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REsumo

Esse trabalho relata parte de uma experiéncia formativa estruturada em torno ao que
chamamos Problemas Praticos Profissionais - PPPs. Tais problemas, distribuidos em
quatro disciplinas no inicio de um curso de licenciatura em Fisica, Quimica e Matemati-
ca, compreendem sete ambitos de investigagéo profissional vinculados a uma pesquisa
mais ampla sobre inovagdo na formagéo de professores. Analisamos as implicagdes
das atividades desenvolvidas para a formagao inicial nos primeiros PPPs enfatizando
as relagdes entre o ensino e pesquisa em uma pratica docente desejavel e, de modo
mais amplo, a vinculagéo, desde o inicio da formacéao, entre teoria e pratica através do
contraste entre o conhecimento prévio dos futuros professores, as reflexdes tedricas e

as vivéncias préximas a futura pratica docente.

ABSTRACT

This work presents part of an undergraduate experience based on what we call Proble-
mas Praticos Profissionais — PPPs (Pratical Professional Problems). These problems,
are distributed in four subjects at the beginning of an undergraduate teaching course
in Physics, Chemistry and Mathematics, include seven professional scopes of inquiry
linked to a larger research about innovation in the preparation of teachers. We analy-
ze the implications on the activities developed for the teacher education in the internal
PPPs focusing the relation between teaching and research in a desirable educational
practice and, in a broader way, the connection since beginning of the course between
theory and practice contrasting the previous knowledge of the undergraduate teachers,

the theoretical reflections and the experiences near to the future teaching practice.
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INTRODUCAO

Para Garcia e Porlan (2000), uma mu-
dancga concreta da pratica dos professo-
res e, por consequéncia, da educagéo,
deve estar centrada na evolugao do seu
conhecimento profissional. Segundo es-
ses autores, esse conhecimento cons-
titui-se no conjunto de crencgas, conhe-
cimentos especificos, rotinas e técnicas
que, na sua forma desejavel, envolveria
a integragéo dessas dimensdes de forma
complexa, critica, evolutiva e investigati-
va em sala de aula.

Em todo processo formativo (seja
de alunos ou de professores), o conhe-
cimento (cientifico ou profissional) n&o
atua sobre uma mente (didatica, no caso
dos professores) “em branco” (Porlan e
Rivero, 1998). Assim, o ponto de partida
desses processos deve considerar que o
conhecimento didatico prévio dos profes-
sores geralmente esta apoiado nas for-
mas “naturais” de considerar o ensino e
a aprendizagem, isto €, respectivamente,
por transmiss&o e por recepgao passiva e
sem re-interpretagdes (Harres, 1999).

Dessa forma, a estrutura curricular
descrita a seguir pretende ser uma con-
tribuicdo para as discussbes sobre a
formacgé&o de professores e sobre os pro-
cessos que potencializem a evolugao do
seu conhecimento profissional. Pretende-
mos que este conhecimento evolua em
direcéo a praticas mais adequadas, em
especial em direcao a um modelo didati-
co baseado na investigagdo tanto da pro-
pria pratica docente como também dos
problemas a serem investigados em aula
pelos alunos (Ramos, 2000).
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Os LABORATORIOS DE
ENSINO E os PPPs

O contexto deste trabalho constitui-se em
uma série de quatro disciplinas, denomi-
nadas Laboratério de Ensino, do curso
de Licenciatura em Ciéncias Exatas da
UNIVATES, Centro Universitario. Com
3.250 horas distribuidas em dez semes-
tres, esse curso habilita de forma integra-
da para as disciplinas de Fisica, Quimica
e Matematica no Ensino Médio, pois ndo
existe a possibilidade de escolha por ape-
nas uma ou duas dessas habilitagdes.

As disciplinas Laboratorios de Ensino
buscam integrar o conhecimento especifi-
co da area com a dimensao pedagdgica da
atuacdo docente. Essas disciplinas estdo
estruturadas para oportunizar os primei-
ros passos do futuro professor em diregéo
a uma postura reflexiva, critica, aberta a
mudanga e em permanente evolugao pro-
fissional. Isto é propiciado através da dis-
cussao, reflexdo e estudo do que chama-
mos de Problemas Praticos Profissionais,
PPPs. Estas acdes estao integradas a uma
pesquisa mais ampla sobre inovagdes na
formagdo de professores desenvolvida
pelo Grupo de Pesquisa na Formagéo de
Professores, GPFP.

A respeito do conhecimento profissio-
nal dos professores, as pesquisas tém
mostrado que estes apresentam idéias
sobre ensino e aprendizagem antes de
iniciar seu processo de formag&o. Muitos
trabalhos vém registrando que as crengas
dos professores sobre ensino e aprendi-
zagem sao reflexos do tipo de aula a que
estiveram submetidos em sua vida esco-
lar e isto explicaria sua estabilidade e re-
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sisténcia a mudanca (Joram e Gabriele,
1998). Essas idéias pedagogicas prévias
estdo muito arraigadas de modo que elas
ou servirdo de base para a interpretagéo
da nova informagé&o ou serdo sérios obs-
taculos para a intengdo formativa de im-
plementar inovagdes em sala de aula (Az-
carate, Martin del Pozo e Rivero, 2000).

No curso de Licenciatura em Ciéncias
Exatas, as disciplinas denominadas La-
boratdrios de Ensino de Ciéncias Exatas
(LECs) fazem o papel de promotoras da
aprendizagem profissional inicial. Essas
disciplinas estdo estruturadas para opor-
tunizar os primeiros passos do futuro
professor em dire¢do a uma postura re-
flexiva, critica, aberta a mudanga e em
permanente evolugédo profissional.

Nosso objetivo formativo consiste em
propiciar que os professores sejam au-
tbnomos profissionalmente. Para tanto,
buscamos a integragao da téo reinterada
relacao teoria-pratica através da investi-
gacéo de problemas praticos relevantes
para a acgao educativa e, como via alter-
nativa da formacao de professores, esta
relacdo desenvolve-se e exercita-se a
partir de uma perspectiva critica e real.

Nesse contexto, esperamos que o0s
futuros professores selecionem e orga-
nizem conteudos, situagdes e atividades
mais adequados que contribuam para o
desenvolvimento dos alunos, e que, como
defende Azcarate (1999, p. 121) “reflitam
o nivel de incerteza presente na vida e a
impossibilidade de alcangar sempre uma
Unica resposta, valida e verdadeira para os
multiplos problemas que surgem em uma
realidade complexa, como a que enfrenta-

mos”. Coerente com isso, as atividades de
formacado devem promover um verdadeiro
desenvolvimento profissional e incidir nas
atitudes e responsabilidades dos profes-
sores como artificios do desenvolvimento
do pensamento dos futuros cidad&os. De
acordo com LaCueva (1999), o desenvol-
vimento profissional envolve a reflexao cri-
tica sobre sua pratica e sobre o contexto
onde ela se desenvolve, a implementagao
de novas idéias educativas, a proposi¢ao
de novas hipoteses, estratégias, ativida-
des e novas formas de avaliar, gerando as-
sim uma evolugéo significativa nas idéias e
praticas dos futuros professores.

Quando o professor reflete em e sobre
a acao ele se converte em um investiga-
dor da aula (Schén, 1987). Sua atividade,
além de determinar os meios e os proce-
dimentos a utilizar, envolve também con-
siderar os fins de sua intervencgao, inter-
pretar o contexto concreto e elaborar sua
acdo de forma progressiva, reformulando
sua teoria e seu planejamento através da
interacdo com a situagao concreta. Esta
concepgéao da fungdo do professor como
investigador conduz necessariamente a
uma mudanga no entendimento de sua
formagédo e de seu proprio desenvolvi-
mento profissional. Mas, ndo se trata de
uma aplicagado trivial ao ambito escolar
da idéia de investigacdo educativa, nem
de simular a investigacao cientifica, mas
tal como propde o Grupo de Investigagao
na Escola (1991), se trata mais especi-
ficamente de entender a investigagao
como um processo geral de produgao de
conhecimentos a partir do trabalho com
problemas. Em uma interpretagdo ampla,
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problemas séo situagdes novas de natu-
reza diversa, conectadas com a realidade
proxima e suscetiveis de serem objetos
de estudo em e a partir da escola.

Porém, ndo é facil transferir o deba-
tido e o aprendido de um determinado
contexto a outro muito diferente como é o
cotidiano da aula. Esta € mais uma razéo
para apostamos em processos formativos
com uma vinculagao direta com a realida-
de educativa imediata de cada professor,
favorecendo a mudanca gradual de idéias
e de atuagdes.

Por isso, entendemos a investigagao
dos professores em um contexto forma-
tivo como um processo de formulagao e
tratamento de problemas relacionados
com a pratica educativa. No caso, isto é
propiciado através da discussao, reflexdo
e estudo do que chamamos de Proble-
mas Praticos Profissionais — PPPs. Con-
forme Azcarate (1999), problemas deste
tipo podem ser todas aquelas situagoes
relacionadas com a realidade escolar e
com a pratica profissional que geram al-
gum tipo de incerteza e para as quais nado
ha uma resposta Unica e rotineira. Se o
potencial formativo reside na sua vincu-
lagdo progressiva com propostas curri-
culares orientadas ao que se faz em sala
de aula e com os problemas que delas se
derivam, facilitando o desenvolvimento
profissional e uma elaboragdo adequada
do conhecimento pratico profissional.

Aselecdodos PPPs, portanto, ndo é ar-
bitraria e corresponde aqueles problemas
profissionais que a experiéncia e a inves-
tigacao apontam como mais relevantes e
cuja abordagem permite a organizagéo, a
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construgao e o desenvolvimento do saber
pratico do docente. Estes devem conec-
tar com os interesses dos professores e
exigir novos saberes, além daqueles que
provém da sua vivéncia escolar anterior.
Assim, o trabalho com os PPPs envolve o
uso de novas fontes de informagéo para
a resolucgéo de problemas e a articulagéao
de respostas alternativas para favorecer
aproximagdes parciais ao modelo didatico
de referéncia e a configuragéo dos sabe-
res metadisciplinares, promovendo assim
a evolugao do conhecimento docente em
direcbes a elaboragdes mais desejaveis
(Azcarate, 1999).

O quadro abaixo mostra cada um dos
PPPs e a sua distribuicdo nas quatro dis-
ciplinas de Laboratérios de Ensino de
Ciéncias Exatas (LEC) e ao longo dos dez
semestres do curso.

Problemas Praticos

Profissionais - PPPs Sem.

Discip.

1° Que modelo didatico tem
sido adotado nas aulas de
Ciéncias Exatas?

LEC I 1°

2° Que modelo didatico seria
desejavel adotar nas aulas
de Ciéncias Exatas?

LECI 1°

3° Que sabemos sobre o que
sabem os alunos sobre as
Ciéncias Exatas?

LEC Il 2°

4° Como investigar o que
sabem os alunos sobre as
Ciéncias Exatas?

LEC Il 2°

5° Qual a nossa concepcéo
sobre a natureza das Cién-
cias Exatas e qual conce-
pgao seria desejavel?

LEC I 2°

6° Como estruturar e aplicar
uma unidade didatica de
Ciéncias Exatas que seja
coerente com um modelo
didatico desejavel?

LEC 1l 5°

Contintia
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Continuacion

7° Como estruturar e desen-
volver um projeto de inves-
tigagcao no ensino de Cién-
cias Exatas?

LEC IV 5°

Como se pode observar pelo quadro
acima, alguns PPPs s&o de carater mais
analitico e partem do estudo de um sé ele-
mento do curriculo escolar (os conteldos,
a metodologia, a avaliagdo, etc.), e outros
abordam aspectos curriculares de forma
mais sintética e com diferentes graus de
complexidade (o planejamento de uma
unidade, a programagdo de um curso
completo, de um ciclo, a elaboragéo de
uma modelo didatico de referéncia, etc.).

Assim, a articulag&o das disciplinas de
LECs em PPPs é coerente com uma visao
do conhecimento profissional como sen-
do o resultado da integrag&o entre conhe-
cimentos mais formalizados (neste caso,
procedente das didaticas especificas) e
aqueles que procedem da experiéncia
docente (Garcia e Porlan, 2000). Afinal,
buscamos estruturar o processo forma-
tivo através de conteldos (profissionais)
relevantes, desafiadores e abordados de
forma ativa e investigativa.

PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Basicamente as disciplinas estdo estru-
turadas para desenvolver nos estudantes
a responsabilidade pela prépria apren-
dizagem e a capacidade de aprender a
aprender. Pensando nisso, adotamos
dois pressupostos que acreditamos favo-
recem desse processo e que constituem
as idéias-forgca em investigagdo no pro-
cesso formativo.

O primeiro pressuposto, de natureza
epistemoldgica, talvez seja o mais im-
portante. Ele refere-se ao fato de que,
embora o professor explicite ao longo
do processo as concepgbes didaticas
desejaveis, nenhum aluno é reprovado
por apresentar, ao final, uma concepgéao
diferente da esperada. Assim, trabal-
hamos para a aceitagdo de um modelo
didatico alternativo, de cunho construti-
vista, investigativo e evolutivo (Porlan,
1993) como concepgdo mais avangada
do conhecimento profissional. Concre-
tamente, ninguém é punido por nao al-
cangar os objetivos conceituais como,
por exemplo, apresentar uma concepgéao
didatica proxima ao modelo didatico tra-
dicional ou, do ponto de vista do aluno,
por pensar diferente do professor.

Essa postura é explicitada ja nas pri-
meiras aulas deixando-se claro que a ta-
refa do professor nesse contexto ndo é o
de juiz do conhecimento dos alunos. Do
ponto de vista procedimental, durante as
aulas, esperamos que 0s alunos expon-
ham, analisem e fagam um acompanha-
mento das suas proprias idéias através de
um caderno de trabalho pessoal. Neste,
os estudantes sdo incentivados a escre-
ver suas reflexdes de acordo com o que
realmente acreditam, sem serem pressio-
nados a dar “a” resposta que o professor
espera. Para isso, o caderno desempen-
ha um papel fundamental como ferramen-
ta para o auto acompanhamento da evo-
lugdo individual uma vez que se trata da
producéo textual do estudante sobre seus
préprios saberes, construidos no desen-
rolar das disciplinas, e ndo um espago de
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acumulo de saberes prontos fornecidos
pelo professor.

Como segundo pressuposto, partimos
sempre daquilo que os alunos (ja) pensam
sobre os temas colocados. Estas idéia é
credora de uma concepg¢ao construtivista
da aprendizagem, na qual concebe-se o
sujeito aprendente como sempre capaz
de apresentar idéias sobre aquilo que se
pretende avancgar. Tais idéias ou servem
de ancora a nova informagé&o ou obstacu-
lizam o seu acesso, sendo, portanto, im-
prescindivel a sua consideragédo em qual-
quer situacao de ensino-aprendizagem.

Para favorecer tudo isso, adotamos
como estratégia basica tomar sempre

como ponto de partida uma reflexdo in-
dividual sobre as proprias idéias nos con-
ceitos envolvidos. Apo6s essa reflexao,
contrasta-se as idéias explicitadas em
pequeno e grande grupo, para logo em
seguida buscar-se outras fontes de con-
hecimentos que favoregam a evolugéo
conceitual. Finalmente, propomos uma
nova reflexdo, como forma de sintese e
organizagao das idéias que podem surgir
como resultado deste processo.

Estes fundamentos refletem-se em
uma metodologia, explicitada na figura
abaixo, baseada na consideragdo perma-
nente das idéias dos alunos.

Sequéncia de Trabalho: Contraste entre as idéias dos alunos e a nova informagéao

Figura adaptada de Ballenilla (1999)
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Enfim, as atividades estdo orientadas
para promoverem uma evolug&o das con-
cepgdes didaticas até niveis mais des-
ejaveis e esperados, em uma primeira
aproximacao ao problema de fundo. Toda
a condugao das atividades esta orienta-
da para a construgdo de um ambiente
propicio a explicitagdo das concepgdes
didaticas individuais. Sdo condigbes da
existéncia deste ambiente: (i) um grande
interesse pelo tema; (ii) uma certa evo-
lugdo da linguagem e da capacidade de
argumentar e de explicitar as préprias
idéias; (iii) uma emergente e instigante
visao relativa do conhecimento em ques-
téo, pois evitamos transmitir a mensagem
(mesmo implicitamente) de que, ao final,
em alguma fonte, no professor ou nos li-
vros encontrariamos a solugdo definitiva
para estes problemas; e, finalmente, (iv)
um ambiente propicio para exposi¢édo sem
medo de qualquer idéia uma vez que, des-
de o primeiro dia de aula, deixamos claro
que a avaliagdo ndo mantinha nenhuma
relagao com a atribuicdo de nota.

Concretamente, as atividades ad-
quirem seu proprio significado em cada
momento e ciclo da estratégia formativa.
Elas envolvem:

* a detecgdo e a formulagéo de proble-
mas praticos de interesse do grupo;

* a explicitagdo das idéias dos futuros
professores a partir da analise de suas
proprias experiéncias e propostas;

* a obtencdo de novas informagdes a
partir de exposicoes, leituras, debates
ou analises de novas experiéncias, di-
rigidas a mobilizar as idéias e os obs-
taculos detectados;

« 0 trabalho em grupo e os debates em
grande grupo para possibilitar o con-
traste e a reflexdo sobre as experién-
cias prévias;

« o0 planejamento e experimentacéo
curricular com aplicagdo a novas si-
tuagdes;

» sintese das aprendizagens e das mu-
dangas de idéias surgidas, que favo-
reca a estruturagdo dos novos conhe-
cimentos.

Em termos gerais, a estratégia for-
mativa dos Laboratorios de Ensino de
Ciéncias Exatas se apdia nos seguintes
principios que orientam a sua colocagéo
em pratica:

« consideragdo das idéias dos futuros
professores;

* envolvimento de trabalho individual e
grupal, com maior énfase no grupal e
no contraste de idéias;

« orientagdo para um tipo de aprendiza-
gem compreensiva, critica e participa-
tiva;

« participagao ativa de todos os implica-
dos no processo de investigacao;

« énfase na agéo reflexiva.

AVALIAGAO DO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL X ATRIBUIGAO DE NOTAS

A avaliagdo do desenvolvimento profissio-
nal dos futuros professores nestas discipli-
nas ¢ feita através da analise da evolugéo
de suas concepgdes e praticas, como re-
sultado das atividades desenvolvidas ao
longo dos PPPs. Para isso, a avaliagdo
tradicional com provas, trabalhos e notas
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ndo sdo a mais adequada. Sabemos que
este tipo de avaliagdo favorece que os es-
tudantes desenvolvam posturas adaptati-
vas, dissimulando a compreensao apenas
para aprovagéo e esquecendo tudo logo
em seguida. Além disso, existem outros
problemas: (i) ela ndo favorece que os es-
tudantes possam identificar mais facilmen-
te o que ndo sabem - a partir do contraste
com aquilo que ja sabem; (ii) ela ndo des-
envolve a autonomia na busca do conhe-
cimento; (iii) ela ndo favorece o “aprender
a aprender”.

Mesmo supondo que as posturas adap-
tativas pudessem ser eliminadas, teriamos
ainda a dificuldade de garantir que o pen-
samento do aluno naquele momento se
mantenha ao longo do tempo, seja por ndo
“esquecer” aquilo que Ihe foi ensinado ou
por entender, mais tarde, o que antes ndo
entendia. E mais, epistemologicamente, é
impossivel garantir que o conhecimento
“errado” de hoje nao venha a ser o “correto”
de amanha e vice-versa. Aqui as dificulda-
des sao a visao simplista da aprendizagem
e a visao absolutista do conhecimento.

Portanto, acreditamos que a despreo-
cupagdo com “notas” (que do contréario
se traduz, ao fim e ao cabo, na postura
do aluno em tentar agir e pensar como
o professor) permite uma maior énfase
na autonomia, na responsabilidade pela
auto-formagdo e na permanente auto-cri-
tica, garantias para uma avaliagdo autén-
tica do proprio crescimento. Esperamos
com isso, que a avaliagdo das estraté-
gias adotadas possa ser mais confiavel
por ndo estar impregnada de posturas
adaptativas, tais como elogiar para obter
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recompensa ou nao criticar por medo de
receber alguma punicéo.

Enfim, para a superagdo destes pro-
blemas, adotamos uma avaliagédo né&o
sancionadora, processual e formativa, que
acreditamos ser mais potente para promo-
ver uma evolugéo das idéias dos alunos.
Uma analise da validade desta postura
pode ser encontrada em Zander e Zander
(2001) e uma avaliagéo das repercussdes
desta postura em outras disciplinas na gra-
duacao ¢é apresentada em Harres (2002).

Em primeiro lugar, o carater ndo san-
cionador da avaliagdo nas disciplinas se
concretiza pelo fato de ser atribuida a mes-
ma “nota” a todos os alunos sem excegao,
independentemente do nivel de evolugéo
conceitual alcangado. A aprovagéo esta
condicionada apenas a freqiiéncia minima
as aulas estabelecida em lei (75%).

Para o acompanhamento de sua evo-
lugéo, os alunos registram suas reflexdes
nos materiais individuais que séo recol-
hidos apos as atividades. Estes, por sua
vez, sao analisados e devolvidos pelo pro-
fessor sem conter corregdes, apenas co-
mentarios apontando aspectos pelos quais
uma nova reflexao poderia ajudar ao proé-
prio aluno a conhecer melhor suas idéias
ou solicitando-se uma reflexdo sobre pala-
vras ou expressdes que sao apresentadas
sem uma argumentacao de apoio.

Além do registro das atividades no ca-
dernoindividual, circula pela sala, em todas
as aulas, um caderno de debates no qual
os alunos e o professor podem anotar suas
opinides, sugestdes, criticas, etc. Através
desse caderno podemos obterinformagdes
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adicionais sobre como, ao longo das au-
las, vai ocorrendo a evolug&o das proprias
idéias, a atitude quanto a disciplina e quan-
to a postura de enfatizar a autonomia e de
desvincular a avaliagao da nota. Este ma-
terial serve para uma avaliagdo imediata
do que vai ocorrendo. Também tentamos
transmitir, implicitamente, a mensagem de
que as informacgdes que nds professores
recolhemos sobre nossas aulas, em geral,
estdo marcadas por avaliagdes rotineiras e
pouco indicadoras do que realmente oco-
rre no complexo ambiente de uma sala de
aula. Assim, o caderno de debates permite
uma maior consciéncia dos sentimentos e
das atitudes dos alunos.

Devemos ressaltar ainda que o fato de
que a produgdo de cada aluno e do gru-
po nao estda em julgamento parece ser
determinante em todo o processo. Talvez,
porque que, assim, estamos todos — o
professor e os alunos - aptos a fazer uma
avaliagdo mais fidedigna da evolugéo das
nossas idéias e do alcance das estratégias
pedagodgicas implementadas.

Emsegundolugar, aavaliagéo € proces-
sual porque, a cada nova atividade, cada
aluno deve auto-avaliar-se em relagéo ao
nivel inicial das suas concepgdes iniciais,
processo no qual sdo normais avangos e
retrocessos. Por exemplo, alguns alunos
apresentam concepg¢des muito proximas
das concepgdes desejaveis nas primeiras
reflexdes individuais e, mais tarde, pela in-
teragdo com os colegas e pela postura do
professor de ndo identificar essa conce-
pcdo como “correta”, alguns desses pas-
sam a defender posturas mais tradicionais
ou demonstram mais desconfianga com as

suas proprias idéias iniciais, o que indica
fragilidade na compreensdo apresentada
anteriormente. Quando isto ocorre, procu-
ramos favorecer que o proprio estudante
identifique o porque dessas variagdes.

Naturalmente, também ocorre que
estudantes manifestem, mesmo ao final
de todo o processo, concepgdes didati-
cas pouco avangadas. Entretanto, mes-
mo nesses casos verificamos que eles
conseguem, paralelamente, identificar o
estagio da propria evolugao destacando
a que idéias ainda estao “presos” e que
idéias precisam modificar. Em geral, € di-
ficil conseguir uma superagéo da idéia de
que o contexto educacional atual os im-
pele a serem tradicionais como os seus
professores foram com eles. Esta postura
€ mais encontrada entre aqueles alunos
que ja atuam como professores e tam-
bém entre aqueles que cursaram magis-
tério no Ensino Médio.

Por ultimo, acreditamos que o cara-
ter formativo da avaliagcdo é mais con-
sequéncia de todas as posturas anterior-
mente delineadas do que propriamente
um novo aspecto a ser analisado isola-
damente.

PANORAMA INICIAL DAS ATIVIDADES

Problemas Praticos

Profissionais - PPPs Sem.

Discip.

1° Que modelo didatico tem
sido adotado nas aulas de
Ciéncias Exatas?

LEC I 1°

2° Que modelo didatico seria
desejavel adotar nas aulas
de Ciéncias Exatas?

LECI 1°
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No desenvolvimento do 1° e do 2°
PPPs, os futuros professores vivenciam
uma experiéncia educativa na qual partem
do seu conhecimento (didatico) buscando
uma posterior evolugdo. Nesse sentido,
sdo propostas atividades tais como: ob-
servagOes de aulas, analises de situagdes
didaticas alternativas, seminarios com pro-
fessores novatos e inovadores. Adotamos
como estratégia partir das idéias e vivén-
cias dos alunos e coloca-los em contato
com a realidade escolar ja no primeiro se-
mestre do curso. Pretendemos com isso
fomentar uma atitude favoravel de seguir
a carreira de professor, de ver a sua futura
pratica como um conhecimento em per-
manente evolugéo e de associar a neces-
sidade premente de inovagéo profissional
com a mudanga no meio escolar.

Problemas Praticos

Profissionais - PPPs Discip. | Sem.
4° Como investigar o que sa-
bem os alunos sobre as LEC I 2°

Ciéncias Exatas?

Problemas Praticos

Profissionais - PPPs Discip. | Sem.
3° Que sabemos sobre o que
sabem os alunos sobre as LEC Il 2°

Ciéncias Exatas?

No 3° PPP partimos do principio que
o reconhecimento e a utilizagdo didatica
das idéias dos alunos tem um alto poder
formativo, sendo uma das caracteristicas
que mais identifica um ensino construtivis-
ta (Garcia e Porlan, 2000). Sendo assim,
propomos aos futuros professores que in-
vestiguem e analisem as idéias dos alunos
sobre algum tema na area de Ciéncias e
os respectivos instrumentos usados para
explicita-las, buscando, dessa forma, um
avango no reconhecimento da existéncia
das idéias dos alunos (mesmo antes do
ensino) e na intencao de utiliza-las didati-
camente na futura atuagéo docente.
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O 4° PPP esta estruturado para supe-
rar o nivel meramente declarativo dessa
vivéncia. Na questdo das idéias dos alu-
nos, buscamos envolver também aqueles
aspectos procedimentais e atitudinais
que a participagao direta em uma investi-
gacao incrementa. Assim, os futuros pro-
fessores, divididos em pequenos grupos,
devem escolher um tema relacionado a
sua area de formacgao e de interesse para
investigar as idéias de estudantes, atra-
vés de questionarios, testes ou entrevis-
tas. Os conceitos a serem investigados
sdo definidos apos a leitura de artigos de
pesquisa em ensino, analisando-se, para-
lelamente, a metodologia utilizada nestes.
Em seguida, os grupos devem selecionar
estudantes para aplicar seus instrumen-
tos e, apos a coleta de dados, apresentar
suas analises aos demais colegas. Espe-
ramos, assim, que os licenciandos perce-
bam as caracteristicas gerais das idéias
dos alunos ja identificadas por outras
pesquisas: padronizagao das idéias alter-
nativas, permanéncia dessas idéias em
diferentes niveis de escolarizacdo e de
contexto social e, ainda, resisténcia a mu-
danga dessas idéias.

Problemas Praticos

Profissionais - PPPs Discip. | Sem.
5° Qual a nossa concepcéo
sobre a natureza das Cién- LEC Il 20

cias Exatas e qual conce-
pgéo seria desejavel?
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O 50 PPP pretende ser uma oportu-
nidade para a reflexdo sobre a natureza
do conhecimento cientifico. Sabe-se que,
juntamente com a desconsideragdo das
idéias dos alunos, a concepgdo absolu-
tista sobre a ciéncia € um dos principais
obstaculos a implementagdo de uma
perspectiva didatica inovadora (Porlan e
Rivero, 1998). Assim, partindo das conce-
pcoes epistemologicas prévias dos licen-
ciandos, propomos a discussdo do mé-
todo cientifico, da evolugédo das teorias,
do papel da observacdo na construgéo
tedrica e de alguns exemplos historicos
paradigmaticos. Conforme outras pes-
quisas, neste PPP é muito provavel que
se alcance apenas uma evolugéo inicial
pequena, embora ndo desprezivel, em di-
recdo a uma concepgao de ciéncia evolu-
tiva e construtivista (Harres, 1999b).

Problemas Praticos

Profissionais - PPPs Discip.

Sem.

6° Como estruturar e aplicar
uma unidade didatica de
Ciéncias Exatas que seja
coerente com um modelo
didatico desejavel?

LEC Il 5°

7° Como estruturar e desen-
volver um projeto de inves-
tigagédo no ensino de Cién-
cias Exatas?

LEC IV 8°

Na seqiiéncia, o 60 e o 70 PPPs es-
tdo estruturados para propiciar o envolvi-
mento concreto com uma pratica docente
inovadora e integradora das propostas
desenvolvidas nos PPPs anteriores. No
6° PPP, os futuros professores envolvem-
se em uma experiéncia docente na qual
ministram um curso de extensdo ofere-
cido para alunos do Ensino Médio. Esse
curso é elaborado e desenvolvido pelos

licenciandos de acordo com um tema do
cotidiano escolhido por eles e que integre
as trés areas de conhecimentos nas quais
serao habilitados.

Para a elaboragao das atividades, os
licenciandos s&o orientados a construir
instrumentos para identificagdo das idéias
dos alunos, a manipular equipamentos e a
realizar experimentos. Tais agdes preten-
dem servir de substrato para a discussao
e definicdo das atividades e para a estru-
turacéo da unidade didatica que constitui
o curso, sendo passivel de modificagédo
conforme o andamento das aulas.

Além disso, no desenrolar do curso,
os licenciandos sao incentivados a ques-
tionar os estudantes a respeito do que
eles pensam, néo restringindo-se apenas
a analisar o que escrevem nos questiona-
rios. As atividades, portanto, sédo elabora-
das de modo que os futuros professores
formulem hipo6teses sobre o problema
apresentado, tentando, assim, explicitar
outras idéias.

O 70 PPP apresenta uma caracte-
ristica integradora dos PPPs anteriores,
uma vez que neste os futuros professo-
res sao orientados a elaborar e a des-
envolver um projeto de investigagao so-
bre algum tema relevante para o Ensino
de Ciéncias. Para tanto, sdo realizadas,
primeiramente, leituras e discussdes de
artigos da area para a definicao das eta-
pas que constituem uma investigagdo em
Ensino de Ciéncias. A seguir, 0s grupos
de licenciandos tem a tarefa de definir
0os problemas a serem investigados, os
objetivos e os pressupostos tedricos que
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orientam os projetos, além da construgéo
e da aplicacao de estratégias de pesquisa
e da analise dos resultados obtidos. Final-
mente, os licenciandos apresentam uma
produgéo textual na forma de artigo, que
€ analisada e discutida com os demais
colegas, possibilitando a troca de idéias
e a reflexdo coletiva.

Assim, a investigagdo em ensino, pla-
nejada para um contexto especifico e sub-
metida a uma aplicacao real, permite a in-
tegragcéo dos PPPs anteriores, ao mesmo
tempo em que aproxima os licenciandos
de suas futuras atividades com uma baga-
gem reflexiva significativa. Essa reflexao,
iniciada na disciplina de LEC | do 1° se-
mestre do curso, culmina na de LEC IV no
8° semestre, propiciando uma leitura mais
ampla das experiéncias profissionais vivi-
das, na esperanga de um maior compro-
misso do futuro professor com uma pratica
docente investigadora (Ramos, 2000).

CoNCLUSOES PRELIMINARES

Cremos que a articulagdo apresentada
€ coerente com uma visdo do conheci-
mento profissional como sendo o conhe-
cimento de integragéo entre os conheci-
mentos mais formalizados (neste caso,
procedente das didaticas especificas) e
os que procedem da experiéncia docente
(Garcia e Porlan, 2000) estruturamos o
processo formativo através de contetudos
(profissionais) relevantes, desafiadores e
abordados de forma ativa e investigativa.
O quadro abaixo mostra a distribuigdo dos
PPPs nas disciplinas e nos semestres.

Até aqui, nossa avaliagdo das ativi-
dades aponta para a validade de desen-
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volver, ja no inicio da licenciatura, a ca-
pacidade de relacionar conhecimentos
de cunho tedrico e pratico. Os avangos
observados sao significativos quanto aos
conhecimentos conceituais, procedimen-
tais e atitudinais.

De fato, os resultados da analise des-
se processo alternativo mostram que pro-
fessores em formacéo inicial e envolvidos
durante apenas poucos semestres em
um curriculo estruturado para a evolugéo
do conhecimento profissional, através da
integragdo entre teoria e pratica, podem
alcangcar um nivel de desenvolvimento
desse conhecimento ja muito proximo do
mesmo nivel alcangado por professores
em exercicio e formados a varios anos
(Harres, 2000; Gonzatti e Harres, 2001;
Harres, Rocha e Henz, 2001).

Obviamente, nem tudo sao flores.
Dificuldades decorrentes de uma certa
dissociacéo entre teoria e pratica, reve-
lada principalmente pela inadequacgéao da
aplicagdo dos conceitos tedricos estuda-
dos em contextos concretos, ainda sao
identificadas. Verificamos também que a
comunicagdo ainda esta pouco evoluida,
além de ndo estar baseada em crencgas
bem argumentadas. Outras vezes, per-
cebemos que alguns posicionamentos
parecem defender implicitamente uma
concepgao empirista da ciéncia, baseado
em um indutivismo ingénuo ja superado
(Porlan e Harres, 2002) ou uma conce-
pcéo aditiva da aprendizagem, proxima
ao que Garcia e Cubero (2000) denomi-
nam de “construtivismo simplificado”.

Porém, tratando-se de professores
em formacgéo, tais dificuldades sdo com-
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preensiveis. Nesse sentido, estamos
investigando que niveis de evolugao se-
riam aceitaveis para este estagio de for-
macao. Para isso, temos buscado um
aprimoramento das atividades de modo
a tornarem-se mais coerentes com uma
hipdtese de progressdo do conhecimento
profissional (Harres et al., 2003) que con-
temple um estagio intermediario situado
entre os niveis iniciais dominantes e um
nivel desejavel de referéncia, caracteriza-
do por uma perspectiva complexa, critica
e evolutiva do conhecimento profissional
(Porlan e Rivero, 1998).

Os préximos desafios sdo cruciais,
pois, de um lado, os primeiros estagios es-
tdo ocorrendo neste momento e de outro,
alguns licenciandos ja comegam a atuar
em escolas. Confirmar-se-&o na pratica os
posicionamentos avancgados e consistentes
apresentados durante o processo alternati-
vo de formag&o? Para responder a esta e
a outras questdes que certamente surgiréo,
s6 ha, coerente com o que propbe Ramos
(2000), uma alternativa segura: a reviséo
continua e a permanente desconfianga pro-
piciada pela pesquisa e refletida nesta.
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