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Resumo

Este trabalho compde um estudo de caso, no ambito da formacdo de
professores de Quimica, que visou analisar o sinergismo entre as concepg¢des
epistemoldgicas e as acGes formativas vivenciadas no Curso de Licenciatura em
Quimica Noturno da UFRGS na pratica docente de uma licencianda. Nesse sentido,
buscou-se identificar os modelos didaticos utilizados por ela nos Planos de
Trabalho empreendidos nas Escolas de Educacdo Basica em que a licencianda
realizou seus estdgios. Para tanto, utilizou-se do aporte tedrico de Rafael Porlan
Ariza e Ana Garcia Rivero sobre a evolucdo do conhecimento profissional docente.
Os resultados da investigacdo evidenciaram que, no periodo dos estdgios, a
licencianda progrediu para estdgios intermedidrios do processo de
desenvolvimento profissional. Além disso, verificaram-se evidéncias da inter-
relacdo entre as diferentes experiéncias académicas do curso e as praticas
docentes utilizadas pela futura professora. Dessa forma, apontam-se contribuicdes
para o melhor entendimento dos processos de evolucdo das concepgdes
epistemoldgicas de professores em formacao.

Palavras-chave: formacado de professores, modelos didaticos, concepcdes
epistemoldgicas.

Abstract

The effects of formation actions and epistemological conceptions in the
teaching practices of a future chemistry teacher

This paper comprises a case study within the scope of Chemistry teacher
formation aimed at analyzing the synergism between epistemological conceptions
and formative actions experienced in the Licenciate degree in the Chemistry
evening course at UFRGS in the teaching practices of an undergraduate teacher. In
this sense, the identification of the didactic models used by the undergraduate
was sought in the Work Plans employed in Elementary Education Schools in the
licencianda held its internships. For such, Rafael Porlan Ariza e Ana Garcia Rivero
theoretical foundation on the evolution of teacher’s professional knowledge was
used. The results of the study made evident that during the internship period the
undergraduate progressed to the intermediate stages in the professional
development. Furthermore, evidence was found of the interrelation between
different academic experiences in the course and the teaching practices used by
the future teacher. This way, contributions may be pointed out for a better
understanding of the evolution processes of epistemological conceptions of
teachers during their formation.
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conceptions.

Introducao

Este estudo é referente a uma das etapas de uma investigacdo, realizada em nivel de
doutoramento (PASSOS, 2012), sobre as conquistas e desafios do Curso de Licenciatura em
Quimica Noturno da UFRGS (CLQ), frente a reformulacdo curricular implementada em 2005, sob
orientacdo das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), para formacgao de professores da
Educacgdo Basica (BRASIL, 2002).

Dessa forma, neste texto discute-se a andlise desenvolvida no decorrer do periodo letivo
do primeiro e segundo semestres de 2009, quando uma licencianda da primeira turma que cursou
toda a organizacdo curricular, em vigéncia desde 2005, vivenciava o periodo dos Estagios
Curriculares Supervisionados. O objetivo maior deste trabalho é diagnosticar se houve evolugdo
do conhecimento profissional da futura professora, através da identificacio dos modelos
didaticos, associados as concepgdes epistemoldgicas, utilizados por ela nos Planos de Trabalho
empreendidos nas escolas em que a licencianda estagiou. Com esta investigacdo, também se
buscam verificar os efeitos do conjunto de a¢des formativas vivenciados no CLQ, analisados em
estudos anteriores (PASSOS; DEL PINO, 2012; 2013), na pratica docente da licencianda e no seu

processo de desenvolvimento profissional.

Referencial tedrico
Concepgoes epistemologicas

O estudo das concepgdes epistemoldgicas dos professores envolve a analise integrada do
sistema de crencas educacionais desses profissionais (KAGAN, 1992; BEACH e PEARSON, 1998),
como as suas convicgdes sobre o papel do professor e do aluno nos processos de ensino e
aprendizagem, com as suas concepcoes cientificas (LENDERMAN, 1992; MELLADO, 2001), como a

compreensdo sobre a natureza da Ciéncia e o status do conhecimento cientifico.

Diversos relatos na literatura apontam que as concepgles epistemoldgicas podem ser
consideradas como ferramentas de suporte ou obstdculos ao desenvolvimento profissional
docente, haja vista que tém papel organizador da pratica e estruturador do conhecimento
profissional, embasando assim os modelos didaticos utilizados pelos professores e futuros
professores. Nesse ambito, investigacbes sobre as concepgdes epistemoldgicas dos professores
em formacdo tém contribuido com explicacGes sobre o porqué de muitas acdes formativas ndo
terem um impacto significativo na mudanca das praticas docentes implementadas nas Escolas de
Educacao Basica (HARRES et al., 2008; PORLAN et al., 2010; PRAIA et al., 2002).
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Soares e Bejarano afirmam que estudar crencas educacionais é “se aproximar do
pensamento e das a¢les dos professores ja que sabemos que estes ndo sdo movidos apenas pelo
conhecimento, mas também e, sobretudo por suas crencas educacionais, mas também de

homem, de mundo, dentre outras” (2008, p. 59).

Conforme alguns pesquisadores da drea de formacdo de professores, os docentes de
Ciéncias, em especial, sdo resistentes a mudanca de suas crengas educacionais e concepgdes
cientificas, pois que tais foram estruturadas social e culturalmente de forma nao reflexiva no
periodo escolar (BEJARANO e CARVALHO, 2003; CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006; SCHNETZLER,
2002), sendo muitas vezes reforcadas por grande parte das atividades dos programas de
formacdo das instituicGes universitarias, que ainda sdo norteados pelo reducionismo
epistemoldgico academicista e pelo absolutismo racionalista (HARRES et al., 2005; PORLAN et al.,
2010).

Olafson e Schraw (2006) destacam que cada pessoa tem uma visdo epistemoldgica que
define sua atitude em relacdo a natureza do conhecimento e ao saber adquirido, que é composta
por suas crengas educacionais, saberes e conhecimentos. Os autores relatam que se trata de uma
perspectiva intelectual atuando como um prisma com a qual se vé o mundo, transcendendo as

crencas especificas sobre o conhecimento.

Convergindo com essa compreensdo, Porldan e Rivero (1998) apontam que a
epistemologia manifestada pelos professores, em respeito ao conhecimento cientifico, é uma
parte substancial de suas perspectivas profissionais, configuradas por uma sucessiva cadeia de

reforcos ao longo de sua experiéncia pessoal e profissional.

Frente a esses apontamentos, compreendem-se as concepgdes epistemoldgicas como o
produto do sinergismo entre as crengas educacionais, as concepgoes cientificas, conhecimentos e
saberes interiorizados desde o inicio da vida escolar do professor e moldados por suas
experiéncias no decorrer de sua vida social, cultural, académica e profissional. Sendo, dessa
forma, estruturas pessoais do professor e que podem influenciar percepg¢des e julgamentos que,
por sua vez, podem afetar o comportamento desses profissionais em sala de aula e durante o

processo de desenvolvimento profissional.

De acordo com as amplas pesquisas realizadas por Porlan e Rivero (1998), o estudo das
concepgles epistemoldgicas jd vem sendo realizado desde a década de 80, tendo como um de
seus precursores Pope e Scott. Porlan e Rivero (1998) descrevem que os referidos autores
defendem a hipdtese de que os professores que possuem a concep¢do positivista e empiro-
indutivista da Ciéncia consideram o absolutismo do conhecimento cientifico e sustentam uma
pratica docente na qual os conhecimentos e a participa¢do de seus alunos sdo minimamente

ponderados.
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Em revisdo mais recente sobre o tema, Mansur (2009) destaca que muitos trabalhos da
drea tém cardter classificatdrio, visando a categorizacdo das concepg¢bes na perspectiva
behaviorista, de transmissdo de informagdes do professor para o aluno, ou na abordagem
construtivista, que contempla a participa¢do ativa dos alunos na constru¢ao do conhecimento. O
autor destaca que mesmo que a classificagdo pareca simplista, algumas pesquisas demonstraram
gue as categorias servem de referéncia aos estudos que buscam a andlise dos fatores que levam a

mudanca das crengas, concepcdes e praticas dos professores.

De acordo com alguns pesquisadores da area, a linha investigativa é considerada de
significativa importancia para fundamentar a elaboragdo de programas de formacdo que
efetivamente favorecam praticas docentes condizentes com os intentos das pesquisas da
Epistemologia e Didatica das Ciéncias, como as norteadas pelas perspectivas construtivistas e
investigativas (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006; PORLAN et al., 2010; PRAIA et al., 2002;
SCHNETZLER, 2002).

Dentre alguns estudos sobre as mudangas das concepg¢des epistemoldgicas dos
professores de Ciéncias, verifica-se que os autores se referem a ideia de progressdo das
concepgles, estabelecendo estagios intermedidrios para acompanhar o desenvolvimento
profissional docente. Flores et al., (2000), destacam que em suas investigacdes com professores
em formacgdo continuada, foi possivel verificar uma mudanca gradual de concep¢Ges empiristas e
behavioristas para posi¢cdes intermedidrias como o positivismo légico e o cognitivismo, porém
uma mudanca drastica para o construtivismo os autores destacam que é um processo dificil e
complexo. Mellado (2001) avalia que a evolugdo gradual das concepg¢des dos professores estd
relacionada a dois tipos de obstaculos, os de contexto, como a organizacdo escolar, o status da
profissdo e os relativos ao proprio docente, que sdo suas concepgdes epistemoldgicas e mitos
culturais sobre o papel do professor e do aluno. O autor ainda destaca alguns fatores que
favorecem a evolugdo das concepg¢des, como a investigacdo de problemas profissionais, o

desenvolvimento de materiais didaticos e a investigacdo dos obstaculos de progressao.

Em contrapartida, verificam-se algumas criticas a essa temdtica na literatura. André
(2010) e Zeichener (2009) argumentam que as pesquisas da drea de formacdo de professores que
tratam sobre as crengas, concepgoes, saberes e pratica dos docentes priorizam uma das pontas da
guestdo, ndo empreendendo um estudo integrado do impacto da vida escolar e do programa de
formagdo no sistema de crengas, concepgdes e pratica dos futuros professores. Esses autores
alertam que é preciso analisar de forma articulada as concepg¢des dos professores, com os

processos formativos vivenciados por estes, para assim poder avaliar as suas praticas de ensino.

Frente a esses argumentos, justifica-se este trabalho como um exercicio de aproximacao a
uma abordagem sistemadtica, que ndo objetiva apenas a identificacdo das concepgoes

epistemoldgicas que embasam os modelos didaticos utilizados pela futura professora, mas busca
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analisar os efeitos das ac¢Oes formativas vivenciadas no CLQ e das suas concepgles

epistemoldgicas nas praticas docentes desenvolvidas nas escolas.

Relacdoes entre os modelos didaticos, as concepg¢oes
epistemologicas e as acoes formativas

Embora existam variados critérios para caracterizar os modelos didaticos pessoais dos
professores (GARCIA PEREZ 2000; NOVAIS e MARCONDES; 2008), neste estudo utilizam-se as
categorias propostas por Porldn e Rivero (1998), que identificam tais modelos de acordo com as
concepgles epistemoldgicas que os fundamentam, analisando-os conforme uma perspectiva

evolutiva dentro de uma Hipdtese de Progressdo do conhecimento profissional.

Porlan e Rivero (1998) realizaram uma ampla pesquisa utilizando o questionario INPECIP
(Inventario de Creencias Pedagdgicas y Cientificas) para elaborar uma Hipdtese de Progressao do
conhecimento profissional. Com o entendimento de que a epistemologia pessoal engloba o
conhecimento escolar e o conhecimento profissional, os autores buscaram determinar tendéncias
epistemoldgicas gerais que pudessem constituir um eixo vertebrador da hipdtese geral de

progressdo do conhecimento profissional sobre o conhecimento escolar.

Conforme suas investigagdes, Porlan e Rivero (1998) verificaram que houve a
predominancia da teoria que compreende o conhecimento escolar como um produto acabado e
formal, no qual o ensino se concebe como uma pratica diretiva centralizada no discurso
cientificista do professor ou do livro texto, sendo a aprendizagem um processo mecanico de
absor¢cdo desses conhecimentos considerados como verdades absolutas. Nesse contexto, os
autores relataram que o conhecimento profissional dominante verificado é resultante da
justaposicdo de quatro saberes de natureza diferente, sendo dois deles de dimensdo
epistemoldgica organizados na dicotomia racional-experiencial e os outros dois de dimensdo
psicolégica, atendendo a dicotomia explicito-implicito. Tal caracteristica contribui
significativamente para a dificuldade de construir um conhecimento coerente com as atuais
demandas da atividade profissional, pois tais saberes teriam sido gerados em momentos e
contextos distintos, mantendo-se relativamente separados uns dos outros na memdria dos

professores e se manifestando em diferentes tipos de situagdes profissionais ou pré-profissionais.

Para Porlan e Rivero (1998), os quatro saberes que constituem o conhecimento

profissional sdo:

- Saberes académicos: relacionados aos conteudos disciplinares, psicoldgicos, didaticos e
epistemolégicos gerados no processo de formacdo inicial. Esse tipo de saber é explicito e

organizado, atendendo uma légica disciplinar quanto a influéncia na pratica profissional;
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- Saberes baseados na experiéncia: relacionados a um conjunto de ideias conscientes
desenvolvidas pelos professores durante o exercicio profissional sobre diferentes aspectos dos
processos de ensino e aprendizagem (a aprendizagem dos alunos, a metodologia, os objetivos, o
papel da avaliacdo). Esses saberes manifestam-se como crencas explicitas e principios de atuacdo,
normalmente compartilhadas no contexto escolar, tendo forte poder socializador e orientador da

conduta profissional;

- Rotinas e guias de acao: referem-se a um conjunto de esquemas implicitos que predizem
o curso dos acontecimentos em aula e que contém pautas de a¢do concretas e padronizadas. As
rotinas e guias de acdo sdo saberes gerados lentamente por processos de formagdo ambiental,
que cumprem uma funcdo psicoldgica e bioldgica, resistindo a mudancas e simplificando a

tomada de decisOes e o controle de situagdes rotineiras;

- Teorias implicitas: referem-se mais a um ‘ndo saber’ do que a um ‘saber’, no sentido de
gue sdo as teorias que podem dar razdo as crengas e as agOes dos professores em funcdo de
categorias externas. Ndo sdo teorizagdes conscientes dos professores, pois sdo interpretagdes a
posteriori sobre as teorias que ddo razdo ao que cremos e ao que fazemos. Igualmente as rotinas

e guias de acdo correspondem frequentemente a esteredtipos sociais hegemonicos.

Os autores justificam que o conhecimento profissional dominante verificado é
consequéncia de um processo de adaptacdo e socializagdo dos professores a cultura escolar
tradicional e aos esteredtipos sociais dominantes sobre a educagdo e a escola. Como agravante,
os modelos de formacdo de professores predominantes ndo promovem um conhecimento
profissional que integre adequadamente os conhecimentos tedricos e os conhecimentos
baseados na experiéncia profissional, fazendo com que muitos professores tenham dificuldades
para aderir as propostas de ensino de perspectivas construtivistas, como as investigativas
(PORLAN e RIVERO, 1998).

Em estudo recente, Porlan et al., (2010) complementam que o conhecimento profissional
predominante é um dos fatores responsaveis pelo fracasso das novas propostas de ensino. Os
autores alertam que a mudancga na realidade escolar e principalmente no ensino de Ciéncias é
possivel, mas que os professores precisam desenvolver um conhecimento profissional menos
influenciado pela cultura dominante, ou seja, esse processo estad condicionado a modificagdo das
concepgdes majoritarias dos professores formadores e dos futuros professores. Essas concepgdes
sdo coerentes com a cultura escolar em que foram formados, estando longe dos principios sdcio-
construtivistas, criticos e relativistas que fundamentam os modelos alternativos de ensino. As
novas propostas, diferente das tradicionais, concebem os alunos como sujeitos de aprendizagem,
gue possuem conhecimentos sobre os fenémenos em estudo e que sdo capazes de participar
efetivamente na investigacdo de problemas que possibilitem o enriquecimento desses

conhecimentos, sendo o professor o orientador dessa investigacao.
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Frente a essa realidade, Porlan e Rivero (1998) propdem uma estratégia denominada
Hipdtese de Progressdo, concebida como uma teoria sobre como o conhecimento profissional
pode se complexificar em direcdo a um nivel considerado como desejavel. Os autores descrevem
gue se trata de uma estratégia com pretensao de melhoria significativa e progressiva dos sistemas

de ideias pré-existentes dos professores e ndo da sua mera substituicdo.

Hipodtese de progressao do conhecimento profissional

Porlan e Rivero (1998) estabeleceram uma gradacdo referente a evolugdo do
conhecimento profissional, desde perspectivas mais simplificadoras, reducionistas, estdticas e
acriticas, correspondentes a modelos didaticos mais tradicionais, perpassando niveis
intermedidrios, como o modelo tecnolégico e o modelo espontaneista, que superam em parte o
tradicional, mas que ainda apresentam obstaculos a serem superados, até outras perspectivas
mais coerentes com modelos alternativos de cardter investigativo e construtivista, considerados
como desejaveis. Porém, os autores afirmam que sua hipdtese ndo se constitui em uma receita
definitiva e acabada e nem um itinerdrio inevitavel, mas sim, uma proposta que defende um
planejamento evolutivo do conhecimento profissional no qual se considera importante tanto o

processo quanto o produto.

Dessa forma, destaca-se que o conhecimento profissional desejavel pode ser
compreendido como um conhecimento epistemologicamente diferenciado e interessado, pois
engloba atitudes e valores que visam a transformacdo do contexto escolar e profissional. Sendo
assim, influencia significativamente na maneira de o professor interpretar e atuar no processo de
ensino. O conhecimento profissional desejavel pode ser considerado um sistema de ideias com
diferentes niveis de organizacdo e articulagcdo. Esse sistema de ideias esta sujeito a uma
reorganizacdo continua e evolutiva, no qual novos conhecimentos sdo elaborados a partir de
conhecimentos anteriores, através de pequenas ou amplas reestruturagées que podem ser

concretizadas em diferentes niveis de formulagdo, indo de uma gradagao do simples ao complexo.

Alguns autores descrevem que a passagem de um nivel a outro do conhecimento
profissional depende de uma série de remodelagens do conhecimento prévio de forma qualitativa
(FLORES et al., 2000; MANSUR, 2009; PORLAN et al., 2010;). A manifesta¢do dos diferentes niveis
estd atrelada “ao grau de tomada de consciéncia, controle e superagdo relativa de diversos
obstaculos que dificultam a compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem em um nivel

de complexidade superior” (PORLAN e RIVERO, 1998, p. 93).

A Hipdtese de Progressdao do conhecimento profissional vem sendo utilizada
promissoramente para acompanhar o desenvolvimento profissional de professores de Ciéncias
em programas de formac3o inicial e continuada (HARRES e PIZZATO, 2007; PORLAN et al., 2010).

De acordo com relatos da literatura, o estudo da evolucdo dos modelos didaticos presentes nas
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producdes escritas e orais dos professores em formagdo, associados as concepgbes
epistemolégicas que os fundamentam, além de possibilitar a discussdo sobre a evolugdo do
conhecimento profissional, auxilia na identificacdo das interven¢Ges metodoldgicas que mais
favorecem o processo de progressio (HARRES et al., 2005; PREDEBON e DEL PINO, 2009;
RODRIGUES et al., 2010).

Predebon e Del Pino (2009) descrevem que o estudo sobre os modelos didaticos que um
profissional utiliza para exercer sua pratica pode representar uma ferramenta de verificacdo da
coeréncia entre o que ele acredita (crengas e concepgbes) e o que faz (pratica docente). Dessa
forma, os modelos didaticos sdo instrumentos de interpretacdo da realidade de sala de aula, em
um determinado contexto de aplicagdo, ou seja, constituem diferentes propostas de apreensdo
da realidade do trabalho docente que expressam a diversidade de concepg¢des sobre o
conhecimento, sobre a educac¢do e sobre o mundo. Para Garcia Perez (2000), o modelo didatico é
um instrumento que facilita a andlise da complexa realidade escolar, permitindo a proposi¢cdo de

intervengOes com vistas a sua transformagao.

Metodologia

A investigacdo descrita neste trabalho tem natureza qualitativa, pois se analisou um
contexto de sala de aula, frente as suas particularidades, subjetividades e complexidades. Para
tanto, a pesquisa foi desenvolvida em uma estrutura analitica integrada através de um Estudo de
Caso. Para Yin (2009), o Estudo de Caso deve ser utilizado quando se investiga fenbmenos sociais
complexos em suas condi¢Bes contextuais. Segundo Lidke e André (1986, p.17), “o Estudo de
Caso é o estudo de um caso”, desta forma, compreende-se que uma determinada situagdo, por
exemplo, mesmo sendo semelhante a outras, torna-se distinta devido as suas caracteristicas,

sujeitos e contexto analisados.

Bogdan e Biklen (2006, p. 89) afirmam que o Estudo de Caso “consiste na observagdo
detalhada de um contexto, ou um individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um
acontecimento especifico”. Entretanto, os autores esclarecem que é favordvel coletar dados
utilizando diferentes instrumentos, para relaciond-los e confronta-los, a fim de melhor

compreender os fendbmenos estudados.

Nesse sentido, primeiramente, efetivou-se a andlise documental (LUDKE e ANDRE, 1986)
do Projeto Pedagdgico do CLQ e dos Planos de Trabalho elaborados por uma de suas licenciandas
durante os Estagios Curriculares Supervisionados. A licencianda que participou desta investigacdo
era integrante da primeira turma que cursou toda a organizacdo curricular em vigéncia desde
2005. A futura professora, assim como seus colegas, respondeu a um questionario, no inicio do

primeiro estagio, que visava a elaboracdo do perfil académico e profissional da turma. Entende-se
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que informagdes referentes ao histérico académico e profissional dos licenciandos podem

contribuir para a discussdo sobre o processo de desenvolvimento profissional.

Como critérios de selecdo da licencianda, utilizaram-se a concordancia da mesma, a
autorizacdo da escola, dos alunos e seus responsaveis, pois as aulas ministradas por ela, em umas
das turmas em que estagiou, foram filmadas por um dos pesquisadores. Os planejamentos
elaborados pela licencianda foram implementados durante os Estagios Curriculares
Supervisionados, em Escolas de Educagdo Basica da rede publica estadual de ensino, na cidade de
Porto Alegre, no ano letivo de 2009. No total foram registradas 60 horas-aula, durante os dois
estagios. Para acompanhar as aulas como observador participante, (LUDKE e ANDRE, 1986),
elaborou-se um Diario de Campo (PORLAN e MARTIN, 1998) como instrumento de coleta de
dados e como guia de investigacdo sobre a efetivacdo das atividades identificadas nos Planos de
Trabalho nos dois estagios. Porlan e Martin descrevem que “o didrio permite refletir o ponto de
vista do autor sobre os processos mais significativos da dindmica em que se estd imerso” (1998,

pag. 19).

Os dados coletados foram analisados e interpretados segundo o sistema de codificacdo

proposto por Bogdan e Biklen (2006) que dizem:

“O desenvolvimento de um sistema de codificagdo envolve vdrios passos:
percorre seus dados na procura de regularidades e padrées bem como de
topicos presentes nos dados, e, em seguida, escreve palavras e frases que
representam estes mesmos topicos e padrdes. Estas palavras e frases sdo
categorias de codificacGo. As categorias constituem um meio de classificar os
dados descritivos que recolheu [...].” (BOGDAN e BIKLEN, 2006, p. 221).

E pertinente salientar que, para atingir os objetivos deste estudo, utilizou-se das quatro
categorias de analise esquematizadas na proposta de transicdo e evolugdo de Modelos Didaticos
norteadas na HipStese de Progressdo do conhecimento profissional (PORLAN e RIVERO, 1998),
sendo estas: Conteudos Escolares; Uso Diddtico das Perspectivas dos Alunos; Tipos de Atividades e

Recursos Diddticos; Avaliagdo.

A partir dessas quatro categorias de analise, buscaram-se aproximac¢des dos Planos de
Trabalho da licencianda, com as caracteristicas apontadas pelas Figuras 1, 2, 3 e 4, para as
respectivas categorias. Essas figuras referem-se a como os futuros professores abordam os
conteudos escolares em seus Planos de Trabalho, como utilizam e se utilizam as perspectivas dos
alunos, quais os tipos de atividades e recursos didaticos sdo priorizados e, por ultimo, as formas

de avaliacao.
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Tradicional

1. Ciéncia como referéncia

Unica dos conteldos escolares;

2. Programacdo baseada no
livro didatico e centrada nos

conteldos;

3. Organizagdo fragmentada,

acumulativa e linear;

4. Predominio do conceitual
(conceitos de baixo poder

estruturante);

5. Nivel de formulagdo pré-

fixado e terminal.

Tecnolégico

1. Ciéncia como referente
fundamental. Consideram-se
também as varidveis

psicoldgicas;

2. Programacdo sistematica e
fechada de objetos

imperativos;

3. Organizagdo escalonada e
rigida como adaptagdo da

légica cientifica a psicoldgica;

4. Predominio do conceitual e

procedimental;

5. Nivel de formulagdo pré-

fixado e terminal.

Espontaneista

1. Interesses e experiéncias dos

alunos como referéncia
fundamental dos contetidos

escolares;

2. Programagdo pouco
sistematica e fechada nos

alunos;

3. Improvisagdo no tratamento

dos conteudos;

4. Predominio do

procedimental e atitudinal;

5. Nivel de formulagdo aberto,

sem hipotese de progressao.

Investigativo

1. Integragdo do cotidiano,
social, cientifico e ideoldgico
na determinagdo do

conhecimento escolar;

2. Programacdo sistemadtica,
explicita, tentativa e
reformulante (integracdo de
todos os elementos

curriculares);

3. Organizagdo em tramas e
niveis de formulagdo
orientados pelo conhecimento

metadisciplinar;

4. Integragdo do conceitual,
procedimental e atitudinal
(conceitos de alto poder

estruturante);

5. Diversidade de niveis de
formulagdo organizados em

uma hipétese de progressao.

Figura 1- Transi¢do proposta em relagdo com os Contetidos Escolares.

(Fonte: Traduzido e adaptado de Porldn e Rivero, 1998, p.158.)
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Tradicional

1. Ndo se considera a
motivagdo;
2. N3o se consideram as ideias

e experiéncia dos alunos;

3. Ndo se fomenta o contraste

entre iguais;

4. Os alunos ndo participam da

tomada de decisdes.

Tecnolégico

1. Atividades periddicas de

reforgo positivo;

2. Exploragdo inicial de
aprendizagens escolares de

partida;

3. Contraste entre iguais

esporadico e muito rigido;

4. Os alunos ndo participam na

tomada de decisdes.

Espontaneista

1. Consideragdo continua dos

interesses dos estudantes;

2. Levam-se em consideragdo
as experiéncias de seus alunos,

mas ndo suas ideias;

3. Fomenta-se o contraste
entre iguais com pouca

orientagao;

4. Os alunos participam na
tomada de decisdes

espontaneas.

Investigativo

1. Consideragdo continua dos
interesses dos estudantes.
Atividades especificas para a

ampliagdo dos mesmos;

2. As ideias e experiéncias dos
alunos sdo o elo organizador
da intervengdo do professor e
do controle dos alunos sobre

sua propria aprendizagem;

3. Fomenta-se o contraste
entre iguais com pouca

orientagdo;

4. Os alunos participam na
tomada de decises de forma

responsdvel e sistematica.

Figura 2- Transi¢do proposta em relagdo com o Uso Diddtico da Perspectiva dos Alunos.

(Fonte: Traduzido e adaptado de Porldn e Rivero, 1998, p.158.)
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Tradicional

1. Transmissdo direta dos

conteudos;

2. Explicagdo do professor,
estudo do livro didatico e

realizagdo de exercicios;

3. Trabalho individual;

4. Organizagdo temporal muito

rigida;

5. Poucos recursos didaticos.

Tecnolégico

1. Investigagdo muito rigida
que reproduz pautas do

método cientifico empirista;

2. Sequencia fechada e

escalonada de atividades;

3. Predomina o trabalho

individual;
4. Organizagdo temporal rigida;

5. Diversos recursos didaticos

utilizados de forma fechada.

Espontaneista

1. Investigacdo espontanea por

ensaio e erro;

2. N&o ha elo condutor nas

atividades;

3. Predominio do trabalho em
grupo;

4. Organizagdo temporal muito

flexivel;

5. Diversos recursos didaticos
utilizados como meios no

plano de atividades.

Investigativo

1. Investigagdo orientada de
problemas relevantes baseada

na perspectiva construtivista;

2. Plano de atividades flexivel

com elo condutor planificado;
3. Trabalho individual e de
grupo;

4. Organizagdo temporal

flexivel;

5. Diversidade de recursos
didaticos utilizados como

meios no plano de atividades.

Figura 3- Transi¢do proposta em relagdo com os Tipos de Atividades e Recursos Diddticos.

(Fonte: Traduzido e adaptado de Porldn e Rivero, 1998, p.159.)
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Tradicional

1. Avaliagdo terminal baseada

em exames (provas);

2. Avalia-se a memorizagdo das
definigdes e exercicios

abordados em classe;

3. Avaliagdo como qualificagdo

sancionadora.

Tecnolégico

1. Avaliagdo inicial e terminal
“objetiva” baseada em pré-

teste e pos-teste;

2. Avalia-se o grau de
consecugdo dos objetivos

programados;

3. Avaliagdo como qualificagdo

sancionadora.

Espontaneista

1. Avaliagdo periddica baseada

em assembleia de classe;

2. Avalia-se a dindmica

psicossocial da classe;

3. Avaliagdo ndo sancionadora.

Investigativo

1. Avaliagdo continua e
processual baseada em
diversos instrumentos (diarios
cadernos de trabalho,
guestiondrios, assembleias,

etc);

2. Avalia-se a evolugdo das
ideias dos alunos, a dindmica
da classe, as hipdteses
curriculares e a intervengdo do

professor;

3. Avaliagdo formativa ndo

sancionadora e investigativa.

Figura 4- Transi¢cdo proposta em rela¢do a Avaliagdo.

(Fonte: Traduzido e adaptado de Porldn e Rivero, 1998, p.160.)

Na sequéncia, relacionaram-se as caracteristicas das a¢des formativas do CLQ, analisadas
em estudos anteriores (PASSOS; DEL PINO, 2012; 2013), com os Modelos Didaticos utilizados pela
licencianda, na busca de identificar o sinergismo entre as atividades vivenciadas no CLQ, as

concepgles epistemoldgicas da licencianda e as praticas desenvolvidas nas escolas em que ela

estagiou.

Resultados e discussao

O Curso de Licenciatura em Quimica Noturno da UFRGS

(CLQ)

O curriculo do CLQ esta dividido em 10 etapas, apresentando uma carga horaria total de
3165 horas, distribuidas em quatro grupos de disciplinas e atividades: i) 420 h de praticas de

ensino, voltadas a formacdo pedagdgica em geral, na qual 300 h sdo de disciplinas Pedagdgicas
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obrigatdrias e 120 h de eletivas; ii) 420 h de estagios de docéncia; iii) 2115 h de disciplinas
Especificas, focadas na formacgdo dos conhecimentos das dreas de Quimica, Fisica e Matematica,
na qual 1695 h sdo de especificas obrigatdrias, 120 h de especificas eletivas e 300 h de
Articuladoras entre os conhecimentos pedagégicos e quimicos, juntamente com aqueles oriundos
das pesquisas na area de Ensino de Quimica; iv) 210 h de atividades complementares, nas quais o
aluno pode escolher entre extensdo universitdria, atuacdo como |Iniciacdo Cientifica,
representacao discente junto aos drgdos da Universidade, participacdo efetiva e comprovada em

semanas académicas, congressos, entre outros (UFRGS, 2005).

No que diz respeito a distribuicdo das 420 horas de estagios curriculares supervisionados,
de 2005 até 2011, o CLQ apresentava essa carga hordria distribuida na forma de duas disciplinas:
Estdgio em Ensino de Quimica IA de 12 créditos e o Estagio em Ensino de Quimica IIA de 16
créditos. No Estagio IA, os alunos tinham 76 horas/aula de atividade de docéncia e no Estagio IIA
112 horas/aula. Destaca-se que no decorrer do texto serdo apresentadas, de forma objetiva,

outras caracteristicas sobre o conjunto de a¢des formativas do CLQ.

A Licencianda Sil

A licencianda que participou desta investigacdo foi chamada de Sil, pois sua verdadeira
identidade foi mantida em sigilo. Sil tinha 31 anos de idade no periodo da investigacdo. Quanto a
formacdo escolar e académica, ela cursou técnico em Quimica e trabalhou na area técnica de
formagdo por 6 anos. Na época da pesquisa, ela foi bolsista de iniciacdo cientifica na Area de
Educacdo Quimica da UFRGS (AEQ), por 12 meses. Sil nunca havia atuado como professora antes
da experiéncia dos estagios. Quando questionada sobre os motivos que influenciaram a escolha

pelo CLQ, a licencianda apontou que foi devido a decep¢do em outra area de atuagdo profissional.

Modelos Didaticos da Licencianda Sil - Estagio IA

O Plano de Trabalho da Licencianda Sil para o primeiro estagio foi elaborado para duas
turmas do 292 ano do ensino médio de uma Escola da rede publica estadual de Porto Alegre.
Conforme os relatos de Sil, suas atividades foram estruturadas seguindo o calendario escolar, o
Projeto Politico Pedagdgico da Escola, as orientacSes do professor orientador do estagio e as

combinagbes com o professor regente das turmas.

Sil organizou seu Plano de Trabalho numa sequéncia de dez aulas de trés periodos, ou
seja, dez semanas de trabalho com trés periodos cada, explicitando o objetivo de cada aula, assim
como as atividades e recursos didaticos utilizados. Somente sobre os instrumentos avaliativos a
licencianda ndo descreveu detalhadamente suas intengdes, mas suas pretensdes ficaram

implicitamente claras.
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De acordo com os registros dos pesquisadores no Didrio de Campo, Sil conseguiu efetivar
seus planejamentos no primeiro estdgio, de forma convergente com as caracteristicas das

categorias identificadas no Plano de Trabalho.

A licencianda apontou que sua proposta de trabalho daria continuidade as atividades
realizadas pelo professor titular no periodo em que observou as turmas. Sil descreveu que ficou

responsavel por desenvolver os conteldos referentes as Solucées e a Estequiometria.

Na primeira aula, Sil aplicou um questionario com seus alunos, visando conhecer melhor a
rotina escolar e social, a faixa etaria da turma e os interesses deles no estudo da Quimica. Para
este Ultimo objetivo, a licencianda elencou tematicas que ela considerou relaciondveis aos
conteudos que deveriam ser trabalhados ao longo de seu primeiro estagio. A tematica escolhida

pela maioria dos alunos foi consumo consciente da agua.

Conforme os relatos, em seus planejamentos, Sil almejava aproximar o estudo dos
conteudos escolares aos acontecimentos do cotidiano dos alunos, como se pode exemplificar com

os trechos abaixo:

[Semana 02] Objetivos: “Informar aos alunos sobre a importdncia do uso
consciente da dgua e ilustrar a relagdo da Quimica com o nosso cotidiano;
Apresentar como preparar uma solugdo e como calcular a sua concentragdo;

Exercitar a classificacGo dos tipos de solu¢des”.

[Semana 05] Objetivos: “Demonstrar a queima do papel e da palha de aco, pois
sdo fenémenos proximos aos que os alunos vivenciam em suas casas ou na
infd@ncia. Considero que sdo exemplos que facilitardo a compreensdo deles
sobre as Leis Ponderais; Apresentar as Leis Ponderais; Introduzir as regras de

balanceamento das reagbes.” (grifo nosso)

Entretanto, nos planejamentos elaborados para o primeiro estagio, percebe-se que
mesmo com a inten¢do de contextualizar os conhecimentos cientificos com os fatos do dia a dia
dos alunos, como declarado pela licencianda, ela considerou o conteldo cientifico como principal
referente dos conteudos escolares, visto que sua proposta de trabalho foi amplamente dirigida a
exposicdo dos conhecimentos disciplinares da Quimica. Conforme registros do Didrio de Campo
(Semana 02), até mesmo as informacdes sobre a tematica agua foram apresentadas de maneira
breve e expositiva, sem maiores preocupa¢des quanto a integracdo de tal tema com os
fendbmenos, representacbes e teorias descritas no Plano de Trabalho, como se ilustra com os

trechos a seguir:
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[Semana 02] Metodologia: “Apresentar no inicio da aula algumas
caracteristicas fisicas e quimicas da dgua, as fontes de abastecimento de dgua
da escola e das residéncias dos alunos, as estages de tratamento da dgua e os
principais processos de tratamento, além de informagées sobre como diminuir
0 consumo ou como reutilizar a dgua. Na sequéncia, fazer a introdugdo de
Solugdes, tipos de solugées, mistura de solugdes e cdlculo das concentragées,
fazendo uma demonstragdo de como preparar solugées usando suco em po
colorido. Entregar e ler com os alunos um material xerocado com as definicbes
dos tipos de solucbes e um resumo com as formulas dos cdlculos de

concentragdo de solugbes”.

[Semana 06] Metodologia: “Resolver exercicios com os alunos para ilustrar a
aplicagdo das regras de balanceamento das equacbes que representam

reagbes quimicas do tipo combustdo e neutralizacdo”.

[Semana 07] Metodologia: “Revisar os conteudos jad trabalhados e aplicar
exercicios de revisdo para a preparagdo para a prova de recuperagdo que serd

sobre solugdes.” (grifo nosso).

Como se pode perceber, mesmo que a licencianda objetivasse despertar nos alunos o
interesse pelo estudo da Quimica, questionando-os sobre uma tematica que gostariam de
estudar, ela ndo buscou relacionar os referentes cientificos, sociais e ambientais que poderiam ter
sido trabalhados com o estudo do tema agua. Sil também ndo oportunizou aulas praticas nas
quais os seus alunos realizassem os experimentos, apenas fez demonstragGes ilustrativas,
conforme se presenciou em algumas aulas (Didrio de Campo — Semana 02 e 05). De acordo com
os registros dos documentos analisados nesta investigagdo, as praticas ndo visavam a discussao
sobre os fenbmenos presenciados nas aulas, mas sim comprovar ou elucidar as teorias que
estavam sendo estudadas. Dessa forma, entende-se que Sil ndo apresentava a preocupa¢do com
o desenvolvimento do ambito procedimental que pode ser realizado em uma aula pratica, na qual
os alunos efetivamente realizam o experimento, elaboram e testam hipdteses, concluem e
discutem os diferentes resultados. Assim como, com o desenvolvimento do ambito atitudinal
referente as relagGes entre o fendmeno estudado e o seu cotidiano, ao consumo consciente dos
recursos naturais, ou da conscientizacao sobre a emissao de gases poluentes, como poderiam ter

sido propostos no caso do experimento demonstrado na aula 05.

Segundo Zabala (1998), os conteudos sdo de natureza conceitual, procedimental e
atitudinal. Sdo conceituais por conterem conceitos, fatos e principios, isto é, por expressarem o
gue se deve saber sobre. Os procedimentais se referem a técnicas e métodos, ao que se deve

saber fazer, enquanto que os atitudinais abrangem valores, atitudes e normas.
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Enfim, sobre a categoria Contetdos Escolares (PORLAN e RIVERO, 1998) considera-se que
a licencianda Sil aproximou-se fortemente do modelo didatico Tradicional, por ter elaborado um
Plano de Trabalho centrado na perspectiva da transmissdo dos conteudos cientificos, numa
sequéncia linear e pré-estabelecida destes, contemplando experimentos demonstrativos a fim de

exemplificar o conteldo que seria exposto.

Cabe salientar que a licencianda nado fez referéncia quanto a consideragao das concepgdes
e ideias dos alunos, para a elaboragdo e desenvolvimento das aulas. Como ja se descreveu, Sil
apenas realizou um levantamento inicial sobre uma tematica de interesse dos alunos, mas que
nao foi utilizada como tema gerador das aulas, e nem mesmo como assunto para ser investigado
e discutido com, e pelos alunos (Didrio de Campo - Semana 02). A Unica referéncia de
guestionamentos que possibilitou a participa¢do dos educandos esta presente no plano da aula
05, quando ela demonstrou a queima do papel e da palha de aco. Conforme o trecho abaixo, a
licencianda questionou seus alunos se a massa dos materiais, apds a queima, seria menor ou
maior do que a determinada anteriormente. Porém nao solicitou que eles explicassem o porqug,
ou que formulassem uma hipdtese sobre os resultados alcancados, jd que as equacgbes que

representam as reagées em questdo seriam apresentadas aos alunos:

[Semana 05] Metodologia: “Primeiramente questionar os alunos sobre o que
acontecerd com a massa de papel e de palha de aco, se ficarad maior ou menor,
apds a queima. Na sequéncia, escrever no quadro as duas equagdes que
representam as reagdes de combustéo do papel e da palha de ago e realizar a
demonstragdo. Orientar os alunos para que eles fagam o balanceamento das
equacgles. Passar alguns exercicios de balanceamento de reagées.” (grifo

nosso).

Diante desses apontamentos, salienta-se que quanto a categoria Uso Diddtico da
Perspectiva dos Alunos (PORLAN e RIVERO, 1998) o Plano de Trabalho da licencianda Sil encontra-
se vinculado ao modelo didatico Tradicional, assim como ao modelo didatico Tecnoldgico. Sil ndo
fez referéncia da utilizacdo das ideias e experiéncias dos seus alunos sobre os conteudos
trabalhados (modelo tradicional). Porém, fez o levantamento de seus interesses na primeira aula,
e os questionou sobre o resultado esperado para o experimento da quinta aula (modelo
tecnoldgico), contudo sem considerar o papel epistémico dos conhecimentos prévios dos alunos
no processo de aprendizagem. Comportamento recorrente na literatura, para professores de

Ciéncias em formacdo (HARRES et al., 2008).

Dessa forma, compreende-se que a licencianda pensou em instigar o interesse da turma
(modelo tecnoldgico), porém ndo conseguiu elaborar uma atividade que relacionasse as ideias
prévias dos alunos com os novos conhecimentos, apresentando apenas algumas informagdes de
carater ilustrativo sobre o consumo consciente da dgua. Sendo assim, a participacdo dos alunos

em aula foi meramente a de espectadores e receptores de conhecimentos expostos pela
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licencianda (modelo tradicional), até mesmo na aula em que ela os questionou sobre a massa da
palha de aco e do papel. Conforme os dados apontados no Didrio de Campo (Semana 05), ndo
foram realizadas discussGes sobre as prdticas demonstrativas, apenas verificou-se que os alunos

observaram o que a professora-estagiaria realizou.

De acordo com o relato do Plano de Trabalho descrito acima sobre a pratica, ndo ha
evidéncias quanto a utilizacdo das respostas advindas dos alunos, pois o interesse estava em
apresentar as regras de balanceamento de equag¢des, e ndo em discutir a relacdo entre o
fendbmeno demonstrado, suas representacdes e as teorias das Leis Ponderais. Enfim, a atividade
objetivava apenas o entendimento ou a comprovagdo do conhecimento cientifico, bem

caracteristico de uma perspectiva tecnolégica.

Quanto aos Tipos de Atividades e Recursos Diddticos (PORLAN e RIVERO, 1998), considera-
se que mesmo que a licencianda tenha se preocupado em trazer experimentos demonstrativos
em duas de suas aulas, nas demais os recursos foram majoritariamente o quadro negro e listas de
exercicios. Logo, entende-se que quanto a essa categoria, mais uma vez, Sil se aproxima do
modelo diddtico Tradicional e do Tecnoldgico, visto que buscou utilizar recursos diferenciados,
porém se focou na transmissdo verbal dos conteldos, propondo atividades que ndo favoreceram
a participacdo dos alunos em sua elaboragdo e execuc¢do, visando apenas aplicar ou verificar os

conhecimentos que foram apresentados pela licencianda.

Conforme informado na descrigdo sobre o Plano de Trabalho de Sil, ela ndo detalhou seus
objetivos quanto a escolha pela utilizacdo de provas e trabalhos como Unicos instrumentos
avaliativos. Percebe-se nos trechos que serdo descritos abaixo, que a licencianda ndo teve

liberdade de escolha quanto a utilizacdo destes dois instrumentos:

[Semana 04] Objetivos: “Revisdo de contetidos; Avaliar os conhecimentos dos

alunos sobre grandezas quimicas e solugdes”.

Metodologia: “Revisar os conteudos, resolver exercicios; Aplicar a prova

trimestral, pois a Escola tem semana de provas em seu calenddrio”.

Material: “Utilizarei uma prova parecida com a utilizada pelo professor

regente, visando a uma homogeneidade de trabalho entre as turmas”.

Avaliagdo: “A prova tem peso de 50% da nota do trimestre”.

[Semana 08] Metodologia: “Revisar o contetdo de Solu¢des e Estequiometria,

pois os alunos terdo prova de recuperacdo nessa semana. Resolver exercicios”.

Material: “Aplicarei a prova de recuperacdo elaborada pelo professor

regente”.
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[Semana 09 e 10] Objetivos: “Apresentagdo oral e demonstracdo dos
experimentos e trabalhos que serdo apresentados na Feira de Ciéncias,

conforme combinado com o professor regente”.

Metodologia: “Realizar a avaliagdo dos trabalhos conjuntamente com o

professor regente. Cada grupo terd 20 minutos para apresentar”.

Avaliagdo: “A nota da apresentagdo serd somada a nota da prova”. (grifo

nosso).

Entretanto, mesmo frente a obrigatoriedade de utilizar uma prova, ela optou em elaborar
um instrumento similar ao do professor regente e, no caso da recuperagdo, o proprio instrumento
utilizado pelo regente. Ao analisar-se a prova, verificou-se que essa somente questionava a
aplicagdo direta dos conteldos trabalhados em aula, contendo questdes sobre a classificagcdo dos
tipos de solugGes, de calculos de concentracdo e de balanceamento de equagdes quimicas. No
instrumento, ndo foi feito nenhum questionamento sobre a apresentacdo realizada pela

licencianda sobre o consumo consciente da agua.

Sil também ndo descreveu o que consideraria para avaliagdo dos trabalhos que seriam
apresentados, apenas informou que nas Ultimas duas semanas de aula o professor regente
acompanharia as atividades em sala. Conforme os dados do Diario de Campo (Semana 09 e 10), o

professor regente apresentou os critérios de avaliacdo para a turma.

Diante do exposto, entende-se que a licencianda Sil considerou que seus instrumentos
avaliativos deveriam apenas testar a aplicacgdo ou a memorizacdo dos conteldos que foram
trabalhados em aula. Salienta-se, também, que nao se identificou, nos planos das demais aulas,
nenhuma referéncia quanto a consideracdo da participacdo dos alunos, ou da avaliacdo do
processo de aprendizagem, apenas do produto que pdde ser expresso na prova ou apresentado
no trabalho. Sendo assim, infere-se que os procedimentos de Avaliagdo (PORLAN e RIVERO, 1998)

adotados por Sil aproximam-se do modelo didatico Tradicional.

Modelos Didaticos da Licencianda Sil - Estagio I1A

No segundo estagio, o Plano de Trabalho da Licencianda Sil também foi elaborado para o
22 ano do ensino médio, porém de outra Escola da rede publica estadual de Porto Alegre, onde
ela estagiou em trés turmas. Conforme os relatos de Sil, suas atividades foram estruturadas
seguindo o Projeto Politico Pedagdgico da Escola, todavia com a liberdade de escolha dentre os

conteudos que considerasse mais relevantes dentro da Termodinamica.

Sil organizou seu Plano de Trabalho numa sequéncia de dez aulas de trés periodos, no

qual detalhou o objetivo de cada aula, as atividades e recursos didaticos, assim como os
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instrumentos avaliativos que foram utilizados no segundo estdgio. Conforme relato da
licencianda, sua proposta de trabalho ndo foi vinculada as atividades realizadas pelo professor
titular no periodo em que observou as turmas, pois ela iniciou seu estagio posteriormente as

férias escolares, introduzindo o estudo sobre Termoquimica.

Nos planejamentos desse segundo estagio, Sil ndo fez referéncia a utilizacdo de um tema
de trabalho e ndo citou se fez o levantamento inicial com a turma sobre uma tematica de
interesse dos estudantes, como no primeiro estagio. Porém, ela afirmou que utilizaria os
conhecimentos prévios dos seus alunos sobre os conteudos que seriam estudados, buscando
instiga-los a participar das aulas e das atividades propostas, discutindo sobre situa¢des cotidianas
que exemplificassem a aplicagdo dos conhecimentos cientificos na vida dos alunos, conforme se

ilustra com os trechos abaixo:

[Semana 01] Objetivos: “[...] Revisar o que é uma rea¢do quimica, como
identificar um processo quimico, como balancear e ler uma equag¢do quimica e
as leis que regem as reagcbes quimicas. Introduzir o estudo da Termoquimica,
buscando identificar as ideias dos alunos sobre calor, temperatura, frio,
energia, para definir com eles esses conceitos através da discusséo sobre fatos
que eles presenciam em seu cotidiano (uso do termémetro, vestir blusa de IG
no inverno, segurar objeto de madeira e de ferro), motivando-os a participar

das aulas e do estudo da Quimica”.

Metodologia: “Apds minha apresenta¢do, aplicarei o questiondrio de
levantamento de informagdes dos alunos. Na sequéncia, levarei os alunos para
o laboratdrio de ciéncias, para demonstrar a prdtica da queima de papel e da
palha de ac¢o. Primeiramente questionarei os alunos sobre o que acontecerd
com a massa de papel e de palha de aco, demonstrando como os pratos da
balangca sobem ou descem de acordo com a variacdo da massa. Perguntarei:
Como identificar que estd ocorrendo uma rea¢do quimica? Como representar a
reacdo quimica demonstrada. O que levou o prato da balanca a subir ou
descer? Na sequéncia, escreverei no quadro as duas equagbes que representam
as reagdes de combustdo do papel e da palha de aco e questionarei se eles
lembram o que séo produtos, reagentes, como balancear as reagbes, mostrarei
a equivaléncia de massa entre produtos e reagentes. Escreverei no quadro as
respostas dos alunos, para definir com eles os conceitos que estéo sendo

revisados, ou reelabord-los quando necessdrio [...]”.

[Semana 02] Objetivos: “Estudo da Termoquimica: calor, energia, processos

endotérmicos e exotérmicos”.
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Metodologia: “Verificar com os alunos as definicbes que eles pesquisaram
sobre calor, temperatura e energia e concluir junto com eles os conceitos que
utilizaremos em aula, a partir das suas coloca¢des individuais, para reelaborad-
las quando necessdrio. Revisar as mudangas de estado fisico, apresentando
exemplos (como a fusdo do gelo em um copo de refrigerante, a roupa secando
no varal) e questionando o nome de cada processo e o que é necessdrio para
que cada processo ocorra, visando estudar processos endotérmicos e

exotérmicos. Aplicar exercicios sobre os conceitos trabalhados”. (grifo nosso).

Diante do exposto, conclui-se que novamente a licencianda Sil referiu que instigaria seus
alunos demonstrando ou descrevendo situa¢des que fossem vivenciadas por eles em seu dia a
dia, mas como ela mesma afirma, para motiva-los ao estudo dos conteldos da Quimica. Tanto no
Plano de Trabalho, quanto nos registros do Diario de Campo (Semana 01, 02 e 03), ndo se
identificou nenhuma atividade que explicitamente integrasse ou contemplasse os referentes
sociais, ambientais e econdmicos envolvidos nos exemplos discutidos nas aulas, indicando que o
referente fundamental dos Conteludos Escolares dos planejamentos de Sil foi o conhecimento
disciplinar da Quimica. Apenas nas duas Ultimas semanas de aula, os alunos entregaram e
apresentaram um trabalho de pesquisa realizado sobre as diferentes fontes de energia utilizadas
no Brasil. Entretanto, a licencianda ndo elaborou atividades preliminares, nas aulas que
antecederam as apresentagdes, que integrassem o tema que deveria ser pesquisado pelos alunos,
com os tépicos de termoquimica trabalhados em aula (Didrio de Campo das Semanas 05, 06, 07 e
08).

Contudo, nesse segundo estagio verificaram-se algumas evolucées no Plano de Trabalho
de Sil, assim como na prética docente observada em sala de aula, pois a licencianda relacionou os
fendbmenos discutidos com as representacGes e teorias que foram trabalhadas. Enfatiza-se,
também, que a licencianda considerou as ideias e conhecimentos dos alunos para o
desenvolvimento das atividades, através de varios questionamentos em aulas do tipo expositivo-
dialogadas. Todavia, compreende-se que essa metodologia teve como finalidade favorecer a
assimilacdo dos contelddos de maior grau de formalizacdo que estavam sendo trabalhados, por
intermédio da discussdo sobre determinadas situa¢Oes cotidianas, visando a reformulag¢do dos
saberes anteriores dos alunos considerados como erréneos ou distorcidos, pois ela enfatiza que

“estes serdo reformulados quando necessario” nos planos das semanas 01 e 02.

E pertinente destacar que a licencianda n3o descreveu se consideraria 0s
guestionamentos levantados pelos alunos, se valorizaria a troca de ideias e experiéncias como
forma de aprendizagem, ou se fomentaria a socializacdo dessas ideias, visando a um trabalho
colaborativo no estudo dos fatos cotidianos, em busca da complexificacdo dos conhecimentos dos
alunos. Também ndo se presenciaram atividades dessa natureza, conforme apontamentos do

Diario de Campo. Sendo assim, quanto a categoria Contetidos Escolares (PORLAN e RIVERO, 1998),
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considera-se que a licencianda Sil utilizou o modelo didatico Tecnoldgico, no qual a aprendizagem
é concebida como um processo de assimilacdo dos conhecimentos cientificos, através do uso de
uma sequéncia de atividades na qual os alunos participam de sua execugdo, porém ndo de sua
elaboragcdo, conforme se observou durante as aulas que foram acompanhadas no segundo

estagio.

Diante dessas evidéncias, subentende-se que Sil, mesmo nado referindo, além do ambito
conceitual, buscou desenvolver o ambito procedimental em seus planejamentos, através de
atividades como a pesquisa dos conceitos estudados por parte dos alunos, do exercicio da fala e
exposicdo dos resultados e opinides, da associacdo de situacBes cotidianas com os conteudos
cientificos. Entretanto, ndo se identifica nenhuma atividade que visasse ao desenvolvimento do

ambito atitudinal, uma dindmica bem caracteristica da perspectiva tecnoldgica.

A perspectiva tecnoldgica também foi identificada para a categoria Tipos de Atividades e
Recursos Diddticos (PORLAN e RIVERO, 1998). Como exemplo, citam-se as atividades elaboradas
para as aulas das semanas 01 e 02 (descritas acima) que apresentam objetivos muito semelhantes
aos das aulas 04 e 05 (apresentadas abaixo), das quais os alunos participariam quando
guestionados sobre os possiveis resultados da pratica, ou emitindo suas opinides individualmente
sobre os fendmenos e situagdes descritos pela licencianda, ou ainda, relatando os conceitos que

foram pesquisados:

[Semana 04] Objetivos: “Estudo da Termoquimica: entalpia, cdlculos de
variacdo de entalpia, rea¢bes endotérmicas e exotérmicas, interpretagcdo de

grdficos de variagdo de entalpia”.

Metodologia: “Fazer o fechamento do conceito de entalpia com os alunos,
considerando as definicobes que eles pesquisaram e apresentaram
individualmente em aula, para que todos tenham defini¢cées coerentes com
as referéncias bibliogrdficas utilizadas na escola. Questionar os alunos sobre
qual o resultado esperado para a variacdo de entalpia das reacbes de
combustdo que serdo analisadas através dos grdficos. Apresentar os conceitos
de reacdo endotérmica e exotérmica. Aplicar exercicios sobre cdlculos de

variacdo de entalpia e conceitos trabalhados”.

[Semana 05] Objetivos: “Estudo da Termoquimica: entalpia, cdlculos de
variacdo de entalpia, reacbes de combustdo dos principais combustiveis

veiculares utilizados no Brasil”.

Metodologia: “Questionar a turma sobre quais os principais combustiveis que
sdo utilizados nos veiculos brasileiros. Demonstrar a reacdo de combustdo do

dlcool etilico e da gasolina, e indicar o valor de entalpia destas reagées. llustrar
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como calcular a entalpia a partir das entalpias padrées de formagdo dos
reagentes e produtos e da entalpia padrdo de combustdo. Entregar um texto
sobre as principais vantagens e desvantagens da utiliza¢éo do dlcool e da
gasolina. Os alunos deverdo ler o texto individualmente e responder as

questoes interpretativas sobre a leitura para entregar”. (grifo nosso).

Sendo assim, compreende-se que essas atividades demonstram o interesse da licencianda
em fazer com que seus alunos relatassem suas opiniGes e interpretagdes, como eles fizeram em
varias aulas, porém com a finalidade de que todos os estudantes estruturassem respostas ou
definicGes de forma convergente a um resultado pré-estabelecido pela teoria estudada, ou

defendida pelo livro didatico utilizado na Escola.

Além disso, mesmo que a licencianda tenha diversificado os tipos de atividades e a
metodologia das aulas, nesse segundo estadgio as leituras e pesquisas que ela orientou
apresentam roteiros pré-definidos, as leituras sdo informativas com fim em si mesmas, os
exercicios sdo constituidos por perguntas e respostas de multipla escolha, além de
guestionamentos orais com posterior proposicdo de pesquisa bibliografica, entre outros. Dessa
forma, entende-se que a licencianda aproximou-se do modelo didatico Tecnoldgico, no sentido da
proposicdo de atividades que vdo ao encontro de procedimentos pré-determinados e que
reproduzem o método cientifico, visando ilustrar ou verificar os conhecimentos que foram
apresentados por ela. E pertinente salientar que os procedimentos didaticos utilizados por Sil, no
segundo estagio, sdo convergentes aos utilizados por professores em inicio de carreira ou no
periodo final do processo de formacao inicial (HARRES et al., 2005; PREDEBON e DEL PINO, 2009;
RODRIGUES et al., 2010).

Nesse ambito, salienta-se que quanto a categoria Uso Diddtico da Perspectiva dos Alunos
(PORLAN e RIVERO, 1998), o Plano de Trabalho da licencianda Sil mais uma vez se aproximou do
modelo didatico Tecnoldgico, pois Sil é enfatica quando descreve que considerard os
conhecimentos prévios dos alunos, porém para fins motivacionais, visando reformula-los quando
julgar que tais ndo estejam adequados aos referentes da Ciéncia. Nas atividades ja descritas,
assim como nas demais que foram acompanhadas (Didrio de Campo das Semanas 02, 04, 05),
verificam-se evidéncias de uma concepg¢do tecnoldgica, pois a licencianda utiliza-se de perguntas
e de questionamentos antes e durante as demonstragdes prdticas ou exposi¢cdes argumentativas,
como subsidio para a constru¢do de materiais escritos pelos alunos e que servirdo de material de
apoio, para que ela possa acompanhar a adequacdo desses em relagdo aos conteldos estudados.
Ou seja, ela utiliza o estudo de situagdes cotidianas, para realizar o levantamento das ideias
prévias dos alunos, porém com a finalidade imperativa de ilustrar a aplicacdo do conhecimento
cientifico, buscando que seus alunos assimilem esse conhecimento, considerado por ela, como de

hierarquia superior aos demais conhecimentos que compdem o contetdo escolar.
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No Plano de Trabalho do segundo estagio, Sil descreveu os objetivos e os diferentes
instrumentos avaliativos que utilizou. Conforme os relatos do Didrio de Campo, verifica-se que no
primeiro dia de aula ela expds a turma que consideraria a participacdo de cada aluno nas
apresentacdes, pesquisas e atividades realizadas em aula e nas tarefas de casa. Percebe-se, nos
trechos que serdo descritos abaixo, que diferentemente do primeiro estagio, ela pode escolher os
instrumentos avaliativos, desde que um desses fosse uma prova, conforme orientagées do

Projeto Pedagdgico da Escola e do acordo tratado com o professor regente.

[Semana 01] Objetivos: “Apresentacdo da professora e da proposta de
trabalho. Aplicar o questiondrio com os alunos, para conhecer a faixa etdria da

turma e os hdbitos escolares e sociais do grupo [...]”.

Metodologia: “Farei minha apresentagdo e explicarei que eles serdo avaliados
através da aplicagdo de uma prova trimestral com questGes objetivas,
conforme normatiza o Projeto Pedagdgico da Escola, e que o restante da nota
serd composto pela avaliagdo individual que farei em todas as aulas, através
do registro em uma planilha, do desempenho deles nos aspectos produtivos
(realizacdo das atividades) e participativos (apresentagcdo de ideias,

pesquisas e respostas)/...]”. (grifo nosso).

[Semana 02 e 04] Avaliagdo: “ParticipacGo em aula, apresentagcdo dos

conceitos pesquisados, realiza¢do dos exercicios”.

[Semana 05] Avalia¢do: “Participa¢cdo em aula, realizagdo da leitura e entrega

do questiondrio”.

[Semana 09] Avaliacdo: “Prova trimestral. Utilizarei uma prova com questoes
objetivas sobre os conteudos trabalhados pelo professor regente e os tdpicos

de termoquimica que trabalhei [...]” (grifo nosso).

[Semana 09 e 10] Objetivos: “Apresentar as diferentes fontes de energia
utilizadas no Brasil (biomassa, carvdo, hidrdulica, nuclear, edlica, solar,

derivados do petrdleo)”.

Metodologia: “Cada grupo terd 20 minutos para apresentar o trabalho. Farei

duas perguntas sobre o assunto pesquisado para cada grupo, visando verificar
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se todos os alunos participaram da elaboragdo do trabalho e da

apresentagdo”.

Avaliagdo: “Entrega e apresentagdo dos trabalhos sobre fontes de energia”.

Diante das descricGes acima, cabe destacar que Sil demonstrou uma posicao clara da
necessidade de verificacdo da efetivacdo dos objetivos buscados por ela nos planejamentos,
principalmente quanto aos aspectos conceituais e procedimentais, apresentando coeréncia entre
os instrumentos avaliativos e a metodologia utilizada nas aulas. Evidencia-se que Sil ndo referiu de
que forma avaliaria efetivamente a qualidade da participacdo dos alunos. A licencianda apenas
citou que registraria em uma planilha a realizacdo ou ndo das atividades, conforme foi verificado
durante as aulas observadas. Dessa forma, compreende-se que a valorizagdo de quase todas as
atividades propostas (realizacdo de exercicios, apresentacdo de respostas e a realizacdo de
pequenas pesquisas bibliogréaficas) representa mais um fator motivacional, visando favorecer o
envolvimento dos alunos nas aulas, do que avaliativo, com a finalidade de analisar a evolugdo do

processo de aprendizagem dos alunos.

Ao analisar-se a prova utilizada, verifica-se que esta era composta por questdes objetivas
de aplicacdo direta dos conteldos de termoquimica trabalhados em aula, contemplando também
duas questdes do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) que relacionavam os conteudos de

termoquimica com biocombustiveis.

Diante do exposto, entende-se que a licencianda Sil considerou que seus instrumentos
avaliativos deveriam testar objetivamente a aplicagdo dos conteddos que foram trabalhados em
aula, visando analisar o produto que pOde ser expresso na prova e apresentado no trabalho,
acrescido da participacdo dos alunos nas atividades de aula que, em sua maioria, visavam a
avaliagdo inicial e terminal dos conhecimentos dos licenciandos. Sendo assim, conclui-se que os
procedimentos de Avaliagdo (PORLAN e RIVERO, 1998) adotados por Sil aproximam-se do modelo

didatico Tecnoldgico.

Evolucdao dos Modelos Didaticos e o reflexo das formas de
contribuicao do CLQ para o desenvolvimento profissional
da licencianda

Conforme se apresenta na Tabela 1, Sil demonstrou progredir em seu desenvolvimento
profissional no segundo estdgio, pois mesmo ndo se aproximando do modelo didatico
considerado desejavel (Investigativo), ela empreendeu uma pratica docente proxima a do modelo
didatico Tecnoldgico, para as quatro categorias de andlise. Segundo Porlan e Rivero (1998), o
modelo didatico Tecnoldgico aponta uma evolugdo quanto as concepcgbes epistemoldgicas e a

pratica docente dos professores que o utilizam, pois nesse modelo os professores reconhecem
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que ha a necessidade de um processo de ensino diferenciado do tradicional transmissdo e

recepc¢do do conhecimento.

Tabela 1. Categorias dos Planos de Trabalho da licencianda Sil

Categorias Estagio IA Estagio lIA
Conteudos Escolares TRA TEC
Tipos de Atividades e TRA/TEC TEC

Recursos Didaticos

Uso Didatico da Perspectiva TRA/TEC TEC
dos Alunos
Avaliacao TRA TEC

Onde TRA = tradicional; TEC = tecnoldgico; INV = investigativo.

No segundo estagio, verifica-se que as estratégias de ensino de Sil visavam ao
desenvolvimento dos ambitos conceituais e procedimentais, pois ela utilizou uma sequéncia de
atividades voltadas a exposicdo, demonstracdo ou comprovacdao das teorias estudadas,
objetivando facilitar a assimilacdo dos conhecimentos cientificos, por parte dos alunos. Logo,
compreende-se que, mesmo que ela tenha comecado a considerar as ideias e os interesses dos
alunos para elaborar suas aulas nesse segundo estdgio, Sil buscava a adequacdo desses
conhecimentos prévios as teorias da Ciéncia. Adequacdao no sentido de corrigir os conceitos
prévios dos alunos, além de citar que coletaria as ideias dos estudantes como forma de motiva-los
a participarem das aulas, como o fez, conforme registros do Didrio de Campo. Dessa forma,
entende-se que as concepgdes epistemoldgicas de Sil, no segundo estdgio, correspondem as de
cunho absolutista da ciéncia, com enfoque empiro-indutivista, que fundamentam o modelo

didatico Tecnoldgico.

Sendo assim, compreende-se que mesmo frente a evolugdo para um estdgio
intermedidrio do desenvolvimento profissional, Sil ainda ndo concebe o papel epistémico das
ideias prévias dos alunos no processo de aprendizagem, resultado préximo aos encontrados na
literatura (FLORES et al., 2000; MELLADO, 2001; HARRES et al., 2005; PREDEBON e DEL PINO,
2009). Além disso, de acordo com os apontamentos do Diario de Campo, durante os dois estagios,
ela ndo considerou a contribuicdo da interagdo discursiva entre alunos e alunos, alunos e
professor, conhecimentos cotidianos e cientificos, como fatores que contribuem para a

complexificagdo dos conhecimentos escolares dos seus alunos.

Diante desse conjunto de constatagdes, infere-se que Sil encontrou dificuldades para
progredir para niveis mais avanc¢ados do itinerario de progressdao do conhecimento profissional,

mesmo vivenciando a¢des formativas, durante os estagios, que contribuiram para esse processo.
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Conforme identificado em estudos anteriores (PASSOS; DEL PINO, 2013), as atividades dos
Estagios Curriculares Supervisionados favorecem a reflexdao sistematica sobre as teorias de ensino
e aprendizagem, estudadas durante o CLQ, com os conflitos de sala de aula, as concepgbes
epistemoldgicas e as influéncias dessas nos resultados das praticas docentes desenvolvidas nas

escolas.

Considerando as contribuicbes de Porldan e Rivero (1998), ao descreverem o
conhecimento profissional como resultante da associacdo de saberes de dimensdo epistemoldgica
(académicos e experiéncias) e de dimensdo psicoldgica (rotinas e guias de acdo, e teorias
implicitas), compreende-se que um conjunto de fatores em sinergismo pode ter contribuido para

que Sil ndo tenha progredido para niveis mais avancados do desenvolvimento profissional.

Primeiramente, salienta-se que o modelo formativo oferecido pelo CLQ pode ter
reforcado as concepgbes simplistas (de fundo absolutista) identificadas no Plano de Trabalho
produzido por Sil no primeiro estdgio, sobre os processos de ensino e de aprendizagem, e, sobre o
papel dos alunos e do professor em sala de aula. Em estudo sobre as formas de contribuicdo das
diferentes disciplinas do CLQ para a formacdo profissional dos licenciandos (PASSOS; DEL PINO,
2012), verificou-se que os procedimentos didaticos vivenciados nas disciplinas de conhecimentos
especificos de Quimica e area afins satisfazem ao modelo didatico Tradicional. Neste sentido, os
futuros professores participam de ag¢bes formativas nas quais o conhecimento académico é

priorizado dentre os demais que compdem o conhecimento profissional do professor.

Além disso, considera-se que a pratica docente de Sil também pode estar relacionada a
influéncia de suas vivéncias escolares anteriores as académicas, pois a licencianda foi aluna de um

curso técnico em Quimica.

Ademais, a falta de oportunidades de vivenciar o papel de professora de Quimica em
ambiente escolar em etapas anteriores a dos estagios, protelou o inicio do processo de
amadurecimento profissional da licencianda. Destaca-se que se percebeu uma progressdo dos
modelos didaticos de Sil do primeiro para o segundo estagio, indicativo de que as atividades
formativas vivenciadas no periodo final do curso contribuiram para o desenvolvimento

profissional dessa licencianda.

Ainda, considerando o carater subjetivo do processo, enfatizam-se as contribuicdes da
influéncia da histéria de vida profissional da licencianda. Sil entrou em um curso de licenciatura,
ndo pelo desejo de tornar-se educadora, mas sim, porque considerou o CLQ como uma nova

oportunidade de inser¢cdo no mercado de trabalho, frente a decep¢des na antiga area de atuacdo.

Cabe lembrar que Sil, no periodo em que participou da investigacdo, era bolsista de IC na
Area de Educacdo Quimica (AEQ). Portanto, justifica-se que ela pode ter sofrido influéncias das
leituras e investigacGes com as quais estava tendo contato em suas atividades na AEQ, fato que

pode ter contribuido de forma significativa para o avanc¢o no itinerario de progressdo. Todavia,
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conforme os relatos de Sil, ela ndo teve experiéncia como professora antes dos estagios, logo,
mesmo tendo contato com os aportes tedricos da area de ensino de Quimica, ela pode nao ter

conseguido colocd-los em pratica no momento de estruturar seus planejamentos.

Conforme apontamentos na literatura (BEJARANO e CARVALHO, 2003; PORLAN, et al.,
2010; PREDEBON e DEL PINO, 2009) e a vivéncia dos autores deste trabalho como formadores de
professores, verifica-se que é comum que os professores em formacgdo ou iniciantes na profissdao
foquem suas propostas de trabalho na transmissdao dos conteudos disciplinares. Entende-se que
tais ainda ndo apresentam seguranc¢a, maturidade e subsidios para fazer uso de um modelo
didatico nunca antes vivenciado por eles no papel de alunos, como o Investigativo. Dessa forma,
considera-se que Sil demonstrou avancos significativos em seu processo de amadurecimento

profissional durante esta investigacao.

Neste sentido, mesmo que este Estudo de Caso (LUDKE e ANDRE, 1986) apresente
limitacGes por se tratar do acompanhamento e analise das produgbes e praticas de uma
licencianda, destaca-se que os resultados identificados nesta investigacdo podem servir de
subsidios para o acompanhamento do processo evolutivo do conhecimento profissional de outros
licenciandos. Apresenta-se essa consideracdo, pois o CLQ vivenciado pela licencianda corresponde
a um sistema de ensino que esta intrinsecamente arraigado em estruturas culturais, econémicas,
ideoldgicas e epistemoldgicas, ou seja, a um sistema social amplo e complexo que se correlaciona

com os demais Cursos de Licenciatura em Quimica brasileiros.

Conclusao

Como guisa de conclusdo, verifica-se que durante o periodo dos estagios, Sil demonstrou
uma mudanga gradual de suas concepgdes epistemoldgicas de cunho absolutista e reducionista
da ciéncia, mantendo ainda uma visdo de fundo absolutista, porém com enfoque empiro-
indutivista que fundamenta o modelo didatico Tecnoldgico. Todavia, mesmo progredindo para
estagios intermediarios da Hipdtese de Progressdo do conhecimento profissional (PORLAN e
RIVERO, 1998), entende-se que o conjunto de concepgdes epistemoldgicas de Sil, identificadas no
primeiro estagio, serviu como obstaculo a sua progressdo para niveis mais avangados do processo

de desenvolvimento profissional.

Salienta-se que a licencianda pode ndo ter conseguido reformular totalmente suas
concepgdes e praticas, em apenas dois semestres de estagio. Entretanto, destaca-se que as
atividades de natureza investigativa sobre as rotinas de sala de aula a luz da literatura, durante os
estagios, favoreceram a reflexdo sobre as interagdes entre as concepgoes e praticas. Sendo assim,
entende-se que contribuiram para o processo de aperfeicoamento do conhecimento profissional

da licencianda.
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Nesse ambito, infere-se que o processo formativo cursado por Sil, antes dos estagios,
pode ter refor¢cado suas concepgdes epistemoldgicas de cunho absolutista e reducionista quanto
aos processos de ensino e de aprendizagem. Destaca-se essa hipdtese, visto que a licencianda
utilizou o interesse dos alunos apenas para motiva-los a participar das aulas, e por ndo ter
demonstrado considerar o papel epistémico dos conhecimentos prévios deles, para a elaboracdo
do seu Plano de Trabalho. Acrescido a isto, Sil demonstrou conceber, em seus planejamentos, que
os conteudos cientificos sdo as fontes determinantes dos conhecimentos escolares, pois nado fez
ou ndo teve elementos para realizar relagdes desses com os conhecimentos dos alunos e com os
referentes sociais, ambientais, culturais ou econémicos envolvidos nesses. Portanto, entende-se
que o CLQ pode ter reforcado para Sil que o papel do aluno é o de absorver os conhecimentos
disciplinares, sem ter grande participa¢do no processo de aprendizagem e que o do professor é o

de transmitir esses conhecimentos para os alunos de forma que eles consigam assimila-los.

Enfim, conclui-se que os professores aprendem sobre sua profissdo durante toda a sua
histdria, desenvolvendo suas concepgdes epistemoldgicas sob a influéncia do meio escolar, social,
cultural, econémico e académico vivenciados. Alguns se desenvolvem mais rapidamente e
enfrentam os conflitos da pratica docente de maneira mais flexivel, no que diz respeito a analise
dos diversos fatores que os geraram, e na busca por alternativas de melhores resultados para a
aprendizagem dos alunos. Os educadores que adotam essa postura profissional, que se entende
como personalissima dos individuos, muitas vezes conseguem reformular as concepg¢bes que
embasam sua atividade profissional (BEJARANO e CARVALHO, 2003; HARRES et al., 2005;
RODRIGUES et al., 2010). Em contrapartida, outros sujeitos, como a licencianda Sil, podem
enfrentar maiores dificuldades em lidar com seus conflitos, concepgbes e os resultados de suas
atuacdes como educadores, experimentando um desenvolvimento profissional mais lento, por
ndo conseguirem relacionar os diferentes fatores que subjazem aos processos de ensino e

aprendizagem.
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