etapa anterior, porém aumentando a complexidade. Agora, a turma ¢é
desafiada a interpretar a obra de Latour e Woolgar intitulada “Vida de Labo-
ratério”. Este trabalho propde uma descricio geral do que seria o processo de
construc¢io do fato cientifico, a partir da descri¢io e andlise de eventos ocorridos
no laboratério de neuroendocrinologia do Instituto Salk.

A avalia¢io da disciplina ¢ realizada a partir de dois instrumentos. O
primeiro € a apresentacao de um diario de campo construido ao longo do curso
pelo aprendiz. O segundo é um artigo onde o aluno-autor testa a hipétese de
que o curso foi capaz de modificar seu paradigma sobre ciéncia. Enfatiza-se
reiteradamente que a avaliacdo se dara sobre a forma de argumentar e nio sobre
se a hipotese € rejeitada ou aceita. Tanto a constru¢do do diario de campo,
quanto a produgio do artigo pelo aluno podem ser considerados exemplos de
avaliacbes processuais ou de desempenho, cuja finalidade é a de conhecer e
analisar a atuagdo e o desenvolvimento do aluno ao longo do curso. Esse tipo de
avaliacdo tem como base a concep¢io de que os participantes de qualquer cutrso
em geral possuem diferentes motivagdes, estilos, ritmos e experiéncias prévias
com o objeto de estudo, o que pode resultar em percursos e niveis de atuacdo
diversificada nas atividades propostas (STRUCHINER; GIANNELLA, 2001).

O diario de campo foi utilizado com dupla funcio. Primeiro para
favorecer no estudante a consciéncia dos seus processos de aprendizagem.
Depois, pelos pesquisadores como ferramenta de observacdo. Desejava-se iden-
tificar possiveis mudancas na forma como os alunos recebiam as informacgoes
apresentadas e suas possiveis transferéncias para outros espagos.
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Usado desta forma, permite observar a capacidade de raciocinio do
aluno e as relagdes entre o conteddo do curso e as mudancas pessoais e aca-
démicas que a partir dele sdo relatadas. Estimula a auto-reflexdo e a verbalizacdo
de acontecimentos, tais como sensacoes e sentimentos diante das dificuldades,
transferéncias e/ou associacoes dos assuntos tratados na disciplina com outros
espacos e tempos educacionais como no exemplo abaixo

“A cada diario de campo escrito, alguma mudanga seria descrita associada as técnicas
sugeridas nas aulas. Desta forma, as ideias juntamente com os fatos ficavam orga-
nizadas no pensamento, permitindo a conducio por uma linha de raciocinio que
chegaria a um objetivo, sem se distanciar da ideia principal.” (A.G.)

O uso de diarios de campo na educacido ja estd bem estabelecido
(ZABALZA, 1994). Tém sido utilizados principalmente para coletar dados
(CRUZ; FERREIRA, 2005, p. 163-180; GOMES, 2002; GUNTHER; NETO,
2000, p. 78-84; MONTEIRO ¢t al, 2004; PEREIRA, 2002; SORIANO;
WINTERSTEIN, 2004, p. 315-332). Ja na area da satude, a literatura internacional
relata o uso de didrios de campo para a coleta de dados principalmente na area
da enfermagem (RICHARDSON, 1994, p. 782-791; STOLLER, 1993); e na area
da psicologia para interpretar processos cognitivos (NORMAN; PARKER,
1996, p. 301-314; WILLIS; BERCINI, 20006, p. 251-267) e ainda, na coleta de
dados do comportamento de pessoas idosas (RAKOWSKI ez a/, 1988;
STOLLER ¢z al., 1993, p. 58-81). No entanto, autores nacionais tém feito poucos
relatos, sendo mais utilizado na area de enfermagem (MOURA, 2003; RESTA;
BUDO, 2004, p. 53-60; RIBEIRO; MUNARI, 1998, p. 147-164; SILVA; LOPES,
20006, p. 240-250; TRONCHIN ¢ al, 2006; TRONCHIN; TSUNECHIRO,
2006; ZAGO, 1990) e no campo da psicologia (ALVAREZ, 1999; OLIVIERA;
BASTOS, 2000) ambos com o objetivo de coletar dados.

Cabe ressaltar que o enfoque deste artigo centra-se no diario de campo
como ferramenta didatica, sendo que seu uso como técnica de pesquisa estd
situado em um segundo plano. Torna-se importante, assim, ressaltar a diferenca
entre diario de campo cientifico e didatico. O cientifico registra os eventos que
acontecem e o didatico utiliza o registro como ferramenta de aprendizagem.
Neste estudo utilizamos o didrio de campo didatico que permite ao aluno a
construcio de uma nova forma de visualizagdo de seus proprios processos.

A crescente importancia dos documentos pessoais — referentes as
histérias de vida de sujeitos em seus respectivos contextos — para uma analise
qualitativa dos contextos sociais numa visdo mais ampla, pode ser identificada
em diversos estudos, a partir da década de 40 (ZABALZA, 1994). Especifi-
camente, em relacdo aos contextos de investigacdo educacional estes estudos sio
menos abundantes e tem seu inicio datado a partir da segunda metade da década
de 70. Na area de educagdo muitos professores ja utilizam esta ferramenta,
embora muitas vezes com outros nomes tais como agenda temdtica, portifélio,
diario de classe. Portifélios sio colecbes de produtos acabados. F muito comum
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em alguns ambientes educacionais sua apresenta¢io ao final do ano letivo como
um elemento de avaliagdo do trabalho tanto do professor como do aluno. J4 o
diario de campo tem como objetivo registrar os acontecimentos do cotidiano
como uma forma de compreender como se desenvolveu, ao longo de um deter-
minado periodo, um aluno ou grupos de alunos. A diferenca que se estabelece
aqui é que muitas vezes no exercicio de seu oficio, o professor costuma se
prender mais aos fatos ocorridos do que a sua analise sobre os mesmos.

1.2. Referencial tedrico da disciplina

Do ponto de vista pedagdgico, a disciplina em tela foi planejada e
implantada tendo como base alguns estudos no campo das teorias cognitivas.
Um deles foi a teoria da equilibracio proposta por Piaget (1978), ao promover
dissonancia entre conceitos prévios do aluno e aqueles apresentados e viven-
ciados em variadas situa¢des do curso. Segundo trabalhos de Robert e Sternber
(2000), Campos (2001), Delgado (2003), Matui (2005), podemos afirmar que, em
esséncia, um sistema de equilibrio é aquele que possui algum tipo de estabilidade,
com respeito as diversas for¢as que atuam sobre ele ou em seu interior.

Outra contribui¢ao importante foram os estudos do psicélogo russo
L. S. Vygotsky (2003a, 2003b). Duas foram suas principais contribui¢bes para
esta disciplina. Seus estudos sobre o processo de internalizacdo do conhe-
cimento como algo proveniente do contexto social, demonstrando o papel
essencial das relacGes sociais para o desenvolvimento da aprendizagem. E a
importancia dada pelo autor ao conceito de zona de desenvolvimento proximal
dentro do processo de ensino-aprendizagem. Embora esta abordagem seja
diferente da apresentada por Piaget que enfatiza a maturagdo das estruturas
cognitivas, nosso interesse aqui ¢ o de unir os dois teéricos, no sentido de com-
preender que, tanto a maturacio das estruturas cognitivas® quanto as interacoes
desenvolvidas pelos individuos sdao responsaveis pela aprendizagem.

E por fim, apresentamos o conceito de metacognicdio como uma
importante ferramenta no desenvolvimento da autonomia do aluno. Neste sen-
tido, o docente responsavel utilizou-a frequentemente como tecnologia edu-
cacional simbélica (PEIXOTO ez al., 2007, p. 67-80), visando favorecer o desen-
volvimento do raciocinio cientifico da classe.

Os diferentes tipos de métodos de ensino tém forte influéncia na
maneira pela qual este equilibrio ¢ modulado. Farnham-Dyggory (1994, p. 463-
477) apresenta trés paradigmas instrucionais; o comportamental, o noviciado e o
evolutivo, os quais definem a maneira pela qual um novigo pode ser diferenciado
do especialista. No primeiro a diferenga é predominantemente quantitativa. O
especialista sabe mais, faz mais rapido, apresenta-se melhor que o novigco. O
aprendizado se faz de maneira incremental, cabendo ao ensino o fornecimento
regular e continuado de novos conhecimentos. No noviciado o que existe ¢ a
aculturaco; o novico progressivamente assimila a cultura do mestre. Ao final do
processo, mestre e aprendiz fazem parte do mesmo mundo afetivo e cognitivo.
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Ja no evolutivo, a diferenca se faz pelas teorias explicativas da realidade que um
e outro possuem. A diferenca é qualitativa, possuindo o especialista modelos
mais complexos, abstratos e sofisticados que o novi¢o. Aqui o aprendizado se faz
port perturbac¢io, onde os modelos do novico sio continuamente questionados e
desconstruidos. Foi este o paradigma instrucional utilizado para orientar a disci-
plina aqui descrita.

2. MATERIAIS E METODOS

A turma era formada por profissionais da area da saide, tais como
médicos e fonoaudidlogos, além de alguns poucos da area de educacio.

Foram analisados 23 diarios de campo produzidos pelos alunos do
Curso de Metodologia Cientifica do NUTES/UFR] no ano de 2001. Os diarios
apresentados foram confeccionados tendo como eixo central as vivéncias dos
alunos ao longo do curso. Para cada duas aulas os alunos apresentavam um diario
de campo, que ao final do processo possibilitaria observar em que medida o
curso, como um todo, auxiliou no desenvolvimento cognitivo do aprendiz.
Quanto ao formato dos textos nenhuma orientac¢do mais tigida foi apresentada
aos alunos, deixando-os mais livres para fazer suas anotagdes. Os textos foram
estudados pela analise de discurso (GILL, 2002, p.244-270). Compreendendo a
realidade humana como um conjunto de praticas discursivas que interagem entre
si, nossa tarefa, neste instante, foi identificar que categorias empiricas afloraram
a partir do discurso dos alunos. Inicialmente foi realizada uma leitura superficial
tentando identificar o estilo de escrita dos alunos. Depois foi realizada uma
leitura mais profunda tentando identificar elementos que pudessem ser utili-
zados como categorias para a sistematizaciao dos dados.

3. RESULTADOS E DISCUSSAOD

3.1. Andlise dos relatos

Observamos, ao longo de nossa analise, que os alunos utilizaram uma
linguagem descritiva dos acontecimentos, seguido por um formato mais nar-
rativo e com menor prevaléncia o dissertativo. Estes relatos foram escritos, em
sua maioria, na primeira pessoa. Percebemos que a escrita é o reflexo de uma
conduta habitual do sujeito em relagio a forma como processa as informacoes,
transformando-as em conhecimento. Atua como uma espécie de medidor da
qualidade das interagdes desenvolvidas durante as atividades, permitindo que o
docente possa reorganizar-se de uma forma mais eficiente.

Todos os eventos descritos nos diarios de campo podiam ser classi-
ficados em dois grandes grupos: eventos de sala de aula e eventos externos.
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“O curso de metodologia cientifica foi dividido em duas partes, utilizando como
método na primeira parte o filme “O enigma de Andréomeda” e na segunda parte o
livro “A vida de laboratério.””” (A.G.D.)

“Quantas vezes, na nossa pratica de consultério, o quadro clinico do paciente se
resolve sem se saber a real causa daquela patologia. Pode-se sanar uma cefaléia com
analgésico sem se saber a causa.” (A.G.D))

Estas duas categorias nos permitiram identificar: a) Como o aluno
percebeu a divisdo estrutural da disciplina; b) Momentos especificos, exemplos
dados pelo professor ou outro colega que foram marcantes para seu
aprendizado.

3.2. Sobre as expectativas dos alunos

Observamos que uma parte dos alunos ndo apresentava qualquer
expectativa em relacio a disciplina. Outra parcela da turma declarou que
esperava receber regras, conceitos ou um grande numero de informacSes. Um
nimero menor ainda declarou que esperava que suas habilidades fossem testadas
durante o desenvolvimento da disciplina. Grande parte dos alunos entrou no
curso tendo um discurso internalizado sobre como deveria ser uma aula
inaugural baseada em um modelo de ensino tradicional, onde o professor se
apresenta, fala da sua experiéncia, apresenta um cronograma, etc. Quando o
docente rompe com o modelo tradicional, apresentando uma dinidmica
desconhecida ao aluno, também ¢ rompido o equilibrio cognitivo do aprendiz.
Vejamos alguns relatos:

“O impacto sentido na 1* aula foi forte. Olhar toda aquela pilha de livros desco-
nhecidos, de variados assuntos, com a maioria nio sendo do meu dia-a-dia, foi
angustiante. Quando o Sr. falou da tarefa que precisivamos realizar, escolhendo os
livtos que julgissemos melhor, para um trabalho de metodologia cientifica, em que
aparentemente o St. nAo estaria presente para nos orientar de perto, fiquei um tanto
quanto admirado e perplexo.” (M.C.D.)

“Imaginava receber formalmente defini¢bes e talvez regras sobre “métodos”. Lendo
os artigos médicos, e mesmo formulando alguns, me vejo confusa com a terminologia

utilizada, e achava que iria entdo, por meio das aulas, me familiarizar com esses
termos.” (C.CR.)

“Minha expectativa inicial em relagdo ao curso de Metodologia Cientifica era de que,
mais uma vez, receberia um grande nimero de informagées acompanhadas de um
igual nimero de normas de como utilizd-las da maneira correta.” (JV.G.)

Na primeira fala podemos observar como o aprendiz se vé diante de
uma situa¢do nova e nas falas seguintes, quais sdo suas expectativas em relacdo a
disciplina.
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3.3. Reflexdo e introspeccao

Voltando para a andlise do conteudo presente nos diarios de campo
podemos notar na escrita dos alunos dois tipos de movimento. Um deles foi o
de reflexdo mais voltado para a descricio da importincia dos eventos
desenvolvidos ao longo do curso para a formacio do profissional, do cientista,
pesquisadotr como no caso abaixo:

“Individualmente, entendi que a capacidade de pensar existe e necessita ser utilizada
por meio de um grau elevado de concentraciio. Tanto na area pessoal quanto pro-
fissional e emocional, a aplicagio do raciocinio légico possibilita alcangar estratégias
direcionadas para solugao de todos os tipos de problemas.” (A.G.O.)

Outro movimento foi o de introspec¢io referente a forma como os
eventos decorrentes da dindmica do curso auxiliaram no desenvolvimento de
uma mudanca efetiva de comportamento como no caso abaixo:

“As aulas tém me provocado um comportamento muito rigoroso nas leituras que
venho fazendo para a formulagio do anteprojeto. Pego-me lendo e relendo inumeras
vezes 0 mesmo texto para confirmar se o que estou considerando é realmente um
dado ou reflexdo minha, para que eu também nio deforme os dados. Muitas vezes
também percebo que é preciso atentar para o vocabulario utilizado, pois palavras
aparentemente semelhantes podem estar referidas a conceitos diferentes, o que pode
me levar a falsas conclusées. B preciso clareza na escolha das palavras e conceitos que
cu vou utilizar” (K.G.)

Neste caso, observamos como esta introspec¢dao aumenta o grau de
consciéncia sobre o seu préprio processo cognitivo. Dito de outra forma, como
pelo menos neste caso, a disciplina contribuiu para o desenvolvimento cognitivo
do aluno. Aqui podemos observar, no minimo, duas caracteristicas metacogni-
tivas. Uma delas, o aumento da consciéncia sobre a cognicdo — a metacognicao
propriamente dita. A outra, o estimulo a um maior rigor no pensamento cien-
tifico, que aqui ndo se faz de forma genérica. A consciéncia recém-adquirida
permite ao aluno focar de forma mais precisa a sua critica. A metacognicio, ja
em desenvolvimento, permite-lhe identificar mais claramente os pontos criticos
da formulacio do seu anteprojeto de pesquisa; neste caso a ilusdo da trans-
paréncia’ e precisio no uso dos conceitos. E assim é esperavel que sob esta visiao
mais rigorosa, o resultado final seja mais adequado.

3.4. Conflito

Um dos elementos que mais nos chamou ateng¢@o ao lermos os diarios
de campo dos alunos foi a descoberta de um campo de tensio entre os
conhecimentos prévios que estes trouxeram para a disciplina e os conhe-
cimentos apresentados pelo docente durante a dindmica do curso. Podemos
caractetizar o conflito como um momento onde as certezas do aluno sio des-
tituidas de um valor de verdade, causando desequilibrio na forma como o
individuo constrdi sua forma de explicar a realidade.

Rev. Ensaio | Belo Horizonte | v.12 | n.01 | p.11-26 | Jjan-abr | 2010

[19]



[20]

Mauricio

Abreu Pinto Peixoto, Marcos Antonio Silva, Cristiane Casquilha Rocha

“Espero sinceramente que o curso resista as diversas dificuldades que tém surgido,
pois me sinto uma crian¢a que comega a querer dar os primeiros passos, mas ainda
ndo esta pronta para largar a mao do adulto protetor. Espero que ao final do curso, mesmo
que ainda ndo saiba correr, possa, 20 menos, nao temer tanto os tombos.” (R.R.M.)

Durante a disciplina foram observados trés momentos em que este

tipo de situacio foi mais frequentemente identificado. O primeiro surgiu logo no

primeiro encontro, quando os alunos esperavam um tipo de aula, tendo como

base suas proprias concepcbes de como deveria ser uma aula inaugural
“tradicional”. Hste primeiro momento de conflito tem como elemento defla-

grador a quebra de um tipo de expectativa do aluno.

“[...] que principalmente nés médicos estamos acostumados com pensamento con-
creto e protocolos a serem seguidos e, que quando somos estimulados a pensar sobre
como pensar e, porque (ao) pensar normalmente nos sentimos mal.” (L.A.C.)

“A primeira impressdo que tive, nos primeiros momentos da primeira aula foi de que
ndo gostaria do curso. Estava sendo colocada a prova e nio gosto disso.”” (M.O.)

O segundo momento foi identificado a partir da exibi¢do do filme.

Aqui o elemento principal, foi a metodologia utilizada para a exibicio e discussao

do video,

realizada em partes que eram postas em debate e que se completavam

a cada exibicdo posteriof.

discussao

“O que tem a ver metodologia cientifica com minha maneira de perceber fatos até
mesmo corriqueiros do meu cotidiano? Ou na forma de “olhar”, assistir um filme? O
que esta mudando ¢é a perspectiva desse olhar, ¢ o tornar-se mais consciente do que ji
se realiza ou surpreender-se com o novo, com o que antes ndo se podia conceber,

pensar.” (J.A.C.)

“Concordo que todas as ferramentas para elaborar o projeto estdo no filme e nio sio
tdo impossiveis assim de serem extraidas com a ajuda da observagio e do pensamento.
Para a tese, isso tudo esta claro e perfeito. Mas para a vida, jd pensou que coisa mais
cansativa? E neurética? Nao gostei muito do exemplo da maternidade. Até entendo o
que se quis dizer, mas é muito diferente uma coisa pratica e palpavel da abstracdo do
pensamento. Eu quero pensar, nio estou resistindo. Pelo menos eu acho. Mas é que
cansa muito!.” (C.C.D.)

O terceiro e ultimo grande momento ¢ identificado a partir da
do livro “Vida de Laboratério”, onde numa visdo preliminar a lingua-

gem do autor parece o elemento deflagrador de conflito. Nos relatos dos alunos

¢ muito comum perceber que nestes momentos, sentimentos como frustracio,

medo, desorientacdo, anguistia, sdo predominantes.

Rev.

“A leitura do livro proposto é tio complexa que acho que chegarei ao fim dele conse-
guindo apenas perceber (ao longe) que existe um paralelo entre o tipo de atividade
desenvolvida 14 pelo filésofo e a que nds estamos executando em sala de aula. Certo
dia destes, um colega de turma citou que ao ler o referido livro havia percebido melhor
o caminho proposto pelo professor para nos ensinar Metodologia Cientifica.” (M.C.)
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“Continuo a ardua tarefa desta leitura com a esperanca de que em algum momento eu
venha a ter uma melhor compreensdo de tudo isto.” (A.P.S.B.)

Perceber estes momentos de fragilidade e modular a ampliacdo da
carga de complexidade nos desequilibrios cognitivos ao longo do curso é
essencial tanto para o desenvolvimento da pratica pedagdgica quanto para a
construcio da autonomia do aprendiz. O conflito entre as expectativas e conhe-
cimentos prévios dos alunos e os desenvolvidos pelo docente apresenta-se como
um elemento central no processo de ensino-aprendizagem. Identifica-lo nos
permite ver as dificuldades que o aluno enfrenta em relacdo aos temas tratados.
E permite, ainda, ao docente planejar uma a¢do mais eficaz.

Compreendemos o conflito como um espago de construcido de conhe-
cimento, onde o que conta ¢ a disponibilidade de ambas as partes no estabe-
lecimento de um vinculo facilitador da aprendizagem. Em relacdo ao aluno, essa
petcepgio possibilita que o mesmo centre esforcos em determinado aspecto que
considere mais complexo ou que, simplesmente, nio esteja claro.

“Considerei, no intimo, que nao mudaria em nada. As discussdes nio sio tio estranhas
a0 meu conhecimento. Ja havia lido sobre metodologia da pesquisa. Porém, me
espanta achar que trés meses depois ndo mudaria em nada. De hoje para amanha, tudo
muda. Como posso achar que nio mudaria nada. Porque sou resistente? Uma das
perguntas que fiz inicialmente foi: “para mudar tenho de saber o que penso hoje” e o
professor respondeu que para isto é que servem os diatios de campo.” (N.N.C.)

3.5. Ampliando Horizontes

O uso metacognitivo do didrio de campo como uma ferramenta de
monitoramento e geréncia da aprendizagem permite ao aluno ampliar sua capa-
cidade de exercicio, planejamento e analise do pensamento cientifico, intensifi-
cando a capacidade de comunicacio e argumentacao entre os pates.

“O exercicio do raciocinio foi crescendo a cada dia juntamente com a progressio das
aulas. Os didrios de campo, esctritos a cada quinze dias, funcionaram como uma coleta
de dados que foram fundamentais para direcionar as mudangas na forma de pensar. A
cada aula, um fato novo seria incluido no préximo diario de campo, organizando o
pensamento e as ideias.” (A.G.O.)

“Pensar em metodologia pode significar pensar ou repensar como ocorreu o proprio
g2

processo de aprendizagem e ficar perplexo ao constatar o quanto ela esta presente em

nossas ages. Ao tomar consciéncia deste aspecto é possivel perceber como se da o

proprio processo de aprendizagem e criagiao.” (J.A.C.)

“Para o ensino, um novo paradigma é proposto; nele o saber é construido inte-
rativamente e o aluno deixa de ser apenas alguém que recebe o saber ja elaborado e
transmitido pelo mestre. Nao se trata de proposta anarquista de desaparecimento da
autoridade e da figura do professor, mas da sua transformacao.” (JR.)
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3.8. Sobre o conceito de aprendizagem

Na histéria da Psicologia diversas correntes preocuparam-se com O
tema da aprendizagem, a partir de diferentes aspectos (HILL, 1981; PENNA,
2001; POZO, 2002). Nao é nosso objetivo neste estudo discorrer sobre elas.
Aqui apenas tentamos refletir sobre a aprendizagem como um processo gerador
de mudanca de comportamento, a partir do desenvolvimento das estruturas
cognitivas, aproximando-se por um lado da teoria da equilibraciao piagetiana e
sendo influenciada pelas interagcdes entre sujeitos, e dos sujeitos com o meio,
sempre mediadas pelos signos numa referéncia as teorias de Vygotsky.

Tendo como base estas teorias juntamente com os relatos dos alunos,
¢ possivel pensarmos na aprendizagem como um processo de reestruturacio
dividido em trés estagios complementares, cada qual sendo dominado por um
tipo de resposta: sensorial, emocional ou racional. O estigio sensorial é iden-
tificado por uma sensa¢io inicial de admira¢io, inquietacdo, espanto ou sim-
plesmente quebra de expectativa diante de um novo cédigo que nos é apre-
sentado. F um tipo mais primério de conflito cognitivo que se estabelece entre
o conhecimento prévio do aluno e a forma como o docente gerencia os eventos
no cotidiano escolar.

“Ap0s ele sair da sala, as pessoas ainda estavam espantadas e comegaram a olhar umas

para as outras até que alguém disse: “Acho que ele quer que a gente va ver os livros™!
2

Todos se levantaram, foram até a mesa e comegaram a ver os livros, que eram os mais

diversos.” (FA.S.)

No segundo estagio, denominado de estigio emocional, sentimentos
como alegria, medo, revolta e angustia diante de uma tarefa que devemos
concluir sdo predominantes. Expectativas foram quebradas. Essa quebra gera
diversas atitudes motivadas ndo mais por sensacoes estimuladas pelo docente,
mas pelos sentimentos de anguistia, medo, experimentado a partir destes esti-
mulos. Neste estagio, ¢ muito comum pensarmos numa tarefa como algo do qual
nio somos capazes de concluir, ou pelo menos concluir como gostariamos. F o
estagio, onde comegamos a dimensionar a desconstrucio de nossas crencas e
verdades.

“Nestas primeiras aulas de MC, me depatei com a inseguranga, mais compativel com
a realidade, de que nio existem verdades absolutas (ou se existem sdo poucas...), nem
tampouco as ideias e reflexdes sobre um assunto podem ser limitadas em um simples

programa.” (R.R.M.)

E por fim, o estagio racional. Aqui, o aprendiz manifesta uma outra
postura em relagdo a produ¢io do conhecimento. Nem o codigo, tampouco a
desconstrucio de seus conhecimentos prévios é novidade. Sua busca agora ¢ por
ordem, organicidade na tentativa de equilibrar suas estruturas cognitivas e a
forma como reconhece a realidade.
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“Enfim, passado o susto, tenho a dizer que nada tenho a contestar contra este tipo de
apresenta¢ao de aula. Acredito que é uma maneira diferente e muito valida de chamar
a atengdo dos alunos para o assunto: como deverfamos comegar a pensat, a organizar
Nosso pensamento, NOssos conceitos sobre ciéncia, natureza, metodologia cientifica,
projetos de pesquisa, pesquisador, etc.” (M.O.)

“Por sorte o conteudo de nossas aulas ndo esta servindo apenas na hora de ler artigos
para a tese ou para escrever melhor. Tenho usado muito aquela frase “a inteligéncia
precede a agdo (ou alguma coisa parecida )” em minha vida pessoal. Planejo melhor
tudo que fago e, por coincidéncia ou nio, as coisas tem dado mais certo.” (L.L.R.)

Durante o curso percebemos a ocorréncia destes trés estagios. Na aula
inaugural houve predomindncia do estagio sensorial. Os alunos tinham uma
concepcio prévia do que seja uma aula inaugural tradicional. E o que lhes ¢é
apresentado rompe algumas de suas estruturas. Sobre o video, observamos que
o conflito centra-se na dinamica de apresentacio e debate. Como alunos, fomos
acostumados a ver uma obra inteiramente, para depois discuti-la. E, a proposta
de passi-lo em partes, debatidas a cada aula, soa, distante do que estes alunos
estdao acostumados. Sobre o livro, o principal elemento de conflito € a linguagem
na qual o tema ¢ apresentado. Diferente de uma linguagem mais habitual nas
ciéncias da saude, o autor apresenta uma linguagem mais caracteristica das
ciéncias humanas.

Os aprendizes, depois de vivenciarem um momento de angustia, onde
seus conhecimentos e comportamentos passaram por um processo de des-
construg¢io, percebem que o ato de registrar os passos que foram dados ao longo
da disciplina permitiu a reformulacio dos modos de produzir conhecimento, seja
ele cientifico ou nao.

“Percebo que para mudar minha forma de pensar, primeiro tenho de analisar como
penso ou ainda que, a mudanga ocorre tendo por base meu referencial” (N.N.C.)

Este é um outro momento do processo de ensino-aprendizagem.
Estamos em um momento onde o conhecimento passa por um processo de
aprofundamento sendo passivel de transferéncia a partir das mualtiplas relacoes
estabelecidas pelos sujeitos em seus contextos. Neste contexto, compreendemos
que o professor encontra-se no na posi¢ao tradicional de “sujeito que ensina”, mas
na posicao de “sujeito facilitador do aprendizado” compreendido, neste caso, como
uma mudanca de comportamento em relagio a produg¢io de conhecimento.

4. CONCLUSAOQ
Refletir sobre esta experiéncia nos permitiu identificar uma série de
beneficios decorrentes do uso combinado de estratégias metacognitivas, técnicas

de mobilizac¢io e didrios de campo, sob um viés construtivista. Percebemos ainda
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limitagbes importantes nestes procedimentos didaticos. Por um lado sao técnicas
pouco habituais que exigem do docente aprendizado adequado e por vezes
demorado. Trata-se de aprendizado que além dos aspectos meramente técnicos,
envolve certo grau de transformacio pessoal. Ainda mais, foi projetada para uma
disciplina que trabalha na perspectiva de énfase no desenvolvimento de pro-
cessos de pensamento. Sendo assim, os beneficios para outro tipo de contetido sao
desconhecidos. Desta forma seu uso por outros docentes tem limitacdes.
Finalmente, demanda do docente esforco adicional ao inerente ao ministério de
qualquer disciplina, tanto no que se refere a conducao das aulas em si, com
também ao gerenciamento e avaliacio dos diarios de campo e artigo final.

Por outro lado, observamos que, por meio do uso desta forma alter-
nativa de ensinar, ha uma possibilidade de uma compreensio mais ampla do
desenvolvimento do aprendiz no curso e, ainda, a explicitacio do paradigma
evolutivo presente na disciplina. Nos relatos dos alunos, viu-se com frequéncia
o afloramento do processo de perturbagdo dos seus modelos explicativos, assim
como sua progressiva transformagio.

Do ponto de vista do aluno, o uso do diario de campo também
permitiu que o mesmo ampliasse suas percepcOes iniciais de determinados
conceitos. Identificamos ampliacdo da capacidade de exercicio, planejamento e
analise do pensamento cientifico, intensificando a capacidade de comunicagio e
argumentacao entre os pares. Percebemos ainda, a existéncia do conflito cogni-
tivo, algumas de suas caracteristicas e consequéncias para aprendizagem. Assim
também, o curso relatado foi capaz de gerar mobilizacido na turma, de maneira
integrada, dos aspectos fisicos, cognitivos e afetivos, gerando reagdes diversas
nos participantes. Por fim, compreendemos que a metodologia desenvolvida
possibilitou a transferéncia diversificada, dos temas vivenciados no interior da
sala de aula para outros espacos e tempos educativos.

Concluindo, o presente texto nao advoga qualquer tipo de supetio-
ridade desta forma alternativa de ensinar sobre qualquer outra. Entendemos que
ela, respeitadas suas limitacGes, prové beneficios significativos quando o objetivo
¢ promover mudancas nos processos do pensamento. Neste enquadre entio,
acreditamos que esta forma de ensino ¢ uma possibilidade a disposi¢do de do-
centes sintonizados com seus pressupostos.
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NOTAS

1 s . L N L. .
Todas as iniciais presentes nas diversas citagdes ao longo deste trabalho sio ficticias, para evitar
a identificag¢do dos participantes do curso.

2 . . ., . - .

Ressalte-se que, muito embora o aluno seja adulto, e portanto ja tendo atingido o estdgio de
operagdes formais, nem sempre o0 seu comportamento se mostra compativel com este, no que
tange ao raciocinio cientifico (por conta da decalagem).

3 . . . .
Processo mental por meio do qual o pesquisador projeta nos dados caracteristicas estranhas a
eles, oriundas predominantemente de seus préprios preconceitos e vicios de raciocinio. (Bourdieu,

1983, p.54).
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