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Resumo: Os Estagios Supervisionados sao disciplinas integradoras entre o conhecimento especifico e
os conhecimentos pedagdgicos. Neste trabalho, apresentamos resultados de uma pesquisa realizada com
Licenciandos em Quimica utilizando a Metodologia Investigativa. O objetivo foi buscar as percepgdes
dos sujeitos a respeito da propria aprendizagem e sua transferéncia ao processo de ensino. Utilizou-se o
referencial proposto pela Fenomenologia e Semidtica Social para a analise dos dados. Confirmaram-se o
potencial da metodologia no desenvolvimento metacognitivo dos sujeitos e na evolugao de suas concep-
¢Oes. Estes valorizam a construgao de estratégias de aprendizagem como um processo pessoal e profis-
sional. A reflexdo levou-os a reconhecer a complementaridade entre ensinar e aprender, como proces-
sos indissociaveis, e geradores de conhecimentos aplicaveis a atividade profissional.
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Abstract: Teaching Practices are integrative discipline between the specific knowledge and the peda-
gogical knowledge. In this work, we present the results of a research carried through with future
teachers in Chemistry, using the Investigative Methodology. The objective was to seek the perceptions
of the students about their own learning and its transference to the educational process. We used the
benchmark proposed by the Phenomenology and Social Semiotic for the data analysis. It has con-
firmed the potential of the methodology in the students metacognitive development and in the evolu-
tion of their conceptions. They value the construction of learning strategies as a personal process and
professional knowledge. The reflection led them to recognize the complementarity between teaching
and learning processes inseparable, and its application to the professional activity.
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Introdugao: caracteristicas da construgdo da profissionalidade docente

A discussao em torno da formacio inicial de professores tem se desenvolvido de
maneira intensa nos ultimos anos e vem gerando uma literatura bastante abrangente. Entre-
tanto, definir o que seja um “bom” professor e “como” forma-lo, esta longe de se tornar uma
realidade viavel, tanto do ponto de vista das InstituicGes Formadoras como da complexidade
do sistema de ensino. As Licenciaturas permanecem, em sua grande maioria, segundo Cunha
(1996), sem muitas mudancas significativas em seus modelos originais, isto ¢, constituidas de
dois focos separados e desconexos, ou seja, as disciplinas de conteudo especifico e as discipli-
nas pedagogicas.

Para Schnetzler (2002), os unicos momentos da formagao que procuram fazer a liga-
¢do entre ambas sdo as praticas de ensino e similares. Nestas disciplinas, o professor, que
normalmente apresenta formacao na disciplina especifica em questio e pos-graduacao na area
de educacio, é que “tenta” fazer a ponte de ligacdo entre os dois eixos da formagiao que
permaneceram caminhando em paralelo durante toda a licenciatura.

De acordo com Vieira da Silva (2000), algumas Licenciaturas estao tentando alterar
esta situacao:

[...] de um modo geral, percebe-se que, entre os cursos analisados (duas
universidades estaduais paulistas e duas universidades federais), uma pau-
lista e uma de Minas Gerais estio de acordo com a legislacdo atual, sobre
a distribuicdo de carga horaria proposta para os cursos de formacao de

professores da Educacio Basica em nivel superior. (p. 91).

Nos quatro cursos analisados encontrou-se as disciplinas interdisciplina-
res mais classicas, como Didatica, Instrumentagao Para o Ensino de Qui-
mica, Metodologia de Ensino de Quimica e Estagio Supervisionado em
Quimica. Encontrou-se também, em pelo menos trés dos cursos analisa-
dos, outras disciplinas interdisciplinares menos comuns, como Historia
da Quimica e Quimica Para O Ensino Médio ou Elaboracio de Material
Didatico Para O Ensino de Quimica e Ciéncias. Mas, o que chamou a
atencdo foi a presenca de um numero elevado de disciplinas interdiscipli-
nares com carater especifico nos cursos na Federal de Sao Paulo e uma
das Universidades Estaduais do Sdo Paulo, principalmente neste dltimo.
Entre elas estao, por exemplo, Fisico-Quimica de Equilibrio, Introducio
a Quimica Ambiental, Fisica Experimental, Mineralogia, Bioquimica, en-
tre outras. (VIEIRA DA SILVA, 2000, p. 92)

Ao nos questionarmos sobre as razdes para esta dicotomizacdo nas licenciaturas,
podemos recorrer novamente ao texto de Cunha (1990), que as associa a tradi¢ao historica e
aos valores que condicionam a manutenc¢io e continuidade das comunidades cientificas. A
partir destas reflexdes, pode-se prever que a pratica destes futuros professores serd baseada
fundamentalmente na utilizagdo dos métodos de ensino utilizados em sua propria formacio
(SHNETZILER, 2002). A dicotomia existente no modelo tende a isolar o mundo académico
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do mundo da pratica, considerando-a como menos importante no processo de elaboracio dos
conhecimentos do futuro professor. O professor em formacao deve ser instigado a refletir
num processo de investigacio da pratica, a partir da qual se dara a construcio e renovagao de
seus saberes sobre ela.

Para Perez Gomes (1992, p. 102), esta acdo da-se da seguinte maneira:

[...] parte-se da andlise das praticas dos professores quando enfrentam
problemas complexos da vida escolar para a compreensao do modo como
utilizam e modificam suas rotinas, como experimentam hipéteses de tra-
balho, como utilizam técnicas e instrumentos conhecidos e como recriam

estratégias e inventam procedimentos e recutsos.

Zeichner (1993) discute os termos “reflexdo” e “investigacdo” pelos professores, to-
mando por base a idéia de que os professores ndo devem ser vistos apenas como meros
aplicadores de conhecimentos produzidos na academia, mas sim como profissionais ativos na
construcdo de sua acdo profissional. Reconhece “a riqueza que reside na pratica dos bons
professores” (1993, p. 17) e no processo de reflexdo sobre a propria pratica como uma exce-
lente fonte para a construcdo dos conhecimentos profissionais. Para o autor, quem nio reflete,
outorga a outros a solu¢io dos préprios problemas.

Schoén (1992) apresenta os conceitos de reflexdo de maneira mais detalhada, classifi-
cando o processo como: reflexdo na ac¢io, reflexio sobre a acdo e, mais tarde, a reflexdo sobre
a reflexdo na acio. E um dos autores que mais investe na idéia de reflexio no processo de
formacio de professores. A proposta do conceito de “reflexdo na a¢ao” caracteriza os profes-
sores como profissionais capazes de aprender por meio da analise e interpretacio da prépria
atividade.

Segundo Perez Gémez (1992, p. 104)

[...] com todas as dificuldades e limitacGes, a reflexdo-na-agao ¢ um proces-
so de extraordindria riqueza na formacdo do profissional pratico. Pode
considerar-se o primeiro espaco de confrontacio empirica com a realidade
problematica, a partir de um conjunto de esquemas teéricos e de convic-
¢bes implicitas do profissional. Quando o profissional se revela flexivel e
aberto ao cenario complexo de interages da pratica, a reflexdo na agio ¢ o
melhor instrumento de aprendizagem. No contato com a situacao pratica,
ndo s6 se adquirem e constroem novas técnicas, esquemas e conceitos,

como se aprende o préprio processo dialético da aprendizagem .

Para André (2002), as linhas de pesquisas sobre formacao desenvolvidas em diferentes
paises apresentam, como diretriz, o reconhecimento da importancia dos saberes docentes e da
reflexdo para o desenvolvimento e constru¢do do conhecimento profissional, além de reco-
nhecerem também o professor como sujeito ativo deste processo. As “competéncias” do pro-
fessor estariam diretamente associadas as suas capacidades de reflexdo, critica, revisiao e objeti-
vacdo de sua propria pratica e que responderiam por suas decisGes pedagogicas. O profissional
docente seria entdo um individuo capaz de argumentar e deliberar sobre suas proprias praticas.
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Voltamo-nos para as idéias apresentadas por Barth (1996), que buscou explorar e
associar o sentido dos saberes docentes aos dos aprendizes durante o processo educativo, ou
seja, aos saberes em a¢o. Para a autora, o principio do trabalho docente reside no processo de
“transmissao” do saber, mas de forma a favorecer a construgio pessoal do aluno.

Em suas palavras,

[...] para poder utilizar os seus conhecimentos mais tarde, o aluno deve ele
préprio construir o seu saber, mobilizando as ferramentas intelectuais de
que dispoe e que podem ser aperfeicoadas. Reproduzir um saber nao ¢ a
mesma coisa que construi-lo. Nesta 6ptica a responsabilidade do profes-
sor ¢ transmitir o saber de tal modo que esta construcdo pessoal seja

possivel. (BARTH, 1996, p. 22-3)

Coloca-se, assim, a reflexdo, o pensamento e a inteligéncia a servi¢o da aquisi¢ao de
conhecimentos, mostrando que o modo ou maneira “como” aprendemos torna-se tao impot-
tante quanto o “que” aprendemos. Apresenta-se a idéia de que o saber é indissociavel do
processo de aprendizagem. A formacio de professores toma entdo tanta importincia quanto
a formacio dos alunos. Deste modo, os processos formativos devem propotrcionar ao profes-
sor a “oportunidade, através de um dispositivo coerente, de fazer experiéncia de um modo de
abordar a aprendizagem durante sua prépria formacio”, preparando a possibilidade de trans-
feréncia a posteriori.

E interessante notar que, para Barth (1996), o saber em movimento, ou seja, a servico
do professor e do aluno é que deve ser objeto de estudo e aprofundamento. A autora encami-
nha para suas reflexGes e experiéncias a fim de captar as caracteristicas destes saberes em
situacoes de vida profissional e cotidiana, caracterizando o saber como ‘estruturado’, ‘evoluti-
vo’, ‘cultural’, ‘contextualizado’ e ‘afetivo’. Ao mesmo tempo em que apresenta esta classifica-
¢io, afirma que nio pretende esgotar os aspectos relacionados a natureza do saber, deixando
esta questio em aberto.

Para finalizar, Barth (1996) chama-nos a atencio para o fato de estarmos focalizando
continuamente nossos estudos nos saberes construidos em detrimento do saber em constru-
¢do. Nestes estudos, a visao predominante estd associada ao conjunto de saberes ou conheci-
mentos constituidos.

[...] parecemos esquecer o outro lado do saber, o lado escondido: aquele
que esta a estruturar-se no cérebro dos alunos, aquele que evolui, aquele
que ¢ relativo ao tempo, ao contexto, a afetividade, aquele que é proviso-
rio e que precisa de mediacdo de outrem para se tornar um saber valida-
do: o saber em construgdo. (BARTH, 1996, p. 87, grifos da autora)

Podemos, entio, prever a necessidade de se formar o professor para que conheca niao
apenas sua propria maneira de relacionat-se com o saber (metaconhecimento), mas para utili-
zar este conhecimento em beneficio da aprendizagem dos alunos. Se ao reconhecer e utilizar
estratégias metacognitivas o individuo passa a monitorar sua propria aprendizagem (ZULIA-
NI, 2000), por que ndo desenvolver estratégias deste tipo em professores em formagio a fim
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de melhorar sua relagio individual com o conhecimento e possibilitar ao professor a constru-
¢do de atividades de ensino capazes de produzirem efeitos semelhantes nos alunos?

A independéncia na condugao do préprio trabalho é conseguida quando o individuo
esta seguro sobre sua capacidade. Trata-se também de uma das habilidades mais requisitadas
hoje pelo mercado de trabalho. Cabe a escola o desenvolvimento das habilidades necessarias
para a vida em sociedade, sendo entdo sua funcio facilitar o desenvolvimento delas. O desen-
volvimento da Ciéncia, por sua vez, apresenta uma inumeravel quantidade de fendmenos agre-
gados as suas explica¢oes e, portanto, é preciso, necessariamente, fazer escolhas, tomar deci-
soes. Quando o aprendiz passa a tomar decisoes e controlar as variaveis numa atividade de
aprendizagem, suas possibilidades de assumir o controle crescem muito.

Ao conhecer-se como aprendiz, ao refletir sobre a propria maneira de aprender, ao
estabelecer um didlogo consciente com a prépria aprendizagem, o professor estard fazendo
com que se desenvolvam gradativamente o conhecimento sobre si préprio e, consequente-
mente, terd oportunidade de fazer o mesmo com seus alunos.

Como formar um professor metacognitivo? Parece-nos que nio hé receitas definiti-
vas e que as possiveis respostas divergem de pesquisador para pesquisador. F importante,
entretanto, levar em consideracio o processo de construgio dos saberes docentes. Os alunos
devem ser convidados a resolver situagdes praticas analogas as que possivelmente encontrardo
no seu dia-a-dia enquanto professores. Na medida em que o professor atua consciente de suas
competéncias e limitacSes, avaliando continuamente sua ago docente, tanto mais serd capaz
de compreender sua atuacio e ensinar metacognitivamente, ou seja, desenvolvendo em si pré-
ptio e nos alunos estratégias de regulagio e controle da propria aprendizagem.

No Ensino de Quimica, esta necessidade se torna ainda maior, em virtude das defici-
éncias ja diagnosticadas (ZULIANI, 2000). Tomou-se a formacao inicial como objeto de pes-
quisa com base nas proposi¢coes de Tardif (2000), para quem esta formacdo deve lancar mao
do resgate da acdo docente, da analise e reflexdo sobre esta pratica, e na proposi¢ao de alterna-
tivas que, por sua relevancia, tornem-se significativas e passem a fazer parte do saber docente.
Isto significa reconhecer a competéncia dos professores para controlar a propria formagao. A
metodologia investigativa utilizada na proposta de trabalho da disciplina, com o consequente
desenvolvimento de estratégias metacognitivas, podem ser caminhos interessantes tanto para
a capacitacao de professores em exercicio como para a formacio inicial, uma vez que congte-
gam estas importantes consideragdes e permitem, aos sujeitos, assumirem plena responsabili-
dade e controle pelo processo de aprendizagem.

O que buscar no processo de formagao: questiao e objetivos da pesquisa

Decidiu-se por buscar a compreensao das relagdes entre as vivéncias formativas pro-
porcionadas aos sujeitos e suas interpretagdes sobre este fendmeno formativo. Justifica-se
este interesse no fato expresso por Espitia (2000, p. 3), que afirma:

[..] A pessoa é um ser auto interpretativo. Os seres humanos sio seres
auto interpretativos, mas nao de uma forma tedrica. O sdo, porque as

coisas tém importancia para elas. Quando os seres humanos expressam e
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atuam em relacdo ao que estdo comprometidos ou lhes interessam, to-
mam uma atitude. Os interesses ou inquietudes da pessoa ilustram o que

¢ importante ou preocupante numa situacao especifica.

Se pudermos captar as expressoes associadas as relagdes entre a vivéncia proporcio-
nada ao individuo em um processo formativo que pretenda favorecer reflexdo sobre a apren-
dizagem da docéncia e sua pratica, estaremos nos encaminhando a questio de pesquisa aqui
proposta, que pode ser formulada, desdobrando-se da seguinte maneira:

“Como um professor em formagcao, submetido a uma proposta formativa com base na metodologia
investigativa, percebe sua aprendizagem?”

“De que mancira estes sujeitos expressam esta experiéncia relacionando-a ao processo formativo
vivenciado e a outros contextos?”

Trata-se de buscar o ato pelo qual a pessoa apreende imediatamente o conhecimento
de alguma coisa com que se depara (CHAUI, 2000), ou seja, buscar a leitura elaborada indivi-
dual ou coletivamente pelos sujeitos a respeito do fenémeno vivenciado. Portanto, recorrere-
mos a um estudo fenomenolégico das percepgdes expressas nas observagoes verbais e escritas
dos individuos.

Metodologia aplicada:
alguns conceitos necessarios a analise dos dados - a semiética social

Com base nas questdes de pesquisa que orientaram este trabalho, encontramos na
semibtica social algumas possibilidades de respostas. Algumas perguntas apresentadas por
Halliday (1998), em seu livro “A linguagem como semidtica social”, parecem vir ao encontro
daquelas aqui propostas. Entre elas, as duas primeiras apresentam especial interesse:

Como as pessoas decodificam as experiéncias sumamente condensadas da
fala cotidiana e como utilizam o sistema social para fazé-lo?

Como as pessoas revelam o ambiente ideacional e interpessoal no qual se
deve interpretar o que estdo dizendo? Em outras palavras, como se constroi o
contexto social em que se produz o significado? (HALLIDAY, 1998, p. 143)

Para responder a estas questoes, Halliday apresenta os constituintes elementares da
teoria semidtica social da linguagem. O primeiro destes elementos, e que para nossos proposi-
tos é muito importante, é o texto. Texto é tudo o que dizemos ou escrevemos, pode ser
considerado como o registro das acoes sociais (LEMKE, 1996) e representa tanto os eventos
reais como os resultados produzidos por eles. O texto €, portanto, uma unidade semantica,
pois, “a linguagem pode expressar efetivamente significados ideacionais e interpessoais s6
porque pode criar texto. O texto ¢ a linguagem em opera¢io e o componente textual inclusive
os sistemas semanticos pelos quais se cria o texto” (HALLIDAY, 1998, p. 172).
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Associado a um contexto de situacido, pode ser caracterizado como contexto social
ou, ainda, do ponto de vista da sociolinguistica, corresponde ao leque de opg¢Ses caracteristicas
de uma situacio especifica, ou seja, “estruturas semidticas” que sao um conjunto de significa-
dos derivados do sistema semiético cultural e podem ser representadas a partir de trés dimen-
soes: 0 campo, que € caracterizado pela agio social e sua manifestagdo mais importante, que é
o assunto; o teor se constitui nas relacOes entre os participantes, ¢ o modo, que ¢ o canal
escolhido para a comunicac¢io e ¢ aqui que a linguagem assume o papel de meio.

Para Halliday (1998), estas trés dimensdes sdo essencialmente “uma estrutura concei-
tual para representar o contexto social como ambiente semidtico no qual as pessoas trocam
significados (p.145)”. Ao compreendermos as propriedades semidticas do contexto a partit
destas trés dimensoes, podem-se fazer predicGes sobre as propriedades semanticas de um
texto. Isto é possivel a partir do “registro”. Para que nio o caracterizemos por suas fungdes
lexicogramaticais, Halliday define registro em termos semanticos: “Um registro pode definir-
se como configura¢io de recursos semanticos que os membros de uma cultura associam tipi-
camente a um tipo de situagio, é o potencial de significado razoavel em um contexto social
dado” (p. 146).

Os componentes funcionais do sistema semantico sdo vistos como maneiras de signi-
ficagdo da linguagem em todos os contextos sociais e estdo classificados em trés funcoes: a
funcio ideacional, que esta relacionada ao conteudo, ou seja, a codificacio da experiéncia
individual vivenciada; a funcio interpessoal, que representa a acao do individuo sobre o ambi-
ente e sobre os outros participantes, e, por fim, a componente textual, relacionada ao texto.
Esta componente estd associada ao modo pelo qual as outras duas se expressam e apresenta,
portanto, uma funcio habilitadora.

Na perspectiva sociolinguistica da semantica proposta por Halliday, os principais com-
ponentes do sistema sociolinguistico vinculam-se entre si, formando uma rede de rela¢des que
focalizam sua aten¢io nos processos de interacio humana. Metodologicamente, os dados se
constituem em fatos observados a partir do “texto em situa¢do”, onde se parte do que as
pessoas dizem na vida real. A interpretacdo desses dados reais deve estar vinculada ao sistema
linguistico e ao contexto social.

Nesta perspectiva, Lemke (1996) conceitua a semiotica social como a teoria que pro-
cura explicar como os individuos elaboram significados a partir do grupo social ao qual estao
inseridos. Se os significados sao construidos no grupo social e expressos por meio da lingua-
gem oral ou escrita, parece possivel utilizar a fenomenologia como método de interpretagio
de dados, pois esta tem grande aplicacdo nos fendmenos situados da vida diaria, sobretudo
aqueles que podem ser descritos por meio da linguagem (MARTINS e BICUDO, 1994).

Portanto, os dados em uma pesquisa constituem-se a partir dos fatos observados do
texto em situagdo, buscando elucidar o que as pessoas dizem. Para Halliday (1998), qualquer
orientacdo metodoldgica, que pretenda utilizar os recursos da semidtica social, precisa trans-
cender a limitagdo e interpretar a linguagem, nao como um conjunto de regras, mas como um
recurso para se obterem os significados presentes no texto.

Para descrever a acdo social, usando a semiética, lancamos mao de um sistema de
recursos semiodticos. “Uma formacdo semiotica ¢ um padrdo concreto de agio significativa
que usa recursos semioticos e que se executa e identifica repetidamente dentro de uma comu-
nidade” (LEMKE, 1996, p. 205).
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Este conjunto de recursos, que se caracterizam por sua funcionalidade, permite que
elaboremos significados e representacdes. Parece-nos que, normalmente, as acdes no aconte-
cem isoladas, mas formando sequéncias. A estas sequéncias, Lemke (1996) chama de estrutu-
ras de atividades. Para o propésito desta analise, sao estas estruturas que se fazem importantes,
pois, para o autort, elas tém elementos constituintes com tipos de acSes especificas e definidas
funcionalmente e, por isto, estabelecem relacdes especificas com outras estruturas.

Quando participamos de uma atividade, relacionamos palavras e eventos em padroes
familiares relacionados ao mesmo texto ou a diferentes textos que mantenham relagoes fami-
liares ou de significado. A esta possibilidade, ele chama de intertextualidade e, aos textos em-
pregados para dar sentido ao texto em questdo, de intertextos. As conexdes intertextos sao
muito importantes para que os membros de uma comunidade elaborem significados que nio
se podiam elaborar a partir de um dnico evento.

Lembke afirma ainda que a analise semitica no deve ser vista como uma “camisa de
forca”, concordando com Halliday (1998) em relacio a importancia do sistema em detrimento
da estrutura. Em suas palavras: “A andlise semidtica ndo é uma ‘camisa de for¢a’, ¢ uma expres-
sao sistematica de como criamos sentido dos textos e eventos, incluindo as ambigtiidades e os
multiplos significados que encontramos” (LEMKE, 1996, p. 217).

Estas reflexdes remetem-nos as caractetisticas da pesquisa fenomenolégica. O “feno-
meno” na pesquisa qualitativa é caracterizado como um evento situado socialmente e que s6
se desvela a partir da representacdo elaborada pelos sujeitos por meio da verbalizacio dos
significados.

O método fenomenoldgico aplicado a pesquisa (MARTINS e BICUDO, 1994) parte
das descri¢coes dos sujeitos, e destas descricbes o pesquisadot, fazendo uso das andlises ideo-
grafica e nomotética (ZULIANI, 20006), deve buscar as esséncias do fenémeno estudado. Como
na semiotica social, procuram-se as esséncias ou estruturas de um fendémeno dependente de
um contexto socialmente situado, distancia-se das generaliza¢oes buscadas pela pesquisa quan-
titativa. Portanto, nesta pesquisa, optou-se por um estudo Fenomenologico com base na Se-
midtica Social.

Como se coletaram os dados

Como ja vimos na metodologia proposta para a pesquisa (estudo do fend6meno), o
objetivo principal foi o de buscar, nas descri¢oes dos sujeitos, sua percep¢ao sobre o processo
de aprendizagem da docéncia vivenciado por eles. Além disto, identificar as relagdes estabele-
cidas por eles entre a propria aprendizagem e sua influéncia no processo de ensino e aprendi-
zagem de Quimica.

Feita a opgao pela pesquisa qualitativa com enfoque fenomenoldgico, a entrevista e as
avaliaches escritas foram os instrumentos de coleta de dados utilizados neste trabalho. Foram
realizadas duas entrevistas (E1, E2), uma no inicio da disciplina e outra ao final, ambas grava-
das em audio, além de duas avaliacOes reflexivas escritas (A1, A2). As questoes utilizadas nas
entrevistas semiestruturadas e nas avaliacdes sdo disponibilizadas no apéndice deste texto.

As entrevistas foram feitas em grupo, utilizando-se um protocolo com questdes se-
miestruturadas com a finalidade de se ouvirem vérios sujeitos a0 mesmo tempo, garantindo
acesso a dados muitas vezes nao disponibilizados numa entrevista individual. Apesar das van-
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tagens da entrevista grupal, entre elas o questionamento mais aprofundado dos membros do
grupo, a coleta de dados menos onerosa e a estimulacdo dos entrevistados. Fontana e Frey
(1994) advertem para alguns problemas possiveis de serem defrontados. Entre estes proble-
mas, 0s autores citam que a cultura emergente no grupo pode interferir na expressao individu-
al, ou mesmo o grupo ser dominado pelas idéias de um dos individuos.

Os autores alertam que o pesquisador deve estar preparado para estas eventualidades,
usando sua habilidade e procurando interferir o minimo possivel na dindmica interna do gru-
po. Como ja haviamos passado por uma experiéncia deste tipo em trabalho anterior e os
resultados haviam sido satisfatérios (ZULIANI, 2000), optamos por utilizar novamente esta
técnica de entrevista.

Os sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida com 25 alunos das disciplinas Pratica de Ensino de Qui-
mica I e II de uma Universidade Federal durante o ano letivo de 2002 (no segundo semestre de
2002 e primeiro semestre de 2003 em virtude de calendario especial pos-greve). O trabalho foi
iniciado com todos os alunos da disciplina, utilizando como principio norteador a importincia
da inser¢io destes alunos em situagdes de vivéncia pratica da docéncia e de reflexao sobre os
pressupostos vigentes patra a elaboracdo de atividades de ensino, capazes de produzir aprendi-
zagens que se tornassem eficazes.

Nesta perspectiva, os alunos da Pratica de Ensino de Quimica foram convidados a
partir de reflexdes, leituras e discussGes de textos em grupo e, em sala de aula, elaborar uma
atividade de ensino com base na proposta investigativa (ZULIANI, 2000), vivenciando a pro-
pria proposta mesmo antes de obterem detalhes sobre a mesma. Dos vinte e cinco alunos que
iniciaram a disciplina, doze foram selecionados para a analise dos dados, justificando-se esta
escolha nas seguintes proposi¢oes:

1 Foram os alunos que responderam as duas entrevistas, inicial e final. Embora todos
os alunos tenham sido entrevistados inicialmente, somente se levou a termo a entrevista final
com os alunos que efetivamente completaram o processo, ou seja, além de frequentarem as
aulas da disciplina e apresentarem os trabalhos planejados, estes alunos afetivamente ministra-
ram os minicursos aos alunos do Ensino Médio.

2 Além de responderem as entrevistas e apresentarem os minicursos, foram os alunos
que responderam a maioria das avaliagbes propostas.

3 Por termos optado por uma metodologia de pesquisa com base na fenomenologia,
o tamanho da amostra deve ser levado em consideragdo. Apesar de ser dificil descrever a
estrutura do fenémeno com base em um Gnico sujeito, como comentado por Moreira (2002)
em relacdo ao método fenomenoldgico proposto por Giorgi (1985 apud MOREIRA, 2002),
nem sempre uma grande amostra serd responsavel por um maior nimero de informagoes.

Apesar de termos a autorizacido de todos os alunos para participarem da pesquisa
proposta, eles foram identificados por um conjunto de duas letras aleatdrias, apresentadas no
Quadro 1, que faziam parte de seu nome, a fim de que se resguardasse seu nome verdadeiro.
As atividades propostas para o grupo de alunos matriculados nas duas disciplinas foram de-
senvolvidas por todos os alunos, com exce¢do da aplicacio dos minicursos, que foram preju-
dicados pela reforma dos laboratérios do Centro de Divulgacio Cientifica e Cultural, USP/
Sdo Carlos (CDCC) e, portanto, ndo foram prejudicados nos objetivos e conteidos propostos
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para ambas as disciplinas. Apesar de ndo aplicarem os minicursos, estes alunos elaboraram
seus projetos, os quais foram discutidos em sala de aula e testados por eles nos laboratérios da
Universidade.

Analise ideografica

A analise ideografica tem como objetivo elucidar a ideologia que permeia as descri-
¢oes dos sujeitos (MARTINS e BICUDO, 1994) e refere-se as idéias presentes nas descrigdes.
Para realiza-la, é necessaria a leitura de cada descricao individual a fim de se encontrarem e
isolarem as unidades de significado para a andlise psicologica. A tradugdo desta analise se da
por meio de uma descri¢io pormenorizada das expressoes cotidianas do sujeito na linguagem
do pesquisador, buscando chegar as categorias de andlise com base nas expressoes do sujeito.
Segundo Martins e Bicudo (1994, p. 100), o objetivo ¢ “chegar a categorias, passando por
expressoes concretas e no chegar a elas por meio de abstragdes ou de formalizaces que sao
seletivas de acordo com o critério adotado”.

Trata-se, portanto, de ‘descrever o descrito’, no que, segundo Rezende (1990), consis-
te a esséncia do método fenomenoldgico. Para ele,

[...] o método fenomenoldgico ¢ discursivo e ndo apenas definitivo das
esséncias. Na verdade, a intuicdo das esséncias, visada pela fenomenolo-
gia, ndo diz respeito a um mero conteudo conceitual que possa ser defini-
do, mas a significacdo de uma esséncia existencial, que como tal deve ser
descrita. (REZENDE, 1990, p. 17)

Dai a importancia desta fase da andlise de dados. Apesar disso, para o leitor, interessa-
do nos resultados da pesquisa, a leitura desta traducdo de linguagem coloquial para a psicol6-
gica pode se tornar dificil, pois ela acaba parecendo repetitiva (ZULIANI, 2006). Apés a coleta
dos dados, ja descrita anteriormente, foram estabelecidas as unidades de significado® nas quais
se tém representados os dados obtidos nas entrevistas iniciais, nas entrevistas finais e nas
avaliacoes escritas individuais com os diferentes grupos.

O processo de coleta de dados empreendidos nesta pesquisa procurou recolher estas
atribui¢oes em diferentes momentos, no para que se estabelecam comparacées entre estado
final e inicial de um processo, mas com base na crenga de que as concepgodes de cada individuo
se mostram de maneira construtiva e evolutiva.

No Quadro 1 apresentamos parte de duas unidades de significado extraidas da pri-
meira entrevista com os licenciandos: Como eu aprendo e relacdo entre a propria aprendiza-
gem e dos alunos.

* Unidades de significado: sdo discriminagoes espontaneamente percebidas nas descri¢des dos sujeitos, segundo
atitude, disposicio e perspectiva do pesquisador e sempre focalizando o fené6meno que esta sendo estudado
(MARTINS e BICUDO, 1994).
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Quadro 1. Unidades de significado retiradas da entrevista 1.

Unidades de Linha Descrigéo
significado

N3o sei 556 Ju: Eu ndo sei....

562-566 Ju: eu tenho que ler, entender o que eu estou
lendo... se ndo eu procuro... alguém pra me
explicar... normalmente eu
n&o entendo na 12... eu ndo sei... eu tento fazer
um resumo... um negocio assim... pra eu ter...
...que eu estou fazendo, mas nao sei te falar
direito néo...

578 Ju: Eu me desespero...(se tiver que aprender
algo rapidamente)

Com 568-570 Le: Eu acho que a gente tem que procurar mais
pesquisa informacdes... estar se atualizando... lendo
e leitura bastante, a respeito ndo sé da Quimica, mas de
outras....

579-580 Le: Vou a base do café e comeco a ler... e s6
vou dormir a hora que eu conseguir realmente...

Como eu pelo menos absorver um pouquinho...

aprendo

581-582 Li: Eu também na base de leitura e da leitura...
eu tenho que pegar o material sobre aquele
assunto e ler de preferéncia sozinha...

Persistindo 579-580 Le: Vou a base do café e comeco a ler... e s6
vou dormir a hora que eu conseguir realmente...
pelo menos absorver um pouquinho...

581-582 Li: Eu também na base de leitura e da leitura...
eu tenho que pegar o material sobre aquele
assunto e ler de preferéncia sozinha...

Motivac&o 573-576 Le: Bem... depende também... a motivagéo,
como eu estou nesse dia... que as vezes eu
estou atarefado de coisas pra fazer e ai chega a
noite... que é o tempo que eu tenho disponivel...
acabo chegando cansado e néo tenho
motivacdo nenhuma...

Indicar 591-601 Li: eu nunca dei aula assim... mas eu acho que
pesquisa e seria fund_amental passar um resumo... uma
leitura coisa assim... pro aluno... eu penso isso... fazer

um resumo da aula ou cépia de um livro... se
nao tiver um livro didatico... Alguma coisa, além
do que copiou... porque tem gente que copia
muito assim...mal... ndo copia tudo... copia por
partes...

continua
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Quadro 1. continuagao

Unidades de Linha Descrigéo
significado
Indicar 609-610 Li: Ah..I entdo eu passaria um resumo da aula ou
pesquisa e indicaria onde o aluno conseguia obter mais
leitura informagdes, estimularia... sei |4, pesquisa na

internet esse tipo de coisas...

603 Li: porque a leitura é fundamental...

604-608 Ki: Eu também concordo com a Li, vocé falou da
internet, ndo tinha passado pela minha cabeca...
na época que a gente tava, ndo tinha..., a gente
ndo tinha acesso a internet tdo facil igual tem
hoje..., na internet vocé acha de tudo mesmo...
duro é convencer o pessoal a procurar o que

interessa...
Ensinar a 609-610 Li: Eu acho que a dificuldade é que o aluno do 2°
procurar e grau, ndo sabe distinguir o que é util, selecionar o
Relagédo selecionar a gue realmente interessa...
entre a informacéo
prépria 11-615 Ju: Oh! Eu até hoje eu tenho grande dificuldade
aprendizagem de saber aonde eu encontro as coisas, onde
e a do aluno procurar, 0 que procurar... eu preciso de alguém
falando, oh!, faz isso, faz aquilo..., sabe, eu tenho
muita dificuldade de eu mesma me organizar, pra
falar, ndo... eu vou comecar aqui...
Analisar as 618-631 Le.: ... ... as vezes a gente aprende daquele jeito,
dificuldades eu acho que a gente tem que ser livre... pra
e provocar a preparar do jeito que a gente achar melhor... de
participacao procurar estratégias, pra poder dar uma boa

aula... pra pelo menos assim... a turma, né... estar
acompanhando a aula... ndo ta brincando...
porgque o exemplo que tive, foi quando comecei
dar aula mesmo, né... no comecinho... o pessoal
nao respeitava, e agora tendo uma aula mais do
cotidiano, eles estdo prestando atengéo... as
vezes eu faco jogos na sala de aula, ai eu brinco,
levo os alunos la pra frente... ai ensinava alguns
conceitos de eletronegatividade, fazendo com que
0 pessoal seja... participe sendo, nacleo, elétron...
eles gostam, eles participam... ai a aula fica bem
mais dindmica... entdo eu acho assim, que a
gente ndo pode se prender... as vezes € ao que a
gente aprende aqui... a gente tem que tentar
mudar alguma coisa...

Analise nomotética: convergéncias nas compreensoes dos sujeitos de pesquisa
A analise nomotética tem por objetivos identificar pontos convergentes e divergentes
nas descri¢oes individuais. Refere-se a normatizacio ou estabelecimento de generalizagoes
advindas do tratamento dos dados. Para a pesquisa qualitativa, entretanto, ¢ praticamente im-
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possivel realiza-la sem passar pela analise ideografica, pois ¢ durante esta analise que se estabe-
lecem as unidades de significado.

Segundo Martins e Bicudo (1994), a estrutura psicolégica geral é resultante da com-
preensido das convergéncias e divergéncias que se mostram nos casos individuais. Entretanto,
¢ muito importante ressaltar que o que determina a estrutura psicoldgica geral é sua importan-
cia ou centralidade para a questio formulada na pesquisa, e nao sua frequéncia. Chega-se
entdo aos conjuntos de esséncias que caracterizam a estrutura do fenémeno.

Levando em consideracdo o fato de utilizarmos o trabalho em grupo em todas as
fases da pesquisa, optamos por realizar as analises também nos grupos. Para buscar entio a
esséncia do fenémeno pesquisado, se fara esta passagem do individual para o geral por meio
do discurso dos diferentes grupos quando submetidos a cada um dos instrumentos de coleta
de dados, onde buscar-se-a formular de maneira mais clara as esséncias observadas.

Resultados e discussiao

Todos os textos obtidos de cada um destes eventos foram descritos na andlise ideo-
grafica na qual se indicaram as respectivas unidades de significado, representativas das idéias
dos sujeitos em relac¢io a cada um destes eventos (ZULIANI, 2006). Em seguida, passando-se
do individual para o geral, buscaram-se as convergéncias e divergéncias nos textos* produzidos
pelos sujeitos em cada evento, com a finalidade de compreensao dos significados atribuidos.
Esta segunda parte caracteriza a analise nomotética. As duas analises empreendidas, embora
tenham possibilitado compreender varios aspectos das relagdes dos sujeitos com o processo
vivenciado durante a formagao, nao respondiam separadamente a principal questdo na qual se
fundamentou esta pesquisa:

“De que maneira os sujeitos percebem e expressam sua aprendizagem pessoal e sua transferéncia a
outros contextos a partir do evento proposto (processo formativo vivenciado)?”

Em cada texto constituido (HALLIDAY, 1998) com base nos diferentes eventos, emet-
gem formacOes semidticas que se repetem nos demais, fazendo com que percebéssemos a
existéncia de uma importante caracteristica intertextual entre eles. As respostas a questionamentos
diversos, propostos aos sujeitos de pesquisa nos diferentes instrumentos utilizados na coleta
de dados, indicavam a construc¢io de uma mesma representagio semantica pelos sujeitos.

O olhar mais demorado para as convergéncias e divergéncias estabelecidas na anélise
nomotética tornaram evidentes as compreensoes e representacoes dos sujeitos em relacdo a
sua aprendizagem e a aprendizagem da docéncia. Evidenciando textualmente estas representa-
¢Oes de maneiras diversas, a maioria das formacGes semidticas determina sempre um mesmo
padrio tematico que nomeamos de “Percepcao e expressiao da aprendizagem pessoal”. Den-

* Texto utilizado aqui na concepgao de Halliday (1998).
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tro deste padrio tematico, os sujeitos de pesquisa classificam as estruturas em dois grandes
grupos:

1 Buscar conhecimento e autoaprendizagem.

2 Relag¢io aprendizagem pessoal e a dos alunos.

Hstas estruturas semidticas sdo representadas em nimero de vezes enunciadas pelos
sujeitos (numero entre parénteses apresentado ao lado do respectivo sujeito) e por instrumen-
to no Quadro 2, a partir do texto produzido pelos sujeitos (HALLIDAY, 1998). A questao de
pesquisa proposta centra-se na percepcao da aprendizagem pessoal, portanto, as estruturas
semibticas detectadas apresentam relagio direta com a mesma e serdo tomadas para analise e
discussao.

Neste trabalho discutitemos os resultados referentes apenas a estrutura: “Buscat co-
nhecimento e autoaprendizagem”, pois 0 espaco necessario a discussao de todos os resultados
ultrapassariam o destinado a este artigo.

Quadro 2. Estruturas semibticas.

Al: Le (6); Ki (2); Po (2); Ju; Ar; Ne
Buscar conhecimento — autoaprendizagem A2: Po (2); Ma; Ki; L'_: Le; Ju
El: Ma (2); Pa (2); Li(2); Fa; Ar; Po;
Roe; Ju
Percepcao E2: Li (5); Ju (4); Le (3); Ma(5); Po (2)
€ expressdo = Indicar e ensinar a pesquisar E1: Li; Ki; Ju (3)e Le
da Relacao A2: Le, Li, Ju, Ma e Po
aprendizagem | entre a T T
pessoal aprendizagem ~ . )
pessoal Né&o sei E1l: Ju
eados alunos Conhecer dificuldades El: Le
dos alunos Al:Ne
A2: Fa
Aprender com os alunos Al: Le
E2: Ma
Minhas proprias dificuldades E2: Li
Nem sempre minhas estratégias| E2: Ki
séo validas

Buscar conhecimento e autoaprendizagem

Quais s3o as relagdes entre conhecimento e aprendizagem? Da mesma maneira que
sao inimeros os conceitos de conhecimento, também ocorre com os de aprendizagem. Varios
autores tém proposto teorias de aprendizagem que se iniciaram nas teorias condutivistas até
chegarmos as teorias cognitivas e social cognitivas. Por outro lado, a aprendizagem pressupde
a conexao entre o que o individuo ja conhecia anteriormente e os novos conhecimentos elabo-
rados a partir deles. Ficaram explicitas, na linguagem cotidiana dos sujeitos (HALLIDAY, 1998),
as idéias construidas ao longo do seu processo formativo e capturadas por meio dos instru-
mentos de coleta de dados.
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Se o individuo é capaz de construir conhecimentos a partir daqueles que ja fazem
parte de seu repertorio, seria capaz de buscar a autoaprendizagem? Barth (1996), citando Dewey,
afirma que “aprender” significa aprender a pensar; para ela a compreensdo pode ser vista
como um “processo de conceptualizacdo” no qual o processo esta ligado ao produto, ou seja,
nao se pode separar o pensamento de seu conteudo e ainda “daquilo de que dispoe o pensa-
mento”, ou o que o individuo ja sabe e que garante a significacio do novo conhecimento
(BARTH, 1996, p. 204).

Em todas as respostas produzidas na Entrevista 1, os sujeitos associam a busca de
conhecimentos a aprendizagem da docéncia como necessidade profissional e a necessidade de
aprender. Isto parece coerente com as idéias apresentadas por Pozuelos (1997), para quem a
formacio deve levar em considerago as necessidades da pratica profissional para a elaboragao
de atividades formativas, sejam elas iniciais ou aquelas propostas para os professores ja em
exercicio. “A pratica educativa em suas situagOes reais é a que gera e produz problemas que se
precisam resolver e investigar” (POZUELOS, 1997, p. 287).

Da necessidade de aprender a ser professor, manifestada por estes alunos, Pa, Ar, e
Ma indicam uma outra, que ¢ a aquisi¢ao de novos conhecimentos. Eles associam este interes-
se a importancia de aprender e de gostar de aprender. Lafortune e Saint-Pierre classificam a
motivagao como uma das dimensodes afetivas do processo de constru¢io do conhecimento e
da aprendizagem. Para as autoras, “motivacao ¢ uma soma de desejo e de vontade que impele
uma pessoa a realizar uma tarefa ou a visar um objetivo que corresponde a uma necessidade”
(LAFORTUNE e SAINT-PIERRE, 2001, p. 35).

No caso destes alunos, a motiva¢io parece ter sido desencadeada pelas experiéncias
encorajadoras ou, mesmo, pela necessidade de buscar novas competéncias, o que nos leva a
crer que esta busca de conhecimento esta ligada ao desejo de aprender. Além disso, os alunos
valorizam a aquisi¢ao de conhecimento como um investimento na evolu¢io do préprio saber.
Segundo as autoras, passamos por experiéncias deste tipo quando temos a sensagao de que a
tarefa a ser realizada tornou-se mais ou menos dificil.

Isto se torna possivel quando refletimos sobre uma determinada estratégia de aprendi-
zagem utilizada e somos capazes de avalid-la criticamente. Esta gestdo passa, segundo as autoras,
por trés atividades fundamentais: o planejamento, o controle e a regulacio. Estas atividades foram
oferecidas aos sujeitos desta pesquisa por intermédio da intervencio realizada e das aplicagoes
dos minicursos, entrevistas e avaliagbes propostas. Parece-nos que a associagao direta entre a
petcepeao da aprendizagem pessoal e a idéia de buscar conhecimento e autoconhecimento, apre-
sentada pelos alunos em todos os instrumentos de coleta de dados, confirma esta hipétese.

Ainda nesta mesma entrevista, eles associam o conhecimento a atualizacdao do profes-
sor e a sua mobiliza¢do constante por aprender, ao seu sucesso em sala de aula. Para Porlan e
Rivero (1998), os conhecimentos profissionais tém algumas caracteristicas que devem ser le-
vadas em consideracdo a fim de se elaborarem possiveis propostas de formacao. Todas estas
consideracOes evidenciam a necessidade da proposicdo de programas de formacio que aten-
dam a esta complexidade de maneira a proporcionar, aos futuros professores, uma formagao
capaz de desenvolver sua profissionalidade, mas que possibilitem também a construc¢io indivi-
dual de habilidades de autoaprendizagem. Conforme os dados obtidos, estes sujeitos enten-
dem sua aprendizagem pessoal como uma necessidade de busca e aprendizagem profissional
e, portanto, suas crencas incluem a necessidade de mobilizagao para aprender.
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Na Avaliagio 1, o segundo instrumento de coleta de dados utilizado, novamente se
expressam, nas propostas dos sujeitos: a necessidade de buscar conhecimentos, autoaprendi-
zagem, além de autonomia e responsabilidade por esta aprendizagem.

Alguns atribuem a busca de conhecimento a necessidade de aprender a ensinar. Se-
gundo eles, este ¢ o objetivo basico da proposta para a disciplina. Para um deles em especial,
além de capacita-los para a docéncia, por meio de uma metodologia diferenciada o curso os
prepara para que eles préprios se tornem aprendizes eficientes. Um dos principais objetivos
do ensino, sendo o mais importante, € “tornar o saber acessivel”.

Na opinido de Barth (1996), é funcao do professor, enquanto mediador, favorecer a
aquisi¢ao do conhecimento pelo educando, nao como mera aquisicio do conhecimento esta-
belecido, mas como constru¢iao compartilhada. Estes alunos demonstram, em sua reflexio, a
valorizacdo de uma estratégia que pode ser usada tanto pelo aluno como pelo professor, assim
ambos estardo em processo de aprendizagem conjunta. Barth (19906) indica claramente esta
necessidade, afirmando que as defini¢bes devem se tornar ferramentas para o aprender e, para
tanto, o professor devera

[...] abandonar a idéia de transmissao de conhecimentos enquanto expo-
sicdo descritiva, claramente estruturada por etapas logicamente ligadas e
passar a vé-la como um processo de co-construcio de sentido, procura
em comum de significado que deve ser guiada e modelada. (BARTH, 1996,
p. 138)

Alguns entendem que “aprender a aprender” foi, de fato, o objetivo mais importante
proposto pela disciplina e que esta atitude esta diretamente ligada a construcdo de competén-
cias profissionais. Mudamos facilmente nosso discurso em relacdo as questbes pedagdgicas
mais urgentes como, por exemplo, “tornar o educando um ator autbnomo na construcio do
seu sabet”, mas somos lentos para deixar de lado nossas crencas e alterar a agdo. Apesar disso,
um primeiro passo para as mudangas tem, por base, a consciéncia e reconhecimento de que
elas sdo necessarias.

A percepcao dos licenciandos patece ir ao encontro do que nos diz Perez Gémez em
relacio a construgio do pensamento pratico dos professores:

O pensamento pratico do professor niao pode ser ensinado, mas pode
set aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo na/ e sobre a acdo. Por
meio da pratica, ¢ possivel apoiar e desenvolver o pensamento pratico,
gracas a uma a¢ao conjunta (e reciproca) entre o aluno mestre e o profes-
sor ou tutor. (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 112, grifos do autor)

A autoaprendizagem, indicada pelos alunos como essencial no processo de formacao,
passa também pela atuacdo do formador. Barth (19906) e Perez Gémez (1992) concordam com
a necessidade de se investir num processo de construcao compartilhada de conhecimentos a
fim de, progressivamente, favorecer a autonomia desta construgao.

Em acréscimo a estas consideracOes, outros trés alunos apresentam a idéia de que a
autoaprendizagem sé podera ser favorecida a partir de um processo reflexivo de autoavaliagio.
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Nas palavras de um deles, “Yodos o5 aspectos vistos serviram para uma melhor anto-avaliacio e crescimen-
t0”. Estas caracteristicas parecem coerentes com as observagoes de Schon (1992) a respeito do
trabalho de Eleanor Duckworth em um curso para professores na universidade de Harvard:

O curso que ela orienta [...] tem como objetivo fazer com que os profes-
sores tomem consciéncia de sua propria aprendizagem: como € que apren-
dem a compreender o sentido das fases da Lua, de bolas rolando por
planos inclinados ou das coisas intrigantes que as criancas dizem e fazem
nas salas de aula? (SCHON, 1992, p. 90)

Todos os alunos que nesta avaliagdo associam sua aprendizagem a busca pessoal, ape-
sar de maneiras diversas, tém fortes crencas de que esta busca serd capaz de fazé-los participar
do processo de aprendizagem nio como meros expectadores, mas como atores capazes de
buscar seu conhecimento, participando da sua construcao de maneira autbnoma e responsavel.

A Avaliacio 2, realizada no final da Pratica de Ensino 11, vem indicatr uma ratificacao
dos dados percebidos nos dois instrumentos anteriores. Parece que o trabalho, desenvolvido
durante o tempo intermediario as duas avaliages, possibilitou a estes sujeitos uma reflexdo mais
centrada sobre o processo formativo, bem como em relagdo ao ensinar (alguns deles ja haviam
desenvolvido os minicursos com os alunos). A maioria dos alunos refere-se a autoaprendiza-
gem, a0 estudo e a atualizagdo profissional como determinantes para uma pratica de qualidade.
Segundo um deles, é necessario que o professor seja capaz de investir na propria formagao.

Este aluno pode ainda ndo demonstrar confianga em sua formacio e conhecimentos
para assumir a profissdo, mas, a0 mesmo tempo, apresenta a opiniao preconcebida sobre a
necessidade de formacio como um autoinvestimento. Isto é referendado nos dizeres de Barth:
“[...] ao consciencializarmo-nos dos critérios de avaliagdo - os que se referem ao saber e a
apreensdo desse saber - construimos um grafico de analise do nosso préprio funcionamento
do saber em construcao” (BARTH, 1996, p. 205).

O aluno consegue perceber a utilidade dos conhecimentos adquiridos e a possibilida-
de de analisar e avaliar a construcgdo de novas estratégias de aprendizagem. Por outro lado, um
outro aluno acredita que, pelo fato de ser responsavel pela construciao de parte da Ciéncia,
enquanto pesquisador (aluno de pds-graduagio), tem um compromisso redobrado em relagao
a aplicacio deste conhecimento pela sociedade e no ajudar os alunos na reflexao critica sobre
esta aplicacio. Parece-nos que estas consideragoes confirmam o que Lemke (1996) propSe
como a mais provavel das causas para as dificuldades dos alunos ao aprenderem Ciéncia, “a
matéria de estudo da Ciéncia estd organizada para parecer como algo completamente alheio a
experiéncia cotidiana dos alunos” (LEMKE, 1996, p. 167).

Além disso, a linguagem utilizada pode se tornar um obstaculo a compreensao e cons-
trucdo de significados. A Ciéncia nada mais é do que uma maneira de explicar o mundo fisico
e, por este motivo, permeia nosso dia-a-dia, e, embora tenha linguagens especificas, reflete o
mundo a nossa volta. Para Lemke (1996), um dos maiores problemas gerados pelo Ensino da
Ciéncia, em relagio aos alunos, é permitir estas distorcdes. Em suas palavras: “E perigoso para
a sociedade termos alunos que deixam a escola acreditando que a ciéncia ¢ um caminho perfei-

to para o absoluto, para as verdades objetivas, descobertas por pessoas sobre-humanas” (LEM-
KE, 1996, p. 187).
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Na opinido deste aluno, assim como para Lemke, é necessario mostrar o lado humano
da Ciéncia, que é uma atividade desenvolvida por pessoas reais, que cometem erros como todos
néds, e que estdo sujeitas a todas as dificuldades e acertos aos quais estamos também expostos.

No ultimo dos instrumentos utilizados, a entrevista final, verifica-se novamente, em
todos os sujeitos, a percepe¢ao de aprendizagem como algo que deve ser construido pelo pré-
prio sujeito. Para boa parte deles, é necessario estar sempre em busca de novos conhecimen-
tos. Em sua opinido, a formacio universitaria que lhes foi oferecida nio foi suficiente para
proporcionar seguranga em relacio aos conhecimentos adquiridos; e, ao reconhecer a respon-
sabilidade pela formagao do aluno, percebem a importancia da busca constante por conheci-
mentos que eles proprios admitem ndo serem novamente aqueles relacionados a pratica. Estas
consideracOes parecem compativeis com a ideia de constru¢io gradual e evolutiva do conheci-
mento na qual, além da emergéncia de novos conhecimentos, a constante reelaboracio de
conhecimentos pessoais tem fundamental importancia.

Vemos em Novak (1991, p. 219) que “a compreensio nunca é completa, se trata de
um processo treiterativo no qual nos movemos gradualmente de uma menor para uma maior
compreensio até chegar ao ponto em que novas interrogagoes ampliam a fronteira da mes-
ma”. N2o temos a certeza de que os alunos se referem a busca do conhecimento conscientes
desta construcdo progressiva, mas, mesmo de maneira intuitiva, eles parecem perceber a carac-
terfstica dinamica e processual da aprendizagem pessoal. Apesar da dificuldade de controle, as
estratégias metacognitivas sdo utilizadas para facilitar a construcdo de conhecimentos e exerci-
tar sua transferéncia a outros contextos. Para Barth (1996, p. 211), “a meta-cognicio tem por
objetivo alargar o campo de consciéncia do educando e, portanto, a sua capacidade para reuti-
lizar o que sabe em contextos diferentes”.

Quatro alunos, em suas respostas a esta entrevista, afirmam que “aprender a apren-
der” além de interessante do ponto de vista da aprendizagem profissional é mais importante
ainda por se tornar uma “aprendizagem para a vida”. Parece-nos que, durante o caminho
empreendido, estes alunos comecaram a se questionar nao somente a respeito de seu papel na
construcdo do préprio conhecimento, mas também sobre sua funcdo social, enquanto mem-
bros da sociedade e futuros professores. Comecam a ensaiar a transferéncia dos saberes, de
maneira deliberada, a outros contextos. Barth chama esta transferéncia consciente de “transfe-
réncia por cima”. Em suas palavras:

[...] primeiro ela nio é automadtica, mas produz-se de forma consciente,
temos que abstrair um objetivo de conhecimento de um dado contexto,
generaliza-lo e utiliza-lo em outro contexto. Trata-se, portanto, de um esfor-
co intelectual, conscientemente desejado pela pessoa que o faz. (BARTH,
1996, p. 212)

Pode-se dizer que estes alunos encaminham-se ao que parte deles chama de autofor-
magao. Esta caracteristica aparece nas falas de varios alunos. Para eles, a autoctritica, gerada em
diversos momentos vivenciados, fez com que passassem a pensar mais detidamente nas con-
cepgdes que eram tidas como verdadeiras. Eles admitem que isto ficou mais claro quando
perceberam nas suas proprias dificuldades, ao elaborarem atividades de ensino, as possiveis
dificuldades dos alunos a quem elas se destinavam.
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Os sujeitos parecem apresentar um inicio de percep¢io da necessidade de buscar
alternativas pessoais, ndo s6 para a propria aprendizagem, mas - € para o proposito do traba-
lho desenvolvido o mais importante - para a construcao de alternativas didaticas pessoais.
Parece-nos que, ao longo das atividades propostas, os alunos passaram por um processo de
uma percep¢ao inicial em que se evidenciava uma patcela maior de responsabilidade pela for-
magao depositada no formador e leve percep¢io da necessidade de autoaprendizagem, para
uma percepcio refletida e consciente, além da transferéncia desta responsabilidade para si
proprios. Para Porlan e Rivero (1998) isto trara um acréscimo ao desenvolvimento profissional
autonomo: “Este controle tem uma dupla potencialidade, por um lado, um incremento da
autonomia e das possibilidades de desenvolvimento autodirigido e por outro a possibilidade
de extrair por analogia, conclusdes acerca da aprendizagem dos alunos” (PORLAN e RIVE-
RO, 1998, p. 167).

Pode-se dizer entdo que encontramos, ao longo do discurso dos alunos e ao longo dos
textos® analisados, um padrio semantico comum compattilhado por todos os sujeitos da pes-
quisa. Os alunos utilizam a linguagem apresentando um padrio evolutivo que indica a elabora-
cdo de comparagio e inter-relacoes entre os diferentes textos, associando as novas significa-
¢Oes elaboradas aquelas anteriormente construidas. Para Lembke, estes significados vio se ajus-
tando a padroes tematicos familiares de maneira a produzir sentido. Em suas palavras: “[...] Os
padrées tematicos se vinculam facilmente uns com os outros e podemos expandir em muitas
dire¢oes diferentes o contexto no qual interpretamos algo” (LEMKE, 1996, p. 106).

Se pudermos identificar as diferentes instancias do padrio tematico aqui discutido,
elas podem ser assim representadas:

Entrevista 1:
E necessario aprender a ser professor; E preciso adquitir novos conhecimentos.

Avaliacio 1:
O conhecimento € construcdo propria, demanda responsabilidade e gera autonomia.

Avaliacio 2:
Aprender é querer; Autoaprendizagem e investimento na prépria formacao.

Entrevista final:
Aprendizagem a partir da reflexdo; Aprender a aprender; Busca pessoal e transferén-
cia a outras situacoes.

Parece-nos que, de maneira evolutiva e gradual, os alunos percebem sua aprendiza-
gem inicialmente como um processo de construcdo propria, onde o principal responsavel
ainda é o professor, e passam a uma compreensao mais elaborada, cuja construgao demanda

¢ Textos entendidos aqui a partit dos conceitos da semiética social proposta por Halliday (1998).
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autorresponsabilidade. Na sequéncia, acrescentam a componente motivac¢io na forma de de-
sejo pessoal e autoaprendizagem refletida, desenvolvendo uma preocupagido com a transfe-
réncia destes saberes elaborados a uma situacio de trabalho na qual este s6 fara sentido se for
colocado a servico da aprendizagem dos alunos.

Consideragdes finais

[...] Uma realidade social (ou uma “cultura”) ¢, em si um edificio de signi-
ficados, uma construcio semidtica. (HALLIDAY, 1998, p.10)

Voltar o olhar para esta construgao implica imergir no conjunto das multiplas percep-
¢oes individuais que se entrelacam para dar forma a realidade. O trabalho aqui apresentado
nos colocou frente a frente com a possibilidade de enveredar por um destes caminhos, focali-
zando uma unica faceta do processo de formagao de professores. Apesar de estar concentrada
somente nas percepcdes dos individuos a respeito de seu processo de aprendizagem com base
na aplicagdo de uma metodologia diferenciada (metodologia investigativa ou investigagao oti-
entada), a analise dos dados apresentada nos da uma amostra da complexidade e variedade
destas percepgoes.

Algumas importantes implica¢Oes para os processos formativos podem ser vislum-
bradas com base no processo descrito e nos resultados apresentados:

- As concepgdes apresentadas pelos sujeitos nos diferentes momentos evidenciam
uma “realidade social”, como nos diz Halliday, que se nao for observada e percebida de manei-
ra despojada de preconceitos, pode revelar uma imagem distorcida da realidade.

- E possivel que estas concepedes evoluam durante um processo formativo e isto
ficou evidenciado por meio do levantamento das percep¢des geradas pela proposta a que os
sujeitos foram submetidos e ao processo reflexivo gerado por ela.

- O processo de reflexao gera nos sujeitos uma percep¢ao mais adequada de suas
estratégias de aprendizagem e o reconhecimento de que sdo capazes de ‘aprender a aprendet’,
selecionando as melhores estratégias para cada situacdo e percebendo que elas sdo validas
somente para cada um deles, pois sio resultado de um processo de construcio pessoal.

Finalmente, podemos sugerir que os responsaveis pelos cursos de licenciatura, nas
suas diversas areas, admitam a necessidade de rever a organizacio basica e o relacionamento
entre as disciplinas cientificas dos nicleos de contetddo especifico e pedagdgico, de maneira a
promover uma maior integracdo entre elas, proporcionando ao processo formativo um traba-
lho realmente integrado. Isto atenderia as necessidades basicas de formacao de um profissio-
nal que percebe a importancia da construcao de um sélido conjunto de conhecimentos (cien-
tificos e pedagogicos integrados) para a realizacdo do trabalho pedagdgico e capaz de se man-
ter em constante autoformacao.

Em relacdo as politicas publicas de formacao, cabe ressaltar a necessidade de investi-
mento na “formacio de formadores”, ou seja, oferecer oportunidades aos docentes universi-
tarios responsaveis pelos processos formativos nas licenciaturas, de participacido em estudos e
pesquisas que favorecam a propria formacdo. Oferecer, também, aos professores de Ensino
Médio, que recebem os alunos de licenciatura para estagios, oportunidades de refletir sobre
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suas responsabilidades em relacdo ao processo formativo destes licenciandos, além de oportu-
nidades de formacio continuada especifica para este fim.

Aprender quer dizer criar um significado entre as indimeras impressoes que se im-
poem aos nossos sentidos. Se este significado se cria na relacdo com o outro e no didlogo, os
sujeitos desta pesquisa foram capazes de construir e reconstruir o significado de aprender com
o ponto de chegada na percep¢io da responsabilidade pelo proprio processo de aprendizagem
e na necessidade de aplicar estes conhecimentos a novos contextos-a¢io, ou seja, na atividade
profissional.
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Apéndices

A) Entrevista inicial — Protocolo:

a. Que aspectos deveriam ser levados em consideragao durante o processo de formagéo inicial para uma
formacéo docente de qualidade?

b. Que aspectos ja trabalhados em sua formagao inicial serdo determinantes para sua atuagéo profissional?
c. O que vocé indicaria como determinante para a inclusdo de determinadas estratégias de ensino num
plano de aula ou numa atividade de ensino?

d. Que fatores determinam a eficacia da atuagdo do professor de Quimica?

e. O que vocé sugere como estratégia facilitadora para o processo de ensino e aprendizagem?

f. Que fatores determinam o seu proprio processo de aprendizagem?

g. Que relagBes existem entre sua aprendizagem e a elaboragéo de estratégia de ensino para o aluno?

B) Avaliacédo inicial: Protocolo - Responda as questdes abaixo:

a. Em sua opinido, qual o propésito do trabalho desenvolvido nesta disciplina?

b. Se houve algum, quais foram os efeitos provocados em suas convicgdes pelas acdes desenvolvidas no
curso até o momento? (bons e maus efeitos)

c. Quais os efeitos de um trabalho desenvolvido desta maneira para a formacéo de futuros professores?

d. Vocé pensou sobre participar desta disciplina? Se afirmativo, no que e por qué? Se ndo pensou, por que
motivo?

e. Vocé teria algum outro comentério ou avaliacdo para fazer a respeito do projeto?

C) Protocolo da Avaliacéo Final PEQ Il (escrita)

Este instrumento tem por objetivo avaliar o curso, e ndo o seu desempenho enquanto aluno durante a sua
participacéo nele. Trata-se também de uma importante fonte de dados para o trabalho de pesquisa que
estamos realizando. Portanto, sua sinceridade ao respondé-lo é de fundamental importancia. Responda nao
com as palavras que acredite que eu queira ouvir, mas com as que vocé realmente quer dizer.

1) Em relacéo ao trabalho desenvolvido nesta disciplina, indique (procure justificar de maneira mais explicita
possivel suas opinides):

a. O que eu (vocé) aprendi (em relacao ao ensinar e aprender, aprendizagens pessoais, ao que devo ou nao
adotar etc)?

b. Como eu (vocé) aprendi (de que maneira, com ou sem novidades, de maneira interessante ou enfadonha
etc)?

c. Com quem eu (vocé) aprendi (colegas, discussdes, pesquisas, professor etc)?

d. O que eu (vocé) ndo aprendi (e poderia ter aprendido ou deveria ser oferecido)?

2) Emita suas opini6es sobre as seguintes afirmacdes (concordando, discordando ou opinando de forma
diversa) (Vocé podera fazer um Unico comentario reunindo as afirmacdes existentes nas questdes a, b e c,
ou comentar item a item):

a) Formacéo de professores:

= O professor deve instigar o aluno na busca pelo conhecimento;

= Para ensinar, o professor ndo precisa estudar;

= O professor deve elaborar, planejar e testar uma atividade de ensino antes de aplica-la com os alunos;
= A teoria sobre o ensino ndo é importante. O que importa é a pratica;
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= Ensinar € um dom;
= Para formar um bom professor, é necessario, além da base tedrica, obtida nas disciplinas, oferecer-lhe
modelos de ensino.

b) Ensino de Quimica:

= Utilizar temas para desenvolver o ensino de Quimica pode ser um problema para conseguir “dar conta” do
contelido previsto;

= O uso de temas para o ensino implica estar atento aos conceitos implicitos a eles (temas);

= Usar a experimentagao é a melhor maneira de ensinar Quimica;

= Utilizar temas evita que o aluno aprenda somente o contetido pelo conteldo;

= Aprendemos mais se buscamos o conhecimento.

c) Planejamento de Ensino:

= O professor precisa se autoavaliar, analisar criticamente seu planejamento, confiar em si mesmo e
aprender com os alunos;

= A construcao coletiva de atividades de ensino pode auxiliar o trabalho do professor;

= O planejamento é uma atividade desnecessaria, pois 0 contetdo a ser ensinado é sempre 0 mesmo.

D) Entrevista final - Protocolo

a. A disciplina atendeu a suas expectativas em relagédo a proposta para a formagdo docente. Quais 0s
aspectos mais importantes? Justifique?

b. Como vocé vé a elaboragdo de estratégias de ensino apds as discussoes levadas a termo na disciplina?
O que é importante levar em consideracdo ao elabora-las?

c. Relacione o que vocé aprendeu ou o que foi discutido durante as aulas e seu processo de aprendizagem.
d. Que relagbes existem entre sua aprendizagem e a elaboragéo de estratégias de ensino.

Artigo recebido em setembro de 2008 e aceito em abril de 2009.
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