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RESUMO - A Contribuicdo do Estdgio no Entendimento do Papel do Pro-
fessor de Quimica. As tendéncias contemporaneas de ensino vém sendo
consideradas essenciais para a producdo de aprendizagens significativas.
Considerando a importancia do uso dessas tendéncias na construcao de
significados, o presente trabalho envolveu a insercao de professores em for-
macao na docéncia e a avaliagdo compartilhada da prética docente, apro-
ximando os saberes teéricos e prédticos. Percebemos que esses professores
desenvolveram aulas nas quais houve grande interacdo com os estudantes,
abrindo espaco para a participa¢do, mas tiveram dificuldades com o esta-
belecimento de um discurso dial6gico. Na reflexao sobre a acao, percebe-
mos evolucao das concepgdes sobre o papel do professor e dos estudantes
na dinamica da sala de aula.

Palavras-chave: Formacao de Professores. Avaliacao Compartilhada. Ten-
déncias do Ensino.

ABSTRACT - The Contribution of Internships for the Understanding of the
Role of Chemistry Teacher. The modern teaching tendencies are essential
for the production of significant learning. Given the need for a greater un-
derstanding of the meaning making, this study investigated the teaching
practice of teachers in training and the moments of participative evalua-
tion, when theoretical knowledge is associated with practical knowledge.
We observed that there was high interaction between intern teachers and
students, leaving room for student participation, even though the teachers
had difficulty in implementing a dialogical discourse. During the partici-
pative evaluation, we perceived the evolution of the conceptions of teach-
ers’ and students’ roles in classroom dynamics.
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Introducao

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCN),
elaborados para atender as mudancas sugeridas pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao - Lei 9.394/96, enfocam que, diante das influéncias
das tecnologias de informacdo e comunicacdo e das mudancas sociais,
a educagdo deve superar o ensino descontextualizado e fragmentado e
se tornar um instrumento de formacao de cidadaos criticos e capazes de
atuar na sociedade, cada vez mais tecnolégica (Brasil, 1999).

Essa nova forma de pensar a educagdo encontra na atuacao dos
professores um de seus grandes desafios. Os PCN impulsionaram a dis-
cussdo de algumas tendéncias de ensino, que sao consideradas, pela
comunidade cientifica da 4rea, essenciais para a producdo de apren-
dizagens significativas e para atrair os jovens para as ciéncias bdsicas.
Apesar de circularem na literatura especializada intimeras tendéncias
de ensino, para esse trabalho vamos nos deter em algumas mais especi-
ficas, que fizemos uso durante a experiéncia de estdgio. Nesse sentido,
ao tratarmos de tendéncias contemporaneas de ensino, estaremos nos
referindo, principalmente, ao ensino a partir de temas (influéncia do
movimento CTS - Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) e a abordagem co-
municativa (discurso do professor, interacdo em sala de aula e o papel
dalinguagem).

Partimos da hipétese de que a insercao dessas tendéncias no en-
sino depende diretamente da forma como o professor as compreende e
delas se apropria. E o professor o ator principal na sala de aula, capaz de
dinamizar o ensino e aproximar a ciéncia do modo de vida das pessoas.
No entanto, o que se percebe é uma grande dificuldade em romper com
omodelo tradicional de ensino no qual o professor organiza e transmite
conhecimentos e o estudante os recebe passivamente.

Quadros et al. (2005) argumentam que hd uma visao simplista do
processo de ensinar, no qual saber o contetido especifico é considera-
do, algumas vezes, suficiente para ensiné-lo. Schnetzler (2002) critica o
modelo de ensino pautado pela racionalidade técnica, afirmando que,
nessa concepc¢ao, ensinar exige apenas o conhecimento especifico do
conteddo e algumas técnicas bésicas de aplicacdo. Essas pesquisadoras
defendem que a visdo simplista sobre ser professor e sobre o conheci-
mento deve ser questionada e superada durante os cursos de formacao
inicial de professores, o que nem sempre acontece. Para auxiliar os pro-
fessores a lidarem com as situacdes complexas envolvidas no ensinar e
aprender é necessario que as concepcoes de ensino evoluam.

Considerando a necessidade de um maior entendimento sobre a
formacao de professores, o presente trabalho analisa a proposta de um
projeto de acao nas escolas, realizado por estudantes do curso de Licen-
ciatura em Quimica da UFMG. Investigamos o modo como um grupo de
professores em formacdo se apropriaram de algumas tendéncias con-
temporaneas de ensino, principalmente no que concerne a construcao
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de aulas interativas e dial6gicas, e como as materializaram no transcor-
rer das relacoes estabelecidas nas salas de aula em que atuaram.

Aporte Teorico

A Formagao de Professores e o Ensino de Ciéncias

Como causa da manutencdo de um modelo de ensino pautado
pela transmissao/recepgdo de informacdes, alguns autores (Ciriaco,
2009; Tardif, 2002; Quadros et al., 2005) tém apontado para a inefici-
éncia dos cursos de formacao de professores em fazer a ruptura epis-
temoldgica sobre o fazer do professor, enquanto outros (Pereira, 2000;
Santos, 2005) apontam para o fato de o curriculo dos cursos de licencia-
tura ainda estar fortemente atrelado aos cursos de bacharelado. Nesse
altimo caso, as disciplinas de carater diddtico-pedagégico acabam por
ficar diluidas no curriculo, diante da supremacia (em termos de carga
horéria) das disciplinas ligadas ao conhecimento da 4rea mais especi-
fica, quando essas nao se vinculam ao mundo de trabalho para o qual
formam os estudantes. De acordo com Maldaner, “[...] as universidades
tém tido dificuldade de superar esse fosso que separa a formacgao peda-
gbgica da formacdo especifica no campo do conhecimento em que vai
atuar” (Maldaner, 2000, p. 46). Isso mostra a necessidade de maior aten-
¢do com os cursos de formacao de professores, como um espago/tempo
privilegiado para que acdes sejam construidas visando a melhoria da
qualidade da educagdo em nosso pais.

Martin e Romanovski (2010, p. 2010), ao analisarem cinco cursos
de licenciatura do estado do Parand, afirmam terem percebido que ain-
da é marcante nos sujeitos envolvidos com a formacao de professores a
concepcio de que uma formacgdao teérica solida garante uma prdtica con-
sequente. Considerando que a pratica, na forma de estagio, geralmente
acontece nos anos finais do curso, é possivel que a indissociabilidade
entre a teoria e a pratica nao se consolide. Silva e Oliveira (2009), ao tra-
tarem da insuficiente relacdo dos saberes tedricos com a pratica nos
cursos de formacdo, afirmam que entre os formadores de professores,
tanto os que pertencem a drea especifica quanto os da drea pedagégica,
podem estar sendo corresponsaveis pela desarticulacao entre as disci-
plinas especificas e as pedagdgicas. Certamente isso dificulta a percep-
cdo do futuro professor sobre a indissociabilidade teoria/prética, o que
resulta em estdgios problematicos.

Diante dessa realidade, consideramos necessario um maior co-
nhecimento de como se dd a formacao dos professores e dos fatores que
estdo envolvidos nesse processo. Quadros et al. (2005) argumentam que
a formacao do docente nao se d4 somente nos cursos de licenciatura,
mas durante toda a sua formacao escolar. Dessa forma, a influéncia do
modelo tradicional de transmissao/recepcdo, pelo qual fomos forma-
dos, pode ser marcante a ponto de definir a nossa pratica. Considera-
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mos que a ruptura com esse modelo precisa ser feita e, em nossa opi-
nido, isso deve acontecer durante a formacao inicial de professores.

Nesse sentido, acreditamos na reconstrucdo de um modelo de
ensino a partir da indissociabilidade teoria/prdtica. Assim, dirigimos
um breve olhar para a influéncia dos estudos de Vygotsky e Bakhtin nas
relacdes de sala de aula e para a abordagem comunicativa proposta por
Mortimer e Scott (2002 e 2003), como ancoragem para essa indissocia-
bilidade.

Os Estudos de Vygotsky e Bakhtin: um breve olhar

Vygotsky (1994) argumenta que o desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores € um processo mediado e trata de dois elemen-
tos basicos nessa mediacdo: o instrumento e o signo. Para ele, o instru-
mento é um elemento externo ao sujeito, enquanto o signo atua como
instrumento psicoldgico, auxiliando o homem nas suas atividades psi-
quicas.

Considerando a evolugdo histérica do significado das palavras,
Vygotsky afirma que, ao ouvir uma palavra pela primeira vez, o signifi-
cado que o ouvinte d4 a essa palavra ndo necessariamente coincide com
o significado dado pelo falante. Com isso, a construcdo de significados
parauma palavra é um processo mediado pela linguagem. Assim, a lin-
guagem tem um papel de destaque no processo de pensamento, sendo
considerada um signo mediador por exceléncia.

Bakhtin (2006), por sua vez, elaborou os conceitos de enunciado
que, segundo ele se configura como a unidade mais ttil para se com-
preender o fendmeno da comunicacao verbal, pois o enunciado leva em
consideracdo o contexto em que ocorre a comunicagao. Dessa forma,
uma mesma palavra pode estar em enunciados diferentes com senti-
dos diferentes. Sobre a palavra Bakhtin afirma que “[...] é devido a esse
papel excepcional de instrumento da consciéncia que a palavra funcio-
na como elemento essencial que acompanha toda criacdo ideolégica,
seja ela qual for. A palavra acompanha e comenta todo o ato ideolégico”
(Bakhtin, 2006, p. 37).

Bakhtin trata da ideologia do cotidiano — que seria a totalidade
da atividade mental centrada no cotidiano — e dos sistemas ideologicos
que sdo construidos socialmente e apresentam um cardter mais formal.
Utilizando esses termos em um contexto escolar, temos como ideolo-
gia do cotidiano as ideias e conhecimentos prévios que os estudantes
ja possuem e como sistema ideoldgico o conhecimento cientifico. O
desenvolvimento intelectual ocorre quando se estabelece um vinculo
entre esses dois contextos, vinculo esse criado através dos géneros do
discurso.

Ao usar o discurso cientifico em sala de aula, torna-se
importante para o professor de Ciéncias poder navegar
entre os géneros de discurso, produzindo enunciados que
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projetem possiveis respostas dos estudantes. O ambiente
dialégico s6 serd instituido em sala de aula se o professor
for capaz de escolher as oragdes a serem usadas, tendo em
vista a totalidade dos enunciados que se apresentam em
nossa imaginacgao discursiva (Quadros, 2010, p. 81).

Nessa perspectiva, o estudante é considerado como um sujeito
que tem explicacoes para as coisas do mundo, advindas da cultura do
cotidiano. Ao adentrar na escola, espera-se que ele se aproprie das ex-
plicacdes da ciéncia, em um processo cognitivo.

Em seus estudos, Vygotsky trata da chamada Zona de Desenvol-
vimento Proximal. Para ele o aprendiz apresenta um nivel de desenvol-
vimento real, representado por aquilo que é capaz de realizar sozinho,
e um nivel de desenvolvimento potencial, incluindo o que o individuo
serd capaz de realizar quando for orientado e auxiliado. A Zona de De-
senvolvimento Proximal seria a distancia entre esses dois niveis de de-
senvolvimento, onde pode ser trabalhada a construcao de novos signi-
ficados.

Para Vygotsky, o desenvolvimento ocorre através da construcao
de ferramentas intelectuais, por meio da interacao social com outros
individuos. Dessa forma, pode-se construir um novo nivel de desenvol-
vimento real. A interacao social ndo se restringe apenas a comunicacao
professor-aluno, mas abrange também o ambiente onde ocorre essa
interacdo, levando em conta os problemas, caracteristicas e assuntos
relacionados ao meio (Fino, 2001).

Vygotsky trata do processo de negociagdo de significados. Segun-
do o autor, o sentido de uma palavra usada em sala de aula sera dife-
rente para os diferentes sujeitos 14 presentes. A interacao facilita o pro-
cesso de significacao, pois “[...] é através dela que a pessoa pode captar
significados e certificar-se que os significados que estd captando sdo
aqueles compartilhados socialmente para os signos em questao” (Mo-
reira, 2008, p. 5).

Durante a aula, o professor vai desenvolver um processo de cons-
trucao de significados, interagindo com os estudantes por meio da lin-
guagem. A cada vez que uma nova palavra vier para o contexto coletivo
da sala de aula, sua definicdo deve ser retomada, para que os diferentes
sujeitos tenham a oportunidade de internalizar aquele conceito e verifi-
car se o seu entendimento é socialmente compartilhado. Isso € facilita-
do por meio da criacdo de um ambiente interativo e dialégico (Moreira,
2008).

De acordo com Mortimer e Scott (2002, p. 248)

[...] o processo de aprendizagem ndo é visto como a substi-
tuicdo das velhas concepcoes, que o individuo ja possui an-
tes do processo de ensino, pelos novos conceitos cientificos,
mas como a negociacao de novos significados num espaco
comunicativo no qual hd o encontro entre diferentes pers-
pectivas culturais, num processo de crescimento mutuo.
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Cabe ao professor a habilidade de fazer essa negociacao e promover a
evolucdo intelectual dos sujeitos aprendizes. Para implantar esse processo
de negociacao, a sala de aula se torna um espago/tempo de interagdo entre
sujeitos e o tipo de discurso usado pelo professor se torna essencial.

O Conceito de Abordagem Comunicativa

O conceito de abordagem comunicativa de Mortimer e Scott
(2002) considera duas dimensdes para o discurso e fornece uma pers-
pectiva de como o professor trabalha com os estudantes para desenvol-
ver significados em sala de aula. Baseado na obra de Bakhtin, os autores
consideram, em uma primeira dimensao, dois tipos de discurso: o dia-
l6gico ou internamente persuasivo, quando o professor considera o que
os estudantes tém a dizer do ponto de vista do préprio estudante. As-
sim, sdo levados em conta diversos pontos de vista que serdo explorados
em aula. O segundo tipo de discurso é o de autoridade, quando o pro-
fessor considera o que o estudante tem a dizer apenas do ponto de vista
cientifico. “Neste caso um significado tnico é valorizado, chancelado
pela autoridade da ciéncia e com o qual o estudante ndo ird dialogar — é
pegar ou largar” (Quadros, 2010, p. 86). Enquanto o discurso de autori-
dade tem a funcao de ser fiel a um ponto de vista, o discurso dialégico
tem a funcdo de gerar novos significados.

A segunda dimensao de andlise trata da interacdo ou da partici-
pacdo das pessoas no discurso, que independe de ser dialo6gico ou de
autoridade. Uma abordagem pode ser mais interativa quando mais de
uma pessoa participa do discurso, situacdo em que o professor pode
interagir com seus alunos perguntando, ouvindo davidas, permitindo
perguntas e a exposicao das ideias dos alunos. Pode ser também menos
interativa quando apenas uma pessoa participa, geralmente quando o
professor nao permite a participacdo dos alunos e apenas ele tem a voz
em sala de aula.

Combinando essas duas dimensdes, os autores usam quatro cate-
gorias para codificar a abordagem comunicativa, que sdo:

Interativa e dialégica: quando o professor fornece ao estudante o
espacgo/tempo de participacdo no discurso, apresentando pontos
de vista préprios e valoriza esses pontos de vista, discutindo-os
em sala de aula;

Interativa e de autoridade: quando o professor fornece ao estu-
dante o espaco/tempo de participacdo no discurso, mas valoriza
apenas os pontos de vista que se aproximam do ponto de vista da
ciéncia;

Nao-interativa e dialdgica: quando o professor ndo fornece ao es-
tudante o espaco/tempo de participagdo no discurso, mas apre-
senta, ele préprio, varios pontos de vista, argumentando sobre a
validade de cada um deles.
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Nao-interativa e de autoridade: quando o professor é o Unico fa-
lante em sala de aula e apresenta aos estudantes apenas o pon-
to de vista da ciéncia para as questdes tratadas em sala de aula.
Nesses casos a participacdo do estudante serd apenas periférica
(Mortimer; Scott, 2002).

Consideramos que a construcdo de significados é facilitada em
aulas dialégicas, nas quais o professor ouve e discute o ponto de vista
do estudante. Porém, o professor usara o discurso de autoridade sempre
que apresentar o ponto de vista da ciéncia e quando pretender condu-
zir a aula de forma que o tema de interesse ndo se perca entre outras
discussoes. As mudancas entre esses discursos sdao chamadas de fur-
ning points ou pontos de transicao (Mortimer; Scott, 2011; Quadros et
al., 2015).

Mortimer e Scott (2002) ressaltam que todos esses tipos de abor-
dagens tém lugar em uma aula. A escolha de como o professor ird con-
duzir o assunto e o tipo de abordagem que ira utilizar dependerao dos
diferentes objetivos e necessidades que surgirem no decorrer da aula.

Ensino de Quimica a partir de Temas

Para facilitar a interagdo e a discussdo de diferentes pontos de
vista entre professor-aluno e entre os proprios alunos, entendemos que
0 ensino a partir de temas se torna uma boa opcao. A discussao envol-
vendo o ensino por temas foi impulsionada, no Brasil, a partir da publi-
cacao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). A importancia de
considerar o cotidiano nas aulas de Quimica jd fazia parte das discus-
soes da drea especializada quando os PCN foram publicados. Trabalhos
como os de Lufti (1988), que usou o tema Alimentos para ensinar Qui-
mica, e o de Santos e Schnetzler (1997), que exploram as contribuicdes
do movimento CTS para o ensino de Quimica, sdo exemplos de que essa
discussao ja se fazia presente no meio. No entanto, esses documentos
trataram mais enfaticamente do ensino a partir do contexto dos estu-
dantes. Ensinar quimica a partir de um tema do contexto passou a fa-
zer parte dos discursos no campo da educacao como um todo. No do-
cumento Orientagoes aos Pardmetros Curriculares Nacionais ou PCN+
(Brasil, 2002), na parte que trata da Quimica no Ensino Médio, sdo apre-
sentados alguns temas com os quais os professores poderiam tratar de
conceitos quimicos considerados importantes para o estudante, nesse
nivel de ensino.

O uso de temas para desenvolver o conhecimento quimico em
sala de aula vem sendo entendido como uma boa oportunidade para
que os estudantes percebam a relacdo direta da Quimica com o con-
texto social e se interessem por essa ciéncia, envolvendo-se mais nas
aulas. Como observa Quadros (2004), tradicionalmente distribuimos
uma grande quantidade de informacdes cientificas e esperamos que os
alunos sejam capazes de fazer as relacdes que permitam a eles explicar
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fendmenos naturais ou utilizar aquele conhecimento em algum proble-
ma didrio. Mas pesquisas desenvolvidas mostram que os estudantes se
apropriam pouco desses conceitos e tendem a manter as concepgoes
alternativas que levam para a sala de aula (Quadros, 2004).

Ensinar Quimica a partir de temas significa trabalhar um feno-
meno ou fato do contexto social do estudante, cujo entendimento pro-
picie a insercao de conceitos quimicos, sendo, portanto, de interesse da
Quimica. Ao explicar um fato/fenémeno, os conceitos cientificos sao
buscados. A insercao desses conceitos se d4 no plano social (interacdo
de ideias) e no plano individual, pela apropriacdo de novas ideias.

Nesse estudo analisamos as aulas de um conjunto de professores
em formacdo do curso de Licenciatura em Quimica da UFMG, no senti-
do de identificar o desempenho que tiveram como docentes a partir de
aulas nas quais os saberes tedricos, relacionados ao discurso em sala de
aula e ao ensino por temas, estavam implicitos e como esse desempe-
nho se modifica a partir da andlise compartilhada das aulas.

Metodologia
O Contexto em que este Estudo Acontece

Desde 2011 desenvolve-se o projeto Prdticas Motivadoras nas Es-
colas Publicas de Minas Gerais, em condicdes semelhantes ao projeto
PIBID, na forma de cursos de aprofundamento discente. Assim como o
PIBID, esse projeto envolve 15 estudantes da Licenciatura em Quimica,
que chamamos de professores em formacao, (além de alguns volunta-
rios) e trés professores da Educacdo Bésica, todos bolsistas CAPES. Es-
ses licenciandos sao selecionados por meio de edital e podem estar cur-
sando do segundo ao penultimo semestre do curso.

No projeto Préticas Motivadoras, as aulas sdo planejadas e minis-
tradas em escolas publicas de Minas Gerais, que formam turmas mul-
tisseriadas de estudantes do Ensino Médio, interessados em frequentar
o curso. As aulas sao ministradas em turno inverso ao das aulas que
esses estudantes frequentavam na escola. O projeto é desenvolvido na
forma de curso de aprofundamento discente. A primeira parte do cur-
so envolve a temdtica dgua, sendo dividido em ciclo da 4gua, 4gua na
natureza, dgua e plantas, solo e alimentos. Na segunda parte estdo te-
mas como qualidade do ar (com énfase para os fenomenos de rarefacdo
da camada de ozonio, chuva dcida e aquecimento global) feromonios e
cosméticos, energia, radiatividade, efeito estufa e plasticos. Cada um
dos temas é desenvolvido usando entre 4 a 6 horas-aula.

A preparacao dos professores em formacdo para ministrar a primei-
ra parte do curso envolveu assistir as aulas ministradas pela coordenacao,
fazer uma andlise critica das mesmas e preparar-se para multiplica-las. Ao
assumirem o curso como professores, as aulas estavam preparadas de for-
ma que as ideias dos estudantes fossem ouvidas e eles foram orientados
a discuti-las amplamente, desenvolvendo aulas interativas e dialégicas
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(Mortimer; Scott, 2002). A preparacdo para a segunda parte do curso en-
volveu os professores em formacao também no planejamento dos temas.

As Aulas Ministradas que Fazem Parte deste Estudo

O primeiro tema teve como objetivo o estudo do ciclo da dgua e
suas interacdes na natureza. A primeira atividade da aula envolveu a
construcao de um terrdrio, que foi usado no estudo da evaporacao, con-
densacao e precipitacdo da dgua, focalizando os fatores que propiciam
essas mudancas de fases da d4gua. No estudo da evaporacao, os estu-
dantes montaram um sistema para aquecer a dgua. Isso foi feito para
que eles percebessem a evaporacao da 4gua em temperaturas baixas e o
momento em que a temperatura se estabiliza. Com isso, foi construido
com os estudantes um conceito para temperatura de ebulicdao. Nessa
discussao, os conceitos de altitude, pressao atmosférica, pressao de va-
por e outros conceitos que permeiam a evaporacao da 4gua na natureza
precisaram ser considerados.

Para o entendimento da condensacgdo — outro fenémeno impor-
tante do ciclo da dgua - foi introduzida a discussao sobre qual o estado
fisico da fumacinha que vemos ao ferver a 4gua. Apesar de diferentes
explicacdes iniciais, o conhecimento socialmente compartilhado na-
quelas aulas foi da coexisténcia de dois estados fisicos: o liquido e o ga-
soso. Seguindo esse raciocinio a discussdo centrou-se na formacao de
nuvens, culminando no diagrama de fases. A aula foi finalizada com a
discussao sobre produtos liofilizados.

O segundo tema —dgua na natureza — tratou dos conceitos de den-
sidade e solubilidade. A primeira parte da aula envolveu uma discussao
sobre solubilidade e miscibilidade. Em seguida foi realizado um expe-
rimento utilizando café, leite e 4gua, misturando-os de tal forma que
ficassem em trés fases!. Foi realizado, também, o experimento das ca-
madas de liquidos, no qual liquidos com diferentes densidades foram
postos um sobre o outro em uma proveta®. E, ainda, foi realizado o ex-
perimento do sobe-e-desce quimico, adicionando um comprimido efer-
vescente e naftalina a um copo com dgua®. Todos esses experimentos
foram realizados para discutir o conceito de densidade.

A diferenca entre d4gua doce e d4gua salgada trouxe para a discus-
sdo a destilacao e a deionizacdo. Foi realizado um experimento utili-
zando um condutivimetro e uma lampada de 1,5A, para criar algumas
evidéncias de que essas dguas se diferenciam. O entendimento dos ions,
aligacdo idnica e outros conceitos foram sendo desenvolvidos.

No terceiro tema — dgua e plantas — foi discutida a relacdo da dgua
com as plantas. A solubilidade foi retomada e a fotossintese foi o concei-
to mais discutido. A respiracdo e a digestdo também foram trabalhadas
para fortalecer o entendimento das reacdes que acontecem na planta,
envolvendo a glicose formada durante a fotossintese. Essa discussdo
culminou na formag¢do dos demais componentes da planta, principal-
mente acucares, aminodcidos, proteinas e celulose.
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Os Passos do Trabalho

Este trabalho envolveu a andlise qualitativa da atuagdo de um
grupo de licenciandos em Quimica em um estdgio extracurricular. Se-
gundo Garnica (1997), a abordagem qualitativa trata de uma trajetéria
circular em torno do que se deseja compreender, voltando o olhar para
a qualidade e para os elementos que sdo significativos para o pesquisa-
dor. Os métodos qualitativos sio comumente descritos como modelos
diferenciados de abordagem empirica e sdo voltados especificamente
para os chamados fendmenos humanos.

Nosso olhar se dirigiu para como esses professores em formacao se
apropriaram de praticas nas quais as tendéncias contemporaneas de
ensino se faziam presentes. Para tal, foi filmado um conjunto de aulas,
mantendo a filmadora na posicdo lateral da sala de aula, com o intuito de
interferir minimamente no ambiente natural. Percebeu-se que os estu-
dantes da Educacao Basica, durante o inicio do curso, ficavam inquietos
e curiosos com a camera, mas que, em um tempo de cerca de 10 a 15 mi-
nutos, ja se mostravam acostumados e a vontade com sua presenca.

Do conjunto de aulas gravadas, foram selecionadas as aulas de cin-
co estagidrios aos quais se atribuiu aqui os nomes ficticios de Patricia, Pe-
dro, Marcelo, Marcos e Nara. Essa selecdo foi aleatéria, considerando au-
las ministradas em todas as escolas parceiras do projeto. Para preservar
aidentidade dos estudantes da Educacdo Basica, eles foram identificados
por niimeros, em cada fragmento. Assim, o aluno 1 do primeiro fragmen-
to ndo necessariamente é o mesmo aluno I do segundo fragmento.

Selecionamos episodios dessas aulas que apresentavam momen-
tos que consideramos significativos para caracterizar a atuacao do es-
tagidrio/professor durante todas as aulas. Dos episédios selecionados,
foram transcritas as falas dos professores e dos alunos, as quais anali-
samos com o intuito de identificar momentos em que os estagidrios/
professores se apropriaram (ou nao) de tendéncias contemporaneas de
ensino, tendo como foco principal os discursos em sala de aula. Nessa
andlise priorizamos o tipo de discurso usado pelos professores em for-
macao, com base na abordagem comunicativa (Mortimer; Scott, 2002).
Além disso, a presenca de linguagem cotidiana entre os estagidrios e a
extrapolacdo do planejado foram destacados.

Na transcricao de fragmentos (partes) dos episdédios. Usamos bar-
ra dupla (//) para identificar pausa na fala e colchetes [...] para identifi-
car uma ou um conjunto de frases suprimidas do didlogo. Essa supres-
sdo se deu por uma questdo de economia de espaco.

Resultados e Discussao

Dividimos nossa andlise em funcdo das caracteristicas que nos
pareceram mais marcantes no processo de formacao pelo qual cada um
dos estagidrios estava passando. Iniciamos pela andlise dos discursos
(interativo, dialégico e as dificuldades encontradas), passando pelo uso
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de criatividade e por momentos em que a linguagem cotidiana se mos-
trava presente entre os estagidrios. Finalizamos ressaltando a avaliacao
participada e a sua importancia, ja que julgamos essa avaliacdo como
um ponto forte do projeto como um todo. A seguir apresentamos a ana-
lise, em cada uma das partes selecionadas.

Facilidade em Construir Aulas Interativas e de Autoridade

Percebemos que os professores em formacdo foram capazes de
construir aulas que permitiam a participa¢do dos estudantes. Na maio-
ria dos trechos analisados, as aulas se caracterizaram como interativas
e de autoridade, ou seja, os professores abriram espaco para a partici-
pacao ativa dos estudantes e consideraram as falas dos estudantes da
educacgdo bdsica quando essas estavam de acordo com a explicagdo
cientifica. O Quadro 1 traz um fragmento que exemplifica o uso do dis-
curso de autoridade.

Neste fragmento da aula a professora Patricia discutia um dado
trazido por um dos estudantes, sobre a presenca de diéxido de enxofre
(8O,) no ar. O estudante aproveitou a discussao que acontecia sobre o
vapor d’dgua no ar (umidade relativa do ar) e gases presentes no ar. Ele
trouxe para a sala de aula dados de um gréfico que mostrava uma alta
concentragdo do SO, na atmosfera nos meses de junho e julho, época
em que nao chove na regidao em que a coleta de dados sobre a qualidade
do ar havia sido feita. Em determinado momento da aula o didlogo pre-
sente no Quadro 1 aconteceu.

Quadro 1 - Discurso Interativo entre Profa. Patricia e Estudantes

Profa. Patricia: Por que a concentragdo de SO2 é maior nos meses de Junho e
Julho? O que vocés acham?

[Siléncio]

Profa. Patricia: O que acontece nos meses de Junho e Julho? E um més 6timo
para o qué?

Aluna 1: Soltar papagaio.

[risadas]

[..]

Aluna 1: E mais seco.

Aluno 2: Venta mais.

Aluna 1: Se venta mais, hd maior capacidade para circular os poluentes.
Profa. Patricia: A pergunta é a seguinte: qual é o mecanismo que promove a
diminui¢do desses gases na atmosfera?

Aluna 3: A dgua.

Aluna 1: A chuva.

Profa. Patricia: Muito bem! E se ndo chove muito nesse periodo o que acon-
tece com a concentracao desses gases?

Varios Alunos: Aumenta a concentracao.

Profa. Patricia: Aumenta a concentracgdo. E isso mesmo. A chuva é um me-
canismo de regula¢do. Quando chove, a chuva arrasta parte desses gases.
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Neste trecho, em que hd um fragmento do didlogo realizado pela
professora Patricia, percebe-se que ela interagiu com seus alunos fa-
zendo perguntas e escutando as respostas. Quando a Aluna 1 e o Aluno
2 ofereceram respostas para a questao proposta pela professora, essas
respostas ndo foram consideradas. Nesse momento a professora refaz a
pergunta, ao dizer “A pergunta é a seguinte...”. Quando a Aluna 1 nova-
mente responde, afirmando que a chuva pode diminuir a concentracao
do SO, no ar, a professora avalia sua resposta, usando a expressao “Mui-
to bem ...”. Na pergunta seguinte, a qual a professora associou a chuva a
concentragdo dos gases, varios alunos respondem e a professora nova-
mente avalia a resposta.

Segundo o conceito de abordagem comunicativa de Mortimer e
Scott (2002) trata-se de um discurso interativo, pois abre espago para
os estudantes participarem, mas é de autoridade, ja que a professora
ignora a fala de alunos quando essa fala ndo se aproxima da explicacdo
cientifica e avalia positivamente quando se aproxima.

Em grande parte das aulas transcritas percebemos que o discurso
interativo foi totalmente assumido pelos professores em formacao. Eles
inseriram os estudantes na dindmica da sala de aula e, em muitos mo-
mentos, incentivaram essa participacdo. No entanto, quando um dos
participantes oferecia uma resposta, esse professor ou avaliava a res-
posta ou ignorava caso ndo se aproximasse da resposta cientifica. Du-
rante os momentos em que a avaliagdo das aulas foi compartilhada com
os professores em formacao, eles foram orientados sobre os tipos de dis-
curso possiveis e a necessidade de discutir as respostas de um estudan-
te com a turma toda, para aumentar as possibilidades de interacao no
plano social e de apropriacdo de novas explicacoes no plano individual.

Estranhamento com a Dialogia

Como ja vimos anteriormente, o discurso dial6gico nao foi facil-
mente assumido pelos professores me formacao, nesse periodo de es-
tégio extracurricular. No entanto, quando o fizeram, percebemos que,
algumas vezes, esse discurso provocou estranhamento entre os estu-
dantes da Educacao Bésica.

A seguir destacamos dois fragmentos de aula nos quais essa es-
tranheza dos estudantes com a discussao de ideias foi, de certa forma,
explicitada. No primeiro fragmento o Prof. Marcelo discutia os resul-
tados de um experimento em que os estudantes aqueceram a dgua até
uma temperatura constante, com o objetivo de construir coletivamen-
te um conceito de temperatura de ebulicdo da dgua. No trecho trans-
crito abaixo, Marcelo perguntou sobre as observacoes feitas durante o
experimento e alguns alunos falaram de pequenas bolhas de gés que
se formaram. O professor perguntou a que temperatura isso ocorreu,
recebeu a resposta da aluna e, assim, continuou o didlogo apresentado
no Quadro 2.
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Quadro 2 - Estranheza da Estudante com a Discussao de Ideias

Aluna 1: Aos 35°C comegou a sair bolhinha.

Prof. Marcelo: Alguém sabe me explicar o que sdo essas bolhinhas?
Alunal:Ea dgua evaporando, nao?

(Alguns comentérios)

Prof. Marcelo: Mais alguma resposta?

Aluna 1: Nao é isso?

Prof. Marcelo: Calma (risos). Estou perguntando sé, alguém mais? Mais al-
guma coisa? Alguém discorda?

(O professor anota no quadro as respostas dos alunos. Depois ele pergunta
sobre as bolhas que comec¢am a sair no final do experimento quando a dgua
comeca a ferver).

Nesse primeiro fragmento o professor Marcelo, ao ouvir aresposta
da Aluna 1, “E a dgua evaporando, ndo?”, no fez qualquer comentario.
Como o professor ndo confirmou a sua resposta e continuou buscando
novas respostas, ela interveio novamente dizendo “Nao é isso?”, mos-
trando que esperava uma confirmagao do professor. O fato do professor
nao comentar parece ter dado a ela uma ideia de que suaresposta estava
errada. Essa aluna mostrou que estd acostumada a ter suas respostas
avaliadas imediatamente, quando estd condizente com a explicagdo
cientifica ou ignorada, quando nao estiver.

Em outra aula, para explicar que o gas oxigénio se encontra dis-
solvido em &gua, o professor Pedro comecou uma discussdo sobre o
gds que os peixes respiram e a origem desse gds. Ele interagiu com os
alunos, esperando respostas e, assim, tivemos o seguinte fragmento de
didlogo:

Quadro 3 - Estranheza de Estudantes com a Discussao de Ideias

Prof. Pedro: E o peixe, estd 1d na lagoa. Como que o peixe vai respirar? Ele vai
nadar para a superficie?

Aluna 2: Ele vai captar o oxigénio da molécula da dgua.

Prof. Pedro: Ele vai captar o oxigénio da molécula de d4gua. Outra ideia?
Aluna 3: Ah é?

Prof. Pedro: Nao // estou perguntando! (risos).

Nesse segundo fragmento a Aluna 2 afirmou que o oxigénio que
os peixes respiram é aquele presente na molécula de 4gua. Como o pro-
fessor solicitou mais respostas, a Aluna 3 interferiu com a fala “Ah é?”,
como a questionar a postura do professor, que ndo avaliou a resposta
da colega como errada. Nesse caso, a ndo avaliacdo pelo professor deu a
impressao, a Aluna 3, de que resposta estava sendo considerada correta
pelo professor.

Nesses dois momentos da aula, os professores Marcelo e Pedro de-
senvolveram um ambiente em que os alunos puderam expressar suas
ideias, as quais foram objeto de discussao. O que podemos perceber é o
estranhamento dos alunos em nao serem avaliados em suas respostas.
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Provavelmente, na escola é pratica do professor avaliar os comentdrios
dos alunos como certos ou errados.

Momentos em que o Discurso Dialégico Prevaleceu

Em outra aula analisada, podemos observar a interacao da profes-
sora Patricia ao discutir a diferenca entre os conceitos de diluicdo e dis-
solucdo. Esse episddio aconteceu ao final do trabalho do ciclo da dgua,
quando vdrias propriedades fisicas haviam sido discutidas. Patricia pre-
parava-se para introduzir o conceito de densidade. A professora iniciou
esse episodio adicionando sal de cozinha em dgua e perguntou o que
ocorreu. Um dos alunos afirmou ter ocorrido diluigdo. A professora entao
argumentou com eles e parte do didlogo ocorrido estd no Quadro 4.

Quadro 4 - Discurso Dial6gico nas Aulas da Profa. Patricia

Profa. Patricia: Diluicdo? Vocés estdo dizendo que ocorre uma dilui¢cdo. Qual
o conceito de diluicao para vocés?

(siléncio)

Profa. Patricia: Dissolver é igual a diluir?

(O Alunol responde usando um tom de voz baixo.)

Profa. Patricia: Fala isso um pouco mais alto.

Aluno 1: Diluir é diminuir a concentracao?

Profa. Patricia: E dissolver?

(O aluno 1 nédo responde).

Aluna 2: Dissolver seria consumir?

Profa. Patricia: O que vocé quis dizer com consumir?

Aluna 2: Se tornar homogéneo.

Prof. Patricia: Vocés concordam que isso seria uma mistura homogénea?
Alunos: Sim.

Profa. Patricia: O que eu fiz entdo: dilui ou dissolvi?

Alunos: Dissolveu.

Profa. Patricia: Todos concordam que realmente dissolveu? Quando eu es-
taria diluindo?

[..]

Profa. Patricia: Se eujogo um sélido em 4gua e apenas depois de um tempo eu
deixo de vé-lo, eu dissolvi esse s6lido?

Podemos observar nesse trecho que a professora, ao ouvir que o
sal de cozinha em 4gua dilui, ndo avaliou essa resposta e valorizou o
comentdrio do aluno, mesmo tendo ele usado um conceito divergente
do conceito cientifico esperado. Aproveitou esse conceito para discu-
tir a diferenca entre diluicdo e dissolucao e, apds fazer essa discussio,
voltou a pergunta inicial e vdrios alunos responderam que se tratava de
uma dissolucdo. Segundo Mortimer e Scott (2002), o discurso pode ser
considerado dialégico porque, ao invés de avaliar a resposta do aluno,
Patricia continuou a discussdo. Nesse fragmento a professora se apro-
priou do discurso dial6gico para tentar fazer evoluir o significado dos
conceitos de diluicdo e dissolucao. Pelo que observamos desse conjunto
de aulas, os estudantes nem sempre diferenciam esses conceitos.
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No fragmento seguinte a professora Nara discutiu o vapor libera-
do quando a dgua foi colocada para aquecer, com o intuito de identificar
o0 que seria esse vapor. Durante essa discussdo selecionamos um frag-
mento de didlogo, transcrito no Quadro 5.

Quadro 5 - Discurso Dialdgico nas aulas da Profa. Nara

Profa. Nara: O que vocés observaram durante o processo de ebulicao?

Aluno 1: fumacinha.

Prof. Nara: Fumacinha? Vocés observaram uma fumacinha? Foi isso?

(Vérios estudantes confirmam com a cabeca)

Profa. Nara: s6 tinha d4gua aqui. Entdo td saindo o que?

Aluno 2: vapor

Profa. Nara: Isso. Vapor! Qual é o estado fisico desse vapor?

Aluno 1: gasoso

Aluno 2: liquido e gasoso

Profa. Nara: Gas e liquido. Existem dois vocé quis dizer? E isso?

Aluno 2: Nao. Entre os dois.

Profa. Nara: ah // entre gas e liquido? um estado intermedidrio?

Aluno 2: sim

Profa. Nara: alguém acha que é outra coisa?

Aluno 3: eu acho que é liquido e vapor.

Profa. Nara: Anteriormente ele falou (apontando para um aluno) que tudo o
que a gente vé é liquido. Ele tem razao?

(siléncio)

Profa. Nara: O que n6s sabemos sobre um gas? N6s vemos um géds?

(alunos balancam a cabec¢a negativamente)

Profa. Nara: Se nds estamos vendo a fumacinha, ndo pode ser sé gas, nao é
mesmo? Porque gds a gente ndo enxerga. // Se é liquido, é d4gua liquida. Agua
liquida, como ela vai subir?

Aluno 4: calor, calor

Aluno 5: sdo pequenas goticulas de dgua liquida.

Profa. Nara: mesmo as pequenas goticulas, como elas vao subir? Elas tém
forca para subir?

Aluno 4: é o gas em torno delas

Aluno 5: é, o calor // é o vapor

Profa. Nara: Qual gds?

Aluno 4: o vapor

Profa. Nara: o vapor de dgua? Entdo pode ser dgua liquida em goticulas e vapor
de 4gua. Ou vocé acha que é um gés da atmosfera?

Aluno 4: é o vapor de dgua.

Profa. Nara: e vocé que falou no estado fisico intermediario, o que vocé acha
da explicacdo deles?

Nesse fragmento a professora iniciou avaliando a resposta da alu-
na 2, ao usar a expressao Isso!, como concordancia com a resposta da
aluna. A partir disso Nara muda sua postura, optando por desenvolver
o didlogo e ouvir varias ideias. Passa aos demais estudantes a tarefa
de analisar as ideias trazidas para o contexto pelos préprios colegas.
Isso foi possivel de perceber quando o estudante afirmou que o vapor
de 4gua é um estado fisico intermedidrio entre o liquido e o vapor. A
professora optou por discutir as demais ideias e, apenas depois dessa
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discussao voltou a se dirigir ao estudante, solicitando a opinido dele so-
bre as demais ideias apresentadas. Certamente ela esperava que o estu-
dante tomasse consciéncia de que hé explicacdes mais consistentes e,
com isso, que ele evoluisse conceitualmente. Para que isso acontecesse
optou por inserir esse estudante nas discussdes ocorridas no plano so-
cial, com a clara intencdo de que ele se apropriasse de outra explicacao,
no plano individual.

Momentos em que o Professor foi Criativo

Durante o curso foi possivel observar também a evolucao dos es-
tagidrios no preparo das aulas. No terceiro tema que envolveu este es-
tudo, o assunto trabalhado foi Agua e as plantas que, como os demais
temas, foi desenvolvido e discutido no grupo antes de ser desenvolvido
na educacgdo basica. Era esperado que os professores em formacao de-
senvolvessem suas aulas de acordo com o que foi planejado e usando
as orientacdes recebidas. Alguns estagidrios, no entanto, foram além do
que havia sido planejado e complementaram essas aulas adicionando
elementos que consideramos criativos. A palavra criativo tem aqui, o
sentido de inserir algo inovador ao que havia sido planejado.

O professor Marcos, ao iniciar a explicacdo sobre o que a planta faz
com a glicose formada, utilizou o exemplo da fruta agai. Ele pesquisou
previamente sobre algumas biomoléculas presentes na fruta. Partindo
da molécula de glicose mostrou que os carboidratos, sendo a juncao de
varias dessas moléculas, poderiam ser formados pela planta. Usou o
mesmo raciocinio para os lipideos mostrando o acido oleico, que existe
em grande quantidade no acai. Ele tratou do carbono, hidrogénio e oxi-
génio presentes nessa biomolécula, fornecendo a ideia de que ela pode-
ria ser formada pela planta a partir da glicose. Ao mostrar a estrutura de
um aminodcido que constitui as proteinas, e da vitamina B12 também
presente no agai, o professor Marcos argumentou com seus alunos que,
por possuir atomos diferentes daqueles que constituem a molécula de
glicose, a planta precisa busca-los em outras fontes. Assim, ele introdu-
ziu a questdo dos nutrientes e mostrou que eles ndo podem ser obtidos
pelas plantas por meio da fotossintese.

No planejamento da aula estava previsto mostrar como a planta
utiliza a glicose formada no processo de fotossintese. No entanto, o pro-
fessor Marcos mostrou que se preparou e buscou informacdes adicio-
nais utilizando alguns dos componentes quimicos do acai para desper-
tar o interesse de seus alunos. Esse epis6dio mostra que o professor foi
criativo na preparacao da aula e, assim, enriqueceu as discussodes pro-
postas, despertando ainda mais o interesse dos estudantes. O ensino de
Quimica a partir de temas tem inimeras possibilidades. Para ensinar as
reagOes quimicas que ocorrem na planta a partir da fotossintese, o pro-
fessor Marcos mostrou possibilidades ndo consideradas no grupo que
organizou o tema.
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Momentos em que a Linguagem Cotidiana Prevaleceu

Apesar de ter como objetivo a imersao dos estudantes na cultura
cientifica, a linguagem cotidiana se fez presente em vdrias aulas mi-
nistradas, sendo utilizada tanto pelos alunos quanto pelos estagidrios-
-professores. Analisamos um fragmento que mostra a utilizacdo desse
tipo de linguagem.

Em uma aula ministrada pelo professor Marcelo, podemos perce-
ber o uso da linguagem de senso comum. A aula discutia o conceito de
densidade e o professor estava questionando seus alunos se a adicao de
actcar no café provocaria alteracées no volume do liquido, conforme
podemos ver no Quadro 6.

Quadro 6 - Didlogo no qual o Professor usa Linguagem do Senso Comum

Prof. Marcelo: Quando eu jogo o a¢ticar o que eu fiz com o café, na verdade?
(siléncio)

Prof. Marcelo: Imagina s6, vamos pensar o seguinte. Se eu tinha essa quanti-
dade aqui (desenha no quadro) de café, se eu jogar duas colheres de agticar o
café vai subir muito ou vai ficar mais ou menos aqui? (aponta para o desenho
que fez no quadro).

[..]

Prof. Marcelo: Mas com uma massa grande assim, serd que ndo vai misturar?

O professor Marcelo se valeu da linguagem de senso comum ao uti-
lizar a expressdo subir muito ao invés de falar em aumentar o volume do
café. Em outro momento, ao tratar da miscibilidade entre o café e o leite,
o professor Marcos usou um volume bem maior de café sobre um volu-
me pequeno de leite. Ao tratar com os estudantes que o café usado tinha
massa maior do que a massa do leite, usou a expressao “serd que nao vai
misturar?”, quando poderia ter tratado de miscibilizar. Outros estagidrios
também usaram varias expressdes do cotidiano, mesmo tendo clareza so-
bre alinguagem cientifica. O uso de palavras como misturarno sentido de
solubilizar ou de miscibilizar foi constante nessa primeira fase do projeto.

Os alunos vivem uma cultura que é chamada de cultura do co-
tidiano e uma das func¢des da escola é introduzi-los na cultura cienti-
fica. Segundo Bakhtin (2006), essas dimensdes referem-se a ideologia
do cotidiano e sistema ideoldgico. Nossa experiéncia mostra resistén-
cia dos estudantes em mudar suas préprias concepcoes. Nesta analise,
observamos que os professores em formacao, ao assumirem o papel de
docentes, também tendem a manter alguns conceitos adquiridos no co-
tidiano. A ideologia do cotidiano persiste quando o estudante é inserido
no sistema ideolégico da ciéncia, o que torna o papel do professor e dos
cursos de formacao de professores ainda mais importantes.

Essa tendéncia em usar a linguagem cotidiana s6 foi amenizada
a partir da avaliacdo participada das aulas. Foi necessdria a orientacao
da professora coordenadora do projeto para que os professores em for-
macdo tomassem consciéncia dessa pratica. Isso serd mais explicitado
no item a seguir.
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Importancia da Avaliagdo Participada

Seguido os tramites legais, logo no inicio do projeto foi combina-
do com os professores em formacdo que as aulas seriam filmadas, tanto
para que a coordenacao pudesse acompanhar essas aulas quanto para
que os proprios professores pudessem se assistir dando aulas.

A cada semana havia um encontro com a participagdo de todos os
envolvidos (professores em formacao, professores supervisores das es-
colas e da coordenacao). Nesses encontros eram avaliadas as aulas mi-
nistradas naquela semana (os encontros eram nas sextas feiras a tarde).

A percepcdo mais 6bvia advinda dessas avaliacdes foi o estranha-
mento dos professores em formacao com o alto nivel de motivacao dos
estudantes da educacao bdsica. Durante as aulas de graduacgdo que tra-
tam do ensinar e aprender na educacao bésica, os licenciandos costu-
mam se referir aos estudantes da educacao basica como desinteressa-
dos, desmotivados e pouco participativos. No entanto, desde a primeira
semana nas escolas, os professores em formacao relataram os retornos
positivos recebidos dos estudantes. Esses professores abriram espaco
para os estudantes participarem e valorizaram as ideias que estes apre-
sentavam. O ambiente, por muitas vezes, era descontraido e isso favore-
cia ainda mais a participac3o.

Durante esses encontros, alguns fragmentos de aula foram sele-
cionados e apresentados aos professores em formacao, para mostrar a
ampla participacdo e motivacdo dos estudantes da educacdo bésica.
Quando o estagidrio percebia que o video era de sua aula, sempre havia
certo estranhamento de se ver dando aulas. Alguns costumes ou hébi-
tos peculiares a cada um acabavam por gerar momentos de descontra-
¢do no grupo. Mas a andlise sempre teve como foco a atuagao do profes-
sor em sala de aula, o quanto essa atuacao favoreceu a participacao dos
alunos e provocou (ou ndo) a evolucao das ideias.

Em alguns desses encontros foi apresentado fragmentos em que
os estagidrios desenvolveram aulas nao interativas e de autoridade e,
assim, ndo favoreceram a participacao dos alunos. Nesse caso, mos-
trou-se necessdrio enfatizar os referenciais tedricos para a prética que
se pretendia construir e compard-los com as prdticas realizadas. Per-
cebemos, nas aulas seguintes, um cuidado maior em ndo avaliar ime-
diatamente as ideias dos estudantes. Reproduzimos, no Quadro 7, duas
frases que podem exemplificar esse cuidado.

Quadro 7-Falas que Representam Atenc@o com o uso do Discurso nas Aulas

Prof. Pedro: Entdo gente, vamos passar a explicacdo pra turma toda. Olha,
tem // o que vocés acham da divida dela?

Prof. Marcos: Exatamente. Esse processo // Repita pra todo mundo ouvir.

No primeiro exemplo o professor Pedro ouviu a divida de uma
aluna e se preparou para esclarecer essa diavida a todos os estudantes.
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Porém, interrompeu a sua prépria frase e remeteu a divida da estudan-
te atodos. No segundo exemplo o professor Marcos ouviu uma fala com
a qual concordou, pronunciando Exatamente e mostrou indicios de que
iniciaria uma explicacdo. Porém, parece ter percebido que os demais
estudantes poderiam ndo saber do que ele estava falando e, por isso,
pediu para que a frase fosse repetida aos demais. Com base neste e em
outros episédios semelhantes, acreditamos que muitos deles passaram
aentender a diferenca entre o discurso interativo e o discurso dialégico,
proposto por Mortimer e Scott (2002).

Outro ponto crucial da avaliacdo participada refere-se a lingua-
gem usada pelos professores em formacdo. Selecionamos fragmentos
de praticamente todos os professores, mostrando que a linguagem co-
tidiana era usada por eles algumas vezes, em detrimento do uso da lin-
guagem cientifica. Novamente foi ressaltado o objetivo de ensinar cién-
cias para os estudantes e a necessidade de inseri-los nessa cultura. Para
essainsercdo é indicado que eles se apropriem da linguagem da ciéncia.
Como professores, eles deveriam evitar o uso da linguagem cotidiana
em sala de aula e tornar os conceitos cientificos familiares aos estudan-
tes. Quando os estudantes da educacao bdsica trazem a linguagem do
cotidiano para a sala de aula, é indicado que os professores estabelecam
um vinculo entre esses dois contextos (Bakhtin, 2006) e, para isso, ndao
podem eles préprios continuar usando alinguagem cotidiana. Percebe-
mos, nas aulas seguintes, que alinguagem dos professores em formacao
melhorou. Provavelmente eles nem mesmo se davam conta de que usa-
vam termos do cotidiano para ensinar ciéncias.

Consideracoes Finais

Ao organizar este estudo, partimos da hip6tese de que os egressos
dos cursos de formacao de professores se pautam na prética de profes-
sores que tiveram e que, por isso, tendem a desenvolver aulas baseadas
na transmissao de saberes, sem propiciar a participacao ativa dos estu-
dantes nas aulas. Tinhamos, assim, a intencao de analisar se os estu-
dantes do curso em questdo se apropriaram de tendéncias contempo-
raneas de ensino, quando as aulas eram planejadas de forma que essas
tendéncias estivessem implicitas.

Durante o curso de formacéao inicial enfatizamos a necessidade
de envolver os estudantes nas aulas e de superar o modelo de transmis-
sdo/recepcdo de informacdes. No entanto, esse € o modelo de ensino
com o qual a maioria dos licenciandos foi formado e o tinico que muitos
deles vivenciaram. Inseri-los em outros modos de ensinar se mostrou
como uma forma privilegiada de mostrar que é possivel superar o mo-
delo de aulas pautado na transmissao de saberes. Nas avaliacdes das
aulas, feitas durante os encontros semanais do projeto, os professores
me formacao se mostravam surpreendidos com o retorno que recebiam
dos estudantes. A partir na andlise feita, ndo temos divida de que esses
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professores promoveram a ampla participa¢do dos estudantes nas au-
las e tiveram um retorno desses estudantes, em termos de interesse e de
motivacao, fato que os deixou extremamente satisfeitos com o proprio
trabalho.

Apesar de percebermos aulas muito interativas, notamos dificul-
dades quanto a implementacdo de aulas dial6gicas. Acreditamos que
isso se deu principalmente pelo fato de os professores em formagdo nao
terem clareza sobre o que é uma aula dial6gica e nem as vantagens, em
termos de aprendizagem, que elas podem trazer. Para muitos deles o
fato de os estudantes participarem ativamente da aula ja representava
um discurso dialégico. A ideia de avaliar todo e qualquer comentério
dos estudantes, valorizando apenas respostas que se assemelham ao
ponto de vista da ciéncia se mostrou muito presente, o que caracteriza o
discurso como interativo e de autoridade.

Mesmo que tenhamos implementado uma pratica docente diferen-
ciada, argumentamos agora que essa pratica de sala de aula nao foi sufi-
ciente para promover aulas nas quais houvessem constantes transi¢oes
entre os discursos dialégico e de autoridade, mesmo essas transicoes
sendo planejadas. Os momentos de avaliacdo dessas préticas foram fun-
damentais para que cada um dos professores em formacao percebesse
em que o seu trabalho poderia ser melhorado. A filmagem das aulas e
a avaliacdo conjunta propiciaram a eles conhecer suas proprias concep-
¢oes e 0 quanto elas interferiam no desenvolvimento das aulas.

Certamente cada um dos envolvidos estava se transformando a
medida que transformava a prética de sala de aula. Mesmo sabendo que
esta pode ser uma avaliacdo preliminar, ousamos argumentar que esses
estagidrios dificilmente se sentirdo a vontade para usar uma aborda-
gem tradicional em sala de aula.

A partir deste estudo, podemos perceber a complexidade envolvi-
da na formacao de professores. Nossa experiéncia nos mostrou que as
teorias de ensino e aprendizagem, amplamente trabalhadas em salas
de aula da graduacgdo, nem sempre sdo apropriadas pelos licenciandos.
Foi a indissociabilidade entre o saber tedrico e o saber prético que per-
mitiu a esses professores em formacao melhorarem sua atuacao em sala
de aula, como docentes. A partir da experiéncia vivida e da avaliacao
participada dessas aulas os licenciandos apresentaram mudangas no
entendimento sobre o papel do professor que, certamente, refletirdao na
construcao de sua prética docente.

Recebido em 19 de novembro de 2014
Aprovado em 29 de novembro de 2015

Notas

1 Experimento disponivel em: <http://www.pontociencia.org.br>.
2 Mateus (2001, p. 40).

3 Mateus (2001, p. 40).
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